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O homem ndo participara ativamente da histdria, da sociedade, da
transformacao da realidade, se nao tiver condicdes de tomar consciéncia
da realidade e, mais ainda, da sua prépria capacidade de transforma-la.

Mizukami

Adaptar-se a histdria significa comprometer-se na atividade
revolucionaria de mudar totalidades.

Newman & Hozman
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RESUMO

Este trabalho baseia-se nas reflexdes de Vygotsky (1930-33-35/1984) sobre
educacdo e seu papel no desenvolvimento humano. Seu objetivo é compreender
criticamente o trabalho com resolugao de conflitos em contextos de educacao infantil
bilingue e como ele pode promover agdes colaborativas. Os conceitos de
internalizacdo das fungGes psicoldgicas superiores (VYGOTSKY, 1930/1984), zona de
desenvolvimento proximal (VYGOTSKY, 1933-35/1984 e NEWMAN & HOLZMAN,
2002) e argumentacdo oral infantil (LEITAO & BANKS-LEITE, 2006; PONTECORVO,
2005, FARIA, 2004 e OLIVEIRA, 2006) fundamentam este trabalho, que utiliza a
reflexdo e argumentacdao como ferramenta para a resolucao dos conflitos,
colaborando no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores das criangas e
resultando na obtencao da autonomia. A coleta de dados foi realizada por meio de
filmagens diarias de momentos escolares de criancas de em média 2 anos de idade
durante um ano letivo, possibilitando assim a gravagao dos conflitos ocorridos entre
elas durante este periodo e a avaliacdo progressiva do desempenho e progresso dos
participantes. Na interpretacdo e analise, evidencia-se o papel mediador da
linguagem utilizada pelas educadoras bilingues e a maneira como suas acles
propiciam o desenvolvimento de acdes colaborativas em seus alunos, que, ao fim de
um ano de trabalho, ja conseguem utilizar algumas formas argumentativas e agir
colaborativamente na resolucao independente de seus conflitos, utilizando duas
linguas. Esta pesquisa esta inserida na perspectiva socio-historico-cultural
(VYGOTSKY  1933-35/1984, LEONTIEV 1977-1978, BAKHTIN/VOLOCHiNOV
1929/2010 e BAKHTIN 1981), uma vez que ressalta a importancia do ambiente e a
influéncia dos contextos socio, historico e cultural no desenvolvimento humano, em
especial no desenvolvimento psicoldgico infantii no momento em que as criangas
comegam a falar e a dominar a linguagem como forma de interacdao com o mundo.
Tendo como uma de suas preocupacdes centrais a transformacao dos individuos e da
situacdo na qual se encontram por meio do uso de instrumentos linguisticos, este
trabalho se insere no campo da Linguistica Aplicada (LIBERALI, 2006), dentro do
paradigma critico (PENNYCOOK, 2004). Trata-se de uma pesquisa critica de

colaboracdo (MAGALHAES, 2009), na qual “o método é simultaneamente um pré-
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requisito e um produto, o instrumento e o resultado do estudo...” (VYGOTSKY,
1978:65) e visa a analise e critica do contexto de acao com o objetivo de transforma-

lo colaborativamente com seus participantes.

Palavras chave: internalizacdao de instrumentos, argumentacdo, colaboragao,
constituicao dos sujeitos.
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ABSTRACT

This paper is based on Vygotsky’'s (1930-33-35/1984) studies concerning education
and its role upon human development. It aims to critically understand conflicts
resolution with children from bilingual education contexts and how it may enable
them to act collaboratively. This research is underpinned by the concepts of higher
mental functions internalization (VYGOTSKY, 1930/1984), zone of proximal
development (VYGOTSKY, 1933-35/1984 and NEWMAN & HOLZMAN, 2002) and
infant oral argumentation (LEITAO & BANKS-LEITE, 2006; PONTECORVO, 2005;
FARIA, 2004 and OLIVEIRA, 2006), once it uses reflection and argumentation as
tools to conflict resolution, contributing to children’s higher mental functions
development and resulting in the attainment of autonomy. The data collection was
made from daily video records of children’s school time within one school year thus
enabling the recording of conflicts that normally take place throughout children’s
interaction and also the chronological evaluation of the participants’ development
and improvement. In the interpretation and analysis section, the bilingual educators’
language mediation is highlighted as well as how they make it possible for the
infants to develop collaborative actions, who, by the end of one year, are capable of
using argumentative tools for communicating and acting collaboratively in both
languages with almost no interference from the teacher. This research is inserted in
the social-historical-cultural perspective (VYGOTSKY 1933-35/1984, LEONTIEV 1977-
1978, BAKHTIN/VOLOCHINOV 1929/2010 and BAKHTIN, 1981), once it points out
the importance of the environment and the social, historical and cultural contexts’
influence on children’s psychological development, especially by the time they begin
to speak and master language as a way of interacting in the world. According to
Vygotsky: “the moment of major significance in the course of intellectual
development which generates to the solely human forms of practical and abstract
intelligence, happens when speaking and practical activity, so far two completely
different development lines, converge” (VYGOTSKY, 1930/1984: 11). Once the
transformation of individuals as well as their social situation by the use of linguistic
instruments is one of the major concerns of this paper, it is inserted in the field of
Applied Linguistics (LIBERALI, 2006) in a critic paradigm (PENNYCOOK, 2004). It is a
critical collaboration research (MAGALHAES, 2009), in which “the method is
simultaneously a pre-requisite and a product, the tool and the result of the study...”
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(VYGOTSKY, 1978:65) and aims at analyzing and criticizing the context of action with
the goal of transforming it collaboratively with its participants.

Keywords: internalization of tools, collaboration, argumentation, constitution of the
subjects.
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INTRODUCAO

Esta dissertacao pretende compreender criticamente o trabalho com resolugao
de conflitos na educagdo infantil bilingue e como ele pode promover agoes
colaborativas entre criancas de em média dois anos de idade. Nesta secao,
primeiramente, discorro sobre 0 motivo que impulsionou a realizagcao deste trabalho,
bem como seus objetivos e o0 grupo de pesquisa no qual se insere. Em seguida,
apresento brevemente outras pesquisas realizadas na area da educacdo sobre
resolucdo de conflitos e sobre educacdo bilingue, apontando as similaridades e
divergéncias com a proposta deste trabalho. Por fim, apresento a concepcao de
conflito na qual este trabalho se baseia, bem como a proposta e as perguntas de

pesquisa.
1. O problema de pesquisa

Ao ingressar na educacao infantil, primeiramente como professora de lingua
estrangeira para criangas de 2 a 6 anos, chamou-me a atencao a maneira que as
professoras polivalentes das turmas intervinham na interacao das criancas e
resolviam os pequenos conflitos do cotidiano em que elas se envolviam.

De maneira geral, partindo de minha experiéncia em diversas escolas de
educacao infantii monolingue, notei que nos momentos em que os conflitos
aparecem, nos, professoras, estamos sempre engajadas em outros afazeres, tais
como escrevendo na agenda de um aluno; preparando a proxima tarefa, servindo
agua para uma crianga ou realizando uma atividade de contetdo do curriculo escolar
que nao interrompemos para conversar e refletir sobre os conflitos/disputas que
ocorrem na sala de aula. Para poder dar continuidade ao trabalho de conteudos
cientificos que estamos realizando no momento (conteldos os quais temos que
cumprir em determinado periodo de tempo estipulado pela coordenagdo da escola e
guiados pelos Referenciais Curriculares Nacionais), € comum que resolvamos os
conflitos pelas criancas, em vez de junto delas, para nao ‘perdermos’ tempo com
uma possivel discussao, assim privando os alunos da oportunidade de refletir e co-

construir conhecimento, encontrando solugdes satisfatdrias para o grupo.
16
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Esta falta de tempo para resolver algo crucial no desenvolvimento da crianca
me causou grande desconforto e passei a observar como os conflitos eram resolvidos
durante as minhas aulas de inglés, refletindo sobre minha prépria pratica na
tentativa de melhora-la. As aulas de inglés eventuais (aulas de meia hora de
duragdo, duas ou trés vezes por semana) que lecionava em escolas de educacao
infantil ndo se mostravam suficientes para investir na resolugao de conflitos, devido a
frequéncia deste trabalho e ao fato dele ndo ser continuado pelas professoras de
sala.

Insatisfeita, deixei de ser professora de lingua estrangeira para criancas e
assumi um cargo de professora de educacdo infantil bilingue em uma escola de
médio porte, onde esta pesquisa foi realizada.

Em 2009, ano de minha entrada no curso de pods-graduacdo em Linguistica
Aplicada e Estudos de Linguagem, LAEL — PUCSP, realizei um projeto piloto sobre o
tema resolucdo de conflitos. O projeto compartilhou das mesmas caracteristicas
deste presente estudo: mesmo numero de participantes (12 criancas e duas
educadoras), mesma faixa etaria (média de 2 anos de idade), mesmo contexto de
pesquisa, bem como o mesmo objetivo, que sera explicado na secao 2 desta
introdugdo. Este estudo se constituiu da observacdao dos conflitos ocorridos e
tentativas de intervencOes apropriadas para levar as criangas a colaborarem e
refletirem com autonomia.

No decorrer desta pesquisa piloto, na posicao de professora-pesquisadora,
dediquei-me a valorizar os pequenos conflitos ocorridos no contexto escolar,
conferindo real importancia as questOes trazidas por meus alunos e os auxiliando a
refletir e encontrar soluges plausiveis para o bem comum, obtendo resultados
maravilhosos. Apesar de levar tempo, percebi que ao propor que as criangas reflitam
sobre o problema e busquem solucdes para resolvé-lo, estava as estimulando a
repetir este processo sempre que houvesse um problema, de modo que no fim do
ano, minha colaboracao quase nao era mais requisitada para resolver conflitos como
disputa de brinquedos, compartilhamento de alimentos e de materiais de pintura,
discussoes sobre brincadeiras e outros pequenos problemas corriqueiros comuns as
turmas desta faixa etaria. As criancas se mostraram capazes de resolver seus

conflitos cotidianos com autonomia, utilizando como base os recursos/instrumentos
17
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fornecidos durante todo o ano pelas professoras da turma. Em 2011, tive a
oportunidade de ser professora desta turma novamente e pude atestar a eficiéncia
do trabalho realizado dois anos antes, uma vez que a autonomia para a resolucao de
conflitos e as agdes colaborativas entre os membros deste grupo sao evidentes até
hoje.

A partir desta experiéncia obtida no ano letivo de 2009, optei por escolher o
tema Resolucdo de Conflitos em Contextos de Educacao Infantil Bilingue para minha
pesquisa de mestrado, e busquei em autores como Vygotsky® (1930-33-35/1984,
1934/1987), Newman & Holzman (2002), Rego (2009), Pontecorvo (2005), Leitdo
(2006), Faria (2002, 2004), Bakhtin (1981) e Bakhtin/ Volochinov (1929/2010) entre

outros, suporte tedrico para uma experiéncia ja vivida.
2. Os objetivos da pesquisa

Antes de apresentar os objetivos da pesquisa, € importante situar sua origem
dentro dos estudos da area da educacdo. Esta pesquisa foi realizada dentro do grupo
LACE (Linguagem em Atividades no Contexto Escolar), da PUC-SP, liderado pelas
professoras Dr®. Maria Cecilia Camargo Magalhdes e Fernanda Coelho Liberali. O
grupo, existente desde 2004, tem como foco principal a formacao de educadores e

alunos critico-reflexivos 2

Realizando pesquisas critico-colaborativas, os
pesquisadores do LACE investigam como os sujeitos se constituem sdcio-histdrico-
culturalmente e como atuam em/transformam seus contextos.

Apoiado pela teoria socio-historico-cultural (VYGOTSKY) e pela teoria da
atividade sdcio-histdrico-cultural (TASHC) (LEONTIEV e ENGESTROM), o grupo
concebe a atividade humana como forma de transformacao do mundo e do préprio
sujeito transformador. As tematicas principais estudadas no LACE s3ao Linguagem

Colaboragao e Criticidade (LCC) e Linguagem, Criatividade e Multiplicidade (LCM).

! Dentre as diversas obras que li sobre Vygotsky, existe uma divergéncia na grafia do nome do autor.
Alguns autores utilizam Vigotski, outros Vygotski ou Vygotsky. Nesta dissertacao, optei por sempre
grafar: Vygotsky.
2 Os conceitos de criticidade e de colaboracdo que embasam a linha tedrico-metodoldgica desta
pesquisa serdao abordados no Capitulo 2 desta dissertacao.
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Este trabalho, cujo resultado final foi a promogao de acOes colaborativas
entre as criancgas vai ao encontro do principal objetivo do grupo, que é a formacao
de (futuros) cidaddos critico-reflexivos; individuos capazes de realizar reflexdes
continuas sobre suas agoes permitindo a si mesmos possibilidades de reconstrucao
de suas acdes visando o bem comum.

Na formacao critica, os sujeitos sdao entendidos como capazes de transformar
significativamente seus contextos e, consequentemente, a sociedade como um todo.
O conceito de transformacdo é essencial para esta abordagem tedrica, uma vez que
as mudangas causadas pelos individuos s3o vistas como a tomada de consciéncia e
de responsabilidade do sujeito, que ao transformar seu meio, constitui-se também
como agente transformador.

Nesta perspectiva, admite-se que os sujeitos se constituem (e constituem aos
demais) em suas relacdes com os outros e com o meio. Segundo Vygotsky (1934),
quando os sujeitos se envolvem em atividades distintas na sociedade, elas
proporcionam nao somente o desenvolvimento do préprio sujeito, mas também dos
outros que dele se constituem e da prdpria sociedade.

Por acreditar que é na educacdao que reside a forca potencial para uma
mudanca social, ou ainda socio-histérico-cultural, insisto que a sala de aula é o
ambiente mais propicio para se iniciar um trabalho ético-moral com o objetivo de
formar cidadaos conscientes e solidarios uns com os outros. Segundo Liberali (2008)
€ na escola que se pode construir possibilidades para situagdes melhores do que as
que vivemos. Considerando a escola um espaco de “formacao do futuro”, a formacgao
critica torna-se um meio de desenvolvimento de agdes colaborativas e individuos
solidarios, que possam pensar além do eu.

Posto que o contexto escolar mostra-se favoravel a construcdo de novas
formas de agir, de possibilidades de transformacao social e partindo do pressuposto
de que os conflitos e desavengas sao comuns em qualquer relagao humana (VINHA e
TOGNETTA, 2009), esta dissertacdo trata de conflitos (do tipo disputas e
desavencas) e suas resolucoes (transformadoras e colaborativas) no contexto de
educacao infantil bilingue. Seu objetivo é compreender criticamente o trabalho com

resolucao de (i) conflitos em contextos de educacao infantil bilingue e como ele pode

19



Waﬂmmwaﬂg&mgwgyﬁw

promover (ii) acdes colaborativas. Explico os itens (i) e (ii) abaixo para a melhor

compreensao do objetivo desta pesquisa.

(i) Os conflitos entre criangas de 2 anos costumam se originar de disputas
por brinquedo, espaco, alimento, atencao e etc. A falta de experiéncias
anteriores e de instrumentos sociais/linguisticos fazem com que as
criangas utilizem recursos como bater, morder ou empurrar o outro, no
momento da disputa. A sessdo 4 desta introducao dara maior énfase ao
conceito de conflito e quais tipos de conflitos serao analisados.

(i) A acdo colaborativa € compreendida como toda agdo que permite aos
sujeitos envolvidos na atividade explicar e demonstrar seus pontos de
vista, tornando seus processos mentais claros e, ao mesmo tempo,
possibilitando a negociacdo, questionamento e compreensao do fator
que impulsionou o conflito em pauta (MAGALHAES, 2004).

Como as criancas de dois anos (idade dos participantes desta pesquisa)
normalmente nao conseguem resolver conflitos utilizando recursos linguisticos sem a
intervencdo ou auxilio de um adulto, os recursos comumente utilizados por elas sdo
o choro, a mordida, o empurrao, o tapa, etc. E muito comum observarmos este tipo
de conduta em contextos de educacao infantil quando as criancas se envolvem em
disputas. Torna-se entdao primordial para uma boa convivéncia, a obtencao de outros
recursos/instrumentos para resolucao de conflitos dentro deste contexto.

Por esta razao, a argumentacao foi a forma de discurso escolhida para a
realizacdao das intervengdes, uma vez que estar imersa em um ambiente de reflexao
e expressao desde o momento em que surge a fala faz com que a crianga interiorize
ndo somente as linguas® mas também as acdes presentes neste ambiente, o que

colabora no desenvolvimento de seu intelecto.

3 Utilizo “as linguas” em vez de “a lingua” em algumas partes da dissertacdo para ressaltar o fato de
que esta pesquisa se passa em um contexto de educacdo infantil bilingue, em que o inglés é falado
pelas educadoras durante todo o periodo escolar nesta turma. Assim, as criancas estao aprendendo
simultaneamente o portugués — lingua materna a qual elas tém contato também fora da escola- e o
inglés, e constituindo-se nestas duas linguas.

20



Waﬂmmwaﬂg&mgwgyﬁw

Assim, esta pesquisa propoe-se a investigar como a argumentacao (professor-
aluno e aluno-aluno) é realizada bilinguamente® em sala de aula durante a resolucdo
de conflitos e quais os resultados obtidos pela pratica argumentativa neste contexto.

A contribuicao mais ampla deste trabalho para os estudos sobre educacao € a
conscientizagdo dos demais professores da importéncia de propor reflexdes a seus
alunos, os incentivando a utilizar recursos linguisticos para (tentar) administrar os
conflitos cotidianos advindos da interagao social. Dentro desta perspectiva, caberia
ao professor utilizar a linguagem para mediar as situagdes de conflito entre as
criancas, dando-lhes sugestdes de possiveis maneiras de resolucao quando
necessario para, a longo prazo, torna-los autdbnomos o suficiente para refletir e
(tentar) resolver seus problemas de forma independente, sendo capazes de
compartilhar seus pontos de vista bem como de acolher o ponto de vista do outro.

Uma vez conscientes da importancia da reflexdo em sala de aula e as
mudancas sociais que podem ocorrer com esta pratica, os professores poderdo
valorizar e trabalhar com os conflitos que ocorrem no cotidiano escolar, em vez de
considera-los fatores que impedem a aprendizagem, colaborando assim para a
formacdao social ampla de cidadaos reflexivos, criticos e solidarios, capazes de

compreender e de se colocar no lugar do outro.
3. Pesquisas sobre Conflitos e Educacéao Bilingue

Para colaborar na realizacao deste trabalho, procurei outros pesquisadores
que trabalham com temas de resolucdo de conflitos e de educagao bilingue. No
levantamento bibliografico realizado previamente a confeccao desta pesquisa, foram
encontrados trabalhos referentes a resolucao de conflitos e outros referentes a
educacao bilingue, mas nao foram encontrados estudos a respeito da resolucao de

conflito em contextos bilingues.

* Nesta pesquisa, os conflitos sd0 mediados de forma argumentativa utilizando duas linguas: o
portugués e o inglés. Conforme mencionado na nota 3, as criangas estdao imersas em um ambiente
em que as educadoras so utilizam a lingua inglesa para se comunicarem e as criangas, que estao
aprendendo as duas linguas, acabam misturando e/ou utilizando-as de forma alternada. O tema
educacao bilingue sera abordado no Capitulo 1, Secdo 3 e o contexto escolar onde esta pesquisa foi
realizada sera explicado no Capitulo 2, secao 2.

21



Waﬂmmwaﬂg&mgwgyﬁw

Marcos Teododrico Pinheiro de Almeida, professor da Universidade Federal do
Ceara UFC e doutorando da Universidade de Barcelona, trabalha com resolucao de
conflitos no brincar infantil (2008/9). Seguindo a linha interacionista, o autor e
professor realiza mediagdes no brincar de seus alunos induzindo-os a descobrirem
possiveis solugbes para os conflitos que surgem. Para o autor, existem dois aspectos
de intervencao fundamentais para a resolucao de conflitos: a negociagao e a
mediacao que devem ser realizadas basicamente para alcancar um acordo que
favorega as duas ou mais partes envolvidas.

O pesquisador trabalha predominantemente com jogos cooperativos e
atividades ludicas, com criancas de Ensino Fundamental I, e alega que o brincar
colabora na mediacdo da formacdo politica, moral, critica e social das criancas. Em
seu artigo, considera fundamental que todos os membros de um determinado grupo
participem na resolucao de um problema, pois a reflexao e discussao permitem que
0s niveis cognitivo e emocional entrem em equilibrio. Em sua pesquisa, bem como
nos preceitos vygotskyanos, averiguou que no brinquedo, a crianca elabora
esquemas de planejamento de atividade, de forma colaborativa e compartilhada com
os outros participantes da brincadeira. O simples fato de socializar e aceitar a
participacdo de outro sujeito em sua brincadeira particular ja requer uma elaboracao
de agdes e um compartilhamento de informacdes e, para que a brincadeira dé certo
e continue, as duas (ou mais partes) devem chegar a um acordo, que para o autor, é
o resultado final da resolugao de um conflito.

Para colaborar na fundamentacdao de seu trabalho, Almeida inclui oito
dimensdes de aprendizagens propostas pela UNESCO (Organizagao das Nagdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), organizagao internacional que tem
como um de seus objetivos colaborar na expansao e melhoria da educagao nos
diversos paises. Sdo elas: a tolerancia, a solidariedade, o respeito as diferencas,
compreensdo da singularidade, a complementaridade como principio de aceitacao
das diferencas, a reciprocidade como base da cooperacao, a cultura e a paz. Para o
autor, estas dimensoes devem ser integradas no momento das resolugoes de conflito
para colaborar também na formacao ética e moral do individuo.

Esta pesquisa brevemente apresentada evidenciou que a resolucao de

conflitos, quando realizada de formas cooperativas e colaborativas, amplia e estimula
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a capacidade cognitvo-emocional do individuo, resultados que este presente trabalho
também demonstrara.

Seguindo a teoria construtivista, Vinha e Tognetta (2009) trabalham com a
resolucao de conflitos partindo da teoria do desenvolvimento moral de Jean Piaget
(1932-1977), que considera que o sujeito constrdi seus valores morais e normas de
conduta quando estad em interacdo com o meio e com outros sujeitos. Desta forma,
associam o desenvolvimento moral aos ambientes nos quais as criangas se
desenvolvem e interagem, conferindo a escola responsabilidade na construcao dos
valores e regras desses individuos. Por conseguinte, as intervencOes feitas pelos
professores nos momentos de conflitos sao fundamentais para o desenvolvimento
sdcio-afetivo dos alunos, uma vez que transmitem ideologias a respeito da moral.

As pesquisadoras expressam a necessidade dos professores de saber lidar
com os conflitos cotidianos que surgem da interagao entre os alunos. Muitas vezes,
os profissionais da educacao nao estdao preparados para lidar com este tipo de
ocorréncia, e acabam se voltando para o senso-comum, 0 que nem sempre € a
melhor solucdo para auxiliar os estudantes. Ressaltam ainda que é comum ouvirmos
na fala de quase cem por cento dos professores que querem formar cidadaos
auténomos, criticos e reflexivos, mas ndo é comum vermos praticas profissionais que
possibilitem a obtencao desta autonomia.

A pesquisa realizada pelas autoras revela que as escolas tradicionais
consideram os conflitos como um empecilho a aprendizagem e, portanto, os
profissionais destas instituicdes costumam fazer o possivel para evita-los; criando um
sistema de regras e punicao, de modo que os alunos sao obrigados a seguir as
regras impostas, muitas vezes por medo da autoridade. Nao ha discussado a respeito
do porqué das regras, nem uma construcdo cooperativa® dessas. Assim, ndo existe o
processo de resolucao dos conflitos, uma vez que as solugbes sao dadas prontas ou
antecipadas por meio das regras. Em contraposicao, as escolas construtivistas veem

o conflito como parte do processo de aprendizagem; apostam em atividades

> Este trabalho considera que existe uma diferenca entre os termos cooperacdo e colaboracdo. Na
cooperacao duas ou mais pessoas trabalham juntas para atingir objetivos individuais. Na colaboragao,
duas ou mais pessoas interagem entre si visando atingir um objetivo que é comum a todos os
participantes. As autoras mencionadas utilizam em sua obra o termo cooperacao e por esta razao,
este termo foi mantido.
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cooperativas, em pares ou grupos, dando espaco para o surgimento de conflitos e,
desta forma, o trabalho do profissional é auxiliar seus alunos a resolvé-los, focando
nao somente no resultado mas também no processo.

Compartilhando desta visao construtivista, as autoras trabalham com o
conceito de regras sociais e como seu processo de internalizagdo é subjetivo e
importante para o desenvolvimento moral. Retomam o0s conceitos de Piaget
(1948/2000) de anomia (auséncia de regras), heteronomia (regras segundo
motivacdo externa) e autonomia (regras reguladas internamente pelo individuo),
ressaltando que o individuo s6 se torna autbnomo uma vez que as regras externas
que regulam seu comportamento internalizam-se, passando a fazer parte do
individuo. Esta autonomia s6 pode ser alcangada uma vez que as regras nao sao
impostas, mas discutidas, refletidas e estabelecidas em conjunto, cooperativamente.
Para Vinha e Tognetta (2009), o desenvolvimento da autonomia e de relagdes mais
justas entre os sujeitos sao fatores intrinsecamente ligados.

Esta pesquisa aponta que a resolucao de conflitos, uma vez trabalhada de
forma construtiva e cooperativa, colabora na formagdo de cidadaos auténomos e
reflexivos.

Uma terceira pesquisa que vale ser mencionada é a de Leme (2004), que
entende conflitos como situacoes de interacao social nas quais surge algum tipo de
desacordo. Em sua pesquisa, realizada com criancas de Ensino Fundamental I e II
(de seis a treze anos) a pesquisadora observou trés formas mais recorrentes na
resolucao de conflitos, sao elas: a forma agressiva, a assertiva e a submissa. A
autora considera que as formas de resolucdo escolhidas pelos individuos envolvidos
em um conflito estdo diretamente relacionadas aos recursos afetivo-cognitivos
presentes na psique de cada um. Conforme esses recursos se mobilizam, torna-se
possivel observar e compreender como agem em conjunto para regular uma acao.

Dentre as condutas analisadas pela pesquisadora, a agressividade aparece
como uma grande tendéncia na resolucdo de conflitos entre criancas da faixa etdria
observada. Os resultados de sua pesquisa indicam que a reacdo agressiva é
ocasionada por uma juncao de fatores bioldgicos e fatores sdcio-historico-culturais.
Na esfera bioldgica, ocorre um descompasso na regulacao dos neuro-transmissores

(serotonina, dopamina, adrenalina e noradrenalina (MALINVERNI, 2005)). Na esfera
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sécio-historica, as experiéncias negativas anteriores do individuo exercem grande
influéncia para elevar seu nivel de stress diante de situacdes de frustracao intensa
(como experiéncias de humilhacdo, ou até de agressao), resultando assim em uma
reacao agressiva. A autora ainda ressalta que os comportamentos violentos nem
sempre sao advindos de um desejo real de causar dano ao outro, embora os danos
acabem sendo inevitaveis. Ao agredir o outro, o agressor acredita conseguir inverter
a situacao de inferioridade em que se encontra, experimentando uma sensacao de
grandiosidade.

Embora originando de outro paradigma, a pesquisa de Leme ndo ignora a
forte influéncia de fatores sociais como experiéncias anteriores e expectativas sécio-
culturais, trazendo assim também uma carga de responsabilidade a cultura e ao
ambiente para a instauracao de atitudes de maneira geral, sejam elas violentas,
pacificas, submissas e etc.

Conforme mencionado, a pesquisa de Leme aponta que os modos mais
recorrentes de resolucao de conflitos entre as criancas sao a submissao e a
agressao, formas que em si formam uma relacdo ciclica — o agressor forca o outro a
se submeter e o submisso, por medo da agressao, se mantém na submissdo -
resultado considerado preocupante pela autora, que ressalta a importancia de se
trabalhar com as criancas, desde muito cedo, com a percepcao de sentimentos, de
modo que os individuos crescam capazes de se relacionar de forma pacifica e
flexivel, indo ao encontro do que este trabalho pretende demonstrar.

As trés pesquisas sobre resolucao de conflitos brevemente discutidas, embora
de linhas de pesquisa divergentes, colaboraram para as discussdoes sobre a
importancia do contexto sdcio-histdrico-cultural na formagao do sistema psicoldgico
dos individuos e como esta influéncia pode acarretar na formagao de cidadaos mais
conscientes.

No campo da Educacdo Bilingue, grande parte das pesquisas estdao
relacionadas a aprendizagem da segunda lingua, como o processo ocorre e quais 0s
beneficios da abordagem bilingue para o aprendizado e a construgdo do
conhecimento.

Cortez (2007), em sua dissertacao de mestrado, discute o papel da lingua

inglesa como ferramenta mediadora na educacao bilingue. A autora constatou, a
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partir do contexto bilingue observado, que a lingua inglesa era utilizada como objeto
e instrumento mediador do processo ensino-aprendizagem.

Sua pesquisa analisou 0 uso da lingua inglesa nas aulas de inglés e de estudos
sociais de uma turma de sexto ano de Ensino Fundamental II. Nas aulas de lingua
inglesa, havia momentos em que o objeto da atividade era a propria lingua,
trabalhada em uma esfera enunciativa. Desta forma, a lingua servia de ferramenta-
para-resultado® quando visava a expandir a compreensdo e producdo da propria
lingua e, de ferramenta-e-resultado’ em discussbes e debates entre professora e
alunos. Nas aulas de estudos sociais, a lingua assumia papel de objeto quando dizia
respeito a novos vocabulos da disciplina e, papel de instrumento, quando era
utilizada para mediar a relagdo dos alunos com o conhecimento desta area.

Como resultado de sua pesquisa, notou que em ambas as aulas a lingua
inglesa assumia papel de objeto e de instrumento de ensino a0 mesmo tempo.

A grande contribuicdo deste trabalho para os estudos de educacao bilingue foi
a mudancga de perspectiva sobre o papel da lingua inglesa nas instituicdes bilingues,
que deixou de ser apenas um objeto de estudo como as demais disciplinas e passou
a ser considerada também instrumento mediador.

Miranda (2003) investiga como se da a interacdo entre professora e alunos no
processo de construcdao de conhecimento nas aulas de inglés em contextos de
educacao infantil (4 a 6 anos). Utilizando a abordagem argumentativa em suas aulas,
a autora e professora conseguiu implementar um sistema colaborativo de alteracao
de turnos, possibilitando maior interacao entre os membros do grupo bem como
suas participacoes mais ativas na co-construcao do conhecimento.

As pesquisas de Cortez (2007) e Miranda (2003), embora realizadas com
criangas pertencentes a outras faixas etarias, se assemelham com a proposta deste
trabalho, posto que nele a lingua inglesa também ¢é utilizada como objeto e
instrumento mediador do processo de ensino-aprendizagem e a argumentacao é a

abordagem escolhida para tratar da resolucao de conflitos.

® Ferramenta-para-resultado (ou Instrumento-para-resultado) é um instrumento reconhecido de ser
utilizado para um fim determinado e especifico. (NEWMAN e HOLZMAN, 2002).
’ Ferramenta-e-resultado (ou Instrumento-e-resultado) é um instrumento criado para o fim que
espera-se obter; o instrumento e o resultado constituem-se simultaneamente. (NEWMAN e HOLZMAN,
2002)
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Esta secdo apresentou algumas das varias pesquisas existentes sobre
resolucao de conflitos e educacao bilingue. Conforme observado, essas tematicas
costumam ser estudadas separadamente; os estudos de resolugao de conflitos sao
predominantemente realizados em contextos ndo bilingues e as pesquisas de

educacao bilingue tendem a nao considerar os conflitos como objeto de estudo.
4. Proposta e perguntas de pesquisa

De forma paralela e complementar as pesquisas ja realizadas no campo da
educacao e linguistica, esta pesquisa propde analisar criticamente como um trabalho
com resolucao de conflitos pode promover agdes colaborativas. Para isso, observam-
se como os conflitos sdo resolvidos com criangas de em média dois anos de idade,
que frequentam a escola bilingue, e quais os beneficios de se utilizar uma
abordagem colaborativa e argumentativa nesta (tentativa de) resolucao, visando a
contribuir e ampliar os estudos sobre educacao bilingue e educacao infantil.

Tendo estabelecido os objetivos da pesquisa no item 2 desta introducao,
considero necessario entender um de seus objetos centrais: os conflitos.

E possivel encontrar definicdes claras para este conceito em diciondrios e
enciclopédias, mas, ao realizar uma pesquisa bibliografica na area da linguistica e da
educacao sobre este tema, notei que muitos autores falam sobre os conflitos, mas
nao definem este termo com profundidade.

Segundo o dicionario Michaelis®, conflitos sdo lutas, oposicdes; momentos
criticos ou pendéncias. O dicionario Aurélio complementa esta definicao
acrescentando a nocao de oposicao entre interesses, sentimentos e ideias;
desentendimentos. Ainda, a Wikipédia®, enciclopédia livre online muito utilizada nas
buscas pela internet, traz no vocabulo conflito a nogao de que este surge quando ha
necessidade de escolhas entre situacdes que podem ser consideradas incompativeis.

Voltando-se para a psicologia, Wallon (1981) ao propor estagios no

desenvolvimento infantil, alega que a crianca passa por processos descontinuos,

8 A pesquisa foi realizada em 2011, no endereco
http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-
portugues&palavra=conflito

° Busca feita em 2011, no endereco http://pt.wikipedia.org/wiki/Conflito
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marcados por contradicdo e conflitos. Em seus estudos a palavra confiito esta ligada
a aspectos cognitivos, ao desenvolvimento psicoldgico da crianca. Caberia dizer
entdo que para o autor, este confiito interno é uma etapa do desenvolvimento.

Em seus estudos focados na educacao moral, Vinha (2009) considera os
conflitos naturais as relacdes humanas e, por isso, devem ser vistos como
oportunidades de se trabalhar valores e regras para a formacao moral do individuo.
Para a autora, o conflito parece se assemelhar as definicdes apresentadas nos
dicionarios acima, implicando a ideia de que brigas, disputas e desavencas fazem
parte das relagdes humanas.

Ao observar como estes dois autores abordam o tema, nota-se que a palavra
conflito na pedagogia é utilizada tanto para se referir a aspectos meramente
internos/cognitivos'® do desenvolvimento quanto a aspectos externos/sociais que
ocorrem no meio da interagao.

Vygotsky (1934/2000) considera a zona de desenvolvimento proximal -
definida pelo autor como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que inclui
atividades que o individuo pode realizar com independéncia e o nivel de
desenvolvimento potencial, que inclui atividades que o individuo torna-se capaz de
realizar em colaboracdo com o outro'! - como um lécus de conflitos gerados por
meio da interacao com o outro, com a intencao de impulsionar o desenvolvimento.
Para ele, a interagdao contribui para o desenvolvimento de processos cognitivos.
Desta forma, entende-se que o conflito é essencial ao desenvolvimento, e ele sé é
possivel em interacdo e colaboragdo com o outro. O autor une o interno ao externo e
0 cognitivo ao social, em sua concepcao de desenvolvimento da qual o conflito é
uma parte essencial.

Seguindo a perspectiva SHC, Dellova (2009) aponta que nas relagdes entre os
sujeitos, surgem contradicdes que geram confiitos. Acreditando que os sujeitos se
constituem dentro das relacoes das quais participam, ao se envolverem em confiitos,

os individuos compartilham seus sentidos sobre a experiéncia vivida. Acrescenta que

10 Considero importante pontuar que para Wallon o aspecto cognitivo é meramente interno,
diferentemente da concepgao vygotskyana que traz esta dissertacao de que a interacdo social
contribui para o desenvolvimento de processos cognitivos.
110 conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) sera abordado com maior profundidade o
no capitulo 1, secao 1.2.
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“na solucao de conflitos, o salto qualitativo (VYGOTSKY, 1934/2004) pode ter lugar
e, por meio da resolucdo destes conflitos, uma nova forma qualitativa é alcancada.”
(DELLOVA, 2009).

Nesta mesma linha, Magalhaes (2009), ao falar sobre colaboragao, considera
que a colaboracdo implica em conflitos que propiciam a reflexao critica. Entende-se
entdo, que na colaboracao, o conflito € ndo somente inevitdvel, mas também

necessario para o alcance da propria colaboracdo. A autora alega ainda que:

“tensdo e conflito s3o causados pelas contradicdes das mdltiplas vozes que
negociam e que diferem quanto a sentidos e significados, objetivos e
compreensOes, apoiadas nas diversas experiéncias dos participantes, socio-
historicamente localizadas em diferentes tempo-espacos. De fato, sao essas
contradigdes que geram, entre os componentes da atividade, continuas
transformacoes (...)” (MAGALHAES, 2009 artigo publicado).

Assim, o confiito é entendido pela autora como aspecto integrante da situacdo
colaborativa, ocorrendo no momento de negociacao e compartilhamento de sentidos
e significados por parte dos participantes da atividade para o alcance da colaboragao.

Desta forma, interpreto a visao de conflito e colaboracdao de Magalhaes
(2009), conforme o Quadro 1, abaixo:

ZDP

COLABORACGAO ) = ( TRANSFORMACAO

Contradigbes;
Compartilhamentad;

Negociacio;

Quadro 1: Conflito para Magalhaes (2009)
Embora o termo confiito tenha concepgoes diferentes dentro dos estudos dos

autores mencionados, esta pesquisa dialoga com alguns destes sentidos, conforme

explico a seguir.
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Relacionando as definicdes e conceitos aqui apresentados aos conflitos que
serao exibidos pela analise e interpretacao dos dados, esta pesquisa define o
confiito como situacdes em que a interacdo social entre dois ou mais individuos os
desfavorecem, causando-lhes desconforto, frustracao e ou sofrimento.

Abaixo ressalto alguns tipos de conflitos mais comuns e recorrentes nos dados

analisados:

1. Disputa por brinquedos: quando uma crianca pega o brinquedo que outra
crianca esta utilizando, o tirando de suas maos;

2. Disputa por alimentos: quando uma crianca pega um alimento trazido por
outra, o tirando de seu dominio sem pedir autorizagdo;

3. Disputa por assento: quando uma crianca esta utilizando um assento em
um brinquedo do parque (exemplo: gangorra) e outra crianca deseja

utiliza-lo.

O conflito é visualizado quando alguma crianca se mostra frustrada ou
exprime reacoes de desconforto e/ou sofrimento. Desta forma, a professora-
pesquisadora é sinalizada da ocorréncia de um conflito quando ouve um choro, um
grito, quando vé algumas acdes (empurrao, tapa) ou quando uma crianga chama a
professora para auxilia-la a resolver uma situagdo de disputa.

Damianovic (2009) afirma que as conversas estruturadas a partir de confiitos
precisam de uma linguagem e de sua organizacao para proporcionar uma
aprendizagem expansiva. Desta forma, organizar as linguas, as falas em turnos e
garantir que todos os participantes tenham a oportunidade de expor suas opinides
sao etapas fundamentais para uma conversa sobre confiitos. Sendo assim, a
intervencao da professora é realizada de forma argumentativa - por meio de
questionamentos, exposicao de opinides e negociacao - com o objetivo de fazer com
que os envolvidos no conflito percebam os sentimentos do(s) outro(s) e,
conjuntamente e colaborativamente, alcancarem uma solugao satisfatoria a todos.

Assim, quando a educadora percebe o conflito por meio das manifestacdes
de insatisfacao realizadas por algum dos integrantes do grupo, a educadora aborda

as criancas envolvidas dialogando e as questionando. Nesta abordagem, o intuito é
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de que as criancas exponham seus pontos de vista, compreendam a visao do outro e
negociem, primeiramente junto com a educadora e, posteriormente, em colaboracao
com seus outros colegas, solucbes ao problema proposto visando a satisfacao de
todos.

Dialogando com o diagrama que criei baseado nas concepgdes de Magalhaes
(2009), elaborei o seguinte quadro para melhor exemplificar os papéis conflito e da

colaboragao neste estudo:

ZDP

CDLABDRA(;AD —b

| TRANSFORMACAO

Transformacdo da situacdo desfavoravel
Disputa; Compartllhamento, e promogdo de futuras agbes colahorativas
Contradu_:o&s, Negociacio; sem necessidade de intervencdo da

Quadro 2: Papel do conflito e da colaboragdo para esta dissertacao

Sendo o conflito tratado nesta dissertacao como disputas, brigas, contradicoes
e desentendimentos e o CONFLITO na teoria de Magalhaes (2009) entendido como
um processo estabelecido na ZDP por um de seus participantes, resultando no
desenvolvimento e na transformacdo, utilizarei letra minlUscula para o primeiro e
LETRA MAIUSCULA para o segundo, para apontar a distingdo entre estes dois
conceitos. Para melhor esclarecer esta diferenca e realcar a relacao entre os

conceitos, elaborei um terceiro diagrama, a seguir:
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CDLABDRA(;AD
, , oy  ( TRANSFORMACAO
Brigase dlsputas que Zona de Conflito
causam frustragao, ZDpP
ou sofrimen Leva ao Desen\mlwmento

" /

Quadro 3: Relagao entre conflito e CONFLITO

Embora o conflito que esta dissertacao se baseia seja definido aqui como
“brigas e disputas que causam frustracao, desconforto ou sofrimento” os conflitos
que serao analisados e interpretados nos dados serao apenas do tipo disputa. A
escolha em se trabalhar apenas com conflitos do tipo disputas se deu pelo fato
destes se mostrarem os mais recorrentes no momento de selecao de dados. Uma vez
que as disputas estdao presentes em todos os dados (os selecionados e os nao
selecionados para analise e interpretacdo desta dissertacdo), compreendo-as como
uma questdo latente a esta faixa etaria e entdo optei por analisa-las com maior
profundidade.

Tendo esclarecido um dos conceitos centrais desta dissertacao, apresento, a
seguir, as perguntas de pesquisa, que foram ser respondidas por meio da analise e
interpretacao de dados:

1. Trabalhar com resolucao de conflitos em contextos de educacao infantil
bilingue promove acdes colaborativas? Como?

2. De que forma as agdes dos alunos na resolucao de conflitos refletem a
relacao com o trabalho feito com a professora?

Visto que a educacao tem potencial para a transformagao, os linguistas
aplicados organizam a linguagem para intervir e modificar situagdes injustas ou
conflituosas, tema central desta pesquisa. Parte do papel do linguista aplicado é
instrumentalizar o socialmente oprimido e permitir que ele amplie sua capacidade de
pensar, de refletir e de utilizar esta linguagem em seu favor e em prol da

transformacdo de situacdes de opressdo. E importante ressaltar que apesar da
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palavra opressao geralmente estar relacionada a posicdao social, pode também
acontecer em forma de opressao psicoldgica, no caso de pessoas que nao
conseguem se colocar diante dos demais, ou opressao politica, opressao ideoldgica,
entre outros tipos de opressio. E de responsabilidade de o linguista aplicado
desmistificar as relagbes de poder, fornecendo instrumentos para o rompimento do
status quo (PENNYCOOK, 2004).

Desta forma, esta pesquisa pertence ao campo da Linguistica Aplicada, uma
vez que esta ciéncia estuda a linguagem em diferentes contextos e situagdes e como
ela interage, modifica e ou medeia tais situacdes. Uma de suas preocupacgoes
centrais é transformar situacbes de conflito e de injustica social por meio dos
instrumentos linguisticos que participam das atividades humanas. Desta forma, a
Linguistica Aplicada busca conhecimento em outras areas do conhecimento como na
sociologia, psicologia, filosofia e etc., para lidar com questdes pertinentes a vida
humana (LIBERALI, 2006). O trabalho com conflitos reafirma ainda a visao de que o
papel dos linguistas aplicados é atuar como agentes de transformagao das condicOes
sociais injustas (CELANI, 1998), ja que fornece ferramentas para as criancas
poderem ser agentes transformadores.

Sendo o tema central desta pesquisa a resolucao de conflitos em um contexto
de educacao infantil bilingue, ela também se encaixa no paradigma critico, em que o
conhecimento deveria ser analisado em seu momento de constituicao e levado em
conta qual seu potencial de contribuicao para uma evolucao social mais ampla
(BREDO and FEINBERG, 1982). Assim, pode-se dizer que este trabalho se situa
dentro da Linguistica Aplicada Critica ou Transgressiva (PENNYCOOK, 2004), pois se
preocupa com a relacdao entre educacao e linguagem para possibilitar uma reflexao
critica e transformacao das relagdes sociais.

Considerando que o contexto histérico e o ambiente cultural sdo itens
fundamentais que constituem e sao constitutivos do sujeito e, portanto, inseparaveis
dele; esta pesquisa se encaixa dentro de uma perspectiva socio-histoérico-cultural que
permite observar o conhecimento dentro de seu contexto e seus possiveis potenciais.

Segundo Vygotsky:
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“Toda pesquisa tem por objetivo explorar alguma esfera da realidade. Um
objetivo da analise psicolégica do desenvolvimento é descrever as relagGes
internas dos processos intelectuais despertados pelo aprendizado escolar.”
(VYGOTSKY, 1930/1984: 104).

Dentro desta perspectiva, o papel do professor é colaborar na formacao de
criangas, no que diz respeito ao uso das linguas e da reflexdo como instrumentos
mediadores das relacbes interpessoais, em fase de formacao de suas funcoes
mentais superiores para que estas crescam cidadaos criticos-reflexivos capazes de

refletir e transformar o mundo e a si mesmos.
5. Organizacéo da Dissertacao

Esta dissertacdo esta organizada em trés capitulos: Capitulo Tedrico, Capitulo
Tedrico- Metodoldgico e Discussao dos Resultados.

O primeiro capitulo apresenta o referencial tedrico que embasa esta pesquisa.
Esta subdividido em cinco secdes: infancia e linguagem, educacao infantil, educacao
bilingue, resolucdo de conflitos na teoria sdcio-histérico-cultural e argumentagao oral
infantil na resolucao de conflitos.

Na primeira segdo, discuto questbes acerca da infancia e da linguagem,
apresentando e descrevendo a teoria de Vygotsky (1934/1987) sobre pensamento e
linguagem, elucidando também alguns conceitos essenciais desta teoria como os
conceitos de fala egocéntrica, fala interior e a interiorizacao de formas culturais de
comportamento. A teoria de linguagem de Bakhtin (1981) também é pontuada,
dialogando com a teoria de Vygotsky e ressaltando sua importancia para a
elaboracgao deste trabalho.

Na secdao seguinte, apresento a importancia da educagao infantil
institucionalizada, comparando-a com a educacao fora da instituicao, apoiada nos
estudos de Bronfenbrenner (1994). Feito isso, fago uma analogia dos conteudos da
instituicdo escolar de educagdao infantil aos conceitos cientificos e cotidianos
postulados por Vygotsky (1934/1987) e interpretados por Holzman e Newman

(2002). Esta secdao ainda pontuara algumas diferencas basicas entre a teoria de
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desenvolvimento de cunho bioldgico de Piaget (1932) e a de cunho social, de
Vygotsky (1930-33-34-35/1984/1987). Assim, fez-se necessario também abordar o
conceito de zona de desenvolvimento proximal bem como a relacao entre
aprendizagem e desenvolvimento. Este subcapitulo ainda discute brevemente alguns
dos obijetivos estipulados pelos RCNs (Referenciais Curriculares Nacionais) e como
eles se ligam aos objetivos desta pesquisa.

Na terceira secdo, discorro sobre os diferentes modelos de educacado bilingue
existentes no Brasil e no mundo. Inicialmente, diferencio programas de educagao
bilingue dos programas de educagdo regular com intensificacao de aulas de idioma.
Em seguida, apresento os diferentes tipos de educacao bilingue, incluindo educacao
bilingue indigena e a educagao bilingue para surdos. Por Ultimo, descrevo o conceito
de lingua internacional, utilizado pelo GEEB — Grupo de Estudos em Educacao
Bilingue, um dos grupos de estudos dentro do qual este trabalho se insere. Para a
execucdo deste subcapitulo, apoio-me em autores como Hamers e Blanc (2000),
Garcia (2009), Baker (2006), Miascovsky (2008) e Wolffowitz-Sanchez (2008).

Inicio a quarta secao explicando o significado da teoria socio-historico-cultural
e sua relacao com esta pesquisa, ressaltando o grande valor das relagdes sociais no
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores (VYGOTSKY, 1930/1984). A
partir disso, apresento o conceito de instrumentos mediadores, como a linguagem, e
sua relevancia no processo de internalizacdo e no desenvolvimento das funcoes
mentais superiores (VYGOTSKY, 1930/1984). A relacao emogao-cognicao
(VYGOTSKY, 1929 e KOZULIN, 2003) e a importancia das experiéncias emocionais
[perezhivanija] para a formacdo da consciéncia e da personalidade dos sujeitos
também sdo abordadas neste subcapitulo.

A Ultima segdo do primeiro capitulo retrata temas referentes a argumentacgao
(BROOKFIELD, 1995 e MOSCA, 2004) em geral e, especialmente, a argumentacao
oral infantil (FARIA, 2007 e RIBEIRO, 2009) na resolucao de conflitos. A teoria de
linguagem de Bakhtin (1991) é novamente elucidada, tornando evidente o papel da
argumentacao na constituicao do homem como sujeito. Os estudos de Pontecorvo
(2005) também colaboraram para a realizacdo deste subcapitulo, ao passo que
pontua a importancia dos educadores fornecerem instrumentos (linguisticos e

culturais) para que as criancas possam internaliza-los e agir com autonomia. O papel
35



Waﬂmmwaﬂg&mgwgyﬁw

da escola como plano de fundo para as praticas argumentativas é também
ressaltado, bem como o conceito de colaboracdo (LIBERALI e MAGALHAES, 2009).

O segundo capitulo apresenta o referencial tedrico-metodoldgico que
fundamenta este trabalho. Esta dividido em quatro secOes: definicdo da linha
metodoldgica, contexto de pesquisa, procedimento de coleta de dados e
procedimento de selecao dos dados.

Na primeira secao, explico porque este trabalho se insere dentro do campo da
Linguistica Aplicada Critica (PENNYCOOK, 2004; LIBERALI, 2006; CELANI, 2008 e
MOITA LOPES,1996) retomando a perspectiva socio-histdrico-cultural mencionada na
secao 1.4 do Capitulo 1. Feito isso, discuto os conceitos de colaboracdo (BRAY, LEE,
SMITH e YORKS 2000; STEINER, 2000; MAGALHAES, 1996/2007) e defino a
Pesquisa Critica de Colaboragdo (MAGALHAES, 2009) como linha tedrico-
metodoldgica, na qual este estudo foi realizado.

Na secao seguinte, apresento e descrevo o contexto da pesquisa e seus
participantes. Por fim, discorro sobre os procedimentos de coleta, selecao dos dados
e apresento as categorias de andlise selecionadas para a analise e interpretacdo dos
dados.

O terceiro capitulo consiste na analise e interpretacdo dos dados. Foram
selecionados sete excertos, que consistem em transcricdes das falas das criancas e
da professora no momento da situacdo do conflito. Cada transcricdo é
contextualizada por um texto descritivo anterior a sua apresentacao. Imagens e
videos ndo estdo disponiveis visando a preservar a identidade dos participantes desta

pesquisa, conforme sera explicado na secdo 2.3 desta dissertagao.
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Capitulo 1: O Desenvolvimento Infantil na Perspectiva Sécio-
Historico-Cultural

O proposito deste capitulo € apresentar e descrever os pressupostos tedricos
que embasam esta pesquisa. Serao discutidos temas acerca de infancia e linguagem
(VYGOTSKY, 1934/1987; BAKHTIN 1981 e JOBIM e SOUZA, 1994), educagao infantil
e temas transversais que permeiam esta area (PIAGET, 1932; VYGOTSKY
1930/1984; NEWMAN e HOLZMAN, 2002 e RCNs, 1998), educagao bilingue (GARCIA,
2009; BAKER, 2006; MIASCOVSKY,2008; WOLFFOWITZ-SANCHEZ,2008 e RCNEI,
2008) teoria soécio-historico-cultural (VYGOTSKY 1933-35/1984, LEONTIEV 1977-
1978, BAKHTIN 1981), e argumentacao oral infantil na resolucao de conflitos
(BROOKFIELD, 1995; MOSCA, 2004; FARIA, 2007 e RIBEIRO, 2009).

Esta fundamentacao visa a explicar como a internalizacao de formas culturais
de comportamento colabora na formagao das fungdes mentais superiores,
possibilitando ao sujeito agir colaborativamente e com autonomia. E apontada
também a importancia da educacao escolar para as criancas com menos de seis anos
e o0 papel que a escola exerce como ambiente sdcio-historico-cultural na formacao da
crianga. As principais teorias que guiam a discussao sao as de Vygotsky (1930-33-34-
35/1984/1987) acerca do desenvolvimento infantil e a de Bakhtin (1981) sobre a
linguagem e a constituicdo do sujeito, que dialogam com outros autores e seus
respectivos estudos, apresentados a seguir. Os pontos principais de cada teoria e
suas relagdes com o tema central desta pesquisa serao ressaltados a fim de
fundamentar e colaborar também na interpretacao dos dados, apresentadas no

capitulo 3.
1. Infancia e Linguagem

Nesta secdo, discutirei os estudos acerca da génese do pensamento e da
linguagem e explicarei alguns conceitos como linguagem egocéntrica e linguagem
interior. Em seguida, apresentarei a teoria de linguagem de Bakhtin, apontando sua
importancia e relevancia para o desenvolvimento desta pesquisa. No final, abordarei

o conceito de emocgao e sua relagao com a aprendizagem.
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“E por meio da linguagem que a crianca constréi a representacdo da
realidade na qual estd inserida. Agindo, ela é capaz de transformar a
realidade, mas, ao mesmo tempo, é também transformada por esse seu
modo de agir no mundo. Sua participacdo na dialética da subordinacao e do
controle deve ser entendida a partir do papel que ela assume na recriagcao
de sua realidade histérica por meio do uso que faz da linguagem nas
interacOes sociais.” (JOBIM E SOUZA, 1994:24).

As criangas, enquanto sujeitos, constituem-se a partir das relagdes das quais
participam. Suas formacoes psicoldgicas e o desenvolvimento de suas personalidades
estdo diretamente ligados ao contexto sdcio-historico-cultural no qual se inserem e a
mediacdo feita pela linguagem na interacao da crianga com os demais sujeitos e com
o mundo é um fator fundamental na construcao desta subjetividade.

Antes de aprofundar-nos na constituicao da subjetividade das criangas a partir
da internalizacao dos enunciados dos outros com os quais ela interage e sua
relevancia para o desenvolvimento de seu sistema psicoldgico, é importante
compreender como a linguagem é desenvolvida psicocognitivamente.

Segundo Vygotsky (1934/1987), em sua analise das pesquisas de Koehler
(1921), Buehler (1927) e Yerkes (1916, 1925), o pensamento e a fala possuem
diferentes raizes genéticas. Os estudos realizados por esses autores analisam o
pensamento e fala mostrando que a relacdao entre estes ndo é um processo
constante e, portanto, passa por diversas mudangas no curso de seu
desenvolvimento.

Nos animais, por exemplo, o pensamento e as formas primarias de
comunicacao tém diferentes origens e desenvolvem-se separadamente. Ao comparar
o desenvolvimento dos chimpanzés com o dos homens, Koehler define fala como um
“instrumento técnico auxiliar infinitamente valioso” (KOEHLER, 1921: 192 apud
VYGOTSKY, 1934/1987: 42) ausente na comunicacdo dos chimpanzés. O autor
encontra formas primarias de comunicagdo linguistica entre os chimpanzés,
pontuando que estao diretamente ligadas a expressoes afetivas (por meio de gestos
e vocalizacdes) e relacionadas a prdpria acdo. Este tipo de linguagem funciona de
forma completamente separada do intelecto, ja que sdo ineficientes para objetificar e
simbolizar. Complementando, Buehler (1927) alega que as manifestacdes
consideradas como ‘“linguisticas” dos chimpanzés funcionam separadamente das
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acoes executadas, enquanto no homem, o pensamento é gerado no uso dos
instrumentos.

Torna-se importante ressaltar que a constituicao da linguagem requer algum
tipo de materialidade, mas ela nao precisa ser necessariamente sonora. Ao
avaliarmos a comparacao entre homens e chimpanzés realizada por Koehler e
Buehler na obra de Vygotsky, nota-se a existéncia de diferengas e semelhangas em
relacdo ao uso da linguagem. O uso da produgao sonora como indicativo de reacoes
emocionais e como forma de contato social presente na comunicacao dos macacos
também ocorre nos primeiros meses de vida do homem, dissociadamente de
processos intelectuais mais elaborados. Acredita-se ainda que a prépria fala humana
tenha se originado deste tipo de expressdes sonoras. J& o ato de apontar,
considerado o primeiro gesto de desenvolvimento da fala humana (WUNDT, 1900)
apenas aparece na comunicagao dos homens. Um grande fator diferenciador é que
no decorrer do desenvolvimento psicolégico humano as linhas da fala e do
pensamento intelectual se cruzam varias vezes, enquanto nos macacos a atividade
intelectual nunca esta interligada as formas primarias de fala.

Por volta dos dois anos de idade, as curvas de desenvolvimento da fala e do
pensamento do homem se cruzam e dao inicio a uma nova fase do desenvolvimento
infantil. Antes disso, as primeiras experiéncias linguisticas das criancas como o
balbucio e o choro, exercem fungdes sociais (comunicacao) e emocionais (descarga
emocional). Uma vez que a fala passa também a servir ao intelecto, a funcao
conativo-afetiva da fala da crianca passa a ser intelectual.

Para Stern (1928), uma das maiores descobertas das criancas é entender que
“cada coisa tem seu nome” (STERN, 1940: 108 apud VYGOTSKY, 1934/1987: 53) ja
que a partir deste momento os pensamentos passam a ser verbalizados e a crianga
passa também a entender a funcao simbdlica da linguagem. Mas o autor alega que
esta descoberta sé é possivel diante de um determinado grau de desenvolvimento do
pensamento e da fala e assim, a fala ndo pode ser despertada na auséncia do
pensamento.

Estabelece-se assim, no desenvolvimento infantil, duas etapas, uma pré-

intelectual da fala e outra pré-linguistica do pensamento. No momento em que estas
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etapas se encontram, a fala se racionaliza e 0 pensamento se verbaliza (VYGOTSKY,
1934/1987: 54).

A fim de aprofundar o entendimento da relacao entre pensamento e fala, é
importante também compreender alguns conceitos como o de fala egocéntrica e fala
interior, expostos a seguir.

Assim que a crianca passa a conhecer as palavras e algumas estruturas
basicas da lingua na qual ela se desenvolve, ela passa a utilizar a linguagem no
decorrer de sua atividade. Além da funcdo conativo-afetiva, a crianca passa a falar
enquanto age, como se a agao pratica fosse inseparavel da agao linguistica. Este tipo
de fala foi denominado por Vygotsky (1934/1987) como fala egocéntrica®. Esta fala
desenvolve-se rapidamente e passa a exercer também a funcdo de planejadora da
atividade infantil, podendo ser considerada o proprio pensamento da crianca. Assim,
entende-se que a fala interioriza-se psicologicamente antes mesmo de ser
interiorizada materialmente (na auséncia de som). Considera-se entdo a fala
egocéntrica como uma fase transicional da interiorizagao da linguagem.

Ao ser interiorizada, a fala ndo muda apenas sua forma (da sonora para a
silenciosa), mas também muda de funcdo. Assim como o0 uso de um novo signo
precede um periodo de dominio de sua estrutura externa, a fala se interioriza apds
ter sua estrutura externa dominada. As estruturas da fala interiorizadas pelas
criancas sao também as estruturas basicas de seu pensamento.

Desta forma, poder-se-ia concluir que a Unica forma de pensamento é verbal.
No entanto, o pensamento inconsciente nao é necessariamente verbal. Observa-se
que da mesma forma que nem todo pensamento é verbalizado, nem toda fala
exprime um pensamento (levando-se em conta textos decorados, como o hino
nacional, que pode ser proferido na auséncia de atividade intelectual). Em suma, a

fala e 0 pensamento desenvolvem-se e complementam-se de maneira irregular e

2 E importante ressaltar aqui que esta é a definicdo de fala egocéntrica denominada por Vygotsky
(1934). O termo foi primeiramente por Piaget (1932) e dizia respeito a uma expressao direta do
egocentrismo do pensamento da crianca, o qual é considerado um meio-termo entre o autismo
primitivo do seu pensamento e a sua socializacdao gradual. Para Piaget (1932), conforme a crianca
cresce, o autismo desaparece e a socializacao evolui, resultando no declinio do egocentrismo tanto
no pensamento quanto na fala da crianca. Piaget cré que a fala egocéntrica surge devido a
insuficiéncia da socializagao da fala, e com o tempo ela desaparece; enquanto para Vygotsky a fala
egocéntrica surge da individualizagdo insuficiente da fala social primaria (VYGOTSKY, 1934/1987).
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particular e no momento em que suas linhas de desenvolvimento se unem, encontra-
se 0 pensamento verbal.

Em uma visdo panoramica de pensamento e linguagem, pode-se concluir que
o pensamento verbal ndo é inato, mas instala-se internamente por um processo
historico-cultural. A linguagem que ja existe no mundo passa a ser captada pelo
bebé que, ao interagir com o mundo, apropria-se de algumas palavras e estruturas.
Ao socializar, ele também esta colaborando para o desenvolvimento de sua forma de
pensamento verbal e, com o tempo, ndo precisara necessariamente socializar suas
palavras para dizé-las para si mesmo. Em suma:

A\

. a capacitacdao especificamente humana para a linguagem habilita as
criangas a providenciar instrumentos auxiliares na solugdo de tarefas dificeis,
a superar a acao impulsiva, a planejar uma solugdo para um problema antes
de sua execucdo e controlar seu proprio comportamento. Signos e palavras
constituem para as criangas, primeiro e acima de tudo, um meio de contato
social com outras pessoas. As funcdes cognitivas e comunicativas da
linguagem tornam-se, entao, a base de uma forma nova e superior de
atividade nas criangas, distinguindo-as dos animais” (VYGOTSKY,
1930/1984:17-18).

Logo, entende-se que a linguagem e as experiéncias socioculturais sdao os
fatores determinantes do pensamento. Para o desenvolvimento intelectual da crianga
é necessario que ela domine a linguagem, também considerada um meio social do
pensamento. Segundo Vygotsky: “Isto nos leva a outro fato inquestionavel e de
grande importancia: o desenvolvimento do pensamento é determinado pela
linguagem, isto &, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia
sociocultural da crianca.” (VYGOTSKY, 1934/1987: 62).

Tendo observado a génese da linguagem e do pensamento no
desenvolvimento infantil, considero crucial compreendermos a teoria de linguagem
de Bakhtin (1929/1981), bem como o conceito de polifonia que perpassa seus
estudos.

Bakhtin (1929/1981) considera que “Os sujeitos ndo adquirem lingua materna;
é nela e por meio dela que ocorre o primeiro despertar da consciéncia” (BAKHTIN,

1929/1981: 108). Para o autor, o conceito de linguagem s é concebivel por meio da
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interacdo verbal e a constituicdo do individuo como sujeito se da a partir desta
interacao.

Bakhtin baseia-se nas relacdes dialdgicas > dos enunciados posto que
considera a lingua como uma realidade abrangente que vai além de estruturas e
formas. Considerando que as pessoas nascem e desenvolvem-se em ambientes
linguisticos, estdo cercadas de diferentes linguagens que refletem a diversidade das
experiéncias sociais. Assim, os enunciados produzidos nao existem isoladamente,
mas sdo constituidos de todos os outros anteriores a ele. Preocupado em
compreender a enunciacao, o autor atenta as formas de interacdo da lingua com a
realidade.

A teoria de Bakhtin (1929/1981) bem como as pesquisas de Vygotsky
(1930/1984) propdem que a formacdo da atividade mental do sujeito ndo esta
somente na mente, mas no territério social, na interacao verbal. Compreende-se
assim, que a propria personalidade do sujeito, consolidada e expressa
sociolinguisticamente é produto das relagdes sociais, linguisticas e afetivas das quais
ele esteve inserido e carrega em si as vozes dos demais enunciados que participaram
de sua constituicdo. O conceito de polifonia, utilizado pelo autor, retrata as varias
vozes presentes em um Unico enunciado.

Jobim e Souza (1994), complementa, alegando que “cada pensamento, cada
enunciado faz parte do encadeamento mais amplo, aberto e sem fim do didlogo da
vida. Ignorar a natureza social e dialégica do enunciado € apagar a profunda ligagao
entre a linguagem e a vida.” (JOBIM E SOUZA, 1994: 103).

O trabalho com resolugao de conflitos em contextos de educagao infantil
bilingue compartilha com as visGes de pensamento e linguagem de Vygotsky
(1934/1987) e Bakhtin (1929/1981) brevemente apresentadas neste subcapitulo.

Concordando com Bakhtin (1981) que o grau de consciéncia e de formagao
mental estd diretamente ligado a orientacdao social fornecida ao sujeito, esta

pesquisa propde demonstrar que as criancas orientadas para uma pratica critico-

130 conceito de dialogismo diz respeito ao modo de funcionamento real da linguagem de que todos
os enunciados constituem-se de outros. (FIORIN, 2008:30). Este conceito sera aprofundado na segao
1.1.1.
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colaborativa na resolucao de conflitos poderao assumir agdes colaborativas ao longo
de sua trajetdria de vida, transferindo estes significados para outras esferas da vida.

Segundo Vygotsky (1929): “No processo de desenvolvimento, a crianca nao
domina apenas os itens da experiéncia cultural, mas também os habitos e formas de
comportamento cultural, os métodos culturais de raciocinio'*”. Assim, as criangas se
apropriardao da forma argumentativa como um método cultural de raciocinio e o
discurso argumentativo-reflexivo utilizado pelas educadoras colaborara na
constituicao psicoldgica das criancas, bem como na formagao de suas personalidades
e em suas constituicdes como sujeitos.

Da mesma forma em que a crianca internaliza as linguas de seu ambiente e
passa a utiliza-las como planejadoras de sua atividade e materializadoras de seu
pensamento, as praticas reflexivo-argumentativas podem ser internalizadas como
forma de pensamento e a vivéncia repetida deste tipo de pratica colabora na
formacao dos processos psicoldgicos superiores da crianga.

Acreditando que o momento em que fala e pensamento se unem na psique da
crianca é crucial em seu desenvolvimento intelectual, e que a fala é internalizada
como as demais operagOes psicoldgicas que operam com signos, agir neste momento
de forma sdcio-afetiva-colaborativa colaborara na formacao psicoldgica dos sujeitos,
que internalizarao os signos e instrumentos utilizados em seu ambiente. Desta
forma, a reflexdao e a colaboracao praticadas em sala de aula se tornarao
inseparaveis do sujeito, uma vez que o constituem. Se, “o pensamento é
determinado pela linguagem” (VYGOTSKY, 1934/1987: 62), as linguas utilizadas com
as criangas bem como os sentidos/significados impregnados nos discursos desta
linguagem sao elementos fundamentais para o desenvolvimento de seus
pensamentos. Tendo como objetivo formar cidadaos criticos, reflexivos e solidarios, a
utilizagdo das linguas de forma argumentativa e critico-colaborativa resultara
objetivamente neste mesmo tipo de pensamento.

Neste subcapitulo, foram apresentados e discutidos o0s conceitos de

pensamento e linguagem segundo Vygotsky (1934/1987), bem como a relacao de

1 Tradugdo Livre. Texto Original : “In the process of development, the child not only masters the
items of cultural experience but the habits and forms of cultural behavior, the cultural methods of
reasoning” (VYGOTSKY,1929. The Problem of The Cultural Development of the child acessado em
www.marxists.org)
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desenvolvimento entre eles. A teoria de linguagem de Bakhtin (1929/1981) também

foi pontuada, devido a sua importancia para o tema central desta pesquisa.
1.1.1 A Linguagem como Instrumento Constitutivo do Sujeito

A linguagem é muitas vezes definida apenas como elemento ou objeto de
comunicacao entre os sujeitos. No entanto, ela desenvolve um papel muito mais
importante e abrangente na constituicdao dos sujeitos e na formagao de suas
consciéncias.

Uma vez que, dentro de uma perspectiva socio-historico-cultural, o homem
nao pode ser compreendido separadamente das relagdes das quais ele se envolve no
decorrer de sua vida, a dialogia € de grande importancia na definicdo do ser
humano. A dialogia nasce da experiéncia com o outro, nas relagdes as quais os
sujeitos estabelecem e participam; “a propria capacidade de ter consciéncia esta
baseada no outro” (HOLQUIST, 1994:18). Este conceito propde que o “eu” e o
“outro” ao coexistirem, se transformam mutuamente e simultaneamente, sendo
constitutivos de si mesmos.

Magalhdes e Oliveira (2011), em suas andlises dos estudos de
Bakhtin/Volochinov  (1929/1981) e Vygotsky (1930-33-35/1984, 1934/1987)
observam a semelhanca entre eles no que diz respeito a importancia da comunicacao
e do didlogo para a constituicao da consciéncia humana e da subjetividade. Ambos
0s autores enfatizam a importancia da linguagem na constituicdo da consciéncia e no
desenvolvimento humano.

Embora Bakhtin/Volochinov voltassem suas investigacdes para a filosofia da
linguagem enquanto Vygotsky procurava compreender temas referentes a
aprendizagem e desenvolvimento, estes autores compartilham da premissa que a
socializagdo com o outro e a dialogia assumem papéis centrais na constituicdo da
subjetividade.

Entendendo a linguagem como um instrumento mediador das relacoes
humanas e um elemento constitutivo dos homens que participam destas relacoes,
Bakhtin propde que é na linguagem e pela linguagem que os sujeitos se constituem

(mutuamente).
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Esta pesquisa, que se passa em um contexto de educacao infantil bilingue,
compartilha deste pressuposto de que a subjetividade é constituida pelo conjunto de
relacdes sociais das quais os sujeitos participam. A escola é vista como uma das
relacbes sociais na qual este sujeito se insere, exercendo um papel importante em
sua constituicdo. Entende-se que o sujeito age em relacdao aos outros sujeitos,
constituindo-se em relacdo ao outro. Se, no contexto bilingue duas linguas sao
utilizadas, é no uso destas linguas em interacdo e em relagdo dialégica com os
outros que os sujeitos (alunos e professores) se constituem. Pode-se dizer entao,
que estes sujeitos estao se constituindo bilinguamente.

Nesta perspectiva, o sujeito vai constituindo-se discursivamente, captando e
se apropriando das vozes sociais que constituem sua realidade. Deste modo, sua
consciéncia se constrdi em sua participagdo dialdgica na histéria e na
sociedade/cultura. No processo de resolucdo de conflitos, as criancas se apropriam®®
das formas linguisticas utilizadas pela professora e estas formas passam a fazer
parte de suas formas de pensamento e de acgao.

A formacdo psicolégica a partir da apropriacdo das criancas das formas
linguisticas e praticas sociais de seu meio partem do pressuposto de Vygotsky (1978)
de que “todas as fungdes mentais superiores se originam como relagdes reais entre
pessoas”. (VYGOTSKY, 1978:57). Acredita-se assim que as funcbes no
desenvolvimento cultural da crianca aparecem primeiramente no nivel social e,
posteriormente, no nivel individual.

Ao constituirem-se das e nas linguas e enunciados de seu meio, ampliam-se
suas possibilidades de ser no mundo, ampliando também a capacidade de pensar
sobre elas e avalia-las.

Este capitulo apresentou a visao de linguagem como constitutiva do homem e
a importancia das relagdes sociais para a formacao da subjetividade. A constituicao
bilingue dentro do contexto desta pesquisa também foi abordada, visando a elucidar
a importancia e inovacao desta dissertacao para os estudos em educagao bilingue.
Na préxima secao, discorrerei sobre a educacao infantil, apontando seus objetivos e

abordagens mais relevantes para este trabalho.

15“A apropriacdo é um processo de reconstrucdo dos artefatos em instrumentos; é um verdadeiro
processo de recriacdo” (CLOT, 2006:24)
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1.2 Educacgao Infantil

O objetivo deste subitem é apresentar a proposta de trabalho das Instituicdes
de Educacao Infantil de maneira geral. Para isso, inicio a discussao a partir de
pesquisas que analisam e comparam o desenvolvimento de criancas que frequentam
a escola desde a educacao infantil e criangas que recebem a educacdao apenas em
casa. Uma vez apontada a importancia da escola de educacao infantil como contexto
desenvolvimental, discorro brevemente sobre duas importantes abordagens de
ensino-aprendizagem que contribuiram para os estudos sobre o desenvolvimento
infantil. Em seguida, mostro como os conteldos trabalhados pelas instituicbes se
relacionam com a linha de pesquisa sdcio-historico-cultural na qual se insere este
trabalho. Por fim, apresento os objetivos oficiais para a educacgao infantil estipulados
pelos Referenciais Curriculares Nacionais e como eles se encaixam na proposta desta
pesquisa.

Segundo Bronfenbrenner (1996), “além do lar familiar, o Unico ambiente que
serve como contexto abrangente para o desenvolvimento humano a partir dos
primeiros anos de vida é a instituicdo infantil.” (BRONFENBRENNER, 1996: 104).

Em seu livro A Ecologia do Desenvolvimento Humano, Bronfenbrenner (1996)
analisa varios estudos comparativos em relacao ao desenvolvimento de criancas
pequenas que frequentam a escola desde os anos iniciais da educacao infantil e
outras que sdao educadas em casa neste periodo de suas vidas. Apesar deste tema
ainda ser muito discutido, fica evidente que o desenvolvimento da crianca
institucionalizada acontece mais rapidamente que o da crianca que nao-
institucionalizada, uma vez que a primeira recebe diversos estimulos psico-fisico-
cognitivos especificos e intencionais para seu desenvolvimento enquanto a segunda,
além de ndo receber tais estimulos, mantém uma relacdo receptiva com seus
educadores, posto que a mae ou o familiar responsavel costuma agir em fungao de
suprir a necessidade daquela crianga, em vez de colaborar para sua expansao.

Para melhor compreender este assunto e apontar as diferencas entre a

educacao escolar e a familiar, € necessario conhecer e aprofundar-se nos contetidos
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que compde o curriculo da escola de Educacao Infantil, que engloba contetdos
disciplinares e sociais (chamados também de atitudinais). Tais conteldos podem
também ser entendidos e interpretados como os conceitos cientificos e espontaneos,
termos utilizados por Piaget e ampliados por Vygotsky (1934/1987) para exemplificar
os diferentes tipos de conceitos que a crianca aprende no decorrer de seu
desenvolvimento.

Holzman & Newman (2002), em sua interpretacao da obra de Vygotsky,
consideram que os conceitos cientificos sdao aqueles que as criangas aprendem na
escola por meio de atividades didaticas, pois possuem explicacoes verbais explicitas e
sua aprendizagem se da de forma consciente; como alguns topicos das areas de
matematica, ciéncias e etc. Estes conceitos sdo desenvolvidos no processo de
ensino-aprendizagem, na maioria das vezes em ambientes escolares e por meio da
colaboragao entre professor e alunos sobre esses conceitos.

Ja os conceitos espontaneos sdao aqueles que a crianga aprende de forma nao
consciente, geralmente por experiéncia ou vivéncia de determinada situacao
inseparavel de seu conceito. Por exemplo, o conceito de “mae” é familiar as criancas
por mais jovens que sejam, sem nunca terem sido formalmente “ensinados” a elas.
O termo “espontaneo” é utilizado como sindnimo de “nao-consciente”, pois no
momento da aprendizagem dos conceitos espontaneos, a atencdo da crianca esta
voltada para o objeto que carrega o conceito e nao para o préprio pensamento.

Assim sendo, os conhecimentos espontaneos fazem parte da insercao no
mundo e em uma sociedade e sdo também considerados conteldos escolares, pois
podem ser considerados conteudos atitudinais. Desta forma, a crianga constrdi junto
de seu educador e colegas o significado de “ser” no mundo, de existir e coexistir.

Uma vez que estes conceitos fazem parte do curriculo das instituicdes de
Educacdo Infantil, os educadores se organizam de forma a inclui-los em seus
projetos ou sequéncias de atividades, aplicando-os de forma unificada e Iudica.

Bronfenbrenner (1996) valoriza o papel institucional na formagao da crianca,

principalmente pela interagao com o outro proporcionada neste espaco:

“Mais uma vez ha evidéncias que, de uma perspectiva desenvolvimental, os
dois aspectos mais criticos do ambiente institucional s3ao aquelas
caracteristicas, tanto fisicas quanto sociais, que permitem e encorajam a
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crianca a participar de uma variedade de atividades, tanto junto com um
adulto quanto espontaneamente, sozinho ou com outras criangas.”
(BRONFENBRENNER, 1996: 121)

A importancia da interacdo com o outro para a construcdo do conhecimento
também é enfatizada por Vygotsky no conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal. Esta zona representa um raio de possibilidades que o individuo é capaz de
realizar em interagao, primeiramente em colaboracao com o outro e, posteriormente,
sozinho. O autor acrescenta que a aprendizagem é o fator condutor do
desenvolvimento, pois desperta os processos internos que sé se externalizam em
interacao ou cooperagao com o outro.

Para Vygotsky (1930/1984), o conhecimento ja esta no mundo e o individuo o
internaliza a partir de suas relacdes dialéticas com o outro, desenvolvendo-se.
Acredita ainda, que se a fonte do desenvolvimento fosse a maturagao puramente
interna, a aprendizagem seria desnecessaria. Para ele, o processo de aprendizagem

parte do externo para o interno:

“Todas as fungdes no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes:
primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual;, primeiro entre
pessoas (interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianca
(intrapsicoldgica).” (VYGOTSKY, 1930/1984: 57, 58)

Seguindo a teoria vygotskyana de que o conhecimento é internalizado por
meio de relacOes dialéticas com o outro e com o mundo, Newman & Holzman (2002)
acrescentam que a zona de desenvolvimento proximal pode também ser entendida
como, onde e de que forma acontece a transformacdo do plano interpsicoldgico para
o intrapsicoldgico, sendo que a interacao possibilitaria a ampliagdo do raio de
possibilidades do individuo existentes dentro de sua ZPD.

Magalhaes (2007) expande ainda mais este conceito, explicando que a ZDP é
uma atividade transformadora “pratico-critica”, uma zona de acao criativa. Neste
espaco, a colaboracdo e a criticidade sao indispensaveis as novas possibilidades de
criacdo. Na ZDP, “o foco esta na criacdo de novos significados em que as mediacoes
sociais sao um “pré-requisito” (instrumento) e “produto” (desenvolvimento).”
(MAGALHAES, 2007- a e b)
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Para aprofundar um pouco mais o conceito de ZDP que embasa este trabalho,
Damianovic (2009) em suas analises das teorias de Bernstein (1993), Newman e
Holzman (1993), Engestrom (1996), Magalhdaes (2008) e Clot (2006) define
brilhantemente a Zona de Desenvolvimento Proximal, retirando o0s conceitos

essenciais das teorias de cada um desses autores:

“Por envolver diversos movimentos para cruzar fronteiras, a ZDP, sem
davida, é um palco de batalhas ideoldgicas para a formacao de novas pautas
de trabalho (Bernstein, 1993), que deveriam ser pautas relacionadas aos
conflitos inerentes as atividades revolucionarias (Newman e Holzman, 1993),
visando a criagdo de novas formas de atividade social para as agbes
cotidianas (Engestrom,1996). Ela ndo é uma ajuda, mas sim um espaco de
vida, uma zona de agdo criativa (Magalhdes, 2008), na qual o sujeito
coletivo encontra possibilidades nao realizadas (Clot, 2006) para a criagao
de novos significados em que as mediacbes sociais sao pré-requisito e
produto (Magalhdes, 2008)”. (DAMIANOVIC, 2009: 114)

Assim, entendemos a Zona de Desenvolvimento Proximal como um espaco
para transformacdes, acdes revoluciondrias que se tornam possiveis a partir do
compartilhamento de sentidos e significados em colaboragao e interagao com o outro
na co-construcao do conhecimento.

Magalhaes (2007) ainda liga o conceito de ZDP aos CONFLITOS — tema central
deste trabalho. A autora, que entende a Zona de Desenvolvimento Proximal como
um espaco de transformacao radical do sistema de atividade, alega que esta
transformacao sé € possivel quando um dos participantes da atividade estabelece um
CONFLITO e no processo de resolucao dele, alcanca o desenvolvimento.

Logo, a ZDP nos mostra embasamento tedrico suficiente para explicar e
complementar as pesquisas realizadas por Spitz (1945) e analisadas por
Bronfenbrenner (1996) brevemente mencionadas acima, que apontam que a crianga
escolarizada desenvolve-se mais rapidamente que a crianga nao escolarizada, devido
aos estimulos fornecidos por cada ambiente em que elas se encontram. Vygotsky
(1935/1984) complementa esta constatacdo ao relacionar a Zona de

Desenvolvimento Proximal a aprendizagem:

“Propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a
zona de desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento, que sao apenas capazes de operar
somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando
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em cooperagao com seus companheiros. (...) Desse ponto de vista, o
aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental
e pée em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra
forma, seriam impossiveis de acontecer.Assim, o aprendizado é um aspecto
necessario e universal do processo de desenvolvimento...” (VYGOTSKY,
1935/1984:103)

Portanto, torna-se evidente a importédncia da educacdo infantii no
desenvolvimento e formacao da crianca. Alguns autores, como Bronfenbrenner
(1996), consideram a instituicao infantil como um “contexto desenvolvimental”. Spitz
(1945) acrescenta que “o progressivo desenvolvimento do intercambio emocional
com o outro proporciona a crianca experiéncias perceptivas do seu meio ambiente”
(SPITZ, 1945: 68).

Sob este mesmo prisma, os referenciais curriculares nacionais, documento
oficial nacional cuja finalidade é servir de guia e inspiracdo para os profissionais da
educacdo, além de nortear o trabalho realizado na educacao infantil do pais, servindo
de parametro de conteldos e abordagens, considera a educacdo infantil uma
extensao da educacao basica, valorizando sua importéancia para o desenvolvimento
infantil. De acordo com os RCNs (1998), “A educacao infantil é considerada a
primeira etapa da educacdo basica (...), tendo como finalidade o desenvolvimento
integral da crianga até seis anos de idade.” (Referenciais Curriculares Nacionais,
1998: 13)

Este documento aponta o papel do professor como o de promover e ampliar
condicOes adequadas para o exercicio da cidadania entre as criancas, levando em
conta as caracteristicas emocionais, cognitivas e sociais de cada uma. O documento
reafirma uma série de direitos das criancas dentre os quais o brincar e o respeito a
singularidade. Na escola, os alunos devem vivenciar situacdes que promovam o
desenvolvimento da comunicagdao, expressao pessoal e interacdo social, além de
entrarem em contato com os conceitos cientificos que a escola ird promover.

Por se tratar do primeiro contato escolar das criangas, a Educacao Infantil tem
a responsabilidade do cuidar, ou seja, zelar pelo bem estar fisico e emocional da
crianca que frequenta escola e também de orientar para a construgdo de
conhecimentos referentes as areas de contelddo que serdo trabalhadas neste
segmento da educagdo basica. Sdo elas: matematica, linguagem, artes visuais,

movimento, musica e natureza e sociedade (RCNs, 1998a). Intrinsecamente ligados
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a estes conteldos, estdao também os conteldos atitudinais relacionados a
socializacao e escolarizacao, tais como aprender a verbalizar desejos e vontades,
compartilhar objetos e espacos, submeter-se a regras que visam o bem estar do
grupo, etc.

Os Referenciais Nacionais Curriculares consideram os seguintes itens como

objetivos principais da Educacao Infantil:

edesenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada vez mais
independente, com confianga em suas capacidades e percepcao de suas
limitacOes;

edescobrir e conhecer progressivamente seu préprio corpo, suas
potencialidades e seus limites, desenvolvendo e valorizando habitos de
cuidado com a prépria saude e bem-estar;

eestabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e criancas, fortalecendo
sua auto-estima e ampliando gradativamente suas possibilidades de
comunicacao e interacao social;

eestabelecer e ampliar cada vez mais as relagcdes sociais, aprendendo aos
poucos a articular seus interesses e pontos de vista com os demais,
respeitando a diversidade e desenvolvendo atitudes de ajuda e colaboracao;
eobservar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade, percebendo-se
cada vez mais como integrante, dependente e agente transformador do meio
ambiente e valorizando atitudes que contribuam para sua conservacao;
ebrincar, expressando emocgdes, sentimentos, pensamentos, desejos e
necessidades;

eutilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral e escrita)
ajustadas as diferentes intencdes e situacdes de comunicacdo, de forma a
compreender e ser compreendido,

eexpressar suas ideias, sentimentos, necessidades e desejos e avangar no seu
processo de construcao de significados, enriquecendo cada vez mais sua
capacidade expressiva;

econhecer algumas manifestacdes culturais, demonstrando atitudes de
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interesse, respeito e participacao frente a elas e valorizando a diversidade.

Quadro 4: Referenciais Curriculares Nacionais (Referenciais Curriculares Nacionais, 1998 : 63)

Compreende-se, entdo, que objetivo central da Educacao Infantil, € promover
situagdes de aprendizagem que mesclem os conteldos especificos, cotidianos
(atitudinais) de forma ludica e significativa.

Além do trabalho com as diferentes areas do contetdo, a educacao infantil
tem grande importancia no desenvolvimento humano e social (KRAMER, 2003) pois
lida também com valores morais, culturais, cognitivos e sdcio-afetivos.

Seguindo a linha sécio-histdrico-cultural na qual este trabalho esta inserido, o
proprio documento oficial curricular de educagao infantil ressalta o valor da
socializagdo e da interacdo no desenvolvimento infantil. O RCN aponta também como
a transmissao de valores, mesmo quando realizada de forma implicita, por meio das
atitudes do educador com as criancas e seus parceiros, deve ser tratada com cuidado

e seriedade:

“As instituicoes educativas tém uma funcdo basica de socializacdo e, por
esse motivo, tém sido sempre um contexto gerador de atitudes. Isso
significa dizer que os valores impregnam toda a pratica educativa e sdo
aprendidos pelas criancas, ainda que nao sejam considerados como
contetidos a serem trabalhados explicitamente, isto €, ainda que ndo sejam
trabalhados de forma consciente e intencional. A aprendizagem de
conteldos deste tipo implica uma pratica coerente, onde os valores, as
atitudes e as normas que se pretende trabalhar estejam presentes desde as
relacdes entre as pessoas até a selecao dos conteldos, passando pela
propria forma de organizagdo da instituicdo.” (REFERENCIAIS
CURRICULARES NACIONAIS, 1998: 51)

Deste modo, o trabalho com resolugao de conflitos visando acoes
colaborativas e desenvolvimento da autonomia das criancas ja € um conteudo
previsto nos referenciais e pode/deve ser olhado n3ao somente como conteldo
(ferramenta-para-resultado), mas também como abordagem (ferramenta-e-
resultado) de ensino-aprendizagem.

Esta secdo apontou a importancia das instituicdes de educacao infantil para o
desenvolvimento infantil. As duas principais linhas de pesquisa que tratam do
desenvolvimento infantil relacionando-o aos processos educacionais, a cognitivista e
a socio-histdrico-cultural foram apresentadas e diferenciadas, definindo a linha na
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qual este estudo esta inserido. Por fim, foram apresentados alguns objetivos contidos
nos RCNs, documento nacional oficial que serve de base e guia para o
desenvolvimento dos curriculos das escolas de educacao infantil, bem como a

maneira na qual eles se relacionam com os objetivos deste trabalho.
1.3 Educacao Bilingue

Esta secdao ndo trata das diferencas entre bilinguismo e educacdo bilingue,
como fazem outros autores da linguistica aplicada como Megale (2005). Uma vez que
esta dissertacdo retrata a resolucao de conflitos em um contexto bilingue, torna-se
necessario esclarecer questdes sobre o que é educacao bilingue e ndao sobre o
bilinguismo e os tipos de bilinguismo existentes na literatura. Por esta razao, o
objetivo da secao 1.3 é definir e explicar as diferentes perspectivas de educacao
bilingue. Para isso, discuto primeiramente os modelos de educacdo bilingue mais
difundidos até o presente. Em seguida, aponto como estas perspectivas diferem do
ensino escolar formal de segunda lingua e, por fim, apresento brevemente os
modelos de educagao bilingue existentes no Brasil.

O termo educacao bilingue é comumente utilizado como um conceito conciso
e socialmente validado. No entanto, a descricao do contexto socio-histdrico-cultural
no qual se inserem os diferentes modelos de educacado bilingue é fundamental para
que este termo seja entendido de forma mais especifica e acurada.

Para entender e conceituar o termo educacdo bilingue, primeiramente, é
preciso entender e diferenciar a abordagem bilingue da abordagem tradicional de
ensino que possui um aumento da carga horaria de segunda lingua.

Hamers e Blanc (2000) consideram educagao bilingue como “qualquer sistema
de educacao escolar no qual, em dado momento e periodo, simultdnea ou
consecutivamente, a instrugdo € planejada e ministrada em pelo menos duas
linguas” (2000:189 apud MEGALE, 2005). Compartilhando de uma visdao
multicultural de ensino-aprendizagem, para os autores, os programas de educacao

bilingue ndo consideram a segunda lingua como uma disciplina da grade curricular; a
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segunda lingua é utilizada, bem como a primeira, como instrumento mediador do
processo de ensino-aprendizagem.

Arnau, Serra, Comet e Vila (1992, apud BOLEIZ JUNIOR, 2001: 6) também
consideram que a educagao bilingue é aquela que se da “na” lingua e “pela” lingua.
Os autores pontuam que os objetivos da educacdo bilingue vao além da simples
aprendizagem de uma segunda lingua, pois visam também o biculturalismo
(CORTEZ, 2007). Assim, a segunda lingua é considerada inerente ao processo
educacional total.

Mejia (2002) contribui explicando que, por terem a segunda lingua como
objetivo comum, as escolas bilingues e as escolas tradicionais com programa de
intensificacdo’® (ampliacio da carga horaria destinada ao ensino-aprendizagem da
segunda lingua) sdao geralmente confundidas. Contudo, explica Miascovsky (2008),
existe uma diferenca latente entre elas, uma vez que a primeira aborda o idioma
como segunda lingua e a segunda, como lingua estrangeira. Desta forma, entende-
se que as escolas que possuem aulas de algum idioma diariamente como lingua
estrangeira e seu ensino-aprendizagem se da separado das demais areas de
conteldo ndao devem ser consideradas bilingues, mas escolas com um programa de
intensificacao de lingua estrangeira.

Garcia (2009), compartilhando do entendimento de educacao bilingue
postulado por Hamers e Blanc (2000) e Arnau, Serra, Comet e Vila (1992) diferencia
educacao bilingue dos modelos tradicionais do ensino de lingua apontando que os
programas de ensino de segunda lingua consideram a lingua como uma discipling,
enquanto os programas de ensino bilingue utilizam a segunda lingua como um meio
de instrucdo para o ensino-aprendizagem dos conteldos escolares. Segundo a
autora, a educacdo bilingue possibilita uma educacdo significativa, focando nao
somente no aprendizado de outra lingua, mas também colaborando na formacao
global do individuo, uma vez que transpassa os limites culturais dentro dos quais

trabalha a escola tradicional.

16 Intensificagdio: “a exposicdo da lingua pelo aumento da carga hordria na grade curricular
caracteriza-se como intensificacdo se a natureza do ensino aprendizagem Fo a lingua como objeto da
atividade” (WOLFFOWITZ- SANCHEZ 2009)
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A autora desenvolveu um quadro que explicita as diferencas entre objetivos
(geral e académico), uso da lingua e énfase pedagdgica da abordagem bilingue e da

abordagem tradicional de ensino de lingua estrangeira/segunda lingua:

Diferencas entre Educacgéo Bilingue e Ensino de Lingua Estrangeira/
Segunda Lingua

Educacao Bilingue Ensino-aprendizagem de
segunda lingua ou lingua
estrangeira

Educar de forma Competéncia na segunda
Obijetivo geral significativa e alguns tipos | lingua/ lingua estrangeira
de bilinguismo
Educar de forma bilingue e | Aprender a segunda

Objetivo Académico ser capaz de agir nas lingua/lingua estrangeira
diferentes culturas com outra cultura
Linguas utilizadas como Segunda lingua/ lingua
Uso da Lingua meio de instrugao estrangeira ensinada como
disciplina
Utiliza de alguma forma Utiliza a segunda lingua/
Uso instrucional da Lingua | duas ou mais linguas lingua estrangeira na maior
parte do tempo
Integracdo de lingua e Instrucdo explicita da

Enfase pedagdgica

contetdo lingua
(Garcia, 2009: 7)Y

Quadro 5: Diferengas entre Educagao Bilingue e Ensino de Lingua Estrangeira/ Segunda Lingua

De acordo com o arcabougo tedrico aqui apresentado e com a ajuda da tabela
elaborada por Garcia (2009), pode-se dizer que a grande diferenca entre os dois
tipos de abordagem esta no fato de, na educacao bilingue, as duas linguas serem
consideradas instrumentos mediadores do processo de ensino-aprendizagem e, a
énfase deste processo nao esta apenas nos aspectos linguisticos, mas também nos
outros contelidos escolares veiculados pelas linguas, ja que sao objeto-e-instrumento
deste processo. Assim, consolida-se a integracdao da lingua com o conteldo e o
pluralismo cultural como caracteristicas basicas da educacao bilingue.

Garcia (2009) complementa valorizando as contribuicbes socio-cognitivas
trazidas pela abordagem bilingue. Segundo a autora, a pratica multilingue maximiza
a eficacia da aprendizagem e da comunicacdao e, ao fazé-lo, colabora no

desenvolvimento da tolerancia acerca da diversidade linguistica, cultural, étnica e

7 Traduggo Livre
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social. A abordagem possibilita o ensino-aprendizagem de uma (ou mais) segunda(s)
lingua(s) por meio da interacao real entre professores e alunos, bem como o contato
imediato com as realidades sociais complexas do multilingualismo, contrapondo-se a
forma abstrata e descontextualizada na qual ocorre o ensino-aprendizagem de
segunda lingua na maioria das instituicdes nao bilingues.

Estabelecida a diferenca entre educacao bilingue e ensino-aprendizagem de
segunda lingua/lingua estrangeira faz-se importante compreender os diferentes
modelos de educacao bilingue existentes no mundo.

Um dos primeiros estudos que visava a compreensao e diferenciacao dos
modelos de Educacdo bilingue foi feito por Mackey (1970), que encontrou 90
padroes de educacdo bilingue. Em sua pesquisa, considerou diversos fatores para
classificar os tipos de educacdo bilingue, tais como: as linguas do local onde ocorria
a abordagem, as linguas estipuladas pelo curriculo das escolas, os dialetos e linguas
utilizadas pela maioria e minoria da populagao das comunidades avaliadas, etc. Com
isso, evidencia-se a grande influéncia dos objetivos socioculturais sobre o modelo de
educacao bilingue adotado. Outros autores da area, como Fishman e Lovas (1970),
também utilizaram itens como status, intensidade e objetivos para caracterizar os
diferentes tipos de educacdo bilingue existentes.

Neste trabalho, serdo discutidas brevemente as teorias de educagao bilingue
consideradas mais relevantes. Baker (2001) contribui com a apresentacao de
modelos considerados eficazes e Fishman (1976) e Hornberger (1991) apresentam
as nocoes de Transicao e Manutencao.

O modelo transicional € voltado para minorias linguisticas e é geralmente
utilizado em comunidades com muitos imigrantes que precisam aprender a lingua do
pais que se encontram para poder trabalhar. O objetivo principal deste modelo é a
assimilacdo linguistica e cultural para a insercdo no mercado de trabalho. O nome
transicional refere-se a ideia de transicdo da lingua materna para a segunda lingua,
que, apos dominada, sera mais utilizada pelo individuo.

Ja o modelo de manutencdo visa a colaborar na perpetuacdao da lingua
materna bem como na manutencdo da identidade cultural e étnica do individuo. O

processo de ensino-aprendizagem € iniciado na lingua materna dos individuos e,
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quando na insercao na segunda lingua, ambas as linguas sao desenvolvidas. Este
modelo tem como objetivo o pluralismo cultural e a diversidade linguistica.

A educacdo bilingue de manutencdo ainda é subdividida em dois tipos: a
estatica, cujo objetivo é que os falantes continuem a praticar a lingua materna ao
menos oralmente; e a do desenvolvimento, cujo objetivo é desenvolver proficiéncia e
alfabetizagdo nas duas linguas. Este segundo subtipo também é conhecido como
educacao bilingue de Enriquecimento, uma vez que o termo também é utilizado para
lidar com situacbes de pessoas falantes de uma determinada lingua que apenas
entram em contato com a segunda lingua na escola. O termo Enriquecimento
mostra-se eficaz ja que um dos objetivos desta abordagem educacional é também o
pluralismo cultural e a diversidade linguistica.

Nota-se que por tras de cada tipo de educacdo bilingue existem fatores
socioculturais, econdmicos e politicos que interferem fortemente na consolidagao de
cada abordagem. Baker alega que o termo educacao bilingue é um “rétulo simplista
de um fendbmeno complexo” (BAKER, 2001: 213) e considera quatro perspectivas de

educacao bilingue como dominantes:

Tipo de Lingua Objetivo Objetivo de
Pudblico- Alvo Utilizada na Educacional e Producéo
Programa . . P
Escola Social Linguistica
IMERSAO Lingua Bilingue — Pluralismo e Bilinguismo e
Majoritaria Enfase inicial na | Enriquecimento Biletramento
L2
MANUTENCAO/ | Lingua Bilingue — Manutencao, Bilinguismo e
HERANCA Minoritaria Enfase inicial na | Pluralismo e Biletramento
LINGUISTICA L1 Enriguecimento
IMERSAQ EM | Grupos de Linga | Minoritaria e Manutencao, Bilinguismo e
DUAS LINGUAS/ | Majoritaria e Majoritaria Pluralismo e Biletramento
DUALIDADE Minoritaria Enriquecimento
LINGUISTICA Integrados
EDUCA(;AO EM | Lingua Duas Linguas Manutencao, Bilinguismo e
DUAS LINGUAS | Majoritaria Majoritarias Pluralismo e Biletramento
Enriguecimento

Legenda: L1: primeira lingua ou lingua materna; L2: segunda lingua

Quadro 6: Tipos de Educacao Bilingue

(*Baker, 2001 apud Miascovsky, 2008 com adaptacoes)

Nestes programas, a segunda lingua é utilizada como objeto e como

instrumento de ensino-aprendizagem desta e das outras areas de conteldo

abordadas pela escola. Os programas utilizam ou a lingua materna ou a segunda
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lingua como base para as atividades didaticas e a quantidade de uso de cada uma
delas varia dentro de cada programa.

De maneira geral, ao se falar em educacao bilingue no Brasil, pensa-se em
escolas que utilizam duas linguas: o portugués e o inglés. No entanto, nem sempre
estas sdo as segundas linguas utilizadas pelas escolas bilingues nacionais; as escolas
especificas para os surdos e comunidades indigenas também fazem parte dos
modelos oficiais de escolas bilingues do pais.

Em 1988, foi reconhecido o direito do ensino da lingua indigena como lingua
materna, pela Constituicdo Federal de 1998, Art. 210, uma vez que os indios
deixaram de ser considerados um grupo social em extingdo e passaram a ser
respeitados como grupos étnicos. A partir desta data, a Constituicdo passou a
garantir uma educacao diferenciada aos indios visando a manutencdo de seus
costumes, linguas, crencas e tradicoes. Para melhor atender as necessidades das
comunidades indigenas, o MEC elaborou o RCNEI — Referencial Curricular Nacional
das Escolas Indigenas, documento que relne as concepgOes histdricas, sociais,
legais, antropoldgicas, politico e pedagodgicas que devem embasar a pratica deste
tipo de educacao (Ministério da Educacao do Brasil, 1998). Desta maneira, a Escola
Bilingue Indigena do Brasil se enquadra na perspectiva de educacao bilingue de
manutencao apresentada por Baker (2001), brevemente discutida anteriormente.

A LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais teve seu reconhecimento como lingua
oficial da pessoa surda em 2002. A conquista deste direito trouxe contribuicdes e
modificagOes sociais, uma vez que as escolas tiveram que se adaptar para fornecer o
acesso a educacao também pela comunidade dos surdos. Com a Lei 5626, também
conhecida como a Lei das Libras, que prevé o ensino da Lingua de Sinais em cursos
de graduacao para professores, as instituicbes de ensino passam a organizar a
educacdo bilingue, viabilizando assim o acesso dos alunos surdos aos conteldos
curriculares. (GOTTI, 2006).

Ambos os modelos de educagdo bilingue brevemente apresentados sdo
voltados para comunidades minoritarias e apenas obtiveram reconhecimento e
consolidacao recentemente. Atualmente, nota-se um grande crescimento das escolas
bilingues portugués-inglés e das escolas internacionais devido ao importante papel

da lingua inglesa como lingua internacional e global de comunicacdao entre os povos
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(KUMARAVADIVELU, 2006 apud MIASCOVSKY, 2008). Estas escolas, no geral,
também atendem a um publico minoritario, mas por diferentes razoes. As escolas
que lidam com linguas consideradas de prestigio e que buscam inclusdao discursiva
global bem como pluralismo cultural, bilinguismo e biletramento tém um custo muito
além do possivel para a grande maioria da populacdo brasileira. Estas escolas trazem
o multiculturalismo como um diferencial no processo de ensino-aprendizagem;
embora alguns autores como Maher (2007), pontuem que esta pluralidade cultural ja
estivesse presente na sociedade globalizada. Para a autora, “a pluralidade cultural
sempre fez parte do mundo; o fato, em si, ndo é novidade. O que é novo é a
atencao que ela vem recebendo (...)” (MAHER, 2007:258)

Para melhor ilustrar o panorama de modelos de educagao bilingue no Brasil,

utilizo a tabela formulada por Wolffowitz-Sanchez (2008):

Tipo de Populagdo — ; Objetivo Objetivo na
Lingua Falada na aula . . Producao
Programa Alvo Educacional e Social AL
Linguistica
. Insercgdo socio- Bilinguismo e
Libras - )
, discursiva local e letramento (em
- Lingua Portuguesa ; . p A
Bilingue em Surda Brasileira ou Linguas Enriquecimento pelo | linguas de sinais
Libras | Hing acesso a modalidade para LIBRAS e
estrangeira na ;
; . escrita em outras letramento para
modalidade escrita p ,
linguas as outras linguas)
B|I|pgue em Lingua Indigena Manutengao S
Linguas , ; ; Bilinguismo e
, Indigena Lingua Portuguesa Heranga das Linguas -
Indigenas L ; e biletramento
> Brasileira Indigenas Brasileiras
Brasileiras
a , . Enriquecimento e
Bilingue em Lingua Internacional e PR e
, _ 7 Insercao socio- Bilinguismo e
Linguas Brasileira Lingua Portuguesa - : .
S o discursiva local e biletramento
Internacionais Brasileira
global
Lingua de Fronteira e Enrlqueslmelnt_o € e
. . ; Insercao sdcio- Bilinguismo e
De fronteira Fronteirica Lingua Portuguesa ) : .
L discursiva local e biletramento
Brasileira global

(*WOLFFOWITZ-SANCHEZ, 2009)

Quadro 7: Modelos de Educacao Bilingue no Brasil

Ainda, o grupo de estudos sobre educagdo bilingue, do nucleo de Linguistica
Aplicada e Estudos de Linguagem (PUC-SP), fundado e organizado pela professora
Dra. Fernanda Coelho Liberali, introduz o termo Lingua Internacional para fazer
referéncia a qualquer lingua ndo nacional aprendida em contexto bilingue no Brasil.

Sob esta perspectiva, além de exercer papel de ampliador cultural na constituicao

59




Waﬂmmwaﬂg&mgwgyﬁw

dos individuos, o uso desta lingua como instrumento de interacao e instrucao
(WOLFFOWITZ-SANCHEZ, 2009) possibilita seu uso para fins académicos e sdcio-
afetivos.

Visto que a lingua internacional utilizada em contextos sdcio-histdrico-culturais
educacionais como ferramenta-e-resultado, objeto e instrumento do ensino-
aprendizagem, viabiliza a producdo dos conceitos cientificos e cotidianos, ela
também amplia a visdo e compreensao de mundo do aluno. Assim, a educagdo
bilingue possibilita outras maneiras do individuo ser e constituir-se.

Dentre as perspectivas apresentadas, a escola na qual esta pesquisa foi
realizada melhor se encaixa na perspectiva de dualidade linguistica. A grande maioria
dos alunos sdo falantes nativos do portugués brasileiro e existe uma minoria variada
entre norte-americanos, coreanos, japoneses e arabes. As linguas utilizadas como
objeto-e-instrumento de ensino aprendizagem s3ao o portugués e o inglés. Os
objetivos da abordagem bilingue (multicultural) sdo o biletramento, bilinguismo,
proficiéncia nas duas linguas, pluralismo e enriquecimento cultural.

Seguindo a perspectiva sdcio-historico-cultural na qual se insere este trabalho,
entende-se que a abordagem bilingue possibilita considerar as duas linguas como
forma de interagir e de ser no mundo, compreender e construir valores, sentidos e
significados, colaborando assim na constituicdao do individuo como sujeito.

Esta secdo buscou definir a educacao bilingue, descrevendo seus principais
modelos e abordagens além de situar o leitor na perspectiva de educagao bilingue na
qual este estudo se insere. A seguir, apresento o tema central deste trabalho, a

resolucao de conflitos sob a perspectiva sdcio-histdrico-cultural.

1.4 Resolucao de Conflitos na Teoria Socio-Historico-Cultural

Neste subcapitulo, apresento as principais caracteristicas da teoria socio-
histdrico- cultural, elucidando por que este trabalho esta inserido nesta perspectiva.
Disserto também sobre alguns conceitos que considero cruciais para a compreensao
desta pesquisa, como os conceitos de instrumentos mediadores, internalizacao de
acoes sociais e a zona de desenvolvimento proximal. As experiéncias emocionais e

suas influéncias para a formacdao da personalidade e da consciéncia dos sujeitos
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também sdo ressaltadas. A discussao é feita ligando os conceitos tedricos a proposta
desta pesquisa, explicando brevemente como o trabalho com resolucdo de conflitos é
realizado em sala de aula com criancas de dois anos (idade dos participantes desta
pesquisa).

A relagdo sociedade-histéria € brilhantemente explorada por Newman e
Holzman (2002), ao elucidar que os sujeitos nao podem ser entendidos
separadamente de sua historia/sociedade e a importancia deste contexto na

formagao do ser humano:

“Como seres humanos, todos nds vivemos simultaneamente na histdria (a
totalidade continua, sem fim, da existéncia) e em sociedade (o nome dado a
um especifico arranjo espago-temporal institucional “dentro” da histdria);
todos vivemos em histdria/sociedade. Todas as sociedades necessariamente
adaptam seus membros a essa localizacdo dual, a essa identidade dual”
(HOLZMAN & NEWMAN, 2002: 56)

Para melhor descrever a teoria sdcio-histérico-cultural e sua importancia para
o desenvolvimento desta pesquisa, definirei cada termo que compde este nome,
ressaltando sua importancia para a formacao dos sujeitos.
> Socio (Social). Este termo é definido pelo dicionario Michaelis (2011) como
“pertencente ou relativo a sociedade”. A sociedade, por sua vez, é constituida
por um grupo de individuos, de ambos os sexos e todas as idades que
convivem em um espaco comum. Se 0 sujeito ja nasce de outros individuos,
ele ja nasce em sociedade. Portanto, aprende a linguagem, costumes, praticas
e mecanismos de interagao destas pessoas no proprio processo de interacao
com elas. Ser social é condicao essencial para ser sujeito.
> Historico (Histdria). Este termo, por sua vez, traz definicdes como: “Os fatos
do passado da humanidade registrados cronologicamente” e “Tratado acerca
da origem e desenvolvimento de uma nagao, ciéncia, arte etc.” O individuo ja
nasce em um mundo que passou por guerras, desenvolvimentos cientificos,
politicos, linguisticos, tecnoldgicos, etc. Desta forma, o homem entra em
contato com uma série de conhecimentos ja acumulados historicamente e

desenvolve-se a partir deles.
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> Cultural (Cultura). Este termo ¢é definido como "“Sistema de ideias,
conhecimentos, técnicas e artefatos, de padroes de comportamento e atitudes
que caracterizam uma determinada sociedade.” Ela surge a partir do

momento que o homem interage com a natureza, com seu contexto de vida e

com os outros homens e juntos, adquirem um repertério de praticas comuns

aqueles que vivem na mesma situagao.

A partir destes conceitos, pode-se dizer que o sujeito € um ser humano
concreto, existente em um determinado tempo e espago, envolto por um contexto
sécio-cultural-politico-histdrico-econdmico e que, consciente deste contexto, reflete e
interage com ele, estabelecendo sua cultura e transformando mutuamente o mundo
e a si mesmo.

Marx (1973) ainda alega que “a qualidade distintivamente humana de nossa
espécie é sua capacidade de praticar atividade revoluciondria” (NEWMAN &
HOLZMAN, 1993/2002: 61). Para o autor, nao existe atividade humana se esta nao
for pratico-critica e revolucionaria, capaz de transformar a totalidade em que o
sujeito vive. E importante ressaltar que, neste prisma, a palavra revoluciondria nao
esta ligada a ideia de revolucdo no sentido de lutas e guerras para a transformacao
de algum sistema econémico ou politico, mas esta ligada a revolugdo como um
processo transformador de contextos em sentido amplo. Para Marx, na atividade
humana (sdcio/histdrica) as pequenas acoes ordinarias tornam-se capazes de mudar
a totalidade das circunstancias. Na transformacao da totalidade, o homem, em sua
atividade pratico-critica também se transforma. Ao alegar que a Unica forma de
atividade especificamente humana é pratico-critica, Marx passa a considera-la um
fator socio-histdrico e ndao um fato psicoldgico.

A perspectiva sdcio-histdrico-cultural (VYGOTSKY 1933-35/34, LEONTIEV
1977/78, BAKHTIN 1981) carrega em si os fundamentos do materialismo historico
dialético de Marx (1973), método que considera a vida-que-se-vive como objeto de
estudo da ciéncia em contraposicdo a meras especulagdes ou abstragdes
extrapoladas da vida. Neste método, o homem, a natureza, a sociedade e a histdria
s6 podem ser entendidos em seus processos reais e ativos de vida e ndo podem ser

isolados de suas condigdes reais de existéncia.
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Dentro desta perspectiva, entende-se que o homem tem participacao ativa na
histéria. A relacdao entre os seres humanos é vista como fundamental para o
desenvolvimento e transformacao da natureza e do proprio homem. A constituicao
dos sujeitos se da no ambiente em que estdao inseridos e pelas relagbes que
estabelecem com os demais sujeitos e objetos do mundo. Acreditando que a vida-
que-se-vive (socialmente/historicamente/culturamente) é o ambiente dialético e
continuo da existéncia humana, a atividade revolucionaria pratico-critica é o palco do
desenvolvimento humano, que nasce nesta/desta interacao.

Conforme apontado, o sujeito ja nasce em um uma sociedade desenvolvida e
organizada a partir de conhecimentos adquiridos, construidos e acumulados
historicamente durante séculos. Sua constituicdo individual é inseparavel de sua
sdcio-histdria, uma vez que o sujeito internaliza os mecanismos de sua cultura como

instrumentos mediadores de sua relagao com o mundo.

“Para Vygotsky, a mente (...)é compreensivel historicamente porque é
historica. Ela é literalmente criada e produzida através da participacdo em (e
da interiorizacdo de) formas de atividade socioculturais-historicas.”
(HOLZMAN & NEWMAN, 2002:82)

Desta forma, a histdria, a sociedade e a cultura exercem papéis cruciais no
desenvolvimento psicoldgico do homem, pois sdo elas que fornecem e possibilitam o
desenvolvimento das fungdes mentais superiores, que se originam das relacoes reais
entre as pessoas. (VYGOTSKY, 1978:57)

Posto que a crianca esteja no centro da pré-histéria do desenvolvimento
cultural uma vez que a infancia € que o momento em que surgem o uso de
instrumentos e o dominio da fala, é nela que podemos depositar a esperanga de uma
mudanca sociocultural.

Para isto, me apoio no conceito de instrumentos mediadores, como a
linguagem que apoiam o desenvolvimento psicoldgico infantil. Os instrumentos
“permitem que a crianga interiorize a linguagem e desenvolva aquelas funcoes
mentais superiores para as quais a linguagem serve de base. Na verdade,
instrumentos mediadores qualitativamente diferentes podem resultar em formas
qualitativamente diferentes de funcionamento mental superior” (KNOX & STEVENS,
1993; 15 apud DANIELS, 1996: 9). O desenvolvimento das fungbes mentais
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superiores esta diretamente ligado as experiéncias vividas e internalizadas pela
crianga, ou seja, a crianca que aprende desde seu primeiro contato social a refletir,
problematizar e se expressar para solucionar seus problemas ou conflitos podera ter
um desenvolvimento mental diferente daquela crianga que sempre tem um adulto
resolvendo por ela.

Se desde os dois anos de idade a crianga vivenciar um espaco de expressao e
possibilidades de modificar o ambiente que a cerca, ela possivelmente continuara a
desenvolver reflexdes ao longo de toda sua trajetdria, pois este sera um recurso de
resolucao de problemas apropriado pelas suas fungdes mentais, sendo assim mais
capaz de modificar a si mesma e ao ambiente. Se, “a cultura torna-se parte da
natureza de cada pessoa” (COLE & SCRIBNER, 1984:7) cabe a cultura, o ambiente
em que o ser humano esta envolto proporcionar praticas que possibilitem o
surgimento de cidaddos mais racionais e menos agressivos como 0s presentes na
nossa sociedade.

Ainda complementando esta linha de raciocinio e valorizando o papel de
linguagem na transformacgao social, Vygotsky (1930/1984) alega que a internalizacao
dos signos mediadores da sociedade e da cultura desempenha um papel crucial no
desenvolvimento psicoldgico:

“Os sistemas de signos (a linguagem, a escrita, o sistema de numeros),
assim como o sistema de instrumentos, sao criados pelas sociedades ao logo
do curso da historia humana e mudam a forma social e o nivel de seu
desenvolvimento cultural. Vygotsky acreditava que a internalizacao dos
sistemas de signos produzidos culturalmente provoca transformacOes
comportamentais e estabelece um elo de ligacdo entre as formas iniciais e
tardias do desenvolvimento individual. Assim, para Vygotsky, na melhor
tradicao de Marx e Engels, o mecanismo de mudanca individual ao longo do

desenvolvimento tem sua raiz na sociedade e na cultura”. (COLE &
SCRIBNER, 1984: XXVI)

Esta pesquisa se baseia na teoria da aprendizagem social, que alega que
existam “importantes mecanismos de aprendizagem e desenvolvimento que sao
inerentemente sociais” (MINICK, 1996:39), acreditando que o desenvolvimento

psicoldgico dos individuos pode ser influenciado por meio da internalizagdo de
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instrumentos mediadores fornecidos socio-culturalmente, como a argumentacado, na
resolucao de conflitos.

Ao entrar na escola com dois anos, o individuo sabe pouco sobre as regras
sociais daquele novo ambiente. Sentar-se a roda, compartilhar brinquedos,
comunicar-se verbalmente, construir novos vinculos sao contetdos fundamentais que
fazem parte do processo de escolarizagao desses sujeitos. Conforme a crianga
vivencia experiéncias escolares, ela aprende as diferentes maneiras de reagir perante
cada uma delas. Uma primeira vez, por exemplo, a crianca pode puxar um brinquedo
da mao do colega caso deseje brincar com ele. A resposta do colega (que pode ser
uma mordida, um empurrao ou um choro) ou a mediacao da professora (que ira
mostrar aquela crianga outras maneiras de se obter um brinquedo que estd sendo
utilizado por outro colega) mostrara para a crianga diferentes respostas para suas
acoes. A crianca que puxa um brinquedo e leva uma mordida vai agregar esta
experiéncia ao seu repertdrio da mesma maneira que a crianga que seguir a
sugestao da professora e pedir um brinquedo emprestado usando recursos
linguisticos, mesmo que ndo consiga o objeto de seu desejo, agregara este outro
tipo de experiéncia em sua memoria. As experiéncias emocionais vivenciadas em
ambas as tentativas de resolucao de conflitos, acompanhadas de sentimentos de
frustracao, arrependimento, satisfacao, etc., serao fatores essenciais no
desenvolvimento da consciéncia destas criangas (VYGOTSKY, 1934). Se “pensar é
lembrar” para criancas muito pequenas (VYGOTSKY, 1987) para conseguir solucionar
um problema de forma adequada e sem a intervencao da professora, basta que a
crianca tenha certo nimero de experiéncias anteriores para fazer referéncia nos
momentos de conflito.

As criancas desta faixa etaria estao lidando com o primeiro contato social de
suas vidas. Na escola, aprendem a conviver em sociedade, a falar, a pedir auxilio,
reportar acontecimentos, compartilhar objetos e muitas outras coisas, desprotegidas
das relacdes familiares que a cercam. E 0 meio social que trara grande influéncia em
suas vidas, e, portanto, acredito que uma vez inseridas em um ambiente de
colaboragao, reflexao, argumentacao e expressao pessoal, estas criancas poderao
desenvolver os processos mentais inerentemente sociais, chamados por Vygotsky de

funcOes psicoldgicas superiores. Desta forma, as praticas realizadas na escola podem
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colaborar para a formacdao de mentes criticas e reflexivas, como parte de sua
natureza, capazes de atuar sobre si e sobre 0 mundo, transformando-o.

No trabalho em sala de aula com a resolucdo de conflitos, as respostas as
acoes de cada crianga trazem consequéncias para si mesmas (por exemplo,
conseguir o objeto desejado, apanhar, chorar, descobrir que é possivel brincar em
conjunto, etc.). Conforme suas vivéncias, a crianca passa a utilizar os mecanismos
que a ajudam a obter o que deseja. Aos poucos, a acao da professora deixa de ser
direta, no papel de fornecer a crianca repertdrio para que consiga solucionar uma
disputa verbalmente e passa a ser secundaria, indagando a crianca a respeito do que
ela pode fazer em vez de dar a ela solugdes para tal conflito. Desta forma, a crianca
se habitua a passar por um processo reflexivo diante de um problema, internaliza
esta forma de acdao e busca em sua memoria/pensamento, recursos para resolvé-lo,
em vez de reagir de forma impulsiva, conseguindo planejar e regular seu préprio

comportamento, sem precisar de uma intervencao externa por parte do adulto:

"No momento em que as criancas desenvolvem um método de
comportamento para guiar a si mesmas, o qual tinha sido usado
previamente em relagdo a outra pessoa e, quando elas organizam sua
prépria atividade de acordo com uma forma social de comportamento,
conseguem, Com Sucesso, impor a si mesmas uma atitude social. A histdria
do processo de internalizacdo da fala social € também a histéria da
socializacdo do intelecto pratico das criancas”.  (VYGOTSKY, 1930/1984:
16)

Vygotsky ainda afirma que:

“Através de experiéncias repetidas, a crianga aprende, de forma ndo
expressa (mentalmente), a planejar sua atividade. Ao mesmo tempo ela
requisita a assisténcia de outra pessoa, de acordo com as exigéncias do
problema proposto. A capacidade que a crianga tem de controlar o
comportamento de outra pessoa torna-se parte necessaria de sua atividade
pratica”. (VYGOTSKY, 1930/1984:19)

Portanto, esta pesquisa retratara que, uma vez tendo vivenciado conflitos
interpessoais e suas resolucdes, repetidamente, a crianca ndo sé adquire um
repertdrio de acdes para tentar resolvé-los, que primeiramente foi experienciado nas

acoes das educadoras, que utilizam a lingua inglesa na forma argumentativa como
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artefato mediador do conflito, como também passa a ter um repertério de
mecanismos internos que funcionam para auxilia-la a resolver tal conflito ou qualquer
conflito que ela possa vir a enfrentar. Desta forma, estas experiéncias vividas
colaborarao na constituicao da personalidade da crianca."Uma vez que as criangas
aprendem a usar, efetivamente, a funcao planejadora de sua linguagem, o seu
campo psicoldgico muda radicalmente.” (VYGOTSKY, 1930/1984: 17).

O papel da escola é servir de contexto sécio-histérico cultural, um ambiente
de reflexdao e dialogo que possibilite o desenvolvimento destes mecanismos no
sistema psicoldgico da crianca. Liberali (2009) em sua interpretacdo de Clough e
Holden (2002) afirma que “a fungao da escola seria a de criar condicOes para que 0s
aprendizes interiorizassem, incorporassem e transformassem a cultura, para assim,
fazer parte dela”. (LIBERALI, 2009: 240).

O conceito de internalizacao de agOes sociais dialogam com o conceito de
zona de desenvolvimento proximal também postuladas pelo autor, abordada na
secao 1.2 desta dissertacdao. A caracteristica principal do conceito da zona de
desenvolvimento proximal, conforme visto, € que em colaboracdo, o sujeito
consegue ir além de suas possibilidades imediatas. Desta forma a
interacao/colaboracdao com o outro promove a internalizacao de acdes e
mecanismos, 0 que ressalta o papel condutor da interacao e da aprendizagem no
desenvolvimento. Assim, torna-se evidente a necessidade de se ampliar o universo
de experiéncia dos sujeitos, para que possam acumular mais dados da realidade e
promover combinacdes “diversas e inovadoras dessas experiéncias”. (LIBERALI,
2009).

Vygotsky (1934/1987) designa fundamental importancia do desenvolvimento

psicoldgico, as interacOes sociais e as formas pelas quais estas sao mediadas:

“Vygotsky afirmava que as formas volitivas superiores do comportamento
humano tinham raizes na interagdo social, na participagdo do individuo em
comportamentos sociais que sao mediados pela linguagem. E na interacao
social, no comportamento que é empreendido por mais de um individuo,
que os signos primeiro funcionam como ferramentas psicoldgicas no
comportamento. O individuo participa da atividade social mediada pela
linguagem, pelas ferramentas psicoldgicas que outros usam para influenciar
o comportamento dos outros. Subsequentemente, o individuo “comeca a
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aplicar a si mesmo as mesmas formas de comportamento que eram
inicialmente aplicadas a ele pelos outros.” (MINICK , 1996: 37).

Uma vez que a escola assume o papel de ambiente para interacao das
criangas, em que a mediagao destas relagdes interpessoais acontece por meio da(s)
linguagem(ns) (de dominio das professoras mas ainda em processo de aprendizagem
pelas criangas), as criangas aprenderao, por meio de cada mediacao, as diferentes
formas de refletir e expressar, dando inicio ao desenvolvimento de suas fungdes
mentais superiores e o0 primeiro passo para a futura formacao cidada critica-reflexiva.

Se a reflexdo se torna parte da pratica social das criancas, € comum que se
adaptem a agir desta maneira, de forma que o nao-refletir para resolver um conflito
ndo fara parte de suas praticas sociais: “Aos poucos as interacdes com seu grupo
social e com os objetos de sua cultura passam a governar o comportamento e o
desenvolvimento de seu pensamento” (REGO, 2009: 59)

Torna-se imprescindivel para o desenvolvimento desta discussdo pontuar a
importancia/influéncia das experiéncias emocionais na formagdo da personalidade
dos individuos. Vygotsky considera que “os fatores essenciais que explicam a
influéncia do ambiente no desenvolvimento psicolégico das criancas e no
desenvolvimento da personalidade de suas consciéncias surgem de suas experiéncias
emocionais [perezhivanija]”® (VYGOTSKY, 1934).

Wallon (1934/19952) define a emogao como exteriorizagao da afetividade, um
recurso que une o organico ao social na formagao do sujeito. Para o autor, a emocao
é uma forma de participacdo mutua nas relacoes interpessoais, e ainda, um estimulo
para o desenvolvimento cognitivo. Isto é facilmente observado em qualquer contexto
educacional, ja que as criancas aprendem muito mais quando estdo envolvidas em
atividades ludicas, que Ihes trazem prazer.

Seguindo os preceitos vygotskyanos de internalizacao e apropriacao de formas
sociais/culturais de pensamento e raciocinio, Kozulin (2003) complementa alegando
que da mesma maneira que a integracao de fala e percepgao ajudam as criancas

pequenas a organizar o ambiente externo de maneira significativa, a integracao das

18 Tradugdo Livre. Texto Original: “the essential factors which explain the influence of environment on
the psychological development of children and on the development of their conscious personalities are
made up of their emotional experiences [perezhivanija]” (VYGOTSKY, 1934, The Problem of
Environment)
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emocoes e cognicao ajuda as criangas a organizar e, posteriormente, dominar seus
processos internos.

Vygotsky (1929) considera o processo de unidao da emogao e cognicao como
uma das maiores conquistas no desenvolvimento infantil. Em criancas pequenas,
como as que participaram neste trabalho, as emocgdes surgem a partir das agoes
que realizam, dando a elas um feedback positivo ou negativo acerca experiéncia
vivida. Por exemplo, imaginemos um conflito classico entre duas criancas de dois
anos. Uma puxa o brinquedo da outra, que chora. A crianca que teve o brinquedo
roubado morde a primeira, que também passa a chorar. Ambas as criancas deste
exemplo nao anteciparam o feedback de suas agbes (a crianca que puxou O
brinquedo ndo pensou que pudesse ser mordida, do contrario, ndo teria puxado o
brinquedo; ja a crianca que teve o brinquedo roubado, se soubesse desta
possibilidade, teria se afastado da crianga que lhe tomou o objeto).As pesquisas de
Vygotsky mostraram que as criancas em idade pré-escolar conseguem antecipar o
feedback, podendo assim planejar suas acdoes também na esfera cognitiva.

A capacidade presente em criancas de 6 anos observada pelo autor, pode
também existir na crianca de dois, uma vez que suas relagdes com o mundo e com
os outros individuos seja mediada colaborativamente com este objetivo(Magalhaes
no prelo). Pode-se entao dizer que a antecipacao de feedbacks emocionais pode
fazer parte da zona de desenvolvimento proximal da crianca de dois anos que em
colaboracao com as educadoras, e posteriormente, sem necessitar desta intervencao,
conseguira antecipar o feedback de suas acdes baseada em suas experiéncias
anteriores. Utilizando ainda o mesmo exemplo, se a educadora chamar a atengao da
crianca para as emogOes causadas nos participantes da acao (ficar sem brinquedo+
choro+mordida+choro = insatisfacao das duas partes), a crianca passa a ter
consciéncia de si, de suas emog0es, do outro e de suas emocoes. Este tipo de pratica
desperta na crianga a nogao de colaboragao e solidariedade, uma vez que ela
consegue reconhecer no outro emogdes que ela mesma ja sentiu.

Sob esta perspectiva, os conflitos deixam de ser considerados empecilhos a
aprendizagem e se tornam o foco do trabalho do professor, pois sao considerados
fundamentais para o desenvolvimento das criangas e possibilitam o uso da reflexao e

argumentacao na obtencao da autonomia. Conforme Rego, “O desenvolvimento esta
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intimamente relacionado ao contexto sdcio-cultural em que a pessoa se insere e se
processa de forma dinamica (e dialética) através de rupturas e desequilibrios
provocadores de continuas reorganizacoes por parte do individuo”. (REGO, 2009
:58).

Esta secao explicou como o trabalho com resolugdo de conflitos é realizado
seguindo uma perspectiva socio-historico-cultural. Os conceitos de instrumentos
mediadores, zona de desenvolvimento proximal e internalizacao de agbes sociais
foram apresentados para apontar como o trabalho com resolucao de conflitos pode
colaborar na formagao psicoldgica das criangas, auxiliando no planejamento de suas
atividades e na geracdao de agles colaborativas, que sera elucidado no Capitulo 3

desta dissertagdo, na secao de andlise e interpretacdao dos dados.

1.5 Argumentacéao Oral Infantil na Resolucéo de Conflitos

Nesta secao, relato como a argumentagao colabora na resolucao de conflitos,
e como este tipo de pratica ainda ndo é comum entre os educadores que lidam com
criancas de dois anos de idade. A teoria de Bakhtin (1981) é retomada, apontando
como se da a constituicdo do sujeito por meio da apreensao dos enunciados dos
outros individuos participantes da vida social, em especial os educadores, no caso
deste estudo, ressaltando a importancia de se agir colaborativamente e
argumentativamente em sala de aula.

Segundo Mosca (2004):

“Argumentar significa considerar o outro como capaz de reagir e de interagir
diante das propostas e teses que lhe sao apresentadas. Equivale, portanto, a
conferir-lhe status e a qualifica-lo para o exercicio da discussao e do
entendimento, através do dialogo”. (MOSCA, 2004: 17).

Conforme discutido na introducao deste trabalho, € comum vermos em salas
de educacao infantil adultos apartando disputas e resolvendo pequenos
desentendimentos entre as criancas, por considerarem esta a maneira mais
adequada de auxilia-los. Quanto mais jovens forem as criangas, mais comum €& vé-

las superprotegidas pelos adultos que as cercam, prontos para intervirem quando
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necessario. Nao € comum, no entanto, ver os professores ou educadores de turmas
bem jovens como maternal e mini-maternal darem a voz as suas criangas, por serem
muito pequenas. Segundo Brookfield (1995), as conversas desprovidas de reflexao
podem nos convencer da sabedoria de certas praticas que sao opressoras aos alunos
e contra nossos proprios interesses a longo prazo (BROOKFIELD,1995: 44),
colaborando com o pressuposto desta pesquisa de que a reflexdao conjunta é
fundamental para a resolucao de conflitos, pois confere valor e importancia aos
participantes. Esta pesquisa, cujo objetivo € compreender criticamente como um
trabalho com resolucao de conflitos com criancas em contextos de educagao infantil
bilingue pode promover acdes colaborativas, uma vez que o trabalho com conflitos e
suas resolucdes colaboram no desenvolvimento psicolégico infantil, faz uso da
argumentagao para a resolucao dos conflitos, pois acredita na reflexao como forma
consciente ideal de solucionar conflitos e também considera as criangas co-
responsaveis pela resolucao da situacdo conflituosa em que se encontram.

Por mais incomum que seja conferir as criancas de em média dois anos de
idade valor argumentativo é real acreditarmos em suas capacidades psiquicas de
aquisicao de linguagem, internalizacao da fala e regulacao de comportamento, o que
nos leva a perceber que, uma vez estimuladas e inseridas em ambientes
argumentativos, a argumentacao sera apenas mais uma das tantas fungdes a serem

internalizadas pela crianca desta idade. Segundo Faria, 2007:

“Ora, desde a mais terna idade, o bebé ja estd exposto a atividade
linguistica humana, aos encorajamentos, a avaliagcbes sociais (...). Por isso,
adquirindo a linguagem nesse processo de interacdo, de ajuda, €
inconcebivel que a crianga crie para si uma linguagem fechada, monoldgica,
pois esse traco ndo esta presente na linguagem por ela adquirida.” (FARIA,
2007)

Portanto, o individuo que ja nasce em um ambiente linguistico, aprendera
quaisquer caracteristicas inerentes a este ambiente.

Partindo do pressuposto de que todo “enunciado é dialdgico e, portanto, o
dialogismo é o modo de funcionamento real da linguagem...” (FIORIN, 2008: 24)

utilizo da pratica da argumentacdo para (tentar) solucionar, junto com os individuos
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envolvidos, o conflito em questao. Por se tratarem de criancas muito pequenas (por
volta dos dois anos de idade) que estao na fase de aprender a falar e vivenciando,
na escola, seu primeiro convivio social com individuos da mesma faixa etdria, nao
possuem ainda repertdrio internalizado para a resolugao de conflitos, nem um
modelo a seguir quando se encontrarem em situagdes conflituosas.

Seguindo a linha de pesquisa de Vygotsky (1934/1987), mencionada
anteriormente, pode-se dizer que é o papel da escola, e no caso desta pesquisa, das
educadoras, fornecerem esse sistema linguistico (no caso desta escola, duas linguas)
que sera internalizado pelas criancas de modo que possam, aos poucos, regular suas
proprias atividades a partir do que lhes foi ensinado. Bruner (1966) ainda salienta
que “O desenvolvimento do homem é um processo de interiorizacao dos modos de
agir, imaginar, simbolizar, que existern na sua cultura, modos que amplificam os seus
poderes. Portanto, ele desenvolve esses poderes de uma maneira que reflete os usos
aos quais lhe destina a cultura que pertence”. (BRUNER, OLVER e GREENFIELD,
1966).

Para dar suporte a ideia de que o discurso das criancas também se constituira
a partir do discurso no qual elas foram escolarizadas, me apoio no segundo conceito
de dialogismo de Bakthtin, que postula que todo enunciado constitui-se de outro
enunciado, como uma forma de incorporacao da voz ou das vozes de outro
enunciado.

Considerando a escola como ambiente sdcio-historico-cultural onde as
criancas participantes desta pesquisa estdo inseridas, no minimo, 800 horas por ano,
espera-se que seus discursos se constituam (também) a partir das vozes dos
discursos de suas educadoras, voltados para a argumentacao em funcao de acoes
colaborativas, para que haja respeito e solidariedade mutuos entre os participantes.
Para Bakhtin (1981), o dialogismo é o modo de funcionamento real da linguagem e o
absorver do discurso alheio no préprio enunciado € o que torna visivel esse
funcionamento da linguagem em situagdes reais de comunicagao. (FIORIN, 2008).
Nesta pesquisa, espera-se que os dados tornem visiveis a absorcdo do discurso das

educadoras no enunciado das criangas.

Evangelina Brito de Faria, ainda coloca que:
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“Olhando pelo foco da dialogia (...) a natureza da fala egocéntrica como
também a da fala interna é dialdgica, pois para Bakhtin (1995) o mondlogo
€ decorréncia do movimento dialdgico, por um esquecimento inevitavel das
vozes/palavras dos outros no processo de reelaboracdo para torna-las
minhas.”(FARIA, 2007).

Bakhtin ainda discute a construcdo da subjetividade, que se da a partir das
relacbes sociais das quais o sujeito participa. O autor acredita que o sujeito se
constitui em relacao ao outro e, portanto, suas acdes sao realizadas sempre em
relacdo aos demais individuos. Desta forma, o principio do dialogismo também pode
ser entendido como a constituicao do sujeito e de suas acoes (FIORIN, 2008). As
criancas se constituirdo dentro das relagdes que participam, sejam elas na familia ou
na escola. Ao manter uma pratica discursiva argumentativa e solidaria, e em duas
linguas, a escola garante que a crianca ao menos conheca estas formas de
enunciacdo e constituicdo enquanto sujeito, colaborando também na formagao da
personalidade do individuo.

Conforme apontado, o objetivo principal desta pesquisa € compreender
criticamente o trabalho com resolugao de conflitos em contextos de educagao infantil
bilingue e como ele pode promover agdes colaborativas. Para isso, analisaremos
também como os sujeitos participantes da pesquisa se constituem e agem a partir de
suas relagbes com as educadoras e com os colegas, bem como a maneira na qual

linguagem é utilizada na construcao de suas consciéncias. Segundo Fiorin:

“A consciéncia constroi-se na comunicagao social, ou seja, na sociedade, na
Historia. Por isso, os conteldos que a formam e a manifestam sdo
semioticos. Isso explica a importdncia que tem a linguagem no projeto
bakhtiniano de construcdo de uma teoria das superestruturas. A apreensao
do mundo é sempre situada historicamente, porque o sujeito estd sempre
em relacao com outro (s). O sujeito vai constituindo-se discursivamente,
aprendendo as vozes sociais que constituem a realidade em que esta
imerso, e, a0 mesmo tempo, suas inter-relagbes dialdgicas”. (FIORIN, 2008:
55)

A apreensdao do mundo das criangas se da, também na escola, ambiente em
que passam grande parte de suas vidas. Desta forma, as vozes sociais deste
ambiente (bem como as linguas utilizadas na mediacdo dos conflitos) possuem

73



Waﬂmmwaﬂg&mgwgyﬁw

grande importancia e influéncia na constituicdo de suas consciéncias e em suas
constituicdes enquanto sujeitos. Segundo Pontecorvo, “(...) a inter-relacao mais
geral entre as dimensoes educativo- culturais explica-se na centralidade da relagao
entre social e individual, no sentido da indispensavel mediacao social para qualquer
construgcao mental individual”. (PONTECORVO, 2005: 17)

A absorgao das vozes na construcao da subjetividade (Bakhtin, 1981) e o auto
planejamento da atividade da crianca (Vygotsky 1930/1984), conforme
anteriormente mencionados, sao conceitos primordiais para a fundamentacao desta
pesquisa, ainda podem ser ligados aos conceitos de fungdes inter-mentais e intra-
mentais, também postuladas por Vygotsky (1930/1984). Segundo o autor, qualquer
funcao que surge no desenvolvimento cultural da crianca aparece, primeiramente,
em um nivel inter-mental (na relacdo da crianca com os outros individuos) e,
posteriormente, em um nivel intra-mental (dentro do préprio sistema psicoldgico da
crianca), atribuindo mais uma vez grande importancia a cultura e ao ambiente na
formacao psicoldgica da crianga.

A escolha da argumentacao como artefato cultural para resolucao de conflitos
foi feita, primeiramente, em virtude do papel mediador exercido pelas linguas
utilizadas neste contexto. Ao considerarem as criancas como co-responsaveis pela
construcao do conhecimento (no caso desta pesquisa, na resolucao dos conflitos de
forma colaborativa) e, fornecerem as criancas instrumentos para o seu agir em
sociedade, as educadoras também colaboram no desenvolvimento e ampliacao da

autonomia destas criangas para a resolugao de conflitos. Segundo Pontecorvo,

“Antes de tudo, trata-se de sistemas de signos e de sistemas simbodlicos, dos
quais o mais significativo é a linguagem oral, mas a qual, por meio da
socializagdao escolar, se acrescenta o papel de “instrumentos” oferecidos pela
cultura com as suas caracteristicas e exigéncias particulares: por exemplo,
aquelas ligadas ao uso da lingua escrita, a aquisigdo dos sistemas simbdlico-
culturais, ao emprego de linguagens especializadas, as perspectivas
sistematicas oferecidas pelas disciplinas especializadas e pelos conceitos
cientificos”. (PONTECORVO, 2005 :17)

Para Ribeiro, 2009
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"o desenvolvimento de habilidades argumentativas inicia desde muito cedo,
quando a crianga se apropria da linguagem oral e dos usos que pode fazer
dela. E na vida cotidiana, interagindo coma familia, com os amigos e demais
pessoas da comunidade que ela comeca a construir seus primeiros
argumentos, bem como identificar argumentos produzidos pelos outros”.
(RIBEIRO, 2009:55).

E no ambiente escolar que as criancas de dois anos de idade tém seu primeiro
contato social com individuos de mesma faixa etaria sem a vigilancia de seus pais ou
parentes. Por isso, € o0 momento crucial para o desenvolvimento da fala, que se da
principalmente por esta interagao social. Ao interagir, brincar e co-existir no mesmo
espaco de outras criangas que compartilham dos mesmos desejos e necessidades, 0s
conflitos sdo inevitaveis e, seus surgimentos sao fundamentais para a aprendizagem.
Na escola, os conflitos sao as primeiras situacoes que permitem que as criancas
entrem em contato com algumas formas de discurso, em especial, a argumentacao,
e, aprender a fazer uso dela, bem como realiza-la em duas linguas, € um avango
intelectual imensuravel.

Segundo Van Eemeren & Gootendorst, 1992, citados em Leitao, 2004, a
argumentacao é caracterizada como uma discussao critica na qual os diferentes
pontos de vistas sdo “construidos, negociados e transformados” (LEITAO, 2004:
350).Por isso, escolhi esta forma discursava para trabalhar a resolucao de conflitos,
que, neste contexto de pesquisa, nao sao sempre resolvidos de forma impositiva,
mas, levando em consideragao o ponto de vista e os argumentos apresentados pelas

criangas, quando apresentados. Ainda, para Dewey (1916):

“(...) a dimensdo social desempenha uma dupla fungdo na perspectiva
deweyana; a primeira refere-se ao fato de o individuo se desenvolver em
uma sociedade, participando de experiéncias compartilhadas como atividade
e como meio, sendo a primeira delas a linguagem; a segunda diz respeito ao
papel da educacao em um “ambiente especial” (DEWEY, 1916, traducao
italiana, p.24) como é a escola, onde os modos de realizacao estdo na base
dos objetivos que a sociedade persegue” (PONTECORVO, 2005:33)

A escola possui a possibilidade de objetivar as relagdes sociais para o

resultado esperado. Por meio dos conflitos e suas resolugbes no contexto bilingue, a
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colaboracdo pode ser internalizada pelos individuos como pratica social geral; a
argumentacao como artefato cultural e forma de comunicacao previamente
estabelecida e, as linguas, como instrumentos constitutivos dos sujeitos. Tendo tais
aspectos internalizados, as criancas tém grande possibilidade de crescerem como
agentes transformadores do mundo, proliferando o status de sociabilidade na qual

foram educados. Segundo Cousinet (1949),

“Ao professor ndao cabe mais a tarefa de estabelecer sua autoridade, de
expor a licdo, de interrogar, de visar resultados fixados por um programa ne
varietur. Nao se trata mais de ensinar, mas de preparar o ambiente para
viver, da mesma maneira que um cientista prepara no laboratério a solucao
na qual um organismo podera viver e crescer”. (COUSINET, 1949, traducao
italiana, p.14 apud PONTECORVO, 2005 : 36)

Liberali (2008) acrescenta pontuando que a argumentacdao age como
mediadora na producdo de significados compartilhados. Assim, € considerada um
artefato/instrumento que, colaborativamente, constitui € medeia as relacoes entre os
sujeitos.A finalidade da argumentagdo sob esta perspectiva € ocasionar a reflexao
bem como a transformagdo das agbes dos individuos, por meio de uma negociacao
qgue pode ocorrer de forma menos ou mais impositiva, de acordo com cada situacao.
A argumentacado é utilizada para permitir que os individuos exponham e conhegam
os diferentes pontos de vista perante uma mesma situacao, e, uma vez cientes da
situacdo geral na qual se encontram, consigam transformar suas agles e
possivelmente, regula-las no futuro, pois se trata de “uma atividade discursiva que
potencializa mudancas nas concepcOes dos individuos sobre os temas discutidos”
(LEITAO, 2004: 350).

Considerando que a argumentacao age como mediadora na producao de
significados compartilhados (LIBERALI, 2008), ela permite ndo s6 que os aspectos
essenciais partilhados em determinados contextos se expandam para outros mas
também se enriquega constantemente de novos sentidos/significados.

Primordial ao tema central deste trabalho também é o conceito de
colaboracao. A resolucao de conflitos realizada de forma argumentativa visa sempre

a conquista de agOes colaborativas bem como a internalizacao destas como praticas
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comuns em sala de aula, para colaborar na formagdo de agentes criticos. A
internalizacdo das linguas como instrumentos constitutivos dos sujeitos e como
instrumentos mediadores da situacao social esta diretamente ligada ao uso da forma
argumentativa no processo de resolucao de conflitos. Para isso, me apoio no

conceito de colaboragao citado por Liberali e Magalhaes:

“Colaborar envolveria o fato de que as vozes sociais, socio-historica e
culturalmente constituidas, presentes nas interacdoes entre os participantes
(Bakhtin/Volochinov, 1929/1992), seriam ouvidas, em uma participagao
intensa e aberta entre o eu e o outro, voltadas para o questionamento de si.
Isso, como discutido por John-Steiner (2000), pode possibilitar a
ultrapassagem de limitacdes, individualismo e alienagdo que,
frequentemente, organizam os contextos escolares” (Liberali e Magalhaes,
2009).

Na pratica da sala de aula o ouvir o outro sempre faz parte da mediacao dos
conflitos e as solugdes encontradas sempre tendem a favorecer todos os
participantes do grupo de forma igualitaria, visando a formagdo critica dos
individuos. Segundo Liberali (2006), o desenvolvimento da formacao critica se da em
situacOes argumentativas que caracterizam-se pela existéncia de um conflito ou
controvérsia a partir da qual os participantes tentam encontrar um ponto de comum
acordo para a producao de novos saberes.

Esta secao apresentou o conceito de argumentacao postulado por diversos
autores (MOSCA, 2004; FARIA, 2007; LEITAO, 2004; BROOKFIELD, 1995 e RIBEIRO,
2009) e a sua importancia para a co-construgdo do conhecimento e o
desenvolvimento psicologico infantii  (PONTECORVO, 2005). O conceito de
internalizacao de agoes/instrumentos sociais foi retomado (VYGOTSKY, 1934/1987),
bem como a teoria de linguagem e de constituicao dos sujeitos de Bakhtin (1981)
para salientar a importancia da abordagem argumentativa para a formacao
psicoldgica dos individuos. Discutiu-se brevemente o conceito de colaboracao
(LIBERALI e MAGALHAES, 2009), visto que dialoga diretamente com o objetivo
principal desta pesquisa. O conceito de colaboracao sera discutido e aprofundado no
Capitulo 2, secao 2.1.2.
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Capitulo 2: Ser sujeito: Colaborar e Transformar

Este capitulo visa a apresentar o referencial tedrico-metodoldgico que embasa
esta pesquisa. Para isso, primeiramente, retomo de maneira sucinta a teoria sdcio-
historico-cultural (apresentada mais detalhadamente no Capitulo 1, secao 1.4),
explicando sua relagdo com a tematica desta dissertagdo. Baseada nos conceitos de
educacdo de Freire (1960) e Mizukami (1986) inicio a discussdo da linha tedrica na
qual se insere este trabalho.

Em seguida, cito os diferentes campos das ciéncias sociais (como educacao,
psicologia, linguistica) que compde este estudo e defino a Linguistica Aplicada
(PENNYCOOK, 2004 ; LIBERALI, 2006; CELANI, 2008 e MOITA LOPES,1996) como a
linha de pesquisa deste trabalho. Apds isso, aponto as caracteristicas que
diferenciam a Linguistica Aplicada da Linguistica Tradicional (RAJAGOPALAN, 2006) e
associo este estudo ao paradigma critico (PENNYCOOK, 2006), uma vez que esta
voltado para a transformacao de seus participantes e do mundo.

Apos apresentar as propostas da Linguistica Aplicada, relacionando-as aos
objetivos e questdes deste trabalho, defino a linha de pesquisa tedrico-metodoldgica
que fundamenta este estudo. Para tanto, discuto e apresento o conceito de
colaboracdo (BRAY, LEE, SMITH E YORKS 2000; STEINER, 2000; MAGALHAES,
1996/2007) e de pesquisa critica de colaboracdo (MAGALHAES, 2007).

Finalmente, descrevo a escola onde a pesquisa foi realizada, seus

participantes e os procedimentos de coleta e de selecao de dados.

2.1. Definicdo da Linha Metodologica

Este subcapitulo visa a apresentar brevemente a Linguistica Aplicada Critica
(PENNYCOOK, 2004 ; LIBERALI, 2006; CELANI, 2008 e MOITA LOPES,1996), linha
de pesquisa na qual este estudo esta inserido, bem como apresentar sua linha
tedrico-metodoldgica, a Pesquisa Critica de Colaboracdo (MAGALHAES 2002, 2004,
2007, 2009).
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2.1.1 Linguistica Aplicada

Esta secdo retoma brevemente as caracteristicas da perspectiva sdcio-histdrico-
cultural que embasa este trabalho, descrita mais especificamente no Capitulo 1,
secao 1.4. Em seguida, apresenta a Linguistica Aplicada, seus objetivos e

pressupostos teodricos, relacionando-os ao objetivo central deste estudo.

"0 homem ndo participara ativamente da histéria, da sociedade, da
transformacdo da realidade, se ndo tiver condicdes de tomar consciéncia da
realidade e, mais ainda, da sua propria capacidade de transforma-la.”
(MIZUKAMI, 1986: 94)

Conforme apontado no Capitulo 1, secdo 4.1, esta pesquisa estd inserida na
perspectiva socio-historico-cultural, uma vez que os sujeitos se constituem na
atividade em relagdes com os demais, interagindo e agregando todo o conhecimento
acumulado historicamente. Ao propor um trabalho com resolugao de conflitos entre
criancas de dois anos, espera-se, que a crianca se constitua também nesta atividade,
em interagdo com seus colegas, imbuindo-se do discurso argumentativo,
constituindo-se das linguas deste meio e apropriando-se dos valores de colaboracao
presentes em seu contexto sociocultural (a escola).

Segundo Freire (1970) os homens sao seres concretos, situados no tempo e
no espaco, inseridos em um contexto sdcio, histdrico, econémico, cultural e politico,
enfim, seres essencialmente sociais. A constituicdo do homem como sujeito so é
possivel quando, em interacdo com a sociedade e integracdo com seu contexto,
reflete sobre eles e se compromete, conscientizando-se de sua historicidade.

Para o autor, assim como para Marx (1973) ,0 homem é um ser da praxis, ou
seja, da atividade revolucionaria. Através da acdao e reflexdo sobre o mundo, o
homem torna-se capaz de agir para transforma-lo.

Ao observarmos as tematicas recorrentes neste estudo pode-se dizer que ele
pertence a area da educacdao, uma vez que se preocupa em formar cidadaos
solidarios e colaborativos, capazes de entender os outros membros de sua sociedade

e de se preocuparem com o bem comum. Segundo Mizukami (1986) um dos
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objetivos principais de toda educacao deve ser provocar e criar condicoes para que
0s sujeitos possam desenvolver atitudes de reflexao critica, comprometidas com suas
acoes. Com isso, evidenciam-se os objetivos educacionais presentes nesta pesquisa.

Por tratar de temas como internalizacdo de simbolos mediadores e formas
culturais de comportamento e raciocinio, pode-se dizer que esta pesquisa se insere
no campo da psicologia desenvolvimental ou ainda, da psicologia social, posto que
analisa como os processos interpsicoldgicos se tornam intrapsicoldgicos e como estes
fatores colaboram na formagdo da consciéncia e da personalidade dos individuos.

Estando inserido em um contexto de educacao bilingue, em que duas linguas
sao utilizadas como instrumentos mediadores das relagdes conflituosas ao mesmo
tempo que sao instrumentos constitutivos dos sujeitos, pode-se ainda incluir este
trabalho no campo da linguistica.

Fundamentada por conhecimentos de diferentes campos de estudo, como a
educacao, a psicologia, e a linguistica, este trabalho insere-se no campo da
Linguistica Aplicada, que utiliza conceitos provenientes destas e de outras areas com
0 objetivo de transformar os sujeitos e 0 mundo.

Desvencilhando-se da Linguistica Tradicional, ou Linguistica Teodrica
(Rajagopalan, 2006), que acredita na teoria como precondicao de qualquer tipo de
pratica e tende a ser mais descritiva, prescritiva e menos pratica, a Linguistica
Aplicada parte do pressuposto que a linguagem permeia todas as esferas da vida
humana (CELANI, 1998) e entdo busca compreendé-las para poder transforma-las.

Pennycook (2006) define ainda o carater critico da Linguistica Aplicada, uma
vez que um de seus objetivos principais € a transformagdao. O autor entende a
Linguistica Aplicada Critica como uma abordagem dinamica e interdisciplinar ja que
analisa as questdes da linguagem em contextos multiplos. Acrescenta ainda que a
Linguistica Aplicada atravessa/transgride os limites convencionais entre as demais
disciplinas, abrindo seu arcabouco tedrico para influéncia de outras areas do
conhecimento.

Ainda em termos de criticidade, Pennycook (2006), primeiramente cita o
conceito de transgressdo ao relaciona-lo com a Linguistica Aplicada Critica , de
forma que a transgressao e a criticidade nao podem ser analisados separadamente.

Para o autor:
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“Entendo a LAC como uma abordagem mutavel e dinamica para as questoes
da linguagem em contextos multiplos, em vez de como um método, uma
série de técnicas, ou um corpo fixo de conhecimento. Em vez de ver a LAC
como uma nova forma de conhecimento interdisciplinar, prefiro
compreendé-la como uma forma de antidisciplina ou conhecimento
transgressivo, como um modo de pensar e fazer sempre problematizador.”
(PENNYCOOK, 2006:67)

Rajagopalan (2004:410) ainda discute

“a necessidade de compreender a LA como um campo de investigacao
transdisciplinar” o que significa “atravessar (se necessario, transgredindo)
fronteiras disciplinares convencionais com o fim de desenvolver uma nova
agenda de pesquisa que, enquanto livremente informada por uma ampla
variedade de disciplinas, teimosamente procuraria nao ser subalterna
nenhuma” (énfase no original). Isso, entdao, € um sentido da nocao de
transgressao.” (RAJAGOPALAN, 2004:410 apud PENNYCOOK 2006:73).

Este trabalho visa uma transformacdao sociocultural posto que aponta a
importancia de se trabalhar na formacdao social, moral e afetiva do aluno,
especialmente na infancia, para torna-lo capaz de crescer um cidadao critico,
reflexivo e capaz de atuar sobre sua prdpria vida e sobre o mundo. Moita Lopes
(1996) considera a Linguistica Aplicada como uma darea de investigagdo no campo
das ciéncias sociais e trata da linguagem em contextos sociais e educacionais, ou
seja, “na vida social vivida” (MEANEY, 2009). Para o Moita Lopes, esta ciéncia se
constitui como aplicada posto que lida com contextos reais, ligando teoria e pratica e
preocupando-se primordialmente com os sujeitos.

Sendo a Linguistica Aplicada um ramo da Linguistica que tem como finalidade
estudar como a linguagem medeia acdes humanas em diferentes contextos, uma de
suas principais preocupacoes é instrumentalizar os sujeitos participantes de situacoes
de desprivilegio (intelectual, linguistico, econdmico), para que possam atuar em suas

realidades, transformando-as. Liberali (2006) complementa:
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“Dentro de uma perspectiva mais critica, a LA enfoca as transformacoes das
condicOes de injustica dentro das quais os sujeitos circulam, Portanto, sua
perspectiva aplicada, nada tem a ver com a aplicacdo de conhecimentos
linguisticos, mas sim com a transformacdo aplicada das condi¢des sociais a
partir da analise, compreensdo e redimensionamento dos aspectos
linguisticos que compde as agdes humanas” (LIBERALI, 2006)

Visto que o objetivo deste trabalho é compreender criticamente como um
trabalho com resolucdo de conflitos na educacdo infantil bilingue promove agdes
colaborativas (para assim transformar as situacdes de conflitos, modificando o modo
de pensar e transformando os participantes da atividade) seu objetivo esta
intrinsecamente ligados ao da Linguistica Aplicada, ramo no qual o estudo se insere.

Este subcapitulo apresentou e definiu a perspectiva e a linha de pesquisa que
fundamenta esta dissertacao, relacionando seus objetivos e conceitos a proposta

desta pesquisa.
2.1.2 Pesquisa Critica de Colaboracao

Esta secao apresenta a linha tedrico-metodoldégica que guiou o
desenvolvimento deste estudo, relacionando-a com a linha de pesquisa e os
objetivos deste trabalho. Para isso, primeiramente, discuto o conceito de criticidade e
colaboracao estipulado por alguns autores bem como seu sentido para este
trabalho. Em sequida, defino e explico a Pesquisa Critica de Colaboracgao
(MAGALHAES, 1996/2007, 2009)

Dentro de uma perspectiva sécio-histérico-cultural e acreditando que os
sujeitos sao capazes de analisar suas realidades sociais e culturais, posicionando-se
frente a elas e, possivelmente, transformando-as, o conceito de criticidade presente
neste trabalho ndo diz respeito a critica da realidade. O panorama critico envolve a
andlise, reflexdo e a (busca de possiveis) transformacao das realidades sdcio-
historica-culturais nas quais os sujeitos se encontram.

O conceito de colaboragdo é discutido por diversos autores dentro da
linguistica aplicada, como Bray, Lee, Smith e Yorks (2000), Bredo, Feiberg (1982) ,
Magalhdes (1990/94/96/99) e Magalhdes e Fidalgo (2010) e sua compreensao é

fundamental para o desenvolvimento desta pesquisa.
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Bray et all considera a pesquisa colaborativa uma acao em que todos os
participantes exercem funcdes de maneira igualitaria na busca de um resultado
comum. Este conceito de colaboracao aproxima-se ao conceito de cooperagao de
Florio e Walsh (1981), que alegam que na cooperacao, as pessoas trabalham em
conjunto mas nao compartilham/negociam pontos de vista para alcancarem um
consenso. (FLORIO & WALSH, 1981).

John-Steiner (2000) considera que na colaboragdo, o resultado comum é
obtido por meio de uma divisao de tarefas, na qual cada participante é responsavel
por uma esfera da pesquisa. Esta visdo nos traz a ideia de um processo somatorio,
em que cada parcela desenvolvida por um participante sera adicionada ao resultado
final.

Ampliando ainda mais o sentido estabelecido por John-Steiner (2000),
Magalhdes (1996/2007) agrega ao sentido de colaboracao, a ideia de co-autoria e

co-construgao:

“colaboracdo é dada pela igualdade de oportunidades dos participantes da
interacdo em colocar em discussao sentidos/significados atribuidos a teorias
de ensino-aprendizagem, em questionar e repensar essas teorias com base
na pratica bem como entender e questionar os valores que vém embasando
suas acdes, escolhas, dividas e discordancias”. (MAGALHAES 1996/2007 :
70)

A autora alega que colaborar envolve enfocar as necessidades de contextos
especificos de acao no processo de construcao de conhecimento ou dos objetos da
atividade em foco. Para ela, a colaboracao lida com o estabelecimento de confianca
entre os participantes, unindo-os para compartilhar significados e produzirem
conhecimento ao trabalharem de maneiras complementares. (MAGALHAES &
FIDALGO, 2010).

O conceito de colaboracao desta pesquisa baseia-se nas concepcdes de
Magalhaes e Fidalgo (2010) posto que considera colaboracao como um processo de
avaliacao compartilhada e de reorganizacao de praticas mediadas pela linguagem em
atividades que envolvem todos os participantes de uma discussao. Na colaboracao,
os participantes se arriscam durante as discussoes, colocando seus pontos de vista,
fazendo e aceitando, e assim, contribuem para a producao de significado. Ao

compartilharem sentidos e significados, abre-se espaco para o raciocinio, para a
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reavaliacao e para o crescimento. Desta forma, pode-se dizer que a colaboragcao nao
se abstém de conflitos e contradicdes entre aqueles que participam da atividade,
mas envolve compartilhamento e negociagao de significados.

Segundo Magalhaes e Fidalgo (2010): “a colaboracao permite que todas as
vozes sejam ouvidas, e ainda, permite que todos os participantes questionem os
sentidos uns dos outros e compartilhem a produgao de novo conhecimento (ou
conhecimento inovador)'®” (MAGALHAES & FIDALGO, 2010; artigo publicado).

Desta forma, dentro da perspectiva sdcio-historico-cultural, o conceito de
colaboracdo remete a um processo compartilhado, de mdtua compreensao e analise
critica, permitindo aos participantes questionar e reavaliar os sentidos atribuidos por
cada um.

Tendo estabelecido o conceito de colaboracao no qual se baseia este estudo,
apresento a seguir a Pesquisa Critica de Colaboracdo, linha tedrico-metodoldgica
dentro da qual foi realizada esta pesquisa.

Entendo a pesquisa critica de colaboracdo (MAGALHAES, 2009) como uma
opcao metodoldgica de intervencao em contextos escolares cujo objetivo é a criacao
de espacos de co-construcao de conhecimento de forma critica e colaborativa para a
transformagao e aprimoramento deste contexto.

A criticidade envolvida nesta metodologia diz respeito a um modo
questionador de pensar agir, possibilitando que os individuos envolvidos na atividade
tomem consciéncia de suas agdes, compreendendo-as criticamente, assim tornando-
se capazes de transforma-las. Nesta visao, o “criticar” nao significa apontar os
defeitos nem censurar ou banir, mas compreender e refletir para transformar.

Freire (1970) ainda salienta que a capacidade de transformagdao do homem
esta diretamente ligada ao seu grau de compressao e andlise critica do contexto
sdcio-histdrico. Uma vez conscientes de suas acdes bem como das acdes dos demais
participantes de uma atividade, torna-se possivel observar e compreender os
sentidos e significados presentes na acao e no discurso do outro. Desta forma, a

pesquisa crititica envolve a compreensao e a transformacao de valores.

I. Y

19 Tradugdo Livre. Texto Original: * Collaboration allows all voices to be heart, but more than that, it
allows participants to question each others’ senses and share the production of new (or newly
transformed) knowledge”.
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A pesquisa critica de colaboracao possibilita a criacdo de zonas de
desenvolvimento proximal (VYGOTSKY, 1930/1934) ao mover os participantes do
lugar de inicio para um novo lugar, construido colaborativamente e de forma a
transformar os participantes desta construcao.

Liberali (2008), sintetiza como os conceitos de colaboragdao e criticidade
apresentados nesta segao sao fundamentais no contexto escolar, considerado pela

autora um local de construcao do futuro:

“E essencialmente no espaco da escola que podemos construir
possibilidades para uma situacao melhor do que essa que vivemos, marcada
por um individualismo exacerbado e pela auséncia de colaboracdo. Nesse
espaco de formacao do futuro, é viavel considerar a formacdo critica como
um meio para que as pessoas de alguma maneira se tornem mais
colaborativas e possam pensar além do eu”. (LIBERALI, 2008:16)

Ao trabalhar com resolugao de conflitos com criancas de em média dois anos
de idade dentro do contexto escolar, cria-se a possibilidade que os individuos
envolvidos desenvolvam um ambiente de negociacao (colaboracao), ampliando suas
capacidades de compreensdo critica das acodes realizadas, bem como das linguas
utilizadas nestas relagoes.

A professora age colaborativamente com as criangas em busca da resolugao
do conflito, que é feita de forma argumentativa, priorizando o bem estar de todos os
envolvidos. A intervencdo da professora se da de duas maneiras; primeiramente,
ajudando as criangas se colocarem no lugar daquele que foi desprivilegiado pela
situacdo de conflito, para que elas possam enxergar a também a frustracdo do outro,
em vez de enxergarem sO a si mesmos. Este processo critico-reflexivo ocorre por
meio de questdes formuladas pela educadora e que levam as criancas a perceber o
outro. Em um segundo momento, a professora questiona as criancas a respeito de
possiveis saidas para a situacao conflituosa que se encontram e, utilizando os
sentidos compartilhados pelo grupo, colabora para a transformacao da situacao e
dos participantes envolvidos.

Desta forma, as criangas se apropriam duplamente dos instrumentos
mediadores utilizados pela educadora: a argumentacao como forma de resolucao de

conflitos e as linguas utilizadas nesta mediacao.
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O processo de considerar, sentimentos, desejos, emocdes comuns e
divergentes na resolucao de conflitos, colaboram na producao de conhecimento,
posto que: “envolve a voz do outro para avaliar criticamente” (MAGALHAES, 2009) e
€ “nomeadamente uma organizacdo argumentativa tipificada no processo reflexivo
de ensino-aprendizagem” (MALGALHAES e FIDALGO 2007).

A secao 2.1.2 teve o objetivo de apresentar os conceitos de colaboracao e
pesquisa critica de colaboracdo, justificando porque este estudo foi guiado por esta
linha tedrico-metodoldgica. Na secdo a seguir, descrevo o contexto onde ocorreu a

pesquisa, seus participantes e os processos de coleta e selecao dos dados.

2.2 O Contexto da Pesquisa

Esta secao tem como objetivo descrever o contexto onde a pesquisa foi

realizada, bem como seus participantes e os processos de coleta e selecao de dados.
2.2.1 A Escola

A escola na qual esta pesquisa sera realizada, doravante SD, € uma escola de
Ensino Infantil e Fundamental bilingue (inglés/portugués) voltada para a classe
média alta. A escola, de médio porte, fica localizada no centro da cidade de Sao
Paulo e possui muitas arvores, flores e plantas por toda a sua extensao. Existente ha
18 anos, a escola conta atualmente com cerca de 700 alunos e 200 funcionarios e

subdivide-se em trés seguimentos:

- Educacdo Infantil : com as séries K2, K3, K4, K5%;
- Ensino Fundamental 1: do primeiro ao quinto ano;

- Ensino Fundamental 2: do sexto ano nono ano.

2 0 Ndmero da Série corresponde a uma média da idade das criancas da turma em questdo. Por
exemplo, o K2 abriga criancas de 1 ano e 8 meses a 2 anos e meio; o K3 contém criancas de 2 anos e
meio a trés anos e meio e assim por diante.
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O periodo de permanéncia dos alunos na escola aumenta gradativamente na
Educacao Infantil e no Ensino Fundamental I até que se estabeleca o periodo cheio
das 7h30 as 15h30 no Ensino Fundamental II.

Durante os dois primeiros anos escolares, o Kinder 2 e o Kinder 3, os
conteldos referentes a educacao infantil sao trabalhados com as criangas apenas em
inglés. Nestas séries, as criancas saem da escola as 11h50 e ao 12h00,
respectivamente. A partir do Kinder 4, as criancas passam também a ter aulas em
portugués, devido ao processo de pré-alfabetizacdo. Nesta série, as criangas tém um
periodo de aulas em inglés das 8h00 ao 12h00 e outro periodo em portugués do
12h00 as 14h00, esquema este que se repete na série seguinte, o Kinder 5.

No Ensino Fundamental I, o periodo de permanéncia das criangas na escola é
das 7h30 as 14h30. Dentro deste horario, as criangas possuem aulas em portugués
que ocorrem geralmente na manha, o almoco, e aulas em inglés no periodo da
tarde. As aulas sao ministradas por professoras (pedagogas) polivalentes.

O Ensino Fundamental na Stance Dual é composto de 5 séries (primeiro a
quinto ano), com duas turmas de cada série contendo 20 alunos cada.

Os primeiros anos contam com uma professora e uma assistente fixa em cada
sala. A partir do segundo ano, cada turma possui uma professora e a assistente
passa a atender as outras turmas da mesma série. Portanto, do segundo ao quinto
ano, existe apenas uma assistente por série.

O periodo de permanéncia na escola é das 7h30 as 14h30. Em cada turno
(manha ou tarde), estabelece-se uma determinada lingua para o trabalho com as
areas de contelidos, de modo que em seu periodo cheio ( das 7h30 as 14h30), os
alunos terao realizado atividades em ambas as linguas. No Ensino Fundamental, a
divisao entre periodo de portugués e periodo de inglés é intercalada a cada ano. Por
exemplo, no primeiro ano, as criangas tém o periodo de portugués na parte da
manha e o periodo do inglés na parte da tarde. No Segundo ano, as criangas tém o
periodo de inglés de manhda e o periodo de portugués a tarde e assim,
sucessivamente, sujeito a alteracOes. Além das aulas de lingua portuguesa e de
lingua inglesa, as criangas tém aulas ciéncias/science, matematica/math, estudos

sociais/ social studies nas duas linguas, cada aula em seu respectivo periodo.
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No Ensino Fundamental 2, o periodo de permanéncia na escola aumenta mais
uma hora e as criancas passam a sair as 15h30. As aulas sao ministradas por
professores especialistas e entdo, as criancas ndao possuem mais um unico professor
responsavel pela turma, mas diversos professores responsaveis por cada uma das
disciplinas. Os conteldos sdo vistos nas duas linguas, divididos por periodo:
portugués na parte da manha e inglés na parte da tarde. As disciplinas sdo
estudadas de maneira complementar. Por exemplo, se em fisica as criangas estao
aprendendo sobre energia, em physics, no periodo oposto, aprenderdao sobre ondas
eletromagnéticas. Desta forma, o conteldo total de uma dada disciplina é estudado

metade em uma lingua e metade em outra.
2.2.2 A Educacéao Infantil

A Educagao Infantil na Stance Dual recebe uma nomenclatura separada,
Sunray. E subdividida em 4 turmas: Kinder 2, Kinder 3, Kinder 4 e Kinder 5. Cada
Kinder possui duas turmas, exceto o K5 que possui trés, uma composta apenas de
alunos novos; desta forma, temos: K2AeB, K3AeB, K4 AeBeK5A BeC.

Além do conteudo regular de educacdo infantil, como natureza e sociedade,
matematica, artes, linguagem, habilidades motoras e etc., a educacao infantil conta
com trés aulas extras dentro do periodo escolar, ministradas por professores
especialistas. Sao elas: musica, educagao fisica e natacao.

Para fornecer um melhor panorama de como se organiza a educagao infantil
em termos de ndmero de alunos por turma, nimero de educadores, carga horaria e
etc., desenvolvi os quadros 8 e 9 apresentados abaixo.

O Quadro 8 demonstra como estao organizadas as turmas de K2 e K3. Nestas

turmas, o conteldo da educacgdo infantil é trabalhado apenas em lingua inglesa.

L ) o Ndamero o
Série Faixa Etaria Professores Horario
de Alunos

88



W@3ﬂ%@MW@@6&M@SW%W

Criancas que completam 2

anos até Junho do ano

1 professora

segundo semestre do ano

anterior.

2 assistentes

K2 | letivo ou completaram 2 no 12 1 assistente | 8h00 — 11h50
segundo semestre do ano N
1 auxiliar
anterior.
Criancas que completam 3
anos até Junho do ano 1 professora
K3 | letivo ou completaram 3 no 20 8h00 — 12h00

Quadro 8 - Séries nas quais as educadoras so falam inglés

O quadro 9 mostra como as turmas de K4 e K5 estao organizadas. Estas

turmas possuem um periodo escolar estendido, e as areas do conhecimento sdo

trabalhadas em inglés no periodo da manha e em portugués no periodo da tarde.

Série Faixa Etaria Numero de Professores Horario
Alunos
- INGLES:
. INGLES: 8h00 — 11h30
Criangas que completam 2 1 professora
K4 anos atéIJunho d;) ano Ietiv?:I 20 1 assistente
ou completaram 2 no segundo - .
. PORTUGUES | PORTUGES
semestre do ano anterior. 1 professora | 11h30 — 14h00
1 assistente
A INGLES:
. INGLES: 8h00 — 12h30
Criangas que completam 2 1 professora
K5 | 2nos atéIJunho d;) ano Ietivc()j 20 1 assistente
ou completaram 2 no segundo - .
semestrlza do ano anterio?. PORTUGUES | PORTUGES
1 professora | 12h30 — 14h00
1 assistente
Quadro 9 - Séries nas quais sdo utilizadas as linguas portuguesa e inglesa em

periodos diferentes.
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2.2.3 O Kinder 2

O Kinder 2 é o primeiro ano da educacao infantil da escola SD. Esta série
atende a criangas entre 1 ano e 8 meses a 2 anos e meio — idade com que podem
ingressar nesta turma. O K2 conta com uma professora polivalente bilingue, uma
assistente bilingue e uma auxiliar falante de portugués que se encarrega da limpeza
da sala e das trocas de fraldas. A professora e a assistente sdo instruidas a falar
apenas inglés com as criancas e a auxiliar fala em portugués nos momentos em que
esta auxiliando as criangas no banheiro.

Por se tratar do primeiro ano escolar das criangas, o K2 possui um periodo de
“adaptacao escolar” que ocorre nas duas primeiras semanas de aula. Durante este
periodo, a permanéncia das criancas na escola aumenta gradativamente dia-a-dia,
para elas se acostumem aos poucos com o0 novo ambiente e com as professoras. O

periodo de adaptacao segue da seguinte maneira:

Primeira Semana:

Segunda Terga Quarta Quinta Sexta

8h15-9h15 8h15-9h30 8h15-10h00 8h15-10h30 8h15-11h00

Quadro 10: Horario de Adaptacdo do K2 durante a primeira semana de aula

Segunda Semana:

Segunda Terca Quarta Quinta Sexta

8h15-10h30 8h15-11h00 8h15-11h30 8h00-11h30 8h00-11h50

Quadro 11: Horario de adaptacao do K2 durante a segunda semana de aula

Neste periodo, além da professora, assistente e auxiliar que permanecem fixas
na turma o ano inteiro, 0 K2 conta com a ajuda da coordenadora de apoio e alguns
outros profissionais que sao convocados a colaborar no processo de adaptagao como
o professor de educacao fisica, a professora de jardinagem e outros profissionais que

podem vir a ajudar.
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Na adaptacao, as professoras sao instruidas a se comunicarem nas duas
linguas (portugués e inglés) para conseguirem chamar a atencao das criancas e
transmitir confianca a elas. Passadas as duas semanas de adaptacao, as professoras
passam a falar apenas inglés durante o periodo escolar, ou seja, das 8h00 as 11h50.
Neste contexto, as criangas costumam a falar mais a lingua portuguesa nos primeiros
meses de aula e, aos poucos, passam a utilizar as duas linguas (o portugués e
inglés) de forma misturada para a comunicacdo, conforme sera elucidado nos dados.

Esta pesquisa sera realizada na turma Kinder 2B, do ano de 2010 composta
por doze criangas entre um ano e oito meses e dois anos e meio (idade com que
iniciaram o ano escolar). Uma melhor descricdo dos participantes da pesquisa sera

dada no capitulo de Metodologia.
2.2.4 Os Participantes

Nesta secdo, informo o nome (ficticio) e data de nascimento de cada
participante, bem como a idade que tinham quando a pesquisa foi iniciada. Os
nomes verdadeiros dos participantes nao sao mencionados para preservar a
identidade das criancas, conforme sera explicado de forma mais aprofundada na
secao Procedimento de Coleta de Dados. Portanto, os nomes utilizados na tabela
abaixo bem como nas transcricdes dos dados, sdo ficticios. E importante notar que
os participantes mais jovens (que ainda nao tinham dois anos completos ou alguns
que tinham acabado de completar dois anos no inicio do ano letivo de 2010) falavam

muito pouco ou quase nao falavam a lingua materna quando entraram na escola.

Nome Data de Nascimento Idade do inicio da pesquisa
Aline 05/09/2007 2 anos e 5 meses
Antonio 25/08/2007 2 anos e 6 meses
Camila 13/03/2008 1 ano e 11 meses
Carla 09/02/2008 1 ano e 11 meses
Enrico 01/10/2007 2 anos e 4 meses
Olivia 31/03/2008 1 ano e 11 meses
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Julio 29/01/2008 2 anos e alguns dias
Mia 03/05/2008 1 ano e 9 meses
Mariana 19/07/2007 2 anos e 6 meses
Paulo 26/08/2007 2 anos e 5 meses
Bruno 11/09/2007 2 anos e 4 meses
Rogério 02/07/2007 2 anos e 6 meses

Quadro 12: Nomes (ficticios) e datas de nascimento dos participantes da pesquisa

A professora-pesquisadora bem como a professora assistente também sdo
consideradas participantes da pesquisa, uma vez que suas intervencOes estao
diretamente ligadas ao objetivo central deste estudo.

A seguir, apresento os procedimentos de produgao e coleta de dados.
2.3 Procedimentos de Producéo e Coleta de Dados

Anterior ao processo de produgao e coleta de dados, alguns procedimentos
foram realizados, seguindo as normas do Comité de Etica da PUC SP para pesquisas
envolvendo seres humanos. Primeiramente, foi realizada uma reunido com a
diretora da escola, quando lhe foram explicados os objetivos e propdsitos da
pesquisa. Apos aprovar a realizacdo do estudo e assinar os documentos necessarios,
a diretora pediu que a pesquisa nao utilizasse videos com imagens das criangas nos
dados da dissertacdo, embora tenha permitido que a pesquisadora coletasse os
videos para si, para colaborar na descricdo dos dados ndo verbais que sé a imagem
pode fornecer. Nesta reunido, foi revisado o termo de consentimento livre e
esclarecido de participagao na pesquisa, que posteriormente foi enviado aos pais dos
participantes. Apos receber os termos de consentimento revisado e assinado pelos
pais, garantindo a permissao de participagao de seus filhos na pesquisa, foi iniciada
a producao e coleta de dados.

Conforme decisao tomada na reuniao junto com a diretora da escola, esta
pesquisa contara com dados em forma de transcricoes das falas das criangas
retiradas das filmagens realizadas pela professora-pesquisadora. As filmagens foram

armazenadas pela pesquisadora e nao serao divulgadas como dados para nao expor
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a identidade dos participantes. Ainda zelando pelo anonimato dos participantes,
conforme mencionado anteriormente, os nomes utilizados nesta dissertacao sao
ficticios.

A producao e coleta de dados se deu durante o ano letivo de 2010. Foi
realizada por meio de filmagens dos momentos escolares da turma Kinder 2B. Devido
ao fato de os conflitos serem fendmenos imprevisiveis, a camera ficava ligada
durante toda a manha para poder captar os momentos nos quais os conflitos
aconteciam.

Este método nem sempre foi eficaz, uma vez que outros fatores influenciavam
e muitas vezes impediam a coleta de dados. Ficando ligada durante toda a manha,
muitas vezes a bateria da maquina acabava no meio de uma coleta, sem que a
professora/pesquisadora se desse conta. Outra falha na coleta se deu ao fato de as
criangas participantes falarem predominantemente em voz baixa, e por nem sempre
estarem perto da cdmera, o som nao esta bem audivel em muitas das gravagoes.
Devido a este fator, sempre que se encontrava perante um conflito, a
professora/pesquisadora tentava mover a camera de lugar colocando-a proxima da
crianca, para poder captar da melhor maneira possivel a argumentacao envolvida da
resolucao dos conflitos. Muitas vezes, a professora/pesquisadora precisava largar a
camera rapidamente para apartar uma disputa fisica ou antecipar uma agressao
entre os participantes, resultando em filmagens parciais das criangas, ou gravacoes
em que nenhuma crianga aparece, apenas ouve-se 0 som.

A ideia inicial era que a producao e coleta de dados fosse realizada em todos
os momentos da rotina das criangas: oficina, parque, lanche, roda, atividade e etc.
Mas, devido a dificuldade de colocar a cdmera em um lugar seguro (que as criangas
nao pudessem esbarrar, por exemplo), fez com que a coleta fosse realizada dentro

da sala na maioria das vezes.
2.4 Procedimentos de Selecdo dos Dados

Apds o acumulo considerado suficiente de dados, iniciou-se a selecdo dos
dados. Dentre os dados que exibiam conflitos entre as criangas, foram selecionados

dois tipos de dados: dados em que os conflitos sao resolvidos de forma colaborativa
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com participacao intensa das educadoras e dados nos quais os conflitos sao
resolvidos de forma colaborativa com participacao superficial das educadoras,
evidenciando a autonomia alcancada por parte das criancas. Conforme previsto,
estes tipos de dados correspondem, respectivamente, aos dados coletados no inicio
e no fim do ano.

A escolha dos dados foi realizada de modo a abordar diferentes momentos da
rotina escolar da turma em questdo. Destes momentos, a maior recorréncia de
conflitos durante as filmagens foram os de oficinas, parque e lanche. Ainda assim,
eram muitos os tipos diferentes tipos conflitos, embora elucidassem 0s mesmos
processos de desenvolvimento nas criangas. Desta forma, optei por discutir dois tipos
especificos de conflitos, envolvendo disputas por objetos e disputas por espaco. Esta
escolha se deu pelo fato de que estes foram os tipos de conflitos mais frequentes
ocorridos durante o ano letivo de 2010. Além disso, devido as dificuldades de
producao de dados explicadas na secao 2.3, este tipo de conflito apareceu nas
filmagens com sonoridade mais clara, colaborando no processo de transcricao de
falas, analise e interpretacdo. Ainda, para um melhor entendimento do leitor e para
ressaltar o desenvolvimento das criancas durante o ano letivo, os dados serao
apresentados, transcritos e analisados cronologicamente, possibilitando comparar as
acoes iniciais e finais das criangas no ano de 2010.

E importante ressaltar que por se tratarem de criancas de em média dois anos
de idade, muitos dos dados coletados sdo nao linguisticos; ou seja, sao compostos
de gestos, acdes, olhares, entre outros. Embora n3ao sejam materializados
linguisticamente, estes dados sao cruciais para o entendimento do contexto e do
proprio conflito em analise e, portanto, serdo transcritos em fonte /tdlica na

transcricao dos dados.
2.5 Procedimentos de Analise e Interpretacao

Nesta secdo, apresento as categorias que guiardo o processo de analise e
interpretacao dos dados.
A fim de compreender criticamente como o trabalho com resolugao de

conflitos pode promover acdes colaborativas, nas quais o olhar do eu seja levado em
94



Waﬂmmwaﬂg&mgwgyﬁw

conta tanto quanto o olhar do outro é preciso que se considere e se analise também
a posicao hierarquica que se € construida na escola.

Por mais que as educadoras envolvidas nesta pesquisa se esforcem para
mediar as situagdes conflituosas levando em conta o ponto de vista das criangas e
conferindo-lhes papel de co-responsaveis pela resolucdo de conflitos, € muito comum
que as criangas desta faixa etaria tentem, em suas acdes, conseguir a aprovacao do
adulto; seja esta feita por um olhar, um sorriso ou um elogio. O discurso das
educadoras nao costuma ser um discurso de autoridade, impositivo e resistente a se
impregnar de outras vozes, mas € importante pontuar que a posicdo de autoridade
ocupada pelas educadoras causa grande impacto nas atitudes das criancas. Este
impacto pode ser um fator favoravel para a educagao das criancas e a colaboragao
na formacdo de agentes criticos pois, mesmo inconscientemente, os individuos
procurardo obter a aprovacdo de suas educadoras, e esta aprovacao acontecera
diante de agoes colaborativas.

Ainda assim, considero importante salientar que a intencao do trabalho com
resolucao de conflitos ndo é simplesmente criar um repertorio de possiveis solucoes
apaziguadoras de situagd0es conflituosas, mas sim conscientizar as criancas dos
sentimentos/desejos/necessidades/vontades dos outros sujeitos que as cercam,
dando espaco para o surgimento da solidariedade e da colaboracao.

Devido a esta organizacdo hierarquica da relacdo adulto-crianca e professor-
aluno, organizacao esta, que embora hierarquica preza a participacdo dos
participantes na co-construcao de conhecimento e na partilha de sentidos e
significados, elenquei as categorias de analise apresentadas a seguir, seguindo o
modelo de Oliveira (2006). Estas categorias vao ao encontro da pratica
argumentativa realizada pelas educadoras na sala de aula, que sempre agem de
modo a questionar as criancas e leva-las a perceber o papel do outro na interacdo e
agir colaborativamente.

O modelo denominado Tensao Colaborativa, criado por Ana Larissa Adorno
Marciotto Oliveira (2006) sera utilizado como base para a andlise dos dados deste
trabalho. A autora alega que, “pela linguagem, seja possivel nao apenas acompanhar
0os caminhos pelos quais a reflexdo e a acdo sao entrelagadas, como também

promover e/ou intensificar esse entrelacamento.” (OLIVEIRA, 2006: 233). Para este
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trabalho, as categorias foram adaptadas para corresponder as necessidades desta
pesquisa.

Desta forma, as categorias para analisar organizacao discursiva elencadas sao:

Enunciado Gerador de Tensao

Tensao Colaborativa

Acao Transformadora

Quadro 13: Categorias de Analise

Abaixo, descrevo e explico as categorias.

2.5.1.Enunciado Gerador De Tenséo:

Trata-se de um enunciado gerador de debate colaborativo, produzido pela
professora-pesquisadora. Ele é caracterizado pelo uso de perguntas que
problematizam os conflitos e suas possiveis resolucdes, tais como: “And now?”,
“What can we do?”, "We have a problem”.

2.5.2 Tensao Colaborativa:

Com base nos enunciados geradores de tensao, instaura-se a tensao
colaborativa. Nesses momentos, explicitam-se, no discurso, as concepgcoes
divergentes no grupo. A tensdao colaborativa é caracterizada por enunciados de
recuperacao da fala do outro, de conciliacao e/ou confronto e de justificativa.

2.5.3 Acdo Transformadora

E nessa instancia que ocorrem as acdes concretas de mudanca, sejam estas

propostas pelos alunos ou sugeridas pela professora-pesquisadora, caso os alunos

nao consigam fazer uma sugestao (muito comum nesta faixa etaria). Os enunciados
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aqui se caracterizam pelo uso de elementos descritivos da acao concreta, por
exemplo: “Olha teacher, ele me emprestou”, ou “eu vou emprestar para ele”.

Para melhor relacionar estas categorias de andlise ao referencial tedrico
apresentado no Capitulo 1 desta dissertacao, elaborei o quadro abaixo (Quadrol). O
quadro retoma as perguntas de pesquisa (apresentadas na Introducao, secao 4), as
categorias de analise (apresentadas no Capitulo 2, secao anterior) e apresenta as
categorias de interpretacdo selecionadas para a investigacao dos dados inspiradas
em Pontecorvo (2005), Vygotsky (1930/1984), Liberali e Magalhaes (2009) e
Orsolini (2005):

Perguntas de Categorias de Categorias de
Pesquisa Analise Interpretacao
1. Trabalhar com 1. Internalizacao
resolucao de das Acgoes
conflitos na
educacao infantil | 1. Enunciado 2. Colaboracao
bilingue pode Gerador de
promover agoes Tensao 3. Conhecimento
colaborativas? Social
Como? 2. Tensao Compartilhado
Colaborativa
2. De que forma 4. Processo de
as acoes dos | 3. Acao Negociacao e
alunos na | Transformadora Reflexao
resolucao de
conflitos refletem 5. Expressao de
a relagao com o Afetividade
trabalho feito com
a professora? 6. Constituicao
Como Sujeito

Quadro 14: Perguntas de Pesquisa e Categorias de Analise e Interpretagdo

As categorias de interpretagao descritas no quadro acima visam a observar:

1. Internalizacao das acOes (Vygotsky, 1930/1984): as acdes assumidas pelas
criancas provém de uma acao social internalizada?

2. Colaboracao (Liberali e Magalhaes, 2009): houve acao colaborativa?
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3. Conhecimento social compartilhado (Pontecorvo,2005): as sugestdes de
possiveis solugdes para um conflito existem/ partem de um conhecimento que
ja é de dominio do grupo?

4. Processo de Negociacao e Reflexao (Orsolini, 2005): ha imposicdo durante a
resolucao do conflito ou existe um processo de negociacao e reflexao dos
participantes?

5. Expressao de afetividade (Vygotsky, 1934)as acOes realizadas pelos
participantes da pesquisa expressam afetividade?

6. Constituicdo como sujeito (Bakhtin, 1981 e Vygotsky, 1934) é possivel notar
que as criangas estao se constituindo do discurso do outro (das educadoras)
no decorrer de sua educacao escolar ao se apropriarem da linguagem e dos

valores deste ambiente?

Estas perguntas, que explicam o que sera observado pelas categorias de
interpretacao, foram criadas para guiar o processo de interpretacao dos dados. Os
aspectos apresentados acima serao retomados na andlise e interpretacao dos
excertos, colaborando também para responder as perguntas de pesquisa.

Para colaborar na compreensdao da andlise e interpretacdo dos dados, os
turnos serao marcados pelas cores rosa, azul e amarela conforme o quadro das
categorias de analise apresentadas acima, representando, respectivamente o
enunciado gerador de tensao, a tensao colaborativa e a acao transformadora. Na
interpretacao dos dados, as categorias de interpretacao serao salientadas pelo uso
da fonte negrito.

Tendo apresentado as categorias de interpretacdo e a analise que serviram de
guia para a discussao dos excertos selecionados, apresento no capitulo a seguir a

analise e interpretacao dos dados.
2.6 Questodes de Credibilidade

Conforme apontado por Amarante (2010), apoiada em autores como Fuga
(2009) e Fabricio (2006),0 desenvolvimento de um trabalho cientifico envolve o

comprometimento do pesquisador quanto a veracidade das informagoes
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apresentadas,  especialmente quando os dados s3ao compostos de praticas
discursivas que, postas em constante movimento, fazem com que a neutralidade se
torne ainda mais complexa. A autora ainda aponta que o engajamento prolongado
do pesquisador dentro do contexto de pesquisa € um fator que intensifica a
possibilidade de um ponto de vista parcial, surgindo a necessidade de que outras
acgoes ligadas ao estudo sejam realizadas para conferir confiabilidade a pesquisa.

Por esta razao, visando garantir a credibilidade deste estudo e embora ciente
da inevitavel ndo parcialidade da educadora-pesquisadora em suas analises e
interpretacdes dos dados selecionados, varias acdes foram realizadas durante o
desenvolvimento desta dissertagao, também colaborando na ampliagdo do arcabougo
tedrico estudado na sua confecgao.

Para sustentar as questdes relacionadas a ética e a confiabilidade desta
pesquisa, descrevo abaixo algumas das atividades académicas realizadas entre os
anos de 2009 e 2011, nas quais diferentes etapas desta pesquisa foram
apresentadas e discutidas, sendo assim expostas a outros olhares e pontos de vista
além do da professora-pesquisadora. As discussOes realizadas nos seminarios de
orientacdo, apresentacdo em simpdsios e em disciplinas da pds-graduacao
contribuiram para e enriqueceram as reflexdes realizadas ao longo da pesquisa além
de ampliar e aprofundar aspectos teoricos diretamente ligados aos dados que serao
analisados no capitulo seguinte.

Cabe ressaltar que nem todas as atividades académicas estao descritas no
quadro abaixo, uma vez que muitas disciplinas, mini-cursos, palestras e etc. sao
realizadas/assistidas no decorrer do mestrado. Sendo assim, apenas as atividades
gue se mostraram mais relevantes para o desenvolvimento desta pesquisa estdao

listadas.

Atividade Académica Local e Data

Discussoes em Seminarios de Orientacao: Discutir minha

pesquisa nos seminarios foi fundamental para o | LAEL — PUCSP
desenvolvimento adequado e mais objetivo deste trabalho. | 2009 e 2010

Junto aos colegas do grupo, as questdes de pesquisa € o titulo
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da dissertacao foram alterados diversas vezes, com o intuito de

centrar o tema e colaborar no entendimento do leitor.

Apresentacdao em Disciplina de Mestrado

Disciplina: Sala de Aula, Linguagem, Emogao e Atividade.

Esta disciplina foi crucial para o desenvolvimento de minha
pesquisa. Neste curso, conheci 0s principais autores cujas
teorias embasam meu trabalho (e minha pratica),
principalmente Vygotsky, e foi na elaboracao do trabalho final

que surgiu, pela primeira vez, o tema desta dissertacao.

LAEL — PUCSP
2009

Apresentacdao Em Disciplina De Mestrado

Disciplina: Linguistica Aplicada Ii: Material Didatico Para
Contextos Presencial e Digital

Apesar de esta disciplina nao estar diretamente ligada ao tema
deste trabalho, cursa-la colaborou no aprimoramento de meu
olhar critico e analitico para textos e materiais existentes. Além
disso, a elaboracao do trabalho final colaborou grandemente

para a pratica da escrita académica.

LAEL — PUCSP
2009

Apresentacdao Em Disciplina De Mestrado

Disciplina: Linguistica Aplicada II: Um Desafio Na La
Contemporanea: A Construcao De “Saberes Locais”

Cursar esta disciplina permitiu meu primeiro contato com o real
significado de Linguistica Aplicada bem como conhecer a
Linguistica Aplicada Critica - linha escolhida para o

desenvolvimento deste trabalho.

LAEL — PUCSP
2009

Apresentacao em Simpdsio Interno

Apresentar meu projeto de pesquisa na instituicao onde
trabalho (e onde a pesquisa foi realizada) foi um momento
muito importante para a minha vida académica. Ao apresentar
alguns dados e discutir sobre eles diante de toda a equipe da
escola tornou a ideia da pesquisa mais real e possivel, além de

trazer uma enorme carga de responsabilidade ao trabalho que

Stance Dual
School, 2009
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estava sendo desenvolvido. Também significou uma
apresentacao dos dados aos pares do contexto em que a
pesquisa foi realizada e permitiu uma reflexdo minha como

professora e da equipe com a qual trabalho.

Apresentacdes em Congresso (Comunicacoes)

1. Atividade Social no Mini-Maternal

2. Going to School

3. Resolucao de Conflitos na Educacgao Infantil

Por se tratarem de apresentacdes baseadas em minha pratica
como professora de educacao bilingue, as apresentacoes
colaboraram para uma reflexao e reavaliacao de minha pratica,
nao somente no decorrer das comunicacdes, mas também no
processo de preparar os slides e os pbsteres que seriam
expostos. O processo de apresentar e ser questionada pelos
ouvintes foi crucial para ampliar meu préprio entendimento da
teoria utilizada, impulsionando ainda mais o desenvolvimento

da pesquisa.

SIAC 2009, SIAC
2010

Palestra a Convite

“Educagao Bilingue”

Fazer parte do grupo de estudos sobre educacao bilingue na
Universidade de Sorocaba foi uma experiéncia muito
gratificante. Nesta palestra, pude discorrer acerca do meu
trabalho como professora (polivalente) de educacao infantil
bilingue e realizei performances de aulas com os participantes,
para que pudessem entender de fato como funciona a
abordagem que utiliza a lingua inglesa como ferramenta-e-
resultado. Muitos dos estudantes presentes na palestra nao
falavam inglés, o que tornou a performance ainda mais real e
possibilitou também ampliar a compreensdao de educacdo
bilingue deste grupo. Compartilhar minha experiéncia e meu

conhecimento com o grupo intensificou meu desejo de realizar

UNISO, 2010
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a pesquisa além de lembrar a real importancia do meu trabalho.

Apresentacao de Workshop

“Abordagem Bilingue: Inglés como ferramenta e objeto”

Apresentar este workshop para outras professoras que
trabalham com educacao bilingue constituiu um momento
impar da minha formagdo, posto que pela primeira vez eu
estava no papel de formadora de outras professoras, preparada
para compartilhar o conhecimento acumulado a partir de minha
pesquisa e minha experiéncia de 8 anos na areal. Neste papel,
compreendi ainda mais a fundo o papel da argumentagao no
compartilhamento de sentidos e significados e posso dizer que
todas as professoras que estiveram envolvidas neste workshop
(inclusive a apresentadora) sairam, mesmo que em pequena

escala, transformadas.

Espaco Familiarte,
2010

Apresentacao de Workshop

“Resolucao de conflitos na Educagao Infantil”

Nesta apresentacao, os objetivos, as questdes de pesquisa e o
referencial tedrico que embasam esta dissertacao foram
apresentados pela primeira vez de forma oficial. A pesquisa ja
estava em andamento e pude compartilhar dados reais com o
grupo, que se encantou em ver criancas tao pequenas
resolvendo conflitos do cotidiano com autonomia. Por nao se
tratar de uma instituicdo de educacao bilingue, mostrar o
trabalho feito em inglés e seus resultados ressaltou para mim a

inovagao e contribuicao que esta pesquisa poderia resultar.

Escola Veleiro Azul,
Santo André, 2010

Participacao em Projeto de Pesquisa — Projeto Acao Cidada

Este projeto, no qual minha participacao consistiu em ministrar
aulas de inglés voluntariamente para criancas de 3 e 4 anos na
Creche Aconchego, foi de fundamental importancia para meu
entendimento do papel da linguistica aplicada como ciéncia que

analisa as relagdes humanas e o papel que a linguagem assume

Creche Aconchego,
2010
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para mediar estas relagdes, visando a transformacao de
situagdes de injustica. Por meio de aulas semanais de apenas
meia hora de duragdo, pude realizar atividades em inglés com
as criangas, obtendo resultados foram maravilhosos. Apesar da
carga horaria extremamente reduzida, as criangas conseguiram,
ao final de um semestre, produzir palavras e sentencgas
contextualizadas, além de terem tido contato com outras

possibilidades de ser/agir no mundo.

Apresentacdao Em Disciplina De Mestrado

Disciplina: Teorias Da Linguagem II: Argumentacdao Em
Contexto Escolar

Posso dizer com grande seguranca que essa foi uma das
disciplinas que mais enrigueceram o0 meu trabalho. Nela,
aprendi a analisar e a interpretar excertos, bem como criar ou
encontrar categorias de interpretacdo e analise para o estudo

aprofundado dos dados.

Apresentacao Em Disciplina De Mestrado

Disciplina: Linguistica Aplicada I - Panorama Histérico Da
Linguistica Aplicada: Questdes Tedricas E Metodoldgicas

Esta disciplina apresentou a Linguistica Aplicada desde seu
surgimento até suas classificagdes atuais, possibilitando
aprofundar os conhecimentos compartilhados na disciplina

realizada no ano anterior.

Mini-Qualificacao

A mini-qualificacao (realizada no semindrio de pesquisa do
LACE) questionou muitos aspectos da dissertacao, dentre eles o
tema principal: os conflitos. O tema foi questionado pois o
grupo compartilhava de diferentes significados de “conflitos” e
muitos outros temas foram sugeridos e analisados. Além disso,
as interpretacbes e analises foram discutidas, chegando-se a

conclusdao que a interpretacao precisava ser mais aprofundada

LAEL — PUCSP
2010
LAEL — PUCSP
2010
LAEL — PUCSP
2011
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e relacionada ao referencial tedrico do trabalho.

Exame de Qualificacao

A qualificacdo foi uma etapa de extrema importancia para o
desenvolvimento desta qualificacao. As colegas da banca

questionaram acerca de varios conceitos como o de “conflito” e
LAEL — PUCSP

da constituicdo bilinglie dos sujeitos, que até este momento 5011

ndo estavam bem explorados na dissertacdo. A idéia de se
fazer diagramas explicando o conflito e o CONFLITO surgiu

nesta etapa da pesquisa e possibilitou aprofundar meu

conhecimento deste tema.

Quadro 15: Atividades Académicas para a Credibilidade da Pesquisa

Garantida a credibilidade e confiabilidade desta pesquisa que, em diversas
oportunidades, pode ser avaliada e discutida por pesquisadores da Linguistica
Aplicada bem como por professores do curso de pods-graduacdo da PUCSP,

apresento, no capitulo seguinte, a analise e interpretacdo dos dados.
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Capitulo 3: Argumentando, Colaborando e Transformando para
resolver conflitos

Neste capitulo, apresento e discuto cada excerto selecionado para a
elaboracdo desta dissertacdo, baseada nas categorias apresentadas no Capitulo 2,
secao 2.5.

Por se tratar de uma pesquisa realizada com individuos de em média 2 anos
de idade, ao analisar a argumentacao nos excertos selecionados, sao analisados
também os dados ndo linguisticos, ou seja, dados verbo-visuais, uma vez que estes
compOe com grande peso a linguagem infantil.

Os dados nao linguisticos serdo transcritos em fonte /td/ica na transcricao dos
dados, diferenciando-os dos dados linguisticos, que serdao transcritos em fonte
normal.

Os excertos serao analisados cronologicamente, para ressaltar o
desenvolvimento das criancas ao longo do ano e a obtencao de autonomia para a
resolucao de conflitos e também por tipo de conflito. Os conflitos escolhidos foram
disputa por objeto ( massinha, brinquedo, livro, caneca) e disputa por espago, por
estes serem os mais recorrentes entre criancas desta faixa etaria no contexto
escolar, conforme explicado na secao 2.4 desta dissertacao.

A transcricao dos excertos 1 a 7 possuem marcas, conforme as categorias de

analise apresentadas na sec¢ao 2.5 do Capitulo 2 desta dissertagao:

Enunciado Gerador de Tensao

Tensao Colaborativa

Acao Transformadora

Quadro 13: Categorias de Analise

Os excertos serao apresentados sob duas categorias, a categoria 3.1,

referente a disputa por brinquedos e a categoria 3.2, referente a disputa por espaco.
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3.1 Conflitos: Disputa por Objetos

Esta secdo apresentara 5 excertos organizados em ordem cronoldgica referentes a
disputa por objetos. A interpretacdo e analise dos excertos serdo apresentados logo

apds a transcricao de cada excerto.
3.1.1 Excerto 1

O excerto 1 foi retirado de uma filmagem realizada em 15 de Margo de 2010,
em uma segunda feira, no momento da Oficina. As oficinas sao feitas de 2 “cantos”
de brincadeiras, isto &, a sala de aula é dividida em dois espacos, cada um contendo
brinquedos e objetos para caracterizar uma brincadeira, por exemplo médico,
cabeleireiro, comidinha e etc. As oficinas correm todos os dias as 8h, horario de
entrada das criancas na escola e termina por volta das 8h45. Faz parte desse
momento pegar a agenda da mochila e entrega-la as professoras, bem como
pendurar a mochila e a lancheira em uma espécie de cabide personalizado que fica
preso do lado de fora da sala (no parque). Assim, as criangas ficam constantemente
entrando e saindo da sala, sob orientagdo das educadoras. Aquelas que ja realizaram
estas tarefas escolhem um canto para brincar. Neste excerto, as criancas estao
brincando de massinha, sentadas a mesa.

Por volta do minuto 119 da filmagem, Mariana encontra-se com grande
quantidade de massinha em suas maos, enquanto as demais criangas possuem uma
quantidade pequena deste material e outras nem tém. A aluna mantém a massinha
bem perto de seu corpo, mostrando que ndo quer que ninguém brinque com aquela
quantia pois ela esta utilizando. Bruno, por sua vez, ndo tém nenhum pedaco de
massa de modelar a seu alcance e entdo, pega para si uma quantidade da porcao
que esta sendo utilizada por Mariana. Mariana imediatamente comecga a chorar,
alegando que o colega tomou a massinha dela. A professora medeia a situacao em
dois momentos. Primeiramente, a professora acalma a aluna Mariana que esta

chorando muito. Em seguida, a auxilia a verbalizar o que esta sentindo/ o que esta
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acontecendo e a conversar com Bruno em vez de apenas chorar e gritar. Feito isso, a
professora conversa com Bruno a respeito de sua atitude, pois ele pegou o
brinquedo que estava sendo utilizado por outra crianca sem pedir, chateando uma
colega. Bruno entdo encontra uma quantia de massinha que nao esta sendo utilizada
por nenhum outro colega sobre a mesa e a pega para si. Apos esta conversa, a
professora pede a Mariana que compartilhe a massinha com os demais colegas,
apontando que ela possui uma quantidade muito grande da massa de modelar,
deixando seus amigos com muito pouco ou sem nada. Para evitar o
compartilhamento, a aluna levanta argumentos, como alega que os demais alunos ja
estao brincando, ou que eles nao querem a massa de modelar. Com o objetivo de
estabelecer o compartilhamento de brinquedos, objetos e alimentos, visando o bem
estar comum como pratica social recorrente no ambiente escolar (agdo social que a
educadora/pesquisadora deseja que seja internalizada por seus alunos, conforme
discutido no Capitulo 1 desta dissertacao), a educadora amplia o conflito, alegando
que ela mesma deseja brincar e nao tem massinha. Mariana compartilha,
entregando-lhe uma quantidade extremamente pequena da massa de modelar.

Ao interagir com Mariana, a educadora também mostra uma possibilidade de
interacado (linguistica e atitudinal) para as demais criangas que presenciam esta cena.
Assim, ao vivenciar momentos iguais ou similares na rotina escolar, os alunos
poderao recorrer a esta vivéncia para (tentar) solucionar as disputas que surgirem.

Abaixo, apresento a transcricao do excerto 1.

Min | Turno | Participante | Fala/ Descricdo do Acontecimento
1’19 Bruno Bruno pega um pouco de massa de modelar gue
1 estava na mesa, a frente de Mariana. Para conseguir
alcangar a massinha, ele passa seu brago por entre
0s bracos dela.
2 Mariana Nao, nao pega massinha .... chora e fala algo que
néo da para entender
Professora Calm down. Calm dowm. Oh. Bruno, Bruno. A
3 professora se levanta e se dirige a Bruno. Can we
get toys from our friends, Bruno?
4 Mariana Mariana, chorando, tenta pegar a massinha de volta
mas nao consegue. E meu!
Professora Come here, Bruno. Don't cry, Mariana. Say: “Bruno, I
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was holding”.
6 Mariana Eu tava segulando. Ele ndo quer da.
7 Professora Say: “Bruno, I was holding”
8 Mariana I was holding.
Professora Bruno, this is Mariana’s playdough. She was holding
9 it. You cannot get it from your friend. That's not
nice.
2'01 Professora Mariana, look all the playdough you have. Let’s split
10 a little bit? Oh, Mia has just a little bit, Rogério
doesn’t have any playdough.
11 | Mariana Ele, ele ndao quer.
12 Professora But I want. Can you give me some?
13 Mariana Acena com a cabeca e dd um pedago pequeno de
massinha para a professora.
14 | Professora A little bit more, please.
Mariana Mais?
15
16 | Professora Yes.
17 Mariana Mariana da mais um pedaco pequeno de massinha a
professora
18 Professora A little bit more please.
19 Mariana Mais?
20 Professora A little bit more, please.
21 Bruno Bruno entrega um pedacgo de massinha a professora
22 Professora Thank you, Bruno.
23 | Professora Pede a Mariana: A little bit more, please.
Mia Mia entrega um pouco de massinha para a
24 professora, gue ndo vé. Rogério, que estava ao lado
da professora, aceita a oferta de Mia e sorri para a
amiga. Mia também sorri,
2’30 Mariana Mariana aponta para a massinha que a professora
25 tem, indicando que ela ja lhe entregou o suficiente.
Um, dois.
% Professora I know. But you have A I,_OT. I want some more!
Do you want some, Rogerio?
27 | Rogério Balanca a cabeca dizendo gue sim.
28 Professora Do you?
29 Rogério Balanca a cabeca dizendo gue sim.
30 | Professora D& a Rogério um pouco de massinha.
31 Professora Bruno doesn't have it now. Give some to Bruno.
32 Bruno Bruno estende a mao, pedindo a massinha
gestualmente.
33 Mariana Dd um pedago de massinha a Bruno.
34 Mariana Caiu.
35 Professora A little bit more.
3 36 | Mariana Entregando mais um pedaco a Bruno: Toma.
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37 | Professora Thank you, Mariana.
s | RX A pro{‘essora sugere gue eles fagqm uma pizza de
massinha e todos comecam a brincar.

Quadro 16: Transcrigao do Excerto 1

O conflito no excerto 1 inicia-se por um confronto (disputa por massinha), que
gera a tensao colaborativa: Bruno pega um pouco da massinha que estava sendo
utilizada por uma de suas colegas, Mariana (turno 1) que, por sua vez, chora e diz
para 0 amigo nao pegar dela (turno 2).

A educadora medeia a situacdo, realizando uma série de enunciados
geradores de tensao, iniciando no turno 3 com a intengao de fazer com que Bruno e
as demais criangas reflitam sobre determinado tipo de atitude (pegar o brinquedo
dos amigos).

No turno 6, ja podemos notar que Mariana passa para a esfera da acao
transformadora, uma vez que abandona a atitude anterior do choro e do gemido e
passa a utilizar as palavras, conforme sugerido pela educadora no turno 5. Esta acao
nos remete a teoria de Vygotsky (1934/1987) que afirma que o dominio da
linguagem é essencial para o desenvolvimento do intelectual da crianga. Ao vivenciar
uma experiéncia sociocultural em que as linguas sao utilizadas como mediadoras do
conflito, estabelece-se um meio social do pensamento. Neste turno, entende-se que
Mariana esta internalizando a forma de acao e de pensamento vividas na experiéncia
social e emocional, por isso transforma sua agao inicial.

Tendo proposto uma reflexao para Bruno no turno 3 e nao obtendo resposta,
a professora informa Bruno que sua atitude ndo € considerada adequada (turno 9).
Ainda produzindo enunciados geradores de tensao, a professora aponta para o fato
de Mariana possuir grande quantidade de massinha em suas maos enquanto outros
colegas possuem uma quantidade muito menor e outros nem possuem (turno 10). A
intencdo deste enunciado é gerar a colaboracdo entre os colegas, especialmente
Mariana, que detém a maior quantidade de massinha. Uma vez que esta colaboracao
ndo é despertada entre os participantes da atividade, a professora entra na esfera da
tensao colaborativa e passa a negociar um pouco de massinha para si mesma.

Os turnos 11 a 20 mostram o processo de negociacéo e reflexdo que a

professora ajuda a desencadear em Mariana, que entrega pedacos bem pequenos a
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professora a cada vez que ela |lhe pede um pouco. Embora o compartilhamento de
brinquedos ainda nao seja realizado de forma ideal, a aluna compartilha, de forma
gradual (turnos 15, 17, 19).

No turno 21, Bruno, que estava assistindo a cena de Mariana entregar
pedacos pequenos a professora, que insistia em lhe pedir mais um pouco de
massinha, entra na acao transformadora, entregando um pouco da sua massinha
para a professora. Esta acdao nos mostra que a colaboracéo foi de fato despertada
neste aluno que conseguiu se mobilizar com o desejo do outro (da professora) e
refletiu sobre possibilidades de agdes para ajudar a transformar aquela situagao,
decidindo por emprestar um pouco de sua massinha a educadora, ja que ela possuia
uma quantidade muito pequena. Este trecho elucida novamente a teoria vygotskyana
de que da mesma forma em que a crianga internaliza as linguas de seu ambiente e
as utiliza como elementos de planejamento de sua atividade mental, a pratica
reflexivo-argumentativa realizada pela professora pode ser internalizada como forma
de pensamento das criancas. Bruno, apds vivenciar a pratica reflexivo-argumentativa
entre a professora e Mariana, apropriou-se do processo reflexivo, que tornou-se
parte de seu pensamento e resultou na acao colaborativa.

Outra aluna que estava presente durante esta atividade, Mia, ao ver a atitude
de Bruno, bem como sua valorizacao realizada por parte da professora (turno 22),
repete a acao transformadora do amigo, entregando um pouco de massinha de
forma espontanea a professora (turno 24). Neste turno, fica evidente a
internalizacdo das acdes, visto que Mia repete uma agao realizada anteriormente
em sua experiéncia sécio-histdrico-cultural.

Posto que o grau de consciéncia e de formagao mental do individuo estd
diretamente ligado a orientacao social que lhe é fornecida (Bakhtin, 1981), as acdes
de Mia e Bruno mostram que estdao apreendendo nao somente os itens da
experiéncia cultural, mas também os habitos e formas de comportamento cultural a
qual foram expostos (Vygotsky, 1929). Esta teoria se materializa ao notarmos que
assim como Bruno, Mia passa a ter em seu repertdério de agbes a acao
colaborativa, constituindo-se também a partir deste valor.

No momento de argumentacao, a professora ndo vé€ a acao transformadora

realizada por Mia no turno 24. Rogério, que estava ao lado da professora, aceita a
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oferta da massinha feita por Mia (embora esta oferta fosse inicialmente feita a
professora), que também aceita a aceitagdo de seu colega (ja que ele ndo era o
destinatario inicial) e os dois sorriem um para o outro. Esta série de agdes nao-
verbais elucidam a colaboracdo e a afetividade, valores que a professora visava
a transmitir por meio da tensao colaborativa que realizava com Mariana.

A aluna Mariana continua refletindo e negociando a quantidade com a
professora (turno 25) e conta a quantidade de massinha que ja entregou a
professora. Visando a ampliacdo da problematica, a professora retoma que outros
colegas também podem desejar brincar com a massinha, e pergunta a outro colega,
Rogério, se ele quer um pouco de massinha. Rogério diz que sim (turno 27 e 29) e,
sem hesitar, a professora entrega toda a massinha que tem em suas maos para
Rogério, na tentativa de exemplificar a solidariedade e a colaboracao para seu grupo.

Em seguida, turno 31 a professora aponta para o fato de que Bruno estd
novamente, sem massinha e pede para que Mariana compartilhe um pouco com o
amigo. Bruno, novamente executa uma acao transformadora, uma vez que,
diferentemente do inicio do excerto (turno 1), em que pega o brinquedo que 0 amigo
esta utilizando sem pedir permissao, estende sua mao na direcdo de Mariana,
pedindo um pouco de massinha a amiga (apenas gestualmente, turno 32). Mariana,
por sua vez, também realiza uma acao transformadora, colaborando e entregando
a massinha ao amigo, sob supervisao da professora. Estes turnos evidenciam a teoria
vygotskyana de que o conhecimento € internalizado por meio de agdes dialéticas
com 0s sujeitos e objetos do mundo. Ao vivenciar a disputa por massinha, Bruno e
Mariana entraram em contato com novas formas culturais de comportamento,
possibilitadas pela intervencdao realizada pela professora. Embora Bruno nao
materialize linguisticamente seu pedido de massinha a colega, seu pedido é feito
gestualmente, mostrando um desenvolvimento maior em relacdo ao inicio do
excerto. O conceito de zona de desenvolvimento proximal também é claramente
exemplificado nesta agao transformadora, uma vez que Mariana e Bruno, em
colaboracdo com a educadora e um com o outro conseguem ir além de suas
capacidades imediatas, mostrando a apreensao dos significados compartilhados na

vivéncia social.
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3.1.2 Excerto 2

O excerto a ser analisado foi retirado de filmagem realizada na sala de aula
em 18 de Abril de 2010, em uma quinta-feira, as 9h00 da manha, horario que
deveriam estar na aula de educacdo fisica. O professor desta disciplina teve um
imprevisto e a professora-pesquisadora precisou reorganizar o horario de suas
atividades. E uma manh3 quente e as criangas acabaram de voltar do parque e
entdo, a professora-pesquisadora faz uma roda para servir agua as criangas.

A roda é feita proximo a pia da sala de aula, onde esta localizada a camera. A
camera s6 consegue filmar metade da roda, mas os individuos envolvidos na
argumentacao apresentada no excerto aparecem na filmagem.

A professora possui em seu colo uma garrafa de agua de 2 litros e uma caixa
com 12 canecas coloridas, suficientes para que cada crianca beba agua em uma
caneca individual, dentre as quais sé existe uma caneca rosa e uma caneca azul. A
educadora aproveita este momento da rotina escolar para trabalhar com a estrutura:
“I want + color”. Desta forma, antes de servir a agua, a professora pergunta a todas
as criangas qual cor de caneca desejam receber para que elas respondam utilizando
a estrutura proposta.

Antevendo as disputas que podem surgir, a professora elucida que sé tem
uma caneca azul e pergunta para as criancas se isso sera um problema. Como
apenas uma crianga demonstra interesse por utilizar a caneca azul, o problema é
descartado e ela retoma a distribuigao de canecas.

Logo no inicio desta atividade, surge um dilema, pois trés criangas pedem pela
caneca rosa, e a professora sO possui uma caneca desta cor. Entao, a professora
problematiza e espera que as criangas colaborem com sugestoes para este dilema.
Isso ndo acontece, pois cada crianga esta preocupada em expressar seu proprio
desejo em utilizar a caneca rosa. A assistente da professora, entao, faz uma
sugestdo que é aceita pela professora. Neste momento, a intencdo da professora e
da assistente, além de apresentar uma sugestdo para o dilema, € mostrar para as

criancas a discussao colaborativa, na qual a sugestao do “outro” é ouvida pelo “eu”.
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A assistente sugeriu que as trés criancas utilizassem, de fato, a caneca rosa,
mas uma de cada vez. Dando continuidade a esta ideia, a professora canta uma
cancao e seleciona quem sera a primeira crianga a utilizar a caneca. Inicialmente,
uma das criancas, Mariana, desaprova esta solucao feita pela professora e chora,
dizendo que ela quer utilizar aquela caneca. Para ajuda-la a entender, a professora
pede para que ela se acalme e a escute, e entdo explica que ela também utilizara
aquela caneca, mas tera que esperar um pouco. Esta discussdo se repete duas
vezes. Apds isso, a professora serve a agua na caneca rosa para a primeira crianca
que foi selecionada pela brincadeira, Mia, e retorna a perguntar aos demais colegas
que cor de caneca eles desejam enquanto Mia bebe agua na caneca rosa.

A atividade vai acontecendo e, sem precisar de novos incentivos, ao acabar de
beber sua parte da agua, Mia serve agua na caneca rosa a sua colega, Mariana, que
estava esperando. Quando isso acontece, Mia é elogiada pela sua atitude
colaborativa e, imediatamente, uma colega, Olivia, tem a mesma atitude, buscando

também a aprovacao da professora.

Abaixo, apresento a transcricao do excerto 2.

Min | Turno | Participante | Fala / Acontecimento
254 |1 Julio Eu quero Pink.

2 Alguém Eu quero Brown

3 Professora You want Brown? Say: “I want Brown!”

4 Alguém I want brown.

5 Professora And you, Paulo? What color do you want?

6 Paulo Verde.

7 Professora Say: “I want green”

8 Julio Eu quero Pink. Eu quero Pink. Eu quero Pink.

9 Professora You want Pink, Julio? Yes?

10 Mariana Eu quero Pink.

11 Professora Ah now we have a problem. You want pink?

12 Mariana Diz gue sim com a cabega.

13 Professora And you, Julio? Do you want Pink too?

14 Julio Faz gue sim com a cabega.

15 Professora But we only have one pink mug, Mariana.

16 Mia Eu quero esse.

17 Professora And Mia also wants...

Assistente interrompe para fazer uma pergunta sobre
3725 | Frkx ) ok 0 horério da aula de educacéo fisica e hd uma breve
conversa sobre isso, irrelevante para essa discussao.
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3'37 | 18 Professora Mia, you also want pink?
19 Mia Diz gue sim com a cabega.
20 Mariana N3o, eu, eu quero Pink.
21 Professora So, everybody wants pink? What can we do?
As criangas apenas olham para a professora e se
22 Todos L
entreolham, mas ninguem responde.
23 Mariana Eu, eu quero pink.
24 Al Aline se levanta, vai para o meio da roda e comeg¢a a
ine
cantar
25 Professora Aline...
26 Mia Tenta pegar a caneca cor de rosa da mao da
professora
27 Enrico Bate palmas e canta uma can¢do aleatoria.
28 Professora Kinder 2, listen up.. We have a problem. Enrico...
29 Professora Mariana, Julio and Mia want to use the pink....
30 Enri Continua a bater palmas e a cantar uma can¢ao
nrico -
aleatoria.
31 Professora Enrico, listen.
32 Professora They want to use the Pink mug. But I only have one.
What can we do?
33 Todos N(Z vamente as criangas olham para a professora mas
nao conseguem chegar a uma solugao.
34 Mia Tenta pegar a caneca cor de rosa da mao da
professora.
35 Professora Look, Mia also wants, Mariana.
4'06 | 36 Mariana Comecga a chorar. Eu quero Pink, eu quero.
37 Professora A p_rofe._s‘sora tenta zf/rar as maos de Mia da caneca.
Wait, Mia. We are discussing, ok?
38 Mia Faz que sim com a cabega.
Cause Maria Claria also wants it. I have an idea,
39 Professora :
Teacher Professora Assistentee.
Professora Hum. Tell me what's your idea.
40 :
Assistente
41 Professora I'm going to choose someone.
Professora Te_acher l?ani, we can sha-re the moment, like one _
42 Assistente drinking first and then waits for the other on to drink
and then she drinks after the other... or not?
43 Professora We can. Yeah.
44 Aline Aline pula no colo de Professora Assistente.
45 Professora But Aline, sweetie, you have to be over there.
Assistente
Ok. I am going to choose someone. Mia, Mariana,
46 Professora Julio and Mia. Professora canta uma cangdo para
escolher o primeiro a utilizar a caneca
So, Mia, will drink first in the pink mug. And then she
47 Professora

will give it to Mariana and then to Jilio. Ok? Ok? Ok!
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A professora coloca a dgua na caneca rosa € a
entrega a Mia. The first is going to be Mia. Ok?

48 Mariana Comecga a chorar. Eu quero Pink.
Olivia, que esta sentada ao lado de Mariana, cai para
49 Olivia trds, elevando sua perna e chutando Mariana sem
guerer. Mariana ndo se importa com isso.
50 Professora Olivia, be careful. You are kicking Mariana.
51 Mariana Chorando: Eu que quero.
52 Professora I know. But we made a poll and Mia won.
53 Maria C Chorando: Euuuuuuuuuuuuuuuuu. Eu quero!
54 Professora Mariana, Mia is going to drink....
55 Mari Chora e faz que ndo com a cabega: Eu
ariana
querooo000000000!
56 Professora Listen to me.
57 Mariana Chora e faz gue ndo com a cabeca.
58 Professora Listen.
59 Mariana Chora e faz gue ndo com a cabeca.
60 Professora Mariana, Iis_ten to me. .Mia Will drink FIRST. And
THEN, Mariana Will drink. Ok?
61 Mariana Para de chorar e encara a professora.
Olha a Olivia. Olivia esta deitada batendo os pés no
62 Joao Paulo chso
63 Professora Entrega a caneca a Mia. Olivia, bottom on the floor.
64 Julio B... on the floor!
65 Enrico Comeca a bater os pés no chdo tambéem.
66 Mia Pega a caneca e bebe a dgua, olhando para Mariana.
67 Professora What color do you want, Camila?
68 Mi Vira para Olivia, que esta deitada no chdo. Bottom on
ia
the floor!
69 Mariana Fala alguma coisa para Mia.
70 Camila N&o responde. Aponta a caneca que deseja.
71 Professora You want Green? Say: “I want Green”.
72 Camila N&o responde, apenas sorti.
73 Mia Olha para Mariana e diz. E meu. Mamae tomou.
74 Professora And you Olivia, What color do you want?
o Olivia, que estava deitada no chdo batendo os pés
75 Olivia
comega a se levantar.
76 Professora And you, Enrico. What color do you want?
77 Mia I finished.
- Comecga a engatinhar no centro da roda, em direcdo a
78 Olivia
professora.
79 Professora Do you want more, Mia?
80 Mia Mia ndo responde.
81 Professora Come choose a color, Enrico.
6'08 | 82 Enrico Engatinha em direcdo a professora.
83 Olivia Chega bem perto da professora, engatinhando.
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84 Professora And you Olivia, what color do you want?
85 Olivia N&o responde, apenas aponta para a caneca marrom.
86 Professora Brown? Enche a caneca de dgua e entrega a Olivia.
87 KRR K quuanto isso, a professora assistente arruma as
criangas na roda, e conversa com algumas delas.
88 Enrico Bem baixinho: Eu quero blue.
89 Professora You want blue?
90 Enrico Diz gue sim com a cabega
91 Enrico e Enrico e Olivia retornam a roda
Olivia
92 Joao Paulo Eu quero blue, eu quero blue, eu quero blue.
Professora Say: I want blue, Julio.
93 :
Assistente
94 Julio I want blue.
You want blue? Look, now Enrico is using blue now
95 Professora
You can use later.
Mia, que estava sentada a roda, e ainda bebendo
6’32 | 96 Mia dgua na caneca rosa, Se aproxima de Mariana, €
serve-lhe dgua com a caneca rosa.
97 Professora Wow... _Look, Mariana, now Mia is giving you the mug.
Great Mia!!!
08 Professora How nice, Mia. You are sharing the mug.
Assistente
99 Professora That's great Mia. That's great.
Professora Very good
100 :
Assistente
: Serve um pouco de dgua a amiga e depois retorna a
101 Mia
beber.
Professora See? You are sharing the mug. You are drinking
102 :
Assistente together.
103 Maria C Olha sorrindo para a professor assistente.
Serve dgua a Mariana, com a caneca marrom que
104 Olivia estava utilizando, olhando também para a professora
assistente.
2110 | 105 Mia /a‘,/lgatll'/:na e Mia bebem juntas, revezando os goles de

Quadro 17: Transcricao do Excerto 2

A discussao realizada neste excerto parte da concepcao de que os conflitos
nao sao considerados empecilhos a aprendizagem, mas sdo foco de trabalho do
professor, uma vez que sao considerados possibilitadores dos processos de reflexao
e argumentacdo. Conforme sera debatido, a educadora instaura problemas na
discussao, visando ampliar o repertério de experiéncias distintas vividas por seus

uma tensao
116

alunos e mediadas pelas linguas. Os turnos 1 — 10 mostram



Waﬂmmwaﬂg&mgwgyﬁw

colaborativa. Esta havendo uma discussao acerca das cores das canecas e que cor
cada crianca deseja utilizar. Nesta, por meio do contexto de opinides cada crianga
escolhe a cor de sua caneca e é incentivada pela professora a utilizar a estrutura de
lingua inglesa que esta sendo trabalhada. (I want + color). A tentativa de
negociacao é feita, ainda de maneira primaria por Julio, que repete trés vezes a cor
que quer. Sua maneira de tentar persuadir a professora é falando varias vezes o que
deseja para ser atendido.

Apesar de Julio e Mariana terem pedido para a professora a caneca cor de
rosa, as criangas ainda nao haviam se dado conta de que isso seria um dilema.
Seguindo os conteldos previstos nos Referenciais Curriculares Nacionais de
Educacao Infantil (1998), documento que alega ser fungao do professor de educacao
infantil promover e ampliar condigdes para o exercicio da cidadania entre as criancas,
levando em conta suas caracteristicas emocionais, sociais e cognitivas, a professora
realiza um enunciado gerador de tensao (turno 11) ao dizer que existe um problema
("We have a problem”) para que as criancas se conscientizem da situacao, a
intencdo deste enunciado €é promover experiéncias que possibilitem o
desenvolvimento da comunicacao, expressao pessoal e interacao, conforme previsto
nos RCNEI (1998). As criancas encaram a professora, esperando uma agao por parte
dela. Entao, a professora volta a criar uma tensao colaborativa, perguntando para
ambos Julio e Mariana, se eles querem utilizar a caneca de cor rosa, e os dois
afirmam com a cabeca. A professora-pesquisadora entao, introduz mais um
enunciado gerador de tensao (turno 15), indicando uma contradigao, utilizando a
conjuncao “but” para dizer que apesar de as duas criangas desejarem utilizar a
caneca de cor rosa, s existe uma. Ao fazer esta explicacdo para as criangas, uma
terceira crianga, Mia, diz querer utilizar aquela caneca, intensificando ainda mais o
dilema.

A professora, entdo, inclui o desejo de Mia a discussao que esta acontecendo.
Ao perceber que a competicao aumentou, Mariana tenta persuadir a professora a lhe
entregar a caneca, dizendo repetidamente que ela é quem quer a caneca cor de
rosa. (turno 20). Desta forma, a professora problematiza a questdao e projeta nos
alunos uma expectativa de resolugao, produzindo mais um enunciado gerador de

tensao(turno 21). As criangas nao conseguem chegar a um acordo sem a mediagao
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da professora. Mia tenta resolver a situagao, tentando pegar a caneca da mao da
professora, produzindo uma acao transformadora, (turno 26) embora nao seja a
acao a ideal.

A professora tenta dar continuidade a discussao, mas as criangas parecem nao
conseguir ter acoes diferentes; conforme previsto em individuos desta faixa etdria
apenas tendem a repetir seus desejos para a professora e nao colaboram na
resolucao deste problema. Desta forma, a professora-pesquisadora convida sua
assistente a participar do processo de reflexdo e negociacdo, compartilhando
com ela a ideia que teve (turnos 39 a 41). Na tentativa de mostrar para as criangas o
processo de pensar junto, refletir e encontrar solugdes, a assistente desenvolve a
ideia da professora, que aceita sua sugestao (turnos 42 a 44). Entdo, a professora
canta uma cancdo para escolher quem sera a primeira crianga a beber agua na
caneca rosa (sugestao iniciada pela professora e desenvolvida pela assistente -turno
46). No final da cancao, a professora diz as criancas que a primeira a utilizar a
Caneca sera a Mia. Neste momento, existe um conflito de opinides, e Mariana
expressa que nao gostou desta solucdo através do choro (turno 49).

Nos turnos 50 a 60, Mariana expressa seus desejos e tenta persuadir a
professora por meio do choro e falando insistentemente que é ela quem quer utilizar
a caneca rosa. Utiliza o pronome de primeira pessoa “Eu” varias vezes para enfatizar
seu desejo individual. A professora retoma com ela a ideia de que houve um
processo de selecao e que ela ira, de fato, utilizar a caneca rosa que deseja, mas
isso ocorrera apenas depois que a outra colega, Mia a utilizar. Mariana parece
entender, para de chorar e encara a professora aguardando sua vez de utilizar a
caneca.

Os turnos 61 a 95 nao sao relevantes para a analise da resolugdo do conflito
da caneca entre Mariana e Mia. Desta forma, a analise continua a partir do turno 96,
em que Mia deliberadamente serve agua a Mariana na caneca cor de rosa, realizando
assim a acao transformadora esperada. Esta acdao evidencia os preceitos
vygotskyanos de que todas as funcOes no desenvolvimento infantil aparecem duas
vezes, primeiro no nivel social (entre pessoas) e, depois, no nivel individual (no
campo psicoldgico) (Vygotsky, 1930/1984). Mia vivenciou a ideia de revezamento da

caneca primeiramente na discussao realizada em roda com a professora (campo
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social) e, em seguida, conseguiu planejar a sua atividade e materializar o conceito de
revezamento internalizado.

Apods a acao transformadora (colaborativa) de Mia, ela é elogiada por ambas
professora-pesquisadora e assistente. Este elogio pode ser interpretado por uma
expressdo de afetividade, levando em conta a entonagao de voz e a expressao
facial das professoras, que mostram estarem satisfeitas com a atitude de Mia. De
forma inesperada, uma outra crianca que estava sentada a roda bebendo agua,
Olivia, também deliberadamente serve agua a Mariana e olha para as professoras
enquanto realiza essa acao (turno 104), mostrando-nos, por um lado sua busca pela
aprovagao das professoras e por outro, uma possivel internalizacdo das acgdes
praticas de sala de aula. Neste trecho, fica evidente o desenvolvimento de um modo
de comportamento para guiar as acgdes das préprias criancas. Este modo,
inicialmente utilizado pela educadora, passa a ser internalizado como uma forma
social de comportamento, resultando em uma atitude social (Vygotsky, 1930/1984).
A producao de conhecimento foi realizada em colaboracao com a educadora e os
demais alunos, ampliando suas capacidades iniciais de resolucao de conflitos, uma
vez que apreenderam dialogicamente novos métodos culturais de raciocinio.
(Vygotsky, 1929).

3.1.3 Excerto 3

Este excerto foi retirado de uma filmagem realizada em Maio de 2010, as
8h15, no momento da Oficina. A sala de aula esta dividida em dois espagos. Nas
mesas, estdao dispostos brinquedos como panelinhas, potinhos, sucata e massinha e
no chdo, ha um edredom esticado com fantoches em cima. No momento do inicio da
filmagem, todas as criancas presentes (total de oito criancas) estdo concentradas
nas mesas, brincando com a massinha. Por se tratar do momento inicial da rotina do
K2, algumas criancas ainda estdo chegando a escola.

O grupo esta disposto em volta das mesas. Todas as criancas presentes
possuem uma quantidade de massinha em suas maos e brinquedos por perto para

brincar. Aline entra na sala e ndo encontra massinha disponivel na mesa para
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brincar, e fica observando seus colegas, timidamente. A professora aponta para as
criancas o fato de que Aline ndo tem massinha, e espera para ver se algum amigo ira
compartilhar com ela. Rogério, imediatamente, se disponibiliza a dar um pouco de
massinha a Aline, mas Camila tenta pegar aquela quantia para si. Novamente, a
professora interfere e mostra para Camila que ela ja tém trés pedacos de massinha
para brincar, enquanto sua colega, Aline, nao tem nenhum. Ao perceber isso, Camila
imediatamente seleciona um de seus pedacos e o entrega a amiga que ndo tem
nenhum.

As criangas prosseguem brincando, Aline e Olivia estdo dispostas lado a lado,
Olivia esta sentada em uma cadeira e Aline estd brincando de pé, com os dois
cotovelos apoiados sobre a mesa. Em um dado momento, Aline pega um pouco da
massinha de Olivia que, incomodada, tenta recupera-la. A professora interfere,
questionando as criangas sobre o que elas podem fazer quando querem o brinquedo,
e nao obtém respostas. Desta forma, a professora explica que as criangas devem
pedir o brinquedo emprestado ao amigo em vez de puxa-lo de sua mao, e
exemplifica pedindo um brinquedo emprestado para uma colega.

Um outro pequeno conflito ocorre em seguida, quando dois colegas que
estavam brincando lado a lado, Rogério e Antonio, disputam por um pedaco de
massinha. Ant6nio pega a massinha que Rogério estava utilizando da mesa, e
Rogério reporta o acontecimento para a professora. Ao questionar as criancas
envolvidas, Antonio rapidamente se retifica, pedindo a massinha emprestada (em vez
de tomando-a), conseguindo o que queria.

Mais adiante na filmagem, Aline empurra Olivia pois deseja se sentar. A
professora intervém no conflito e pergunta ao grupo onde podem encontrar uma
cadeira para a colega sentar, pois ela estd de pé. As criangas se entreolham e
procuram, até que Mia leva uma cadeira a Aline.

Adiante, Olivia explica a professora que nao vai deixar Aline tomar a massinha
de si, pois isso a deixa triste, mas Ihe emprestara um pouco, caso a colega Ihe pega.

Abaixo, apresento a transcricao do excerto 3.
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Min | Turno | Participante | Fala/ Descricdo do Acontecimento
Aline entra na sala e fica bem proxima a Olivia,
005 1 Aline enconstando nesta colega, como se quisesse brincar
com éla. Que é isso?
2 Olivia Uma minhoca.
3 Professora Aline, would you like some playdough?
. N&o responde, coloca o cabelo atrds da orelha
4 Aline .
olhando para baixo.
5 Professora K2, Aline doesn’t have any playdough. Who can give
her some playdough?
Aqui. Rogério separa um pouco da massinha que
6 Rogério esta utilizando e empurra sobre a mesa, em direcdo
da Aline.
7 Professora Thank you, Rogério. That's very nice.
8 Rogério Rogério empurra dois pedagos de massinha. Um, em
g diregao da Aline e outro, na diregdo da Camila.
9 Camila E meu.
10 Rogério R_ogeclo empurra 0s dois pedacos de massinha em
direcdo de Camila.
11 Professora Camila, but Aline doesn’t have any playdough.
12 | camila E/;se € meu. Pegando os pedagos de massinha para
Abaixa-se, coloca a cdmera sobre a mesa. But Carol,
13 Professora :
you have, oh, one, two, three pieces of playdough.
14 | Carol Ele é esse. Entrega um dos pedacos a Aline.
. . : Y
045 15 Professora You are going to glve'thls one to Aline? Ah, ok.
Come and sit here, Aling, to play.
As criangas continuam brincando de massinha. As
rkk | Rk falas deste intervalo ndo foram transcritas pois ndo
530 relevantes para esta discussao.
2'38 17 | Olivia Nao!
18 | Professora What's the problem?
Ela pegou... Tentando pegar a massinha (de volta)
19 | Olivia da mao de Aline. Ela pegou a minha massinha sem
pedir.
20 Professora And now, Olivia? What can we do?
21 | Olivia Tenta pegar a massinha da mao de Aline.
22 Professora Can you pull from her hand like that, Olivia?
- Continua tentando pegar a massinha da mao de
23 | Olivia . ~ :
Aline, mas nao consegue. Ela pegou de mim.
: Tira sua mao que esta segurando a massinha do
24 | Aline 2
alcance de Olivia.
Aline, can we get from our friend’s hand without
25 Professora

asking, Aline?
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26 | Aline N&o responde. Olha para baixo.

27 | QOlivia Tenta pegar a massinha de volta da mao da Aline.
Olivia, can we do that? Coloca a mao sobre a mao de

)8 Professora Olivia para que €la pare de puxar de Aline. What do
we do, Aline? What do we do, Olivia, when we want
something from our friend?

59 | Olivi Ela pegou de mim sem pedir. 7enta pegar a

ivia ) ~ )

massinha da mao de Aline.

30 Professora So talk to her, Olivia.

- Me da. Nao pode pegar. Desiste de tentar pegar a

31 Olivia . ~ .
massinha da mao de Aline.
Aline, if you want some playdough, you don't go and

32 Professora get from Olivia’s hand. You say: “Olivia, give me a
piece, please?” And then, she gives. Oh, Olivia, can I
have a piece playdough, please?

33 | Olivia Sim. Da um pedago de massinha a professora.

34 | Professora Oh, Look. Can I have a piece of playdough?

, . Sim. Sorri e se direciona a Aline para lhe dar a
4 35 | Olivia g

massinha.

36 Professora Here, Olivia, it is for me now, not for Aline.
Thank you. See, Aline, if we ask, she gives. If we

37 | Professora. ask, she gives. Why don't you ask her? Say: “Olivia,
give me a piece?".Ask her.

38 | Aline Olivia, give me a piece?

39 | Olivia Olivia separa um pedaco e entrega a Aline.
See? Very nice. Thank you, Olivia. Say, “Thank you

40 | Professora Olivia”. We don't need to get from our friends, right?
We can ask.

Quadro 18: Transcri¢cdo do Excerto 3

Para facilitar o processo de interpretacdo e andlise deste excerto, ele sera

subdividido em 2 conflitos. O primeiro conflito vai do turno 1 ao 15, o segundo; do
17 ao 40.

O primeiro conflito inicia quando a aluna Aline entra na sala e fica apenas

observando seus amigos enquanto brincam, em vez de comegar a interagir com eles.

A professora, vendo esta situacao, emite um enunciado gerador de tensao para

chamar a atencao das criancas para o fato de que Aline esta sem brinquedos (turno

5). Neste mesmo enunciado, a professora propde que alguém lhe empreste, mas nao

nomeia alguém para executar esta acao pois quer despertar a colaboracédo em seus

alunos. Este trecho ressalta a importancia do papel institucional na formacdo da

crianga, conforme apontada por Bronfenbrenner (1996). Neste espaco, a educadora
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colabora na promogao de situagdes sociais que permitem e encorajam as criancas a
participar da resolucao de um problema, ampliando suas capacidades critico-
reflexivas de avaliar uma dada situacao e refletir sobre ela, transformando-a. Em
seguida, Rogério realiza uma agao transformadora, se voluntariando a compartilhar
de sua massinha com a amiga (turno 6). Camila, que esta sentada ao lado de Aline,
entende que a massinha que Rogério esta entregando € para si. Rogério,
preocupado agora com a outra colega que quer a massinha (Camila) Ihe entrega o
pedaco de massinha que iria entregar para Aline. A professora realiza mais uma
intervencao visando chamar a atencao das criancas para o fato de que a aluna Aline
nao tem com o que brincar (turno 11 ) e realiza outro enunciado gerador de tensao.
Em nenhum momento a professora diz a Camila o que ela deve fazer. Segundo
Liberali (2008), agir como educador critico implica dar voz ativa aos estudantes e
suas experiéncias de aprendizagem anteriores, utilizando linguagem critica
condizente para tratar dos problemas cotidianos. Por esta razao, em seus
enunciados, a professora aponta para os fatos, esperando que as criangas tomem
suas préprias decisdes, baseadas no conhecimento social compartilhado pelo
grupo.

No turno 11, a professora pontua para Camila que Aline nao tem massinha.
Camila, olha apenas para seu proprio desejo e diz: “E meu.” (turno 12). Para
colaborar no entendimento de Camila a respeito da situacao, a professora aponta e
mostra para Camila a quantidade de massinha que ela possui, e conta junto com a
aluna (turno 13). Camila, percebe que tem trés pedacos em suas maos e opta por
entregar um a sua amiga Aline, agindo colaborativamente (turno 14) ao realizar uma
acao transformadora. A aluna muda de uma postura detentora dos brinquedos para
si para uma postura colaborativa de compartilhamento, que foi possibilitada com a
ajuda da intervencdao da professora. Esses turnos exemplificam a tomada de
consciéncia por parte de Camila, que ao perceber realidade, escolheu transforma-la,
transformando também a si mesma. Conforme apontado pela teoria vygotskyana
(1924), na interagdao com o outro, ndo ha garantias do que ele sera construido por
ele, apenas possibilidades de futuras e variadas escolhas. Nao se trata de uma

simples reprodugdao ou um ato de obediéncia a professora, mas de uma agao
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“criativa e polifonica” (Liberali, 2008) tomada a partir da capacidade de ouvir a voz
do outro, despertada pela intervencao da professora.

O segundo conflito inicia quando Aline toma a massinha da mao de Olivia, que
realiza varias tentativas de recuperar a massinha para si (turnos 17, 19, 21 e 23).
Olivia tenta pegar a massinha que Aline tomou de si puxando-a de sua mao e a
professora insiste em fazer que Olivia abandone esta acao e utilize recursos
linguisticos para resolver o problema. A educadora emite uma série de enunciados
geradores de tensao (turnos 20, 22, 25, 28) para questionar as criancas se elas
devem puxar um brinquedo quando estd na mao de outra crianca, em vez de
simplesmente dizer que elas nao devem fazer isso, gerando a tensao colaborativa
entre os participantes. Olivia (turno 29) alega estar tentando pegar a massinha da
mao da amiga pois ela pegou de Olivia sem pedir. A educadora entao, pede a Olivia
que converse com a amiga, em vez de tomar o brinquedo de sua mao. Esta tensao
colaborativa instaurada pela professora elucida o papel do educador como co-
construtor do conhecimento, uma vez que nao lhe cabe mais a tarefa de impor a
autoridade, mas de preparar o ambiente para o viver em sociedade (Pontecorvo,
2005). A forma de intervencao da educadora também esta embasada pelo conceito
de colaboracao arraigado nesta pesquisa, uma vez que ela questiona e tenta guiar a
discussao para a producao de novos significados, ao mesmo tempo que da voz a
seus alunos para que compartilhem nesta producao de conhecimento. No turno 31,
Olivia realiza uma acao transformadora e abandona a tentativa de tomar o brinquedo
da amiga e passa a utilizar recursos linguisticos para obté-la de volta, dizendo: “Me
da. Nao pode pegar.” Esta fala de Olivia mostra a internalizacdo de acOes sociais
realizadas no meio escolar também que ela estd se constituindo a partir também
do discurso das educadoras, que véem e agem colaborativamente.

A aluna Aline nao diz nada, apenas observa a conversa entre Olivia e a
professora. Desta forma, a educadora resolve mostrar a Aline outras formas de obter
o objeto desejado, e exemplifica pedindo um brinquedo a Olivia (turno 34), utilizando
as estruturas linguisticas que gostaria que os alunos também utilizassem e obtendo
sucesso em sua tentativa. Em seguida, a educadora sugere que Aline faga 0 mesmo
(turno 37).
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No turno 38, Aline executa uma agao transformadora, mudando sua acao de
puxar o brinquedo da mao de Olivia e passa a pedir, utilizando os instrumentos
linguisticos colocados a sua disposicao. Este turno exemplifica claramente como se
da a constituicao bilingue dos sujeitos. O processo argumentativo é realizado nas
duas linguas; inglés, por parte da professora e portugués por parte de Olivia que, ao
argumentar com a professora utilizando a lingua materna demonstra ter pleno
entendimento da segunda lingua utilizada na discussdo. A agao transformadora de
Aline mostra que a aluna apropriou-se nao somente da linguagem utilizada pela
professora mas também da regra social necessaria ao ambiente escolar. Assim, Aline
pode conhecer duas formas de ser no mundo, constituindo-se bilinguamente. Olivia
(turno 38) corresponde colaborativamente a solicitacdo da Aline, encerrando o

conflito.
3.1.4 Excerto 4

O excerto 6 foi retirado de uma filmagem realizada dia 13 de Maio de 2010, as
8h15 da manh3, dentro da sala de aula, no momento da oficina. A sala esta dividida
em duas estagoes de brincadeira. No chdo, estao dispostos carrinhos e pistas e, nas
mesas, massinha e panelinhas de brinquedo. A maioria das criangas concentra-se na
estacao da massinha. Por se tratar do primeiro momento da rotina escolar do K2, as
criancas ainda estao chegando a escola, por isso, 0 nimero de criancas presentes na
filmagem vai aumentando conforme o passar do tempo. Por esta mesma razao,
escuta-se dois nucleos de conversacgao pela filmagem. O nucleo central é da onde se
originaram os dados, pois envolve a educadora e as criancas que estdao brincando. O
nlcleo periférico € a professora assistente que conversa com algumas criancgas,
recepcionando-as ao entrar na sala e pedindo que realizem algumas tarefas como o
de costume: pegar a agenda, guardar a mochila e etc.Apesar de estas duas
conversas simultaneas serem audiveis na filmagem, a audicdo do didlogo central que
sera analisado neste excerto nao é prejudicada.

Logo no inicio da gravagao, a aluna Mariana nota que a professora ndo esta
com massinha na mao e lhe pergunta se ela deseja um pouco. Apds a resposta

afirmativa da professora, Mariana pega uma quantia da massa de modelar que esta
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brincando e compartilha com a professora. Em seguida, chega outra crianca na
sala, Enrico, e ele se direciona a professora alegando que nao tem massinha para
brincar. A professora alega também ndo ter quantidade suficiente para compartilhar
e sugere que este aluno peca a Mariana, que possui uma quantidade grande em
suas maos. Ao pedir a colega, Mariana nao compartilha de sua massinha com Enrico,
mas, localiza rapidamente na mesa uma por¢ao de massa de modelar que ndo esta
sendo utilizada por nenhuma outra crianca e a entrega a seu colega, que fica
satisfeito com esta solugao.

Os turnos ocorridos entre os minutos 1’ e 10’30 ndo sao transcritos pois nao
se mostraram relevantes para esta discussao.

Por volta do minuto 10, a professora se junta as criancas para brincar de
massinha. Com a intencao de expor uma agao colaborativa aos participantes daquela
atividade, a professora pede para uma aluna lhe emprestar a massinha e utiliza os
recursos linguisticos e atitudinais que deseja ver em seus alunos. Imediatamente
apos isso, outra aluna, Mariana, repete a agao da professora, pedindo a massinha
emprestada e aguardando até que a colega Ihe empreste.

Abaixo, apresento a transcricao do excerto 4.

Min | Turno | Participante | Fala/ Acontecimento

022 |1 Mariana Vocé nao tem massinha?
7 Professora No, I don't. Mostra as duas méos vazias para
Mariana.
. Mariana pega uma quantidade da massinha que
3 Mariana . \
estava brincando e entrega a professora.
4 Professora Thank you, Mariana.
Mia, que esta segurando um pouco de massinha,
5 Mia levanta e mostra para a professora, como se fosse
lhe dar um pouco também.
6 Professora Thank you, Mia! Ah?
7 Mia Mia cochicha algo para a professora.
8 Professora You want me to make you a Ball?
9 Mia Mia responde que sim com a cabega.
10 Professora Say: “.Ma ke a ballt’. Comega a fazer uma bola de
massinha para Mia.
11 Enrico Eu quero massinha!
12 Professora You want playdough?
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13 Enrico Responde gue sim com a cabega.
But I have just a little. Why don't you ask Mariana
14 Professora for some playdough. Say: “Mariana, can I have some
playdough?”
. Enrico fala em voz bem baixa, enquanto se dirige a
15 Enrico .
Mariana. Can I have some playdough?
Mas, mas tem uma aqui que ninguém tava
. brincando. O, ninguém tava. Pega uma quantia de
16 Mariana .
massinha que estava sobre a mesa e a entrega a
Enrico. Vocé pode pegar, ta?
Ok. Gesticula concordando com a atitude de
17 Teacher .
Mariana.
1’ 18 Mariana Ninguém tava.... Porque tava aqui.
O intervalo entre o minuto 1”e o 10730 ndo foram
Kok | Rk Hok transcritos por ndo serem considerados relevantes
para esta discussao.
As criangas estao brincando de massinha. A
professora se junta a eles e pede para uma aluna se
1030 | 19 Professora ela brincar junto com ela. Can I play, Carol? Can I
play? Estica a méo esperando que Camila lhe
entregue a massinha.
20 Camila Camila entrega a massinha a professora.
21 Professora Thank you, Carol.
2 Mariana Estende o braco em direcdo a Camila. Can I play,
Carol?
23 Camila N&o responde.
24 Mariana Can I play, Carol?
25 Camila N&o responde.
26 Mariana Can I play?
27 Camila N&o responde.
78 Professora Are you listening to Mariana, Carol? She wants to
play too.
29 Camila Separa um pouco de massinha e joga para Mariana.
11’ 30 Mariana Thank you. Pega a massinha e volta para sua

cadeira.

Quadro 19: Transcrigao do Excerto 4

O excerto inicia com uma tensao colaborativa ocasionada pela aluna Mariana,

que em seguida muda para a esfera da acao transformadora, no turno 3, em que

observa que um dos participantes da brincadeira esta sem massinha, reflete e age

de modo a transformar aquela situacdo. Ao decidir com autonomia que queria

entregar massinha a professora (que estava sem),

Mariana demonstra ter

internalizado valores que foram trabalhados no ambiente escolar (como
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colaboragdo e solidariedade) bem como acdes também realizadas neste contexto
(compartilhamento, argumentacao para resolucao de problemas).

Apos ter vivido esta experiéncia em colaboracao com Mariana, Mia expande
seu raio de possibilidades imediatas (que, neste caso, seria deter a massinha apenas
para si sem se preocupar com o bem estar e satisfacao dos demais componentes do
grupo), indo além delas e agindo colaborativamente, repetindo a acao da amiga.

No turno 11, Enrico alega estar sem massinha, mas ndao mostra negociacgao
nem reflexdo na tentativa de resolver esta questao. A professora, entao, produz um
enunciado gerador de tensao sugerindo que ele pega a Mariana, ja que ela tem uma
quantidade maior de massinha (turno 12), com a intengao de promover agdes
colaborativas entre as criangas.

No turno 15, Enrico demonstra ter internalizado os instrumentos linguisticos
envolvidos na negociacdo por um objeto, como forma de prevenir surgimento de
conflitos. Ao reproduzir a sentenca indicada pela professora, Enrico apropria-se nao
somente da lingua utilizada (“Can I have some playdough?”) mas também de uma
outro modo social de comportamento e de abordar o colega, ao mudar do “Eu
quero” (turno 11) para “Can I have some playdough?” (turno 15). Em vez de
simplesmente expressar seu desejo, desconsiderando as interagdes sociais que o
rodeiam, Enrico apreende formas linguisticas e atitudinais para interagir com este
contexto e transformar a situacao de insatisfacao que se encontrava, causada pela
auséncia da massinha. Assim como a linguagem existente no mundo passa a ser
captada pelo bebé, que em interacdo com os demais sujeitos e objetos do mundo
apropria-se desta linguagem (Vygotsky, 1934/1987), a escola — que constitui um dos
ambientes sdcio-histdrico-culturais em que as criancas estdo inseridas - fornece uma
linguagem especifica bem como formas de comportamento sociais que sdo
apropriadas e internalizadas pelas criangas, o que fica evidente no turno 15. Ter
vivenciado esta nova forma de agado social, mediada e organizada pela linguagem, é
fundamental para o desenvolvimento de sua forma de pensamento verbal, e com o
tempo, Enrico conseguira planejar sua atividade, pois tera internalizado esta forma

linguistica como forma de pensamento e de raciocinio (Vygotsky, 1930/1984).
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Em seguida, Mariana, no turno 16, executa outra agao transformadora, posto
que, com autonomia, pega um pouco de massinha que estava sobre a mesa e a
entrega a Enrico, para que ele nao fique sem.

No turno 19, a professora passa a fazer parte da brincadeira, agindo
colaborativamente e pedindo a uma das criangas que lhe empreste um pouco de
massinha. A acdao da professora, bem como a forma linguistica utilizada, sdo
observadas pelas demais criangas e repetidas, imediatamente, por Mariana (turno
22). Ao apropriar-se da estrutura linguistica “Can I play?” (turnos 24 e 26) utilizada
primeiramente pela professora no contexto da brincadeira de massinha, com o
intuito de receber uma quantidade deste objeto, fica evidente que a voz da
educadora esta presente no enunciado de Mariana. A aluna demonstra estar
carregando consigo as vozes dos demais sujeitos que participam de sua constituicao
(Bakhtin 1981) e a pode-se perceber influéncia das relagdes sociais, linguisticas e
afetivas, na formacao de sua personalidade. Devido aos diferentes tipos de
vinculos em cada relacdo, Camila entregou massinha imediatamente quando
requisitada pela professora (turno 20), mas nao faz 0 mesmo quando requisitada por
uma colega, que refaz o pedido duas vezes (turnos 24 e 26). Entao, a professora
interfere, gerando tensao ao perguntar para a aluna se ela estd ouvindo o que a
outra aluna esta pedindo. Apdés a mediacao da professora, Camila compartilha a

massinha com Mariana, transformando sua agao inicial de recusa.
3.1.5 Excerto 5

O excerto 3 foi retirado de uma filmagem realizada durante 0 momento da
oficina, em uma sexta-feira, dia 19 de Novembro de 2010. As criancas estao na sala
de aula, que esta dividida em dois espacos. No chao, estdo dispostos fantoches e
ursos de pellcias, configurando um canto da oficina e, nas mesas, estao dispostos
brinquedos de imas e lousas magnéticas, para que as criangas possam montar
imagens. Mariana, Rogério e Olivia estdo brincando com os im3s em uma das mesas,
brincando pacificamente. Um outro colega, Bruno, chega para participar da

brincadeira. Vendo que nao ha brinquedos disponiveis, puxa o brinquedo da mao de
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uma colega, que reclama para a professora e, a0 mesmo tempo, puxa o brinquedo

de volta. Entao, a professora passa a fazer diversas perguntas para as criancas para

ver quem pode ajudar o colega a obter um brinquedo de forma mais pacifica. As

criancas dao algumas sugestoes em portugués e outras em inglés e ambas sao bem

aceitas pela professora, que esta focando neste momento na colaboracdao. Os

colegas incentivam Bruno a expressar verbalmente seu desejo por obter um

brinquedo, mas Bruno, primeiramente, prefere observar. Ao final do excerto

transcrito, Bruno pede para brincar com seus colegas (em vez de pegar 0s

brinquedos de suas maos) utilizando uma estrutura em inglés que foi trabalhada em

outro momento da rotina.

Abaixo, apresento a transcricao do excerto 5.

Min | Turno | Participante | Fala / Acontecimento
05 |1 Professora Mariana, can Rogério Play with you?
2 Mariana Sim.
3 Professora Ah, OK.
4 Mariana Vocé,pode brincar. Diz olhando para seu colega
Rogerio.
Bruno chega pelo outro lado e pega um brinquedo da
5 Bruno ~ :
mao de Mariana.
Aaa ele pegou sem pedir de mim! Mariana, enquanto
6 Mariana fala, puxa e pega o brinquedo de volta para si. Em
seguida, direciona-se para o outro lado da mesa,
arastando-se de Bruno
7 Professora Talkl to him. Tell him. What does he have to do,
Mariana?
8 Rogério Que tal fazer...?
9 Professora Rogério, Bruno wants some toys...
10 Olivia N3o pega da Maria Cala, ta bom?
11 Mariana N3o pode!

029 |12 Professora But Olivia, He wants some toys...what can he do?
Bruno tenta pegar outros brinquedos que estao
disponiveis na mesa ao mesmo tempo que Olivia tenta
pega-los. Por estar brincando ha mais tempo, Olivia

13 Bruno e considera que os brinquedos que estdo perto dela sao
Olivia seus e os recupera da mao de Bruno no mesmo

momento que ele os toma para si, Por consequéncia,
Bruno acaba pegando o brinquedo apos estar na mao
de Olivia.
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14 Professora Who knows? Who can help Bruno?
15 Olivia Naaaaaaao.
16 Professora Bruno, don't get the ones your friends are using.
17 Professora Mariana, Bruno wants more toys but he doesn’t know
how...what to do. What can he do?
Olivia demonstra estar procurando uma solucéo para
18 Olivia o problema. Olha para a professora e respira fundo,
como se estivesse prestes a dizer alguma coisa.
19 Professora What can he do?
20 Olivia Ask!
21 Professora He has to ask?
0’58 | 22 Olivia E!
23 Professora How?
1'03 | 24 Olivia Assim é: me da por favor?
75 Professora Very Nice, O.Ii‘\‘/ia! Di,d you hear E:,runo? If you want,
you can say: “me da, por favor?
26 Olivia E.
27 Professora Or... how else can we ask?
1'13 | 28 Mariana Assim &: por favor, ndo pega de mim...
29 P Yes, that’s a good solution too. And how can we say
rofessora . .
that in English?
126 | 30 Mariana Can I have one desses toys? Ai 0 amigo da.
Para exemplificar, Mariana se vira para o colega,
31 Mariana Rogério, e estende a mao pedindo o brinquedo que
ele esta segurando. Posso pegar esse?
32 ROG&r Rogério acena com a cabeca, concordando que a
0gério . .
amiga pegue o brinquedo.
33 Mariana Ele deixou!
34 Professora Very nice!
Are you listening, Bruno? Mariana and Olivia have
35 Professora :
great ideas about how to ask.
Enquanto ocorria esta discussao entre a professora,
36 o Mariana, Olivia e Rogérfo, Bruno se manteve a mesa,
brincando com alguns brinquedos que estavam
disponiveis e escutando a conversa.
148 | 37 Mariana Enqua{n‘o brinca com Rogério. Eu to fazendo um
palhacinho.
38 Olivia Referindo-se a Bruno. Ele ndo ta falando!
39 Professora gi(::ernIOt speaking right? But he’s not getting the toys
154 | 40 Bruno Brur?o olha para sua colega Olivia e estende a mao,
pedindo um bringuedo. Can I play?
41 Olivi Olivia imediatamente seleciona um brinquedo e
ivia ~”
coloca na mao de Bruno.
1'57 | 42 Professora Very nice, Bruno

Quadro 20: Transcricao do Excerto 5
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Por se tratar de uma filmagem realizada no fim do ano de 2010, fica evidente a
mudanca na forma de mediacao da professora. Ela emite diversos enunciados
geradores de tensao, conforme podemos ver nos turnos 7, 12, 14, 17, 19, 27. A
professora nao da respostas prontas ou sugestdes plausiveis para a resolucao do
conflito em questdo. Pelo contrario, pede sugestdes as criancas, pedindo que ajudem
Bruno, considerando seus alunos como participantes ativos na construcao do
conhecimento e fazendo com que eles busquem em suas consciéncias acdes
internalizadas de colaboragdo e negociacdo com as quais eles tiveram em
contato durante todo o ano letivo de 2010. A autonomia ja atingida pelas criancas na
utilizagdo das linguas que as constituem colaborativamente refletem a unido das
curvas de desenvolvimento da fala e do pensamento da crianga, conforme apontadas
por Vygotsky (1934/1987). A internalizacao de formas sociais de pensamento foi
possibilitada através de experiéncias repetidas nas quais as criangas aprenderam a
planejar suas agdes mentalmente, requisitando a assisténcia de outra pessoa apenas
conforme as exigéncias do problema proposto. Este excerto nos mostra entdo que a
linguagem esta agindo como planejadora da atividade infantil, possibilitando assim a
resolucdo de problemas e a antecipacao de consequéncias, uma vez que a
capacidade que a crianca tem de controlar o comportamento de outra pessoa torna-
se parte necessaria de sua atividade pratica. (Vygotsky, 1930/1984).

Os turnos 8 a 35 retratam uma grande tensao colaborativa, visto que os
participantes da discussao expressam suas opinioes e se confrontam. Estes turnos
mostram que as criancas ja internalizaram uma série de processos e agoes sociais
comuns ao meio escolar e que ja criaram um conhecimento social
compartilhado pois utilizam os instrumentos fornecidos pelo meio. Ao materializar
seu pensamento para pedir que Bruno nao tome o brinquedo de Mariana (turno 10),
Olivia mostra ter internalizado a argumentacao como artefato mediador, que agora
faz parte de seu método cultural de raciocinio, e elucida o desenvolvimento de suas
funcOes mentais superiores. (Vygotsky, 1930/1984) tendo em mente que a reagao
desta aluna (bem como de qualquer outra crianca desta faixa etaria) sem o trabalho
com conflitos realizado no ano de 2010 seria os recursos instintivos como tapa,

empurrao, mordida, conforme explicado na introducao deste trabalho, na secao 2.
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Ainda, as criancas apresentam conhecer varios instrumentos linguisticos
mediadores para o problema da auséncia de brinquedos. Olivia sugere que o amigo
peca, dizendo: “Me da por favor?” (turno 25 ) e Mariana complementa dizendo: “Por
favor, nao pega de mim.” (turno 28). Ainda, ao serem requisitadas por uma solucao
em inglés, Mariana sugere “Can I have one desses toys?” (turno 30) e “Posso
pegar?” (turno 32), além de exemplificar para Bruno como este processo pode
ocorrer de forma pacifica (turno 32). Neste trecho, é possivel observar que Olivia e
Mariana se apropriaram, ao longo do ano, ndo sé das linguas mas também dos
valores compartilhados no ambiente social escola, constituindo-se bilinguamente. A
insercao no ambiente argumentativo e o continuo estimulo para este tipo de pratica
fez com que a argumentacao fosse também internalizada como uma de tantas outras
funcOes mentais superiores (Faria, 2007).

Os turnos 18 a 33 ainda elucidam como a pratica colaborativa de
compartilhamento de objetos (brinquedos) e o uso de instrumentos linguisticos para
a interacdo e realizacdo deste compartilhamento ja passou a fazer parte da
constituicdo das criangas envolvidas e isso fica ainda mais claro ao notarmos como
Mariana, Olivia, Rogério brincam e compartilham os objetos de forma colaborativa
mesmo sem a intervencao da professora.

O turno 40 apresenta a acao transformadora, realizada por Bruno, que desde o
inicio do excerto estava tendo dificuldades em obter brinquedos devido a sua
abordagem (interpretada por seus colegas como) ofensiva. O aluno, que participou
do processo argumentativo em busca de solucdes linguisticas melhor aceitas
socialmente para se obter um brinquedo que esta sendo utilizado por outro colega,
opta por ndo utilizar as sugestOes propostas por seus amigos, mas, reflete e busca
em sua consciéncia uma forma que também l|he foi apresentada e internalizada
através de sua interacao com o meio escolar, dizendo: “Can I play?” (turno 40). Esta
abordagem ¢é melhor aceita por seus colegas e faz com que Bruno consiga
imediatamente o objeto de seu desejo (turno 40).Este turno elucida um salto no
desenvolvimento de Bruno que, em interacao e colaboracao com seus colegas de
classe, conseguiu refletir e buscar em seu repertdrio de experiéncias anteriores um
artefato mediador que Ihe possibilitasse atingir seu objetivo. Além disso, sua escolha

em utilizar a lingua inglesa mostra a influéncia do ambiente escolar na constituicao
133



Waﬂmmwaﬂg&mgwgyﬁw

de seus valores, pois 0 aluno se apropriou tanto da linguagem como da forma social
de comportamento vividas neste ambiente, ressaltando que sua constituicao esta
ocorrendo na linguagem e pela linguagem (Bakhtin, 1981), conforme ele consolida

sua personalidade e internaliza as praticas sociais como formas de seu pensamento.
3.1.6 Algumas Consideracdes Parciais

A partir da andlise e interpretacdo dos excertos 3.1.1 a 3.1.5, referentes a
disputas por objetos, pode-se chegar a algumas conclusGes que ndo sé dialogam
com o referencial tedrico que embasa este trabalho mas também colaboram para
responder as perguntas de pesquisa propostas na introducao desta dissertacao.

Em sua teoria, Vygotsky (1930/1984) alega que a capacidade especificamente
humana para a linguagem permite que as criangas providenciem instrumentos
auxiliares para a resolucao de problemas, superando suas acoes impulsivas e, entao,
passam a planejar suas atividades de modo a encontrar uma solugao para uma
tarefa dificil antes mesmo de sua execucao — o que a ajuda a controlar seu proprio
comportamento. Segundo o0 autor, 0s signos e as palavras sao elementos
constitutivos das criancas e o principal meio de contato social com 0 mundo. Desta
forma, Vygotsky pontua que as fungbes comunicativas e cognitivas da linguagem,
aos poucos, se tornam uma forma superior de atividade na crianca, colaborando no
desenvolvimento de seu pensamento.

Os excertos 3.1.1 a 3.1.5, mostraram, cronologicamente, este mesmo
processo descrito por Vygotsky: o abandono das agbes impulsivas por parte dos
alunos (conforme pode ser observados nos turnos 01 e 04, do excerto 3.1.1; turnos
26, 34, 48,51,55, do excerto 3.1.2; turnos 19, 21, 23, 25, do excerto 3.1.3 e turno
13 do excerto 3.1.5) e a conquista de uma forma superior de comportamento,
possibilitada a partir da utilizagdao da linguagem como planejadora da atividade
infantil (conforme visto nos turnos 32 e 36 do excerto 3.1.1; turnos 31, 35, 38, 39,
do excerto 3.1.3; turnos 15 e 22, do excerto 3.1.4 e nos turnos 10, 11, 15, 20, 24,
25, 28, 30 e 40, do excerto 3.1.5.)

O desenvolvimento desta nova forma (superior) de comportamento

(planejamento da atividade), possibilitada pela internalizacao da linguagem e de
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formas socioculturais de comportamento esta diretamente ligada as intervencoes
realizadas pela educadora no processo de solucao do conflito. As criancas
demonstram ter se apropriado da lingua utilizada na mediacao do conflito (conforme
pode ser observado no turno 8 do excerto 3.1.1; nos turnos 4,8,10, 77, 88 e 94 do
excerto 3.1.2; no turno 38 do excerto 3.1.3; nos turnos 22,24 e 26 do excerto 3.1.4
e nos turnos 20, 30, 40 do excerto 3.1.5), da argumentacao como artefato mediador
(forma de comportamento social) (conforme pode ser observado nos turnos
marcados com fundo azul, referentes a categoria da tensao colaborativa) e, ainda,
dos valores compartilhados no meio escolar como a colaboracao (conforme pode ser
notado nos turnos marcados com fundo amarelo, referentes a categoria de acao
transformadora.) Ainda, estes excertos ressaltam que a forma de intervencao da
educadora nao retrata o autoritarismo, mas o compartilhamento de sentidos e
significados para a construcao conjunta do conhecimento. Desta forma, as vozes
sociais construidas socio-culturalmente de cada sujeito presentes no momento de
interacao entre os participantes sao ouvidas e partilhadas, instaurando-se assim a

colaboracao. (Liberali e Magalhaes, 2009)
3.2 Conflitos: Disputas por Assentos

Esta secdo apresentara 2 excertos referentes a disputa por assentos, que

serao introduzidos de ordem cronoldgica.

3.2.1 Excerto 6

Este excerto foi retirado de uma filmagem realizada em Junho de 2010, as
11h00, no momento do parque. As criangas estao brincando livremente no parque da
escola, ha algumas criangas no escorregador, outras andando de triciclo pelo parque,
outras brincando de areia e trés criangas (inicialmente) brincando em gangorra em
forma de jacaré. Como é um momento de brincadeira livre, ha grande rotatividade
de criangas nos brinquedos do parque. A cena escolhida foi a das criangas brincando
na gangorra em forma de jacaré, pois ha uma discussdao e uma disputa por um dos

assentos da gangorra. Trata-se de uma gangorra de plastico verde, em forma de
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jacaré, com capacidade de suportar 5 criangas. Os assentos mais disputados sao os
das extremidades, pois neles as criangas podem alcancar alturas mais elevadas ao
balangarem-se neste brinquedo.

Logo no inicio da gravacao, Paulo esta incomodado porque Mariana esta
sentada no assento da ponta do jacaré, local onde ele deseja se sentar. Vendo esta
situacao, a professora conversa com Mariana que concorda em brincar um pouco e
depois ceder o lugar na gangorra para Paulo. Para marcar o intervalo que cada
crianga brinca na gangorra, a professora sugere que as criangas cantem uma cangao
e no término desta, as criancas sentadas na ponta devem ceder seus assentos
aqueles que estao esperando.

No meio da cangao, ou seja, antes do término do primeiro intervalo, chegam
outras duas criangas e ocupam 0s assentos vazios localizados no centro da gangorra,
diminuindo a velocidade deste brinquedo em virtude da adicdo de peso. Mariana
reclama e chora, dizendo que nao conseguiu balancar na altura que desejava, mas a
professora retoma o foco da conversa que é a colaboracdo e a troca de assentos e
entdao Paulo assume a posicao que aguardava. Diante da insatisfacao de Mariana, a
educadora sugere que ela tome outra posicao na gangorra agora, para que possa
continuar brincando, mas a aluna nega, pois quer retornar ao assento original
(localizado na ponta). Sem maior necessidade de intervencao da professora, a aluna
se acalma e diz que Paulo ird trocar de assento com ela novamente, da mesma
forma que a disputa foi apaziguada com a ajuda da professora ha alguns segundos.

Assim, a professora retoma a cancao que delimita o intervalo de tempo que
cada crianca pode ficar na gangorra, com a intencao de garantir que a troca seja
realizada novamente. Ao término da cancdo, Paulo se levanta e cede o lugar
novamente a Mariana.

Abaixo, apresento a transcricao do excerto 6.

Min | Turno | Participante | Fala/ Descricdo do Acontecimento

0'25 1 Paulo Ela ndo quer sair. Nao!

Paulo, oh. Mariana, after you play for a while, can

2 Professora
you let Paulo play?
3 Mariana Mas eu... ele vai brincar com outros brinquedos!
4 Professora No, you play a little there, and then you let Paulo go,
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Ok?

Olha... mostra um assento disponivel na gangorra,

5 Mariana Sy .
gue ndo é o assento desejado por Paulo.
6 Professora Cause we have to share the toys, ok?
7 Aline Chega e senta no assento disponivel.
3 Mariana Olha! Aline... comega a se balangar na gangorra,
sorrindo para Aline.
Mariana, are you listening to me? Mariana, oh, we
9 Professora have a problem because Paulo wants to sit there,
where you are.
: Olha para baixo e brinca com o local de segurar na
10 Mariana
gangorra.
11 Professora What are you going to do?
. Eu vou dar o lugar pra ele.
12 Mariana Continua sentada onde esta.
You're gonna let him play a little? Ok then. Ok,
1’05 13 | Professora Paulo? You are gonna wait. She plays a little, then
you go and play a little. All right?
Mariana e Riso0s.
14 X
Aline
/ 2 A 2 ! A
15 Professora Let’s count, Paulo? Or... lets sing a song? Let's sing a
song?
) Desiste de brincar na gangorra e vai para o
16 | Aline
escorregador.
Row, row, row your boat, gently down the
17 Professora stream...Merely, merely, merely, merely, life is but a
dream. Row, row, row your boat, gently down the
stream...
Vendo o um dos assentos centrais da gangorra
18 | Olivia disponiveis, aproxima-se e senta-se em um deles.
Agora eu.
. Nao, ndo quero. Tenta tirar as maos da Olivia da
19 Mariana
gangorra.
20 Professora If you see a croccodile....
~ : I
147 71 Mariana chc; consigo balancar bem alto! Cruza os bracos e faz
Oh, but we have room for other kids, right, Mariana?
22 | Professora The toy is not only Mariana’s . It belongs to
everybody.
23 | Carla Encontra outro assento vazio na gangorra e se senta.
Ah, eu nao consigo balangar...se joga no chdo sem
24 | Mariana tirar as maos da gangorra, protegendo o assento
onde estava sentada.
75 Professora We ar,e finishing the song because it's going to be
Paulo’s turn.
26 | Mariana Levanta-se rapidamente e recupera seu assento,

resmungando.
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If you see a croccodile, do’'nt forget to scream.

27 | Professora ARhhhhh!

28 Mariana Deijta-se sobre seu assento, chorando.

29 Professora Eeee, now it's Paulo’s turn.

30 Mariana Levanta-se chorando e resmungando de seu assento,
cedendo-o a Paulo.
Paulo, gue estava este tempo todo ao lado da

31 Paulo gangorra aguardando sua vez de ocupar o assento
da ponta, senta-se no lugar desejado.

2'17 32 Mariana Chorando. Mas eu nao consegui balancar muito.
Yeah? But look. You didn't do a lot, but you did a
little. And, in order to your friends to play, it has to

33 Professora go a little bit lower, Mariana, that’s the way it is. Oh,
you can take another position in the see-saw, if you
want. Do you wanna take another position?

34 | Mariana Nao.

35 | Professora Ok. So, Let’s sing a song?

. Mas eu... so que... O Paulo ...brincd um pouquinho ai

36 | Mariana depois ele me empresta.

37 Professora Yes, that's right.

38 Mariana Ta bom?

Ok. I'm gonna sing a song for Mariana’s turn.
Row, row, row, your boat gently don't the stream.

39 Professora Merely, merely, merely, merely, life is but a dream.
Row, row, row, your boat gently down the stream.
If you see a crocodile, don't forget to
scream.Ahhhhhh.

40 Paulo, Camila | Balangam-se alegremente na gangorra enquanto a

e Olivia professora canta.

41 | Carla Chega e senta-se em um dos assentos disponiveis da
gangorra.

42 Professora Ok. Not it's Mariana’s turn.

394 43 Paulo Levqnta-se imediatamente, cedendo o lugar para a
amiga.

. Mariana, que estava esperando para ter sua vez

44 Mariana
novamente ao lado da gangorra retoma seu lugar.

45 Professora Good.

46 | Mariana Mas eu nao consigo balancar bem alto.

But, Mariana, in order to your other friends to play, it

47 Professora has to go a little lower and that’s ok, because look,
this toy is for one, two, three, four, five kids.

48 | Mariana Desiste de reclamar e se acomoda em seu assento.

Quadro 21: Transcrigao do Excerto 6

138




Waﬂmmwaﬂg&mgwgyﬁw

O conflito inicia quando Paulo (turno 1) instaura a tensao colaborativa ao
procurar a ajuda da professora para dizer que quer se sentar na gangorra no lugar
em que esta Mariana e a amiga nao quer Ihe ceder o lugar.

A professora entdo, realiza um enunciado gerador de tensao para perguntar a
Mariana se ela pode deixar o Paulo utilizar seu assento apos usa-lo por um periodo
(turno 2), propondo que haja um revezamento entre as criancas. Neste momento, a
educadora pretende possibilitar a vivéncia de um novo modelo/nova maneira de
resolucao de conflito, que envolve o revezamento, acreditando que aos poucos, as
formas de interagdo com o grupo social e com os objetos da cultura passam a
governar o comportamento e o desenvolvimento do pensamento das criancas (Rego,
2009) e que, portanto, este artefato também poderia ser internalizado pelas criancas
envolvidas na situacao. Nos turnos 3 a 8, a educadora e Mariana argumentam, e a
aluna, que nao quer sair de seu lugar, tenta dar outras opgdes como: “Ele vai brincar
com outros brinquedos” (turno 3). Neste trecho, fica claro que Mariana esta
desenvolvendo suas habilidades argumentativas e construindo seus primeiros
argumentos na interacao com seus colegas e professoras, embora tenha apenas 2
anos de idade. Conforme apontado por Ribeiro (2009) o desenvolvimento destas
habilidades inicia muito cedo, conforme a crianca se apropria da linguagem oral e
das possibilidades de seu uso. Este turno mostra que Mariana ja possui algumas
maneiras de resolver conflitos (agdes sociais) internalizadas em sua psique, uma
vez que em vez de se voltar aos recursos comuns utilizados pelas criancas desta
faixa etaria (chorar diante da frustracdao, empurrar ou bater na crianga que quer
tomar o seu lugar), sugere uma opcao possivel e pacifica ao seu colega, quer seria
brincar com outro brinquedo. No entanto, a educadora que pretende estabelecer a
colaboracdo em forma de compartilhamento de brinquedos e igualdade de direitos,
insiste para que Mariana ceda o lugar para Paulo. Assim, a professora realiza um
enunciado gerador de tensao (turno 9) enfatizando que existe um problema no
parque. Paulo quer se sentar no lugar que Mariana esta ocupando na gangorra.
Mariana, inicialmente nao responde e olha para baixo, mostrando sua insatisfacao e
seu desejo de permanecer brincando onde estd (turno 10). A educadora insiste,
colocando a responsabilidade de resolucao do conflito em Mariana, ao Ihe perguntar:

“What are you going to do?” (turno 11). Este enunciado parece sustentar o que
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sugere Leitdao (2004) sobre a finalidade da argumentacao ser ocasionar a reflexao e
mudanca nas acOes realizadas pelo individuo. O enunciado da professora foi emitido
com a intencao de fazer com que Mariana reflita sobre o fato de que seu amigo
também quer brincar e transforme esta situacdo.A aluna, que ja vivenciou
experiéncias parecidas no cotidiano escolar, que envolvem o revezamento e
compartilhamento de brinquedos, passa por um processo de reflexao e executa
uma acao transformadora, optando por deixar o amigo brincar em seu lugar um
pouco: * Eu vou dar o lugar pra ele” (turno 12).

Em seguida, a educadora emite novamente um enunciado gerador de tensao,
ao confirmar que havera um revezamento do brinquedo, uma vez que tanto Mariana
quanto Paulo querem sentar neste assento especifico (turno 13). Ao apresentar as
criangas a ideia de revezamento do assento, a educadora pretende oferecer, por
meio da socializacdo escolar, o contato das criancas com este tipo de instrumento
cultural (Pontecorvo, 2005), para que lhes possa servir de referéncia no futuro.
Antecipando possiveis conflitos relativos ao tempo de permanéncia de cada crianca
neste assento, a educadora sugere que as criancas estabelecam um padrao para
controlar o tempo, que pode ser em forma de contagem ou cantando uma cangao,
participando entao da tensao colaborativa junto com os alunos. A professora e as
criangas, entao, cantam uma cancao para que, no final dela, haja novamente a troca
de assentos.

Olivia, que estava brincando pelo parque, vé um assento disponivel na
gangorra (que ndo é o assento da ponta — objeto de disputa entre Paulo e Mariana)
e se senta para brincar (turno 18). Dando continuidade a tensao colaborativa,
Mariana expressa seu descontentamento com a presenca de Olivia na gangorra
(turnos 19 e 21) alegando que por conta da amiga, nao consegue balangar tao alto,
fazendo bico e cruzando os bragos.

A educadora, entao, gera tensao ao pontuar para Mariana que aquela
gangorra possui assentos para varias criancgas, e que o brinquedo é de uso coletivo
(turno 22). Ao ouvir esta frase, outra aluna, Carla, observa a existéncia de mais um
assento disponivel e senta-se junto aos demais colegas na gangorra (neste momento
4 dos 5 assentos da gangorra estdao sendo utilizados). Mariana expressa mais uma

vez sua insatisfacao, chorando e dizendo que assim nao consegue balangar bem alto.
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Esta fala da aluna mostra sua reflexdo e tentativa de negociacédo, pois acredita
que por meio do choro e o resmungo ira conseguir o que quer. Nao conseguindo
satisfazer seu desejo (que os amigos saissem para que ela consiga balancar na altura
desejada), a aluna se joga no chao, mas coloca as maos em seu assento,
protegendo-o (turno 24). Aqui, Mariana estd exteriorizando sua afetividade,
considerada por Wallon (1934/199523) como um recurso que une o organico ao social
na formacdo do sujeito. Desta forma, a acdo de Mariana, neste momento, € sua
forma de participar em sua relagao com o colega. O fator emocional envolvido,
mesmo que nao faca com que a aluna consiga realizar seu desejo imediato de nao
ceder seu lugar a Paulo, funciona também como um estimulo para seu
desenvolvimento cognitivo e no desenvolvimento de sua consciéncia proporcionando
a oportunidade de que a aluna aja diferente no futuro. A educadora entao, dando
continuidade ao seu préprio enunciado anterior, alega que ao término da mdsica,
sera a vez de Paulo brincar novamente. Ao término da cancdo, embora reclame e
chore, Mariana realiza acao transformadora e cede seu lugar a Paulo, sem precisar
de maiores intervencdes da educadora (turno 30). Acreditando que o
desenvolvimento do pensamento e das formas de raciocinio sdao dirigidos pela
linguagem, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia
sociocultural da crianca (Vygotsky, 1934) a participacao da aluna no processo
argumentativo possibilitou que ela desenvolvesse suas formas de pensamento. Esta
acao, embora mostre o0 descontentamento da aluna em ter que ceder o lugar,
elucida o processo de internalizacdo das acdes sociais (compartilhamento e
revezamento de brinquedos ) e da colaboracao (satisfazer a todos, mesmo que em
algum momento signifique ndo satisfazer meus préprios desejos imediatamente)
realizadas no ambiente escolar.

No turno 31, Paulo toma o assento novamente para brincar. E fundamental
ressaltar que Paulo, diferentemente de Mariana, esperou sua vez sem chorar ou
reclamar, certo de que a colega iria ceder-lhe o lugar para que ele brincasse
também. Isto nos mostra que Paulo ja esta se apropriando da colaboracao como um
valor e internalizou algumas das acbes sociais que conheceu no ambiente

escolar.
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O turno 36 é um exemplo claro da ZPD bem como a participacdo dos alunos
envolvidos na emancipacao de seus conhecimentos. Logo no inicio do conflito, a
ideia de revezamento do assento parte da professora (turno 13), visando a satisfacao
de todos os alunos envolvidos e a possibilidade de um outro tipo de experiéncia
relativa a resolucao de conflitos. Os turnos 15 a 29 mostram intervencao intensa da
educadora para se certificar que o revezamento ocorra conforme planejado. No turno
36, Mariana, reproduz o enunciado da professora, incorporado agora de suas
palavras e sua subjetividade, mostrando que, a resolucao deste conflito,
primeiramente solucionado com a colaboragdo da professora, ja pode ser realizada
pela propria aluna (turno 36), expandindo seu raio de possibilidades imediatas. A
partir de sua vivéncia, Mariana passou a utilizar os mecanismos internalizados pela
sua interacdo com o ambiente escolar para ajuda-la a obter o que deseja. Este
turno, além de ser uma acao transformadora e de indicar o processo de
internalizacdo da acdao do revezamento, que foi proporcionada pelo proprio
surgimento do conflito, elucida a teoria de Leitdo (2004) na qual a argumentacao é
vista como uma atividade discursiva que potencializa mudancas nas concepgoes dos
individuos sobre os temas discutidos. Mariana, que no inicio do excerto ndo queria
compartilhar o assento com nenhum colega mudou completamente sua agao,
passando nao somente a compartilhar o assento mas também a revezar seu uso;

transformacgao que foi possibilitada pela sua participagao nesta atividade discursiva.
3.2.2 Excerto 7

Este excerto foi retirado de uma filmagem realizada em Setembro de 2010, as
10h30. As criancas estao brincando no parque da escola. O parque é composto por
um tanque de areia e trés brinqueddes que contém trepa-trepa e escorregador.
Existe também uma vaca gigante de plastico, brinquedo que as criangas costumam
subir em cima ou passar por baixo, utilizando-a como tunel. A vaca possui quatro
grandes assentos em suas costas, dividido por cores. Apesar de serem apenas quatro
assentos, cabem duas criangas em cada, sendo sua capacidade total de oito criangas.
Existe uma disputa pelo primeiro assento, localizado perto da cabega da vaca, onde

ja tem uma crianca sentada e os outros colegas tentam sentar. Olivia tenta puxar o
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amigo que esta sentado nesta posicao, para que ela possa tomar seu lugar. Neste
momento, a professora intervém, conversando com Olivia, pontuando que ja existe
alguém sentado naquela posicdo. A professora questiona a aluna, tentando ajuda-la
a chegar a uma solucao, mas Olivia prefere apenas observar. Outra crianca, Antonio,
vé que o segundo assento esta disponivel e sobe na vaca, diminuindo o nimero de
assentos disponivel e as possibilidades de escolha de Olivia. Ant6nio sugere que
Olivia sente-se atras dele. Aceitando a proposta, a professora ajuda Olivia a subir no
brinqueddo. Passados alguns segundos em que as criangas sobem e descem, Antonio
diz a professora que quer sentar onde Paulo esta sentado (no primeiro assento,
perto da cabeca da vaca). A professora realiza uma mediacao superficial, apenas
sugerindo que Ant6nio proponha ao colega a troca de lugares. AntOnio, entdo, desce
da vaca e se dirige a Paulo, pedindo que realizem a troca. De maneira pacifica e
colaborativa, Paulo desce e cede seu lugar a Antonio.

Abaixo, apresento a transcricao do excerto 7.

Min | Turno | Participante | Fala / Acontecimento
Paulo estd sentado no primeiro assento da vaca.
4’ 1 Paulo e Olivia | Olivia se aproxima, e tenta puxar Paulo do assento
para que ela possa sentar.
Professora Hey, what’s going on, Olivia and Paulo?
Paulo Eu t0 na frente!

You're sitting there? Olivia, do you want to sit behind

4 Professora
Paulo?
Olivia ndo responde, apenas olha para a professora e

5 Olivia continua tentando puxar Paulo para que ele saia de
seu assento.
Oh, Paulo is sitting there! Do you want to sit here? A4
professora aponta com a mao um local vazio onde

6 Professora Olivia poderia se sentar. Neste intervalo de tempo,
chega uma outra crianga, Antonio, e diz que quer
sentar naguele local.

7 Olivia N&o diz nada, apenas fica olhando.

8 Antonio Eu quero sentar aqui!

9 Professora Ok. So, Antonio is gonna sit here.

- Olivia coloca a mao entre os assentos de Paulo e

10 Olivia PR ,
Antonio, indicando um possivel lugar para ela sentar.

11 Professora And Olivia? Where can Olivia sit now?
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A Aqui! Anténio aponta para um assento completamente
12 Antonio . . .
vazio, onde Olivia poderia se sentar.
13 Professora Oh, good choice. Do you want to sit there, Olivia?
14 Olivia Olivia ndo responde. Apenas fica olhando.
15 Professora Go, Olivia! Find you a sit!
16 Olivia Olivia nAes.o/ve gpt_a"o, subir na vaca e se sentar atras
do Antonio, dividindo o mesmo assento que ele.
17 Antonio N3aaao! Ela vai atras de mim!
Yeah. Is there a problem? Oh, she can go. Oh, Olivia
18 Professora is going to sit here. A professora ajuda Olivia a se
sentar no local escolhido.
19 Antonio Eu quelo ir na frente.
20 Professora Ih... but... Who is there?
Antonio, sem dizer nada, olha para o assento a sua
21 Antonio frente e vé que ele ja esta sendo ocupado por um de
seus colegas, o Paulo.
22 Professora Look, Paulo is there. Do you want to sit where he is?
4'58 | 23 Antbnio Antdnio balanga a cabega dizendo gue sim.
24 Professora So ask him if he wants to change places.
Oh Paulo... Qutras criangas estdo tendo uma
discussao perto do local onde se encontra a camera,
25 Antonio entdo ha um pouco de interferéncia de barulho.
Antonio interrompe sua fala e busca a professora com
oolhar antes de continuar a falar. Posso senta ai?
Paulo escuta o que o colega disse, olha para a
26 Paulo professora e continua sentado onde esta. Brinca um
pouco com os chifres da vaca, balangando-se.
Neste momento, outra discussdo ocorre entre outras
27 KAKAKk criancas, mas nao sera transcrita aqui pois ndo é
relevante para esta discussao.
Paulo continua brincando no seu assento. Eu to na
28 Paulo f
rente!
Antonio desce do seu assento no brinquedo — que era
29 Antdnio atras do Paulo- e se direciona a ele. O Paulo...O
Paulo... O Paulo...anda e fica na frente de seu colega.
Eu quero sentar ai!
Ta bom, ta bom, ta bom! Eu vou descer, ta?
550 | 30 Paulo Paulo desce e Antdnio sobe no lugar onde Paulo
estava sentado.

Quadro 22: Transcricao do Excerto 7

O conflito se inicia no turno 1, em que Olivia tenta puxar Paulo do brinquedo

para poder sentar no seu lugar. Conforme mencionado na introducao deste trabalho,
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este tipo de recurso ndo linguistico, entre outros como bater, empurrar, gritar,
chorar, sao os mais utilizados por criangas desta faixa etaria.

A acao de Olivia (turno 1) abre espaco para o surgimento da tensao
colaborativa, em que ela demonstra seu desejo de sentar-se na posicao de Paulo e
ele, por sua vez, diz a amiga que aquele é o seu lugar. Devido ao fato de nenhuma
das criancas ceder ao desejo da outra e, acreditando que as interagdes com seu
grupo social e com os objetos da cultura passam a governar as acdes € o
desenvolvimento do pensamento dos sujeitos (Rego, 2009), a professora sugere
outras opgoes para Olivia, possibilitando seu contato com instrumentos culturais de
raciocinio, mas a aluna inicialmente recusa (turno 7).

A chegada de Ant6nio no brinquedo (turno 8) diminui ainda mais as opgoes de
assento de Olivia que entao resolve expressar seu desejo gestualmente, apontando
para onde gostaria/poderia sentar (turno 10). Neste turno, Olivia realiza uma acao
transformadora, uma vez que, diferentemente do inicio do excerto, utiliza recursos
gestuais para expressar 0 seu desejo em vez de puxar o amigo e tentar pegar o seu
lugar. Assim, a aluna esta internalizando a argumentacao (embora ela ndo utilize
ainda recursos linguisticos, sua participacao verbo-visual tem valor argumentativo),
como artefato mediador na resolugao de conflitos em seu ambiente escolar e forma
que foi utilizada anteriormente a sua agao, nos turnos 2 a 9, entre a educadora e
seus colegas. Este trecho explana que o desenvolvimento do sujeito esta
intimamente ligado ao seu contexto socio-histdrico-cultural (Rego, 2009) e a situacao
de desequilibrio (o proprio conflito) experimentada por Olivia no inicio do excerto
bem como a intervencao realizada pela educadora desempenhou papel fundamental
para possibilitar a reorganizagao das agoes de Olivia.

No turno 19, AntOnio expressa seu desejo de sentar-se no lugar em que Paulo
esta sentado. A professora realiza um enunciado gerador de tensdao, colocando a
responsabilidade para a resolugao deste conflito também nos alunos, e pedindo suas
participacdes (turno 20). Em sua acdo, Anténio demonstrou estar se constituindo
também dos discursos de seu contexto sdcio-histdrico-cultural (Bakhtin, 1981), uma
vez que opta pela pratica argumentativa como artefato mediador de sua relagao com
Paulo, visando que o colega agisse colaborativamente. Antonio ja tem o processo

de reflexdo e negociacgdo internalizados como praticas sociais naturais em seu
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meio e por isso utiliza recursos linguisticos para pedir a Paulo que Ihe ceda o seu
lugar. Paulo nao aceita esta proposta inicial, pois ignora a sentenca do amigo,
continua brincando (turno 26) e depois alega que aquele é o seu assento (turno 27).
Insistentemente, Antonio se levanta e se posiciona a frente de Paulo, repetindo sua
solicitacao (turno 29). Paulo reflete e opta por agir colaborativamente, deixando o
amigo brincar um pouco no seu lugar, realizando uma acao transformadora. Este
trecho ilustra os preceitos vygotskyanos de que as formas volitivas de
comportamento originam-se nas interacdes sociais. As criangas participam da
atividade social mediada pela linguagem, por meio de ferramentas psicoldgicas
utilizadas pelos demais individuos para influenciar o comportamento dos outros.
AntOnio, que ja havia vivenciado/presenciado uma experiéncia similar (excerto 6)
utiliza os artefatos internalizados por esta experiéncia anterior para influenciar o

comportamento de Paulo, e alcanga seu objetivo.
3.2.3 Mais Algumas Consideracdes Parciais

A interpretacdo e analise dos excertos 3.2.1 e 3.2.2, apresentados
cronologicamente, possibilitaram a realizacdo de mais algumas reflexdes baseadas
no referencial tedrico que embasa esta dissertacdao e que colaboram para a discussao
das perguntas de pesquisa.

Acreditando que o papel da escola é servir de contexto sdcio-historico-cultural
no desenvolvimento infantil e que este espaco consiste em um ambiente de reflexao
e didlogo, as experiéncias vividas neste ambiente tem grande importancia na
constituicdo da personalidade da crianga e em seu desenvolvimento psicolégico
(Vygotsky, 1930/1984). Entende-se assim que as vivéncias deste contexto e a
interacao com colegas e educadoras tem papel fundamental no desenvolvimento da
consciéncia e da personalidade da crianca. Ao observarmos as partes iniciais dos
excertos 3.2.1 e 3.2.2, notamos que as criangas preocupam-se apenas em satisfazer
seus desejos imediatos e ndao possuem instrumentos linguisticos suficientes para
obté-los sem agir na esfera fisica. Assim, se na auséncia da intervencao da
professora, a disputa por assento se transformaria em um atracamento fisico ou em

expressoes de emogao como choro, grito e etc.
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Estes mesmos excertos evidenciam que, apds a intervencdao da educadora,
que utiliza da argumentacao como artefato mediador da situacao de conflito, as
criancas aos poucos se apropriam de suas praticas e valores, reproduzindo-as em
suas acoes (conforme turnos marcados de amarelo, referentes a acgdes
transformadoras).

A participagdao das criancas em um ambiente de praticas argumentativas
(Ribeiro, 2009) demonstrou o desenvolvimento de suas habilidades argumentativas
e a construcdo de seus primeiros argumentos, mesmo tratando-se de individuos de
apenas 2 anos de idade. Conforme podemos ver nos excertos 3.2.1 e 3.2.2, as
criancas deixam de utilizar recursos ndo linguisticos de tipo acdes agressivas (como
bater) ou sonoras (como chorar, gritar) ( turnos 24, 26 e 28 do excerto 3.2.1 e nos
turnos 1 e 5 do excerto 3.2.2) e passam a argumentar (turnos 36 e 38 do excerto
3.2.1 e turnos 10, 19, 25,28, 29, 30 do excerto 3.2.2) para obter o que desejam,
abandonando agdes como empurrar, chorar, puxar e bater, passando a agir em
esfera linguistica.

Em seus preceitos, Vygotsky (1930/1984) alega que internalizacao de
instrumentos sociais e a possibilidade de utilizar a linguagem como planejadora do
comportamento muda radicalmente o campo psicoldgico do individuo, resultando em
seu desenvolvimento integral. A auséncia da necessidade da intervengao intensa e
constante da professora nos excertos 3.2.1 e 3.2.2(turnos 36 a 43 do excerto 3.2.1
e turnos 19 a 30 do excerto 3.2.2) mostra o grau de autonomia para a resolucao de
conflitos alcancado pelos participantes da pesquisa possibilitado pelas diversas
experiéncias de conflitos e suas resolugbes, resultantes na internalizagdo da
linguagem, de modos sociais de pensamento e raciocinio e da apropriagdo de
valores.

Nesta discussao, entende-se que trabalhar com resolucao de conflitos em
contextos de educacao infantil bilingue, além de promover acdes colaborativas, faz
com que os sujeitos inseridos neste contexto sdcio-historico-cultural se constituam
de praticas, valores e instrumentos culturais, podendo agir colaborativamente sem
necessidade constante da intervencao de um adulto.

Ainda, as agoes das criancas nao mediadas refletem a apropriacao dos dados

culturais fornecidos pela educadora e pelo ambiente, elucidando a formacao (em
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desenvolvimento) de individuos criticos e reflexivos, capazes de observar seus

contextos, refletir sobre eles e agir pra transforma-los.

3.3 Discussado dos Resultados

Nesta secdo, discuto os resultados obtidos por meio da interpretacao e analise
dos dados, realizados neste capitulo, com o objetivo de responder as perguntas de
pesquisa propostas na Introducao desta dissertacao. Para auxiliar na discussao que
sera realizada neste capitulo, retomo as perguntas de pesquisa:

1.Trabalhar com resolugdo de conflitos em contextos de educacao infantil
bilingue pode promover acdes colaborativas? Como?

2. De que forma as agdes dos alunos refletem a relacao com o trabalho feito
com a professora?

Com o intuito de responder ambas perguntas de pesquisa, relaciono alguns
conceitos primordiais ao embasamento desta dissertacao aos dados interpretados no
Capitulo 3.

O primeiro conceito que gostaria de discutir € a concepgao vygotskyana de
que todas as funcdes no desenvolvimento infantii aparecem duas vezes,
primeiramente no campo social €, em segundo lugar no nivel individual (Vygotsky,
1930/1984). Os excertos 1 a 7 demonstram, que todas as resolucoes de conflito
foram realizadas primeiro em colaboracdo com a educadora (nivel social), em
seguida, os artefatos mediadores utilizados na resolucao do conflito sao
internalizados pelos sujeitos, o que se torna visivel quando eles os exteriorizam,
agindo colaborativamente entre si sem necessitar da intensa intervencao da
educadora. Ainda, as acbes e estruturas linguisticas internalizadas pelas criancas
mostram suas apreensoes da voz da educadora, de forma que as criangas se
apropriam triplamente dos signos do meio escolar: das linguas, dos valores e das
formas sociais de comportamento que, apds interiorizadas, passam a funcionar como
formas de pensamento individual.

O segundo conceito que gostaria de discutir € a Zona de Desenvolvimento

Proximal instalada e presente na resolucao de todos os conflitos apresentados. Os
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conflitos do inicio do ano de 2010 necessitaram de uma intervengdo mais intensa da
educadora que, muitas vezes, teve que sugerir modelos de resolucao de conflitos
para, futuramente serem ampliados e construidos coletivamente a partir desta e de
outras experiéncias vivenciadas. Assim, os conflitos foram resolvidos em colaboracao
com a educadora, visando expandir as possibilidades imediatas das criancas. Nesta
zona, foram compartilhados sentidos, significados, linguagens e valores de forma
que cada participante pode, aos poucos, se apropriar destes dados sociais e
internaliza-los, passando para o nivel da consciéncia. Ainda é interessante ressaltar
que os conflitos ocorridos no final do ano de 2010, sdo resolvidos muito mais em
colaboragdo com os préprios colegas do que com a educadora, uma vez que as
criancas tiveram a oportunidade de vivenciar muitos conflitos e suas resolugbes ao
longo do ano e ja constituiram um repertdrio para ser recriado em interacao com os
demais membros do grupo.

A internalizagdo de instrumentos mediadores como métodos culturais de
raciocinio comportamento cultural e das linguas, que passam a agir como
planejadoras da atividade da crianca também ¢é evidenciada na interpretacao dos
dados, uma vez que ao longo do ano as criancas passam a utilizar formas
primeiramente sociais de resolucdo de conflitos para antecipa-los, preveni-los ou
resolvé-los com autonomia.

A concepcao de linguagem como instrumento constitutivo do homem ao
mesmo tempo que € artefato mediador de suas relagdes também pode ser
observada a medida que as criangas passaram, ao longo do ano, a utilizar as linguas
para influenciar o comportamento dos outros, além de planejarem suas proprias
acoes. O uso das linguas contribuiu para a constituicao bilingue dos individuos, que
através da exposicao ao meio bilingue e a vivéncias de conflitos e suas resolugdes
nas duas linguas, apropriaram-se simultaneamente das linguas e dos valores do
ambiente escolar, internalizando estes signos culturais como forma social de
comportamento. Assim, em colaboragdo com a educadora e os colegas, as criancas
aprenderam e construiram o significado de ser no mundo.

Seguindo os preceitos de que assim como o homem se constitui na
linguagem e pela linguagem (Bakhtin, 1981), os alunos envolvidos nos conflitos

mostram terem internalizado alguns instrumentos basicos (linguisticos e atitudinais
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como forma de pensamento) para resolverem algumas pequenas disputas do
cotidiano escolar, instrumentos estes que participam de suas constituicdbes como
sujeitos agentes no mundo.

Para responder especificamente a primeira pergunta € necessario,
primeiramente, entender a forma da intervencdao escolhida pela professora-
pesquisadora. A intervencgao realizada na forma de enunciados geradores de tensao
visa a sensibilizacdo das criancas e a possibilidade de reflexao e acdo sobre o
problema proposto. A resposta ndo € dada pronta para as criancas, mas os conflitos
sao resolvidos de forma colaborativa por meio de resolugdes co-construidas. Desta
forma, espera-se que as criangas consigam repetir/reproduzir estas experiéncias
anteriores, uma vez que as agdes sociais e valores vivenciados estdao, aos poucos,
sendo internalizados, apropriados por elas e fazendo parte de suas constituicdes
como sujeitos.

A categoria da acao transformadora retrata, de maneira geral, acOes
colaborativas. Ao observarmos os excertos apresentados, analisados e interpretados
no Capitulo 3 desta dissertacdo, todos eles possuem, em algum momento, a acao
transformadora, realizada por uma das criancas envolvidas no conflito, evidenciando,
assim, a obtengao de agoes colaborativas devido ao trabalho realizado com resolugao
de conflitos.

A categoria da acao transformadora ressalta os valores ou agdes sociais que foram
ou estao sendo internalizados pelo sujeito envolvido no conflito. Conforme
mencionado, a intervencao da professora-pesquisadora ndo é realizada de forma
autoritaria mas de forma argumentativa e colaborativa. Considerando as criangas
como coresponsaveis da resolugdo dos conflitos, promove-se o espaco para a
reflexao e , uma vez conscientes e capazes de se colocarem no lugar do outro, a
colaboracdo surge de forma espontanea e natural. Para responder,
especificamente, a segunda pergunta de pesquisa faz-se necessario compreender a
hierarquia escolar, uma vez que esta organizagao influencia a agdes das criancas.
Apesar da professora ndao se comportar de forma autoritaria, as criancas de dois
anos veem no adulto uma figura de referéncia, de modelo a ser seguido e/ou
copiado. A obediéncia, embora em nenhum momento seja exigida aos alunos por

parte da professora, € um dado implicito ao ambiente escolar, principalmente em
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turmas de mini maternal, como a turma na qual esta pesquisa foi realizada. Assim
sendo, existe um grande desejo das criangas de agradar a professora e de receber
elogios desta figura. Este fator pode ser muito favoravel ao que tange as acoes
colaborativas. Por exemplo, ao ver um colega ser elogiado por realizar uma
determinada agao (colaborativa), este elogio torna-se objeto de desejo das demais
criancas que, para obté-lo, imitardo a acao daquele colega.

Nota-se também que muitas das acdes realizadas pelas criangas sem a
intervencao das educadoras refletem o trabalho mediado, uma vez que elas
exteriorizam os valores, instrumentos linguisticos e acdes sociais que internalizaram.
E importante ressaltar que as experiéncias vividas no ambiente escolar sdo (foram)
fundamentais para a internalizagdo destes valores e para a formacao de suas
consciéncias. Segundo Vygotsky “para criangas muito pequenas, pensar € lembrar”
(VYGOTSKY, 1934/1987), desta forma, se as criangas nao tivessem experienciado os
conflitos e suas resolugbes com a mediacao da professora, nao conseguiriam
encontrar solugdes que nao fossem instintivas, pois nao teriam de que se lembrar.
Assim, o ambiente escolar bem como as agdes sociais nele realizadas se tornam
constitutivos das criancas, de suas consciéncias e de suas personalidades.

O excerto 5 € um grande exemplo de como o trabalho com resolucao de
conflitos mediado pela professora é refletido também nas acGes ndao mediadas por
ela. Neste excerto, cujo conflito central se da devido a disputa de brinquedo, a
professora-pesquisadora se mantém distante apenas observando a interacdao entre
as criancas. Mesmo sem a intervencao da professora, os alunos envolvidos se
mostram capazes de utilizarem a argumentagao como artefato mediador para tentar
resolver a disputa e, no decorrer da argumentacao, mostraram-se capazes de
alternar turnos, conferir valor ao enunciado do outro, expressar desejos, demonstrar
entendimento e apresentar justificativas para suas agdes. Levando em conta que o
primeiro recurso comumente utilizado por criancas desta faixa etaria € a acdo em si
(pegar o objeto de desejo, ignorando os demais participantes da atividade, inclusive
a pessoa que esta segurando o objeto do desejo) ou o choro, a mordida ou outra
acao instintiva, a autonomia alcancada por estas criancas para a resolucao de
conflitos comuns ao cotidiano escolar é grandiosa. Além disso, quando Bruno escolhe

se manifestar em lingua inglesa, dizendo “Can I play?”, fica evidente que o aluno se
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apropriou tanto da linguagem quando da agao social que apresenta deste contexto,
elucidando sua constituicdao bilingue.

Este mesmo excerto também evidencia o trabalho realizado pela educadora
nas agoes nao mediadas por ela. A Zona de Desenvolvimento Proximal se torna clara
ao passo que a aluna Mariana, em colaboracdao com seus colegas e utilizando as
linguas como artefato mediador do conflito, auxilia trés colegas na resolugdo de uma
disputa. Além de colaborar na expansdo das possibilidades imediatas de seus
colegas, a aluna colabora na construcao de instrumentos linguisticos para serem
utilizados naquela situacao, compartilhando seu conhecimento social internalizado
com o0s demais colegas.

Ao compararmos o excerto 5, retirado de uma gravacao realizada em
novembro de 2010 ao excerto 1, retirado de uma gravagao de margo deste ano e
que coincidentemente envolve os mesmos participantes, evidencia-se o grande
desenvolvimento de Mariana e Bruno. No primeiro excerto, as criancas estao
centradas em seus desejos e desconhecem instrumentos linguisticos que possam
mediar a situacao conflituosa, recorrendo a acoes instintivas, impulsivas e a recursos
como choro, gemido e grito. No quinto excerto, a argumentacao se mostra presente
como artefato mediador da disputa, além do didlogo ocorrer nas duas linguas,
ressaltando também a constituicdo bilingue dos individuos que conhecem nao
somente variadas maneiras de se expressar linguisticamente, mas diferentes
maneiras de ser “eu”. Além disso, o quinto excerto diferencia-se grandemente do
primeiro no que diz respeito a intervencao da educadora, que passou de intensa (no
excerto 1) para superficial (excerto 2), elucidando o grau de autonomia alcangado
pelas criangas em resolver conflitos colaborativamente. A cena de fundo do excerto 5
em que Mariana, Olivia e Rogério brincam juntos compartilhando brinquedos ainda
serve para exemplificar que as agOes colaborativas foram apreendidas pelos sujeitos,
e se tornaram constitutivas deles.

Conforme pbde ser observado na andlise e interpretagdo dos dados e
brevemente resumido neste capitulo, ao trabalhar colaborativamente com a
resolucao de conflitos com criangas de dois anos de idade, em fase de formacao das
funcOes mentais superiores (Vygotsky, 1930/1984), os conceitos de colaboracao e

solidariedade bem como as praticas argumentativas como forma de reflexao e
152



W@3ﬂ%@MW@@6&M@SW%W

negociacdo sao internalizados e passam a ser caracteristicas constitutivas destes
sujeitos, fazendo parte de suas consciéncias. Desta maneira, este trabalho contribui
para a formacao de um agente critico (transformador) e colaborativo.

Respondendo as perguntas de pesquisa propostas na Introducdo desta
dissertacao, o trabalho com resolucao de conflitos neste contexto de educacao
infantil bilingue promoveu acgdes colaborativas ao mesmo tempo em que a
argumentacao como artefato mediador possibilitou que as criancas internalizassem
simultaneamente as linguas e os valores do meio escolar, colaborando em suas

constituicdes como sujeitos critico-reflexivos.
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Consideracg0Oes Finais

Nesta secdo, discorro sobre algumas reflexdes realizadas durante o
desenvolvimento de meu mestrado, pontuando os objetivos iniciais da pesquisa e
ligando-os aos resultados obtidos.

Conforme brevemente mencionado na introdugao deste trabalho, a ideia de se
trabalhar com a resolucao de conflitos surgiu enquanto eu ainda professora de lingua
inglesa de educacao infantil, quando, no papel de observadora das professoras
polivalentes, passei a refletir a forma como elas agiam em relagdo a seus alunos nos
momentos em que os conflitos apareciam na sala de aula.

Insatisfeita com os frutos de minha observacao e, um tanto impossibilitada de
fazer diferente, j@ que passava pouco tempo com as criangas, procurei na educacao
infantil bilingue um espaco para me recriar enquanto profissional e aplicar na pratica
os principios de colaboragdo e solidariedade que gostaria de ver nas criancas.

Apos ingressar na educacao infantil bilingue e assumir uma turma como
professora titular na escola Stance Dual, local onde esta pesquisa foi realizada,
passei a valorizar os pequenos conflitos do dia a dia e a propor solugdes junto com
as criancas, em vez de resolver suas questdes por elas e privar-lhes de suas
participagdes no processo de co-construgao de conhecimento.

Em 2009, ano em que lecionei minha primeira turma de K2 como professora
polivalente bilingue nesta escola (ja havia sido professora assistente de uma turma
desta faixa etaria anteriormente), iniciei um projeto piloto sobre resolugdo de
conflitos. Por se tratar de uma primeira experiéncia, nao colhi dados, apenas
observei minha prépria pratica conforme utilizava a argumentagao na resolucao de
conflitos, colaborativamente com as criancas envolvidas. No final deste ano, percebi
que as criangas ja haviam alcangado certo grau de autonomia para a resolucao de
seus conflitos cotidianos, de forma que minha intervencao quase nao era mais
necessaria. As criangas, que utilizavam recursos linguisticos (tanto em portugués
quanto em inglés) mostraram que ja haviam internalizado algumas formas sociais de
raciocinio e de comportamento, conseguindo resolver conflitos de forma colaborativa

entre eles, refletindo o trabalho realizado por mim naquele ano letivo.
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Esta grandiosa experiéncia de 2009 foi fator primordial para o
desenvolvimento deste presente estudo. No entanto, ela se baseou puramente na
minha pratica enquanto professora e ndo possuia embasamento tedrico (ainda). No
segundo semestre deste mesmo ano, entrei para o curso de pods-graduacdo em
Linguistica Aplicada e Estudos de Linguagem da PUCSP, o que possibilitou meu
primeiro contato com as possiveis teorias que colaborariam no desenvolvimento de
uma pesquisa académica.

Inicialmente, identifiquei-me com a Linguistica Aplicada Critica, por ela ter
como um de seus objetivos centrais a transformacao das situagdes sociais injustas e
a instrumentalizagdo dos sujeitos para que possam agir em seus meios,
transformando simultaneamente seus contextos e a si mesmos. Acreditando que a
escola tem potencial para a transformagdo e que poderia ser considerado um lécus
para a criacao de novas possibilidades, assumi a responsabilidade de colaborar no
desenvolvimento das criancas, para que elas pudessem se instrumentalizar
bilinguamente de modo a agir em seus meios, transformando-os, a partir da analise
critica e reflexiva de suas realidades.

O trabalho com resolucao de conflitos corresponde fielmente ao objetivo desta
linha de pesquisa, uma vez que os individuos (criancas) foram incentivados a refletir
sobre os conflitos no qual se inseriam e agir (colaborativamente) de forma a
transforma-lo.

Ainda, conhecer os conceitos de internalizacdo das funcgdes psicoldgicas
superiores (VYGOTSKY, 1930/1984) zona de desenvolvimento proximal (VYGOTSKY,
1933-35/1984 e NEWMAN & HOLZMAN, 2002) garantiram e intensificaram a
importancia deste trabalho, principalmente por ter sido realizado com criancas de 2
anos de idade, que ao internalizar as acOes sociais/valores/linguas de seus meios,
passaram a se constituir (também) a partir deles, possibilitando o desenvolvimento
de um suijeito critico e reflexivo.

Profissionalmente, fiquei satisfeita em poder colaborar na constituicao destes
sujeitos, bem como possibilitar que eles conhecessem o agir colaborativo, a
solidariedade e o respeito. Pessoalmente, enquanto acreditava estar mostrando as
criangas a argumentacao como artefato mediador da resolugao de conflitos, estava,

na verdade, me apropriando desta forma discursiva e aprendendo também a me
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constituir desta maneira, o que resultou em uma transformagao incomparavel na
minha vida pessoal, académica e profissional.

Em 2011, tive a oportunidade de ser professora da mesma turma com a qual
realizei o projeto piloto em 2009. Este grupo, que esta agora no K4 (as mesmas
criangas, agora com 4 anos de idade) ainda evidenciam o resultado do trabalho
realizado ha dois anos, pois, a0 mesmo tempo que as criangas se envolvem menos
em conflitos (do tipo disputa), demonstram ter conquistado grande autonomia para
resolvé-los, quando eles surgem.

Este presente estudo, que contou com dados produzidos e selecionados no
ano de 2010, ano posterior ao projeto piloto, demonstrou, por meio da analise e
interpretacdo dos dados baseados nas teorias de Vygotsky?' (1930-33-35/1984,
1934/1987), Newman & Holzman (2002), Rego (2009), Pontecorvo (2005), Leitao
(2006), Faria (2002, 2004), Bakhtin (1981) e Bakhtin/ Volochinov (1929/2010), que
trabalhar com resolucdo de conflitos em contextos de educacao infantil bilingue pode
promover acoes colaborativas, uma vez que as criangas se apropriam dos valores e
da linguagem utilizados no ambiente escolar pelas educadoras e pelos colegas e nao
somente os reproduzem como também os recriam em suas acoes e falas.

Da mesma maneira, as interacOes entre as criancas sem a intervencao da
educadora refletem diretamente o trabalho realizado por ela, posto que as criangas
externalizam seu repertdrio de “solucdes” para a resolucao de conflitos, utilizando a
argumentacao como artefato mediador e muitas vezes controlando suas atividades
pelas formas de pensamento e linguagem internalizados por elas.

Para o contexto da educagao infantil, compreendo que este trabalho
possibilitara um novo agir dos educadores, que poderao refletir sobre suas praticas e
(tentar) agir colaborativamente com seus alunos na resolucao de conflitos e na
prépria mediacao de suas relagdes com o conhecimento. O potencial para a
transformacdo se torna palpavel se os demais educadores puderem semear a
criticidade, reflexao e colaboracao em seus alunos, como aconteceu com a turma do

K2 de 2010, analisada nesta dissertacao.

2! Dentre as diversas obras que li sobre Vygotsky, existe uma divergéncia na grafia do nome do autor.
Alguns autores utilizam Vigotski, outros Vygotski ou Vygotsky. Nesta dissertacdao, optei por sempre
grafar: Vygotsky.
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Acredito que esta pesquisa podera se tornar um referencial no que tange as
questdes sobre conflitos dentro da educacdo bilingue. E sabido que o tema conflitos
tem sido muito discutido dentro da area da educacao, mas o argumentar bilingue e a
constituicao multicultural do sujeito ainda sao temas a serem explorados. Assim,
creio que este presente estudo podera despertar reflexdes sobre esta tematica e
ampliar os estudos em educagao infantil bilingue.

Para a Linguistica Aplicada, entendo que a discussao aqui apresentada possa
contribuir para ampliar os sentidos e significados sobre a linguagem e seu papel na
constituicdo dos sujeitos, uma vez que ressaltou a possibilidade da constituicao
bilingue dos sujeitos, que se apropriaram de valores e de linguas, no processo de ser
e transformar-se.

Futuramente, gostaria de continuar a trabalhar com a argumentagao como
artefato mediador das situagdes conflituosas ampliando meus estudos para a

formacao critica de educadores.
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COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA PUC-SP
SEDE CAMPUS MONTE ALEGRE
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Protocolo de Pesquisa n2 134/2011

Faculdade de Filosofia, Comunicacao, Letras e Artes

Programa de Estudos Pos-Graduados em Linguistica Aplicada: Estudo da Linguagem
Orientador(a): Prof.(a). Dr.(a). Fernanda Coelho Liberali

Autor(a): Daniele Gazzotti

PARECER sobre o Protocolo de Pesquisa, em nivel de Dissertagdo de Mestrado, intitulado
Resolucéao de conflitos na educacao infantil bilingue

CONSIDERACOES APROVADAS EM COLEGIADO

Em conformidade com os dispositivos da Resolugdo n2 196 de 10 de outubro de 1996 e
demais resolucdes do Conselho Nacional de Saude (CNS) do Ministério da Saude (MS), em que os
critérios da relevancia social, da relagdo custo/beneficio e da autonomia dos sujeitos da pesquisa
pesquisados foram preenchidos.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido permite ao sujeito compreender o significado,
0 alcance e os limites de sua participagao nesta pesquisa.

A exposicdo do Projeto é clara e objetiva, feita de maneira concisa e fundamentada,
permitindo concluir que o trabalho tem uma linha metodologica bem definida, na base do qual sera
possivel retirar conclusées consistentes e, portanto, vélidas.

No entendimento do CEP da PUC-SP, o Projeto em questao ndo apresenta qualquer risco ou

dano ao ser humano do ponto de vista ético.

CONCLUSAO

Face ao parecer consubstanciado apensado ao Protocolo de Pesquisa, o Comité de Etica em
Pesquisa da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo — PUC/SP — Sede Campus Monte Alegre,
em Reunido Ordinéria de 30/05/2011, APROVOU o Protocolo de Pesquisa n? 134/2011.

Cabe ao(s) pesquisador(es) elaborar e apresentar ao CEP da PUC-SP — Sede Campus
Monte Alegre, os relatérios parcial € final sobre a pesquisa, conforme disposto na Resolugcao n? 196
de 10 de outubro de 1996, inciso 1X.2, alinea “c”, do Conselho Nacional de Saude (CNS) do Ministério
da Saude (MS), bem como cumprir integralmente os comandos do referido texto legal e demais

resolugcdes do Conselho Nacional de Saude (CNS) do Ministério da Saude (MS).

Sao Paulo, 30 de maio de 2011.

%WM

r. Edgard de Assis Carval
Co Pesquisa da PUC-SP

Rua Ministro Goddi, 969 — Sala 63-C (Andar Térreo do E.R.B.M.) — Perdizes — Sao Paulo — SP — CEP: 05015-001
Tel/Fax: (11) 3670-8466 — e-mail: cometica@pucsp.br — site: http://www.pucsp.br/cometica




Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo
Grupo de Pesquisa Linguagem em Atividades no Contexto Escolar (LACE)

Programa de Estudos Pds-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem
LAEL

Termo de consentimento livre e esclarecido

Nome do(a) Participante:
Nome do responsavel

RG: CPF: Telefone: ( )
Endereco:
CEP: Cidade: Estado:

Nome da Pesquisador(a) Principal: Fernanda Coelho Liberali
Instituicdo: PUC -SP

Titulo do estudo: Resolugdo De Conflitos na Educagéo Infantil Bilingue

1. Prop6sito do estudo: analisar como a resolucdo de conflitos na educagdo infantil pode colaborar na
formacéo de sujeitos criticos e reflexivos.

2. Procedimentos: participarei de filmagens realizadas durante minha rotina escolar. Serei previamente
orientado pelo pesquisador que efetuara a coleta.

3. Riscos e desconfortos: Nenhum.

4. Beneficios: Ampliar os estudos na area de educagdo bilingue e aprimorar as praticas dos profissionais da
instituicdo.

5. Direitos do participante: Posso me retirar deste estudo a qualquer momento, sem sofrer nenhum prejuizo e
tenho direito de acesso, em qualquer etapa do estudo, sobre quaisquer esclarecimentos e eventuais ddvidas.

6. Compensacdo financeira: Nao existirdo despesas ou compensagOes financeiras relacionadas @ minha
participagdo no estudo.

7. Incorporacdo ao banco de dados do grupo de pesquisa Linguagem em Atividades no Contexto Escolar
(LACE): Os dados obtidos com minha participa¢do, na forma de gravac@es de video serdo incorporados ao
banco de dados do grupo de pesquisa LACE, cujos responsaveis zelardo pelo uso e aplicabilidade das
amostras exclusivamente para fins cientificos, apenas consentindo o seu uso futuro em projetos que atestem
pelo cumprimento dos preceitos éticos em pesquisas envolvendo seres humanos. Algumas amostras poderao
ser usadas em publicacéo referente ao modelo, sem que haja identificacdo do falante e sem que seus direitos
sejam atingidos.

8. Em caso de duvida quanto ao item 8, posso entrar em contato com os responsaveis pelo banco de dados do
LACE (Fernanda Coelho Liberali e Maria Cecilia Camargo Magalh&es) no telefone: (11) 3864-4409.

9. Confidencialidade: Compreendo que os resultados deste estudo poderdo ser publicados em jornais
profissionais ou apresentados em congressos profissionais, sem que minha identidade seja revelada.

10. Se tiver davidas quanto a pesquisa descrita posso telefonar para o(a) pesquisador(a) Fernanda Coelho
Liberali no nimero (11) 3864-4409 a qualquer momento.

Eu compreendo meus direitos como um participante de pesquisa e voluntariamente consinto em participar deste
estudo e em ceder meus dados para o banco de dados do LACE. Compreendo sobre o que, como e porque este

estudo estéa sendo feito. Receberei uma copia assinada deste formulario de consentimento.

Sao Paulo, 26 de Maio de 2010

Assinatura do responsavel do participante

Fernanda Coelho Liberali (pesquisadora principal) Daniele Gazzotti (pesquisadora)



