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RESUMO

A presente pesquisa se contextualiza na intersecdo entre a Psicologia Cultural e a
Teoria do Self Dialdgico. O objetivo geral foi caracterizar a maneira como as criangas
constroem e reconstroem significacdes sobre si no processo de transi¢do institucional da
Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, tendo em vista analisar o
desenvolvimento do seu sistema de Self. Para tanto, propomos, neste trabalho, alguns
construtos advindos da psicologia cultural e da psicologia dialgica. Os trés conceitos
propostos para andlise do sistema de Self dialégico em desenvolvimento sdo: Campos
Afetivo-Semidticos (CAS), Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS) e Clusters de
significacdo (associados aos CAS). Os participantes foram sete criancgas, entre cinco e
seis anos, em fase de transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, em
instituicGes publicas de Brasilia, DF. A pesquisa se desenvolveu nos Gltimos seis meses
da EI (Tempol) e nos primeiros seis meses do EF (Tempo 2). Das sete criancas da
pesquisa, trés foram selecionadas para os estudos de caso que analisamos no presente
documento. A metodologia desenvolvida para este estudo foi qualitativa, de carater
idiogréfico, e incluiu entrevistas semiestruturadas individuais e conversas informais
com criangas, pais e professoras, atividades semiestruturadas com as criangas,
observacOes diretas em sala de aula e videogravacdo de interagOes crianga-crianga e
professora-criangas. As analises mostraram que o0s alunos assumem diferentes
Posicionamentos Dinamicos de Si ao longo do tempo, e que esses posicionamentos
mudam de um contexto educacional para outro. Varios processos de desenvolvimento,
integrados de maneira dindmica, foram identificados, a saber, canalizacdo cultural,
mediacdo semidtica, processos de antecipacdo, entre outros. Com base nos estudos de
caso analisados em diferentes niveis, verificou-se que as criangas, em seus processos de
transicdo da El para o EF, enfrentam ndo apenas o desafio de se incorporar a um
ambiente novo, mas também precisam lidar com suas significacdes de si neste novo
contexto, de maneira a facilitar ou a dificultar o seu proprio desenvolvimento, atuando
como individuos ativos na coconstrucdo de suas trajetérias de desenvolvimento. A
nosso ver, este trabalho pode contribuir para mais um pequeno avanco, em termos
tedricos e metodoldgicos, em direcdo ao estudo do desenvolvimento do Self dialdgico.
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ABSTRACT

This research has been developed in the intersection between the Cultural
Psychology and the Dialogical Self Theory. The main objective was to characterize the
children’s meaning-making process in the institutional transition from preschool to
primary school, analyzing the development of their Self-System. For this purpose, we
suggested some concepts from the Cultural Psychology and the Dialogical Theory:
Affective-Semiotic Fields (CAS), Dynamic Self-Positioning (PDS) and Clusters. The
participants were seven children, among five and six years old from public institutions
in Brasilia, DF. The study was conducted in the last six months of preschool and in the
first six months of primary. Three children were selected for the case studies that we are
presenting in this paper. Using a qualitative and an idiographic approach, we
interviewed children, teachers and parents and observed and videotaped the daily
routine in the classroom. Moreover, we constructed semi-structured tasks, e.g. school
dolls, storybooks, etc. The results showed that children can assume different Self-
positioning and it may change from one educational context to the other. Different
developmental processes were identified: cultural canalization, semiotic mediation,
anticipation, and others. On the basis of case studies, we concluded that children could
not only cope with the challenge of adaptation to a new educational level, but also were
able to create meanings about themselves. The children acted like active individuals in
the construction of their own developmental trajectories. Finally, this work can
contribute for a small progress, theoretical and methodological, oriented to the study of
the dialogical Self.
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|. APRESENTACAO

Um dos principais objetivos da psicologia do desenvolvimento é o estudo das
mudancas na trajetéria de vida dos individuos (Zittoun, 2009). O sujeito, como ser
complexo e em permanente transformacéo, interage continuamente com o contexto em
que vive e dispde de recursos psicolégicos que lhe permitem agir sobre a realidade e
mudar as suas condi¢des. O desenvolvimento, de maneira geral, ndo se encontra pré-
desenhado para cada individuo e ndo segue sequéncias fixadas em estagios obrigatorios,
e isso faz mais fascinante o seu estudo, por abrir perspectivas novas e alternativas para

sujeitos e contextos culturais (Branco, 2009).

A presente pesquisa se insere no campo da psicologia do desenvolvimento e, de
maneira especifica, na interface entre a psicologia semiotico-cultural construtivista e a
Teoria do Self Dialdgico (TSD). Aborda a problematica especifica das transicdes, para
estabelecer um pano de fundo que permita analisar a maneira como criancas, de cinco a
seis anos de idade, coconstroem e transformam as significagbes de si, que serdo aqui
denominadas como Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS), durante o periodo de
transicdo da Educacdo Infantil (EI) para o Ensino Fundamental (EF). Foi escolhido o
periodo de transicdo, ou seja, a passagem entre contextos educacionais, por representar
um cenario privilegiado em que diversas mudancas podem acontecer (Amaral, 2008;
Corsaro & Molinari, 2005; Motta & Kramer, 2010, entre outros). Podemos pressupor
que, ao se depararem com um mundo novo no EF, caracterizado por uma cultura letrada
e por um contexto bem diferente da EI, as criancas tendem a mobilizar suas
significacOes de si, ou PDS, o que promove reconfiguragdes no sistema de Self, cuja
interessante dindmica pode ser analisada pela psicologia do desenvolvimento.

Caracterizamos o Self como um sistema plural, polifonico e dialdgico, no qual as
posicdes de Eu, ou PDS, nesta pesquisa, emergem como consequéncia de tensdes
dindmicas geradas por relagfes sociais significativas. Mead diferenciava dois aspectos
do Self: 0 “I” e o “self”. Na unidade “I/self”, o | (ou ‘Eu’) era considerado a dimensdo
do agente (autor) e o self a dimensdo reflexiva (Mead, 1934). Com base nesse tedrico,
na tese, optamos por fazer referéncia ao Self quando falamos da unidade “I/self”, e
utilizamos o termo self, com letra minudscula, para designar a dimensédo reflexiva do
sistema de Self Dialogico, compreendido como unidade sistémica na qual acéo e

reflexdo séo aspectos que se complementam (Branco, 2010).



Como resultado da pesquisa desenvolvida para a elaboracdo da presente tese,
propomos trés conceitos que serdo a base das analises aqui apresentadas, a saber,
Campos Afetivo-Semidticos (CAS), clusters e Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS).
Definimos os CAS como unidades afetivo-semidticas formadas por polos em oposicao,
0s quais criam uma tensdo dialdgica que permite certa estabilidade no sistema de Self.
Por exemplo, um CAS pode ser caracterizado como ‘Beleza versus Feiura’, quando
esses sao os significados sobre si mais marcantes identificados em uma determinada
crianca. Os clusters s@o os conjuntos que agrupam significados similares em cada um
dos polos de um CAS; no exemplo anterior, teriamos, entdo, dois clusters: ‘Beleza’, de
um lado, e ‘Feiura’, do outro. Os PDS, por sua vez, sdo os diferentes posicionamentos
que uma crianca pode assumir sobre si em um movimento dinamico de significacdo, 0s
quais se apoiam em um CAS e em um cluster especifico. Por exemplo, associado ao
cluster ‘Beleza’ podem existir PDS do tipo ‘Eu-Bonita’, ‘Eu-Admirada/Lider’, etc. e, no
cluster ‘Feiura’, pode existir um PDS como ‘Eu-Feia’. Segundo as exploragdes feitas
nesta pesquisa, a unidade que mais movimento e mudanca tem é o PDS, pois a crianca
transforma flexivelmente novos significados na busca por caminhos alternativos de

desenvolvimento, mudando seus posicionamentos.

CAS, clusters e PDS sdo conceitos que permitiram estudar o sistema de Self
dialégico em desenvolvimento, e facilitaram a caracterizacdo da dindmica de
transformacéo nas significacfes de si das criangas, ao longo do processo de pesquisa.
Assim, utilizando uma metodologia qualitativa de caracter idiografico, acompanhamos
um grupo de criangas durante seu Ultimo semestre na El e nos primeiros seis meses do
seu ingresso no EF, realizando observacdes diretas e sessdes semiestruturadas que
permitiram identificar indicadores de CAS, clusters e PDS. Trés criancas, de um total de
sete, foram selecionadas para compor estudos de caso, nos quais foi realizada uma
analise aprofundada da dindmica de significacdo. Mapeamos, assim, as configuracdes
do sistema de Self de cada uma das trés criangas, Gisele, Tais e Anderson (nomes

ficticios), primeiro na EI (Tempo 1) e, posteriormente, no EF (Tempo 2).

A motivacdo pelo tema desta pesquisa nasceu da pergunta sobre o processo
mediante o qual as criangas criam possibilidades e caminhos alternativos no seu
desenvolvimento, e como emergem e mudam as significacGes que fazem sobre si ao
longo de seu desenvolvimento, através de processos como mediacdo semiotica,

canalizacdo cultural, internalizacdo/externalizacéo e antecipacdo, dentre outros. Para tal



fim, decidimos acompanhar criancas durante um periodo da vida que envolvesse
mudangas entre contextos educacionais e que, possivelmente, dessem origem a

mudangas nas significacbes das criancas sobre si: a transi¢do da El para o EF.

Tendo o periodo de transi¢cdo da El para o EF como contexto — ou pano de
fundo — para a interpretacao das informac6es obtidas em relacédo as criancas, a presente
pesquisa analisa, como principal objetivo, a construcdo dos processos de significacdo de
si por elas apresentados, com o auxilio de conceitos, ou categorias tedricas, construidos
com base em autores, como Hermans (2001), Freire (2008), Mattos (2013a), Valsiner
(2014), entre outros, e construidos no desenvolvimento da propria pesquisa, aqui
denominados como Campos Afetivo-Semidticos (CAS), clusters e Posicionamentos
Dinamicos de si (PDS). Como explicado nas seces correspondentes ao Meétodo,
Resultados e Discussdo, esses conceitos foram fundamentais para alcangar os objetivos

propostos. Em sintese, a presente tese se fundamenta em cinco pressupostos:

1. A passagem da El para o EF se constitui como um periodo de transicéo e as
criancas diferem umas das outras em seu processo de insercdo a esse novo

contexto de desenvolvimento.

2. Cada criangca é Unica na maneira como constroi sua trajetoria de
desenvolvimento, e existem fatores, em Vvarios niveis (macrogenético,
mesogenético e microgenético), que contribuem na construcdo de trajetorias
determinadas. A existéncia dessas particularidades e caracteristicas singulares de
cada crianca age ativamente na construcdo de sua trajetoria, e,
consequentemente, essas diferencas podem fazer com que 0 processo de

transicdo se constitua em uma ruptura, ou nao.

3. Através da pesquisa qualitativa é possivel identificar e analisar, no &mbito dos
contextos culturais especificos de cada criancga, alguns dos principais fatores que
contribuem para o processo de insercdo da crianga no EF. Esses contextos
culturais especificos estdo organizados em sistemas de regras, condicbes e
caracteristicas peculiares que, na maioria dos casos, apresentam elementos de
ambivaléncia e ambiguidade. Cabe, portanto, também a crianca criar recursos
para lidar com as situagdes tipicas de cada contexto e construir suas proprias

possibilidades de desenvolvimento.



4. Dentre os fatores que contribuem para o sucesso ou a dificuldade de insercéo da
crianca na escola, um fator importante sdo as significaces que ela faz de si
mesma. Tais significa¢bes, ao longo do processo de transicdo caracteristico de
cada crianca, podem ser identificadas e analisadas atraves de procedimentos
adequados, que permitam a coconstrucéo de indicadores de mudanca. Em outras
palavras, as diferentes formas da crianga interpretar sua transicdo e agir em um
novo contexto educativo podem ser inferidas a partir de sua visdo de mundo, sua
visdo de si como sujeito em desenvolvimento, sua visdo sobre a escola,
professora e colegas, seus medos e expectativas ao ingressar em um mundo
novo, sua percepcao de mudanca de status (identitario, social), suas concepcdes
e ideias sobre o letramento, e seus sentimentos e afetos de forma geral.

5. Sendo assim, uma vez que os indicadores acima referidos sejam identificados e
analisados, eles serdo capazes de revelar a dindmica que envolve a criacdo e
transformacéo de multiplos PDS relacionados ao desenvolvimento do sistema de

Self dialdgico, o que constitui o principal objeto de nossa investigacao.

Por fim, nossa contribuicdo com o presente trabalho é dupla: por um lado,
pretendemos avancar tedrica e metodologicamente na compreensdo dos processos de
significacdo que faz a crianca de si mesma; por outro, temos a intencdo de contribuir
para o desenvolvimento de estratégias de prevencao e intervencdo, por parte da escola e
da familia, centrados em apoiar significativamente a crianca durante esse periodo de
transicéo tdo significativo em sua vida. Nos dois casos, revela-se a relevancia social do
nosso projeto que, em médio prazo, podera contribuir a capacitacdo docente, auxiliando
os professores a melhor compreender as dinamicas das salas de aula, considerando seus
alunos como participantes ativos e singulares em seu processo de aprendizagem e

desenvolvimento.



Il. FUNDAMENTACAO TEORICA

A fundamentacdo tedrica estd organizada em trés capitulos que ilustram, de
maneira geral, 0s conceitos e as bases teodricas que foram utilizados para as analises e
interpretacbes feitas na presente pesquisa. Assim, este trabalho se inicia com a
apresentacdo da concepcao de desenvolvimento, na qual se baseia o estudo no contexto
tedrico da psicologia semidtico-cultural construtivista (Capitulo 1), depois descreve
como essas concepcoes e elaboracdes se articulam a abordagem do Self Dialogico (em
especial, com a Teoria do Self Dialdgico, Capitulo 2) e, por fim, analisa 0s estudos
sobre transi¢cGes da Educacdo Infantil (El) para o Ensino Fundamental (EF) (Capitulo
3).

CAPITULO 1

DESENVOLVIMENTO HUMANO SEGUNDO A PSICOLOGIA
SEMIOTICO-CULTURAL CONSTRUTIVISTA

Nesta tese, assumimos como plataforma tedrica a perspectiva de uma psicologia
semidtico-cultural construtivista (Branco & Lopes de Oliveira, 2012; Valsiner,
2007/2012, 2014) a qual sera articulada, aqui, com aspectos importantes da Teoria do
Self Dialégico (TSD) de Hermans (Hermans, 2001; Hermans & Hermans-Kanopka,
2010). Na abordagem semidtico-cultural construtivista (Branco & Valsiner, 1997;
Branco & Lopes de Oliveira, 2012; Valsiner, 1989, 2007/2012, 2014), o
desenvolvimento humano é considerado um fendmeno dindmico, complexo e em
permanente transformacgdo. Segundo Valsiner (2007/2012), o desenvolvimento em
qualquer nivel (bioldgico, psicolégico, socioldgico) é um fendmeno sistémico aberto no
qual a novidade se cria constantemente. Abandona-se a ideia de desenvolvimento por
etapas, acumulativo e previsivel. Centra-se em propor o dialogo e a mdtua constituicdo
entre cultura e sujeito, reconhecendo-se a singularidade dos individuos e seu carater
historico-cultural. A relacdo sujeito-contexto, proposta nesta perspectiva, d& origem a

uma ideia produtiva para a compreensdo dos processos de desenvolvimento.

Essa abordagem afirma que ndo apenas sujeito e contextos sdo historicos e
culturais, mas também argumenta que qualquer fenbmeno humano e social é
fundamentado na histéria e na cultura, o que exige sua ampla contextualizag&o.
Enfatiza-se o carater coconstrutivista dos processos psicoldgicos, que propde a

“participacdo ativa do sujeito na construcdo de seu desenvolvimento, e a existéncia de



mecanismos de canalizacao cultural orientados pelos limites (constraints) presentes nos
contextos socioculturais dentro dos quais se da o desenvolvimento humano” (Branco &
Mettel, 1995, p. 15). Assim, individuo e cultura estdo em permanente coconstrucao
através do uso de diferentes mecanismos de desenvolvimento ao longo da trajetoria de

vida.

Especificamente Valsiner (1989), embasado nas ideias de Brent (1984), propde
que “o desenvolvimento pode ser descrito como um processo pelo qual novas formas de

organizacdo emergem daquelas que lhe precedem no tempo”. Pois,

(...) o desenvolvimento é um processo de transformacdo estrutural que ocorre
baseado na interacdo do organismo com 0 seu contexto. De um momento ao
préximo, o sujeito sofre alteracBes em seu desenvolvimento. Essas mudancas
inevitavelmente levam a mudancas nas relacbes do sujeito com o ambiente
(\Valsiner, 1989, p. 4).

Assim, a abordagem considera a existéncia de uma dindmica bidirecional entre
individuo e ambiente, a qual se caracteriza pela transformacdo continua. O sujeito ndo
apenas recebe mensagens dos outros, mas também modifica os sentidos e significados
do meio no qual estd se desenvolvendo, ou seja, existe uma constituicdo bidirecional
entre sujeito e contexto cultural (Valsiner, 2007/2012). Nesse caso, 0 ser humano nao é
modelado por sua cultura, pois €, também, participante ativo do processo de

desenvolvimento.

A questdo do tempo irreversivel é fundamental para se compreender como o
sujeito se desenvolve historicamente. O conceito de tempo irreversivel na nocdo de
desenvolvimento permite considerar que um organismo, ou individuo, ndo pode retornar
a um estado anterior, o que garante, dessa maneira, a singularidade de suas experiéncias.
O desenvolvimento ndo € necessariamente resultado direto de intervencgdes culturais,
pois 0 sujeito pode ativamente (e com sucesso) contrabalangar ou resistir aos esforgos
de promocdo de mudancas impostas pelos outros. O sujeito ativo consegue agir sobre a
realidade e criar mecanismos de transformacéo para encarar os desafios de seu curso de
vida, ou seja, existe uma coconstrucdo cultural bidirecional entre sujeito e contexto

cultural.

O ser humano tem, também, a capacidade para a criacdo e uso de signos. O
individuo, no tempo irreversivel, consegue fazer antecipacdes e 0s signos estdo sempre
orientados em diregdo ao futuro, o que faz com que multiplas transformagdes acontegam

e o desenvolvimento se torne de alguma maneira imprevisivel. Valsiner, Branco e



Dantas (1997) afirmam que “o desenvolvimento é delimitado por constraints (baseados
no contexto ou intrapsicologicos) temporais que tornam o curso atual do
desenvolvimento ndo previsivel” (p. 284). Esses limites, ou constraints (termo de dificil
tradu¢do que significam ‘limites’ que ‘impulsionam’ 0 desenvolvimento), orientam o
desenvolvimento, permitem a emergéncia da novidade e sdo constantemente
renegociados entre as pessoas em interacdo. A cultura se constitui em um contexto
privilegiado de coconstrucdo de sentidos e significados, legitimando a interagdo como
fundamental para o desenvolvimento (Palmieri & Branco, 2007). Como consequéncia,
todos os participantes da cultura em que o sujeito esta inserido sdo importantes para o
desenvolvimento, em especial, aqueles com quem mantém vinculos afetivos
privilegiados, como pais, irmdos, professores, etc. Outras fontes de mensagem da
cultura coletiva, como a midia e as redes sociais, por exemplo, sdo também importantes

agentes de canalizacdo cultural das geracdes mais novas.

Destaca-se que a cultura, como aqui concebida, é sustentada por uma base
semiotica, especificamente pelos trabalhos de Pierce, os quais tomam cada vez mais
forca nos estudos da psicologia cultural (Rosa, 2007). Assim, a cultura funciona como
um organizador sistémico inerente ao sistema intrapsicoldgico do sujeito, dando origem
as concepcgdes de cultura coletiva (compartilhada socialmente) e pessoal (especifica do
sujeito) propostas por Valsiner (1989). Pessoa e contexto séo considerados, entdo, como
“inclusivamente separados” e fazendo parte de um processo de mutua constituigdo
(Valsiner, 2007/2012). Em poucas palavras, a perspectiva semiotico-cultural
construtivista estuda cientificamente os processos de significacdo (caracterizados pela
unidade entre afeto-linguagem-cognicao) coconstruidos na trajetéria de vida dos

sujeitos.

A seguir, apresentaremos 0s conceitos tedricos que foram particularmente Uteis

na construcdo das anéalises da presente pesquisa.

1.1 Mediagéo Semidtica

O conceito de mediagdo semidtica tem sido desenvolvido como tema central na
abordagem historico-cultural durante muitas decadas (Cole, 1985; Valsiner, 2007/2012;
Vygostky, 1962/2008). A mediacdo semiotica € definida por Vygotsky como um
principio regulador da conduta ao qual estdo subordinados signos e instrumentos. Eles
sdo de origem social e permitem regular a atividade prépria e dos outros. No entanto,



existem diferencas entre signos e instrumentos. Os instrumentos mediam a relacdo do
ser humano com o mundo fisico levando a mudancas e se constituem em “um meio pelo
qual a atividade humana externa é dirigida para o controle e dominio da natureza”
(Vygotsky, 1962/2008, p. 55). Os signos sd@o os meios artificiais introduzidos pelas
pessoas para cumprir uma funcao de autoestimulacéo e se constituem como mediadores
na relagdo consigo mesmo e com os outros. Em relagéo a si mesmo, 0 signo “constitui-
se em um meio da atividade interna dirigido para o controle do proprio individuo; o
signo ¢ orientado internamente” (Vygotsky, 1962/2008, p. 55). Assim, o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores é gerado a partir da combinacgéo

de instrumentos e signos na atividade psicolégica.

Tradigdes teoricas posteriores a Vygotsky enfatizaram o estudo dos signos ou
dos instrumentos na mediacdo das relacBes do individuo com o mundo (Gillespie &
Zittoun, 2010). Por exemplo, a Teoria da Atividade da énfase a atividades e artefatos
que mediam a atividade humana, focando-se nos instrumentos (Engestrom, 1987,
Wertsch, 1998). Por outro lado, as abordagens centradas nos signos enfatizam a
mediacdo semiotica do pensamento e da acdo, como é o caso da abordagem semidtico-
cultural (Gillespie & Zittoun, 2010; Valsiner, 2014). Assim, a mediacdo semiodtica como
processo de desenvolvimento humano permite aos individuos regular as funcdes
psicoldgicas, tanto no nivel pessoal como interpessoal. No caso das instituicGes, elas
regulam as acbes orientadas por metas, monitorando a interacdo e manutencdo das
regras sociais que permitem a transformacdo dos sistemas de culturas pessoais e,
eventualmente, a cultura coletiva do grupo. As rotinas das instituicbes, o uso de
uniformes, atividades de tipo ludico e rituais, em geral, funcionam como sistemas de
mediacdo semidtica (Valsiner, 2007/2012). Dessa maneira, criar, empregar e regular
signos nos leva a processos de significacdo permanentes que tém um carater dindmico.
Diversos mediadores semidticos coexistem nos processos de significacdo, e segundo
Valsiner (2007/2012):

A co-emergéncia de reguladores semioticos garante a autorregulacdo da

hierarquia semidtica ao longo do tempo e nos [varios] contextos. A questdo

crucial do sistema de regulacdo semidtica € garantir sua suficiéncia para a

regulacdo da experiéncia imediata, blogueando a proliferacdo desnecessaria de
evocagao de signos em um dado contexto imediato, aqui-e-agora (p. 61).

A mediacdo semiotica permite bloquear a proliferacdo de alternativas

improvaveis e gerar um senso de continuidade da acdo. Do mesmo modo, construimos



hierarquias de signos para garantir a unidade e estabilidade do Self, utilizando
mecanismos como o de autorregulacdo, para regular de maneira flexivel — ou inflexivel
- nossas construcdes de futuro e nossos sistemas de crencas e valores no tempo
irreversivel. O sistema de Self dialégico pode ser considerado como autorregulador,
uma vez que cria um senso geral pessoal sobre 0 que esta acontecendo em um dado
momento (Valsiner, 2007/2012).

O processo de construcdo de significados é gerado pela producdo e uso de
signos. O signo tem duas funcdes: por um lado, representa alguma coisa no contexto do
aqui-e-agora e, por outro, orienta o criador de signos (o individuo) em direcdo a um
futuro potencialmente imediato. Dessa maneira, o signo “prepara a pessoa para novos
encontros com o mundo que poderiam acontecer, mas que ndo podem ser tomados
como garantidos” (Josephs, Valsiner & Surgan, 1999, p. 258). Esses signos sao
concebidos em termos de opostos, assim, quando construimos um signo, imediatamente
construimos seu oposto (por exemplo, A<>ndo-A), caracteristica fundamental da
abordagem dialdgica. Os opostos sdo construidos com base no negativo de ‘A’, logo,
ndo ¢ possivel construir ‘A’ sem o ‘ndo-A’ em uma tensdo semidtica. Existem
negociagdes e renegociagdes das tensdes no complexo formado por ‘A<>ndo-A’ no
nivel inter e intrapessoal, o que traz um estado de diferenciacdo, possibilidades de
mudanca e a emergéncia da novidade (Josephs et al., 1999). Desse modo, a oposi¢do é a
base para a mudanca. Esses signos ndo se constituem como entidades fixas, mas como
campos de significacdo que, ao mesmo tempo, sdo a ponte de contato entre o Self e 0s
outros (Bento, Cunha & Salgado, 2012).

Existem diferentes tipos de signos, todos eles sdo mediadores e alguns séo
reguladores. Para um signo adquirir um carater regulador precisa de um movimento
constante e generalizante que permita a sua transformag¢do em um marcador semiético,
assumindo, dessa maneira, certo poder de regulacdo sobre os processos de significacéo.
Os valores sdo um exemplo desses reguladores semioticos. Ao emergir no fluxo da
experiéncia e regular o presente, os signos também podem assumir uma funcéo residual
e desempenhar um papel em um momento ndo especifico no tempo futuro para
antecipar situagoes similares (Valsiner, 2014). Assim, podemos supor que sistemas
semidticos que foram construidos na experiéncia passada podem chegar a ser retomados

no futuro como uma forma de ressignificacao.



10

O uso de signos ¢é gerado a partir de varios mecanismos de desenvolvimento,

entre eles, 0s que ocorrem nos processos de canalizagao cultural.

1.2 Canalizacéo Cultural

A perspectiva semiotico-cultural construtivista destaca o papel dos processos de
canalizacdo cultural no desenvolvimento do sujeito. Situando-nos em uma abordagem
sistémica e holistica, a canalizacdo se da através das sugestdes sociais mediante as quais
o individuo em desenvolvimento é orientado ao longo da microgénese e ontogénese
(Branco & Valsiner, 2012). O conceito “canalizagdo” ¢ amplamente utilizado na teoria
cultural construtivista e é definido como um mecanismo geral de desenvolvimento, o
qual, mediante um processo gradual, permite que as estruturas que orientam as
interacBes crianca-ambiente conduzam o desenvolvimento em determinada direcao
(Valsiner et al., 1997). Dessa forma, o sujeito encontra-se permanentemente construindo
padrdes, na interacdo com 0 meio, que favorecem a internalizacdo de certas mensagens
culturais e que blogueiam outras, sem, entretanto, evitar a emergéncia de novas
possibilidades. De acordo com essa concepcdo de canalizacdo cultural, portanto, o
individuo em desenvolvimento tem um papel ativo na construgdo de caminhos para

atingir os seus objetivos no percurso da sua vida.

A canalizacdo cultural é considerada como elemento-chave na andlise das
vivéncias dos individuos nos diferentes contextos e fornece informacédo sobre como tém
origem e se desenvolvem as orienta¢fes para crencas e valores de pessoas e grupos.
Essa canalizagdo ocorre ao longo do tempo historico e ontogenético, e o papel ativo do
sujeito permite que essas sugestbes sejam reelaboradas mediante o processo de

internalizacdo. Branco, Pinto e Palmieri (2012) denominam canalizacdo cultural como:
(...) o processo, segundo o qual, a cultura promove o desenvolvimento em
determinadas dire¢Bes por meio de sugestBes sociais implicitas (indiretas) ou
explicitas (diretas). No entanto, ndo podemos falar de determinagéo ou preciséo,
pois o desenvolvimento humano é o resultado de um sistema de causalidade

multipla, que também inclui a participacdo construtiva do sujeito (Madureira &
Branco, 2005; Valsiner, 2007) (p. 96).

Incorporar o conceito de canalizagdo cultural nos estudos do desenvolvimento
permite reconhecer que os adultos sdo importantes agentes de orientagdo para valores,
no caso das criangas. No contexto da familia e da escola, circulam regras implicitas e

explicitas que regulam a interacdo entre os participantes, e elas estdo ancoradas no
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sistema de crencas e valores dos adultos, em especial, dos cuidadores. A analise
sistemética e detalhada da maneira como estdo sendo colocados os significados na
interacdo permite capturar as especificidades desses relacionamentos e conhecer as
configuracBes dos sistemas de significados de seus membros. Dessa maneira, a
canalizacdo cultural esta estreitamente relacionada aos sistemas de crencas e valores que
sdo transformados ou coconstruidos pelo individuo mediante 0s processos de

internalizagdo/externalizag&o.

1.3 Processo de Internalizagido/Externalizacéo

Os processos de internalizacdo e externalizacdo estdo no centro do
desenvolvimento dos individuos ao longo do curso de vida e permitem melhor analisar e
compreender suas relacdes com o mundo sociocultural do qual participam (Valsiner,
2006). Na internalizacdo, “os sujeitos decompdem ativamente mensagens —
comunicadas a eles por meio de signos - e as recompdem em novos padroes
intrapsiquicos, 0S quais Sdo construtivamente trazidos para 0S outros acessa-los”
(Valsiner, 2014, p. 69). Assim, este conceito torna-se fundamental no momento de
compreender 0s processos envolvidos na significagdo. Todos o0s processos de
construcdo de significados sdo gerados a partir da internalizacdo/externalizacdo. Para
Vygotsky (1962/2008), quem definiu inicialmente o termo internalizagdo, esta é uma
reconstrucdo interna (de carater transformador) de uma operacdo externa, assim,
processos interpessoais sdo transformados em processos intrapessoais ao longo do
desenvolvimento humano, por meio do uso de signos: “A internaliza¢ao das atividades
socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico
da psicologia humana; é a base do salto quantitativo da psicologia animal para a

psicologia humana” (Vygotsky, 1962/2008, p. 58).

Reelaboracbes posteriores a Vygotsky, como as da perspectiva semiotico-
cultural construtivista, conceituam que a internalizacdo € um importante processo
envolvido na construcdo da cultura pessoal sob a orientacdo da canalizagdo cultural
proporcionada pelas sugestdes da cultura coletiva (Lawrence & Valsiner, 2003). O
aporte da cultura coletiva sdo os significados compartilhados, as normas sociais, 0s
valores culturais e as préaticas da vida cotidiana que sdo permanentemente negociados.
Segundo Branco, Pessina, Flores e Salomé&o (2004), a internalizacdo € um processo no
qual a crianca seleciona e transforma, na maioria das vezes de maneira ndo intencional,

as mensagens culturais codificadas nos contextos de vida.
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Considerando a cultura pessoal (individuo, sujeito) e a cultura coletiva (grupo)
como fundamentais para o estudo das interagbes sociais, 0s processos de
internalizagdo/externalizagéo:

representam o limite entre a pessoa e 0 mundo social e sd&o mutuamente

coordenados no processo de construcdo da novidade. A internalizacdo e

externalizacdo envolvem um processo ciclico no qual o senso pessoal permite a

construcdo de significados, os quais estdo disponiveis no dominio interpessoal
(Valsiner et al., 1997, p. 286).

Branco (2012) assegura que “A construcdo de significados ¢ o processo de
internalizacdo é o resultado das negociagdes sofisticadas que acontecem na intersecao
de diferentes tempos e envolve a participacdo ativa dos sujeitos” (p. 112). Assim sendo,
ndo existe apenas uma transmissdao da cultura, o sujeito transforma e media 0s
significados que nela circulam. Por meio do uso de signos, o processo de internalizagédo
permite que os individuos tomem sugestdes do ambiente ou do mundo social e as

transformem em seu sistema intrapsicoldgico.

O conceito de internalizacdo, inicialmente proposto por Vygotsky, tem tido
varias interpretacGes, de acordo com a énfase tedrica dada por cada autor, como no
caso, por exemplo, da proposta de Wertsch (1998), que o denomina ‘apropriacdo’, e de
Rogoff (2005), que prefere utilizar o termo ‘participagdo’. Em sua complexidade, a
nogdo de ‘internalizagdo’ propde um mecanismo que transforma o interpessoal no
intrapessoal como resultado dos mudltiplos eventos ocorridos no percurso do
desenvolvimento. Assim, “o inter-psicol0gico se torna intra-psicolégico no movimento
permanente de transformacGes semioticas, e de organizagdo e reorganizacdo hierarquica
das fungdes psicologicas” (Palmieri & Branco, 2007, p. 367). O processo de
internalizacdo é ativo e diferente para cada sujeito, e se transforma permanentemente.
Por sua vez, no processo de externalizacdo, a sugestdo social internalizada, ja
transformada em um significado pessoal que difere da sugestao original, é lancada pelo
sujeito na cultura coletiva e, assim, sistemas de significados sdo transformados

continuamente ao longo da vida.

1.4 Processos Antecipatorios

No estudo recente de Mattos (2013a), a autora define o conceito de ‘antecipacao’
como um marcador, insignia ou signo que cumpre o papel de antecipar, por meio de um

outro social, uma perspectiva alternativa de futuro. A antecipacdo € um
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‘reconhecimento antecipado’ de outros e permite que a voz de um outro social com forte
carga afetiva transforme e facilite a emergéncia de um novo posicionamento de si. O
reconhecimento antecipado funciona como uma condicao catalitica no sistema de Self,
que opera uma transformacdo significativa e possibilita a emergéncia de signos
promotores (Mattos, 2013a). Consideramos, na presente pesquisa, que este conceito é
atil na medida em que pode ser compreendido como um processo de desenvolvimento
humano que opera quando outros sociais significativos posicionam o0 sujeito,
antecipando um vir-a-ser. Nos estudos de caso que foram aqui analisados, identificamos
como as vozes de outros sociais (pais, professoras) antecipam um posicionamento
‘futuro’ da crianca, promovendo suas capacidades, mas também conduzindo a crianca a
projetar-se como um fracasso, ao coloca-la em um posicionamento de incompeténcia.
Dessa forma, essa antecipacdo pode se tornar um elemento que alavanca o
desenvolvimento do sujeito, ou, ao contrario, pode promover posicionamentos
vinculados a significa¢es pouco positivas de si, gerando sentimentos de inseguranca e
incapacidade.

1.5 Processos de Comunicacgédo e Metacomunicagao

Os processos de comunicagcdo e metacomunicacdo sdo fundamentais nas
interacdes sociais e, no presente estudo, destacamos o papel que tém na coconstrucéo de
significacbes de si nas criancas. A comunicacdo se refere ao amplo e complexo
fendmeno através do qual os significados sdo criados ilimitadamente pelos individuos,
mediante a construgdo e uso de signos. A metacomunicacdo, por sua vez, deve ser
concebida como uma das dimens@es da comunicagdo que esta relacionada a qualidade e
ao tom afetivo do ‘frame’ (enquadramento, contexto) interativo coconstruido pelos
individuos na interagdo (Branco et al., 2004). Nos processos comunicativos (mais
amplos) e metacomunicativos (mais especificos em termos da qualidade da interacao),
os individuos interpretam e negociam significados especificos das a¢des dos outros, 0s
quais, muitas vezes, ndo sdo processados de maneira consciente. Assim, num
determinado ‘frame’ interativo, as interpretacdes ndo necessariamente vao coincidir,
sendo a comunicacdo e a metacomunicacdo marcadas por ambivaléncias, ambiguidades

e tensdes (Branco et al., 2004).

Na presente pesquisa, temos o propdsito de nos aproximar das interagdes
crianga-crianga e crianga-professor no contexto da escola, e identificar e analisar quais

0S processos comunicativos e metacomunicativos que estdo circulando nessas trocas. A
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professora pode estar comunicando a criangca uma mensagem com instrucfes para a
realizacdo de algum dever e, a0 mesmo tempo, metacomunicando com gestos, tom de
voz, postura corporal e outros elementos afetivos sua insatisfagdo com o desempenho da
crianca. Nos detalhes dos atos de metacomunicacdo, podemos perceber as
ambivaléncias e cargas afetivas sobre as quais se esta construindo a interacdo. Assim,
ndo apenas nos focamos na narrativa do sujeito, mas na maneira como se di a

metacomunig&o nas interagdes sociais.

1.6 Campos Afetivo-Semioticos

Um conceito central que utilizaremos no presente trabalho é o de Campos
Afetivo-Semidticos (CAS). Esse conceito foi concebido por Valsiner (2007/2012), a
partir das ideias de Boesch (2005), e nos auxilia na analise dos processos de regulacao
semiltica. Para criar estabilidade psicolégica, o ser humano precisa desenvolver
dispositivos semidticos. Essa producdo de significados é permanente, e muitos desses
dispositivos semidticos serdo abandonados no decorrer do curso de vida; outros, ao

contrario, emergirdo ou de certa maneira serdo mantidos ao longo da ontogénese.

Os campos afetivos operam por meio de signos, que podem assumir o papel de
mediadores ou de reguladores. A caracteristica definidora dos Campos Afetivo-
Semidticos é que em seu interior operam diferentes forgcas ou tensbes que permitem a
construcdo permanente de novos significados. Esses campos afetivos sdo de natureza
cultural e sdo construidos pelas repeticdes ritualisticas de acdes que vao se incorporando
ao sistema de Self mediante uma dindmica afetivo-semidtica (Valsiner, 2007/2012,
2014). Por exemplo, diferentes rituais desenvolvidos na infancia, como dangar, cantar,
rotinas cotidianas, entre outros, criam regularidades que séo internalizadas ativamente

pelo sujeito, criando campos de significacéo.

Ao longo da ontogénese, sistemas hierarquicos de controle semidtico séo
coconstruidos e possibilitam a emergéncia, regulacdo e o carater dindmico da
construcdo e uso de signos. O Self constréi permanentemente essas hierarquias, que
podem ser concebidas como campos afetivos de dificil definicdo (\Valsiner, 2007/2012).
Essa conceituacdo se apoia na ideia da capacidade auto-organizadora da experiéncia
humana e, simultaneamente, no desenvolvimento do sistema de regulacdo semiotica; o0s
processos de significagdo vao se ampliando e se generalizando. Tudo isso leva, entéo, o

sujeito a se organizar com base nas antecipacBes acerca do futuro, através das
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orientacdes para meta ou objetivo (Branco & Valsiner, 1997). No presente estudo,
reelaboraremos a ideia dos Campos Afetivo-Semidticos (CAS), como campos de opostos
em tensdo, nos quais coexistem diferentes Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS),
categoria tedrica criada neste trabalho e definida na secéo de resultados, os quais sdo
capazes de manter uma dinamica permanente no sistema de Self dialégico em

desenvolvimento.

1.7 Metas, Crencas e Valores

A psicologia semiotico-cultural construtivista incorpora topicos de interesses
que abrangem fendmenos da vida cotidiana dos sujeitos. Tépicos como a dimensao
motivacional do ser humano, que implica no estudo de metas (objetivos a alcancar),
crencas e valores, tém ocupado um lugar modesto nos estudos psicoldgicos atuais.
Portanto, é tarefa fundamental da psicologia cultural construtivista:

revelar as bases histdricas dos valores humanos, bem como, compreender como

eles operam como componentes fundamentais do sistema motivacional, e como

eles, permanentemente, se traduzem em praticas culturais que, reciprocamente,

promovem a emergéncia e consolidacdo de valores culturais e pessoais (Branco
& Valsiner, 2012, p. viii).

Crencas e valores sdo dispositivos culturais de mediacdo de natureza dindmica e
complexa coconstruidos nas interacdes sujeito-cultura, e permitem que o sujeito pense
em direcdo ao futuro (Valsiner et al., 1997). Metas sdo orientacGes mais especificas que
visam a alcancar um determinado estado desejado de coisas. Ja as crencgas e valores
estabelecem critérios e referéncias de natureza mais ampla — possuindo um carater de
hipergeneralizacdo — que orientam as acdes presentes do sujeito. Assim, metas, crencas
e valores conformam um sistema motivacional de varios ndcleos com maior ou menor

grau de significacdo afetiva.

Crencas e valores “emergem do processo de constru¢do de significado e da
constituicdo de préticas sociais dialogicas e reciprocas” (Branco et al., 2012, p. 32). As
crengas encontram-se no nivel mais superficial e os valores localizam-se em raiz afetiva
mais profunda do sistema motivacional. Crencas afetivamente enraizadas podem se
transformar em valores no sujeito. Madureira e Branco (2012) asseguram que um
sistema de valores é conformado por um conjunto de crengas culturais com forte

enraizamento afetivo e ativamente internalizadas pelo sujeito, e sdo esses valores que
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dao um sentido de continuidade a permanente dinamica de mudancas no sistema de Self

em desenvolvimento (Branco, Branco & Madureira, 2008).

Os valores sdo mais dificeis de modificar que as crengas, pois seu
desenvolvimento corresponde a varios posicionamentos de si que estdo em maior
predominancia e carga afetiva que outros posicionamentos (mesmo considerando o
carater dindmico do sistema). As crengas, em principio, teriam menos forca no sistema
(Branco, 2009), mas a relacdo entre as crencas e os valores pode ser muito proxima.
Segundo tém sido definidos na psicologia, os valores sdo uma versdo generalizada das
crencas, ou seja, as crencas podem se converter em valores de acordo com seu nivel de

apropriacéo afetiva por parte do sujeito (Valsiner et al., 1997).

Os valores, no entanto, ndo sao estaticos, nem entidades fixas que podemos
mensurar. Os valores estdo “incorporados” nos individuos (Rosa & Gonzalez, 2012) e
se constituem como a questdo de fundo da abordagem sociocultural construtivista.
Cultura e valores se interpenetram no mesmo universo semidtico, orientando as a¢ées

de individuos e grupos.

No cenario dos contextos escolares, mediante 0s processos de comunicagdo e
metacomunicacdo, é possivel evidenciar metas e valores que se constituem como
elementos de base nos relacionamentos dos individuos implicados no processo ensino-
aprendizado. Praticas escolares e valores culturais encontram-se em mutua constitui¢ao

no interior das instituicbes educativas.

Varias pesquisas, por exemplo, observam a alta frequéncia de praticas
educativas centradas na promocao do individualismo e da competicdo, permeadas por
valores profundamente enraizados nos professores (Branco et al., 2012; Palmieri &
Branco, 2007). Essas observacdes convidam, assim, ao estudo mais aprofundado dos
significados mediados nos contextos escolares através das multiplas modalidades de
comunicacgdo e interagdo social que ai ocorrem. Na presente pesquisa, apesar de ndo nos
aprofundamos no topico das crencas e valores, levamos em consideracdo que eles estdo
na base da construcéo do sistema de regulacdo afetiva do sujeito em desenvolvimento, o

qual € um dos objetivos centrais desta tese.
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1.8 Modelo de Regulacédo Afetiva

Com relacdo aos processos envolvidos na coconstrucdo dos valores e no
desenvolvimento da trajetoria de vida dos individuos, € importante considerar o Modelo
de Regulacdo Afetiva proposto por Valsiner (2007/2012). Nesse modelo, os valores
correspondem ao nivel mais elevado da hierarquia, o nivel hipergeneralizado (Nivel 4),
capaz de controlar os demais niveis afetivos. Segundo Valsiner (2007/2012), o ser
humano estabelece diferentes signos — signos generalizados — que lhe permitem se
regular em direcdo ao futuro, ou seja, antecipar-se a prépria experiéncia. Os signos
generalizados podem atuar como signos promotores:

Fenomenologicamente, esses signos promotores sdo profundamente

internalizados e operam como orientacfes pessoais baseada em valores... cada

significado — signo — que estd em uso durante a janela de tempo infinitamente
pequena que nds, convenientemente, chamamos “o presente”, ¢ um dispositivo

de mediagdo semidtica que se estende do passado em direcdo ao possivel futuro
— antecipado, ainda que desconhecido (p. 53).

Assim, o ser humano se antecipa ao futuro criando permanentemente
significados nos campos afetivos. Ao ser internalizado, um signo pode funcionar
potencialmente como um signo promotor de desenvolvimento, quando reiteradamente
atua como orientador da atividade humana. Ele possibilita que o sujeito pense sobre 0
futuro e considere possiveis trajetorias de desenvolvimento. A construcdo e o uso de
signos permitem a regulacdo dos fenémenos psicolégicos que aparecem tanto no campo
da cultura pessoal quanto no campo da cultura coletiva, de maneira interdependente.
Desse modo, a cultura pessoal esta constituida por aqueles significados pessoais
subjetivamente construidos, enquanto que a cultura coletiva é coconstruida pelas
mensagens comunicativas mediadas interpessoalmente pelos signos (Valsiner,
2007/2012). A partir dessa conceituagdo, é possivel afirmar que cada individuo tera sua
propria interpretacdo e internalizacdo das mensagens da cultura coletiva, o que torna a
cultura pessoal e a forma de agir de cada pessoa singulares. Valsiner (2007/2012)
também ressalta como premissa central de sua proposta que “a vida psicoldgica
humana, mediada por signos, ¢ afetiva em sua natureza” (p. 251). Assim sendo, 0 nosso

sistema de valores desenvolve-se fundamentalmente a partir da nossa afetividade.

Levando em consideracdo as afirmacgdes anteriores, ressaltamos, no presente
trabalho, o papel da afetividade como elemento central da experiéncia humana. No

Modelo de Regulagédo Afetiva apresentado na Figura 1, baseado em Valsiner
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(2007/2012), a afetividade encontra-se organizada em diferentes niveis, comecando
desde o Nivel 0 (fisiologico: excitacdo e inibicdo) até o Nivel 4 (campo afetivo
hipergeneralizado). O Nivel 1 é definido como um estado antecipatério, no qual nao é
requerida a mediacdo semiotica (pré-verbal). Ja no Nivel 2, a pessoa poderd nomear
verbalmente as suas emocdes, por exemplo, ela podera dizer se esta triste ou feliz ao se
referir as emocBes “como se estas fossem propriedades permanentes da vida afetiva
humana” (Valsiner, 2007/2012, p. 260). Este é considerado um nivel de diferenciacéo,
pois permite ao sujeito pensar com base em categorias sobre suas emocdes, mesmo
quando elas ndo estejam diretamente relacionadas com as emoc@es ‘sentidas’ (poderia
ser um nivel “racional’’). No Nivel 3, o das categorias generalizadas do sentir, o sujeito
generaliza a emogédo devido ao “uso excessivo de categorias de emogao em seu proprio
autodialogo interno” (p. 261), levando a tristeza, por exemplo, a uma experiéncia de
carater mais generalizado do tipo “eu me sinto mal, estranho”, mas nao sei dizer ou
especificar que emocdo é essa que estou sentindo. Finalmente, no Nivel 4, encontramos
campos afetivos semi6ticos hipergeneralizados, produzidos por afetos poderosos que
ndo podem ser traduzidos por emocdes especificas, muito dificeis de descrever (dai se
situarem em nivel pds-verbal), mas que tém grande capacidade de regular todos os
demais niveis. Neste nivel, o individuo ndo consegue expressar com palavras 0s seus
sentimentos, e ai estdo localizados os valores e preconceitos, 0s quais, pelo seu
enraizamento afetivo, tém o poder de orientar 0s processos de significacao e as acdes do

individuo.
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Figura 1. Processos de generalizacao e hipergeneralizacdo na regulacéo afetiva do
fluxo da experiéncia (com base em Valsiner, 2007/2012, p. 261)

Esse modelo fornece elementos interessantes para explicar a formacdo e
organizacdo do sistema afetivo. No entanto, precisamos criar categorias que mostrem o
seu movimento dindmico e de transformacdo ao longo do tempo. De uma perspectiva
desenvolvimental, é fundamental identificar as mudancas acontecidas no nivel
microgenético e aquilo que perdura no nivel ontogenético, assim, o modelo proposto
por Valsiner (2007/2012), em interagdo com outras teorias, permite-nos uma
aproximacdo ao estudo desses dois niveis (micro e onto). Consideramos que na
organizacdo do sistema afetivo é possivel mapear hipoteticamente os campos afetivo-
semidticos nos quais 0s sujeitos operam, e a partir do uso de outra categoria de anélise
como a de ‘Posicionamentos Dinamicos de Si’ (PDS), que acabamos por desenvolver
neste trabalho, identificar as transformacbes que ocorrem, ao longo do tempo, no
sistema de Self das criangas. Esses conceitos, integrados ao Modelo de Regulagédo

Afetiva, serdo explicados quando tratarmos da analise dos dados.
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A seguir, apresentaremos a Teoria do Self Dialogico e suas contribui¢des para o

desenvolvimento da presente pesquisa.
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CAPITULO 2

SELF DIALOGICO EM DESENVOLVIMENTO: ASPECTOS
TEORICOS E METODOLOGICOS

Neste capitulo iremos abordar os principais pressupostos da Teoria do Self
Dialdgico (TDS) (Hermans, 2001; Hermans & Hermans-Konopka, 2010) e algumas das
pesquisas sobre seu desenvolvimento (Bertau & Gongalves, 2007; Fogel, Koeyer,
Bellagamba & Bell, 2002; Freire, 2008; Lyra, 2007; Padilha, 2010). Em varios paises,
incluindo o Brasil, diversos grupos de pesquisa trabalham ativamente na construcdo de
um corpus empirico e teérico que permita ampliar o panorama da area (Lima de Souza,
Oliveira, Silveira & Gomes, 2013; Lopes de Oliveira, 2013; Roncancio-Moreno &
Branco, 2014; Simdo, 2010). Em lingua portuguesa, verificamos a producdo de
pesquisadores brasileiros (Branco & Madureira, 2008; Branco & Freire, no prelo; Lyra,
2010; Mattos & Chaves, 2013; Roncancio-Moreno & Branco, no prelo) e portugueses
(Cunha, Salgado & Gongalves, 2012; Goncalves & Ribeiro, 2012; Rosa & Gongalves,
2013; Salgado & Gongcalves, 2007). O interesse pelo tema vem promovendo, desde
2001, encontros bienais de ambito internacional denominados “Dialogical Self
Conference”, onde ha significativo intercdmbio entre pesquisadores interessados no
tema, que apresentam suas ideias e pesquisas. Destacamos, por exemplo, a publicagédo
de livros seminais, como “The Dialogical Self: Meaning as Movement” (Hermans &
Kempen, 1993) e “Dialogical Self Theory: Positioning and Counter-Positioning in a
Globalizing Society” (Hermans & Hermans-Konopka, 2010). Recentemente, um
namero especial da revista ‘Interacgdes’ (2013), publicado em Portugal, em lingua
inglesa, reuniu alguns importantes avancos tedricos da psicologia dialdgica.
Atualmente, varios pesquisadores, ligados ao GT ‘Psicologia Dialdgica’ da Associagao
Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacéo em Psicologia (ANPEPP), estdo preparando um
numero especial a ser publicado na revista Psicologia (USP), tomando como plataforma
teorica a abordagem dialdgica.

A TSD proposta por Hermans e colaboradores (Hermans, 2001; Hermans &
Hermans-Konopka, 2010) surge da sintese das ideias de George Mead, William James e
Mikhail Bakhtin. A TSD prop&e que, nos individuos, coexistem diferentes posigdes de

Eu (I-Positions) que, ao mesmo tempo, estdo constituidas por varios ‘selves’ que
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emergem das relacdes estabelecidas entre o sujeito e o contexto social. Assim, o Self* se
configura a partir de “Eu” (instancia ativa) e seu respectivo “self” (instancia reflexiva).
Essas posicOes dialogam entre si e podem ser inferidas a partir das multiplas vozes
presentes nas narrativas do sujeito. Hermans (2001) defende que “o Eu flutua através de
diferentes posi¢des e tem a capacidade imaginativa de dotar cada posi¢do com uma voz
e, assim, sao estabelecidas as relagdes entre posi¢des” (p. 248), e que essas relacdes séo
de natureza dialdgica.

A partir das mobiliza¢gdes do Eu (em espagos imaginarios), ou mobilizacdo das
posicBes, sdo produzidos campos dindmicos nos quais multiplos sentidos se constroem.
Nesses campos, acontecem diferentes auto-negociagdes, auto-contradi¢cbes e auto-
integracOes. Essas posi¢cdes de Eu sdo tanto internas quanto externas, e funcionam de
uma maneira relativamente autonoma. As posigdes internas sao do tipo ‘Eu como mae’,
‘Eu como esposa’, ‘Eu como boa aluna’. J4 as posi¢des externas sdo experimentadas
como parte do ambiente e consideradas pelo individuo, da perspectiva das posi¢cdes
internas, como relevantes. Posi¢des internas e externas coexistem como posi¢des de Eu
no sistema do Self, e formam parte de um ambiente concebido como “meu”. Assim,
posicBes internas e externas se relacionam e o Eu pode se mover no espaco, de acordo
com a situacdo e o tempo. E possivel que algumas posicdes externas, que tenham uma
funcionalidade equivalente e um mesmo padrdo de significado, ativem conjuntos de
posicBes internas, consciente ou inconscientemente. Dessa maneira, 0s padrbes de
posicBes internas e externas emergem das interacdes entre as pessoas e o mundo.
Dependendo da alteridade com a qual o individuo esta se relacionando, certas posi¢es
internas tém maior ou menor carga em relacdo a posicdo externa. Por exemplo, uma
posicdo ‘Eu-Inteligente’ (interna) pode ter uma carga maior em relagdo aos meus
colegas de sala de aula, mas uma menor carga em relagédo a meus professores. Essas
diferencas séo geradas pela natureza contextualizada dos processos de posicionamento,
nos quais uma posicao interna € mais ou menos destacada em relacdo a uma posicao

externa particular, e vice-versa (Hermans, 2001).

Recentes avancos tedricos na TSD estabelecem que devemos reconhecer a
natureza espacial e temporal do Self dialégico; por um lado o espago esta vinculado ao

mundo globalizado e, por outro, 0 tempo se vincula aos elementos da nossa historia

1 Sera utilizada a palavra Self com letra Maitscula, quando se referir ao Self dialégico, e se usara self com
minUscula — self — quando se referir ao componente reflexivo do sistema de Self.
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(Hermans, 2014). A TSD tem como base pensar os fenbmenos psicolégicos em seu
carater relacional, sendo essas relagdes ndo apenas entre individuos, mas também, em
nivel intrapsicolégico, entre as diferentes posicbes de Eu. Conflitos e oposi¢des
coexistem no Self, em que diferentes ‘vozes’ entram em confronto, sendo algumas delas
mais dominantes do que outras. Uma voz que esteja ocasionando algum conflito pode
ser silenciada algumas vezes, mas ndo por muito tempo, pois ela permanece no Self.
Essas vozes, carregadas de afeto, poderdo ter momentos nos quais sejam mais
proeminentes e outros nos quais se apaziguem, a depender da experiéncia subjetiva e
das interacbes com o contexto. O conflito entre essas vozes leva a periodos de
instabilidade no Self, que sé consegue um equilibrio quando uma das vozes assume, por
um periodo mais ou menos permanente, o dominio sobre as outras. As tensdes, 0s
conflitos e as contradi¢cdes no Self dialdgico podem trazer consequéncias benéficas para
seu funcionamento, pois levam a autorreflexbes, autodialogo e, inclusive, ao
desenvolvimento de estratégias criativas de negociacdo. Os conflitos internos tém uma
funcdo adaptativa para o Self e estimulam o seu desenvolvimento (Hermans &
Hermans-Konopka, 2010).

As elaboracdes tedricas de Salgado e Gongalves (2007) podem ilustrar algumas

das caracteristicas da TSD:

1. A primazia relacional, as rela¢6es como o comego. Os autores afirmam que em
toda teoria dialdgica os processos de conhecimento sdo basicamente relacionais.
O ser humano ja ndo é mais considerado sozinho e as pesquisas devem estar
focadas na natureza dindmica e relacional das interacdes.

2. O principio da dialogicidade: relagdes monoldgicas e dial6gicas. Bakhtin e
Markova propdem que todo conhecimento humano sera sempre dialdgico.
Entretanto, existiriam relagdes monolodgicas caracterizadas pelo autoritarismo, as
quais excluem o outro. Embora consideremos que a dialogicidade € uma
caracteristica fundamental na teoria, ndo concordamos com a divisdo entre
relacbes monoldgicas e dialogicas dos autores, pois, de nossa perspectiva, as
relacOes estabelecidas sdo todas de natureza dialdgica, e elas vao se diferenciar
apenas pelo grau e qualidade dessa relagéo.

3. A relacdo dialogica implica a pessoa e o outro: o principio da alteridade. E
central, na teoria dialdgica, o papel do outro na relacdo. Esse outro pode ser uma

pessoa, um grupo, uma comunidade, a sociedade. E comum a nossa antecipagao



24

a resposta do outro no ato enunciativo ou em nossas acles. A alteridade se
configura, entdo, como uma caracteristica fundamental da existéncia humana e
da construcdo de significados. A vista disso, a instancia dialdgica rejeita
qualquer tentativa de considerar a producdo de conhecimento e a construcao de
significados como um assunto apenas da mente do individuo.

4. Natureza contextual da dialogicidade. A esfera psicoldgica existe a partir das
propriedades dialdgicas da nossa existéncia, e a dialogicidade esta
profundamente enraizada em um contexto cultural. O contexto cultural é o
resultado do comeco dialdgico e histérico de uma determinada sociedade, e €

constituido por diferentes significados.

A partir desses quatro principios basicos, Salgado e Gongalves (2007) discutem
as implicacdes da teoria dialégica para a psicologia. O ponto central dessa proposta,
com o qual concordamos, estabelece que a psicologia deva ser pensada com base em
principios relacionais e dindmicos. Além disso, acrescenta-se a discussdo a ideia de que

a mente e a subjetividade pessoal séo processos sociais.

Levando em consideracdo que a presente pesquisa esta vinculada a area de
desenvolvimento humano, especificamente na infancia, apresentaremos uma sintese dos
estudos sobre o desenvolvimento do Self dialdgico que foram mais relevantes para a
construcdo tedrico-metodoldgica desta tese. Um artigo com todos os estudos aqui
citados, apresentados de maneira mais extensa, encontra-se no prelo, para publicacdo

(Roncancio-Moreno & Branco, no prelo).

A TDS tem sido desenvolvida, principalmente, com base na narrativa de adultos,
mas, nos ultimos dez anos, a literatura mostra um substancial incremento do estudo do
Self dialogico durante os primeiros anos de vida (Bertau & Gongalves, 2007; Bertau,
Gongalves & Ragatt, 2012; Branco & Freire, no prelo; Garvey & Fogel, 2007; Lyra,
2007, 2010). Consideramos fundamental discutir o que se tem produzido na
investigagdo com criangas nos primeiros anos de vida, com relagdo a emergéncia do Self
dialdgico, pois isso permite ter uma ideia geral sobre 0s processos de desenvolvimento
ja estudados e aqueles que precisam ser desenvolvidos e aprofundados. Por exemplo,
estudos com criangas entre 0s cinco e seis anos, populacdo da presente pesquisa, séo
praticamente ausentes na literatura. Da mesma maneira, € importante revisar as
concepcdes tedricas e epistemologicas adotadas pelas pesquisas relacionadas ao

desenvolvimento do Self dialégico em criangas.



25

2.1 Emergéncia e Desenvolvimento do Self nos Primeiros 24 Meses de Vida

Os estudos na area do desenvolvimento do Self nos primeiros dois anos de vida
séo relativamente recentes (Bertau & Gongalves, 2007; Bertau et al., 2012; Fogel et al.,
2002; Lyra, 2007; Trevarthen, 2012). O foco desses pesquisadores varia desde a
compreensdo do papel da musicalidade em bebés como pratica cultural relacionada ao
desenvolvimento do Self (Trevarthen, 2012) até as conquistas de aspectos especificos do
desenvolvimento do infante na interagdo com os adultos, levando em consideracdo a
dialogicidade e a capacidade de estabelecer relagdes dialdgicas com outros sociais. A
dialogicidade € considerada como uma caracteristica basica do sistema do Self que,
segundo Bertau e Goncalves (2007), “existe desde o inicio da vida, inclusive anterior a
este momento, no qual as pessoas constroem sentido sobre a vida do bebé; a
dialogicidade n&o poderia se desenvolver, nem existir, sem 0s outros sociais orientados
em diregdo a pessoa” (p. 9). Quando a crianga vem ao mundo, ela ja tem um espaco
sociocultural esperando por ela e, nesse espaco, serdo negociados significados ao longo
do seu curso de vida. Assim, a dialogicidade consiste na caracteristica inerente ao
sistema de Self, que é imerso na cultura em que o bebé esta envolvido antes mesmo do
nascimento, em especial, nos didlogos estabelecidos entre os adultos em seus contextos
culturais. Consequentemente, a nocdo de dialogo esta ancorada nas relagdes entre o Self
e 0 outro. Assim, a posicdo do sujeito é determinada, em um primeiro momento, pela
alteridade, e a alteridade é entendida como o movimento relacional e desenvolvimental

subsequente ao desenvolvimento sécio-histérico do Self (Gratier & Bertau, 2012).

Com relacdo as pesquisas, 0s pesquisadores aqui destacados estudam
especificamente os processos de emergéncia do Self dialégico, do nascimento do bebé
aos 24 meses de idade, ressaltando a importancia das relagfes sociais dialdgicas na
construcdo do sistema do Self. Sao eles: Alan Fogel, Marie-Cécile Bertau, Maria Lyra e

Philippe Rochat, entre outros.

Fogel (1993) considera que os conceitos de comunicacdo, Self e cultura séo
categorias profundamente integradas, cada qual se desenvolvendo em relagcdo a outra.
Além disso, o desenvolvimento se d& com a participagdo ativa do sujeito em processos
dindmicos de constante comunicagd0 com 0s outros. Assumindo a proposta da
perspectiva dialégica de Hermans e outros, Fogel e colaboradores (Fogel, 1993; Fogel
et al., 2002) acreditam na progressiva configuracdo de diferentes posi¢cdes do Eu desde

0s primeiros meses de vida. O desenvolvimento do Self dialégico ocorre através de
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inovac0es criativas durante didlogos (trocas dialdgicas) interpessoais que dao origem ao
Self e, posteriormente, através de didlogos intrapessoais. Assim, Fogel considera que
existe uma forma de Self ndo verbal que aparece na primeira infancia. Esse Self emerge

no relacionamento com os outros e antecede a linguagem na ontogénese.

Para sustentar essa ideia, 0 autor propde a existéncia de frames?, definidos por
ele como padrdes recorrentes de relacdo social, que facilitam o desenvolvimento do Self
dialogico: “o self dialégico se desenvolve a partir de frames nos quais acontece matua
criatividade, pois nestes momentos € quando as posicGes de Eu se destacam devido a
um processo social ou intrapessoal dialogico” (Fogel et al., 2002, p. 202). Os frames sdo
padrdes sociais ou rotinas correguladas e recorrentes, tais como jogos sociais, conflitos
padronizados, saudacdes e despedidas, nos quais as criangas estdo envolvidas desde
muito cedo. Eles podem ser criativos ou rigidos e, em ambos 0s casos, 0 sujeito pode
assumir uma determinada posicdo de Eu. Esses frames, portanto, constituem-se em
oportunidades dialdgicas para as criangas explorarem suas posices de Eu em relacédo a
outros (Bertau et al., 2012, p. xvi).

Os frames podem ser capturados na interacdo mae-bebé, a partir de andlises
microgenéticas (Branco, 2012). Assim, na sociogénese do Self dialdgico, a crianca
apresenta indicadores de “consciéncia do Self” (olhares, experiéncias proprioceptivas),
que sdo descritos pelos pesquisadores no ambito de estudos de interagdo mae-bebé.
Segundo Fogel, nos primeiros seis meses de vida, 0s bebés comecam a coordenar suas
experiéncias proprioceptivas. Tais experiéncias vao lhes permitir, por exemplo, perceber
as maos como elemento visual “pertencente” a seu Self: “a experiéncia psicologica da
crianga sobre a mao, desde uma perspectiva tactil e proprioceptiva, € uma posicéo de
Eu” (Fogel et al., 2002, p. 194).

Ainda que o uso do termo ‘posicdo de Eu’ para se referir aos posicionamentos
do bebé pareca estar relacionado a um Self ja formado, ou a uma dimensdo mais
cognitiva, Fogel et al. (2002) esclarecem que esses posicionamentos sdo sensoriais:

O termo “posicao de Eu” para a crianca pequena € a experiéncia que tem o bebé

de cada uma dessas multiplas modalidades sensoriais que compdem 0 seu

mundo. Informagdes dos olhos, ouvidos, nariz, boca e membros criam um
dialogo que é Unico desde a perspectiva individual da crianca. Ela é um leque de

2 Esta definicdo de frame é especifica da proposta de Fogel, pois, na presente pesquisa, o frame foi
definido de maneira diferente no capitulo anterior.
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estimulos sensoriais. Cada novidade na experiéncia sensorial interage com um
espectro co-criativo e vibrante (pp.195-196).

Afirmar que a crianca, desde os primeiros meses de vida, tem diversas posicdes
de Eu pode parecer uma afirmacdo perigosa. E claro que reconhecemos as diversas
conquistas do bebé nos primeiros meses de vida e a pesquisa empirica tem nos mostrado
os primdrdios da dialogicidade. Entretanto, ainda é necessario aprofundar a investigacao
dos processos nos quais se constréi o desenvolvimento do Self dialégico no inicio da

vida.

Concordando com os estudos anteriormente citados, Garvey e Fogel (2007)
destacam o desenvolvimento das emocOes na emergéncia do Self. As emogdes sé&o
definidas como “experiéncias dialdgicas do corpo” (Garvey & Fogel, 2007, p. 51), que
se comunica com outro(s) corpo(s) de uma maneira corregulada. As emocOes e as
relacOes se constituem de forma matua e dindmica através do tempo e, especificamente,
as emog0des funcionam como um indicador de posicionamentos incorporados (Fogel &
Garvey, 2007). Uma maneira de estudar a emergéncia do Self poderia ser focada na
compreensdo das emoc¢des nos primordios da comunicacdo, presentes nas interacdes
mée-bebé e com base nas significagdes que emergem dos padrdes de interagdo social

presentes na comunicagdo mae-bebé, ou seja, nos frames comunicativos.

Nos frames comunicativos, é evidente que a crianga, a0 mesmo tempo em que se
conecta com o outro, comeca a se diferenciar. Esse fato também foi destacado por
Bertau (2004) como uma questdo paradoxal, pois a crianca participa progressivamente
de um mundo social compartilhado e, a0 mesmo tempo, se distancia no sentido de um
mundo proprio. A criangca comega, portanto, a assumir diferentes posicionamentos
pessoais com relacdo a sua mde, determinados pelas convergéncias e divergéncias nas
trocas comunicativas; e, nessa interacdo, emergem inovagOes que permitem sua

diferenciacéo de si.

Outros estudos, seguindo a linha dos argumentos de Fogel et al., (2002),
propbem que as origens do Self se encontram em algumas experiéncias perceptuais
bésicas, as quais permitem a diferenciacdo do proprio corpo em relagdo ao mundo
circundante, como sugere Rochat (2003). O autor assume que existe uma “diferenciagdo
do Self” desde os primeiros dias do nascimento do bebé. No choro e na coordenagio dos
movimentos do corpo com a visdo, o bebé poderia perceber alguma coisa que ninguém

mais percebe: “O bebé parece captar informagao sistematica de seu proprio corpo como
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uma entidade diferenciada, uma entidade que é experienciada como algo diferente de
outros corpos fisicos ou objetos que estdo no ambiente” (Rochat, 2003, p. 723).
Progressivamente, o bebé comeca a desenvolver uma “consciéncia” de Self (self-
awareness), e aquela consciéncia que inicialmente era perceptual (corpo em acéo)
transforma-se em um sentido de Self avaliativo que corresponde a um processo
dinédmico.

Ainda sobre esse tema, recentemente, Hermans e Hermans-Konopka (2010)
retomaram pesquisas de diferentes autores (Fogel et al., 2002; Maratos, 1973; Meltzoff
& Moore, 1994; Nagy & Molnar, 2004; Rochat, 2003, entre outros) para sustentarem as
origens do Self dialégico. Os autores concordam que existem posi¢des do Eu desde os
primeiros meses de vida e, em apoio a esse pressuposto, retomam cCOMO recurso
empirico pesquisas sobre imitacdo, sorriso, protrusdo da lingua e “provocacdo”. Nesses
estudos, a provocacdo esta relacionada com a capacidade da crianca para gerar gestos
espontaneos e esperar uma resposta do pesquisador. Segundo os autores, “a natureza
incorporada do Self dialégico € expressa muito cedo em processos de posicionamento e
reposicionamento, e a sua natureza social esta enraizada nas formas pré-linguisticas e
ndo verbais de intera¢do” (Hermans & Hermans-Konopka, 2010, p. 200). Essas formas
de interacdo sdo do tipo imitacdo, sorriso e outras condutas sociais apresentadas pelo
bebé nos seus relacionamentos com adultos. Assim, existiriam ‘precursores’ das
posicBes de Eu desde muito cedo, sendo possivel identificar a existéncia de algumas

posicBes mais dominantes do que outras.

Hermans e Hermans-Konopka (2010) destacam a existéncia de posicdes de Eu
desde os primeiros dias de vida, o problema € que a base teorica para tais pressupostos
deriva da prépria TSD, que foi desenvolvida a partir da investigacdo com adultos. Além
disso, a utilizacdo de evidéncias empiricas, advindas de pesquisas que adotaram
pressupostos epistemoldgicos totalmente distintos, ndo garante coeréncia as elaboragoes
teoricas tecidas sobre tais evidéncias. Para nds, entretanto, fica claro que os autores
citados por Hermans e Hermans-Konopka (2010) partem de perspectivas tedricas sobre
0 desenvolvimento infantil divergentes da TSD em diversos aspectos. Sendo assim, a
mencdo dos resultados dessas pesquisas para sustentar as bases da teoria dialdgica
torna-se um recurso questionavel. Supomos que a auséncia de pesquisas empiricas com
criancas pequenas acabou por levar os autores a realizar inferéncias problematicas. A

maioria das analises feitas por Hermans e Hermans-Konopka (2010) indicam uma
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tentativa de ajustar a teoria adulta do Self dialégico para também explicar o
desenvolvimento do bebé, sem que haja uma verdadeira reflexdo sobre o que realmente
pode ocorrer nos primeiros anos de vida. Os autores parecem desconsiderar a dinamica
e a imprevisibilidade dos processos de desenvolvimento humano. Vemos aqui, portanto,
lacunas que indicam a necessidade de realizar pesquisas que se ocupem de enriquecer o
corpus empirico dos processos subjacentes ao desenvolvimento do Self dialégico em

bebés e criangas pequenas.

Outros estudos focam particularmente a comunicacdo e o estabelecimento de
padrdes de interacdo (Lyra, 2006, 2007) para a emergéncia do Self. Os estudos de Lyra
propdem o modelo tedrico denominado “Estabelecimento, Extensdo e Abreviacdo
(EEA) o qual indica que o processo de comunicacdo méae-bebé é construido obedecendo
a uma sequéncia de padrGes organizacionais que se distinguem pelas diferentes
caracteristicas das trocas mée-bebé” (Lyra, 2007, p. 90). Existem, assim, alguns
processos subjacentes ao desenvolvimento do sistema de comunica¢do mée-bebé que se
destacam, a maneira de figura-fundo, definida por Lyra, como uma “dindmica dialogica
de recorte”. Os componentes do Modelo EEA sdo o estabelecimento, extensdo e
abreviacdo, e eles emergem, historicamente, como padrdes de interacdo na troca
comunicativa mée-bebé, com ou sem a mediacdo de um objeto. Esses padrdes emergem
nos oito primeiros meses de vida, permitindo novos niveis organizacionais de
comunicacdo, caracterizados por periodos de quase-estabilidade. Assim, o
desenvolvimento humano é construido através de diversos, e cada vez mais complexos,
niveis de organizacdo nos sistemas relacionais. Duas caracteristicas interessantes séo
colocadas pela proposta: (1) a dialogicidade existe previamente a qualquer linguagem
(pois existe um sistema simbdlico ja construido que circunda o bebé); e (2) a histdria da
humanidade s6 é concretizada a partir da relagdo comunicativa. Na relagdo, acontecem
as trocas comunicativas entre os participantes da interagdo. Dessa maneira, a interagdo
mée-bebé tem uma historia prépria e € orientada pelas especificidades de cada troca
comunicativa. Tanto os valores da cultura quanto as orientacbes da familia s&o

considerados aspectos chave da proposta.

A contribuicdo de Lyra revela um panorama que remete a integracdo de duas
teorias que reconhecem os processos envolvidos no desenvolvimento e na dialogicidade
como elementos centrais na emergéncia do Self. O corpus empirico construido pela

autora amplia as possibilidades de compreender como nas primeiras interagcdes do bebé
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com o mundo comecam a se organizar sistemas de relacdes que constituem a base para
o0 desenvolvimento do Self. A visdo da autora apresenta mais nuances quanto a questoes
relacionadas aos possiveis ‘posicionamentos’ iniciaiS do bebé e o desenvolvimento de I-
Positions, mencionados por outros autores neste artigo. O certo € que seu minucioso
trabalho de pesquisa acaba fortalecendo os pressupostos de que a dialogicidade existe
antes do inicio da vida e que as trocas comunicativas e os padrbes de interacdo sdo
condicdo sine qua non para o desenvolvimento do Self dial6gico.

O corpus empirico dos estudos sobre o desenvolvimento do Self dialdgico antes
dos dois anos tem recentemente se enriquecido. Desde a criacdo da TSD, muitos
pesquisadores na area de desenvolvimento humano tentam descobrir quais 0s
primérdios da dialogicidade e dos conceitos centrais da teoria, como, por exemplo,
‘posicionamentos do Eu’. A maioria das pesquisas nessa faixa etaria centra-se em
considerar 0s aspectos socioculturais da analise sobre a emergéncia e o
desenvolvimento do Self (Bertau, 2004, 2007; Fogel et al., 2002; Garvey & Fogel, 2007;
Lyra, 2007). Esse Self contextualizado, estudado na interagdo com a méae, e 0s aspectos
da comunicacdo relacionados a ele permitem ter uma visdo integral e complexa do

desenvolvimento.

Acreditamos que é um desafio estudar o bebé, e como ja mencionamos
anteriormente, existem alguns estudos em que prevalece uma visdo adulta da crianca
(Hermans & Hermans-Konopka, 2010). Nesses estudos, as capacidades do bebé sdo
analisadas em funcdo da TSD, desenvolvida com base em dados sobre adultos e na
tentativa de ajustar conceitos, como ‘posi¢des de Eu’, as primeiras conquistas do bebé.
Os indicadores mais frequentes, utilizados nesses trabalhos para estudar o bebé,
relacionam-se ao sorriso, protrusdo da lingua, olhar, e outras agbes emergentes na
relagdo com o adulto cuidador (Hermans & Hermans- Konopka, 2010). No entanto,
esses indicadores tém sido utilizados tradicionalmente em pesquisas realizadas, de
diversas abordagens tedricas, que buscam demonstrar as capacidades precoces do bebé,
ndo necessariamente abordagens dialdgicas. Dessa maneira, seria necessario realizar
novas pesquisas que relacionem esses indicadores ao desenvolvimento do Self
dialdgico, ndo sendo indicado utilizar pesquisas de outros paradigmas para se concluir

sobre a emergéncia do Self, segundo uma perspectiva dialégica.

Do nosso ponto de vista, consideramos que o desenvolvimento do Self dialdgico

é gerado em um espacgo histérico e culturalmente situado, questdo retomada pela
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maioria dos autores aqui apresentados. Mesmo sem partir de um embasamento inatista,
assumimos que o bebé chega ao mundo com um equipamento bioldgico, ou algumas
pré-disposi¢des importantes, que lhe permitem discriminar estimulos especificos do
ambiente para conseguir sobreviver. Com esse equipamento, 0 bebé se aproxima do
mundo social e, na interacdo com 0s outros, comeca a se diferenciar, sempre se
constituindo na cultura. Em nossa analise, portanto, concluimos que, na interagdo com o
outro, a crianga consegue coordenar a sua experiéncia proprioceptiva para se diferenciar
do universo em geral. Esse ‘Self’ em desenvolvimento corresponderia a um sentido de si
difuso, que se configura, em primeiro lugar, no corpo do bebé em funcdo da
experiéncia dialogica com o cuidador. Esse sentido de si € inicialmente corporal, mas
serve de base para o processo progressivo de diferenciacao de si. Por exemplo, quando a
crianca comeca a perceber sua mdo como mdo — 0 que sO acontece pela cultura e pelo
desenvolvimento semidtico — isso vai se incorporar ao sentido de si, mas ndo a um
sentido de Self mais amplo, ou de posicionamento de Eu nos moldes propostos por
Hermans (Hermans & Hermans- Konopka, 2010). Assim, pesquisas com bebés podem
evidenciar processos de diferenciacdo de si, mas ndo necessariamente posicionamentos
do Eu.

Por outro lado, consideramos que existem outros conceitos advindos das
abordagens do desenvolvimento do Self, que contribuem para a elaboracdo dos
construtos da presente pesquisa: nos referimos ao estudo das vozes na construcdo da
dialogicidade (Bertau, 2004).

2.2 Vozes e Dialogicidade

Bertau (2004, 2007, 2012) realiza estudos que fornecem luzes para a
compreensdo da dialogicidade, enfatizando o conceito de voz proprio das origens da
psicologia dialdgica. Muitas das pesquisas que sustentam a TSD se ocupam da analise
da dialogicidade, dos posicionamentos emergentes e da producdo de vozes na vida
adulta (Gongalves & Ribeiro, 2012; Hermans, 2003). No entanto, uma Visdo
ontogenética dessas posicOes e vozes requer mais investigacdes e elaboragdo teorica.
Bertau (2004, 2007, 2012) apela para uma visdo que conceitua o desenvolvimento do
Self dialégico nos primeiros meses de vida. A proposta de base é que as primeiras
experiéncias sensoriais no interior das formas dialdgicas dao origem aos construtos de
Self e de simbolo (Gratier & Bertau, 2012). A dialogicidade existe desde o nascimento

dos individuos (ou antes disso) e continua se desenvolvendo nas praticas socioculturais
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e na interacdo mae-bebé. Assim, antes de existir um Self dialégico, existe a

dialogicidade.

A dialogicidade pode ser identificada nas interacdes sociais do bebé, um
participante ativo na construcdo de processos dialdgicos manifestos em ac¢des orientadas
a socializago, tais como sorriso e outros gestos sociais. E justamente nessa direcio que
0s adultos comegam a atribuir sentido aos gestos e expressdes do bebé, e a atribuir-lhe
intencionalidade (ainda difusa), que sdo interpretados como convites ao dialogo. O
ponto que permite afirmar que as acOes da crianca sdo realmente dialogicas é o
momento no qual o bebé assume um lugar ativo nos dialogos com o adulto. Quando o
adulto entende que esta sendo convidado pelo bebé e o dialogo é iniciado, temos ai uma
situacdo dialogica (Bertau, 2004). Esses diadlogos acontecem nos ritmos e rotinas
socioculturais (que, na proposta de Fogel, sdo chamados de ‘marcos comunicativos’), e
se iniciam com a voz social da mae. Progressivamente, a crianca vai participando dos
processos comuns de socializacdo, identificando as regularidades de sua cultura
especifica, as quais vao favorecer a emergéncia do Self imerso na cultura. Esses ritmos e
rotinas permitem a troca entre a crianca € o mundo social, resultando no

desenvolvimento de relacionamentos em nivel emocional e cognitivo (Bertau, 2004).

As vozes no sistema de Self emergem na relacdo dial6gica com o adulto, a partir
de dois elementos: dialogicidade e troca. Inicialmente, quando a mée fala, é ela quem
assume todas as vozes, estabelecendo assim um modelo de troca e dialogicidade com a
crianca. Dessa maneira, a crianca aprende como e quando assumir um papel com
significado. De inicio, esse papel encontra-se vinculado a uma estrutura suposta na
relacdo com a mae, mas, progressivamente, é possivel que ele se torne um papel
verdadeiro, em termos de uma posicdo relacionada a uma perspectiva ativamente
assumida pela crianca. Segundo Bertau (2004),

Primeiro existe uma estrutura de voz exterior percebida, com a qual a crianga

pode concretamente se alinhar, e, em seguida, sentir e experienciar a estrutura

como sendo cada vez mais propria e mais significativa para o self, bem como

para 0 outro e para a troca mdtua. A voz dupla da mée € um convite para a

crianga assumir uma das vozes como um papel na conversacdo, e, a0 mesmo
tempo, demonstra que uma pessoa pode falar e agir com mais do que uma voz

(p. 33).

O certo é que a voz da méde é fundamental para o desenvolvimento do Self

dialdgico, e outros autores, como Fogel et al. (2002), concordam com esta afirmacao.
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Essa voz ndo se encontra nem na pessoa, nem na cultura, ela emerge na zona de contato
entre pessoa-cultura e ndo é uma entidade fixa (Bertau, 2007, 2012). A nogdo de voz €
caracterizada por sua multiplicidade, mas, principalmente, por sua independéncia e
agencialidade. Assim, o papel da alteridade se torna fundamental na troca dialdgica,

pois a nocao de didlogo em si encontra-se ancorada nas relagdes Self-outro.

Concluindo o pensamento da autora, a partir de sua perspectiva é possivel
afirmar que o Self emerge com as experiéncias dialdgicas, e a crianga progressivamente
desenvolve, mediante o processo de internalizacdo, uma multiplicidade de posicOes
dialdgicas internas e externas. Essas posi¢cGes tém origem nas interacdes com outros
desde muito cedo no desenvolvimento. As vozes expressas de posi¢cdes imaginadas pela
mde aparecem em didlogos cotidianos que permitem ao bebé& reconhecé-las e
internaliza-las para, posteriormente, desenvolver suas proprias vozes. A no¢do de voz,
portanto, € um aspecto central da TSD, pois se encontra relacionada ao processo de
mudanga no desenvolvimento de novas e diferentes posicdes do Eu. Na presente
pesquisa, a no¢do de voz se tornou fundamental para analisar o papel da alteridade no
processo de construcdo de posicionamentos de si. O individuo pode internalizar
ativamente as vozes dos outros significativos ou resistir a elas, a depender da dinamica
relacional entre eles, o que resulta na transformagédo da dinamica do sistema de Self
dialdgico.

A seguir, apresentaremos algumas das pesquisas analisadas com relacdo ao

desenvolvimento do Self dos dois aos sete anos.

2.3 Desenvolvimento do Self dos Dois aos Sete Anos

De acordo com a revisdo de literatura realizada, podemos afirmar que evidéncias
empiricas sobre o desenvolvimento do Self dialégico nessa faixa etaria sdo muito
escassas. No entanto, existem estudos que, embora ndo referenciem diretamente ao Self
dialdgico, apresentam analises sobre o Self. Pesquisas com participantes de dois e trés
anos sdo praticamente ausentes. Autores como Hermans e Hermans-Konopka (2010),
em suas analises, retomam estudos da teoria da mente para sugerir como acontece 0
desenvolvimento do Self dialdgico nessa faixa etaria. Harter (1999), por sua vez,
embasa-se no desenvolvimento do Self a partir da perspectiva piagetiana. De uma

perspectiva sociocultural, Komatsu (2012) apresenta uma visdo mais dindmica, que ele
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denomina como “self presentacional” (presentational self). Assim, para oferecer um

panorama geral da pesquisa nessa faixa etéria, analisamos as propostas a seguir.

Harter (1999) assegura que a emergéncia e 0 desenvolvimento do Self sdo
gerados a partir de uma construgdo cognitiva e social. Segundo sua proposta, a
linguagem e as capacidades representacionais estdo na base dessa construcdo. A autora
analisa as diferencas nas representagcdes do Self em diferentes idades e afirma que, dos
dois aos quatro anos, as criangas s6 podem construir representaces cognitivas concretas
de carateristicas observaveis do Self. Para Harter (1999), as criangas nessa idade “ainda
ndo representam categorias conceituais de ordem superior através das quais o Self é
definido, e este [0 self] se encontra ligado as suas preferéncias. As autodescri¢des estdo
diretamente ligadas as carateristicas observadas por outros” (Harter, 1999, p. 37). Ja
criancas de cinco a sete anos, segundo Harter (1999), tém capacidades cognitivas que
vao lhes permitir maiores habilidades de autodescricdo. A autora também considera que
0 conceito de autoestima (alta e baixa autoestima) pode ser pesquisado a partir de
questionarios preenchidos pelos professores das criancas. O conceito de autoestima
seria expresso pelas criancas através de comportamentos que demonstrem confiancga,
curiosidade, iniciativa e independéncia. Pesquisar a autoestima por meio de pessoas
mais proximas as criancas permitiria, segundo ela, coletar informac&o privilegiada que
talvez um pesquisador externo ndo fosse capaz. A autora desenvolveu um questionario
padrdo para pais e professores, visando obter informacdes sobre a autoestima da crianca.
A proposta de Harter (1999), portanto, apresenta grande énfase em capacidades
cognitivas e representacionais para o desenvolvimento do Self. Observamos, ainda de
acordo com a perspectiva da autora, a necessidade do uso de testes para a avaliacdo de

conceitos como autoestima nas criancas pequenas.

Do nosso ponto de vista, o desenvolvimento cognitivo é importante para permitir
a elaboracdo de concepcdes de si, mas acreditamos que ndo € o desenvolvimento
cognitivo que as determina, uma vez que consideramos central o papel da afetividade e
das emocgOes nos processos de significacdo de si (Freire, 2008; Valsiner, 2007/2012,
2014).

Por outro lado, os estudos de Komatsu (2010, 2012) estdo focados em uma
perspectiva relacional e discursiva, cujo conceito fundamental é o de “Self
presentacional”. O Self presentacional “emerge na configuragdo das conversas da

crianga com 0s outros, € que cria um significado tnico para o observador” (Komatsu,
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2010, p. 209). Para isso, 0 autor retoma conceitos da proposta de pesquisadores como
Harré e outros, que enfocam principalmente a coconstrucdo de relacfes e a identidade.
O autor se embasa, ainda, nos postulados de Valsiner e outros sobre a mediagéo
semidtica, nos quais o0s signos funcionariam sucessivamente para gerar contextos
especificos de fendmenos psicoldgicos (Komatsu, 2010). Os aspectos teoricos de sua
proposta enfatizam uma visdo do Self como uma entidade dindmica que emerge na
relagdo do sujeito com seu entorno imediato, e ndo como uma entidade interna que é
possivel de ser revelada no momento em que se pergunta diretamente por ela, com 0 uso
de questionarios e outros testes. A emergéncia do Self se evidenciaria a partir da
observacao de sequéncias organizadas de interacdes do sujeito com outros sociais (e

objetos).

Com relacdo aos aspectos metodologicos da pesquisa, 0 autor investigou,
particularmente, as conversas entre mae-crianca, quando ambas retornavam do jardim
de infancia (hoikuen ou yochien em japonés) para casa. Tais conversas foram
registradas através de gravacgdes, pelo periodo de um ano escolar. Na pesquisa, uma
crianca (entre quatro e cinco anos) e sua mae foram gravadas em audio (a mée foi
instruida pelo pesquisador para realizar a gravacao), em um ambiente completamente
natural, no caminho do jardim de infancia para casa. Nessas conversas, predominavam
temas referentes a experiéncias da crianga no ambiente escolar. Os resultados
mostraram como o Self emergia a partir de um processo semioticamente mediado de
diferenciacdo na conversa. A crianga ndo apenas se posicionava na conversacao, mas
comegava a construir o repertorio de seus selves em relagdo a outras pessoas, e cada vez
era mais consciente desse repertorio. A conversa se tornava, entdo, progressivamente
mais destacada e consciente para a crian¢a. A linha de desenvolvimento de conversas do
mesmo tipo entre mée-crianga demostra uma evolucgdo gradual nos posicionamentos da

crianga, 0s quais se apresentam cada vez mais estaveis.

Os estudos de Komatsu (2010, 2012), com uma énfase semiotica e cultural, séo
0S que mais se aproximam do embasamento teérico de nossa pesquisa. O autor realizou
uma analise detalhada das conversas entre mae e crianga, e procurou indicadores da
emergéncia do Self em desenvolvimento. O seguimento, ao longo do tempo, da mesma
crianga permitiu que o pesquisador identificasse mudancas e estabilidades em diferentes
posicionamentos de si. Assim, sua pesquisa contribuiu de maneira clara e decisiva para

0 corpus empirico do desenvolvimento do Self nos primeiros anos de vida.
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Consideramos, entretanto, que o autor poderia realizar outros procedimentos
complementares com o intuito de triangular os diferentes indicadores em busca de
coconstrugdes mais profundas sobre a organizacdo e dindmica do Self em
desenvolvimento, o que poderia levar a uma analise ainda mais detalhada dos processos

de desenvolvimento envolvidos na emergéncia do Self.

Uma pesquisa recente, no contexto de psicoterapia com criancas de sete anos, foi
desenvolvida por van Doorn e van Nijnatten (2012), como uma adaptacdo do método de
auto-confrontacdo de Hermans (2001). Os procedimentos desenvolvidos em
psicoterapia estavam direcionados por uma tomada de consciéncia, por parte da crianca,
de suas posi¢des de Eu. Durante a sessdo, o terapeuta comecava a confrontar a crianga
em direcdo a uma construcdo de posicdes de Eu. Segundo os autores, essas posi¢des sdo
construidas porque: (1) a crianca esta ciente de que ha escolhas a serem feitas e estdo
ligadas a realidades fisicas; (2) a crianca é tratada como alguém com diferentes
preferéncias pessoais (posi¢des do eu), que podem mudar; e (3) a consciéncia de
diferentes posi¢des do eu tornam-se experienciais na medida em que o0 terapeuta
assinala diversas emocdes e confronta a crianca. A interacdo com o terapeuta permite
que a crianca se acostume a falar sobre seus proprios sentimentos e estados

psicologicos.

O estudo de van Doorn e van Nijnatten (2012) ndo consegue,
metodologicamente, recuperar a dindmica do sistema de Self em desenvolvimento e as
analises realizadas se restringem ao uso de um unico método (auto-confrontacdo de
Hermans), que foi desenhado para adultos. Teoricamente, os autores ndo discutiram as
particularidades do Self dialdgico na infancia, e, dessa forma, analisaram os resultados
tomando como base os adultos. Adicionalmente, os elementos culturais e afetivos néo
foram mencionados nas discussdes. No entanto, é necessario esclarecer que essa
pesquisa tentava documentar como, em psicoterapia, € possivel que a crianca identifique
varias posicoes de Eu. As mudangas no desenvolvimento do Self dialdgico, porém, néo

foram do interesse central dos autores.

Nos paragrafos anteriores, fizemos comentarios a respeito de algumas pesquisas
sobre o Self, algumas delas, especificamente, sobre o desenvolvimento do Self
dialogico. Algumas dificuldades, ou lacunas, em termos de pesquisa, foram
identificadas, como, por exemplo, encontramos poucos estudos realizados em contextos

escolares com criangas (criangas entre quatro e seis anos, principalmente). Além disso, a
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maioria das descri¢fes esta focada na narrativa das criancas, sem que o pesquisador
tenha acesso a outros indicadores. Inclusive os estudos de Komatsu (2010, 2012), que
tém como base teorica a perspectiva sociocultural, analisaram, apenas, as verbalizagoes.
Os enfoques tedrico-metodologicos desses trabalhos tambeém nédo investigam o papel da
cultura, e a grande parte dos estudos realizados com criancas de mais de dois anos de
idade foca as limitagcbes cognitivo-representacionais delas (Harter, 1999; Uszynska-
Jarmoc, 2008). Sendo assim, estudos que integrem as diferentes dimensdes da crianca e
os diferentes contextos culturais, como escola e familia, estdo praticamente ausentes. O
gue mais chama a atencéo € como aspectos emocionais e afetivos ndo sdo levados em
conta nas pesquisas, uma vez que para Varios tedricos o carater central do
desenvolvimento do Self € de natureza afetiva (Branco, 2012; Garvey & Fogel, 2012;
Valsiner, 2014).

Embora reconhecamos a riqueza da TSD para a psicologia, € claro que existem
alguns pontos de desencontro que nos levam a reelaborar certos conceitos. Uma das
principais problematicas apresentadas na TSD esta relacionada ao conceito de ‘Posigéo-
de-Eu’ (I-Position), pois esse termo ndo consegue indicar suficientemente o carater
dindmico das mudancas do sistema de Self em desenvolvimento. As Posi¢Ges-de-Eu
sugerem uma organizacao espacial relativamente fixa, e ndo temporal, enquanto que um
‘posicionamento de si’ sugere a natureza dindmica e desenvolvimental do Self em
processo de construcdo ao longo da trajetoria de vida do sujeito. Propomos, assim, nesta
tese, utilizar o conceito de ‘Posicionamento Dindmico de Si’ (PDS), o qual esta
integrado pelas posi¢des complementares ‘I/self’, sendo o0 ‘I’ o componente ‘agente’ e
‘autor’, ¢ o ‘self” o componente reflexivo do sistema do Self dialdgico. A partir da nossa
perspectiva, buscamos com isto — a utilizacdo do conceito de PDS — comtemplar o
carater ativo, reflexivo, afetivo, temporal e dindmico dos posicionamentos sobre si,
organizados de maneira sistémica dentro de um contexto cultural e histérico, e na

intersecdo entre as dimensdes inter e intrapsicoldgica.

E importante, também, reconhecer que, no contexto da TSD, vém sendo
explorados aspectos metodoldgicos para estudar, de maneira dindmica, sistémica e
integral, as transformagfes no sistema de Self ao longo do tempo. ReconstrucGes
teodricas e metodoldgicas tém sido desenvolvidas por diferentes autores que adotam uma
integracdo entre a psicologia semidtica e a perspectiva dialdgica em sua propria versao
(Branco, 2009; Freire, 2008; Mattos, 2013a; Yokoy, 2012). Assim, pesquisas
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inovadoras, que incluam a triangulacdo de procedimentos metodoldgicos de diferentes
naturezas, como, por exemplo, observagdo naturalista, entrevistas, atividades
semiestruturadas, etc., permitirdo avancar para uma Vvisdo mais completa do

desenvolvimento do Self ao longo do tempo.

Gostariamos, aqui, de fazer referéncia também a dois estudos que poderdo nos
auxiliar a refletir e construir novos conhecimentos sobre o desenvolvimento do Self na
infancia: Freire (2008) e Padilha (2010).

Padilha (2010) tomou como eixo central de andlise as relagcdes étnico-raciais
entre criancas, investigando as narrativas de meninas negras do quarto ano do Ensino
Fundamental em relacdo a suas significagdes de si. Nessa pesquisa, 0s procedimentos
metodoldgicos consistiram em: (1) observagdo naturalista na escola; (2) sessdes ludicas
semiestruturadas (brincadeira com bonecas com caracteristicas étnico-raciais diversas);
(3) entrevistas individuais com as criancas (onde estas eram convidadas a desenhar o
gque mais e 0 que menos gostavam nelas mesmas); e (4) entrevista individual com as

professoras das criangas.

Os resultados da pesquisa mostraram que ‘“crencas e valores racistas, que
circulam dentro e fora do contexto escolar, canalizam culturalmente as trajetorias de
desenvolvimento de Self de criangas negras” (Padilha, 2010, p. 5). Além disso, os
resultados apontam para a desvalorizacdo das caracteristicas fisicas de pessoas negras,
principalmente relacionadas ao cabelo crespo e a pele escura, em contraste com a
supervalorizacdo das brancas. Isso levou a dificuldades na coconstrucdo de concepcdes
de si positivas, relacionadas a negritude entre as crian¢as. O estudo conclui afirmando a
existéncia de uma tensdo, no sistema de Self, provocada por “posicionamentos de si
constituidos em interagdes sociais calcadas no preconceito e na discrimina¢ao” (Padilha,
2010, p. 5). Essas tensdes foram expressas por meio das ambiguidades identificadas no

discurso das meninas.

A pesquisa de Padilha (2010) contribuiu para o corpus empirico sobre a
construcdo do sistema de Self na infancia e, especificamente, sobre os elementos de
carater cultural que estdo envolvidos na emergéncia de novas configuragdes de Self. O
uso de diferentes procedimentos metodoldgicos favoreceu a analise de um panorama
abrangente sobre a organizacdo afetiva das criancas, em fungdo dos valores e crencas

que circulavam na sua cultura.
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A pesquisa de Freire (2008) propds e definiu 0 conceito de ‘Concepgdes
Dinamicas de Si’ (CDS) (Branco & Freire, no prelo; Freire, 2008). Esse conceito foi ali
empregado como alternativa ao uso do termo “Posi¢des de Eu” na teoria do Self
Dialogico, e, em especial, foi criado como alternativa para designar construtos
tradicionais de autoreferéncia, tais como autoestima, autoconceito, autopercepcao,
autoavaliacdo. Estes Ultimos construtos, considerados como relativamente estaticos na
literatura, ndo sdo compativeis com posicionamentos que estdo em permanente processo
de construcdo/formacao no sistema de Self. Sendo assim, as ‘Concepgdes Dindmicas de
Si” surgiram como conceito mais dinamico e abrangente. As CDS, ali utilizadas, para
denominar as significagGes de si no contexto escolar, permitiram conceber 0s processos
afetivo-semidticos em coconstrucdo, reconstrugdo e negociagdo movimentados pelas

experiéncias de vida das criancas.

Segundo Freire (2008), as CDS “enfatizariam a qualidade do Sistema de Self
Dialdgico como sistema semiotico ndo-linear, dialégico, dindmico e aberto constituido
por concepcbes que a pessoa tem de Si mesma, e que estdo em constante
desenvolvimento” (p. 43). O estudo da autora teve como objetivo central pesquisar o
desenvolvimento de significacbes de si no contexto escolar, a partir de uma perspectiva
sociocultural construtivista. No estudo, participaram nove criancas do quarto ano, e as
abordagens metodoldgicas utilizadas combinaram imersdo etnografica com
procedimentos semiestruturados, como grupos focais e entrevistas. Por meio de estudos
de caso, a pesquisadora realizou varios procedimentos ao longo do ano letivo, buscando
evidenciar a dindmica e transformacéo das CDS. Os resultados da pesquisa indicaram:

(1) que as CDS sdo sempre relacionais, situacionais e dinamicas; (2) que as CDS

podem ser ocultadas por um sofisticado conjunto de estratégias psicoldgicas de

protecdo de si motivadas por variadas razdes; (3) a existéncia de uma pluralidade
das CDS no Sistema de Self Dialdgico que dialogam entre si; (4) que as CDS
constituem-se nas interacdes sociais de forma dialdgica; (5) a existéncia de CDS
contraditorias, ambivalentes e antagonicas; (6) que o ‘desejo de aceitagdo’
versus ‘sentimento de rejeigdo’ apareceu na base de todas as CDS; (7) que ha

CDS potencialmente integradoras e CDS potencialmente fragmentadoras do
Sistema de Self Dialogico (Freire, 2008, p. v).

A partir dos resultados e discussdo da pesquisa de Freire (2008), podemos
afirmar que as contribui¢Bes sobre a construcdo de uma unidade de analise, CDS, para
estudar o desenvolvimento do Self é de grande valor tedrico. Os avangos nesse tema
constituiram um ponto de partida para estudos posteriores interessados nessa dinamica,

levando em consideragdo os elementos da cultura, do afeto e da interagdo. No entanto,
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na presente pesquisa, consideramos que assumir o conceito de CDS poderia sugerir 0
reconhecimento e conceituagdo, por parte do individuo, dos seus posicionamentos sobre
si, e isso com énfase na dimensdo cognitiva do desenvolvimento. Assim, seria preciso

propor uma categoria que sugerisse a unidade intrinseca entre afeto e cognicéo.

Ao trabalharmos com criangas de cinco e seis anos, estavamos cientes de que
elas, muitas vezes, ndo dariam conta de, verbalmente, expressar 0S Seus
posicionamentos sobre si. Por isso, a nossa decisdo de fazer uso de diversos
procedimentos metodoldgicos, como a observacdo e as situacBes semiestruturadas.
Desenvolvemos 0 conceito ‘Posicionamentos Dindmicos de Si’ (PDS) como unidade de
analise, para garantir o caréater flexivel e afetivo das configuracdes de Self que emergem
na infancia. As criancas participantes do presente estudo, ao expressarem de diversas
formas seus PDS, ndo se restringiram apenas a suas narrativas: indicadores de PDS
foram identificados em seus gestos, posturas, enfim, acdes verbais e ndo verbais nos
diferentes contextos; além disso, foram também sugeridos por diferentes atores sociais
importantes para cada crianga, como seus pais, professores e colegas. O conceito de

PDS sera apresentado, analisado e discutido nas sessdes seguintes desta tese.

Em sintese, as duas pesquisas anteriores foram uma importante contribuicdo para
0 presente trabalho, e a abordagem utilizada em ambas foi coerente com a perspectiva
tedrica na qual baseamos o presente estudo. Além disso, vale dizer que nesta pesquisa
utilizaremos a categoria tedrica “Sistema de Self” (Self System) como sendo a forma
mais adequada de referéncia a complexa e dindmica configuracdo do ‘Self-dialogico-
em-desenvolvimento’. Assim, o Sistema do Self que se desenvolve ao longo da vida,
por meio das relagBes dialdgicas, sera considerado como conceito central da nossa

pesquisa.

A seguir, apresentaremos alguns dos principios e elementos-chave de nossa
proposta, na qual enfatizamos a continua cocriagdo de significados resultante das
interacOes e relagdes entre o sistema de Self dialdgico e os contextos socioculturais em

gue esse sistema se desenvolve.

2.4 Criacao de Significados no Sistema do Self Dialogico

O Self dialégico assegura a sua manutencdo, enquanto organiza o fluxo da
experiéncia, operando, assim, como um sistema autocatalitico, ou seja, “um sistema

onde os préoprios componentes (Posi¢cGes de Eu) reproduzem eles mesmos enquanto
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lidam com a novidade da experiéncia” (Valsiner, 2002, p. 254). Além dos agentes
sociais, as PosicOes de Eu (I-Positions) podem atuar como catalisadores capazes de
permitir a construcdo de significados generalizados que guiam as agdes dos sujeitos,
dando origem a valores que atuam na orientacdo do desenvolvimento. Os valores, como
ja foi explicitado anteriormente, estdo organizados na raiz do sistema afetivo do sujeito
e sdo construidos a partir da hipergeneralizacdo de significados (significados com

profundo grau de apropriacao).

O Self dialdgico precisa manter uma estabilidade dindmica no préprio sistema, e
a producdo de multiplas vozes requer uma alimentacdo mutua, existindo, desse modo,
uma reverberacdo que permite a negociagdo de vozes ambivalentes. J4 a emergéncia de
novos significados pode surgir de varias formas, como, por exemplo, mediante a sintese
de Posicdes de Eu. Para Valsiner (2002), a sintese € um processo que unifica diferentes
objetos dentro de um novo todo, no qual desaparecem algumas qualidades do todo

anterior, substituidas por novas qualidades.
O Self dialogico,

pode ser visto como autorregulador dos processos de a¢cdo em curso, na medida
em que cria um sentido geral pessoal acerca do que esta acontecendo em um
dado momento. Este momento de construcdo de significados € um subproduto
do processo de regulacdo semiotica em curso (Valsiner, 2007/2012, p. 61).

Dessa maneira, o sistema de regulacdo semiética permite permanente reflexdo
do sujeito sobre sua existéncia, com base na construcdo de significados
hipergeneralizados (fortemente internalizados) que contribuem para um sentido de
continuag¢do de si, ao longo do tempo irreversivel. Nesse contexto, “os signos emergem
do processo de superar as demandas de um determinado processo. Eles chegam para
mudar o processo e, do mesmo modo, podem conduzir ao seu desaparecimento”
(Valsiner, 2007/2012, p. 50). Os signos regulam e modificam a dindmica do sistema de
Self dialogico, assumindo diferentes funcGes e tornando-se, inclusive, valores capazes

de orientar o vir-a-ser do individuo.

2.5 Sistema de Self

A partir de uma perspectiva sociocultural construtivista, Branco (2010) propde
que o sistema de Self se configura em funcéo das interacdes do individuo com a cultura.

O sistema de Self, apresentado na Figura 2, mostra como as diferentes posi¢des de
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‘I/self” estdo configuradas em um momento X. Nesse sistema, composto por varias
posicdes dinamicas, o | (ou ‘Eu’) representa a dimensdo do agente e o self a dimenséo
reflexiva. Tal denominacéo é inspirada por G. H. Mead (1934), que assim designou as
duas facetas do ‘Eu’ psicolégico. Multiplas relacbes sdo estabelecidas entre as
diferentes posicdes, compostas pelas duas dimensdes mencionadas, e essas posicdes
podem ser mais ou menos dominantes no sistema, a depender do tempo e contexto
especifico em que o sistema de ‘I/self” esteja atuando. Em outras palavras, o Self ndo é
um ponto no espago, mas deve ser concebido como um sistema dindmico em continuo

desenvolvimento.

Contexto Cultural
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Figura 2. Sistema de Self (em Branco, 2010)

01 a 05 = o outro social (pessoa ou grupo) especifico

O ‘outro’, apresentado na Figura 1 como um ‘O’ seguido por numerais de 1 a 5
(que pode ser um individuo ou grupo), vai ser aquele em rela¢do ao qual me posiciono.
A posicdo, ou ao posicionamento, ‘I/self — 1 corresponde 0 outro especifico ‘O1°, e
assim por diante. Essa alteridade vai definindo, configurando e reconfigurando —
mediante processos coconstrutivos — as diferentes concepcdes de si mesmo, que
compdem o Self dialégico. Assim, para cada posicionamento I/self, existe um
determinado O (outro). Os elementos afetivos e a experiéncia sdo fundamentais nessa

proposta, pois sdo eles as dimensdes que dao consisténcia e densidade as posi¢bes do



43

‘Eu’, e permitem dar sentido a propria existéncia. Associadas a cada posi¢do podemos
encontrar, entdo, valores correspondentes, que fornecem um elemento de estabilidade
relativa ao sistema, ou seja, os valores permitem a configuracéo de diferentes posicoes
I/self, pois sdo carregados de afeto e mais resistentes a mudancas. Mas o carater
dindmico do sistema permanece, e, como em todo sistema dindmico desenvolvimental

(Ford & Lerner, 1992), observa-se 0 movimento entre estabilidade e mudanca.

Assumindo a proposta de Branco (2010) como ponto de partida, propomos que 0
desenvolvimento do Self pode ser estudado a partir das interacbes do sujeito com
aspectos diferenciados da sociocultura, os quais podem ser coconstruidos tanto na sua
narrativa quanto na observacdo de suas interagOes relevantes. Mais especificamente,
desenvolvemos, neste trabalho, os conceitos de Campos Afetivo-Semioticos (CAS) e
Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS), para o estudo do desenvolvimento do Self em

criancas.

A seqguir, apresentaremos aspectos tedricos, que consideramos relevantes, sobre
as transicBes educacionais na trajetoria de vida do sujeito, para que consigamos
interpretar de maneira sistémica alguns dos possiveis indicadores de mudanca que
possam estar relacionados com o0s processos de transformacdo tipicos do

desenvolvimento humano.
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CAPITULO 3

TRANSICOES DESENVOLVIMENTAIS

O estudo das transi¢des se configura como o pano de fundo da presente tese,
assim, apresentaremos algumas pesquisas desenvolvidas no Brasil, na passagem do
contexto da Educacdo Infantil (EI) para o Ensino Fundamental (EF). Essas pesquisas se
apresentam como evidéncia empirica para que possamos avaliar quais 0s avancos,
inovacdes e lacunas existentes na investigacdo sobre o tema. No final do capitulo,
apresentaremos como Zittoun (2008, 2011, 2014) estuda alguns processos de

desenvolvimento humano baseados em processos de transicao.

Existem multiplos trabalhos e também diversas perspectivas sobre as mudancas
que acontecem nos periodos de transicdo na infancia, adolescéncia, maioridade, velhice,
ou em qualquer outra situacdo na qual o ser humano precisa enfrentar transformacoes
significativas no percurso de seu desenvolvimento. Dessa maneira, o tema de transicdes
é interessante para pesquisadores de forma geral (Abello, 2009; Alvarado & Suarez,
2004; Ames, Rojas & Portugal, 2009; Bossaert, Doumen, Buyse & Verschueren, 2011;
Brooker, 2008; Brostrom & Wagner, 2006; Dockett & Perry, 2004; Myers, 1997;
Petriwskyj, 2005; Petriwskyj, Thorpe & Tayler, 2005; Vogler, Crivello & Woodhead,
2008; Zittoun, 2006, 2008, 2009). De maneira especifica, essa tematica se destaca no
Brasil com o trabalho de vérios autores (Kramer, Nunes & Corsino, 2011; Miller, 2011;
Neves, de Gouvéa & Castanheira, 2011; Pansini & Marin, 2011; Vieira, 2011) os quais
estdo preocupados com o impacto que pode ter, na crianca, a mudanca entre contextos

educacionais, quase sempre da Educacado Infantil (EI) para o Ensino Fundamental (EF).

A revista Educacdo e Pesquisa publicou em 2011 um numero especial com
estudos sobre transicdes. No presente documento, apresentaremos algumas dessas

pesquisas, sobretudo aquelas nos parecem representativas dos resultados na area.

Estudar a transi¢do da El para o EF é um assunto de importancia central para a
psicologia do desenvolvimento, bem como para a area de Educacdo. O estudo permite
compreender como as criangas conseguem lidar com as novas configuragfes dos
contextos educacionais e criar recursos afetivo-semioticos para encarar 0s desafios que
se apresentam a elas. Ames et al. (2009), no relatorio realizado para a Fundag&o Bernard
van Leer, apresentaram evidéncia empirica demostrando que as criangas que tinham

acesso a El tinham mais possibilidades de viver um ingresso bem sucedido no primeiro
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ano do EF. Os autores também mencionaram a necessidade de desenvolver praticas
pedagogicas e familiares que permitam a continuidade entre os contextos educacionais.
Na Colémbia, uma pesquisa realizada pela Universidad de los Andes (2007) mostrou a
transicdo da El para o EF como sendo um fator critico a ser analisado, devido aos altos
indices de desisténcia ocorridos no primeiro ano do EF. Muitos paises da Europa e
América do Norte realizam, paralelamente as pesquisas, programas de intervencao que
pretendem fazer da transicdo da EI para o EF um periodo especialmente enriquecedor
(Brooker, 2008; Brostrom & Wagner, 2006; Dockett & Perry, 2004; Myers, 1997).

O panorama encontrado na literatura mostra uma preocupacdo central dos
pesquisadores e profissionais atuantes na area. Alguns motivaram pesquisas de ONGs
que mostram a importéncia da transicdo, a partir da perspectiva das criancas, e de seus
contextos educativos e familiares (Ames et al., 2009; Bossaert et al., 2011; Documento
No. 13 MEN; Dunlop & Fabian, 2002; Vogler et al., 2008). Também se observa uma
diversidade, nas metodologias empregadas, que atravessam tanto o qualitativo como o
quantitativo e que incluem pesquisas transversais e longitudinais (especificamente

aqueles desenvolvidos pelas ONGS).

A pesquisa de Kramer et al. (2011) apresenta uma sintese analitica das politicas
publicas brasileiras e das mudancgas que acontecem nas praticas de leitura e escrita na
passagem da El para o EF. Para isso, as autoras centram-se na abordagem de Bakhtin e
na sociologia da infancia de Corsaro. Os resultados mostram como, ainda hoje, as
criancas ndo sdo ouvidas nem mesmo compreendidas, sendo ainda percebidas através de
um modelo adulto. As praticas de leitura e escrita sdo descontextualizadas e afastadas
das experiéncias das criancas. As autoras propdem o desenvolvimento de préticas
educativas, tanto para a EI como para o EF, embasadas na construgdo de significados
singulares contextualizados nos acontecimentos da histéria e da cultura das criancas.
Fazem um apelo para a construcdo de estratégias a serem implementadas na transicao
entre a El e o EF, pois isso permitiria contribuir “para criar nas escolas de educag@o
infantil e ensino fundamental espagos para a prosa do dia a dia, onde as narrativas
tecidas favorecam os nexos, os sentidos, as mudangas institucionais e pessoais” (Kramer
et al., 2011, p. 80). Vemos, nesse estudo, a preocupagdo com o desenvolvimento e
possibilidades de expressdo das criangas, de maneira que as instituicbes educativas se
constituam como espacos de dialogo e troca, promovendo a criacdo e emergéncia de

significados nas vivéncias do dia a dia.
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Neves et al. (2011), por exemplo, desenvolveram uma pesquisa etnografica em
uma instituicdo de El e EF de Belo Horizonte, durante um ano na El e o primeiro
semestre das criangas no EF. A pesquisa incluiu criancas, professores e familias, e o
embasamento teorico-conceitual foi a abordagem interpretativa da sociologia da
infancia de Gaskins, Miller e Corsaro (1992). O objetivo da pesquisa foi “examinar a
natureza da relagdo entre esses dois niveis de ensino, conforme manifestada nas praticas
educativas desenvolvidas em uma turma da educag¢ao infantil ¢ do ensino fundamental”
(p. 124). A énfase foi na sala de aula, na identificacdo da cultura escolar e cultura de
pares, analisando as atividades e rotinas desenvolvidas, assim como os valores e
interesses construidos entre 0os membros do grupo na interacdo social. Os resultados
mostraram uma énfase diferencial das praticas educativas de brincadeira e letramento,
entre El e EF. Na El, privilegiaram-se atividades centradas em brincadeiras e multiplas
atividades iniciadas pelas criancas e professoras com foco no letramento. As
pesquisadoras identificaram uma cultura de pares caracterizada tanto pelas brincadeiras
como pelo uso da lingua escrita (a professora ndo era, necessariamente, quem propunha
esse tipo de atividades de letramento). No momento da inser¢do das criancas no EF,
observou-se uma ruptura entre as atividades de brincadeira desenvolvidas na El e a sua
quase auséncia no nivel do EF. As autoras concluiram que existe uma ruptura na
passagem da EIl para o EF vivenciada pelas criangas, de forma geral, negativamente,
sendo 0s principais problemas encontrados pelas criancas no EF a auséncia de
brincadeiras, o foco no letramento e no controle da atividade motora. Propdem as
autoras que se faca uma integracdo entre as brincadeiras e o letramento da El e do EF,
de maneira que se gere um processo continuo e gradual na construcdo de uma cultura

infantil adequada aos contextos da El e do EF.

Na pesquisa desenvolvida por Teixeira (2008), foram estudados a interacdo das
criangas na escola, especificamente a sua cultura escolar, os atores sociais do contexto e
a lingua escrita enquanto objeto de conhecimento. Seu embasamento tedrico centrou-se
na perspectiva histérico-cultural (Vygotsky) e na abordagem enunciativa-discursiva
(Bakhtin). O trabalho foi desenvolvido em duas escolas publicas de Sdo Paulo com 20
criangas. Foram definidas duas fases em seu trabalho de pesquisa: (1) classes do ultimo
estagio da El (outubro e dezembro de 2005); (2) classes da 12 série do EF (abril e junho
de 2006). A autora usou uma metodologia qualitativa com abordagem etnografica

articulada ao enfoque microgenético, apoiando-se na concepg¢do enunciativo-discursiva
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da linguagem. Os instrumentos de coleta de dados foram observacdo participante,
entrevistas individuais, grupos focais e desenhos das criangas sobre a escola. As
situacOes de coleta de dados dirigiam-se ao discurso da crianga, buscando captar

interpretacdes sobre as suas experiéncias.

Especificamente, a pesquisadora estava interessada no sentido que tem para as
criangas 0 momento de transicdo (as vozes das criangas) e a analise da cultura escolar.
Chamou a atencdo da pesquisadora, nos resultados, a maioria das criangas do EF néo
sentir ‘saudade’ da EI. Ela, desse modo, analisou trés fatores que provavelmente
influenciaram esses sentimentos: (1) o status representado pela “escola dos maiores”, o
qual tem uma valorizagcdo familiar e um sentido da novidade; (2) a experiéncia na
escola anterior, a qual ndo representaria para a crianga uma lembranga positiva; ¢ (3) “o
significado intenso que tem a vivéncia cotidiana da crianca com o0s colegas,
conversando e brincando no recreio (e também fora dele), preenchendo o tempo vivido
na escola com ricos momentos de interagdo” (p. 142). Entre outros achados no EF, estdo
a falta de comunicacdo professor-aluno, caracterizada por um ensino tradicional em que
a crianca é vista de maneira isolada, e as atividades propostas, que ndo favorecem nem a
interacdo social, nem a construcdo de sentidos entre os membros do grupo. A
pesquisadora também encontrou queixas sobre as mdltiplas atividades repetitivas
propostas aos alunos do EF, o que redundou em um esgotamento fisico que foi expresso
em diversas oportunidades pelos meninos e meninas. Também foram identificadas
algumas diferencas entre a instituicdo de El e a de EF que foram marcantes para as
criangas, como o aparecimento no EF de licbes de casa, aprendizagem da leitura e da
escrita, dentre outras. As analises dos desenhos das criangas ressaltaram as diferencas
significativas entre a concep¢do que 0S meninos e meninas tinham dos espacos
utilizados na El e no EF. Mais uma vez 0s espacos na El estavam mais orientados as

brincadeiras e, no EF, ao controle motor e ao letramento.

Os estudos mostrados anteriormente representam apenas uma parcela minima
das mdltiplas pesquisas desenvolvidas na area, porém, retratam de maneira geral as
andlises sobre esse processo de passagem. Uma discussdo preliminar da situacdo da
pesquisa nesta area, no Brasil, mostra como os estudos se centram, principalmente, nas
analises das atribuicOes, significados e estratégias que usam as criancas durante este
periodo. Teorica e metodologicamente, pode-se observar uma énfase nas propostas de

Bakhtin (enunciativo-discursiva), Vygotsky (historico-cultural) e Corsaro (socioldgica
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interpretativa). Muitas dessas analises sdo acompanhadas de discussdes sobre as
politicas publicas e em especial sobre a Lei Federal 11.274 (Brasil, 2006), que ampliou

0 ensino fundamental para nove anos.

Nos aspectos metodoldgicos, pode-se observar que predomina o0 uso de
metodologias qualitativas e a abordagem etnografica, mas ainda sdo poucos os trabalhos
que utilizam anélises microgenéticas, como no caso de Texeira (2008). As metodologias
usadas nos estudos pretenderam responder de maneira coerente as diferentes abordagens
tedricas nas quais esses estudos estavam embasados. Também observou-se uma
diversidade de técnicas de coleta de dados, tais como observacdo participante,
entrevistas, grupos focais, analise de episddios, entre outros. A maioria dos
procedimentos de pesquisa deu énfase no acompanhamento das criangas ao longo do
periodo de passagem da EIl para o EF, documentando atividades, tipos de curriculos,

mudancas, representacdes, e outros aspectos relevantes.

Os dados em geral mostram multiplos desencontros entre as praticas educativas
desenvolvidas na El e no EF. Os pesquisadores observaram uma mudanca radical das
atividades propostas as criancas, um impasse no processo de transi¢do caracterizado por
um maior controle corporal e uma grande énfase, no EF, em atividades do tipo
repetitivo. Evidenciou-se uma profunda influéncia do letramento e da alfabetizagéo,
tanto nas atividades da El como nas atividades do EF. Segundo o acordo geral dos
pesquisadores dos diferentes estudos relatados, ainda falta muito para compreender
melhor a questdo dessa transicdo, seja pelos agentes educativos, pelas familias, ou
mesmo pelas politicas publicas. No entanto, as pesquisas também evidenciaram que as
criangas conseguiam se ajustar ao EF pela nova condigdo de aprendizes delas, através da

leitura e da escrita, situacdo muito valorizada pela escola e pelas familias.

N&o resta duvida sobre a importancia desses tipos de investigacdes para
compreender temas, como a cultura de pares, significados da transi¢cdo e o impacto da
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos no Brasil. No entanto, é possivel
afirmar que ainda falta aprofundar tedrica e metodologicamente essa problematica, com
foco nos processos subjacentes as significacdes das criangas durante o periodo de
transicdo. Estudos como os desenvolvidos por Zittoun (2014) permitem ter uma Vvisao
mais detalhada das transformacg6es no sistema de Self durante os processos de transicéo,

no entanto, as pesquisas dessa autora estdo focadas no trabalho com adultos.
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Recentemente, Zittoun (2009, 2011, 2014) tem recolhido um corpus empirico
sobre os processos de transi¢cdo centrados na dindmica das transformagdes individuais.
A sua abordagem sociocultural, perspectiva muito proxima da assumida nesta tese,
fornece subsidios para compreender a dinamica das reconfiguragdes do Self nesses
periodos de passagem. A nocdo de transicdo, na perspectiva de Zittoun (2008),
encontra-se associada diretamente ao conceito de ruptura; assim, a autora propde que
“em uma situacdo de funcionamento normal, uma irrup¢do dos processos habituais
catalisa, ajusta e permite a producdo da novidade. Novos comportamentos podem
emergir. Em alguns casos, poderia envolver a reestruturacdo do sistema em geral” (p.
165). Por conseguinte, o curso de vida dos sujeitos ndo estd apenas caracterizado por
regularidades, pois existem diversos pontos de bifurcacdo em que seu desenvolvimento
sera reorientado (Zittoun, 2009). Desse modo, acontecem processos de
reposicionamento e reconfiguracdo, que permitem a transformacdo da identidade, e, a
partir dessas reconfiguracOes, emerge a novidade. Ao considerar que uma ruptura
envolve uma mudanga no conjunto de condutas do sujeito, a transicdo é definida como
um processo no qual a configuracdo de Self muda, isto é, as relacdes entre os elementos
pessoa, objeto, outro e sentido do objeto sdo reorganizadas. Diante disso, Zittoun (2008)

enfatiza a necessidade de estudar a dindmica dessas reconfiguragoes.

A autora também reconhece que existem rupturas que podem acontecer em
diversos niveis. Elas podem aparecer no nivel social (mudanca no cenério social), como,
por exemplo, uma guerra ou o0 advento de uma nova doenca. Rupturas também podem
ocorrer no nivel pessoal (mudanga na natureza da atividade), por exemplo, uma
mudanca de casa ou um novo trabalho. Outras, entretanto, sdo geradas no nivel do
relacionamento pessoal, como uma separacdo, nascimento ou o abandono de uma
religido.

Com base na proposta de Zittoun (2008, 2009) e Zittoun, Aveling, Gillespie e
Cornish (2012), pressupomos, na presente pesquisa, que a transicdo da El para o EF
gera mudancas na trajetoria de vida das criangas, pois elas necessitam enfrentar um
ambiente diferente e com multiplos desafios, nos quais elas devem se ajustar mediante a
producdo de novos significados. Acreditamos que o sistema de Self das criangas
atravessa periodos de transicdo particularmente susceptiveis de reconfiguragdes, as
quais podem ser analisadas com a combinacdo de diversos procedimentos

metodoldgicos. Nesta tese, procuramos identificar quais sdo as principais caracteristicas
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das interacbes sociais dos participantes da pesquisa que fazem uma diferenca
significativa no processo de ajuste das criancas ao EF. Ndo consideramos, porém, que
as transicbes sejam geradas apenas por periodos de rupturas, pois acreditamos que
reconfiguracbes no sistema de Self podem acontecem sem ser necessario que O

individuo reconheca ter atravessado um periodo de ruptura.

Tomando como ponto de partida o carater singular dos processos de
desenvolvimento humano, consideramos que um estudo detalhado das trajetdrias de
vida de cada crianca podera fornecer indicadores de sua experiéncia subjetiva e da
maneira como os alunos encaram a mudanca entre contextos educacionais. Diversos
elementos entram em jogo na passagem da El para o EF e podem variar de uma crianca
para outra. Assim, torna-se importante caracterizar esses percursos e suas
transformacdes singulares. Temos o desafio de estudar esses processos de maneira
sistémica (Ford & Lerner, 1992), levando em consideragdo um sujeito integrado em
todas as suas inter-relagdes e intrarrelacbes. O propdsito, neste estudo, é ir além das
concepcdes tradicionais de transi¢cdo nas quais predomina a ideia de sequéncias lineares
de eventos organizados em padrdes individuais. Mattos e Chaves (2013) fazem uma
critica a esse tipo de conceitualizagdo. Preocupamo-nos com as estratégias e processos
de desenvolvimento envolvidos no processo de transicdo da El para o EF e com as
diferentes contribuicdes que outros significativos d&o, para gerar mudancgas no sistema

de Self ao longo do processo de transicao.

Entretanto, consideramos importante abrir a discussao sobre o tipo de transic¢éo
que estamos conceituando na presente pesquisa. Assumimos o conceito ‘transi¢do
institucional’ para designar a passagem entre os dois contextos educacionais, o que deve
ser compreendido como diferente de ‘transicdo enquanto ruptura’, pois apenas as
andlises detalhadas das trajetorias de cada uma das criangas participantes permitira
elucidar se, efetivamente, o periodo de transicdo se constituiu como uma

descontinuidade.

Com esta pesquisa, temos como objetivo fornecer uma contribuicdo que possa
enriquecer o debate sobre o tema, propiciando uma discussdo sobre a construgédo
complexa e dinamica de significados durante os processos de desenvolvimento da
crianca no contexto da transicéo escolar, especialmente os processos de significacdo de
si. Nosso foco sera nesses processos geradores de conceitos de autorreferéncia (Self

reference), ou seja, o que tradicionalmente a literatura considera como autoconceito,
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autoestima, etc. Tais processos serdo aqui analisados e considerados como promotores
de ‘Posicionamentos Dindmicos de Si’ (PDS), categoria desenvolvida na presente
pesquisa, para designar unidades afeto-cognitivas relacionadas ao desenvolvimento de
posicionamentos de si, e que tem com antecedente o conceito de ‘Concepcles
Dinamicas de Si’ desenvolvido por Freire e Branco (Branco & Freire, no prelo; Freire,
2008). Pretendemos, igualmente, destacar a qualidade idiogréfica dos fendmenos
psicoldgicos, apresentando as evidéncias empiricas em termos de estudos de caso, com
seus aspectos singulares e especificos, e com as eventuais regularidades observadas nos
processos investigados, capazes de apontar para a existéncia de padrdes nos processos

psicoldgicos que nos auxiliam na elaboracdo de novos conhecimentos.
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11 - OBJETIVOS

Objetivo Geral

Caracterizar e analisar o processo de construgcdo e mudancas, durante o periodo
de um ano, dos Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS) de criangas em fase de
transicdo, da Educacdo Infantil (El) para o Ensino Fundamental (EF). Especificamente,
estudaremos o desenvolvimento do sistema de Self Dialogico na infancia, na
interdependéncia entre os recursos intrapsicolégicos da crianca e as sugestdes dos
sistemas de signos presentes nos diferentes contextos mediadores da construgédo

dindmica de sua experiéncia subjetiva.

Objetivos Especificos

1. Caracterizar as possiveis configuracdes dinamicas do sistema de Self das
criancas participantes e analisar o seu desenvolvimento em dois contextos
educacionais, a saber, Educacdo Infantil e Ensino Fundamental.

2. Identificar e analisar indicadores de mudanca no sistema de Self das criangas
participantes, por meio da analise de seus PDS em relacdo a seus contextos de
desenvolvimento, mediante o uso de multiplos procedimentos e instrumentos.

3. Identificar e analisar possiveis tensdes na relagdo da crianga com os contextos e
com outros sociais que possam estar atuando como mediadores na emergéncia
de novos PDS.
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IV. METODOLOGIA

4.1 Proposta Metodologica

Identificar e analisar os Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS) de um grupo
de criancas, no processo de transicdo da El para o EF, abre portas para um mergulho nas
diferentes configurac6es do Self que podem estar se construindo na infancia. Assim, nos
deparamos com o desafio metodologico e pratico de procurar coconstruir com as
criancas, no contexto do dia a dia, as suas visdes sobre o mundo e, especialmente, sobre

elas mesmas como seres em desenvolvimento.

Os métodos variados utilizados nessa pesquisa sdo tipicos de uma metodologia
qualitativa, e permitiram obter indicios empiricos da qualidade das relacGes sécio-
afetivas da crianga no contexto de sua experiéncia educacional com colegas e adultos.
Da mesma forma, permitiram a obtencdo de indicadores de como as criancas
selecionadas para o estudo de caso refletem sobre o seu envolvimento nas atividades na
escola e na familia. Na presente pesquisa, foi desenvolvida uma metodologia especifica
para a construcdo e analise dos dados, a qual sera detalhada no inicio da apresentacao
dos resultados. Essa construgdo metodoldgica teve como fundamento a ciéncia
idiografica e a analise microgenética. Com a utilizacdo da metodologia criada nesta
pesquisa, foi possivel construir os resultados da presente tese, identificando e
caracterizando as diferentes configuragfes do sistema de Self ao longo do processo de

transicéo institucional.

Adotamos o método idiogréfico (Salvatore, Gennaro & Valsiner, 2012) como

eixo metodoldgico, que permitiu potencializar o valor da metodologia qualitativa:

A ciéncia idiografica constroi generaliza¢cbes com base na evidéncia de casos
sistémicos individuais, e aplica este conhecimento generalizado a casos
individuais novos — e sempre unicos. Ela pGe em pratica a ideia filosofica
segundo a qual o geral existe no particular, e vice-versa (Valsiner, 2007/2012, p.
321).

O método idiogréafico esta baseado na premissa de que todo fenébmeno estudado
é Unico. Com esse método, é possivel construir generalizagdes com base na anélise dos
processos identificados nos estudos de caso, a qual gera conhecimentos que podem ser
aplicados a novos casos com caracteristicas similares. As relacbes presentes no
fendmeno estudado sdo sempre complexas e emergem em um tempo irreversivel. O

estudo de caso, método idiografico por definicdo, permite pesquisar de maneira
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holistica, contextual e em profundidade os fenémenos psicolégicos. Uma de suas
vantagens é a possibilidade de triangulacdo entre as fontes de dados, isto é, os diferentes
procedimentos adotados no estudo. Sendo assim, o estudo de caso, tipico do método
ideogréafico, constituiu-se como uma opcao viavel e rica para investigar 0s processos de

desenvolvimento, pois considera o carater dinamico e complexo do individuo.

A construcdo dos estudos de caso foi realizada com o uso da analise
microgenética (Barrios, Barbato & Branco, 2012; Branco, 2012). A anélise
microgenética tem sua origem nos trabalhos de Vygotsky, Piaget e, recentemente, de
Siegler e Crowley (1991). O pressuposto fundamental da andlise microgenética ¢ “expor
a dindmica dos processos de mudanga, a origem (génesis) das mudancas que acontecem,
assim como a emergéncia de novidades no curso do desenvolvimento” (Barrios et al.,
2012, p. 267). Este método também permite a analise dos processos comunicativos e
metacomunicativos nas situacdes de interacdo e facilita a interpretacdo dos fenémenos
que emergem nos processos de construcdo conjunta de significados (Barrios et al.,
2012; Kelman & Branco, 2004). Nas suas diferentes versfes, 0 método microgenético
pretende estudar 0s processos micro sob os quais se desenvolve a dinamica de interacao
do individuo com outros sociais e com sua cultura. Assim, é possivel realizar recortes
de momentos de interacdo que permitam dar conta da emergéncia e da mudanca de
processos de desenvolvimento. Dessa maneira, todas as analises coconstruidas na
presente pesquisa se embasam em recortes de episodios analisados com o método

microgenético.

Os estudos de caso que foram configurados, no presente trabalho, fazem uso de
diversos métodos de construcdo de informagfes. Um deles é a observacgdo de interacdes
mediadas. Essas observacdes sdo relevantes para o estudo dos processos de interacdo
por duas raz6es. Uma é metodoldgica, pois sendo impossivel observar os pensamentos
da crianga, pode-se observar suas acdes e discurso, que sdo externalizacdes desses
conteudos. A outra razdo € tedrica: se partimos da ideia de que 0S processos
psicologicos sdo inicialmente sociais, compreendemos que observar as interacdes € um
caminho para analisar os fendmenos ontogenéticos durante sua atualizacdo
microgenética (Zittoun, 2008). Assumimos que existe uma mutua constituicdo entre as
modalidades de interacdo social e as modalidades do uso intrapessoal dos signos.
Assim, nas interacOes, faz-se necessario estudar a qualidade emocional e afetiva da

situacdo e o sentido e importancia dessa situagdo para a crianca. Relevamos o papel da
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crianca como agente que atua e transforma a realidade, portanto, o adulto deve fornecer
espacos de interacdo e reflexdo, tendo como propdsito impulsionar seu
desenvolvimento. O espagco dado ao sentido pessoal da crianga, numa situagédo
interativa, poderia ter consequéncias a longo prazo no uso pessoal de objetos e sistemas
semidticos (Zittoun, 2008). Consideramos, ainda, que existe uma pluralidade de
trajetorias de desenvolvimento e que algumas delas podem ser descritas a partir do uso

dos procedimentos apropriados.

Assim, optou-se pela triangulacdo de diferentes procedimentos, tais como
imersdo etnografica, entrevistas com as criancas, professores e familias, e situacdes
semiestruturadas a servico dos estudos de caso, as quais permitiram identificar, analisar
e compreender os indicadores de Posicionamentos Dindmicos de Si (PDS) de criancas,
na fase de transicdo da EIl para o EF. O trabalho de pesquisa com criangas entre cinco e
seis anos requer o uso de diferentes estratégias metodoldgicas, pois nem sempre
podemos fazer analises a partir de suas narrativas. Informacdes sobre os processos de
comunicacdo e metacomunicacao, interacbes mediadas e relacfes afetivas com outros
sociais significativos representaram a parte densa da pesquisa, que permitiu coconstruir
os indicadores sobre significacdes de si. O estudo empirico se desenvolveu em dois
Tempos de pesquisa. O Tempo 1 se refere a Educacdo Infantil (EI), entre junho e
dezembro de 2012; e 0 Tempo 2 se refere ao ano seguinte, no Ensino Fundamental (EF),

entre fevereiro e junho de 2013.

4.2 Estudo Empirico

4.2.1 Participantes

Sete criancas em fase de transi¢do da El para o EF e suas professoras, em ambas
as instituicOes, participaram da pesquisa. No total, foram quatro meninos e trés meninas
entre cinco e seis anos de idade. Participaram, ainda, os pais das criancas. Na Tabela 1,
apresentaremos a caracterizacdo dos participantes. Para o presente documento de tese,
foram analisados trés estudos de caso, Gisele, Tais e Anderson, os quais ilustram bem as

mudancas e emergéncias de PDS no periodo de transigéo.

Tabela 1. Caraterizacdo das criangas da pesquisa

Nome Idade-inicio Moradia Mora com Ocupacéo dos pais

Cinco anos, Asa Y . Mae: Funcionaria de banco.
Mae, irmao mais velho.

Tais . . .
zero meses.  Norte Pai: desconhecida (Pais separados).
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Nome Idade-inicio Moradia Mora com Ocupacao dos pais
. Cincoanos, Lago Mée, pai, irmé& mais Ambos os pais funcionarios
Gisele , Ly
quatro meses.  Norte velha, baba. publicos.
Guilherme Cinco anos, Asa Mée. pai Mae: Funcionaria de Universidade.
dezmeses.  Norte » pal. Pai: Administrador.
Cinco anos, Asa Méae, pai, irmado mais Mae: Dona de casa.
Anderson R
nove meses.  Norte velho. Pai: Militar.
i Cinco anos, . Mae, pai, irmao mais Mae: Trabalhadora doméstica.
Ricardo Itapod . . .
cInco meses. velho, prima. Pai: Jardineiro.
Cinco anos, . Méae, pai, irmado mais Mae: Trabalhadora doméstica.
Vanessa Itapoa . s
quatro meses. velho. Pai: Trabalhador doméstico.
. en . Mae: Trabalhadora doméstica.
. Cinco anos, . Mae, trés irmdos mais . .
Icaro Itapoé Pai: Borracharia

dez meses. velhos.

(Pais separados).

4.2.2 Locais da pesquisa

A construcdo dos dados foi desenvolvida em trés escolas publicas do Distrito
Federal Regional Plano Piloto/Cruzeiro. No Tempo 1, a escola correspondia a uma
instituicdo puablica de EIl, onde investigamos uma turma de segundo periodo. Esta
instituicdo foi escolhida pela abertura e disponibilidade da diretora para a realizacdo da
pesquisa. As outras duas escolas de EF, no Tempo 2, situadas perto da instituicao de El,
foram escolhidas por serem as escolas em que foram matriculadas as criangas
participantes do estudo no semestre seguinte (Tempo 2). Quatro criangas foram para a
escola A, e trés criancas para a escola B, sendo distribuidas em duas turmas (B1 e B2,
ver Tabela 2).

Tabela 2. Distribuicéo dos participantes nas duas fases da pesquisa

Tempos Escola Criancas
Tenjpo L .. Jardim de Infancia Todas
Educacao Infantil
Tais
Giselle
Escola A .
- 5 Guilherme
. €mpo < Anderson
Ensino Fundamental -
Ricardo
Escola B1
Vanessa
Escola B2 icaro

4.2.2.1 Descrig¢ao da instituicdo de Educacéo Infantil (Tempo 1)

Localizada no Plano Piloto com dupla jornada, a instituicdo atendia pela manhéa

cinco turmas, quatro do segundo periodo e uma do primeiro periodo. Trés das cinco
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turmas eram numerosas, com aproximadamente 23 criancas em cada. As duas turmas
restantes atendiam um aluno surdo em cada. Na turma observada, com 23 alunos, as
criancas pareciam ter condigOes econOmicas privilegiadas. Isso se sustenta pelos
materiais de trabalho que utilizavam, tais como lapis de cor, massinha, pinturas e
materiais em geral, bem como pelos objetos pessoais dos alunos. Em conversas ao

longo da pesquisa, a diretora confirmou essa informagéo.

No desenvolvimento da pesquisa, a instituicdo de El permitiu a construgéo das
informacBes sem nenhum obstaculo. A professora regente se disponibilizou para a
pesquisa, permitindo a participacdo das criancas quando necessario. Muitas vezes, ela
também solicitava a ajuda da pesquisadora com as atividades em sala. A relacdo da
pesquisadora com o pessoal dessa instituicdo foi sempre muito cordial e améavel, sendo

manifestada, por parte deles, a necessidade de retorno do trabalho.

4.2.2.2 Descricdo das escolas de Ensino Fundamental (Tempo 2)

Ambas as escolas estdo localizadas no Plano Piloto e atendem uma turma de
primeiro ano e duas de segundo, terceiro, quarto e quinto ano em dupla jornada. A
escola A conta com condicOes gerais de infraestrutura, salas e espagos comuns, muito
boas. As salas parecem ter recursos suficientes para o desenvolvimento das atividades
pedagdgicas. Os espacos para as criangas brincarem ndo estavam bem definidos. Os
estudos de caso que serdo descritos na presente pesquisa corresponderam a escola A. A
escola B conta com salas pequenas para 0 nimero de criancgas atendidas, porém, as
condicdes de infraestrutura da escola em geral sdo aceitaveis, com espaco razoavel para

as criancas brincarem.

4.2.3 Instrumentos

Diversos instrumentos foram utilizados no percurso da pesquisa para a

construcdo das informacdes, e se encontram sintetizados na Tabela 3.

Tabela 3. Instrumentos da pesquisa

Tempo Instrumento Anexo
le?2 Protocolo de atividades para construcdo de diério de campo. 1
le2 Protocolo de conversas e brincadeiras informais. 2
le?2 Roteiro de entrevista individual com as criangas. 3

1 Roteiro de entrevista com os pais na El. 4
1 Roteiro de entrevista com a professora na El. 5
2 Transcricdo do conto: Mini vai a escola. 6
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Tempo Instrumento Anexo
2 Transcri¢do do conto: O sapo é sapo. 7
2 Roteiro de entrevista com os pais no EF. 8
2 Roteiro de entrevista com a professora no EF. 9
le?2 Protocolo para registro e analise dos topicos nas narrativas 10
le?2 Protocolo para registro e anélise das interacoes 11

4.3 Procedimentos Metodoldgicos

Diversos procedimentos metodologicos foram desenvolvidos com o intuito de

caracterizar as configuracdes de Self dialdgico das criangas participantes. Alguns dos

procedimentos foram utilizados nos Tempos 1 e 2. A Tabela 4 mostra o resumo dos

procedimentos metodoldgicos.

Tabela 4. Resumo dos procedimentos Metodoldgicos nos Tempos 1 e 2

Tempo 1-2012-

Tempo 2 -2013-

Ag
(o]

Jun Jul Set  Out Nov Dez

Fev Mar Abr Mai Jun

Observagoes em sala/conversas informais

Observacoes em sala/conversas informais

D. de D. de D.de D. de D. de D.de
desenhos desenhos desenhos desenhos desenhos desenhos
Cubo EIC Conto 1 EIC
E. Pais E. Pais E. Bonecos
E. Bonecos Conto2 E. Pais
E. Prof. E. Prof.

EIC: Entrevista individual criangas.
Cubo: Cubo das emocoes.

E. Bonecos: escola de bonecos.

E. Pais: Entrevista Pais.

E. Prof.: Entrevista Professora.

D. de desenhos: Diario de desenhos

4.3.1 Procedimentos éticos da pesquisa

O projeto foi enviado para o Comité de Etica e Pesquisa da Universidade de

Brasilia em maio de 2012. Em junho de 2012, o projeto foi aceito e iniciamos a

pesquisa. Consultada, a escola de Educagédo Infantil autorizou o desenvolvimento da

construcdo de informacGes, e diretora e professora da turma selecionada assinaram o

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Posteriormente, a pesquisadora

fez contato com os pais das provaveis sete criangas participantes dos estudos de caso via

telefone, e enviou para eles, pelas criancas, o TCLE, com uma péagina adicional

explicando os procedimentos da pesquisa. Todos os pais consultados aceitaram

desenvolver o estudo nas suas duas fases.
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Para a Fase 2, a pesquisadora se dirigiu as duas escolas publicas nas quais as
criangas iriam fazer o primeiro ano de EF, e as diretoras de ambas concordaram com a
realizacdo da pesquisa. Tanto as diretoras como as professoras das escolas de EF

assinaram o TCLE.

4.3.2 Tempo 1: Educacéo Infantil

O primeiro contato com a instituicdo de EI foi feito em maio de 2012. Ela foi
selecionada entre varias instituicdes do Plano Piloto pela abertura da diretora e por sua
aceitacdo quanto a pesquisa que iria se desenvolver ao longo do semestre académico. A
diretora mostrou interesse pelo projeto, por considerar indispensavel desvendar as
“anglstias que as criangas sofrem quando passam ao Ensino Fundamental”. Ela
manifestou sua preocupacao pela diminui¢cdo das brincadeiras das criangas quando
passam ao EF e a mudanga nas metodologias de ensino que afetam diretamente 0s
alunos. Também questionou a ampliacdo do ensino fundamental para nove anos, por
considerar a alfabetizacdo aos seis anos prematura. A diretora forneceu alguns exemplos
de criangas que passaram para 0 EF e que, no primeiro més, tiveram dificuldades de

adaptacdo, manifestas em recusa a ir para a escola, doencas e tristeza.

Nesta etapa, foi inicialmente realizada uma imersao etnogréafica da pesquisadora
pelo periodo de seis meses, com observacGes naturalisticas diretas registradas em
protocolo especifico e em diario de campo, conversas informais com criangas e adultos,
brincadeiras informais com as crian¢as. Tudo isso visou a insercdo da pesquisadora no
universo cultural da instituicdo e a obtencdo de informacdes relevantes para o trabalho
de pesquisa.

A seguir (Tabela 5), apresentaremos 0 resumo e as respectivas datas de

realizacdo dos procedimentos:

Tabela 5. Resumo dos procedimentos metodoldgicos no Tempo 1

Procedimentos Més- Inicio  Més - Fim Sessoes
Observagdes em sala de aula Junho Dezembro 27
Conversas informais professoras e -
- P Junho Dezembro Varias
criangas
. . . Cinco por
Entrevista Individual Criancas Novembro  Dezembro cOp
crianca
o . Duas por
Diério de desenhos (Piloto) Novembro  Dezembro crianza

Atividade Estruturada: Escola de Bonecos = Dezembro Dezembro Uma por
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Procedimentos Més- Inicio  Més - Fim Sessdes
cada dupla
Entrevista com pais ou responsaveis Novembro  Dezembro Uma
Entrevista com professora Dezembro  Dezembro Uma

Os procedimentos especificos adotados nesta fase foram os seguintes:
Observacoes em sala de aula

Foram realizadas observa¢Bes naturalisticas diretas, com algumas filmagens
(especialmente nos momentos de brincadeiras livres), em sala de aula, durante o Gltimo
semestre do ano letivo da turma do Gltimo ano de El selecionada. Registraram-se todas
as atividades propostas pela professora, durante o periodo de observagdo, em protocolo
especifico e em diario de campo, e algumas situa¢Bes de interagdo que chamaram a
atencdo da pesquisadora (ver anexo 1). Essas observacdes foram realizadas trés ou
quatro vezes por semana, pela pesquisadora, desde o inicio da jornada escolar até sua
finalizacdo. Apds a selecdo das sete criangas, passamos a observéa-las de maneira
especifica, mas sem nenhuma organizacdo de tempo para cada uma, porém, tentava-se

distribuir, de maneira equitativa, os periodos dedicados a cada crianca.
Conversas e Brincadeiras Informais

Durante o tempo que a pesquisadora permaneceu na instituicdo, ocorreram
conversas com criancas e adultos, que foram levadas em consideragcdo no estudo.
Algumas dessas conversas foram gravadas em &udio, outras transcritas quando a

conversa terminava.
Atividades semiestruturadas com as criangas

As atividades semiestruturadas realizaram-se apenas com a participacdo das

criancgas selecionadas. Essas envolveram diferentes propostas.
1. Sessdes de conversas individuais com cada criancga (5)

Foram organizadas cinco sessdes individuais para brincar e conversar com cada
crianca, em que elas foram solicitadas a desenhar e a falar sobre diversos temas. Todas

as sessOes semiestruturadas (Tabela 6) foram filmadas e transcritas.
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Tabela 6. Sessdes individuais semiestruturadas

N°. Objetivo Instrumento/Procedimento
sessdo

Foi utilizado um cubo com imagens de faces: 1) feliz, 2) triste,
3) com raiva e 4) com medo. A face um e dois se repetiu duas
vezes para completar as seis caras. Cada crianca foi convidada a
conversar sobre em que momento da vida sentiu aquela emocéao.

1 Cubo das Emogdes

. . . As criancas foram convidadas a desenhar e conversar sobre o
Entrevista Individual: Gosto vs.

2 « ; gue mais gostavam e menos gostavam nelas mesmas e sobre
N&o gosto em mim P
suas caracteristicas individuais.
Nesta entrevista, as criancas foram convidadas conversar sobre o
que elas acham da escola, de sua professora, de seus colegas.
S Sobre o que acham mais facil e dificil na escola, e 0 que
3 Entrevista individual geral d g

gostariam que mudasse e que ndo mudasse no ambiente escolar.
Foram perguntadas, ainda, sobre seus gostos pessoais e contexto
familiar em geral.

4 Diério, sessdo 1 A pesquisadora entregou um caderno para as criangas desenhar

diariamente sobre as suas vivéncias. Posteriormente, conversou
com elas, em duas sessdes, sobre as suas produgdes. Considera-
se um piloto, pois se tentava testar se este se constituia em um
instrumento viavel de pesquisa.

5 Diario, sessao 2

Nessas conversas individuais, ou entrevistas, foram priorizados 0s processos de

significacdo de si, buscando-se estimular a producéo de indicadores de PDS.
2. Escola de bonecos (Tempos 1 e 2)

Esta atividade consistiu em um faz de conta de escolinha com bonecos. Esta
brincadeira foi realizada em duplas. Ela teve como objetivo conhecer as possiveis
avaliagdes que as criancas estavam fazendo sobre a sua experiéncia escolar e a
construcdo de outras significacdes emergentes no contexto da brincadeira sobre a
escola. A pesquisadora pediu as criangas para criar uma histéria com 0s materiais
disponiveis, entre eles, um grupo de bonecos confeccionados especificamente para esta
pesquisa. Os materiais da brincadeira apontavam para uma construcao de significacdes
sobre 0 contexto educativo. Para o desenvolvimento da atividade, apenas no inicio a
pesquisadora apresentou 0s personagens da historia, porém, ndo foi definido um roteiro
para as criangas seguirem. Assim, a pesquisadora interveio somente quando necessario,
para contribuir com a construcéo de algum significado especifico. A seguir, 0s materiais

dessa situacdo (ver figura 3):

1) Uma boneca de pano levemente sorrindo, que representa uma professora com a cor

da pele e do cabelo da professora das criangas (25 cm).
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2) cinco criangas com roupas de escola publica, bermuda ou saia azul e camisa branca,
uma menina loira (expressédo facial feliz), uma menina parda (expresséo facial triste),
um menino pardo (expressao facial feliz), um menino pardo (expresséo facial zangado),

um menino negro (expressao facial feliz) (15 cm cada um).

3) uma mesinha de papelédo para a professora.

4) duas mesinhas de criancas de papel&o.

5) cinco cadeirinhas de papel&o.

6) folhinhas de papel, lapis de mentirinha, borracha, mochilas.
7) tampas de refrigerante.

Os procedimentos da escola de bonecos foram desenvolvidos como a seguir: 1) a
pesquisadora apresentou 0s bonecos para as criancas e perguntou quem que eles
achavam que seria cada um, 2) a pesquisadora pediu para as criangas brincarem a
vontade em um faz de conta de escolinha, 3) a atividade terminou quando as criangas
comegaram a perder o interesse pela brincadeira. Esta atividade foi filmada e

posteriormente transcrita.

Figura 3. Escolinha de Bonecos

3. Entrevista com a Familia
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Foi realizada uma entrevista semiestruturada com a familia de cada crianca. Na
entrevista, destacamos as ideias dos pais sobre o processo de transi¢cdo de seus filhos,
suas expectativas em relagdo ao ingresso no Ensino Fundamental e as mudancas por
eles percebidas nas atitudes das criancas. Incluiram-se perguntas sobre possiveis
referéncias dos filhos a qualidades fisicas ou pessoais, para explorar aspectos de
significacOes de si. O roteiro para a realizagdo da entrevista encontra-se no anexo 4.

Esta entrevista foi gravada em audio e posteriormente transcrita na integra.
4. Entrevista com a Professora

Foi realizada uma entrevista semiestruturada com a professora, seguindo o
roteiro estabelecido (ver anexo 5), no qual destacamos as concepcdes sobre 0 processo
de transicdo e as medidas por ela utilizadas, ou ndo, para facilitar o ingresso das
criancas no EF. Da mesma maneira, perguntamos sobre as caracteristicas pessoais de
cada uma das crian¢as participantes da pesquisa. A entrevista foi gravada em audio e

posteriormente transcrita na integra.

4.3.3 Tempo 2: Ensino Fundamental

Os estudos de caso das sete criancas envolveram a participacdo das suas familias
e professoras. Nesta etapa, também se realizou um mergulho etnografico com
observacOes diretas registradas em didrio de campo (e algumas filmagens), conversas
com a professora, conversas e brincadeiras informais com as criangas, sempre visando a
insercdo da pesquisadora no universo cultural da instituicdo e a obtengdo de
informacdes relevantes. As observacdes foram realizadas desde o inicio da jornada
escolar até a finalizacdo O resumo dos procedimentos metodoldgicos do Tempo 2

consta na Tabela 7:

Tabela 7. Resumo dos procedimentos metodolégicos Tempo 2

Procedimentos Meés — Inicio Més - Fim Sessoes
. ) 20 em cada
Observacdes em sala de aula Fevereiro Junho escola
Conversas informais professoras e No percurso de toda a Varias
criangas pesquisa. '
. . . . Uma por cada
Entrevista individual com cada crianga Maio Maio P
crianga.
. . . Trés sessdes por
Diario de Desenhos Fevereiro Maio P

cada crianca.

Conto 1 Marco Marco Trés sessoes.
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Procedimentos Més — Inicio Més - Fim SessOes
Uma em cada
contexto.
Escola de Bonecos Abril Abril Trés: duas gluplas
e um trio.
Conto 2 Maio Maio Trés: duas gluplas
e um trio.
Entrevista com pais ou responsaveis Junho Junho 1
Entrevista com professora Junho Junho 1

Os procedimentos especificos serdo descritos a seguir.

1. Observacgdes em sala de aula

Durante o primeiro semestre do ano letivo do EF, foram realizadas observacgdes
naturalisticas diretas e algumas filmagens, quando a professora permitia, na sala de aula.
Foram registradas, ainda, todas as atividades propostas pelas professoras, durante o
periodo de observacdo, em protocolo especifico e em diario de campo. Estas
observacdes foram realizadas pela pesquisadora duas ou trés vezes por semana em cada
turma, onde as criancas frequentavam o primeiro ano do EF, e com a ajuda de uma

assistente de pesquisa devidamente treinada.
2. Diério de desenhos

No inicio do ano letivo no EF, entregamos um caderno para cada crianca
participante do estudo, no qual pedimos que desenhasse, a0 menos uma vez por semana,
suas vivéncias, ideias, impressdes. Na instrucdo, falamos para a crianga desenhar a
vontade, fazer colagens, pintar, fazer desenhos ou histérias sobre a escola, professora,
colegas, sua familia, ou o0 que quisesse. As criancas ficaram com o caderno por trés
meses. Ao final de cada semana, a pesquisadora tirou cépia dos desenhos produzidos
pelas criancas, €, uma vez por més, conversou com cada uma sobre seu caderno. Isso foi
feito ao longo do periodo de trés meses, totalizando trés conversas com cada crianga.
Essas sessOes foram devidamente registradas em filmadora e gravadores digitais, e

transcritas posteriormente na integra.
3. Atividades Semiestruturadas com as Criancgas

Nesta etapa, realizamos um ndmero maior de atividades semiestruturadas que

permitiram a producédo de significagcbes mais diversas feitas pelas criancas em relagdo a
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suas significacbes de si e a suas experiéncias em geral. Todas as atividades foram

filmadas e posteriormente transcritas na integra.
4. Escola de Bonecos

Esta situacdo foi igual a realizada na EIl, apenas alguns novos matérias foram
introduzidos para ver se as criancas estabeleciam diferencas entre o contexto anterior,
El, e a escola de EF. Os materiais que se acrescentaram para 0 Tempo 2 desta situacao

foram:

1) Uma boneca de pano levemente sorrindo, que representa uma professora com a
mesma cor da pele e do cabelo da professora das criancas do Ensino Fundamental (25

cm).
2) Cinco mesinhas das usadas no Ensino Fundamental.

A sessdo foi iniciada trazendo para as criangas a professora do ano anterior, e
depois introduzindo a nova professora do novo contexto de sala de aula. Pedimos para
as criancas falarem dessa situacéo, explorando o que percebiam como bom, ruim, o que

poderia mudar na nova escola e questdes semelhantes.
5. Conversa individual com cada crianca selecionada

Foram organizadas sessfes individuais para brincar e conversar com cada
crianga. As criangas foram solicitadas a desenhar e conversar sobre 0 que mais
gostavam e 0 que menos gostavam na sua escola, em sua professora, em seus colegas,
nelas mesmas, € 0 que gostariam gque mudasse ou ndo mudasse no ambiente escolar.
Nosso objetivo foi explorar os processos de significacdo de si (producao de indicadores

das Posicionamentos Dinamicos de Si).
6. Contos

Esta foi uma atividade realizada em grupo com as criancas selecionadas. O
grupo teve no maximo quatro e no minimo duas criangas. Foram trabalhados dois
contos, um conto que aprofundou uma situacdo de conflito decorrente de mudanca
(transicdo) na vida de uma criancga, e 0 outro conto apresentou especialmente o assunto

das significacOes de si.

No conto, pensar na personagem instiga a crianga a encontrar, ou propor, saidas
e solucdes para conflitos que antes ndo foram considerados ou formulados por ela,

gerando posicionamento diante de dilemas ou dificuldades imaginadas. O conto permite
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considerar emocdes, medos, expectativas, desconhecimentos, por parte das criancas.
Possibilita, assim, explorar sentimentos e emog¢des que podem ser dificeis de pensar e
elaborar, de forma direta, explicita e ameacadora.

O primeiro conto: a personagem principal, Mini, passa por diversas experiéncias
em seu processo de transicdo da El para o EF (ver transcricdo do conto no anexo 6).
Mini é uma menina muito alta que esta no jardim de infancia e dentro de pouco tempo
vai comecar o EF. Ela sofre pelo seu tamanho e, também, seu irmé&o tem falado muitas
coisas assustadoras sobre a escola e sobre o primeiro ano. Durante o conto, a
pesquisadora conversa com as criancas sobre esses desafios e mudancas na vida do
personagem (e também nas vidas das criancas participantes!), discutindo os problemas
decorrentes das mudancas de escola, dificuldades, coisas boas, problemas e solugdes.

Este conto foi abordado em uma sessao.

O segundo conto: “O Sapo ¢ Sapo” de Max Velthuijs (ver transcri¢do no anexo
7). Aqui, o personagem principal (0 sapo) se encontra a procura do que é especial nele
mesmo. Os significados que propbe 0 texto sugerem que as criangas pensem em Si
mesmas, reconhecam o que lhes € prdprio e valorizem suas particularidades. Este conto
foi abordado em uma sessdo de grupo e posteriormente em sessdes individuais, com

cada crianga, focadas no reconhecimento de PDS.

Orientacgdes para o trabalho a partir do conto com a crianca:

Leitura do conto (esclarecer davidas)

e Discussdo com a crianca sobre 0s eventos, situacdes, emocdes, etc., relacionados ao

conto.

e Explorar as falas emergentes no contexto, particularmente relacionadas ao tépico da

pesquisa.

7. Entrevista com a Familia

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com a familia da crianga no
término do semestre. Nesta entrevista, destacamos as ideias dos pais sobre 0 processo de
transicdo de seus filhos, as suas expectativas em relagdo ao ingresso no Ensino
Fundamental, as mudancas por eles percebidas nas atitudes das criangas, com 0 ingresso
ao primeiro ano, entre outras. O roteiro da entrevista se encontra no anexo 8. Esta

entrevista foi gravada em &udio e posteriormente transcrita na integra.
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8. Entrevista com a Professora

Foi realizada uma entrevista semiestruturada com a professora, na qual
destacamos as concepcdes sobre o processo de transicdo e as medidas por ela utilizadas,
ou ndo, para facilitar a adaptacdo das criangas ao EF. Da mesma forma, a professora
informou sobre as caracteristicas pessoais de cada uma das criangas participantes do
estudo. O roteiro da entrevista se encontra no anexo 9. Esta entrevista foi gravada em

audio e posteriormente transcrita na integra.

4.4 Materiais

Durante o desenvolvimento de toda a pesquisa foram utilizadas duas cameras de

video, dois Laptops, um tripé, brinquedos, bonecos, folhas de papel.

4.5 Procedimentos de Andlise das Informacdes

Anteriormente, descrevemos procedimentos metodoldgicos utilizados nesta
pesquisa. O desenho de cada um dos procedimentos obedeceu a busca por indicadores
de PDS nas criancas participantes, unidade de analise utilizada na presente pesquisa. Da
mesma forma, buscamos indicadores que os pais e professoras pudessem informar sobre
significacBes de si das criancas, durante as entrevistas. Os procedimentos de analise
tomaram como base a analise microgenética (Branco & Valsiner, 1997). Inicialmente,
com uma visdo do todo, realizamos uma andlise orientada por processos de abducéo e,
progressivamente, buscamos inferir das varias acOes e expressdes apresentadas
indicadores de posicionamento pertinentes, aprofundando a analise, de maneira
exaustiva, na dinamica de significacdo das criangas participantes. Apds finalizar a
construcdo dos dados no Tempo 2, selecionamos as trés criancas para os estudos de caso
na Escola A do EF. Optamos por ndo incluir criancas da escola B porque essa escola
atravessou por multiplas mudangas com relacdo a professora. Os diferentes niveis de

analises sdo descritos a seguir.
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Nivel 1: Transcricao de todas as informacoes construidas

nos procedimentos.

Nivel 2: Analise de topicos das narrativas.

Nivel 3: Analise das interagdes.

Nivel 4: Triangulacao de informagdes.

Nivel 5: Identificacao e analise dos CAS, clusters e PDS.

Nivel 1: Transcricédo

Foram transcritas todas as informagGes construidas nos procedimentos
metodolégicos dos Tempos 1 e 2 sobre cada crianca da pesquisa, incluindo os pais e
professoras. Estas transcrigbes forneceram um primeiro panorama sobre a riqueza das
informagdes de cada uma. Este nivel foi realizado com as sete criancas participantes da
pesquisa. Foi criado um arquivo de Word para cada um dos procedimentos e pastas
independentes para 0os Tempos 1 e 2. Posteriormente, revisamos cada um dos
documentos transcritos, lendo, de forma geral, os achados. A partir dessa primeira
revisao geral, foram selecionados trés estudos de caso por conta da riqueza deles,
relacionada a producdo de indicadores de posicionamentos de si, assim como também
pelas facilidades de ingresso da pesquisadora a instituicdo de EF. Os trés estudos
selecionados possuiam caracteristicas diferenciadas quanto a suas trajetérias de

desenvolvimento e a maneira de lidar com o processo de transigao.
Nivel 2: Analise de topicos das narrativas

O objetivo deste nivel foi identificar os temas centrais sobre os quais foi

construida a narrativa das criancas em cada um dos procedimentos metodolégicos que
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envolviam narrativas da crianca, dos pais e da professora, a saber, entrevistas
individuais, escola de bonecos, didrio de desenhos e contos. Os afetos e sentimentos
associados a cada topico eram fundamentais para destacar a qualidade das significacdes
realizadas pelas criancgas e pelos adultos. Por exemplo, no caso de Tais, no Tempo 1, 0s
temas que mais se destacavam estavam relacionados a sua aceitagdo por parte dos
colegas de sala de aula e a tristeza gerada pela auséncia de seu pai. J& no Tempo 2,
mudancas no interior dos mesmos temas e novos temas emergiram. Para realizar este
nivel de andlise, construimos um protocolo de registro de informagdo com o tdpico da

narrativa como no Anexo 10.

O tdpico de anélise era definido com base nos temas principais sobre 0s quais a
crianca, pais ou professora construiam as narrativas. A descricdo era retomada da
transcricdo literal e se fazia uma analise interpretativa sobre cada tépico descrito. No
final da analise de cada procedimento, realizava-se uma sintese das emergéncias de

posicionamentos nos tépicos analisados.

Nivel 3: Analise das interagdes

Neste nivel, foram transcritas e posteriormente analisadas todas as situacfes de
interacdo nos videos, realizados em sala de aula, e as observagdes. O protocolo utilizado
envolvia o nimero da sessdo, o tdpico sobre o qual se desenvolvia a interacdo, a
descricdo da interacdo e a analise (ver Anexo 11). Os topicos foram agrupados em
interagBes similares para realizar as andlises e identificacdo dos Posicionamentos
Dinamicos de Si (PDS).

Apds registrar as interacdes e analisa-las, realizava-se uma sintese dos topicos

gue mais se destacavam e dos posicionamentos emergentes nesses topicos.

Nivel 4: Triangulacéo de informac6es

Neste nivel, foram extraidos dos niveis 2 e 3 0s posicionamentos emergentes em
cada um dos procedimentos metodoldgicos, buscando regularidades e elementos de
maior destaque. Os aspectos afetivos presentes nas narrativas e interagdes foram
fundamentais na triangulacdo das informacdes, pois representavam o valor que a crianga
ou o adulto estavam dando a um tdpico especifico. Foi criado um arquivo para cada
crianca, onde condensamos todas as informacdes referentes as analises interpretativas e

aos possiveis posicionamentos identificados em cada uma.
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Nivel 5: Identificacdo de CAS, clusters e PDS.

Como iremos detalhar na secdo dos Resultados, construimos um modelo para
explicar a configuracdo do sistema de Self dialdgico com conceitos, como Campos
Afetivo-semidticos (CAS), clusters de significacdo e Posicionamentos Dinamicos de Si
(PDS). Esse modelo, que sera explicado no inicio do Resultados, permitiu realizar uma
andlise detalhada da configuracdo inicial do sistema de Self, na El, e das mudancas
acontecidas com o ingresso das criancas no EF. Assim, identificamos, neste nivel de
analise, os CAS correspondentes a cada estudo de caso, com base nos posicionamentos
gue mais se destacavam e que pareciam ter as maiores cargas afetivas. Por exemplo, no
caso de Tais, vimos que o aspecto que mais predominava estava relacionado a
ambivaléncia da crianga entre ser aceita e ser rejeitada, o que levou a definir a oposigédo
‘Aceitacdo vs. Rejeicdo’ como um Campo Afetivo-Semiotico importante para a menina.
Neste CAS, o componente ‘Aceitacdo’ representa um cluster (ou polo) de significacao,
ou seja, ele agrupa um conjunto de significados associados similares entre si. Em cada
um desses clusters, circulam, entdo, os Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS)
caracteristicos daquela crianca, que foram, assim, identificados e analisados neste

ultimo nivel de analise, antes de passarmos a Discussdo dos trés estudos de caso.

4.6 A Construcdo de Conceitos Tedrico-Analiticos: Campos Afetivos-Semidticos
(CAS) e Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS)

Nesta pesquisa, alguns conceitos foram reelaborados para realizar as analises dos
estudos de caso. Na presente tese, realizamos uma revisdo geral dos conceitos
vinculados a perspectiva da psicologia dialégica e a abordagem semiotico-cultural,
buscando uma produtiva integracdo entre essas abordagens para a construcdo e analise
das informacdes. Conceitos foram reelaborados e integrados com o propoésito de criar
categorias de analise relacionadas a uma proposta para o estudo dos processos de

desenvolvimento do Self Dialdgico na infancia.

Trés conceitos foram reformulados, a saber, Campo Afetivo-Semidtico (CAS),
Clusters (os polos em tensdo de cada CAS) e Posicionamento Dinamico de Si (PDS).
Eles sdo unidades de analise e se configuram no sistema dinamico de Self Dialdgico, € a
especificidade de cada um dos trés conceitos é descrita a seguir, para esclarecer a

maneira como foram realizadas as analises dos estudos de caso.
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Propomos que o sistema de Self Dialdgico esta organizado em Campos Afetivo-
Semidticos (Valsiner, 2014) ou CAS, os quais sdo constituidos por polos dinamicos em
permanente estado de tensdo, no interior dos quais se agrupam, sob a forma de clusters
de significacdo, categorias especificas que denominamos como Posicionamentos
Dinamicos de Si (PDS). A categoria CAS busca integrar algumas dimensbes da
Psicologia Dial6gica (Hermans, 2001; Hermans & Hermans-Konopka, 2010; Lopes de
Oliveira, 2013; Mattos, 2013a; Michel, Andacht & Gomes, 2008; Raggat, 2010) com a
abordagem da Psicologia Cultural (Branco & Valsiner, 2012; Valsiner, 2007/2012,
2014), com o objetivo de analisar o desenvolvimento do Self dialégico de acordo com

uma orientacdo dinamica e processual.

A integracdo da perspectiva semiotico-cultural com a teoria dial6gica, nas
pesquisas sobre desenvolvimento humano, tem se ampliado nos Gltimos anos e continua
a se expandir (Branco, 2012; Freire, 2008; Mattos, 2013a; Santana, 2010). Tal
integracdo se da com base no pressuposto de que as relacbes entre sujeito e cultura sao
de natureza dialdgica, e 0s signos sdo os mediadores e reguladores dessas relacdes e da

construcdo dos posicionamentos e reposicionamentos do sujeito em desenvolvimento.

Mediante os processos iniciais de analise, a construcdo e a interpretacdo dos
dados da presente pesquisa, optamos por realizar uma articulacdo tedrica entre 0s
Campos Afetivo-Semiéticos (CAS) e um novo construto aqui elaborado, com base nos
estudos de Branco e Freire (no prelo), sobre o desenvolvimento do Self de criangas. As
autoras realizaram um estudo em uma quarta série do Ensino Fundamental, concebendo
e utilizando uma categoria que denominaram como Concepgdes Dindmicas de Si. Na
presente tese, com criancas mais novas, o termo ‘concepgdes’ foi substituido por
‘posicionamentos’, no sentido de sublinhar o carater afetivo e ligado a agencialidade do
sujeito que se posiciona em suas relagdes com o mundo. A ideia é que uma crianga pode
se posicionar desde o inicio dos processos semidticos sem a necessidade de ter uma

concepcao sobre esse posicionamento, ou reconhecé-lo verbalmente.

E essencial enfatizar que o conceito de semiose adotado neste trabalho deriva da
proposta apresentada em recente versdo por Valsiner (2014), segundo a qual os
processos de significacdo (semidticos) sdo fundamentalmente de natureza afetiva,
estando em intima relagdo com a linguagem. Segundo Valsiner (2007/2012), os CAS
sdo dispositivos semidticos que permitem a estabilidade temporal do sistema de Self.

Eles s&o abrangentes e especificos a cada sujeito, orientando a cria¢do de significados e
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interpretacdes que se organizam em clusters de significacdo, ou polos (opostos) em
tensdo, no interior dos quais diversos signos impregnados de alto nivel de afeto se

agrupam.

Esses clusters constituem-se como opostos (por exemplo, ‘Aceitagdo Versus
Rejeigdo’) que criam tensdes entre si. O termo cluster tem origem na estatistica e se
refere a um conjunto ou conglomerado de categorias similares, e aqui utilizamos o
termo de maneira a representar a ideia de um ‘conglomerado’ de significados ¢ afetos
similares. Assim, um cluster agrupa significados e afetos relacionados (por exemplo,
sentimentos de rejeicdo), e sempre tera um oposto com o qual mantém um nivel de
tensdo dentro do sistema de Self, gerando com frequéncia diferentes graus de

ambivaléncia.

O aspecto mais importante em relacdo a formacdo dos CAS ¢é a tensdo que se
estabelece entre os clusters, pois essa tensdo consiste no principal fator que gera novos
processos de significacdo, produz a mudanca e o desenvolvimento do sujeito ao longo
dos tempos micro, meso e ontogenético. E a partir da tensdo afetivo-semidtica que o
sistema de Self se desenvolve. Quanto mais forte for essa tensdo, devido ao alto grau de
ambivaléncias, mais nitidos serdo os indicadores da existéncia dos clusters em oposicao.
Podemos supor, entretanto, que no caso das criancas pequenas 0s CAS sdo mais difusos,
pois se encontram em rapido processo de transformacdo das mdltiplas experiéncias
vividas. Assim, as ambivaléncias entre os diferentes significados se apresentam de uma
maneira muito menos nitida do que no adulto, cuja linguagem mais elaborada permite o
estabelecimento de indicadores de ambivaléncia com maior clareza. Além disso, 0s
adultos sdo mais capazes de construir, descrever e refletir sobre as significagcdes que

fazem sobre si.

Os clusters, como agrupamentos de significacdes e afetos, organizam-se em
diferentes Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS), de natureza compativel. Por
exemplo, em um CAS caracterizado como “Competéncia versus Incompeténcia”,
identificamos um cluster de significagdo e afetos como ‘Competente’ e outro como
‘Incompetente’. O cluster ‘Competente’ agrupa significados relacionados a se sentir
‘Competente’ e os PDS que 0 compdem podem incluir posicionamentos como ‘Eu-Bom
Leitor’, ‘Eu-Bom Atleta’, etc. Por outro lado, no mesmo CAS, existe o cluster
‘Incompetente’, que agrupa PDS, tais como ‘Eu-Mau Aluno’, ‘Eu-Burro’, ‘Eu-

Preguicoso’, etc. A carga afetiva e a diversidade semiotica de cada cluster vao depender
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do tipo de relacdes dialdgico-afetivas estabelecidas pelo individuo consigo e com

outros.

Um PDS estd formado pelas significacdes que o individuo atribui a si préprio
(Self) e que emergem do movimento dialégico permanente que estabelece com uma
alteridade (s) significativa (s). Assim, o PDS se constitui como resultado das — e como
forma de lidar com — tensfes que surgem nas relagcbes, mantendo um movimento
constante de significacdo e ressignificagdo que permite a constante mudanca e
emergéncia de novos PDS no sistema de Self. Por exemplo, no estudo de caso de Gisele,
observamos que as relacdes dialdgicas estabelecidas pela menina nos Tempos 1 e 2, nos
contextos da escola e da familia, estavam relacionadas a se sentir bela e admirada, e
com momentos de muita ambivaléncia relacionados a ndo se sentir satisfeita com sua
aparéncia de garota morena. A familia e a midia ofereciam sugestbes que afirmavam
como belo o que era parecido com as caracteristicas de beleza de sua irma mais velha e
seu pai. Assim, na vida de Gisele o CAS ‘Beleza versus Feiura’ emergiu com muita
forca, razéo pela qual conseguimos construir indicadores que expressavam a existéncia

desse campo semidtico em constante tensao.

Com base em indicadores verbais, afetivos e comportamentais das criangas
participantes do estudo, como o reconhecimento de suas capacidades (por elas e pelos
outros), comportamentos nas brincadeiras, interacdes com colegas, entre outros,
identificamos a emergéncia e movimento dos diversos PDS em cada caso especifico. E
importante esclarecer que ndo apenas o relato verbal da crianca informava sobre um
PDS, pois é possivel que a crianga ndo reconhecesse a si mesma em um posicionamento
especifico, porém, as suas acles e comportamentos mostravam que ela estava

assumindo certo PDS.

A visdo das criangas participantes sobre si mesmas, vinculada as relagdes
afetivas com outros sociais, mudou ao longo do processo de transicdo da Educacgéo
Infantil para o Ensino Fundamental, pois multiplos sistemas afetivo-semidticos

entraram em confronto na passagem de um contexto, e de um momento para outro.
Propomos, desse modo, que:

1. Os CAS sdo marcados por uma tensdo semidtica mais ou menos intensa e por
ambivaléncias. Cada campo é construido pelas tensbes e ambivaléncias geradas

no sistema de Self dialogico, as quais podem ser operacionalizadas nos dois
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clusters de significacdo e afetos que compdem cada CAS. A tensao entre esses
CAS depende da maneira como o individuo lida com a for¢ca da canalizacdo
cultural e das expectativas dos outros sociais que entram em confronto com suas
préprias significacbes de si, permitindo a constante regulacéo do sistema de Self.

2. Os PDS estdo organizados hierarquicamente no sistema de Self. Alguns
posicionamentos tém maior poder ou dominio sobre outros. Essa hierarquia
dindmica depende da afetividade envolvida na constru¢do do posicionamento e
das relacGes com os outros sociais que alimentam o PDS.

3. Os PDS e os CAS envolvem processos de mediacdo e regulacdo semidtica.
Ambos sdo construidos pelos processos de mediacdo e regulacdo afetivo-
semioticas, 0s quais mediam as trocas entre 0 sujeito e o contexto, levando a
diferentes modalidades de internalizacao.

4. PDS e CAS resultam das multiplas relacbes dialogicas do sujeito consigo
mesmo e com o0s outros. A construcdo de um PDS e de um CAS depende do tipo,
qualidade e afetividade das relagdes com 0s outros sociais.

5. Cada CAS abriga diferentes PDS que estdo em tensdo com PDS referentes a
outros(s) campo(s), e a partir da tensdo entre todos estes PDS pode emergir a
novidade. CAS e PDS fazem parte do mesmo sistema de Self Dialdgico, e todos
estdo relacionados dialogicamente entre si, 0 que gera uma dinamica de auto-
regulacdo no sistema. Ou seja, quando um PDS com muito poder sobre o
sistema esta gerando certo desequilibrio, outros PDS podem ser criados para
fornecer certo equilibrio, pela complexa rede de significados sob os quais se
constroi o sistema de Self. O caso de Anderson — percebendo-se como
competente no videogame — €& um excelente exemplo da maneira como o
sujeito cria novos PDS com base em outras construgbes afetivas para
autorregular expectativas de fracasso dos outros sociais, que tém alto poder de
canalizacdo sobre a crianca (em seu caso, visto como incompetente pela mae e
pela professora).

6. CAS e PDS sdo construidos e reconstruidos ao longo da trajetéria do sujeito.

A existéncia dos CAS cria maior estabilidade no sistema de Self e alguns podem
persistir — ou ndo — no tempo ontogenético. Ou seja, uma crianga timida e insegura
socialmente pode eventualmente se tornar um politico extrovertido. Os PDS séo

dindmicos e permitem a identificacdo de algumas caracteristicas pessoais nos
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individuos, como, por exemplo, uma crianca ser reconhecida pela sua lideranca, o que
poderia dar origem a um PDS ‘Eu-Lider’. Os PDS podem mudar dependendo de uma
série de fatores, em especial, pela maneira como o sujeito significa suas rela¢cbes com o

mundo ao longo de sua trajetoria, matizada pelas cargas afetivas dessas relacoes.

A seguir, apresentaremos a identificacdo, analise e discussdo dos CAS de trés
criancas, com seus clusters de significagéo e os PDS associados a cada uma. A ideia de
base foi configurar, de maneira dindmica e funcional, o sistema de Self com os trés
conceitos aqui desenvolvidos. A Figura 4 mostra um mapeamento hipotético das
categorias de analise da presente pesquisa.
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Figura 4. Organizacdo do Sistema de Self em CAS, Clusters e PDS.

Trés dos sete participantes foram escolhidos para os estudos de caso. Eles
consistem em trés trajetorias bem distintas de desenvolvimento, nas quais tentamos
demonstrar o papel fundamental dos mecanismos de canalizacdo cultural, das vozes dos
outros sociais, da mediacdo e regulacdo semidtica, e dos recursos simbdlicos utilizados
pelo individuo no nivel microgénetico, inseridos no mesogenético e que podem perdurar

no nivel ontogenético do desenvolvimento das criancas.
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V. RESULTADOS

Como informado anteriormente, das sete criancas trés foram selecionadas por
conta da riqueza por eles apresentada em termos de indicadores de posicionamentos de

si. Trés estudos de caso foram analisados, a saber, Gisele, Tais e Anderson.
VI. ESTUDOS DE CASO

6.1 Caso Gisele

' V% % %

Figura 5. Coracdo indo para a escola (Diario de Desenhos, Tempo 2)

Aproximei-me de Gisele quando ela tinha ainda cinco anos e quatro meses de
idade. O que mais chamou a minha atengédo, na primeira semana de observacao, foi que
ela parecia ter certa afinidade com a maioria das criancas da sala, especialmente com as
meninas, e isso se refletia nas brincadeiras. No primeiro dia de observacéo, ela colocou
a cabeca na mesinha e fez de conta que estava roncando, levando todas as crian¢as da
sala a acharem graca, inclusive a professora. Em multiplas situagdes do cotidiano da
escola, principalmente nas brincadeiras, Gisele era o centro das atencdes. Geralmente,
as criancas tinham tempo livre para brincar uma vez por dia (aproximadamente, de meia
hora a uma hora) e essas brincadeiras variavam entre a casinha de bonecas (dentro da
sala e lugar predileto das meninas), o parquinho e um pequeno quintal ao lado da sala.
Em qualquer espago que incluisse brincadeira, Gisele era a crianga que liderava e
comandava. Um dia presenciei, quando Luiza (considerada por Gisele como sua melhor
amiga) pediu autorizacdo a ela para brincar na casinha de bonecas, e mesmo Gisele néo

estando ali, ela negou o pedido da colega (que obedeceu).
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Outro aspecto marcante de Gisele, desde o inicio da pesquisa, era 0 seu
relacionamento com a professora regente. Gisele sempre fazia birras e a professora a
pegava no colo imediatamente, tentando neutralizar esses comportamentos. Ela sempre
buscava o carinho da professora, abracando-a e pedindo para ela pega-la no colo. A
professora correspondia aos afetos de Gisele, e existia no ar certa ‘preferéncia’ dela pela
menina, em relagdo ao resto da turma. Em situacdes de conflito que envolviam Gisele, a
professora tentava livra-la de qualquer responsabilidade, repreendendo as outras

criancas, sem procurar saber o que realmente tinha acontecido.
Contexto familiar e rotina diaria

A familia de Gisele é integrada por sua méae, seu pai e sua irmd, dois anos mais
velha do que ela. Ambos os pais tém formacdo superior e sdo funcionarios publicos. A
familia também tem uma baba para as criancas, que fica na casa durante a semana e tem
folga nos fins de semana. A familia mora no Lago Norte, em uma casa grande e com
condigdes econdmicas favoraveis. O pai e a mée sdo catolicos, e participam ativamente
das atividades da igreja. Eles assistiam, toda quarta-feira (sem as criangas), as atividades
programadas da igreja e, no sdbado ou domingo, iam a missa com as criancas. Gisele
tomava anticonvulsivante, desde os oito meses de idade, mas, no Tempo 2 (junho), o

neurologista o retirou.

A rotina de Gisele, durante a semana, caracteriza-se por sua frequéncia escolar,
ela vai todo dia a escola; sua mae é quem a leva (em casa apenas a mée dirige, o pai tem
um problema de visdo), e mde e pai vao juntos busca-la para o almoco. Depois do
almoco, a menina fica em casa com a baba e a irma até a hora dos pais chegarem, entre
sete e oito da noite. No tempo em casa, ela brinca com a irmd e com o0s cachorros,
assiste a televisdo, desenha e, raramente, faz o dever. Nos fins de semana, ela fica em

casa com a familia e, rotineiramente, vao a igreja sabado ou domingo.

O pai e a mée de Gisele participaram juntos da entrevista sobre a crianga. Essa
entrevista foi, significativamente, mais longa do que a entrevista com 0s outros pais,
devido ao grande nimero de perguntas que os pais me fizeram sobre a menina. Ao
longo da conversa, eu, como pesquisadora, senti-me interrogada por ambos os pais, que

aproveitaram a oportunidade para me perguntar sobre o desenvolvimento da filha.

A seguir especificaremos os CAS, PDS e clusters, identificados no caso de
Gisele nos tempos 1 e 2.
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Tempo CAS Cluster PDS
Beleza vs. Beleza Eu Bonita
Tempo 1 Fe_iuAra ' Fe_iuAra ' Eu-Né&o Bonita
Inteligéncia  Inteligéncia Eu-Inteligente
vs. Burrice Burrice Eu-N&o Inteligente
Beleza vs. Beleza Eu Bonita
Feiura Feiura Eu-Né&o Bonita
A Eu-Boa
Tempo 2 Inteligéncia Inteligéncia desenhista
vs. Burrice Burrice Eu-Burra, mas
aprendendo

Campos Afetivo-Semidticos (CAS) e Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS) no

Tempo 1

Iniciamos as analises da presente pesquisa com o caso de Gisele. Este estudo de
caso se constitui em um cenario extremamente rico, para explicar a dindmica de
funcionamento dos CAS e do movimento permanente de reconfiguracdo de si, que
ocorre no sistema de Self dialdgico. Os dois CAS que configuram as significacbes de si
de Gisele foram ‘Beleza X Feiura’ ¢ ‘Inteligéncia X Burrice’. Associados a cada um

desses CAS existem PDS que se mobilizam ao longo do processo de transicao.

Esses CAS, presentes no sistema de Self de Gisele, caracterizam-se por fortes
tensdes entre os clusters que os compdem, e configuram-se de acordo com o0s
significados que circulam e se destacam para a menina, nos diferentes contextos onde
ela se desenvolve (familia, escola, igreja). Nos trechos a seguir, discutiremos como
alguns significados séo coconstruidos pela crianca na El e no EF, e como a transicao de
um contexto para outro gera a emergéncia de novidades, produzindo uma multiplicidade

de significacbes no desenvolvimento do sistema de Self dialogico.
CAS ‘Beleza versus Feiura’

Cluster Beleza: € composto pelos PDS ‘Eu-Bonita’ ¢ ‘Eu-Admirada/Lider’
PDS ‘Eu-Bonita’

Identificamos indicadores verbais e comportamentais relacionados a este PDS,
0s sentimentos associados foram de seguranca, satisfacéo e alegria. O PDS ‘Eu-Bonita’

aparece na fala e nas acGes da Gisele em alguns procedimentos de pesquisa,

Entrevista Individual
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Pesquisadora (Pq): Vocé, quem acha que é a menina mais bonita da sala, a
crianca mais bonita da sala?

Gisele (G): (se aponta vérias vezes com seguranca) Eu! (sorrindo).

Pq: Vocé?

G: E! Eu acho eu mesma bonita (seguranca, sorrindo).

()

Escola de Bonecos

G. Com a boneca que a representa, vai atrads do Anderson, tentando lhe beijar.
Anderson: (falando pra a pesquisadora) Tia olhaaaaaaaaaaaaaaaa!

G: Eu sou bonita, eu sou bonita (fazendo a voz da boneca e rindo).

(..)

Diario de Campo

Em maltiplas brincadeiras, observei acdes de Gisele para se mostrar como uma
menina bonita; por exemplo, as personagens de suas performances sempre
destacavam a sua ‘beleza’.

()

Observacéo em Sala

Gisele levou um lenco rosa e pediu para suas colegas fazerem uma brincadeira
de noiva, ela era a noiva que ia se casar. Gisele chamou Guilherme para ser o
noivo. Guilherme se aproximou, mas nao quis entrar na brincadeira, entdo, ela
chamou Rafael. Rafael ficou timido e correu pela sala. Depois, trés candidatos
ficaram diante dela como possiveis noivos para o casamento: Anderson, icaro e
Guilherme. Eu [pesquisadora] me aproximei para mediar a situacdo e perguntei
para Gisele quem ela escolheria. Eles observaram Gisele com gestos de
‘escolha-me!’, e foi muito interessante ver os trés empolgados na brincadeira,
enquanto Rafael aguardava no banheiro, envergonhado. Gisele escolheu
Guilherme. Quando ela escolheu, Guilherme fugiu correndo pela sala. Anderson
e icaro também sairam correndo.

Nos trechos anteriores, podemos observar uma significacdo de si, de Gisele,
como °‘crianca bonita’. Na Entrevista Individual, vimos que Gisele, explicitamente,
colocava-se em um posicionamento de menina bonita, o que foi reafirmado na Escola de
Bonecos e no faz de conta em sala. Em especial, evidenciamos que no relacionamento
com Guilherme ela se sentia segura de si, expressando-se como menina bonita. Assim,
no nivel simbdlico da brincadeira, ela colocava em acdo um faz de conta em que ambos
representavam o papel de noivos. No nivel da experiéncia vivida, frequentemente

afirmava sua ‘beleza’ e ‘simpatia’.

A emergéncia do significado ‘bonito’ se encontra relacionada a mediacdo que 0s
adultos fazem do que é aceito como bonito ou feio pela cultura. Esse PDS em Gisele
estd em processo de coconstrugcdo e € atravessado por uma forte tensdo semidtica,
relacionada ao sistema de valores dos adultos que se relacionam com ela: na familia é a

irma, e ndo ela, que é considerada bonita, enquanto, na escola, ela é a princesinha. O
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PDS ‘Eu-bonita’, refor¢ado pelo contexto social da EI, fornece-lhe seguranca,
neutraliza, em parte, as atribuicdes de ndo bonita por parte da familia e regula a
dindmica de diferentes significagdes no @mbito do Self, garantindo a manutencéo e o

desenvolvimento do sistema de Self de Gisele, tendo em vista o futuro.

PDS ‘Eu-Admirada/Lider’

Gisele como menina admirada e lider dos colegas, especialmente do grupo de
meninas, pode ser um posicionamento relacionado ao cluster ‘beleza’ do CAS, ora
analisado. Este PDS aparece no percurso de todas as observacdes no Tempo 1, em
particular, nos momentos de brincadeira. No entanto, este PDS ndo é verbalizado por ela
em nenhuma fala, durante as entrevistas ou atividades semiestruturadas. Veremos como
este posicionamento aparece como uma caracteristica marcante na EI, mesmo ndo tendo

sido explicitado verbalmente pela menina.

Nas brincadeiras em sala de aula, Gisele se colocava como lider do grupo, ela
permanentemente gostava de interpretar o papel de ‘professora’. Em uma ocasido,
Gisele estava brincando com um grupo de seis meninas no jardim préximo a sala de
aula. Nesse local, havia um quadro, e ela propds para as meninas que elas brincassem de
professora; Gisele era a professora. Com gestos, ela fazia os sons das palavras e fazia de
conta que estava escrevendo. Ela perguntava para as meninas como ficava a
combinacdo das letras ‘P’ com ‘A’, e outras combinagdes silabicas. Gisele avaliava se 0
resultado estava certo ou errado, e corrigia as colegas, mesmo sem saber ainda escrever.
Na brincadeira com os bonecos, também assumiu, em algumas ocasifes, o papel de

professora.

Varios elementos contribuiram para a construcdo deste PDS, um deles foi a
relacdo de Gisele com sua irma Barbara (tinha oito anos no inicio da pesquisa). A irma
permanecia a maior parte do tempo com Gisele, elas dividiam o quarto. Assumimos que
Barbara era um outro significativo para ela, pois além de ficarem juntas por muito
tempo, elas constantemente brincavam juntas. Gisele se refere bastante a irma e com
muito carinho. Isso torna Barbara importante mediadora de processos de significagéo.
Gisele reproduz nas brincadeiras na escola 0 que vivencia em casa com a sua irma,
porém, no sentido inverso, pois em casa, é Barbara a lider, e na escola, esse papel
pertence a Gisele. Barbara atua como cuidadora e protetora, e como amiga e colega de
brincadeira, e, a0 mesmo tempo, é colocada pela familia — e vista por Gisele — como

modelo e ideal de beleza (0 que sera discutido no PDS ‘Eu-Nio Bonita’). Os afetos
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associados a relacdo entre as irmas surgiram em varias falas de Gisele, nas quais ela
sempre se referia a irma com muita alegria. Na brincadeira, € a irm@ mais velha quem
sempre decide de que elas véo brincar, e, varias vezes, Barbara corrige a maneira de
Gisele se comportar (informacdo fornecida pelos pais). Podemos afirmar que Béarbara
assume o papel de modelo e agente mediador importante, que envia mensagens que sdo

internalizadas por Gisele.

Por outro lado, no percurso da Entrevista Individual com a professora, ela

reconheceu o papel de Gisele como lider da turma,

Pesquisadora (Pq): Vocé notou a lideranca de Gisele dentro da turma?
Professora (P): Muito!!! (énfase, seguranca) Ela é que comandava, tinha que ser
do jeito dela, Milena também.

Pqg: Mas quando Gisele assumia o comando da brincadeira, Milena ficava
submissa?

P: Exatamente, a Gigi, baixinha invocada! (rindo)

Pq: Como assim?

P: Tem que ser tudo do jeito dela, ela que lidera, ela que comanda, se ndo for do
jeito que ela quer, ndo serve, né? Eu tinha uma assim o ano passado...

Pq: Eu notei muito isso.

P: E menino? Menino nado tinha muito, né? Eles brincavam todos assim.

Pq: Talvez o Guilherme, 0s meninos queriam estar com ele, mas nao tanto como
Gisele.

P: Mas assim, a Gisele, ela queria liderar tudo do jeito que ela queria e era tudo
muito dela, o Guilherme ndo, o Guilherme, tudo que ele trazia, ele ndo estava
nem ai, deixava, todo mundo brincava, né? E a mée dele falou que ela sempre
ensinou isso para ele: a compartilhar, para todo mundo brincar; que nem a gente
falava, se vocé esta trazendo, é para todo mundo brincar, sendo, ndo traz!

()

P: Brinca, e ela (Gisele) tem muito disso, de querer com uns e ndo com outros.
Ela tem as preferéncias dela, ndo era com todo mundo.

A professora admirava Gisele e a reconhecia como uma lider dentro da turma,
especialmente no grupo das meninas. No percurso das observacfes, identificamos que
ela valorizava essas a¢cdes em Gisele, 0 que é importante, na medida em que promove as
interacdes sociais da menina e fortalece, positivamente, suas significacdes de si. Na
escola, Gisele obtém sucesso como lider e isso amplia suas possibilidades
desenvolvimentais. Dessa forma, a lideranca aparece como um PDS que regula muitas
das acOes de Gisele no contexto da escola, lideranga que é reconhecida pelos adultos —
professora — ali presentes. As suas relagdes com 0s outros na escola estdo orientadas a
partir de sua posi¢cdo como lider e, ainda que ela ndo reconheca isso na entrevista,

possivelmente € consciente da admiracdo de seus colegas e de sua lideranca. Na El, o
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brincar costuma ser uma atividade muito valorizada pelos adultos, e, nessa atividade,
Gisele se sai muito bem. Isso, entdo, permite-lhe autorregular suas vivéncias como irma
submissa, no contexto familiar. Na brincadeira com personagens e enredos, Gisele
configura e reconfigura suas significacbes de si, nas interagdes com colegas e
professora. Podemos afirmar, portanto, que embora Gisele ndo explicite verbalmente
seu posicionamento enquanto lider, essa € uma caracteristica marcante em suas

interacOes na escola.

Com relagdo a familia, embora os pais ndo reconhecam Gisele como lider, a mae
destaca suas habilidades de socializacdo na entrevista,
A Gisele é altamente carismatica, reservada, penso que ela vai ser assim de
adulta, sistematica, agora esse carisma ela seleciona, ela ndo tem esse carisma
com qualquer um. Ela é uma pessoa alegre, eu falo que ela veio ao mundo
para ser feliz... A Gisele é altamente carismatica, espoleta, ela faz piada,
altamente carinhosa, ela ri, e o olho dela? Eu percebo das pessoas, (quanto a)
Barbara, as pessoas ficam assim por causa da cor do olho, mas a Gisele por
causa do olhar, a Gisele ndo vai ter problema se ela colocar a mochila nas
costas, hoje eu vou para China, para qualquer lugar, eu ja falei com ele (com o

pai) que ele é apegado, ja avisei, bote suas barbas de molho, essa ai....A Barbara
cuida da gente, a Gisele ndo.

A mae enaltece a capacidade de Gisele como menina carismatica (ainda que ndo
a reconheca como lider), seus comentarios foram feitos com muita seguranca e alegria,
atribuindo-lhe significados como sujeito capaz. O reconhecimento das habilidades
sociais de Gisele fornece elementos para que ela se sinta em seguranca com este PDS, e

sua mae se posiciona como um outro social que contribui nessa significacao.

Assim, ‘Eu-Admirada/Lider’ se configura em um PDS pela convergéncia de
diversas forcas (voz da maée, voz da professora, vozes dos colegas, contexto da
instituicdo de EI) que fornecem certa estabilidade ao sistema de Self, regulando muitos
dos comportamentos de Gisele. ‘Eu-Admirada/Lider’ funciona como um sistema de
significacdo pessoal que contribui para o estabelecimento de vinculos de amizade e abre

espacos de possibilidades para Gisele como sujeito em desenvolvimento.

Cluster Feiura: é composto pelo PDS ‘Eu-Nao Bonita’.
PDS ‘Eu-N3ao Bonita’
O PDS ‘Eu-Nio Bonita’ se mantém em uma forte tensdo semiotica com os PDS

do cluster ‘beleza’, o que cria uma certa ambivaléncia, ainda que pouco explicita, na
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dindmica de seu sistema de Self. Observou-se, ao longo do Tempo 1, a
manutencdo/continuidade da tensdo entre ‘ser versus ndo ser bonita’, associada a
reiterada demanda de Gisele por um reconhecimento social de sua beleza: ela como
guem criava e se colocava em situacdes em que 0s outros acabavam confirmando sua
grande beleza! Na verdade, o significado do que é ‘bonito’ é relacionado a mediacéo
dos outros significativos sobre o que é aceito como bonito ou feio em nossa cultura. Os
outros sociais sdo encarregados de dar ou ndo valor a determinadas caracteristicas
fisicas da crianca, e os adultos ao redor de Gisele ofereciam alguns marcadores (signos
ou insignias, Mattos, 2013b) do que era ou ndo bonito, mais bonito, menos bonito,
enfim, a beleza era altamente valorizada nos grupos sociais mais préximos da menina.
No caso de Gisele, circulavam significados de que ‘o bonito ¢ ser branco, de cabelo
loiro ¢ olhos claros’, caracteristicas que correspondem a0 Seu pai e a sua irma mais
velha, Barbara. A mée, mais parecida com Gisele, tem o cabelo preto e a pele parda.
Esses indicadores surgiram nas entrevistas com 0s pais da menina, que mencionaram
que, recorrentemente, Barbara chamava muito a atencdo das pessoas pela (beleza da)
cor dos olhos e dos cabelos. Os adultos dos grupos sociais que os pais frequentavam
admiravam essas caracteristicas de Barbara na frente da irmd, muitas vezes,
perguntando o porqué da diferenca entre os tracos das duas meninas. Diante disso,
segundo os pais, Gisele demonstrava tristeza. Indicadores das duvidas e ambivaléncias

de Gisele sobre ser ou ndo ser bela apareceram na entrevista com os pais,

Mae: As vezes, ela (Gisele) fala que quer o cabelo grande, o cabelo da cor da
irmé, o olho da cor do da irmé.

Pq: Ai, o que vocés falam?

Mae: ‘Ah, por que que meu cabelo ndo ¢ igual ao da Bérbara, queria meu cabelo
loiro...” (fala como se fosse Gisele). Mas vocé tem a cor do cabelo da mamae, a
Barbara da cor do papai. Vocé ndo acha bonito? Ai ela falou para todo mundo
que a cor do cabelo dela é da cor da mamae. Eu falo que o cabelo dela é bonito,
que o olho ¢é bonito, mas ela fala disso, digamos umas trés ou quatro vezes,
percebo que como a Barbara tem uma beleza fisica muito chamativa ela ja
percebeu isso, que ela quer ter a beleza fisica da Barbara, e como a Barbara
percebeu que a Gisele tem uma beleza de espirito, a Barbara quer ser como a
Gisele. Eu tento lidar como que a coisa € normal. Tem isso de bom, tem isso
de ruim, eu sempre converso das coisas boas e ruins, o que tem de bom e de
ruim.

Segundo a mée, Gisele falou para ela que desejava ter as cores do cabelo e dos

olhos iguais as de Barbara, perguntando, também, por que ela ndo era tdo bonita quanto
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a irma, demonstrando tristeza. Destacamos, ainda, 0 papel da mae em tentar ‘convencer’
Gisele, para que ela se sentisse satisfeita com a sua aparéncia. Assim, com base no
trecho anterior, podemos interpretar que a intencdo da mde com os comentérios feitos a
Gisele era a de gerar um novo posicionamento na menina e fornecer uma alternativa as
significacbes sobre sua beleza. A fala da mde, entretanto, deixa muito claro que ela
mesma acredita que ndo ser loira de olhos azuis é uma coisa ‘ruim’: ‘Eu tento lidar
como que a coisa é normal. Tem isso de bom, tem isso de ruim, eu sempre converso das

coisas boas e ruins, o que tem de bom e de ruim’.

O desejo de ser loira de olhos azuis, de Gisele, revelou-se, também, em outro
contexto. Na Escola de Bonecos, a boneca escolhida por Gisele foi a loira; ela Ihe
acariciava o cabelo e a chamava de irma. A primeira vez que Gisele fez referéncia a sua
irmd, até entdo desconhecida pela pesquisadora, foi chamando-a de ‘loirinha’: ‘minha
irmd Barbara, a loirinha’. Consideramos que as mediacGes feitas por Barbara, em
relacdo a Gisele, deram origem as varias interpretacdes que Gisele fazia de sua prépria
experiéncia. Portanto, 0 modelo de beleza para a participante é aquele de sua irma e esta
focado, principalmente, em um modelo de pessoa branca e loira. Esse indicador, sobre a
valorizacdo de Gisele pela cor da pele, foi identificado, também, no seu relacionamento

com um dos meninos da sala, o Lucas,

Pesquisadora (Pq): E das meninas? Qual é a menina que vocé mais gosta?

Gisele (G): A Mirella, a Larissa, Leticia ummmmm, a tia, vocé, e quem mais?
Todo mundo. E dos meninos, ummmm Guilherme (sorriso).

Pg: Hummmmm

G: O qué? (sorriso)

Pq: Ele é muito seu amigo?

G: Ele é. E 0 Jodo algumas vezes, quem mais... e s6 tem um menino que eu
nao gosto... (ela faz com o dedo o nimero 1).

Pq: Quem?

G: Ehhhh o Lucas.

Pqg: Vocé néo gosta do Lucas?

G: (faz ndo com a cabeca).

Pq: Por que vocé ndo gosta do Lucas?

G: Eu ndo sei (fica um pouco incomodada).

Pqg: Como assim?

G: Eu ndo sei por que, eu ndo sei por que... (ruga a testa).

Pq: Ele tem feito alguma coisa com vocé? Ele tem falado alguma coisa que vocé
ndo gostou?

G: Ahhhhh j& sei! Porque ele € marrom.

Pq: Ele é 0 qué?

G: Marrom. Ele ¢ marrom e eu ndo gosto de gente marrom.

Pg: Como marrom? Como assim?
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G: Ele ndo é marrom claro? (diz para a pesquisadora), a cor da pele (ela toca nos
seus bracos olhando para a pesquisadora, buscando uma aprovacéo)

Pq: Eeee, ele é.

G: (sorrindo e com seguranga) Entdo? Eu ndo gosto dele por isso!

Pqg: Sério?

G: (assente com a cabeca).

Pg: Mas tem outros meninos na sala da cor do Lucas.

G: Eeeeee (pensando) eu gosto s6 um pouquinho do Victor (um menino da cor
do Lucas). Algumas vezes sou muito (énfase) amiga do Victor (coloca as maos
juntas e as aproxima de sua propria cara). (fecha os olhos e faz um gesto com as
maos) SO algumas vezes. Foi isso, pronto!!!! (énfase)

Nesse trecho, Gisele apresenta indicadores que sugerem claramente sua rejeicao
a pele escura. Quando questionada pela pesquisadora sobre outros colegas de pele
escura, diz que gosta “s6 um pouquinho” do Vitor, fica embaragada quando conclui que
algumas vezes gosta do menino, mas reafirma que isto ocorre ‘s6 algumas vezes’. Logo
em seguida, para terminar a conversa dificil sobre um possivel preconceito incipiente,
ela diz ‘foi isso, pronto!!!’, encerrando o assunto. Tudo indica que Gisele tem uma
rejeicdo a cor da pele escura, 0 que, em termos ontogenéticos, poderad resultar em
preconceito. Mas o caso do Lucas vai mais além, pois na sala estudam outros dois
meninos da mesma cor do Lucas, com o0s quais, aparentemente, ela ndo tem dificuldades
de relacionamento. Conversando com Lucas, parece que o sentimento é reciproco. Ele
contou & pesquisadora sobre a sua dificuldade de relacionamento com Gisele: ‘Eu ndo
sei 0 que deu nessa menina, algumas vezes ela é legal e outras € chata... ela falou para a
gente ser amigos, mas depois ela me beliscou’. Os sentimentos de rejei¢do de Gisele em
relacdo a Lucas sdo bem marcados. Por exemplo, na Escola de Bonecos, ela o designou
como o boneco negro; ele foi maltratado e depois morto por ela durante a brincadeira:

‘eu dei uma facada nele!” (fala de Gisele).

A pergunta central é: por que ela relaciona a raiva pelo menino com a cor da sua
pele? Essa associagdo parece sugerir uma conotacao racista, e é possivel que alguns dos
significados que ela tenha construido sobre ele, relacionados as brigas entre eles,
tenham se baseado em valores culturais de natureza racista, significando a ocorréncia de
processos de canalizacdo cultural. A briga pode ter gerado uma associa¢do, em nivel
simbodlico, entre a cor da pele de Lucas (destacada por posicdes racistas presentes na
cultura) e o carater aversivo da situacdo de conflito. Ao final, fica a ideia de que ele €
escuro e em consequéncia feio, porque o bonito € o branco. Entretanto, também podem

existir outras fontes de tensdo entre Gisele e Lucas, relacionadas a outras questdes.
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Aqui, vale lembrar que a questdo da beleza (signo importante para ela) € bastante
central. Como beleza para ela estd associada a brancura, aos cabelos loiros e aos olhos
claros da irmd, pode ser que a pele escura do menino seja significada, por ela, como
feiura. Sendo a questdo da beleza um CAS ainda ndao muito bem definido, mdltiplas
interpretacdes e nuances podem aparecer. Assim, € possivel que o menino represente o

oposto ao seu tdo valorizado ideal de beleza, que é representado pela irma.

Nos trechos anteriores, apresentamos alguns indicadores que informam sobre a
ambivaléncia sentida por Gisele com relagdo a beleza. Consideramos que, toda
significacdo € marcada por uma tensdo afetivo-semidtica. Neste caso, Gisele
coconstruiu a autorreferéncia de ‘ser versus ndo ser bonita’, baseando-se no sistema de
valores da cultura, em especial, de seus familiares. Tudo indica a existéncia de um
padrdo de beleza na cultura que permeia a familia da menina, o qual é preenchido por
sua irma mais velha: belas sdo as pessoas bem brancas, loiras e de olhos claros. Com
base nas entrevistas e observacdes, concluimos que a significacdo de beleza foi
coconstruida no imaginario de Gisele, a partir das sugestdes familiares e sociais téo
difundidas na cultura brasileira. Esse padrdo parece, de fato, predominar entre 0s
membros da sociedade: ser branco, loiro e de olhos claros é ser belo, desejavel,
civilizado (europeu). Gisele, possivelmente, esta continuamente se questionando sobre
ser bela ou ndo, e esses questionamentos parecem orientar seus relacionamentos no
ambiente escolar e na familia, nas brincadeiras e nas falas que observamos no Tempo 1.
Ela se posiciona diante de suas colegas como uma menina bonita (através de gestos e
acOes nas brincadeiras); diz-se uma menina ‘linda’ (em sua propria narrativa), mas esse
processo de coconstrucdo do que € belo esta claramente atravessado por uma série de
incertezas e ambivaléncias — especialmente destacadas pelos pais — que parecem

formar um CAS poderoso e carregado de tensoes.
CAS ‘Inteligéncia versus Burrice’
Cluster Inteligéncia: € composto pelo PDS ‘Eu-Inteligente’.
PDS ‘Eu-Inteligente’
Este PDS emerge, inicialmente, no contexto da entrevista individual,
Pesquisadora (Pq): O que vocé mais gosta de fazer na sala?

Gisele (G): Fazer a tarefa.
Pq: E vocé, quem acha que € a pessoa mais inteligente da turma?
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G: (aponta para ela mesma com o lapis, quatro vezes, com seguranca)
Algumas vezes eu sou.

Pq: E outras vezes?

G: Nao.

Pg: Quem ¢é outras vezes? Quem é o colega mais inteligente?

G: Eu.

Pqg: Por qué?

G: Hummmm...

Embora Gisele manifeste certa divida sobre sua inteligéncia no trecho acima
(‘algumas vezes eu sou’; outra vezes ‘ndo’), o PDS ‘Eu-Inteligente’ se configura com
firmeza no Tempo 1. A narrativa de Gisele informa sobre significacbes de si
coconstruidas e promovidas por outros sociais no contexto da EI. Gisele conseguia
terminar os deveres, muitas vezes, antes dos colegas, cumprindo com as expectativas da
professora. Os deveres incluiam escrever palavras, desenhar e colorir. Nas observacdes
em sala de aula, conseguimos evidenciar o papel explicito da professora como
mediadora do PDS ‘Eu-Inteligente’: ela elogiava 0s trabalhos feitos pela menina e,
quando Gisele ndo estava muito interessada no dever, ela a incentivava com
comentarios do tipo ‘vocé pode sim, porque vocé é uma crianca capaz de fazer, vocé é
uma crianga muito inteligente, olha sé o seu trabalhinho, tudo caprichado’. No caso dos
trabalhos de desenho em especial, a competéncia de Gisele era destacada com muita

satisfacdo pela professora, diante da turma.

Existia um vinculo forte entre Gisele e sua professora, que parecia conhecé-la
mais do que conhecia as outras criancgas e se tornou, no contexto da EI, um outro social
importante, que fornecia seguranca e afeto para a menina. Os trechos a seguir

demonstram a qualidade da relacéo entre a menina e a professora:

Diario de campo

Gisele termina todos os deveres antes do resto da turma e puxa conversa com 0s
colegas que estdo ainda trabalhando. A professora fala a pesquisadora que, desde
0 inicio do ano, Gisele chorava muito e fazia birra, mas que agora ela nota que a
menina mudou muito e esta mais adaptada e tranquila em relagdo ao periodo
anterior.

(...)

Gisele e Tais brigam por uma baleia (que pertence aos brinquedos da sala).
Gisele mantém a baleia em um tipo de bolsinha, mas ndo esta brincando com
ela. Tais pede a baleia emprestada para Gisele. Ela fala para Tais que ndo vai
emprestar. Tais fala com a professora que Gisele tem a baleia, mas que nao esta
brincando com ela, e pede para a professora falar para Gisele empresta-la. A
professora pede para Tais deixar a Gisele brincar um pouquinho, que ela
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depois vai entregar a baleia para Tais brincar. Tais fica triste com a resposta da
professora e desiste de brincar com a baleia.

(...)

Gisele bate em Daniele, Guilherme empurra Gisele por bater em Daniele, a
professora pega Gisele no colo e mima a crianga. Ela chora. Daniele se
aproxima para falar comigo, ela fala que ninguém gosta dela, e que Gisele
sempre bate nela. O Guilherme se aproxima e fala que ele teve que bater na
Gisele, porque ela tinha dado um cascudo na Daniele.

(...)

A professora chama a atencdo de Gisele, porque ela esta fazendo birra, ela ndo
queria colocar o nome no fichério e s6 queria ficar perto da professora. Logo
depois, Gisele faz questdo de se sentar em uma cadeira, enquanto todas as
criancas estédo sentadas no ch&o; a professora permite que ela e outra menina
figuem sentadas nas cadeiras. Daniele tenta se sentar numa cadeira, mas a
professora nao deixa, falando que tem que se sentar no chio ‘como todo
mundo’.

Entrevista com a professora

P: Gisele, no comeco do ano a gente teve uns probleminhas, até que eu chamei o
pai € a mde para conversar, para saber como que era a rotina deles, o
comportamento dela em casa com eles. Ela tinha uma irma mais velha e ai, eu
acho, que o pai fica muito comparando as duas. E um pouco assim, que
cobrando, a mae de Gisele me mostrava, muito assim, que o pai ficava muito
assim, mas que nessa idade a Barbara ja sabia isso, isso e isso, e eu conversei
muito com eles, que cada crianca € uma e cada uma vai saber de um jeito e em
determinada hora, ndo adianta querer comparar que nenhuma é igual. E ai a
gente chamou para saber a rotina, para tentar identificar e ver como que podia
resolver esse problema. Mas eu ndo sei se eles tiveram alguma mudanca, ou
se partiu muito dela mesma de amadurecer, que ela parou de fazer aquelas
birras e ficou uma gracinha, os pais sao muito presentes, né? A gente vé que
ela tem um apoio muito grande da familia, muito cuidadosos com as coisas dela,
com o material dela, € uma gracinha, educada, espoletinha, lider, como a
gente ja falou.

(...)

...a Gisele, quando eu estava fazendo com 0s meninos a escrita, ela falou: ‘eu
ndo acerto nenhuma, tia’ (risos), ai eu falei, pera ai, Gigi, vamos ver, vocé vai
dar conta, ai ela fez e eu disse, ndo falei que vocé dava conta? (Risos).

No diario de campo, ficou evidente um forte vinculo entre a professora e Gisele.
Vaérias vezes a professora mostrou preferéncias pela menina diante da turma, e Gisele
parecia reconhecer isso, pois demandava bastante sua atencdo, ficando muito tempo em
seu colo. A professora mostrava um tratamento especial em relagdo a Gisele e, durante
uma conversa, quando apontei para essa questdo, ela falou: ‘é que ela é tdo meiguinha,
vocé fica com vontade de abragéd-la’. Em nossa percepgdo, Gisele propicia que 0s
adultos se aproximem dela por sua simpatia. Quando a professora a considera uma

menina  ‘meiga, carinhosa’, estd enviando mensagens comunicativas e
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metacomunicativas que lhe transmitem seu afeto e carinho. Talvez a postura da
professora, ao demonstrar preferéncias, ndo tenha sido construtiva para os outros alunos,
mas, no caso de Gisele, foi muito importante para a construcdo de significacOes

positivas sobre si mesma.

Na percepcdo da professora, aconteceram mudancas no percurso da aluna no
segundo periodo da Educacédo Infantil (EI), que indicam o desenvolvimento da menina
em seu proprio ritmo. A concepcdo da professora sobre o desenvolvimento da menina
permitiu que, em suas interacdes com Gisele, canalizasse mensagens sobre as
competéncias e capacidades da aluna, atuando, assim, como um importante agente
mediador. Era a professora quem, recorrentemente, valorizava os desempenhos de
Gisele em diferentes niveis, no desenho, no dever da sala, além de mostrar o caderno
dela como exemplo para a turma. Tudo indica que as significacdes de si de Gisele na El
foram, de maneira importante, coconstruidas com a professora que, além de dedicar o
seu tempo a aluna, valorizava suas capacidades. Isso pode ter propiciado a Gisele o seu
posicionamento como aluna capaz. O reconhecimento da professora dava seguranca a
menina. A professora tornou-se o outro social que antecipava as capacidades da
participante, o que contribuiu para o desenvolvimento de signos capazes de manter um
PDS gerador de certa estabilidade em seu sistema de Self. Em resumo, a voz da
professora foi essencial para fazer frente ou neutralizar as fortes vozes de
desqualificacdo que faziam parte do contexto familiar da menina, especialmente a voz
do pai, como veremos adiante. As atribuicGes positivas da professora a Gisele
atenuavam a angustia da menina de se ver sempre comparada a irma mais velha: mais
‘bela’ e mais ‘desenvolvida’. Esse tema sera aprofundado no PDS ‘Eu-Nao Inteligente’,

apresentado a seguir.
PDS em processo de emergéncia na El: ‘Eu-N&o Inteligente’

Ao longo da pesquisa no Tempo 1, identificamos que a tensdo do CAS
‘Inteligéncia X Burrice’ estava em emergéncia. Indicadores da emergéncia do PDS ‘Eu-
Nao Inteligente’ se associavam principalmente a familia como agentes de mediagao. Na
Entrevista Individual, Gisele demonstrou certa tensdo em relacdo a se considerar
inteligente. Ela tinha falado, momentos antes, que se considerava a crianga mais
inteligente da sala (ver trecho citado anteriormente, no PDS ‘Eu-Inteligente’). Em

sequéncia, na entrevista, falou,
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Pg: E quem é a pessoa menos inteligente?

G: Acho que eu também! (sorrindo).

Pqg: Por qué?

G: Porque sim.

Pg: Quando vocé é menos inteligente?

G: Algumas vezes que eu nao sou (sorrindo).

No trecho anterior, vemos que existe forte ambivaléncia na maneira como Gisele
percebe a si mesma: afinal, ela € a mais ou a menos inteligente da turma? Dessa vez, a
contradicdo fica bem explicita na fala da menina. A coexisténcia das duas posicdes
contraditorias de si mostra a dindmica de seu sistema afetivo em tensdo, caracterizado
por significagdes ambivalentes que estdo em processo de emergéncia. Entretanto, este
PDS ainda ndo tem suficiente forgca no sistema de Self de Gisele no Tempo 1. Veremos
que, com o tempo, pela acdo de varios signos reguladores, 0 PDS ‘Eu-Nio Inteligente’

sera transformado e fortalecido no Tempo 2.

Ser menos inteligente se relacionava com a internalizacdo das vozes do pai e da
mé&e, com maior dominancia para a voz do pai. Chamou a nossa atengdo Gisele dizer
que ‘as vezes’ ndo era inteligente, pois, até 0 momento em que a observamos em sala de
aula, ela parecia muito segura de si com relacdo ao aprendizado. Mas, afinal, como se
revelou a voz de seus pais quanto a este CAS? Na entrevista com os pais, emergiram
suas concepcoes, crencas e valores. O pai disse acreditar que Gisele tinha um problema
grave de desenvolvimento ¢ que a menina ‘resiste ao aprendizado, com dificuldades de
memorizacgdo, falta de interesse, ndo tem capacidade para assimilar os conhecimentos
do primeiro ano, [é] desorganizada’, e assim por diante. A mée também manifesta que
‘Gisele tem um atraso de desenvolvimento de, pelo menos, dois anos, ela teve
dificuldades na linguagem, dificuldades para caminhar’. Ambos os pais, durante a
entrevista, compararam com frequéncia o desenvolvimento das duas filhas, sempre
favorecendo Barbara. Podemos observar, na narrativa de ambos, que eles parecem
enviar mensagens continuas para Gisele, manifestando sua decepcdo com o0 seu
desempenho escolar. E bem possivel que os valores e convicgdes fossem
frequentemente externalizados diante de Gisele, que os internalizava em parte e, de
alguma forma, os reconstruia com base em sua propria visdo sobre si mesma: ‘eu Sou
menos inteligente as vezes..’. E o confronto entre a qualidade de seu desempenho
elogiado na escola e a desqualificacdo feita pelos pais no contexto familiar, fruto da

continua comparacao feita entre ela e a irma.
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Na entrevista com os pais, eles falaram,

Pai: O que me deixa preocupado é a questdo do aprendizado, porque a gente
compara com o que tem como referéncia. Quando a Béarbara foi para o primeiro ano
quase lendo, sabendo de tudo, Gisele ndo. Gisele tem umas dificuldades, assim,
tanto dificuldade de memorizacao quanto de interesse, entdo, quando eu quero
apertar a atividade, ja sinto uma grande resisténcia nela, isso me preocupa, 0
nivel de conhecimento com o qual ela esta chegando a escola no primeiro ano,
diferente do volume de conhecimento que a Bérbara tinha. A Gisele, assim, a
capacidade dela assimilar o outro nivel de conhecimento, a Barbara foi compativel
com que ia ser exigido, a Barbara foi para o primeiro ano com o que ia ser exigido.
Com a Gisele, ela vai um nivel aqguém do que vai ser exigido, entdo, muitos
coleguinhas véo estar com um nivel maior, mas eu vejo coisas basicas que ela ainda
ndo...como vai pegar nesse ponto de inflexdo de resisténcia.

Méae: A Gisele andou com 11 meses, um ano, mas ndo falava, ela s6 gritava, a gente
ndo sabe, porque ela ficou com a empregada, a gente ndo sabe se aconteceu algum
episodio que travou a fala. Ela falava papai, mae, mas parecendo uma crianca de
seis ou oito meses. A Béarbara, com 11 meses, ela ja falava, ndo fluente, mas falava.
A Gisele falava palavras soltas. Ela foi falar de verdade, como uma crianca
normal, com trés anos, ela fez trés anos em fevereiro e foi falar mesmo em maio
[...] Agora, ela com cinco anos ndo tem mais dificuldade. Quer dizer, em relagdo a
Barbara, que é mais a referéncia que eu tenho, o processo dela é atrasado uns dois
anos, fisicamente, motora, subir, descer. Ela teve convulsdo, ela comecou fazer
acompanhamento até hoje. Eu falava sempre nessa angustia, e ele falava (o
neurologista), ela € normal, o cérebro esta funcionando bem, leva para fono, ficou
uns quatro meses, isso nao adiantava, e esse processo foi na escolinha, porque ela
entrou no primeiro semestre do ano passado e ela era um bebé.

()

Méae: ainda no primeiro semestre, ela continuou igual bebé, ai ela falava (a
professora), vocé ja € uma mocinha, mas ela sé foi passar da fala infantilizada no
segundo semestre, tanto é que a Aline falava isso ontem, impressionante a diferenca
da Gisele do inicio do ano para hoje, fisicamente (o cabelo cresceu) e
psicologicamente, ai 0 D (pai) fala, ‘ela ndo sabe falar’ niio é possivel!!! (énfase)
Quando foi o segundo semestre, ela deu aquele salto, ela sabe o alfabeto, conhece as
letras todas, mas isso s foi no segundo semestre. Com a Barbara foi diferente,
ela ja juntava letras, ja fazia isso, ela foi rapidinho, a Gisele esta em outra coisa, mas
eu aprendi a lidar com essa diferenca das fases da Barbara e as fases da G séo
diferentes. E no desenho é diferente.

(...)

Pesquisadora (Pq): O que ela [Gisele] mais gosta de fazer?

Mée: Desenhar.

Pai: Brincar.

Mée: Desenhar e brincar.

Pg: E 0 que menos gosta?

Méae: Organizar.

Pai: Estudar.
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Em ambas as falas dos pais, podemos evidenciar que Gisele é permanentemente
comparada com o desenvolvimento da sua irmé. A significacdo que os pais fazem do
aprendizado e do desenvolvimento de Gisele a colocam sempre em desvantagem com
relacdo a Barbara. Essas crencas da familia sobre a crianca estdo sendo coconstruidas,
comunicadas e metacomunicadas com Gisele, permitindo que se forme um CAS, no
qual as desqualificacdes da familia entram em confronto com as avaliagfes construtivas
feitas pela professora na El. No entanto, a mde reconhece que Gisele tem mudado,
desde seu retorno das férias de julho a escola, até o dia da entrevista. Essa nova visdo da
mée, entretanto, ainda ndo se faz mais forte do que a visdo rigida e negativa do pai,
quando analisamos a fala da mde como um todo. O posicionamento do pai também se
fez evidente, quando a pesquisadora perguntou sobre as preferéncias da menina: ele
enfatizou a sua decepcdo, afirmando que 0 que ela menos gostava de fazer era ‘estudar’.
Fica clara a desvalorizacdo, por parte do pai, do interesse e das habilidades de Gisele
quanto ao brincar, pois ele parece fazer uma dicotomia entre brincar versus estudar, e
ndo estd ciente da importancia do brincar para o desenvolvimento das criangas neste

momento de suas vidas.

Analisando as falas dos pais de Gisele, principalmente a do pai, vemos que eles
ndo acreditam no desenvolvimento da menina, acham que ela ndo tem desenvolvimento
normal e que estd muito aquém das demais criancas, justificando o fato por causa de
uma convulsdo apresentada, quando Gisele tinha apenas um ano de idade. A
significacdo de si de Gisele como a crianga ‘menos inteligente’ da turma pode, portanto,
estar vinculada a essas significacfes que os pais, especialmente o pai, ttm em relacdo a
ela. Em alguns momentos, Gisele rejeitava 0s deveres, mas, no entanto, a professora a
incentivava a realiza-los. Diante da expectativa positiva da professora, ela apresentava
bom desempenho, e isso atenuava, em parte, a internalizacdo das mensagens
socioafetivas presentes no processo de canalizacdo cultural de uma visdo negativa de si,
mediada pela familia. Logo, duas posi¢des ambivalentes emergiram nas significacfes de
si de Gisele: a0 mesmo tempo, ela era a aluna mais e a menos inteligente da turma.
Essas duas posicOes, aparentemente opostas e geradoras de tensdo, sdo, entdo,
negociadas em nivel interpessoal e intrapessoal, na permanente dinamica dos CAS em

construcgéo.

As capacidades valorizadas pelo pai sdo apenas do tipo ‘tarefa escolar’, e ele

desconhece as outras capacidades de Gisele. Mas no interior da familia, existem
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ambivaléncias quanto ao que é valorizado ou ndo na crianga, pois, na fala da mée,
embora sejam apontados alguns atrasos no desenvolvimento da menina, ela o faz com
carinho, e € capaz de perceber que Gisele é competente em outras dimensdes, por
exemplo, socialmente. O pai, que apenas valoriza a tarefa escolar, ndo consegue
perceber nenhuma conquista importante de sua filha, ou, pelo menos, isso ndo aparece
na entrevista. A diferenca entre as vozes do pai e da mée também formam zonas de
tensdo no CAS, que contribuem para as ambiguidades e oscilagdes dos PDS da menina,
em processo de continua construcdo. Em resumo, as conquistas de Gisele, dificultadas
pela percepcdo negativa, principalmente do pai sobre as competéncias da filha, produzia

uma crescente tensdo em seu sistema de Self.

Em contraste com os pais, a professora via Gisele como uma crianga a ser
respeitada em seu préprio ritmo de desenvolvimento, capacitada para a interacdo social
e para o aprendizado. As vozes da familia e a voz da professora, que enviavam
constantes — e contraditérias — mensagens a crianca, geravam tensdes afetivas nos
processos de significacdo de si. Em casa, Gisele ndo correspondia as expectativas
familiares, e na escola, a professora elevava o seu status como crianga competente. Até
0 Tempo 1, ela conseguiu resistir a desqualificacdo da familia com sucesso. No Tempo
2, porém, observamos que a questao da inteligéncia foi se constituindo como signo cada

vez mais importante para o desenvolvimento de Self dialégico da menina.

Outras atribuicdes dos pais e professora ndo relacionadas aos PDS identificados no

Tempo 1

No Tempo 1, surgiram indicadores que podem estar relacionados a emergéncia
de novos PDS no Tempo 2. Ser ‘Boa-Desenhista’, sugerida no Tempo 1, configurou-se
como um recurso simbdlico, com potencialidades para se tornar um signo com carater

regulador do sistema de Self no Tempo 2.

Boa Desenhista
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Figura 6. Desenho de uma mée e uma familia que eu ndo conheco (Diario de
desenhos Tempo 1)

No percurso da conversa com 0s pais, no Tempo 1, emergiu na fala da mée a

ideia de que Gisele era uma boa desenhista:

Mée: a Gisele gosta de desenhar, adora desenhar, ela desenha muito bem, vocé
javiu?... vocé precisa ver aquela sacola de supermercado, ... ai eu vi uma sacola
com trés modelos, ai eu comprei um. Depois eu perguntei, 0 que essa sacola esta
fazendo aqui? E a Gisele respondeu: ‘eu estou desenhando’ (énfase). Pegou o
sof4, uma mesinha, pegou uma folha branca, quando eu olhei eu fiquei
impressionada dos detalhes.

Mée: N&o pode elogiar (a Gisele pelos desenhos feitos por ela), porque ndo sei
se VOCe ja reparou, ja reparou?

Pesquisadora: Nao

Mée: A Barbara morre de ciime, tudo porque elas sdo perfis muito diferentes,
as duas, entdo a Gisele é mais dada, ela é mais para essas coisas, para arte, para
desenhar, e faz teatro engracada, faz careta, Barbara j& é mais séria, mais
sistemética, mais para exatas, ela é muito boa em matematica, muito boa
(énfase), entdo ela tem um perfil mais concentrada, mais quieta, entdo ela morre
de ciime da Gisele, porque eu acho que ela gostaria de ser mais extrovertida e
ndo consegue, entdo eu fiquei impressionada com esse desenho, ela fez cada
detalhe, que nem eu, eu ndo posso desenhar o que ela desenha, ndo dou conta
de fazer os detalhes, o desenho da sacola era vermelho. Entdo ela cria, inventa.

A fala da mée no trecho anterior e as observagdes em sala de aula com o0s
feedbacks positivos da professora sobre os desenhos de Gisele se constituem em
importantes indicadores para um possivel processo de emergéncia de um novo PDS
‘Eu-Desenhista’, que sera constatada no Tempo 2. As atribui¢des dos adultos sobre esta

capacidade da menina se tornaram vozes que, no contexto da dinamica do sistema de

Self durante o processo de transi¢do, foram sendo ativamente internalizados.
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A competéncia de Gisele com o desenho, apesar de ser reconhecida pela mée,
ndo era explicitamente valorizada para a crianga, pois, segundo a mée, se eles
elogiassem a menina, a irma mais velha ndo iria se sentir bem e ficaria com ciime. E
interessante ver como 0s pais eram conscientes de que uma comparacdo entre as duas
meninas ndo era bom, mas apenas se davam conta disso quando a comparacao deixava a
Béarbara como inferior & Gisele. Parece que ndo se incomodavam muito quando
acontecia o contrario. Gisele ndo podia ser valorizada pela capacidade de desenhar para
ndo aborrecer a irmd. Em consequéncia, ndo ficava claro para Gisele que os pais
valorizavam mesmo a sua capacidade de desenhar bem, o que lhe daria um certo sentido

de competéncia reconhecida no contexto familiar.

No caso da professora, a capacidade de Gisele para o desenho era reconhecida e
valorizada, e ela mostrava para os demais alunos os desenhos da menina, destacando o
quanto eram bem elaborados. A professora elogiava, permanentemente, essa habilidade
de Gisele, tornando-se um importante outro social que lhe comunicava suas
possibilidades como sujeito em desenvolvimento. Veremos, adiante, que o desenho, no
Tempo 2, emergiu como ferramenta de mediacdo semidtica eficiente para a menina se
relacionar com o mundo e com a cultura, viabilizando um PDS que permitiu a

adaptacdo da menina ao Ensino Fundamental (EF).
TEMPO 2

Sintese do ingresso de Gisele ao Ensino Fundamental

O ingresso no EF marcou o inicio de novas conquistas para Gisele,
principalmente com relacdo a leitura e a escrita, capacidades que sdo mais valorizadas
pela cultura escolar e por seu pai no contexto da familia. Assim, a analise do Tempo 2
vai centrar-se, em especial, nas mudangas identificadas no sistema de Self de Gisele, em

sua transicdo da El para o EF, com a emergéncia de novos PDS.

Gisele ingressou no primeiro ano, na mesma escola que sua irma mais velha,
Barbara (terceiro ano). Durante as primeiras duas semanas de aula, Gisele parecia estar
se adaptando & nova escola, no entanto, na terceira semana, comegou a rejeitar as
atividades escolares e chorava cada vez que a professora propunha algum dever. A
menina constantemente dizia: ‘Esta escola € muito chata!’. A nova instituicdo nao
correspondia as possiveis expectativas da menina, que tinha construido, na EI, um

espaco de brincadeira e lideranca, o qual apreciava bastante.
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Campos Afetivo-Semidticos (CAS) e Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS) no

Tempo 2

No Tempo 2, os mesmos CAS do Tempo 1 foram identificados, mas agora com
uma dinamica diferenciada entre os PDS. Assim, alguns dos PDS serdo analisados, a
partir das tenses e mudancas do Tempo 1 para o Tempo 2. A Figura 7 mostra o

contraste entre os Tempos 1 e 2.
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Figura 7. Mapeamento dos Campos afetivo-semioticos “Beleza X Feiura” e “Inteligéncia X Burrice”, PDS, clusters e outros sociais
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CAS ‘Beleza versus Feiura’

Cluster Beleza: é composto pelo PDS ‘Eu-Bonita’.
PDS ‘Eu-Bonita’

No Tempo 1, observamos indicadores da presenca de tensdo no CAS ‘Beleza X
Feiura’. No Tempo 2, este posicionamento permanece, mas com caracteristicas e carga
afetiva um pouco diferentes. A seguir, apresentaremos algumas narrativas e acdes de

Gisele, que podem ilustrar esta analise,

Entrevista Individual

(Olhando para a camera, enquanto a pesquisadora se arruma para a entrevista)

G: Eu sou linda! (seguranca)

()

Pq: ... E vocé, o que acha bonito em vocé?

G: Minhas roupas e eu! Eu sou bonitinha! (seguranca)

Pg: Vocé é bonitinha?

G: Aham! (da um risinho)

Pg: Como vocé sabe que vocé é bonitinha?

G: Ah... (mexe no cabelo) Sou bonitinha... Vocé sabe dessas coisas!

Observacéo em Sala

Na sala, tem um espelho comprido e Luciana esta se olhando; em seguida, chega
Gisele e empurra Luciana para ela se olhar. Luciana reclama, Gisele mostra a
lingua e fala que ela tinha chegado primeiro. Ela se olha no espelho, fazendo
mimica de modelo, sorrindo e balbuciando: ummmmmmm....

Escola de Bonecos

G: Eu sou ela! (Pega a menina loira e acaricia o cabelo da boneca). lalalala
lalala .... (Cantando e caminhando com a boneca).

Nos trechos anteriores, Gisele se afirma no PDS ‘Eu-Bonita’, contudo, outros
indicadores analisados ddo conta da constante tensdo nesse CAS. Na Escola de Bonecos,
qguando pega a boneca loira, vemos a presenca das insignias que Gisele usa como
elemento simbdlico em relacdo a sua irméa e ao ideal de beleza, que sdo bem diferentes
das que ela possui. As ambivaléncias de Gisele frente ao assunto da beleza serédo

discutidas no PDS a sequir.

Cluster Feiura: é composto pelo PDS ‘Eu-Nao Bonita’.
PDS ‘Eu-N&o Bonita’

Gisele tenta ter um reconhecimento como ‘bonita’ na escola, para autorregular
0s sentimentos de tristeza gerados pelas insignias de beleza fornecidas pela familia:

Bela é ser loira e de olhos claros. Algumas falas demonstram essa tenséo:
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G: Assim 0... Mais bonita, mais linda... Eu queria ser... queria que eu fosse a
mais bonita da escola... A mais bonita! (énfase)

Pg: Quem vocé acha que é a pessoa mais bonita da escola?

G: A que tinha as roupas mais bonitas!

Pg: Uhum, vocé é a menina mais bonita da escola? Ou quem é a menina mais
bonita?

G: Eu queria! (duvida)

Pq: Ah, vocé queria! Mas vocé néo é?

G: Nao! (seguranca)

Pq: E quem?

G: Luiza (melhor amiga)...

Pq: Luiza?

G: Uhum!

Pq: Por que vocé acha ela bonita?

G: Ela sempre vai com um penteado diferente!

Pq: Aham! E sério?

G: Uhum!

Conversa informal

G: Minha irma é a crianca mais bonita da escola! (seguranca).

No Tempo 2, observamos que ainda existe forte tensdo no CAS relativo a beleza,
embora algumas mudancas tenham ocorrido, como, por exemplo, o uso do termo ‘eu
queria’. Esse termo diz sobre a ambivaléncia da menina em relacdo ao significado da
beleza, uma proje¢do de ‘vir-a-ser’, pois ela ndo tem certeza de sua beleza. Gisele
demanda dos outros ser reconhecida como uma crianca bonita. No Tempo 1, a
referéncia a Luiza (sua melhor amiga) como crianca bonita ndo surgiu. J& no Tempo 2,
Gisele diz que Luiza ¢ bonita, porque ‘sempre vai com um penteado diferente’.
Percebemos, aqui, como a significacdo de ser bonita comecou a ser negociada com
elementos adicionais: ornamentos da cultura. Ter um penteado diferente ou ter roupas
bonitas passam a ser elementos significativos no momento de valorizar o bonito e o
feio. Esses elementos se projetam, inclusive, no compartilhamento dos significados

sobre estética na escola,

Pq: O que vocé mudaria na escola, Gisele?

G: Humm... (G fica olhando para a camera)

Pq: O que vocé mudaria?

G: Humm... Que a escola fosse mais chique! (risos, alegria).
Pg: Mais chique?

G: E!

Pg: Chique como?

G: Assim... Mais bonital
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O desejo de Gisele de ter uma escola “mais chique”, “mais bonita” pode estar
relacionado com a diferenca significativa entre a estética da instituicdo de El e do EF, o
espaco da El era mais colorido e ornamentado do que o EF. Além disso, na El, tinha
muito mais brinquedos e espagos para as criancas interagirem.

Quanto a valorizacao da pele branca e cabelos loiros, essa permanece. Em uma
das entrevistas, Gisele comentou que Bérbara era a crian¢a mais bonita da sala (Béarbara
estudava no terceiro ano, na mesma escola). Um dia na escola, Gisele pegou no cabelo
de Bérbara e falou para a pesquisadora: ‘Ela néo é linda, tia? N&o é a menina mais
bonita da escola?’ (expressando alegria e seguranca). Em uma situacdo ludica, no
Tempo 2, outra vez, Gisele escolheu a boneca loira para brincar, acariciando-a
orgulhosa. Assim, manteve o critério de beleza com relagdo a Barbara.

Podemos evidenciar que as significaces que enriquecem a dinamica do CAS séo
de natureza diversa, configurando-se e reconfigurando-se na forte tensdo entre as
sugestdes do contexto cultural e da cultura pessoal da crianca. Novos significados com
maior carga afetiva comegam a coexistir com 0s anteriores que, pouco a pouco, vao
ficando mais ténues. Os ornamentos que séo agregados ao corpo séo, agora, de grande
importancia para ela. As valorizacdes feitas por Gisele sobre 0s seus ornamentos e 0s
penteados de sua amiga estdo relacionados a beleza. O penteado e as roupas podem

facilitar o ser ‘bonito’.

CAS ‘Inteligéncia versus Burrice’
Cluster Burrice
PDS ‘Eu-burra, mas aprendendo’: dindmica de transformacao

Este PDS parece emergir da grande aproximagdo ou integracdo entre os PDS
‘Eu-Inteligente’ e ‘Eu-N&o Inteligente’: ela sucumbe a visdo de si como ndo inteligente,
tdo propalada pelo pai, mas consegue se perceber como uma aprendiz capaz de superar
essa condicdo. Identificamos, aqui, frequentes processos de negociacdo e
transformacfes muito rapidas no sistema de Self. A coexisténcia dos dois PDS se
configura em uma imbrincada rede de significados, que permitem caracterizar a

complexidade e dindmica do sistema de Self de Gisele.

O PDS ‘Eu sou burra, mas aprendendo’ reflete as proprias palavras da

participante, qualificando sua competéncia para a leitura e a escrita (é ela que utiliza o
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adjetivo ‘burra’ em referéncia a si mesma). O ingresso de Gisele no EF foi marcado por
choro permanente e recusa para ir a escola. Os dois PDS tipicos do Tempo 1, ‘Eu-
Inteligente’ ¢ ‘Eu-Nao inteligente’, que se contrapdem, acabam sofrendo uma réapida
transformacdo nos primeiros trés meses do EF. A seguir, apresentaremos trechos nos
quais Gisele assumiu, inicialmente, no Tempo 2, um posicionamento ‘Eu-N&o

Inteligente’,

Diario de campo (varios dias diferentes)

A professora conta para a Pesquisadora que Gisele, no dia anterior, comegou
chorar, porque ela (a professora) indicou que 0 nome estava escrito errado. A
professora menciona que Gisele chorou muito. No final, a professora ajudou
Gisele e ela parou de chorar.

(..)

Professora: Gente, o primeiro que a gente faz € o nome e a data.

Gisele: Tia, eu nao sei fazer isso ai... (faz cara feia)

Professora: Consegue, sim.

(..

Conversando com a mae de Gisele na escola, ela diz: Gisele chega chorando na
escola e a professora pega ela no colo. Todo dia ela acorda e ndo quer ir para

2

a escola, ‘chora, chora....".
(...)

A professora pede para as criangas fazerem um dever de completar com letras.
Gisele: Eu ndo seli, tial!!l (grita com desespero)

Professora: Sabe sim.

Gisele fala: Burra, burra, burra! (raiva, frustracao).

(...)

A professora propGe que as criangas escrevam algumas palavras.

Gisele: Tia, eu ndo sei essas palavras (com cara que indica tristeza)
Professora: Vamos la! Bau. Olha 14. E porque vocé conversa, quando ndo é para
conversar (A professora falando para Gisele). N&o fica falando que ndo sabe,
porque sabe sim.

P: (falando para todos) Né&o fica falando que ndo sabe, porque todo mundo nesta
sala sabe, ndo existe isso de néo saber.

(...)

A professora esté escrevendo palavras no quadro, junto com as criancas. Depois,
pede que as criancas desenhem as palavras no caderno.

Gisele (se queixa das atividades): Droga, droga... (raiva, frustragéo).

A professora apaga o dever de Anderson e fala: Muito feio.

Gisele fala para a pesquisadora: ‘a escola é chata e a professora é chata!’
(demonstrando muita raiva e tristeza).

(...)

Conversa informal com a mée de Gisele na sala: ela fala que esta chegando do
neurologista. ‘O neurologista falou que vai diminuir a dose do anticonvulsivante
de Gisele, porque ele acha que ela pode ter dificuldades no aprendizado’.

Conto do Sapo:
A pesquisadora |1é o conto: Muito triste, o Sapo foi devolver o livro para o
Coelho. — Entdo — perguntou o Coelho — gostou? O Sapo balangou a cabeca



102

desanimado. — Eu néo sei ler —disse. — N&o sei fazer bolo, ndo sei fabricar as
coisas e ndo sei voar. Vocés todos sdao muito mais inteligentes. Eu ndo sei fazer
nada. Sou apenas um sapo verde e mediocre — solugou.

Pesquisadora: Quem sabe ler aqui?

Gisele: A minha irmé sabe! (certeza, alegria).

Anderson: Eu sei ler s6 um pouquinho.

Pesquisadora: VVocé sabe ler, Anderson?

Anderson: S6 algumas palavras.

Pesquisadora: E Gigi?

Gisele: Nao! (certeza).

Pesquisadora: E escrever? Quem que sabe escrever?

Anderson: Eu!! N&o, ndo, ndo, eu ndo sei ler algumas palavras. Mas eu sei
escrever.

Pesquisadora: E vocg, Gigi?

Gisele: Nao...

Anderson: Nada disso?

Pesquisadora: Certeza?

Gisele: (acena negativamente com a cabeca).

A seguir, apresentamos algumas falas nas quais é evidente a dindmica do CAS,
pois Gisele também se significa como uma crianca que aprende, expressando 0s seus

aprendizados com muita alegria e seguranca.

Entrevista Individual

Pq: E o que vocé tem aprendido desde que vocé comecou na escola? O que vocé
tem aprendido?

G: Sabia que eu também nédo sei?

Pq: Néo sabe?

G: Eu também ndo sei mais ou menos... (davida)

Pq: Mas vocé tem aprendido alguma coisa?

G: Humm...

Pq: A ler, escrever...

G: Tenho aprendido a ler! (segurancga, alegria)

Pq: Ta aprendendo a ler?

G: Uhum!(acena com a cabeca)

Pqg: Humm, o que vocé sabe ler?

G: Ham... O que eu sei ler? Ai, ai... humm... Ta bom! Eu n&o sei ainda, mas eu
t6 aprendendo! (alegria)

Pq: E escrever?

G: Vou recortar esse sapato, ele é tdo bonito! (aponta para o livro)

Pqg: E bonito, né? E escrever? Vocé ja aprendeu a escrever alguma coisa?

G: Hahamm... Sim! (certeza, seguranca).

O CAS ‘Inteligéncia X Burrice’ vem se configurando desde a instituicdo da El,
no entanto, com o ingresso no EF, ele comega a ser mais dindmico e a mostrar maior
tensdo e carga afetiva. Diversas orientacGes para valores sdo demostradas pelos outros

sociais (escola e familia), e comecam a ser internalizados ativamente por Gisele, que se
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defronta com suas dificuldades em corresponder as expectativas dos outros. Assim
emergiam sentimentos de frustracdo, quando ndo conseguia alcancar o objetivo e; como
contraponto, apresentava sentimentos de alegria e seguranga com as pequenas
conquistas, o que funcionava de maneira de mecanismo de autorregulacdo, em parte, as
angustias geradas pelo processo de alfabetizacdo. Ao final da El, ela ja sabia o alfabeto
e algumas combinacgdes silabicas, porém, quando ingressou no EF, parecia ndo se
lembrar de nada.

O pai de Gisele era quem menos acreditava nas possibilidades da menina para
aprender. No inicio do EF, em uma conversa informal, ele comentou com a
pesquisadora sobre sua preocupacdo com o aprendizado da filha, afirmando que ‘ela
esta muito aquém da turma, ela tem problemas de memoria, estou muito preocupado’. A
mée de Gisele também tinha essa preocupacdo, mas estava mais preocupada com o
relacionamento do pai com a filha: ‘Ele sempre esta falando aos gritos com ela (Gisele),
do tipo, ‘vocé ndo tem jeito, vocé ndo consegue aprender, eu ndo sei o que vou fazer
com vocé’...”. A mde da menina comentou que ja tinha falado varias vezes com o pai,
para ele ‘parar’ com a situac¢ao, mas, na verdade, ele ndo a escutava. Na entrevista, o pai
falou que Gisele teve alguns episddios, nos quais ndo queria entrar em sala e falava que
a escola era chata e que ndo queria aprender. No entanto, ele atribui esses
comportamentos a dificuldade da menina para acordar cedo e, talvez, ndo ter dormido
bem. Ambos 0s pais mencionaram que a menina se adaptou consideravelmente bem ao
EF. Eles consideram, ainda, que o fato da irma de Gisele estar na mesma escola facilitou
a adaptacdo da menina. Com relacdo ao processo de aprendizado, ele menciona que s6
no més de junho foi que ele viu, realmente, um progresso em Gisele. Disse que o grande
problema da menina era o aprendizado da matematica, com o que a mae ndo concordou.
A mae disse: ‘eu acho que ndo ¢ um grande problema (énfase), porque ela esta em um
processo, ndo é grande, ndo, é porque ela estd no mesmo processo do portugués, ai ela ja

ta juntando’.

A mae mencionou, também, que o avango no processo de alfabetizacdo foi
gerado pela diminuicdo do anticonvulsivante, mas o pai pareceu ndo concordar. Na
entrevista, a voz positiva da mée fez um contraponto com a voz do pali, e ela, inclusive,
mencionou que ‘ela (Gisele) esta percebendo o desenvolvimento dela, ja ndo se chama
tanto de burra, ela algumas vezes fala: eu sei ler, eu sou esperta; entdo, ela esta em um

processo de autoafirmagdo agora, tudo porque eu trabalho, vocé ndo € burra, vocé sabe’.
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As atribuices feitas pela mée reconhecem, na menina, 0s avangos no processo de
aprendizado, significando uma visdo positiva da menina que, possivelmente, foi sendo
internalizada por Gisele, auxiliando-a a transformar o PDS ‘Eu-Nao Inteligente’ no

novo PDS ‘Eu-burra, mas aprendendo’.

O fato de Gisele se chamar de ‘burra’ varias vezes, demonstrando muita
frustracdo e raiva, deixa ver como a voz do pai foi internalizada e, no novo contexto
escolar, externalizada com clareza, pela menina. Ele, permanentemente, enviava
mensagens deste tipo — burrice, incapacidade — para a menina e, levando em conta as
palavras da mae, deixava 0 seu ponto de vista muito claro para a filha. Contudo, as
mensagens enviadas pela professora, quando, por exemplo, falava que a aluna ‘pode
sim’, ‘consegue sim’, dando sempre feedback positivo para Gisele durante as tarefas,
parecem gerar uma forte dindmica de mudancas, em que coexistem significacdes de si
negativas e positivas que, ao final, dardo origem ao novo PDS de Gisele, no qual ela se
vé como capaz de aprender. E possivel que a voz do pai, de inicio, tivesse uma carga
maior nos posicionamentos de Gisele, mas, com o tempo, sua voz tenha ficado mais
ténue, permitindo a transformacdo da dindmica do sistema. A méde e a professora se

tornaram outros sociais importantes e capazes de se contraporem ao discurso do pai.

E muito interessante ver como a propria fala de Gisele mostra a coexisténcia dos
dois PDS. Isso acontece quando diz para a pesquisadora ‘tenho aprendido a ler’, e
quando questionada com ‘o que vocé sabe ler?’, ao que responde ‘T4 bom! Eu n&o sei
ainda, mas eu t0 aprendendo!’. Essas falas mostram que existe ambivaléncia, mas
revelam que ela consegue relativizar a voz do pai, criando alternativas e buscando novas
possibilidades de desenvolvimento. Para o final do primeiro ano do EF, Gisele deu um

desenho de presente para a pesquisadora:
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Figura 8. Desenho do computador a psquisadora (Tempo 2).
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O desenho elaborado, por Gisele, como presente para a pesquisadora (Figura 8)
representa a progressiva seguranca da menina no processo de alfabetizacdo e o vinculo
afetivo estabelecido no desenvolvimento da pesquisa. O desenho contém ndmeros e
letras, assim como, também, as maos da pesquisadora escrevendo, representando a
atividade que desempenhava dentro da sala de aula. Dessa maneira, Gisele demonstra
indicadores de certa seguranca e estabilidade do CAS, com tendéncia ao enriquecimento
de um PDS ‘Eu-Inteligente’.

Self em Desenvolvimento (Gisele): a Emergéncia de um Novo PDS no cluster
‘Inteligéncia’

Figura 9. Desenho a: No trabalho da mamae (Tempo 2); Desenho b: Jornalista
informando sobre um prédio que esta pegando fogo (Tempo 2)

A emergéncia de novos processos de significacdo é central para a psicologia do
desenvolvimento, pois permite compreender a reconstrucdo e a reconfiguracdo de
significagOes na relacdo de forte tensdo entre a cultura pessoal e a cultura coletiva. No
caso de Gisele, identificamos a emergéncia de dois novos PDS, como o anteriormente
analisado: ‘Eu-Burra, mas aprendendo’; e ‘Eu-Boa desenhista’ (ver desenhos da menina
na Figura 9). Em ambos os casos, analisamos 0s outros sociais que podem ter
contribuido para esse processo. A emergéncia dos dois novos PDS foi gerada pela acao
de maltiplos signos reguladores. A complexidade da dindmica do sistema de Self faz
com que tenhamos que abordar essa emergéncia junto com a perda de forga (possivel
dissolucdo) de um PDS anterior, ‘Eu-Admirada/Lider’.

‘Fu-Boa Desenhista’
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Vaérios indicadores emergiram da fala de Gisele e da sua interacdo com outros,
sugerindo que a menina regulava seus posicionamentos de si, com base nas agdes dos
outros sociais e a partir de si mesma. No Tempo 2, vemos, entdo, a emergéncia do “Eu-
Boa Desenhista’. Como foi analisado, no Tempo 1, Gisele foi identificada como lider
das meninas na turma da El. No PDS ‘Eu-Admirada/Lider’, coconstruiam-se, também,
significados ambiguos entre o que Gisele vivenciava em casa e na escola. Em casa, ela
se via como irmd mais nova e submissa, e na escola, se percebia como menina que
comandava e reafirmava suas préprias qualidades, sendo lider da brincadeira. O
contexto da EI permitia que o papel de lider assumido por Gisele fosse fortalecido, e
isso alimentava na crianga formas especificas de configuracéo e reconfiguragdo de si.
Ressaltamos, aqui, o fato de que ser lider, em um ambiente que valorizava a
sociabilidade e as brincadeiras — o0 caso da ElI —, permita-lhe se significar

positivamente naquele contexto.

O PDS ‘Eu-Boa Desenhista’ ndo emergiu, de fato, no Tempo 1, apesar da mae e
da professora relatarem a pesquisadora que a menina desenhava muito bem. Os
desenhos realizados por Gisele, no diario, eram muito ricos em detalhes (Ver Figura 8),
porém, essa caracteristica, suficientemente externalizada pela menina, ndo era
valorizada de forma clara, pois sua mae ndo elogiava a sua capacidade de desenhar bem,
para ndo gerar ciime na filha mais velha. Nas primeiras semanas de aula, no EF, vimos
que Gisele comecou a se tornar mais interessada pelo desenho, com certeza, com o
apoio de um contexto que muito valorizava a arte da utilizacdo do lapis e do papel. No
novo contexto, as brincadeiras diminuiram, ndo havia muito espaco — nem expectativas
— para que elas ocorressem. Enquanto na El as criancgas brincavam quase todos os dias,
no parquinho ou na sala, no EF, sé podiam brincar por um tempo determinado, nas
sextas-feiras e na hora do recreio. Na escola, a visita ao parquinho era apenas as
quartas-feiras, durante meia hora. O local era, consideravelmente, menor que na El e
muito mal cuidado. Além disso, é indispensavel esclarecer que a professora do EF
valorizava pouco as brincadeiras, e as utilizava como forma de desqualificar as criancas
e de valorizar as tarefas escolares. Em uma de suas falas, ela disse com énfase: ‘Podem
parar de brincar, aqui ndo é o jardim de infancia, se vocés ndo param de brincar, no dia

do brinquedo néo véo brincar, porque ja brincaram demais a semana inteira!’.

Brincar no EF, logo no inicio do ano, passou a ser considerado uma atividade

pouco apropriada para as criangas do primeiro ano. Por exemplo, a professora
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mencionou que as diretoras da escola chamavam sua atencdo por deixar as criancas
brincando. Brincar, para essa cultura escolar, parecia ser indicado ou recomendado
somente as criancas ‘do jardim’. Na primeira sessdo de observacdo, a professora
comentou com a pesquisadora que, se dependesse dela, levaria as criangas ao parque
todos os dias, mas que as diretoras da escola ndo permitiam. Desse modo, decidiu leva-
las duas vezes por semana. Comentou que ‘o certo é levé-las todo dia, porque as
criancas precisam gastar energia devido a suas dificuldades para prestar atencéo, e
precisam brincar também’. No entanto, a professora se contradizia, muitas vezes, sobre
esse assunto, pois, em varias ocasides, parecia concordar com a direcdo da escola.
Assim, utilizava a brincadeira como um valor de troca (barganha). Os trechos a seguir,

retirados do diério de campo, nos permitem ter um panorama sobre esse assunto:

Sessdo 1: Boas-vindas no patio da escola. A diretora fala diretamente para o
primeiro ano no patio da escola, nas boas-vindas. Menciona que eles ndo devem
correr pela escola, e que esta ja “ndo é o jardim de infancia”: “Aqui é uma
escola de educacdo fundamental e ndo é para estar correndo ou brincando”,
diz.

A professora da uma bronca nas criangas, porque elas pegam brinquedos e
comecgam a brincar sem sua permissdo. P: “Vocés estdo fazendo bagunca em vez
de terminar o dever. Nao quero ninguém pedindo para ir ao banheiro, daqui a
pouco vai todo mundo junto. Entdo, eu falei que ndo é para brincar com o
brinquedo!”

Sessdo 2: P: S6 depois desta atividade que vou liberar para vocés brincar com
brinquedo. E ndo quero ninguém gritando...

P: Vou querer coloridinho, vou querer bonitinho, porque eu s6 vou liberar para
brincar quando este ponteiro grande estiver no 12.

Sessédo 5: Logo cedo, as criangas comecam a chegar na sala e ficam brincando, a
professora entra na sala e pede para fazer a rodinha, as criangas parecem nao
escutar a professora.

P: A primeira coisa que a gente faz quando chega na sala é a rodinha. N&o ficar
brincando. Agora, quero que VOcés pensem, vou tirar parque, vou passar
dever o dia inteiro, que a méao vai ficar doendo. Nao vou deixar brincar. E
aqueles que se comportam bem me desculpam, mas tem meninos gque eu nao
estou dando conta (diz gritando, irritada, ameagando as criangas).

Sessdo 11: As criangas comecam a brincar durante a chamada e dizem que
alguns dos colegas ndo estdo presentes.

P: Quem esta falando vai ficar sem recreio.

Sessdo 15: P: Tais troca de lugar com a Gisele, é para ajudar o Miguel, ndo para
brincar com ele.

Sessdo 16: P: Vamos gente, agora tem o dever para terminar! O, eu s6 vou
liberar para brincar se tiver bonito, hein, eu ndo quero coisa feia ndo!
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Identificamos que, para a professora, o ‘certo’ ou ‘desejavel’ seria falar para a
pesquisadora sobre a importéncia de deixar as criancas brincarem. No entanto, o0 seu
proprio sistema de crencas e valores a é denunciado durante suas interacdes em sala de
aula, ao pedir para as criangas permanentemente ‘pararem de brincar’. No curso dos
primeiros trés meses de aula, comentarios sobre a importancia das criancas aprenderem
a ler e a escrever prevaleceram no discurso da professora. As criangas, poucas vezes
descansavam do dever, e quando, por acaso, terminavam mais cedo do que as outras, a
professora mandava as criangas formarem palavras com letrinhas, atividade que, aos
poucos, foi se tornando cansativa para alguns alunos. Gisele comentou na entrevista

individual que,

Pesquisadora (Pq): Vocé gostava mais do Jardim do que da escola, ou gosta mais
da escola do que o Jardim?

Gisele (G): Eu gosto da escola! (seguranca)

Pq: Gosta da escola?

G: Eu prefiro o Jardim! (tristeza, saudade)

Pq: E? O que tinha la que é mais legal?

G: Humm... Se divertir! (tristeza, saudade)

Pq: Se divertir, né?

G: Uhum! E também o parquinho! (alegria)

Pg: Aham! Mas na escola também tem parquinho!

G: E, mas é que aquele parquinho é muito chato! (da escola) Aquele é melhor!
(do jardim) (faz cara feia).

Pq: Uhum!

G: N&o tinha muito dever (alegria).

Pq: Uhum! Mas no jardim também fazia dever, ndo fazia?

G: Que?

Pq: No jardim, também fazia dever! (Gisele faz uma careta)

G: E! Mas também brincava (cara feia).

Pq: Humm, também brincar! E a professora do jardim era legal com vocé?
G: Uhum! (acena afirmativamente)

Pq: O que vocé tem saudade do jardim? De que vocé tem saudade?

G: Do parquinho... (tristeza)

Pg: Uhum!

G: Uumm... Datia A.... E de quando a gente brinca! (tristeza).

Pq: Quando a gente o qué?

G: Brinca... (tristeza).

No trecho anterior, vemos como Gisele compreende as diferengas entre as duas
instituicOes e consegue esclarecer que, apesar de que na El se fazia dever, 1a se podia
também brincar. A nova realidade do EF trouxe novas demandas, que entram em
choque com aquilo que Gisele tinha construido como relativa estabilidade, no contexto

do jardim de infancia. A diminuicdo das brincadeiras no EF foi um elemento central na
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coconstrucdo das significacdes sobre a escola. O primeiro desenho elaborado por ela, no
diério da pesquisa, mostra sua tristeza com relacdo ao novo contexto (ver Figura 5, no
inicio do caso Gisele). O desenho que Gisele chamou de ‘Coragéo indo para a escola’
mostra um coracdo chorando a caminho da escola, com mochila e lanche. Essa
representacdo feita pela menina é um claro indicador de tristeza e rejeicao, quase que
diéria, por ter que ir para a escola. Ela foi forcada, em mdltiplas oportunidades, pela
professora, a fazer dever em sala, pois manifestava interesse apenas em desenhar, o que
ndo combinava com o planejamento de aula. Apesar de Gisele comecar a coconstruir
significados que podiam Ihe conceder um status de aprendiz, ela também refletia sobre a

perda daquilo que Ihe era prazeroso, o brincar.

Havendo poucas brincadeiras na escola, Gisele perdeu um espago valioso para
seu desenvolvimento, um lugar no qual buscava significar e ressignificar suas angustias,
desejos e projecdes de futuro. Quando 0 novo contexto estabeleceu novos objetivos a
alcancar e novas demandas para a crianga, exigindo exclusivamente a realizacdo de
deveres, o0 seu sistema de Self passou a construir novas significacfes. Se brincar e ser
lider das brincadeiras ja ndo era mais um recurso simbolico, por meio do qual Gisele
podia reafirmar-se como sujeito na relacgdo com os outros, novos significados
emergiram na tentativa de atenuar aquilo que estava sendo perdido. Assim, emergiram
mecanismos afetivo-semidticos de autorregulacdo, como foi o caso do novo PDS ‘Eu-

Boa Desenhista’.

Em diversas situacBGes, durante o Tempo 2, vimos como Gisele perdeu a
lideranca dos poucos momentos de brincadeira, embora muitos de seus colegas no EF
fossem da mesma instituicdo e turma da EI. Uma dessas situacGes foi o ingresso de
uma nova aluna, que chamaremos de Laura, a qual passou a ter o poder de lideranga na
turma. Laura aparece na fala de Gisele como uma menina chata e legal. Nas
observacbes em sala, percebemos como Laura se aproximava facilmente de seus
colegas, com muita simpatia. Gisele parecia se sentir confrontada na tentativa de manter
alguma lideranga, mas também parecia gostar de Laura, como a maioria da turma. 1sso
gerou significacGes ambivalentes em Gisele, que disse para a pesquisadora tanto gostar
como ndo gostar de Laura. Ambivalente, Gisele ndo se submetia as brincadeiras
propostas por Laura e tentava, a qualquer custo, organizar sua propria brincadeira,
chamando as colegas, para se reafirmar como lider. Quando as colegas decidiram

brincar com Laura, Gisele passou a ficar sozinha.
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Levando em consideracdo as analises anteriores, a pesquisadora procurou
esclarecer se Gisele conseguia ver as diferengas entre seus posicionamentos na El e no
EF. Para isso, a pesquisadora mostrou a Gisele dois videos: um video dela em um faz de
conta, em que ela era a professora na instituicdo de EI (lider), e um video no EF, no qual
ela estava brincando sozinha. O objetivo de mostrar esses videos foi descobrir se a
menina conseguia ver a diferenca entre 0s seus posicionamentos nos dois contextos,

Pesquisadora (Pq): Quem que € essa menina?

Gisele (G): Eu

Pq: Fazendo o qué?

G: Eu estou brincando de professora. (sorrindo)

G: A Larissa, a Leticia, a Luiza (apontando para as meninas no video).

Pg: Olha vocé como fala, vocé ja sabia as letras?

G: Néo, é de mentirinha, de brincadeira. Essa ai € a Milena (demostra tristeza)

Pq: Ela foi para outra escola.

G: Estou com saudade da Milena

(Continua demostrando tristeza).

Pq: E eu queria te mostrar um video aqui nesta escola. (video no EF brincando

sozinha).

(Mostro o video)

Pg: Por que que vocé estéa brincando sozinha?

G: Por que ninguém quer brincar comigo.

Pqg: E? Por que, se |4 na outra escola vocé brincava com todo mundo?

G: Hum (indicador de tristeza e desconhecimento).

Pg: O que que vocé acha que as pessoas mais gostam em VOCE, seus

coleguinhas?
G: (fica pensando...) Que eu desenho muito bem!!! (seguranca, alegria).

No final do episddio apresentado acima, observamos como emerge a
significagdo de si ‘eu desenho muito bem’. Gisele comenta como 0s outros a percebem
e a valorizam como boa desenhista. A emergéncia de um novo PDS como ‘Eu-
Desenhista’ permite que o CAS ‘Inteligéncia x Burrice’ se torne mais definido em
termos de uma competéncia da menina, mesmo havendo o enfraquecimento do PDS
‘Eu-Admirada/Lider’. Vemos, aqui, a influéncia do contexto escolar no
desenvolvimento da crianga: quando no novo ambiente existem pessoas, especialmente
a professora, capazes de identificar e valorizar outras capacidades da crianca, ela passa a
se orientar e a desenvolver outras significacdes que vao lhe assegurar melhor adaptacéo
e equilibrio em seu sistema de Self. Assim, signos se ressignificam no sistema de Self,
permitindo a criacdo de outras possibilidades de desenvolvimento. O PDS ‘Eu-Boa
Desenhista’ emerge e autorregula, de certa forma, as angustias geradas em Gisele pela

perda de um recurso valioso para sua interagdo com 0s outros, que era a brincadeira.



111

Identificamos varios indicadores que d&o conta deste novo PDS:

Conversa informal

Gisele chega falando para a pesquisadora: a tia Rita (professora) ndo sabe
desenhar, ela faz uns desenhos horrorosos. Eu desenho muito melhor do que
ela, quer dizer, muitooooooooo (énfase). Acho que eu sei desenhar mesmo
(seguranca).

Sesséo 17

A professora solicita que uma menina que ndo é da turma de Gisele pinte um
desenho do corpo humano, que ela previamente tinha feito com o contorno de
um menino, em tamanho real. A menina ndo pintou, rabiscou o desenho e a
professora ndo gostou. Entdo a professora pede para Gisele arrumar. Gisele fala
para a professora: eu, eu, eu? (apontando para si com gesto de surpresa, contudo
demonstrando seguranca). Gisele pinta com detalhes, falando para a
professora como deviam ser feitas cada uma das partes do desenho, e
consegue arrumar. Quando Gisele termina, a professora elogia o trabalho da
menina.

Conto do Sapo

Pesquisadora lendo o conto: VVocés todos sdo muito mais inteligentes. Eu néo sei
fazer nada. Sou apenas um sapo verde e mediocre — solugou.

A: Sé sabe pular...

Pqg: Mas pular é uma coisa interessante. Que coisas que vocés sabem fazer
melhor do que as demais pessoas?

Gisele: (levantando a méo e sorrindo) Eu sei desenhar!

Entrevista individual

Pq: O que vocé acha dos deveres da escola?

G: Eu prefiro desenhar mesmo!

A coconstrucdo do PDS ‘Eu-Boa Desenhista’ foi gerada, a partir da
internalizacdo ativa que Gisele fez das orienta¢bes de varios adultos (na familia e na
escola) e das exigéncias do novo contexto escolar. Alguns adultos significativos na vida
de Gisele agiram como outros sociais promotores dessa posi¢do, como é o caso das
professoras e da mée. Quando a professora na El elogiava os trabalhos de Gisele em
frente aos colegas, na verdade, fazia uma proje¢do de um ‘vir-a-ser’ da menina, algo
que ela ainda ndo era, mas que poderia vir a se tornar. A professora realizou uma
antecipacdo das capacidades da menina. Isso permitiu a reafirmacao, ressignificacao e
desenvolvimento de seu posicionamento como desenhista que, até aquele momento,
estava apenas em processo de construcdo. Consideramos que o reconhecimento de
Gisele como boa desenhista comegou a ser também percebido pelas outras criancas. Por
exemplo, Guilherme se aproximou da pesquisadora para mostrar um desenho dele no
mural e depois falou: ‘Tia, olha s6 o da Gisele. Ela desenha muito bonito, & o mais
bonito de todos’. Dessa maneira, possiveis retroalimentagdes que emergem entre 0s

colegas podem se configurar em elementos centrais para 0 PDS que esta sendo
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construido. E possivel que o desenhar bem possa se tornar, com o tempo, um signo
capaz de regular suas projecoes de futuro e adquirir um valor ontogenético na trajetdria
da crianca.
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6.2 Caso Tais

Figura 10. Tais na academia (DiérioAde Desenhos, Tempo 2)

No comego da pesquisa, Tais se aproximou de mim com muita facilidade,
abracava-me sempre demostrando necessidade de afeto. De inicio, observei o seu
isolamento em relacdo aos colegas da turma, em especial, as meninas; ela preferia
brincar sozinha de quebra-cabecas ou fazer outra atividade solitaria. Em alguns
momentos, a observei brincando com o0s meninos. Chamou a minha atencdo a
implicncia da professora com Tais, pois, permanentemente, ela reclamava do

comportamento da menina aos gritos.
Contexto familiar e rotina diaria

Tais tinha cinco anos no inicio da pesquisa e era a filha mais nova de trés
irmdos. Era a Gnica menina, seus irmdos tinham sete e 13 anos. A mée era funcionaria
de um banco e criava, sozinha, as trés criancas. Segundo informacdes da escola, o pai de
Tais tinha dependéncia de drogas, razdo pela qual a mée se afastou dele quando Tais
tinha trés anos de idade. A mée trabalhava o dia inteiro como funciondria de um banco
da cidade, das oito da manhd as seis da tarde, e resolveu matricular seus filhos numa
academia para criancas, para o cuidado diario dos filhos depois da escola. As criancgas
saiam da escola ao meio dia, comiam marmita com a tia (ou, as vezes, com a mae) e iam
para academia ate as seis da tarde. Algumas vezes, era a mde quem pegava as criangas,

outras vezes, era a tia quem os levava para casa.

Durante o Tempo 1, Tais se mostrou disposta a participar da pesquisa, sempre
muito carinhosa. Nos momentos de interagdo com a pesquisadora, a menina gostava de

abragé-la. Nos diferentes procedimentos, nas entrevistas individuais e nas situacoes
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semiestruturadas, o estado de animo de Tais tendia a tristeza, gerada por dois temas

centrais: 1) referéncias ao seu pai, e 2) relagbes com os colegas e a professora.

Na presente analise, identificaremos 0s Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS)
apresentados por Tais, inseridos no ambito do Campo Afetivo-Semidtico (CAS)
‘Aceitacao versus Rejeicdo’ durante sua transi¢do da EI para o EF. O objetivo ¢
especificar quais os PDS que podem ser encontrados com base nesse campo e quais 0s
outros sociais que podem estar contribuindo para o desenvolvimento desses

posicionamentos.

A seguir apresentamos 0s CAS, clusters e PDS de Tais nos tempos 1 e 2.

Tempo CAS Cluster PDS
Eu-
Aceitacdo  Organizada/responsavel/
Aceitacdo Independente
vs. Rejeicédo Eu-Amiga
Rejeicdo Eu-Abandonada
Eu-Excluida
Eu-
Organizada/responsavel/
Aceitacdo Independente
Eu-Amiga
Eu-Boa Aluna
Eu-Atleta
Rejeicdo Eu-Abandonada
Eu-Excluida

Tempo 1

Aceitacdo
Tempo 2  vs. Rejeicdo

Campo Afetivo-Semiotico (CAS) e Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS) no

Tempo 1

Os CAS esté@o configurados por PDS que se encontram em tensdo no sistema de
Self. O principal CAS identificado no caso de Tais foi ‘Aceitacdo X Rejei¢do’. O cluster
‘Aceitacdo”  foi  configurado por dois PDS: ‘Eu-Amiga’ e  ‘Eu-
Organizada/Responsavel/Independente’. Ja o cluster ‘Rejeigdo’ configurou-se por ‘Eu-

Excluida’ e ‘Eu-Abandonada’.

A seguir, buscaremos identificar as principais fontes de motivacdo e tenséo que
caracterizam os PDS especificos, inferidos com base nos indicadores verbais e néo-

verbais agrupados em clusters de significagéo.

CAS ‘“Aceitacao versus Rejeicao’
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Cluster ~ Aceitacdo: ¢é composto pelos PDS  ‘Eu-Amiga’ ¢  ‘Eu-

Organizada/Responsavel/Independente’
PDS ‘Eu-Amiga’

Em algumas das falas e comportamentos de Tais, apareceram indicadores
relacionados a este PDS, sempre associados a emocdes, como tranquilidade e alegria.
Os outros sociais que promoveram este posicionamento foram alguns colegas (Kaua,

Guilherme, Alexandre, Anderson, Mirella e Leticia) e a mae.

Com os colegas antes mencionados, Tais conseguiu estabelecer relacdes de
amizade e cooperacdo. Por exemplo, em algumas ocasides ela procurou ajudar
Alexandre com seus deveres. No caso de Kaud, ela parecia desfrutar de sua companhia e
eles partilhavam pequenos presentes, como chocolates ou parte do lanche. Ela levou
para a entrevista um chocolate que o menino havia lhe dado, demostrando alegria com
isso. Esse sentimento também apareceu quando ela relatou a histdria de uma prima que
foi visitar sua casa, contando sobre as brincadeiras que fizeram. Com Anderson, Kaué e
Guilherme, observamos indicadores de vinculos de amizade. Outros indicadores que
informam sobre a relacdo de Tais com os colegas foram identificados na entrevista

individual e no diario de desenhos,

Entrevista individual:

Pg: Quem € a pessoa que vocé mais gosta da sala?
T: Mirella, quer dizer, Kaua.

[Nas observacdes em sala, constatamos que Kaua e Tais brincam frequentemente
juntos, Mirella e Tais s6 ocasionalmente]

Diario de desenhos:

Tais entra na sala com um chocolate.

Pq: Quem te deu esse chocolate?

T: Kaud! (alegria).

Pq: Ele é seu amigo, 0 Kaua?

T:E!

(...)

Pq: Vocé tem outro amigo?

T: Leticia, ela € minha amiga (um pouco animada).
Pq: E a Gigi é sua amiga?

T: As vezes... (um pouco animada).

Desiste de seguir conversando, levanta e vai embora.

Tanto verbalmente quanto nas observagdes em sala de aula Tais se posicionava
frente a alguns colegas como amiga e participe das brincadeiras. Ao contrario do que

ocorria em relacdo as meninas (0 que serd esclarecido no cluster ‘Rejei¢do’), Tais
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parecia se sentir aceita quando brincava com 0s meninos, e era evidente sua empolgacao
com Guilherme, Kaud e, algumas vezes, com Anderson. Essa animacdo nao foi
frequentemente observada em outras brincadeiras com os colegas, ou quando brincava
sozinha. Possivelmente, para ela, as brincadeiras com 0s meninos eram mais
desafiadoras e interessantes do que as brincadeiras com as meninas e, sobre esse
assunto, Tais falou na entrevista individual:

Pq: Eu vejo que as vezes vocé ndo brinca com as meninas.

T: Eu gosto mais de brincar com Kaué e com a Mimi (Mirella).

Pg: Ummm, e com quem vocé ndo gosta de brincar?

T: Com a Milena.

Pq: Por qué?

T: As vezes as meninas querem brincar s6 de Barbie e eu ndo gosto brincar

tanto de Barbie, ndo gosto de Barbie, s6 de algumas bonecas que eu tenho
(expressao de tristeza).

Outra interpretacdo da fala anterior, no entanto, sugere que Tais utiliza essa fala
como mecanismo de defesa para se proteger da rejeicdo das colegas. Essa situacdo sera

analisada adiante, no cluster ‘Rejeigdo’.

Segundo a mde, Tais interage bem com os colegas, em geral. No entanto, no
decorrer da entrevista, ela apresenta algumas das dificuldades da participante para
interagir com os colegas, o que informa sobre a dindmica do CAS °‘Aceitagdo X
Rejeicao’ e sobre o movimento entre os PDS da menina. Consideramos que a mae

apresenta uma visdo positiva de suas interacdes com os colegas, falando, por exemplo:

M: Ela sabe interagir... Ndo sabe o nome de ninguém, mas se mete no meio da
brincadeira e quando ja ta brincando! Nisso ela... Ela... Ela interage bem junto
com as outras criancas!

A mae possivelmente transmite confianca para Tais, com relagdo a suas

interacOes sociais, 0 que contribui na coconstrucdo do PDS ‘Eu-Amiga’.
PDS ‘Eu-Organizada/Responsavel/Independente’

Os indicadores identificados neste PDS foram do tipo comportamental e
aparecem também na narrativa da mée, pois Tais ndo se refere verbalmente a este
posicionamento. Observamos Tais categorizando e arranjando objetos, evidenciando
cuidado e preocupacdo com a integridade e a organizacgdo de objetos e do ambiente. Os
indicadores emocionais associados foram: tranquilidade, conforto, confianca e
seguranca (expressdes fisiondmicas, gestos). Tudo indica que é a mae o outro social que

promove este PDS.
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Na maior parte do tempo da brincadeira na escola de bonecos, Tais permaneceu
focada em organizar os materiais escolares, inclusive utilizando a boneca-professora
para arrumar 0 ambiente e os objetos. Ela organizava tudo e repreendia constantemente
Guilherme por fazer bagunca. Este posicionamento da participante, aqui, inferido de
suas acoes, pode estar relacionado com a sua rotina em casa, onde a mae, desde cedo,
orientou a menina a ajuda-la nas tarefas domésticas. Segundo a mée e a propria menina
(conversa informal), desde muito cedo Tais organiza a cama, ajuda a trocar lencois e
ajuda na faxina da casa, por exemplo. Este posicionamento pode estar relacionado,

também, a um sentido de responsabilidade promovido pela mée.

Aqui, encontramos indicadores de um posicionamento que pode ser
caracterizado como ‘Eu-Organizada/Responsavel/Independente’. Essa  aparente
independéncia ou autonomia, porém, ndo ocorre quando Tais espera que a professora
decida em que mesa ela deve sentar; talvez ela ndo tome a iniciativa, porque fique
insegura de ser aceita, ou ndo, no grupo das criangas com quem gostaria de se sentar.
Vimos nos videos que Tais ficava aparentemente bem (feliz), brincando sozinha e
escolhendo como brincar. Entretanto, o brincar sozinha pode ter se desenvolvido como
uma tentativa da menina de se proteger de possiveis dificuldades (rejeicdo) nas relactes
com as colegas. Pouco, ou quase nada, Tais se envolve nas brincadeiras com as
meninas. Pode-se levantar a hipdtese de que o posicionamento de independéncia decorra
de sua necessidade de lidar com a rejeicdo, com o cuidar de si mesma (ja que a mae tem
pouco tempo para se dedicar aos filhos) e com o proprio abandono do pai. Se, por um
lado, a relativa auséncia de apoio da professora gera tristeza, por outro, gera maior
autonomia, que € incentivada e elogiada pela mée da menina. Durante a entrevista com
a mae, ela menciona:

M: Em casa, ela é muito independente, ela pega, tira a roupa dela, ela dobra, ela

pbe na gaveta, do jeito dela, mas ela pde! De bebezinho, ela tirava a fralda dela,

amarrava e colocava no lixo... Entdo, ela € muito assim! Tem dia que ela faz xixi

na cama, ela ja tira a roupa dela todinha, coloca junto do lencol molhado

embolado, e vai se banhar no chuveiro... Pra tomar banho! E ela sé tem cinco
anos, que ela acabou de fazer...

(...)

M: Assim, o que eu... Eu acho que é bem marca registrada dela, assim, € essa
independéncia dela, ela tem personalidade...

Pg: Uhum...

M: Eu falei pra vocé, desde pequenininha...

(..)



118

M: E independente! Ela é madura assim, eu vejo uma coisa madura, ela é
pequenininha assim, mas madura.

A mée considera Tais uma menina muito madura e bem resolvida, e isso firma e
estimula 0 PDS ‘Eu-Organizada/Responsavel/Independente’. Ela atribui a Tais, em
varios momentos da entrevista, qualidades relacionadas a responsabilidade, e a menina
tem desenvolvido ferramentas para alcancar certa independéncia. A independéncia e a
maturidade tém a ver com a histéria de vida da participante, ou seja, uma menina que
assume responsabilidades para ajudar a mde em sua prépria criacdo, pois a mae é
sozinha com trés filhos e precisa assumir o desafio diario de trabalhar para sustenta-los

e, a0 mesmo tempo, cuidar das criangas.

Cluster Rejeigdo: € composto pelos PDS ‘Eu-Excluida’ e ‘Eu-Abandonada’.

PDS ‘Eu-Excluida’

Tais mencionou, em varios momentos da pesquisa, que as meninas nao queriam
brincar com ela, também fez referéncia a professora, sugerindo desconforto com essa
relacdo, desse modo, identificamos indicadores da presenga de um PDS ‘Eu-Excluida’.
Os indicadores emocionais associados a este PDS foram tristeza (forma e direcdo do
olhar, postura cabisbaixa, tom de voz). Os outros sociais que promoveram o0
posicionamento foram a professora e algumas das colegas de sala (Gisele, Larissa,
Milena).

Com relacéo a professora

A relacdo de Tais com sua professora da El, desde o inicio das observacdes em
sala, parecia ndo ser muito boa. Dois momentos principais geravam tensao na relagédo
entre elas: (1) a transicdo entre atividades (criangas esperando por um novo dever) e (2)
a realizacdo dos deveres. A professora chamava a atencdo da participante durante os
momentos de transicdo entre atividades, porque, geralmente, a menina brincava com 0s
meninos, ficava em pe ou corria pela sala. Ainda que Tais ndo fosse a Unica a fazer isso
(outros colegas faziam o mesmo), a professora geralmente chamava a atencdo apenas
dela. A professora falava com a menina aos gritos, ou fazia comentarios sarcasticos,

como no trecho seguinte, retirado do Diario de Campo,

Primeira hora do dia, as criangas estavam na rodinha.
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Tais, chorando (visivelmente abalada), fala para a professora: Tia, Daniel me
bateu!

Professora: Vocé ndo é uma santa, alguma coisa vocé fez! Daniel, ndo encosta
mais nela (gritando irritada).

Tais para de chorar, mas continua triste e fica de cabeca baixa até a rodinha
terminar.

Outro evento que aconteceu em um momento de brincadeira livre mostra que a
professora nédo era justa com a menina,
Gisele e Tais brigam por uma baleia que pertence aos brinquedos da sala. Gisele
mantém a baleia em um tipo de bolsinha, mas ndo esta brincando com ela. Tais
pede a baleia emprestada para Gisele. Ela fala para Tais que nao vai emprestar.
Tais fala com a professora que Gisele tem a baleia, mas que ndo esta brincando
com ela, e pede para a professora falar para Gisele empresta-la. A professora
pede para Tais deixar Gisele brincar um pouquinho que depois ela vai entregar a

baleia para Tais brincar. Tais fica triste com a resposta da professora e desiste de
brincar com a baleia.

Nos momentos de conflito com a professora, as emocgbes expressas por Tais
geralmente eram de tristeza e choro, ela ficava de cabeca baixa, 0 que indicava que ela
se sentia abalada pela situacdo. Possivelmente, a menina significava essas a¢bes da
professora como rejeicdo, construindo, entdo, um posicionamento pessoal que

caracterizamos como ‘Eu-Excluida’.

Durante a realizagdo dos deveres, as mensagens comunicativas e
metacomunicativas que circulavam em sala de aula, nas interacdes professora-criancas,
configuravam um contexto que priorizava a disciplina acima de tudo. As crian¢as
tinham diferentes momentos para socializar, interagir entre si, e as brincadeiras faziam
parte da rotina didria, mas o ambiente da sala mudava substancialmente quando se
tratava de fazer os deveres. Enquanto Tais fazia os deveres, tentava também interagir
com os colegas, conversando ou brincando (como outras criangas também faziam), mas
a professora chamava sua atencdo aos gritos, mandando a menina ficar quieta e terminar

o dever. Entdo ela ficava de cabeca baixa, as vezes, até terminar todo o dever.

A menina, em varios momentos, revelou sua tristeza diante da maneira como a
professora lhe enviava mensagens, especialmente metacomunicativas, sobre o0 seu
comportamento. A professora expressava rejeicdo a menina, e Tais ndo se sentia
confortavel com isso. Apesar de ser uma menina organizada, seguir a regra de ‘ficar

quieta’ parecia ser um desafio para ela, que sempre procurava interagir com os colegas.
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Para uma menina que frequentemente mostrava tristeza quando falava e que, em varios
momentos, isolava-se dos colegas, tendo uma histéria de abandono por parte do pai, 0s
comentarios da professora pareciam muito pesados e destruidores. Pareceu-nos que a
professora implicava com ela, e a participante se posicionava como vitima da situacao,

ficando de cabeca baixa e com expressdes de tristeza.

Quando perguntada sobre sua relacdo com a professora, Tais tentava desviar o
assunto da conversa, respondendo, desanimada e triste, com evasivas: ‘Nao sei...”. No
entanto, ela chegou a evidenciar que ndo tinha uma boa relacdo com a professora e
mencionou, em seguida, o fato de ficar de castigo quando conversava, mas as suas

respostas foram curtas e evasivas.

Na fala da professora, durante a entrevista individual, ela comentou: ‘minha
Taisinha tagarelinha e parece que tem formigas no bumbum’. Com isso, disse o que
pensava sobre a menina e seu comportamento em sala de aula. A professora Ihe
chamava a ateng@o permanentemente pelo fato dela querer conversar com os colegas, ou
por fazer estrelinhas e aberturas em sala. O rétulo fornecido pela professora na
entrevista orientava 0 seu comportamento com Tais em sala de aula, pois ela falava
sempre para a menina ficar quieta, fazendo comentarios como 0s ja mencionados.
Talvez estes comentarios tenham gerado um ambiente dificil em sua relagdo com Tais, a
ponto de a menina se recusar a opinar sobre como a professora a tratava. As mensagens
de insatisfacdo da professora, em alguns momentos, eram carregadas de ambivaléncia:
ela parecia carinhosa (como falou na entrevista, ‘minha Taisinha tagarelinha e parece
que tem formigas no bumbum’), mas, na verdade, existia uma metacomunicacao nas
entrelinhas, que dizia respeito ao seu aborrecimento com Tais. Apesar de ser evidente a
intensidade com que a professora pedia a atengdo das criancas, inclusive da participante,
com comentarios, as vezes, sarcasticos, na entrevista ela falou com muito carinho da
menina, reconhecendo suas capacidades e inteligéncia. Assim, foram configurados
significados ambivalentes em relagdo a professora da EIl, que se associam a tensédo no
CAS ‘Aceitacdo X Rejei¢do’.

Com relacéo aos colegas

A relacdo de Tais com os colegas se mostrou bastante dinamica, mas, na maioria

das vezes, suas interagdes com as meninas faziam com que ela se sentisse triste e

abalada. Esses sentimentos eram produzidos pela rejeicdo de algumas meninas. Muitos

desses momentos de rejeicdo tinham a ver com a mesinha na qual Tais podia ou ndo
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podia se sentar em sala de aula (a professora, antes de comecar as atividades, pedia para
as criangas escolherem a mesinha na qual queriam se sentar). As meninas da turma
tinham preferéncia por Gisele® e tentavam ficar sempre na mesinha com ela, brincando e
fazendo um grupo fechado, no qual Tais tinha dificuldades para entrar. A dinamica
gerada entre as meninas parecia levar Tais a interpretar as mensagens como rejeicao e
ndo pertencimento ao grupo, e ela acabava se afastando das meninas, como medida de
protecdo. Algumas vezes, em resposta a frustragdo, Tais emburrava a cara ou mostrava

uma profunda tristeza.

De maneira recorrente durante a brincadeira na Escola de Bonecos, Tais buscou
a aceitacdo da pesquisadora através de olhares e sorrisos, antes de iniciar ou prosseguir
com alguma acdo. A ‘busca de aceitagdao’ surgiu outras vezes, quando, por exemplo, ela
encenou uma situacdo de rejeicdo (dos colegas) usando a boneca-Tais. Ela colocou a
boneca-Tais em uma mesa, sozinha, ¢ disse, com voz triste: ‘ela estd sem ninguém, a
Tais...”, olhando para a pesquisadora. Adiante, quando assumiu o papel de professora
com a boneca-professora nas maos, Tais pareceu bem mais segura e autoconfiante do
qgue quando encenava com a boneca-Tais. Mesmo assim, parecia submissa e
condescendente diante de Guilherme, que Ihe pedia para fazer varias coisas (que a
professora costumava pedir). Existiu, aqui, uma tensdo entre ‘Aceitagdo X Rejeicdo’,

que pode ser inferida a partir das acOes e expressdes da menina.

Durante a entrevista individual, o tema mais destacado pela menina se
relacionava a aceitacdo por parte do outro social. As criancas com as quais Tais
brincava eram poucas e ela se mantinha distante do grupo de meninas. A pesquisadora
perguntou por que, as vezes, ela se mantinha distante das meninas, e sua primeira

justificativa foi dizer que ndo gostava de brincar com bonecas,

Entrevista individual:

Pg: Com quem que vocé mais gosta de brincar?

T: Mirela (tom de voz baixo).

Pq: De gque que vocé mais gosta de brincar?

T: De nené. Com aquele ursinho que tem l& (tom de voz mais animado).

Pq: Vocé e 0 neng, ou ela?

T: Ursinho.

Pq: E quem é a mée do ursinho?

T: Eu sempre, as vezes pego o0 ursinho primeiro, mas as vezes pegam outras
criancas, e as vezes eu ndo brinco ndo... (muda o tom de voz, expressando
muita tristeza).

3 Participante da pesquisa em que realizamos a anélise anterior.
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Pq: Por qué?

T: Néo gosto tanto. Eu gosto mais de ver desenho ou filme e de jogar (continua o
estado triste)

Pq: De qué?

T: Um jogo que tem I& na minha casa, que da para jogar na TV. Barbie e 0
cavalinho (continua estado triste).

Pqg: Eu vejo que as vezes vocé ndo brinca com as meninas.

T: Eu gosto mais de brincar com Kaud e com a Mimi (Mirella).

Pq: Ummm. E com quem vocé nédo gosta de brincar?

T: Com a Milena.

Pq: Por qué?

T: As vezes as meninas querem brincar so de Barbie e eu ndo gosto brincar
tanto de Barbie, ndo gosto de Barbie, s6 de algumas bonecas que eu tenho
(expressdo de tristeza).

(...)

T: Todos os meninos da sala apenas gostam da Gigi.

Pq: O que que ela tem que todos gostam dela?

T: Ela é engracadinha, sé por causa disso. Porque ela faz brincadeiras legais.
Eu ja fui na casa dela. Tem uma ratazana com um olho verde e um vermelho.

Pq: Que iss0?

T: E um bicho. E tem dois cachorros. E um gigante do vizinho.

()

Pg: E quem vocé acha que € a crianga mais bonita da sala?

T: Mirella. A Gigi gosta dela.

(...)

Pq: Quais sdo os colegas que vocé mais gosta na turma.

T: O Anderson. Ele é fofinho e engracadinho. Ele fala que as meninas sdo
fracas, brincando.

Pq: Por que ele fala isso?

T: N&o sei.

Pg: Que meninas?

T: N&o sei.

Pqg: Vocé acha que vocé e fraca?

T: Néo.

Pq: Forte?

T: Sim.

Pqg: E vocé brinca com ele?

T: N&o. Os meninos s6 brincam com meninos e as meninas com meninas.
(...)

Pq: Como os colegas da turma tratam vocé?

T: Mais ou menos... (triste).

Pg: Como assim?

T: Mais ou menos. Eles me tratam mais ou menos.

Pg: Mais ou menos bem, mais ou menos mal?

T: Mais ou menos ummmmmm..... bem (insegura).

Diario de desenhos:

Pq: Quem mais é seu amigo la na sala?

T: As vezes eu ndo tenho nenhum amigo... (triste).
Pq: Por qué?
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T: Quase todas as meninas s6 gostam da Gigi .(triste, desanimada).

Pq: Por que elas gostam dela?

T: Acho que ela é mais engracadinha, por isso todo mundo gosta dela
(evidencia-se uma diminuicao do estado animo; triste).

Tais afirmou que ndo brincava muito com as meninas por ndo gostar de
bonecas. Isso € possivel, mas indicadores emocionais durante a entrevista e as
observacdes em sala mostraram que 0 assunto ia muito além. Neste caso especifico, a
participante podia estar, na verdade, expressando sua dificuldade em se integrar com o
grupo das meninas. Talvez o afastamento dela do grupo das meninas também tivesse a
ver com a temaética escolhida por elas para brincar (brincar de bonecas), o que néao
satisfazia Tais, mas a hipdtese de que ela ndo gostava de brincar de bonecas pode ser
uma estratégia do tipo ‘save-face’, para racionalizar a sua frustragdo. Posteriormente,
ela mencionou que ‘todos os meninos da sala apenas gostam da Gigi’. Esses
sentimentos suscitados por uma comparacao implicita com Gisele podem estar gerando
uma forte tensdo no CAS ‘Aceitacdo X Rejeigdo’. Essa tensao ¢ expressa verbalmente e
seu comportamento sugere indicadores que, ao mesmo tempo, mostram necessidade de
pertencimento ao grupo e de afastamento dele. Também vemos que Tais tem uma
imagem ambivalente de Gisele, por um lado, ela a acha engracadinha, uma menina que
faz brincadeiras legais e que também gosta de Mirela (a colega da qual Tais mais gosta);
mas por outro lado, Tais parece sentir uma frustracdo por ndo ter as habilidades de
Gisele, ndo pertencer ao grupo que ela lidera e ndo se identificar com a forma de ser de

Gisele.

Tais afirma gostar de Anderson e Guilherme, mas sua relagdo com 0s meninos
torna-se complicada, por causa das fortes sugestdes culturais dos adultos e das criancas,
que estabelecem uma separa¢do marcante entre meninas e meninos; nas palavras da
menina: ‘Nao. Os meninos s6 brincam com meninos € as meninas com meninas’.
Assim, mesmo ela querendo estabelecer uma relacdo de amizade com Anderson (ela o
acha fofinho e engracadinho), as sugest6es culturais demarcam uma fronteira clara entre
meninos € meninas. A participante também menciona que os colegas a tratam ‘mais ou
menos’, expressdo acompanhada de um estado emocional de tristeza, 0 que indica as

ambivaléncias sentidas nas interagdes com os colegas.

A mée disse ter observado também os sentimentos da menina com relacdo aos

colegas, confirmando a nossa hipdtese sobre os sentimentos de rejeicdo sofridos por
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Tais. A mée explicitamente menciona que Tais ¢ um ‘pouco carente’. A questdo da
rejeicdo das colegas aparece quando Tais fala para mée que, algumas vezes, as meninas
ndo querem brincar com ela, expressando a frustragdo que sente em suas relacfes, em

sala de aula. Segundo a mée,

Entrevista individual

M: Ela ja sentiu, ja chegou reclamando em casa das meninas... Ah, porque
elas ndo querem ser minhas amigas... Ou fulana s6 quer ser amiga de cicrana!
Assim, do grupinho que elas... Elas brincam mais.

Pg: Uhum...

M: E ela ficou triste com isso...

Pg: Uhum...

M: E o que eu sempre falo com ela... E igual quando falo pro Daniel... Elas que
tdo querendo se afastar de vocé, deve ser por uma coisa boba e com certeza
depois vocés vao resolver isso!

Pg: Uhum...

M: Mas assim, se elas ndo querem brincar com vocé, com certeza tem crianca
que quer!

Pg: Uhum...

M: E ai... Sempre refor¢o nisso assim, pra ela ndo sentir... E aqui em casa todo
mundo quer! VVocé é amada! Porque as vezes ela tem uma coisinha... N&o sei se
sdo fases assim, mas tem hora que ta mais triste, tdo mais... Vai ver € igual a
gente também, né?

Vemos que na fala da mée aparece o embate entre a aceitacdo e a rejeicao de
Tais por parte de algumas colegas da sala. Na entrevista, ela afirma que a menina
‘interage bem’, mais adiante menciona que Tais ‘ja chegou reclamando em casa das
meninas’. Nessa narrativa, parece que a mae considera que os sentimentos de tristeza na
relacdo com as colegas dependem de assuntos pontuais. Esse posicionamento da méae
pode ser benéfico para a menina, no sentido de atenuar sentimentos generalizados de

rejeicao, favorecendo a dinamica do CAS.
PDS ‘Eu-Abandonada’

Alguns dos indicadores verbais que informam sobre este PDS séo as referéncias
feitas por Tais sobre o pai: ‘estou com saudade dele...’, ‘eu sé vi ele um dia, um dia
so!’. Os indicadores emocionais associados foram tristeza, saudade, impoténcia, e o

outro social que promove este posicionamento é o pai.

Este PDS emergiu com muita forga durante as entrevistas individuais na EIl. A
menina se mostrava muito triste quando falava sobre o pai, com quem nao tinha mais

nenhuma relacdo desde os seus dois anos de idade. Possivelmente, ela ndo compreende
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por que O Sseu pai € ausente, e deve se sentir abandonada por ele. A conversa sobre o pai
surge por iniciativa dela, mas muda completamente o estado de animo da menina: ela
fica de cabeca baixa, fisionomia muito triste, postura retraida, olhar perdido, calada, e,
quando fala, usa um tom de voz muito baixo. Ela expressa que esta com “saudade dele”.
Quando eu perguntei sobre quem cuida dela quando chega em casa, Tais respondeu,
com gestos e expressdo de tristeza, que ia para a academia. Ela disse, também, que ‘so’
Henrique, Daniel ou sua mée a ajudavam com o dever em casa. Parece indicar, com esse
‘sd’, que sente a falta do pai no contexto cotidiano. Essa énfase na tristeza, sentida pela
auséncia do pai, pode estar sendo amplificada pela falta de informacéo sobre a razédo

pela qual ela ndo o veja mais.

Entrevista Individual:

Pq: Com quem vocé mora?

T: Maméde, Henrique e o Daniel. Meu pai esta separado (tristeza) e eu fico
com saudade dele.

Pq: Vocé nunca Vé ele?

T: Eu s6 vi ele um dia. S6 um... (tristeza).

Pq: Ele ndo visita vocé?

T: Acho que néo (tristeza). [muda completamente o assunto] Meu primo esta
com a perna doendo.

Pq: Machucou?

T:E.

(..)

Pq: Quem cuida de vocé quando chega em casa?

T: Ninguém. A gente vai para academia (triste).

Pq: Todo dia?

T: As vezes, sO.

Pq: Quem ajuda vocé a fazer dever?

T: Henrique ou Daniel, ou mamae. Sé... (tristeza).

O Dado das Emocodes:

Pq: Quando vocé se sentiu triste?

T: Todo dia! (rindo e parecendo animada, ambivalente)

Pq: Por qué?

T: Porque meu papai, ele mora em outra casa, ele € separado, a gente nunca
mais viu meu pai. Nem o Henrique (muda para tom de voz de tristeza).
Pq: Sério?

T: Uhum (fazendo sim com a cabeca, triste)

Pg: Quanto tempo faz isso? Muito tempo?

T: Uhum. Atras. Muito tempo atrés.

Pq: Ele ndo vai visitar vocé?

T: Acho que ele ndo vai me visitar.

Consideramos que o PDS ‘Eu-Abandonada’ foi construido a partir dos

sentimentos de tristeza gerados pela auséncia do pai, com quem, segundo a mae, a
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menina tinha uma relacdo muito boa. Era 0 pai que cuidava da menina enquanto a mée
trabalhava, e assim foi desenvolvido um vinculo muito forte entre os dois. Tais sente a
falta de seu pai e, possivelmente, vincula também esses sentimentos ao PDS ‘Eu-
Rejeitada’, no contexto do cluster de ‘Exclusdo’. Ela ndo recebe o amor do pai e, ao
mesmo tempo, sente que algumas das colegas da sala e a professora a rejeitam, o que
forma um cluster de significacdo com fortes cargas afetivas que fazem com que ela se

sinta triste e abalada.

Na entrevista e em conversa informal com a mée, ela menciona que as principais
lembrancas da menina sobre o pai estavam relacionadas a brincar no quintal, correr pela

casa, brincar no balango e outros desafios fisicos que ele propunha para a Tais.

Entrevista com a mae:

M: Ela tem, ela lembra de coisas que ela fazia com ele, por exemplo, quando eu
separei ela tinha 2 anos, ela ndo entendia... Mas ela ainda teve contato um ano e
pouquinho ainda depois. Um ano e pouquinho ainda, assim, no aniversario de
trés ja ndo tinha mais!

Pg: Uhum...

M: Mas ela lembra de coisas que ela fazia... Ah, meu pai que me ensinou a
andar pra tras, ela fala algumas coisas que ela aprendeu com o pai... Entdo
ela lembra das coisas!

Conversa informal com a mée:

M: O fim de semana, enquanto ela brincava no balanco, ela comentou que o
papai dela que a ensinou a fazer impulso com as pernas para conseguir se
balancar sozinha.

(...)

M: Quando pequena, em alguns periodos, quando nédo tinha secretaria em casa,
era o pai dela que ficava cuidando. Entéo ele dava comida, banho, brincava
no quintal, com mangueira, descalca. Ela lembra muito dele ter ensinado a
andar de costas e, alguns lugares que passavamos, ela lembrava que ja tinha
estado ali com o pai dela.

A mae retrata uma relacdo pai-filha muito forte. Ela também menciona, na

entrevista, os sentimentos de saudade de Tais pelo pai,

M: De um tempo, ela passou a falar mais, ah eu t6 com muita saudade do meu
pai, porque ela ndo tem contato com ele, ja tem... mais de dois anos que ndo Vé,
ndo fala pelo telefone, nem nada! E o Felipe, o do meio, que é um pouco mais
velho que ela, faz sessdo com psicologo e tudo, porque a principio, assim que foi
identificado, foi o mais que ficou abalado!

Pg: Uhum...

M: A Tais nunca nem tocava no assunto!

Pg: Uhum...

M: Nunca, nunca! Ai ela passou esse ano a questionar...

Pq: Uhum...
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M: Pelo do, dias dos pais, né? Desde... Ela de vez em quando para e... Cadé

meu papai? Ela sente muita saudade dele!

Assim, no CAS ‘Aceitacdo X Rejeicdo’ aumentam as tensoes pelas fortes cargas
afetivas que incrementam o sentimento de rejeicdo que parece regular muitas das
relacBes de Tais com os outros. A dinamica do CAS se orienta bastante para o cluster
‘Rejei¢do’, agindo como um signo regulador na vida da menina no periodo da EI. Ao
longo do processo de transi¢do, veremos como a dindmica deste campo aumenta e como

a participante lida com as novas experiéncias.
Outras atribui¢cdes da méae néo relacionadas aos PDS identificados no Tempo 1

Durante a entrevista com a mae, apareceram alguns indicadores que informaram
sobre atribuicbes feitas a menina, mas que ndo envolveram um posicionamento
especifico durante a El. Essas atribui¢es, com o tempo, poderao vir a se transformar —
ou ndo - em mensagens de canalizacdo cultural a serem internalizadas ativamente por

Talis.

A mae tem uma visdo positiva da escola, que se relaciona com suas experiéncias
passadas na mesma instituicdo com outro de seus filhos. Ela realiza constantes
avaliacBes construtivas da escola e da menina, e isso a ajuda na regulacdo afetiva de
Tais naquele contexto educativo. Apesar de ndo conseguirmos identificar indicadores
que informassem sobre um posicionamento de Tais ‘Eu-Inteligente’ ou ‘Eu
Leitora/Escritora’, pudemos observar a existéncia de algumas significagdes latentes
sobre si relacionadas a esses aspectos, alimentadas pela mae, que poderdo, ao longo do
tempo, contribuir na dindmica do sistema de Self da menina. No Tempo 2, veremos que,
ao serem valorizadas outras capacidades na nova instituicdo, irdo emergir novos
posicionamentos relacionados a essas atribuicdes especificas. Essas atribuicdes da mée
podem estar na base dos sentimentos seguranca com relagdo a leitura e a escrita
expressos por Tais no Tempo 2. Em muitos momentos da entrevista, ainda no Tempo 1,
a mae falou, alegremente, que considerava a menina muito curiosa, 0 que nos informa
sobre a motivacdo de Tais com relacdo & aprendizagem da leitura e da escrita,

M: Ah, eu acho que Tais pega as coisas muito rapido, e ela tem uma curiosidade

que faz ela... Ela ndo tem preguica de aprender!

Pg: Uhum...

M: Ela vai atras, ela faz... Eu acho isso tdo bonitinho, que ja no meio do ano eu

sentia... Ela escrevia assim, EIA, ai ela falava, olha aqui mamée, t4 escrito

‘quietinha’!
Pq: (riso)
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M: E ela até escrevia bem tudo o que ela escrevia. Entdo, assim, o estimulo é
tdo... Ela € estimulada de |4 e sem a pressdo, vocé vai ler, vocé vai aprender o
alfabeto, que ela sente vontade... Eu senti nela, ela sente vontade de ler,
escrever, pra ela € uma maravilha o que ela ta fazendo! Quando o Daniel falava
assim, ndo Tais, vocé ndo t4 escrevendo certo! Ela falava, t6 sim, né, mamae?
Vocé fez... ta certo! Entdo ‘Beatriz (nome da mae)’, ela colocava EAL.. Mas
com prazer, sabe? Ela ndo tava sendo pressionada a aprender e saber o alfabeto,
saber juntar as palavras...

Pg: Uhum...

M: E ela é assim... E também eu falo, & uma caracteristica de mulher! Eu tenho
dois homens mais velhos e a Tais...

()

Pq: Uhum... O que vocé acha que ela mais gosta de fazer?

M: (pequena pausa) O que ela mais gosta?

Pqg: Sim!

M: (longa pausa) Em casa, geral assim?

Pg: Sim!

M: Ela gosta muito de brincar, de... De ler revistinha nas lojas, de ler nao,
porque ela ndo I&! Mas de ver revistinha, ela gosta de ta perto assim... E ela tem
uma coisa, que as vezes ta um siléncio assim, ai quando eu vou ver ela td no
canto lendo revistinha! E também, se ela tiver s6, ela ndo fica s parada olhando
pra parede, sabe? Ela resolve alguma coisa pra... Fazer!

Pg: Uhum...

M: Ou pega uma revistinha pra ler, mesmo que sozinha!

A mae atribui a Tais a competéncia da leitura e escrita mesmo antes dela estar
alfabetizada. Segundo a méde, em outro momento da entrevista, ela procurou criar um
ambiente propicio para a leitura, com a compra de livrinhos, visitas a livraria e incentivo
ao interesse da crianca quanto a leitura, compartilhando momentos agradaveis de leitura
e escrita com a filha. Vemos, aqui, a presenca de um regulador semiético,
especificamente um recurso simbolico (Kadianaki & Zittoun, 2014) que permite a
menina fazer uso de elementos culturais — nesse caso, 0s livros - para mediar e significar

suas relagdes com o mundo.

No Diario de Desenhos (Figura 11), Tais ja escrevia algumas frases relacionadas
as atividades em sala de aula, demonstrando com isso 0 seu interesse pelo processo de

letramento.
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Figura 11. Desenho de Tais incluindo algumas palavras

A mde também mencionou que a menina era inteligente, especialmente por ser
mulher, o que adiciona mais um elemento afetivo ao conjunto de significacOes
positivas. Segundo a méae, Tais reconhece que pinta bonito e que sabe disso. Essas
atribuicbes construtivas a menina se constituem em elementos-chave para o
desenvolvimento da dindmica do sistema de Self. Esses elementos estdo sendo
significados e ressignificados pela menina ao longo de sua trajetoria de vida.

TEMPO 2

Sintese do ingresso de Tais ao Ensino Fundamental

Quanto ao ingresso de Tais no EF, evidenciamos nela muita tristeza. Ela
frequentemente assumia uma postura cabisbaixa, encostando sua cabega na mesa.
Quando perguntamos sobre a razdo de sua tristeza, ela falou claramente que era por
causa da auséncia do pai. Passados dois meses, a menina comegou a mudar sua atitude
e, gradualmente, até terminar a coleta de dados, a observamos feliz e satisfeita. Tais ia
diariamente depois das aulas, com os irm&os, a uma academia onde praticava diversas
atividades esportivas e, com o0 tempo, esse contexto se tornou um contexto semiotico
muito significativo para o desenvolvimento da menina. A participante continuava
morando com sua mae e seus dois irm&os, sem contato com o pai.

Nos primeiros dois meses do Tempo 2, a relagdo com a nova professora parecia
ndo ser muito boa, mas ndo se tratava apenas da relacdo com Tais, as novas regras do

contexto eram impostas com gritos para todos os alunos. O controle motor e disciplinar
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passaram a ser elementos fundamentais a serem incorporados nos comportamentos e
rotinas das criangas. Em alguns momentos, observamos Tais tentando fazer estrelinhas e
aberturas em sala, e sendo repreendida com os gritos da professora. Essa situagdo
comecou a ser atenuada no decorrer do tempo, pois a professora pedia para a
participante demonstrar suas habilidades como atleta. Ao ver a menina em profundo
estado de tristeza, a professora decidiu animéa-Ila, convidando-a para praticar em sala o
que tinha aprendido na academia. A atitude da professora abre novos espacos de
possibilidades para que, também, Tais se sinta aceita pelos colegas. A professora opera
como outro social que valoriza e antecipa as habilidades da menina com possibilidades
de futuro (Mattos, 2013b). Nessa situagdo vemos como dois contextos diferentes, escola
e academia, formam uma complexa rede de significados que mobilizam os PDS de Tais,

fazendo com que ela se sinta aceita e capaz.

Campo Afetivo-Semidtico (CAS) e Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS) no

Tempo 2

No Tempo 2, o CAS ‘Aceitacdo X Rejeicdo’ teve uma dinamica diferenciada a

do Tempo 1, e novos PDS emergiram.

A partir de indicadores emocionais mostrados por Tais (postura cabisbaixa, o
choro sem motivo aparente em sala e sua cabe¢a encostada na mesa), assumimos que o0
PDS ‘Eu-Abandonada’ ganhou mais for¢a no inicio do EF, contudo, Tais ressignificou
seus posicionamentos enriquecendo a dindmica do CAS e gerou estratégias para lidar
com os sentimentos produzidos no novo contexto educativo. A Figura 12 mostra o

contraste entre os CAS nos Tempos 1 e 2.
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Figura 12. Mapeamento do Campo afetivo-semiotico “Aceitacdo versus Rejeicao”, PDS, clusters e outros sociais que promovem os PDS
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CAS ‘“Aceitacao versus Rejeicao’

Cluster  Aceitagéo: é composto pelos PDS ‘Eu-Amiga’, ‘Eu-

Organizada/responsavel/independente’, ‘Eu-Boa Aluna’ e ‘Eu-Atleta’.
PDS ‘Eu-Amiga’

No tempo 2, o PDS ‘Eu-Amiga’ ganhou mais forca. Tais falava sobre suas
relacfes de amizade com alguns colegas de sala muito a vontade e parecia se sentir
contente com os vinculos estabelecidos. Esses colegas haviam estudado com ela na El.
Os outros sociais que promoveram esse posicionamento foram Gaby, Mirella,

Guilherme e também a mae.

Observamos o estabelecimento de relagdes de amizade com Gaby, uma colega
que a acompanhava desde o jardim, mas que antes ndo era sua amiga. No EF, elas
pareciam se dar muito bem. Essa relacdo com Gaby possivelmente permitiu Tais se
sentir valorizada e amada em sala de aula. Ainda no Tempo 2, a relacdo com Guilherme
ficou mais forte, especialmente porque na escola-parque (espaco para jogos, atividades
culturais e artisticas, uma vez por semana) eles estavam na mesma turma. Mirella, que
Tais também considerava sua amiga, foi mencionada, mas, no entanto, as observacoes

em sala confirmaram que sua relacdo mais estreita era com Guilherme e com Gaby.
Entrevista Individual
Pq: Vocé tem um melhor amigo, ou melhor amiga, na turma?
T: Guilherme e Mirella e Gaby.

Pg: Quem € a pessoa mais legal da turma?
T: Gaby e Guilherme.

Diario de campo

Tais se aproxima de mim e me mostra um presente que Gaby lhe deu, é um
pequeno livro feito por ela mesma, com desenhos e letras com 0s nomes das
duas. Eu pergunto para ela se ela sabe o que Gaby gosta nela, e ela fala que
Gaby sempre da esse tipo de coisas para ela.

O PDS ‘Eu-Amiga’ teve uma transformacdo qualitativa do Tempo 1 para o
Tempo 2. Os indicadores identificados no Tempo 1 mostravam Tais um pouco mais
timida na relacdo com os colegas e no reconhecimento dos vinculos de amizade. Ja no
Tempo 2, vemos que esta claro para ela a relacdo de amizade com colegas de sala, como
Gaby e Guilherme. Nas observagOes, vimos que, aos poucos, as intera¢cdes ganhavam
mais forca e, poucas vezes, observou-se Tais brincando sozinha, a partir do terceiro més

de observacdes. Assim, 0 PDS ‘Eu-Amiga’ ganhou suficiente estabilidade para ajudar
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Tais no seu processo de adaptacdo e desenvolvimento no EF. O cluster ‘Aceitagdo’ foi
enriquecido pelas novas interacdes na escola, beneficiando Tais com o fortalecimento

de PDS mais construtivos.
PDS ‘Eu-Organizada/responsavel/independente’

Os indicadores comportamentais e emocionais foram os mesmos do Tempo 1.
Os outros sociais que promoveram o posicionamento foram a mée, os professores do EF

e da academia.
Na entrevista individual, Tais falou sobre suas responsabilidades em casa,

Pg: Quem ajuda vocé fazer os deveres?

T: Eu! (tom de voz animado) E minha mée, e quando eu me lembro que a tia
diz para fazer, eu fago sozinha, s6 quando é de ler e de cortar eu ndo faco
sozinha, eu fagco com minha mée, porque de cortar tem que ser com ela.

Pqg: E o que que mais gosta de fazer no final de semana?

T: Ir para o clube. A gente faz compromisso de casa, lavar banheiro,
arrumar o quarto (conta como arrumou o quarto).

Na narrativa, ela parece se sentir confortavel com a responsabilidade. Enquanto
fala, sua atitude ¢é de satisfacdo com o cumprimento de pequenas tarefas em casa e com
a possibilidade de realizar os deveres sozinha. Durante 0os meses da pesquisa no EF,
observamos Tais colocando as coisas no lugar, sendo boa em organizar o ambiente,
como indica e reconhece sua mée. Essa organizacdo possivelmente é bastante aprovada
nos contextos do EF, da academia e de sua casa, e iSSo gera um sentimento importante
de autoconfianga. Assim, este posicionamento se consolida bastante no EF. Podemos
assumir que existe uma relacdo estreita entre organizacdo e disciplina, caracteristicas
que tém sido desenvolvidas por Tais, gradualmente, com o ingresso no EF, no qual a
disciplina € prioridade. Da mesma maneira, 0 ingresso da participante na academia
adicionado as rotinas diarias facilitaram a incorporacdo de regras e sistemas de signos

relacionados a disciplina e a organizacao.

Este PDS foi enriquecido pelo novo contexto semiotico (academia) e pela nova
configuracdo da instituicdo educativa de EF. A reducdo das brincadeiras e a
normatizacdo de muitas das atividades e comportamentos — permanecer sentados quase
toda a manha, desenvolver rotinas para atividades académicas e esportivas, entre outras
— possivelmente facilitou uma tendéncia a estabilidade do cluster ‘Aceitagdao’. A mae
também atua como o principal outro social que promove e afirma este PDS. Tais

reconhece essa significacdo sobre si quando comenta com satisfacdo sua contribuicao
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para organizar a casa e ajudar sua mae. Assim, este PDS atua positivamente no sistema
de Self da participante, permitindo posicionamentos mais construtivos que conseguem

aliviar a tensdo promovida pelo cluster ‘Rejeigdo’.

Este PDS é altamente firmado pela mée. Os indicadores emocionais da mée
durante a entrevista, em relacdo a este PDS, estavam associados a confianca, a alegria e
ao orgulho. Ela mencionou que Tais era bem resolvida, qualificando a capacidade da
filha de se adaptar a novos contextos; inclusive, a mde acredita que a menina esta
‘dando’ mais do que ela esperava. Essa atribui¢cdo permite que Tais receba e internalize
ativamente mensagens construtivas sobre si. Quando a mée fez referéncia a participante
como ‘bem resolvida’, ela também destacou a vontade da menina de aprender. As
atribuicGes da mae de Tais estdo acompanhadas por uma crenca na grande capacidade
de sua filha para a aprendizagem, ja que a menina ‘consegue se virar muito bem’. A
mde faz referéncia & maturidade de Tais:

M: (...) tem, assim, varias maturidades, tem aquela maturidade emocional do

coracdozinho dela, que abaixa a cabeca e chora, e aquela do dia a dia dela se

virar, dela fazer sozinha, porque eu sinto ela muito madura, desde

pequenininha, e as vezes até me pego cobrando dela, da maturidade dela e eu
penso, nossa, ela é um bebé, ela tem 6 anos s6, né?

(..)

M: Ela tem muita nocdo das coisas que sdo certas, de que minha mée nao
gostaria eu fazer isso, igual eu te falei da consciéncia, a regra a
responsabilidade.

(..)

M: Eu fico muito orgulhosa da maturidade dela, eu acho que é da
personalidade, desde bebé, ela é decidida, bem resolvida.

A mae atribuiu a menina, em varios momentos da entrevista, qualidades
relacionadas a responsabilidade, maturidade e independéncia. Essas caracteristicas tém
a ver com a historia de vida de Tais, na qual ela teve que assumir responsabilidades para
ajudar a mée na propria criacao, pois a mée era sozinha com trés filhos e tinha o desafio

diario de trabalhar para sustenta-los e cuidar deles.

Ela também considera Tais muito cumpridora de regras. A méae sente orgulho da
filha e promove esses posicionamentos nela, mediante processos de canalizacdo
cultural. Portanto, a mée atua como o outro social que identifica e fortalece,
antecipadamente, posicionamentos na menina, 0S quais promovem  Seu

desenvolvimento. O cluster ‘Aceitagdo’ ganha mais for¢ca com as novas contribui¢oes
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dos contextos e dos adultos, permitindo a Tais criar estratégias para melhor se adaptar

ao EF e se desenvolver enquanto sujeito.
Cluster Rejeigédo: e composto pelos PDS ‘Eu-Excluida’ e ‘Eu-Abandonada’.
PDS ‘Eu-Excluida’

Diversos indicadores verbais e comportamentais foram identificados em relacéo
a este PDS, e os indicadores emocionais associados foram: fisionomia muito triste,
cabeca baixa, voz baixa e choro. Os outros sociais que promoveram 0 posicionamento

foram alguns colegas de sala (Gisele e outras meninas que Tais ndo especificou).

Nos primeiros dois meses do EF, o cluster ‘Rejeicdo’ e seus PDS pareciam ser
dominantes no sistema de Self de Tais. O estado emocional da menina era facilmente
interpretado a partir de sua fisionomia triste, momentos de choro e falas expressando
profunda tristeza. Durante os periodos limitados de brincadeira, ela brincava sozinha e
afastada da turma, sua aproximacdo aos colegas era periférica, nunca direta, ela ndo
pedia para brincar e parecia ndo se importar com isso. Tudo indicava que Tais estava
atravessando um momento dificil. Talvez sua tristeza e pouca responsividade a afastasse
dos colegas (especialmente das meninas, assim como na EI), que, entdo, ndo a
incorporavam no grupo. Isso deixava Tais ainda mais triste, como em um circulo
vicioso. Na Escola de Bonecos, ela colocou a boneca-Luiza (boneca ‘chorona’ que
representava uma coleguinha da El, segundo Tais e Guilherme) sozinha numa mesa,
mas j& ndo explicitou verbalmente essa soliddo, como fez na EIl. No entanto, o fato dela
colocar a boneca sozinha, outra vez, simbolicamente sugere que a menina esteja fazendo
uma representacédo de si afastada da turma. Um exemplo da relacdo da participante com
as criangas em sala seré descrito nos trechos a seguir,

Entrevista Individual

Pg: Com quem vocé ndo gosta de brincar?

T: O resto das criangas (sorri um pouco).

Pq: Por qué?

T: Eles ndo gostam de brincar comigo (tristeza, tom de voz baixo, cabeca

baixa).

Pq: E por que sera que eles ndo brincam com vocé?

T: Nao sei. E da Gigi (Gisele) é s6 mais ou menos que eu brinco com ela

(fisionomia triste, tom de voz baixo).

Pq: Por qué?

T: Porque as vezes ela me xinga de chata (tristeza, tom de voz baixo).

Pq: Sério?

T: E ela s6 quer ser a mais brincalhona da sala (tristeza, tom de voz baixo).

Pq: E o que significa brincalhona?
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T: Brincalhona é que brinca muito e que faz brincadeiras (tristeza, tom de voz
baixo).

Pqg: E as meninas gostam dela?

T: Umhummm (afirmando), e quando eu traz um brinquedo, o maior legal,
ninguém gosta, mas quando é aquele la de comidinha todo mundo quer
brincar (se referindo aos brinquedos de G). E quando néo é ele, ninguém
quer brincar (tristeza, tom de voz baixo).

Video [quadra esportiva da escola]

Algumas das meninas da sala estdo formando uma pequena rodinha (Gisele,
Mirela, Larissa).

Tais se aproxima das meninas e fala: ‘posso brincar?’. Nenhuma das
meninas responde.

Tais fica tocando timidamente e olhando os objetos da brincadeira (roupas
de Barbie e Barbie).

Tais pega um brinquedo pequeno e Gisele tira da méo dela sem falar nada.
Tais pega outro objeto e Mirela tira dela também.

Tais se pGe em pé sem uma aparente expressao de tristeza e volta a brincar
na corda com Maria Antonia.

Tais mostra como as suas relacGes de amizade estdo permeadas pela presenca de
Gisele em sala de aula. Tais a reconhece como uma menina que ‘quer ser a mais
brincalhona’. Tais faz referéncia aos brinquedos que ela mesma leva e que as outras
criangas ndo querem brincar com eles, sentindo-se excluida da turma. Também
menciona que Gisele a xinga de chata. Na narrativa de Tais, verificamos que o assunto
da rejeicdo estava mais relacionado a Gisele e a capacidade da colega de chamar a
atencdo das outras criangas para brincar. Tais ndo reconhecia em si mesma uma
dificuldade na socializagdo com os outros; protegia-se falando que trazia os brinquedos,
mas ninguém gostava deles, justificando, dessa forma, sua falta de integracdo com a
turma. Parecia que, de fato, as criancas preferiam se relacionar com Gisele e ndo com
Tais, e Gisele atuava como modelo para excluir a menina. Por sua vez, a participante
criava estratégias para lidar com os sentimentos produzidos pela relacdo com Gisele. Na
entrevista individual, disse,

Pq: Quem € a pessoa menos inteligente?

T: A Gigi (rindo) e o Mario (crianca com necessidade educativa especial). A

Gigi porque ela é pequena e ela fala algumas vezes quando a tia explica uma

coisa, ‘como assim???’ (imitando a voz de Gisele e rindo).

Pg: E quem é a menina mais bonita da sala?

T: A Gaby e a Mirella. Ai ela (Gisele) gosta mais da Mirella e da Gaby. Ah,

nao sei mais! SO que eu acho que a Gigi gosta mais da Mirella ou da Gaby.

Acho que da Mirella.
Pq: E, entdo, quem é a menina mais bonita?
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T: A Mirella.
Pq: E a menos bonita?

No trecho anterior, vimos dois elementos essenciais para a analise. Por um lado,
Tais desqualificou Gisele falando que ela era a menina menos inteligente e menos
bonita da sala, tentando, possivelmente, com isso se defender dos sentimentos de
frustracdo que Gisele causa nela. Por outro lado, forneceu valor ao critério de Gisele,
sobre as meninas que ela considera as mais bonitas da sala, Mirella e Gaby. Os
sentimentos da participante sobre Gisele eram ambivalentes, possivelmente ela queria
fazer parte do grupo de meninas e se sentir aceita igual a Gisele, de quem ela pode
talvez gostar. Vemos que esse CAS se configura com uma dinamica bastante complexa,
em que a ambivaléncia marca os posicionamentos de Tais. A relacdo entre Tais e Gisele
foi sendo atenuada com o passar dos meses e se tornando menos conflitiva; a
diminuicdo do tempo para brincadeiras limitou o espaco de acdo de Gisele e aproximou
as meninas no desenho. Algumas vezes, Tais e Gisele compartilhavam o caderno de

desenhos, o0 que evidenciou uma rela¢do mais construtiva.

A mée de Tais confirmou a existéncia de sentimentos relacionados ao PDS ‘Eu-

Excluida’,

Pg: Como sdo as relagdes sociais de Tais?

M: Em algumas coisas ela até se queixava comigo, fulana diz que eu sou chata
porque eu ndo empresto, ou estou na brincadeira delas e elas me chamam de
chata, que ndo vao brincar comigo, as vezes com um sentimento como se ela
estivesse excluida, sabe? E assim, mas ai é aquela briga de crianca que brigou
agora e daqui a pouco é amiga, se abraca. Ela fez uma amiga, Jasmim, que é
uma mocinha do quarto ano, bem mais velha do que ela, que ai as duas se
chamam de melhor amiga. Ela ndo achou uma melhor amiga dela dentro da sala
dela, embora a maioria das meninas, ali, ela conviveu no jardim também. Mas
isso me admirou, ai, em alguns momentos, eu sinto como sim, ndo, como se
ela ndo se encaixasse, mais como se ela ndo agradasse muito. O que o grupo
estd fazendo num determinado momento ndo me agrada e ela prefere ficar de
fora, ela fica so.

Pq: Eu vi, sim, eu queria perguntar para voceé se ela é assim.

M: Ela vai todo dia, mas assim, meu filho fala, ‘mde, quando as meninas vao
lanchar, elas sentam juntas, mas a Tais vai para mesa sozinha para
lanchar’. Mas eu nédo sei dizer se ela se separa ou as criangas separam ela.
Assim, a forma que ela ndo percebe, ao ponto dela sofrer com isso, ai, ninguém ¢
meu amigo, entendeu?

(...)

Pg: como é o relacionamento com outras criangas?
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M: Né&o é sempre, mas ela relaciona, na igreja, ela brinca, ela ndo fica
esperando, ela vai, brinca. Os atritos que tem ela tenta resolver, ela ndo vem a
mim para resolver, ela, aquela parte da independéncia de falar do vocabulario
dela, porque eu vejo criancas da idade dela que seja, o desenvolvimento
emocional que fala errado, ndo sei se vocé percebeu que a Tais as vezes parece
igual um gatinho e abraca aaaaa, mas no momento que ela faz isso, mas ela se
comunica direto, ela fala direto, ela liga as coisas que a gente falou antes, ela
consegue conectar as coisas, dar sentido e conectar com a gente, apesar dela ser
desligada, ela muitas vezes € desconectada, ai ndo sei se a cabeca fica voando.

A mde de Tais observou esses sentimentos de exclusdo na menina e a
possibilidade de que ela ndo se ‘encaixe’ no grupo. Contudo, fornece algumas nuances
em sua interpretacdo, no sentido de atribuir a Tais a capacidade de se decidir por brincar
ou ndo com os colegas. Se a menina ndo se agrada com determinadas brincadeiras,
entdo ela tem a possibilidade de decidir ficar por fora do grupo. Também destaca que
Tais tem uma ‘melhor amiga’ (mais velha do que Tais e de uma turma diferente) e sente
admiracdo por sua filha, por ela ser capaz de criar estratégias para encarar alguns
problemas em suas tentativas de se ajustar ao grupo. Podemos ver nas entrelinhas da sua
narrativa em geral que a mée considera Tais uma menina madura demais para algumas

brincadeiras.

Também na narrativa da mée, vimos elementos que podem estar sendo
canalizados culturalmente e internalizados ativamente pela menina, os quais atenuavam
as interpretacdes de Tais sobre as mensagens de rejeicdo por parte dos colegas. A
complexidade dos processos de significacdo fazia com que Tais reconfigurasse
permanentemente sentidos e significados dos diferentes contextos e dos outros sociais
geradores de tensdo no CAS. O sistema de Self em desenvolvimento esta sendo
constantemente regulado pela experiéncia subjetiva de Tais e se enriquecendo com base
nos posicionamentos dos adultos que favorecem — ou ndo — a emergéncia de novos
PDS.

PDS ‘Eu-Abandonada’

Diversos indicadores verbais foram associados a este PDS, acompanhados de um
estado emocional de tristeza, vitimizacdo, saudade (fisionomia triste, choro, cabeca

deitada na mesa). O outro social que promovia este posicionamento era o pai.

No inicio do EF, identificamos variadas expressfes de tristeza em Tais, que,

especificamente, expressou profunda tristeza quando falou sobre o pai,
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Pg: Qual é sua comida favorita?

T: (sorrindo) Estrogonofe.

Pq: Com quem que vocé mora?

(mudanca significativa de estado emocional)

T: Com todo mundo, s6 meu papai (interrompe a frase, visivelmente triste
abaixa a cabeca e a coloca em cima da mesa)...

Pq: E que foi com seu papai?

T: E que ele mora longe. E ele ndo tem casa.

Pqg: E vocé néo vé nunca ele?

T: Néo, eu vejo s6 alguns dias.

Pg: Voceé viu?

T: Aham....(muito mais triste).

Pq: E ele conversou com vocé?

T: Nao, ele s6 brincou (mais animada), eu s6 lembro que a gente estava correndo
na minha casa antiga e |4 estava eu correndo do corredor para o quarto dos meus
irmaos, ai ele estava correndo e se sufocou (rindo, mas ainda triste).

Pq: E isso foi quando?

T: Ha muito tempo atras, muito, muito, muito!

Pq: E por que ele mora longe?

T: Ele ndo tem casa.

O estado emocional de Tais, no percurso da entrevista, foi profundamente

alterado quando seu pai foi o topico da conversa. E a menina quem introduz o assunto e
comenta sobre sua tristeza por ndo o ver mais. A participante, inclusive, traz lembrangas
sobre atividades desenvolvidas com ele, quando ela era bem mais nova. Atividades de
desafios fisicos pareciam de grande importancia na interacdo pai-filha, o que foi
reafirmado pela mde em uma conversa informal com a pesquisadora,
M: Quando me separei, Tais tinha acabado de completar dois anos. Quando
pequena, em alguns periodos, quando ndo tinha secretaria em casa, era o pai dela
que ficava cuidando. Entdo ele dava comida, banho, brincava no quintal, com
mangueira, descalca. Ela lembra muito de ele ter ensinado a andar de costas e,
alguns lugares que passavamos, ela lembrava que ja tinha estado ali com o pai
dela. No final de semana, estava na casa de uma amiguinha e enquanto ela

brincava no balanco, ela comentou que o papai dela que a ensinou a fazer
impulso com as pernas para conseguir se balancar sozinha.

Interpretamos, na narrativa de Tais, sentimentos de abandono, possivelmente
associados a sua falta de compreenséo sobre as razdes pelas quais seu pai ndo mora com
ela. Segundo a mée, o término do relacionamento foi muito conturbado e ela, com seus
trés filhos, tiveram que abandonar a casa onde moravam de um dia para outro, pela
probleméatica com o pai da menina. Nesse processo de mudanca, até os cachorros
ficaram para tras. Em uma das observacdes, Guilherme percebeu a tristeza de Tais e
forneceu uma explicacdo relacionada ao pai dela como sendo a causa desses

sentimentos,
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Diario de campo

Tais faz o dever e conversa com seu colega do lado.

Professora (explicando para a turma): como que é CO?

Tais: Tiaéo Ce O, nétia?

P: Aham, se eu colocar tudo aqui como vocés vao aprender? VVocés vao copiar
tudo o que eu to fazendo! VVocés sabem, gente!

Tais comeca a chorar sem raz&do aparente, com a cabeca deitada na mesa.
Guilherme (se aproxima da pesquisadora e fala): Ela ta chorando, porque o pai
dela n&o mora com ela!

Professora: Vem c4, dona Tais... Por que vocé ta chorando?

Tais fala algo para a professora que a pesquisadora ndo consegue entender.

A professora conversa com ela, ela volta para o seu lugar e continua a fazer o
dever.

A pesquisadora pergunta para Tais: por que vocé estava chorando?

Tais: Porque eu perdi o F e 0 O! (letrinhas para formar palavras)

Pq: Ah, mas ndo tem problema!

No trecho anterior, vimos que, apesar de Tais ndo estar aparentemente chorando
pelo pai, seu colega Guilherme acha que sim, o que leva a supor que aconteceram outros
momentos nos quais a participante ficou muito abalada e justificou sua tristeza pela

auséncia do pai.

O PDS ‘Eu-Abandonada’, que ja estava configurado na EI, ganha muita forca
nos primeiros dois meses do EF. A mudanca de contexto educativo e 0s novos desafios
impostos pela escola posicionaram Tais, inicialmente, como vitima da situacdo. Parecia
que Tais ndo tinha recursos suficientes para lidar com os sentimentos gerados pela
rejeicdo das colegas e pela auséncia do pai. No entanto, sua nova situagdo incluiu,
também, elementos que empurraram a menina para construir signos reguladores, no seu
sistema de Self, que garantiram maior estabilidade no sentido de sua adaptacdo. Foi
assim que Tais desenvolveu dois novos PDS vinculados ao cluster ‘Aceita¢ao’, os quais
enriqueceram a dinamica do Self em desenvolvimento, permitindo-lhe lidar com os

desafios impostos pelo novo contexto.
Self em desenvolvimento (Tais): a emergéncia de novos PDS

A partir da acdo de diferentes operadores afetivo-semidticos, gerada pelas
relagOes dialdgicas de Tais com outros sociais, com 0s contextos de desenvolvimento e
com seus proprios recursos intrapsicoldgicos, novos PDS emergiram no Tempo 2: ‘Eu-
Atleta’ ¢ ‘Eu-Boa Aluna’. Esses PDS estdo vinculados ao cluster ‘Aceitagdo’, que se
fortaleceu, assim, com os recursos afetivo-semidticos utilizados pela menina para lidar

com os desafios do primeiro ano.
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PDS ‘Eu-Atleta’: emergéncia de novos contextos de significacdo que impulsionam

0 desenvolvimento

Ao longo da pesquisa no EF, identificamos indicadores verbais e
comportamentais que informam sobre este PDS, com sentimentos associados a
seguranca e alegria. Os outros sociais que promoveram 0 posicionamento foram a
professora, a mde, 0s colegas em sala e o contexto social da academia que a menina

frequentava diariamente depois da escola.

Tais, desde o final da EI, frequentava uma academia diariamente, a tarde, onde
desenvolvia varias atividades fisicas: ballet, ginastica, natacdo, capoeira, entre outras.
No EF, ela comegou, entéo, a integrar elementos do contexto da academia ao contexto
escolar, fazendo demonstracdes de suas habilidades como atleta (aberturas, estrelinhas)
para os colegas e a professora. Logo no inicio do primeiro ano, a professora repreendia
a menina pelas performances em sala de aula; contudo, com o passar dos dias, ela veio a
reconhecer as habilidades de Tais, inclusive promovendo-as. A professora tirava a
menina de momentos de profunda tristeza, pedindo para ela mostrar seu desempenho
atlético para os colegas, valorizando, promovendo e qualificando as competéncias da
participante relacionadas a ginastica (fazer arco, estrelinha, abertura). Esses marcadores
semioticos fornecidos pela educadora no EF atuavam no sistema de Self da menina
gerando tens@o e permitindo a criacdo de novos sentidos sobre si. Assim, houve um

significativo enriquecimento do cluster ‘Aceitagdo’.

Tais fez referéncia verbal a essa habilidade no Conto do Sapo, quando a
pesquisadora perguntou ‘Vocé é boa para qué?’ e a menina respondeu, com muita
seguranga ¢ alegria: ‘Abertura e pular corda’. A emergéncia do PDS ‘Eu-Atleta’
forneceu a participante conforto frente as relaces estabelecidas com os outros sociais.
Nesse tipo de atividade, Tais conseguia se relacionar com 0s colegas e demonstrava
felicidade, tanto em compartilhar com eles quanto em poder exibir suas destrezas. Na
Escola de Bonecos e no Conto do Sapo, Guilherme pediu para Tais fazer uma estrelinha

e comentou com a pesquisadora que a menina era muito boa nisso.

Consideramos que a emergéncia do ‘Eu-Atleta’ foi gerada pela acdo de varios
signos do presente e do passado (signos residuais). Com relacdo ao passado, as
atividades pai-filha descritas pela menina e pela mée indicam que estavam relacionadas
a desafios fisicos. Era com o pai que a menina ficava em casa e realizava brincadeiras

que envolviam atividades fisicas, como correr, pular, brincar de balango, todas essas
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situacOes que envolviam o desenvolvimento da motricidade, possivelmente criando um
marcador semi6tico. O ingresso na academia permitiu @ menina resgatar algo da relacdo
com o pai, mediante as atividades fisicas. De alguma maneira, a academia lhe
proporcionava experiéncias similares as que vivenciava com o pai, criando um tipo de
metafora sobre ele. Tais encontrou nas atividades da academia um caminho para se
desenvolver como sujeito, uma maneira de criar signos que lhe proporcionassem
seguranga e que contribuiram para a emergéncia de novos PDS. Os colegas, ao final da
pesquisa, reconheciam Tais como a atleta da turma e suas relacdes com outros em sala
eram mediadas por suas destrezas atléticas. Tais retratou suas vivéncias na academia, no

Diério de Desenhos (Figura 13).

Figura 13. ‘Eu e as meninas na academia’ (Tempo 2)

O PDS ‘Eu-Atleta’, em resumo, ndo apenas ajuda Tais a lidar com a saudade e
0s sentimentos de abandono, mas também a se sentir aceita em sala de aula. O PDS ‘Eu-
Atleta’ pode ser considerado como um signo regulador que permite a mudanca da

menina e promove o seu desenvolvimento.

PDS ‘Eu-Boa Aluna’: emergéncia com base em novos signos
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Diversos indicadores informaram sobre a emergéncia deste PDS. Alguns dos
indicadores identificados foram o reconhecido desempenho académico satisfatorio, a
participacdo ativa de Tais em sala de aula e o préprio reconhecimento da menina como
aprendiz bem-sucedida. Os indicadores emocionais associados foram satisfacéo,
confianca, disposicdo para o aprendizado e alegria. Os outros sociais que promoveram o

posicionamento foram a mée e a professora.

Nas observagdes em sala de aula, identificamos que Tais se sentia a vontade nas
atividades relacionadas a alfabetizagdo, bem como participava e mostrava suas
capacidades com seguranca. Isso pode ser um indicador da progressiva seguranca da
menina nas atividades académicas do contexto educativo. Tais demonstrava
envolvimento e empolgagéo nas atividades relacionadas ao aprendizado da leitura e da
escrita. Inclusive, ajudava os colegas mais proximos de sua mesa. As acdes da
professora em sala indicavam que ela reconhecia Tais como uma menina que sabia das

coisas e a relacdo das duas, com o passar dos meses, tornou-se muito proxima e afetiva.

A professora acreditava que Tais estava progressivamente se adaptando a
dindmica da turma e que os periodos de isolamento corresponderam a seu processo de
adaptacdo ao EF, e ndo a dificuldades emocionais ou de socializacdo. Manifestou,
também, que a menina estava ‘super’ adaptada ao grupo. Na entrevista individual, a
professora fez avaliagbes muito positivas sobre a aluna, com relacdo ao aprendizado da

leitura e da escrita, acreditando na menina como aprendiz interessada,

P: E uma crianca [Tais] que ndo chegou lendo, mas quando deu um clique, ta
lendo fluentemente, super interessada em ler livros, pesquisar (...) ela gosta
de ler (...) toda a criatividade que ela tem vem com a leitura das coisas que ela
vivenciou, das coisas que ela aprendeu.

Por outro lado, identificamos que a mae foi um outro social muito significativo

no processo de construcdo desse PDS. Na entrevista, disse,

Pg: Como vocé viu o desenvolvimento na alfabetizagdo?

M: Essa € uma das coisas que me surpreendeu, ela parece que, num tiro assim,
ela acordou e bem répido ela se familiarizou com tudo, ela comecgou a ler, a
escrever, eu até conversei com a professora, vocé teve aceso as provinhas das
avaliacOes dela?

Pg: N&o, acho que eu vi algumas na metade no ano.

M: Porque, assim, dava bem nitido no inicio do ano, quando faz aquele teste da
psicogénese, ai ela escrevia as letras soltas, tudo embaralhado, mas ela tinha
certeza que ela tinha escrito, certeza absoluta, e logo depois, assim, no segundo
ndo, mas no terceiro ela construindo, vocé vé ela tentando do jeito dela e quase
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fazendo tudo, sabe? Eu vejo o gosto dela por ler, ela Ié muita revista que tem
aqui em casa. Parece que estava adormecido, porque cada crianca tem seu
tempo, mas no momento que ela acordou, deu um clique nela.

Pq: Que outra coisa que vocé gostaria de falar sobre Tais para levar em conta no
estudo?

M: Teve surpresa positiva, ela estd lendo melhor do que eu esperava, 0
raciocinio dela, poder ler o enunciado, entender o que é para ser feito, a
parte da interpretacdo, eu acho que ela esta bem, eu acho que também é
mérito da professora, como ela conduziu, s6 coisa positiva. (A mée se mostra
muito satisfeita e feliz ao falar sobre isso).

A mae reconhecia e promovia 0 PDS ‘Eu-Boa Aluna’, ¢ isso certamente foi

internalizado ativamente pela menina. Essa internalizacdo permitiu a

reconfiguracdo do seu sistema de Self em direcdo a aspectos mais construtivos de suas

significacbes sobre si. Mae e professora se constituiram importantes agentes de

canalizacdo cultural que impulsionaram o desenvolvimento da menina.

Nos Diario de Desenhos, identificamos o interesse de Tais pelo letramento, pois

ela escrevia algumas palavras e as lia durante a entrevista. No desenho a seguir (Figura

14), a menina escreveu varias letras e pediu para a mée escrever o que ela quis dizer.

Figura 14. Eu assistindo TV no sofa (Tempo 2)'

Quando conversou com a pesquisadora sobre o desenho, ela falou,

Pq: Nossa vocé ja sabe escrever!

T: Sei! (seguranga)

Pq: Quem ensinou vocé?

T: Eu sozinha

Pq: E 0s numeros?

T: Os nimeros eu ja sabia, soO sei até 10.
Pq: Onde vocé aprendeu?

T: N&o sei...



145

Tais utilizou vérias letras em seus desenhos (Figura 15),

o

Figura 15. Diario de Desenhos. a) Minha prima e eu brincando em casa; b)
Animais do zooldgico (Tempo 2).

O contexto do EF apresentava um cenario social que normatizava a
aprendizagem, e as brincadeiras perderam o valor face aos processos de alfabetizacéo.
No caso de Tais, as brincadeiras representavam situacdes de rejeicdo e sentimentos de
tristeza e inseguranca. Sendo assim, o ambiente académico da escola se tornou um
espaco valioso de desenvolvimento para ela, com a emergéncia dos novos PDS. Tais foi
incentivada a ler e escrever desde muito cedo pela mée, e esses marcadores semioticos
encontraram no EF um espago adequado para seu florescimento. A diminui¢do das
brincadeiras, que geravam tensdo em Tais, e 0 acréscimo de atividades formais de
alfabetizacdo — dominio no qual ela se reconhecia como boa — contribuiram para o
enriquecimento do cluster ‘Aceitagdo’. O PDS ‘Eu-Boa Aluna’, dessa maneira, passou a

ser especialmente significativo no sistema de Self da menina.
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6.3 Caso Anderson

Figura 16. Desenho do Diario em colaboracao com o pai (Tempo 1)

Quando iniciei a pesquisa na EI, Anderson parecia se socializar muito bem com
0s meninos da turma, em especial, com Guilherme, mas pouco brincava com as meninas
e, em sua fala, dizia ndo gostar delas. Nas atividades orientadas a alfabetizacédo, ele
parecia ter facilidade, era um dos primeiros a terminar o dever e demonstrava alegria
com o feedback da professora. Em alguns momentos, quando brincava com os colegas e
havia problemas entre eles, Anderson apresentava dificuldades para assumir a
responsabilidade na brincadeira, geralmente chorava, mas conseguia prosseguir
brincando com os meninos. O participante, em termos gerais, tinha uma interagcdo
construtiva com 0 contexto social; ndo foram observados atritos significativos com a

professora ou com 0s colegas.

Contexto familiar e rotina diaria

Anderson tinha cinco anos e nove meses quando a pesquisa foi iniciada. Ele é o
Unico filho do casamento de seus pais, porém, a sua mae tem outro filho mais velho (17
anos). Seu pai é militar e a mde é pedagoga, mas no momento da pesquisa, ela ndo
trabalhava, ficando em casa para tomar conta da familia. Sua familia mudou-se de
Manaus para Brasilia em 2012, pela transferéncia do pai e, desde entdo, mora em um
apartamento no Plano Piloto, perto da escola. As condi¢cdes do apartamento sdo boas,
mas Anderson tem pouco espaco para brincar. Ocasionalmente, seu pai o leva para
brincar embaixo do prédio. Durante a entrevista com a mae, notei uma certa tensao na
relacdo do casal e uma frustracdo muito grande (da mée) por ter que ficar em casa sem
poder trabalhar.



147

Em Manaus, segundo os relatos da méae e do menino, eles eram muito felizes,
tinham uma casa grande e muito espaco para brincar. L4, a mée trabalhava como
professora, tinha passado em um concurso publico e estava muito animada com a ideia

de trabalhar numa escola publica.

A tabela a seguir mostra os CAS, clusters e PDS de Anderson nos tempos 1 e 2.

Tempo CAS Cluster PDS

Eu-
Leitor/Escritor/Inteligente

Competéncia Competencia

Tempo 1 VS.
Incompeténcia

Incompeténcia Eu-N&o Inteligente
. Eu-
Competencia  Competéncia _Leitor/Escritor/Inteligente
Tempo 2 VS. o Eu-Bom no videogame
Incompeténcia : i
Incompeténcia Eu-N&o Inteligente

A seguir, com base em todo o conjunto de informacdes obtido no estudo de caso
do menino, apresentaremos o Campo Afetivo-Semiotico (CAS) que foi identificado

como sendo organizador das significagcdes de Anderson ao longo dos Tempos 1 e 2.

Campo Afetivo-Semidtico (CAS) e Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS) no

Tempo 1

No caso de Anderson, foi identificado o CAS ‘Competéncia versus
Incompeténcia’. Na narrativa da crianga, observamos, no Tempo 1, indicadores de
seguranca relacionados a um PDS ‘Eu- Leitor/Escritor/Inteligente’, que se associava ao
cluster ‘Competéncia’ do referido campo. O discurso da mae, porém, evidenciou uma
voz bastante desqualificadora sobre o desempenho escolar do menino, indicando o
cluster de ‘Incompeténcia’, no qual Anderson ainda ndo se posicionava no Tempo 1. No
Tempo 1, ndo encontramos nas a¢des de Anderson indicadores verbais ou ndo verbais
de posicionamentos sugestivos de ‘incompeténcia’. No entanto, a existéncia de certa
tensdo nos foi sugerida pela recorrente referéncia da mée acerca de sua incompeténcia

(ver adiante no item correspondente). Assim, a analise deste CAS, no Tempo 1, esta
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centrada na dindmica dos PDS ‘Eu-Leitor/Escritor/Inteligente’ e ‘Eu-Nao Inteligente’, e

nos elementos que contribuem para uma possivel tensdo entre eles.

CAS “‘Competéncia versus Incompeténcia’
Cluster Competéncia: é composto pelo PDS ‘Eu-Leitor/Escritor/Inteligente’.
‘Eu-Leitor/Escritor/Inteligente’: PDS de resisténcia a voz da méae

O PDS ‘Eu-Leitor/Escritor/Inteligente’ foi promovido pela professora, pelo
ambiente da EIl e pelo pai. Os indicadores emocionais associados foram seguranca,
confianga em si mesmo e alegria. Em sala de aula, Anderson se destacava por ser um
dos primeiros a terminar o dever (informacdo registrada no diario de campo) e,
geralmente, ele se sentava perto de Guilherme, com quem tinha uma boa relagdo. O
participante ficava a vontade em sala de aula, no desenvolvimento dos deveres

propostos. Na entrevista individual, ele fala,

Pq (pesquisadora): E quem é a crianga mais inteligente da sala?
A: O Jodo, ele sabe até contar.

Pq: Por isso que ele é mais inteligente?

A:E!

Pq: O que mais ele sabe fazer?

A: S6 contar.

Pq: E escrever?

A: Néo. Ele so sabe contar. E numeros.

Pg: Quem é a crianga menos inteligente da turma?

A: Guilherme.

Pq: Por qué?

A: Porque ele ndo sabe de coisas de ler. Ele s6 sabe alguns numeros de contar
algumas vezes. Ele...(ndo fala mais)

Pq: E vocé? Vocé sabe 0s niUmeros?

A: Sei. Eu sei até ler! (seguranca)

Pq: Sabe ler?

A: Algumas coisas. (seguranca)

Sua narrativa, no geral, relaciona-se aos discursos dos adultos no contexto
educacional, pois estes estdo permanentemente qualificando o desempenho das criangas
e destacando aqueles que ja conseguem ler e escrever. Ser inteligente significa saber ler
e escrever, e aquele que ndo cumpre com essa expectativa ndo se classifica dentro dessa
categoria. Na escola de bonecos, observamos uma significacdo de si como escritor e
uma consideracdo sobre quem é inteligente,

A: Tia, vocé tem um pincel?

Pq: Tenho, mas néo sei se d& para escrever aqui... (quadro de brinquedo)
A: Eu sei escrever! (seguranca, muito animado).
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(..)
Pq: Quem sdo 0s meninos mais inteligentes da turma que tem ai?
A: Os que sabem ler.

No exemplo anterior, observamos que Anderson avalia o desempenho de seus
colegas, fazendo uma categorizacdo de quem &, ou ndo &, inteligente pelo seu
conhecimento sobre a leitura, a escrita e os nimeros. Mesmo em relacdo a Guilherme,
seu melhor amigo, o participante reconhece que ele € o menos inteligente da sala, por
ndo saber ‘coisas de ler’. Por outro lado, ele reconhece a si mesmo como uma crianga

que sabe ‘até ler’ e ‘escrever’, e afirma isso com muita seguranca de si.

A visdo da professora sobre Anderson é bastante positiva e afetiva, o que
favorece este PDS. Na entrevista, ela fala,

Anderson, o Anderson chegou aqui na escola esse ano e acho que eu me
apaixonei por ele e ele por mim (risos), ndo sei se € porque ele lembra o meu
filho, ndo lembra?

Pesquisadora (Pq): E parecido!

Professora (P): Tanto que a mae dele veio atrads de vaga para ele a tarde e s6
tinha de manha, quando surgiu a vaga a tarde, que o pessoal da secretaria avisou
para ela, ele ndo quis mudar, né? Ele ja tinha se adaptado a turma, acho que
gostou de mim também, e ele ndo quis passar para de tarde...eeee...0
Anderson, daquele jeitinho meiguinho dele, mas um pouco de dificuldade
para resolver alguns conflitos também, né? VVocé observou isso também?

Pg: um pouquinho com algumas criangas.

P: que ele eeeeeee queria fazer as brincadeiras, mas quando acontecia alguma
coisa que dava errado para ele, ele ndo aguantava e comecava a chorar, se
alguém machucar, ele chorava. Ele estava o tempo inteiro la jujuca 14 na
bagunca, mas na hora que o negdcio ia parar em cima dele, ele vinha chorando e
chorando eee, mas também teve um crescimento muito grande, muito
inteligente também. Falta s6 aquele, né? Esta faltando s6 um pouquinho
para ele ficar, acordar e ficar do jeito dos meninos, e ja comecar a formar
as silabas e ja deslanchar.

O fato de Anderson ser parecido com o filho da professora faz com que ela tenha
um carinho especial por ele. Na entrevista, ela fala do menino bastante animada,
deixando claro a empatia que sente por ele e mencionando que os dois se gostam.
Nossas observacGes indicam que a professora permanentemente comunica e
metacomunica empatia a0 menino, com mensagens que atuam como signos mediadores
que podem ajudar no processo de autorregulacao, considerando a voz da mée sobre sua
incompeténcia. Como consequéncia, Anderson internaliza ativamente as sugestoes,

aumentando a seguranca de Si.



150

Em relacdo ao seu desempenho académico, a professora fala que ele € muito
inteligente e falta apenas um pouco para ele avangar no seu processo de construcdo das
silabas, atividade muito valorizada no jardim. Em nenhum momento, a professora
desqualifica o seu desempenho académico, ela Ihe da seguranca e faz isso com carinho e
respeito. Na entrevista, confere ao menino possibilidades de desenvolvimento,
atribuigdes positivas que também observamos em sala de aula, nas interacdo carinhosas

entre eles.

Durante a EI, o pai de Anderson era bastante presente, ajudava-lhe com os
deveres e comparecia as reunides do jardim. No Diario de Desenhos, compartilhavam
tempo juntos, o que foi mencionado pelo menino (ver Figura 17). Na entrevista com a
mée, ndo conseguimos outras informac6es sobre o pai, mas consideramos que ele foi
um outro social significativo, que contribuiu para o PDS ‘Eu-

Leitor/Escritor/Inteligente’.

Figura 17. Anderson e o pai desenhando cavalos (Tempo 1)

Por outro lado, a méae aparece como uma alteridade altamente ambivalente na
vida de Anderson, ela contribui para 0 PDS o ‘Eu-Nao Inteligente’, mas também, de
certa forma, para ‘Eu-Leitor/Escritor/Inteligente’. Parece que a mae incentiva o
interesse do participante pelo desenho, contribuindo, dessa maneira, para o cluster

‘Competéncia’.

M: (...) O que a gente faz muito é assim, aqui tem muito contato com livro,
com caderno... é o dia todinho, ele com caderno, com livro... Isso ele gosta,
né? Ele vé alguma coisa na televisao, ele copia... Ele vai la e copia! Ele é bem
interessado nisso, é o dia todinho... Mas € mais com desenho! Gosta muito de
desenhar! Mas o pai dele vem e desenha muito bem, né...

Pq: Ah... Ele desenhou uns trabalhinhos no caderno!
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M: E... Ele, o pai dele desenha muito bem! Eu acho assim, que ele vé&, né? E ele
deve... Ele gosta de desenhar! E o que ele mais gosta de fazer mesmo é... Ele
pode ta assistindo desenho, pode t& fazendo qualquer outra brincadeira, mas ele
ta4 sempre desenhando!

Pg: Uhum...

M: E isso a gente... Incentiva muito!

(..)

Pq: O que que ele mais gosta de fazer?

M: Acho que desenhar mesmo!

Pq: Uhum...

M: Desenhar, assistir televisdo, assistir desenho! Ele gosta muito de assistir
desenho! E desenhar... Das coisas que ele mais gosta de fazer, que eu acho que
ele tem prazer de fazer.. Mesmo quando ele ta assistindo TV, ele ta
desenhando! Acho que ele mais gosta de desenhar!

Essas atribuicdes feitas pela mée de Anderson sobre o desenho podem incentivar
a crianga na construcao de PDS relacionados aos processos de alfabetizagéo e, inclusive,
nutrir de alguma maneira o posicionamento ‘Eu-leitor/escritor/inteligente’. A atribuigdo
da mée sobre a competéncia do menino para o desenho pode estar fazendo um
contraponto com a sua insatisfagdo com o desempenho na leitura e na escrita, reduzindo
a tensdo gerada no CAS. Esses elementos, sendo comunicados ao menino, ajudam na
resisténcia evidenciada em suas falas e comportamentos, em que predominam atitudes
de seguranca sobre seu desempenho como aprendiz competente. Dessa maneira,
colocam-se como recursos semioticos utilizados pelo menino, para construir
significagbes de si mais construtivas diante das mensagens de incompeténcia

comunicadas pela mée.
‘Eu-Nao Inteligente’: PDS em processo de emergéncia

Consideramos que o0 PDS ‘Eu-Na&o Inteligente’ estava ainda em emergéncia no
Tempo 1, gerando tensdes no sistema de Self. Indicadores dessas tenses foram

identificados na entrevista com o menino,

Pg: Vocé se acha inteligente?

A: Ndo sei (davida).

Pq: Por qué?

A: Porgue eu nunca sei (davida).

Pq: Nunca sabe?

A: Desde pequeno eu sou inteligente. Até nas bolinhas eu ganho. Que é assim,
que aquele tem que tirar a bolinha de um botéo. Até essas bolinhas. Mas as vezes
eu ndo acerto. Gosto de jogar na piscina de bolinhas.
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No trecho anterior, Anderson tentou organizar seus posicionamentos sobre ser
inteligente ou ndo e, apesar de algumas davidas iniciais, ele concluiu que € inteligente
desde pequeno. Essa significacdo ‘ser inteligente’ estd relacionada com resolver um
problema, como no exemplo acima. Mas sua fala demonstra a tensdo existente na
dindmica do CAS, a qual, mesmo ndo sendo explicitada por Anderson em outros

momentos da pesquisa no Tempo 1, parece ja atuar em seu sistema de Self.

Apesar de ndo encontramos muitos indicadores de um posicionamento de
Anderson como ‘Eu-Nao Inteligente’ no Tempo 1, parece que a narrativa da mae tem
elementos suficientes para levar a interpretacdo de que o menino estava recebendo
mensagens sobre a sua ‘incompeténcia’. Afinal, na entrevista, a mde mencionou varias
duvidas sobre o desempenho e o desenvolvimento escolar de Anderson, e 0 medo do

menino, segundo ela, da futura escola,

Pq: Vocé tem comentado com ele sobre a mudanca de escola para 0 ano que
vem?

M: Né&o... Agora no final do ano, ndo! No meio do ano, eu tava comentando
mais... S6 que ele tava tendo assim, uma rejeicdo! Porque... A escola que
provavelmente ele vai, é uma aqui perto...Na (nome da escola), e ele ndo quer ir
pra la, porque tem muita crianca grande!

Pg: Mas como ele sabe que tem muita crianga grande 14?

M: Porque eu ja fui 14! Pegar a filha de uma amiga minha! E eu néo sei onde ele
ouviu que pra ta la tem que ta lendo, e ele ta meio preocupado com isso,
porqgue ele ainda néo ta lendo, né? E eu falei que nédo... Que é la que ele vai
alfabetizar, né? Que ele ainda t4 no jardim de infancia, sé pra conhecer as
letras, que ele vai ter o tempo dele! S6 que ai... Ele é meio... é... Ta meio
nervoso em relacdo a isso... Tava, né, menos agora, porque eu ndo tocando no
assunto! Mas quando for pra ele ir, acho que ele vai sentir sim!

Pq: Uhum... Vocé decidiu ndo tocar no assunto, melhor?

M: Néo... Decidi, ndo ficar falando, porque ele tava dizendo que ele ndo ia e
chorava!

Pg: ah, chorava?

M: Chorava! E dizia que ele néo ia, porque ele queria continuar no jardim,
porque I& tinha criancas da idade dele, do tamanho dele... E que ele néo ia
acompanhar, porque ele ndo sabia ler e escrever! Como é que ele ia pra uma
escola sem saber fazer as coisas que as outras criangas faziam, né? Nao queria
ficar atrasado... N&o sei onde ele ouviu isso, por que nao foi aqui! N&o
costumo cobrar isso dele... Ainda ndo to cobrando!... Pra ele alfabetizar...
Ainda ndo to cobrando! Eu sou pedagoga também, ai... Mas ainda ndo to
cobrando dele ndo! Porque ele ainda tem seis anos, acho que ele é meio imaturo!
Né? Na hora?... Mas no final do ano eu vou dar uma... Uma ajudinhal

Porque eu achei que esse ano, assim... tssii... Ndo rende MUITOO... (énfase) o
que eu esperava, entendeu?

Pg: Uhum... O que vocé esperava?
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M: Eu esperava que ele alfabetizasse esse ano! Porque ele ta desde os trés
anos na escolinha! E o que ele sabe hoje, ele sabia, praticamente, ano passado,
entendeu? Eu ndo achei assim, que teve uma evolugdo muito grande! Achei
gue ele deu uma... Uma parali... Uma parada! Uma paralisada! Entendeu?
E... Eu também ndo peguei no pé... Em relagdo a isso! Eu ndo fiquei muito em
cima de dele, entendeu? Faco as atividades com ele, mas nédo exigi! (pequena
pausa). Porque quando ele... Ele estudava 1a na escolinha, era de militares... Mas
era particular, né?! Era so pra meninos... L4 era... Um pouco... Tinha o livro, né?
Tinha o livro... Toda uma sequéncia que eles... Eles estudavam, né? E ali ndo, é
mais aleatério. Uma atividade aqui, outra ali, ndo tem um roteiro, né?

O relato acima mostra as grandes expectativas da mae em relacdo ao processo de
alfabetizacdo do menino, as quais parecem gerar ddvidas e angustias na crianca
(‘...porque eu nunca sei...[se sou inteligente]’). Ela menciona que Anderson chora
quando sdo feitos comentarios sobre a nova escola, devido a um sentimento de
‘incompeténcia’, com relagdo a leitura e a escrita, que a propria mae atribui a crianga.
Também afirma ndo saber quem falou para ele sobre o assunto da nova escola. No
entanto, pelo seu discurso na entrevista, consideramos que esses significados circulam
frequentemente em casa. A crianca pode estar recebendo mensagens mais ou menos
sutis sobre sua ‘incompeténcia’ para ler e escrever, mas tal tensdo ainda ndo €

verbalizada por Anderson na El.

Por outro lado, a mae também critica a maneira como a escola tem desenvolvido
o trabalho com as criancas, comparando-a com a escola particular de militares onde seu
filho estudava em Manaus, e onde ele comegou 0 processo de alfabetizacdo. Para ela, a
El ndo seguia um roteiro para a alfabetizacdo, e isso dificultava o processo de
aprendizagem da leitura e da escrita. Ao longo da entrevista, a mae manifestava seu
desconforto com o processo desenvolvido na escola. Em uma de suas falas, ela fez
referéncia as medidas adotadas pela instituicdo para a transicdo ao novo contexto

educacional,

Pq: O que vocé acha que a escola tem feito para facilitar essa transicdo que o
Anderson vai viver, é... para o ensino fundamental?

M: Eu ainda néo vi que a escola tenha feito alguma coisa! Eu ndo percebi
nele, até porque esse... Esse medo dele, eu acho que cresceu la! Eu néo sei se ele
ouve alguma coisa, de eu conversando com o pai dele, que ele néo ta lendo...
Pg: Uhum...

M: Se... Se € a gente, ou se é la que ele ouviu alguma coisa! Alguma coisa dos
professores, dos diretores... ah, ano que vem vocés vao pra escola, tem que
alfabetizar... Eu ndo sei se foi l1a ou se foi aqui... Entendeu? E eu ndo to vendo
a escola muito preocupada com isso, nao! Nao pude explicar... Nao sei também,
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porque o Anderson ndo conversa mais comigo sobre isso, ele ndo quer falar! E
eu respeitei, entendeu? Eu fiquei um periodo s6 conversando, falando sobre isso
com ele, e ele chorava... Tava assustando... Tava assustando! Eu ndo quero que
ele va assustado pra escola!

Pg: Uhum...

M: Com medo de ir, chorando... Coisa que ele nem fez quando entrou no
jardim de infancia! Ele nunca foi de chorar pra ficar na escola, ele sempre
gostou!

A relagéo entre a mée e a escola era atravessada por uma forte tensdo, ela parecia
muito frustrada pelas decisbes assumidas pela instituicdo sobre o processo de
alfabetizacdo. Suas expectativas ficaram muito claras na entrevista: a crianca deveria ser
alfabetizada desde a El e a escola e seu filho ndo estavam preenchendo essa expectativa.
Em sua fala, também mencionou que ‘Eu ndo sei se ele ouve alguma coisa, de eu
conversando com o pai dele, que ele ndo t& lendo...’, o que confirma nossa hipotese da
presenca desses significados circulando em casa. A angustia de Anderson, segundo a
méde, é atribuida principalmente a uma responsabilidade da escola; no entanto, ela
também reconhece a possibilidade de uma participacdo da familia. Além disso, ela se
antecipa a possiveis comportamentos de Anderson no futuro, como ficar ‘com medo de
ir, chorando’ (na escola de EF), situagdo que ela prevé com muita seguranga. Em outro

momento, a mae torna explicito seu desejo de ver o filho lendo,

M: Que eu gostaria que o Anderson saisse lendo também, né? Como
qgualquer mae, eu acho que queria que com seis anos ja tivesse lendo! Mas
eles ndo focaram nisso, acho que pode ser ponto positivo ou negativo,
dependendo de como a gente vai olhar a situagdo né?

()

M: Eu ndo sei I4, qual € a percentagem de alunos que estdo alfabetizados, porque
nas Ultimas reunies foi meu marido que foi, e a gente sempre perguntava...
Sempre perguntava se tinha criancas lendo, porque o Anderson se preocupa
com isso, com o fato... Do fato dele ndo ta lendo!

Pq: Ele conta de que... Os colegas estdo lendo?

M: Nao, ele ndo conta! N&o conta que tem muita crianca lendo, ndo! Nao fala
sobre isso, ndo! Mas eu sei que ele queria ta lendo, entendeu? E... (pequena
pausa) A proposta da escola ndo é essa, mais eu acho que ele tava esperando
isso dele, entendeu?

Pg: Uma expectativa dele?

M: E... Eu n&o sei se é porque eu falei pra ele que o irmao dele comecou a ler
com cinco anos...

Pq: Ah... Vocé falou que o irméo dele...

M: E, n&o sei se fui eu também, né? Que pds mais pressdo nele (risos) Mas
ele parou, ele parou... Um periodo mesmo que ele ficou falando sobre isso, mas
ele parou, ndo falou mais! E eu disse assim, a hora que chegar o0 momento
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vocé vai comecar a ler, né? Ele j& olha assim, ja forma algumas silabas... Ja...
Ja... Ja consegue ler alguma coisa, e ele quer... Ele tem preguica também, um
pouco de preguica...

A narrativa da mae é ambivalente: por um lado, falava que no jardim tinham
deixado claro que ndo era a intencéo alfabetizar as criancas, e ela diz que concordava
com isso. Por outro lado, mencionava que na idade de Anderson o filho mais velho ja
lia e escrevia. As comparacdes entre os dois filhos, quanto ao aprendizado da leitura e a
escrita, eram permanentes. Da mesma maneira, segundo a mdae, Anderson se
guestionava, em casa, sobre sua competéncia para ler e se sentia nervoso e preocupado.
O trecho acima sugere que ndo era 0 menino que explicitamente colocava a questdo
como um grande problema, mas sim a voz da mée falando por ele e atribuindo
significados a uma situacdo que possivelmente estava incomodando apenas (ou
principalmente) ela mesma. Marcadores semioticos relacionados ao letramento estavam,
portanto, circulando nas experiéncias familiares de Anderson, indicando o que era
valorizado pela mée e fazendo com que ele se perguntasse se correspondia, ou ndo, a
essas expectativas. Tudo isso dava origem a uma tensdo em seu sistema de Self em
desenvolvimento. Consideramos que as significacdes da mae estavam associadas a
sentimentos de frustracdo e ela promovia significacbes em Anderson que se

relacionavam com o cluster ‘Incompeténcia’.

Devido a complexidade do sistema de Self, a crianca estava passando por um
processo de negociacao entre os significados que circulavam nos dois contextos: em
casa, as fortes expectativas da mae com relacdo ao processo de alfabetizacdo e o
possivel apoio do pai ao menino; na escola, os feedbacks positivos e carinhosos da
professora sobre seu desempenho e o fato dele ser um dos primeiros a terminar o dever
e sair para brincar. Sobre esses significados atuavam, entdo, 0s seus proprios recursos
intrapsicoldgicos, gerando significagbes sobre si. Em consequéncia, Anderson se

debatia entre as vozes da mée e da professora na construgéo de sua propria voz.

Em sintese, a mae define claramente, ao longo da entrevista, que se encontra
muito frustrada com a conducdo do processo educacional de seu filho na EI. Ao se
deparar com tais expectativas, Anderson parece resistir a essas desqualificacbes com o
possivel apoio do pai, dos feedbacks positivos fornecidos pela escola, com a empatia da
professora e com outros significados ja construidos sobre si que lhe ddo seguranca.

Contudo, as mensagens negativas comunicadas pela mée, na entrevista, permanecem
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circulando no ambiente familiar e, portanto, tém grande possibilidade de serem, de

alguma forma, ativamente internalizadas por Anderson.

Podemos levantar a hipo6tese de que, inicialmente, Anderson consegue resistir a
voz de frustracdo de sua mae e consegue lidar com os desafios do processo de
alfabetizacdo que ja enfrenta desde o jardim. O menino interage bem com os colegas,
desfruta das brincadeiras em sala e se d& bem nos deveres. Desse modo, no Tempo 1,
predominam significagbes construtivas no seu sistema de Self, orientadas a suas
competéncias e qualidades. Com o apoio do pai e do contexto da El, ele mobiliza

recursos semioticos para lidar com a voz da mée.

O menino encontra-se, portanto, em um processo de coconstrugdo de PDS, em
que diferentes forcas (vozes) entram em confronto. Ao longo das experiéncias no
processo de transicdo, algumas dessas vozes irdo se tornar mais dominantes e terdo uma
influéncia muito maior na sua configuracdo de Self. A forma como a mée posiciona
Anderson, como um menino com dificuldades que ainda ndo alcancou o nivel esperado,
entra em choque com as vozes do pai, da professora e com a aceitacdo dos colegas,
parceiros de brincadeiras. Entretanto, no Tempo 1, ja é possivel observar indicadores da
existéncia de tensdes no CAS e a possivel emergéncia e constituicdo de um PDS ‘Eu-

Nao Inteligente’ no futuro.
Outras atribui¢des da méae néo relacionadas aos PDS identificados no Tempo 1

No percurso da entrevista com a mde, apareceram alguns indicadores que
informaram sobre possiveis PDS em emergéncia ou em desenvolvimento. As
atribuicGes feitas pela mée, associadas as experiéncias de Anderson, podem, em algum
momento, vir a ser internalizadas pelo participante ou contribuir para o fortalecimento
de outros PDS.

Jogar videogame

Uma das atividades que Anderson mais gosta € jogar videogame. A mée, na

entrevista, parece contente com o interesse do menino pelos videogames,

M: Ng, a gente fica aqui. Ele brinca um pouquinho com jogos educativos, gosta
muito de videogame. Mas também tem horéario pra ele usar...

Pq: E dele o video game?

M: E, é dele. Playstation é dele e... Ele tem horarios...

Pq: Tem horérios?

M: Tem horéarios, e nem é muito eu quem controla os horéarios, por que eu cedo
mais, é mais o irmdo dele, o mais velho que controla mais os horérios.
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(..)

M: Vem outras criancas pra brincar aqui com ele, ou ele vai na casa de alguns
amigos pra brincar... de videogame!

Pq: Ah é? Disso que brinca?

M: E, que ele gosta!

Pq: Aham...

M: Ele sai assim pra brincar, ele ndo quer brincar de outra coisa que néo seja
isso! Videogame mesmo... Playstation!

Na fala da mée, vemos que ela ndo se importa muito com o tempo que 0 menino
passa jogando, e esclarece que é o irmao mais velho de Anderson que coloca os limites.
Ela ndo parece muito interessada em restringir o tempo gasto por Anderson com esses
jogos. Ela comentou que os espacos de brincadeira e socializacdo, quando o0 menino esta
fora da escola, sdo muito restritos, e o videogame € a alternativa de lazer que Anderson
mais gosta. Possivelmente, isso o faz sentir-se bem e competente, promovendo o sentido
de ‘Competéncia’ do CAS especifico. Ao longo da pesquisa na El, ndo observamos
indicadores relacionados aos videogames por parte de Anderson, contudo, consideramos
que o fato dele ser bom — e ser considerado bom — no videogame deve potencializar
significa¢Oes construtivas sobre si, 0 que acontece no Tempo 2.

TEMPO 2
Sintese do ingresso de Anderson ao Ensino Fundamental

As primeiras duas semanas do ingresso de Anderson no EF foram muito
tranquilas, o observamos brincando, como na EI, com seu colega Guilherme e
parecendo a vontade no novo contexto educativo. Com o passar das semanas, 0S
espacos de brincadeira foram reduzidos e percebemos que o menino ficava muito
incomodado com esta situacdo. Muitas vezes, ele tentava se levantar da mesa para ir
brincar com Guilherme, mas era repreendido pela professora, que lhe lembrava ‘A
escola ¢ para estudar, ndo para brincar!’. Anderson aproveitava o tempo para brincar no

horéario do recreio, geralmente, em atividades de corrida.

Com relacdo as atividades de alfabetizacdo, no inicio do ano, 0 menino parecia
atento e disposto a realizar os deveres em sala; contudo, a medida que as atividades
foram se tornando mais complexas, ele passou a demonstrar inseguranca e angustia. A
relacdo com a professora tornou-se complicada a medida que Anderson demandava
muito a sua atencdo e, na maioria das vezes, ndo era possivel para ela focar-se apenas

nas necessidades do menino.



158

E importante esclarecer que a mée do participante ndo concordou em gravar a
entrevista no Tempo 2. Ela estava tensa com problemas pessoais e também parecia
existir uma tensao muito forte entre ela e a professora do EF. Tudo isso, possivelmente,
teve influéncia na decisdo da mde em ndo querer que a entrevista fosse gravada. A
pesquisadora escreveu 0 tempo inteiro durante a entrevista, tentando capturar 0 maximo
de informaces possiveis. A mde comentou, na entrevista, que, naquele momento, ela se
encontrava em uma situacdo bastante complicada no casamento, pensando, inclusive,
em se separar. A entrevista durou duas horas e meia, tempo no qual a mae comentou
sobre muitos assuntos relacionados ao casamento e que deixavam entrever sua dificil

relagdo com o marido.

Campo Afetivo-Semidtico (CAS) e Posicionamentos Dinamicos de Si (PDS) no

Tempo 2

No Tempo 2, identificamos 0 mesmo CAS — ‘Competéncia X Incompeténcia’ —
inferido no Tempo 1 orientando os processos de significacdo de si de Anderson. Mas,
aqui, este campo se apresentou com uma dindmica diferenciada. No Tempo 2, as
tensdes neste CAS se incrementaram, gerando sentimentos de angustia e inseguranca no
menino, expressos de diferentes maneiras. Frequentemente dizia, ‘Eu ndo sei
escrever!!!!”, fala associada a muita anglstia, expressdo de choro e ansiedade. Como
uma espécie de mecanismo de autorregulacdo diante da crescente tensdo entre
‘Competéncia X Incompeténcia’, emergiu, no Tempo 2, um novo PDS: ‘Eu-Bom no
videogame’. No entanto, 0 PDS do Tempo 1 ‘Eu- Leitor/Escritor/Inteligente’ foi se
tornando menos perceptivel. Indicadores relacionados a inseguranca do menino (pedir
permanentemente a atencdo da professora, ficar confuso na realizagdo do dever, entre
outros) nos informam que o cluster de significagdo ‘Incompeténcia’ ganhou muita for¢a

no Tempo 2. A Figura 18 mostra o contraste entre o sistema de Self nos Tempos 1 e 2.
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Figura 18. Mapeamento do Campo afetivo-semiotico “Competéncia versus Incompeténcia”, PDS, clusters e outros sociais que
promovem os PDS
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CAS “‘Competéncia versus Incompeténcia’

Cluster Competéncia: é composto pelos PDS ‘Eu-Leitor/escritor/inteligente’ e ‘Eu-

Bom no videogame’.
Enfraquecimento do PDS ‘Eu leitor/escritor/inteligente’

Os indicadores observados nos informaram que este PDS parecia ter
enfraquecido bastante no Tempo 2. Os sentimentos associados a este PDS foram de
alegria e seguranca. Na entrevista individual, Anderson diz,

Pq: Quem € a pessoa mais inteligente na sala?

A: O Guilherme (levantando o dedinho com &nimo). N&o! Eu aqui. Eu sou!
(seguranca).

Pg: Por que que vocé é o mais inteligente?

A: Nao, ndo. O Guilherme é o mais inteligente e I€.

Pg: E quem é o0 menos inteligente?

A: Quem é um pouquinho inteligente?

Pqg: Sim.

A: O Peeee... eu sou um pouquinho inteligente e 1&é também. E sou um
pouquinho inteligente e escrever também, 1€ nao, e letras.

Pq: E o Pedro (na linha anterior tentou falar Pedro) ndo € tdo inteligente?

A: Ndo, ndo é.

Podemos considerar o trecho anterior como um indicador das tensdes
vivenciadas por Anderson no EF, pois, em um primeiro momento, afirma que o
Guilherme é o mais inteligente, depois que € ele mesmo (com muita seguranca e
alegria) e finalmente quando questionado pela pesquisadora sobre o porqué, retorna a
afirmacdo inicial sobre o colega. Anderson tem sérias ddvidas sobre sua propria
competéncia (ou inteligéncia), e isso ndo lhe permite afirmar com seguranga que ele é o
mais inteligente da sala, mas sim ‘um pouquinho inteligente’, que consegue ‘até ler e até
escrever’. Na verdade, reinterpreta o ‘ser menos inteligente’ como ser apenas ‘um
pouquinho inteligente’ e se declara como ‘um pouquinho inteligente’. O PDS ‘Eu-
leitor/escritor/inteligente’, no Tempo 2, mantém-se de maneira bem menos incisiva e
muito ambivalente. Suas duvidas acerca de si mesmo ficam mais uma vez evidentes
durante o Conto do Sapo, em companhia de Gisele,

Pg: Quem sabe ler aqui?

G: A minha irmé sabe! (certeza).

A: Eu sei ler sé um pouquinho.
Pq: Vocé sabe ler, Anderson?
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A: Sé algumas palavras.

Pq: E Gigi?

G: Néo.

Pq: E escrever? Quem que sabe escrever?
A: Eu!! (seguranca, alegria). N&o, ndo, néo, eu ndo sei ler algumas palavras.
Mas eu sei escrever.

Pqg: E vocé Gigi?

G: Néo

A: Nada disso? (perguntando para G)

Pq: Certeza?

G: Humhum (acena).

()

A: Eu sou bom para escrever um pouquinho. Sou bom para ajudar.

Assim como na entrevista individual, no Conto do Sapo Anderson expressa as
tensbes vivenciadas sobre seu o conhecimento da leitura e da escrita. A ambivaléncia
esta agora claramente marcada na sua narrativa e, de novo, ELE adiciona a frase ‘sé um
pouquinho’, reconhecendo que suas conquistas ainda ndo sdo suficientes. A
configuracdo do cluster ‘Competéncia’ vai ter uma transformagao substancial ao longo
dos primeiros meses do EF, pois 0 menino comeca a receber feedbacks das atividades
desenvolvidas em sala de aula informando que seu desempenho ndo estd no mesmo

nivel do de seus colegas. Aumenta, dessa forma, o seu sentido de incompeténcia.

Por outro lado, observamos que Anderson atribui o que tem aprendido de leitura

e escrita ao ensino de seu pai. No Diério de Desenhos, ele narra,

Pq: O que vocé aprendeu desde que chegou nesta escola?

A: Nada, s6 brinquei (seguranca).

Pq: E vocé tem aprendido coisas tipo, ler e escrever?

A: Eu ja tinha treinado (ndo olha para a pesquisadora, mas fala com
seguranca).

Pg: E? Onde?

A: L& na minha casa.

Pq: Quem que estuda com vocé?

A: Meu pai e minha mae.

Pq: E eles ajudam vocé treinar?

A: S6 meu pai que me ajuda para eu aprender a escrever. Ele me ajuda
para fazer uma atividade que ele colocou la na frente, e tem linha, e tem
aqueles livros de tarefas, e eu tenho que fazer o a, 0 a, 0 a...e eu coloco 0 a
normal e 0 a minusculo.

Pq: E vocé faz isso quase todo dia?

A: Néo, quase todo dia, ele ndo se lembra mais... [0 pai].

Na entrevista individual ele diz:
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Pq: Quem cuida de vocé?

A: Minha mée. Mas algumas vezes meu pai me busca, ai, se por acaso minha

mae ndo estd 14, meu pai me cuida. Minha mae sempre sai, quando chego na

escola.

Pq: E quem ajuda a vocé a fazer dever?

A: Meu pai.

A atribuicdo de seus conhecimentos sobre leitura e escrita ndo esta diretamente
vinculada a escola como contexto de aprendizagem, e sim a relacdo com o pai. Na
entrevista com a mae, percebemos que a relacdo entre Anderson e o pai era muito boa.
Ela, em muitos momentos, parecia frustrada de ter que atender as demandas do filho e
manifestava que o pai se interessava muito por ele, inclusive assistindo as reunides da
escola. Esses elementos afetivos que mediam a relacdo de aprendizado de Anderson
parecem estar vinculados aos momentos de interacdo com o0 pai, 0S quais, para 0O
menino, passaram a se tornar signos reguladores do processo de letramento. Alguns
indicadores informando sobre essa relacdo foram aparecendo ao longo da pesquisa, 0S
quais apontam que Anderson se sentia muito a vontade com o pai e com a relagédo deles.
No Diario de Desenhos, era evidente que o pai ajudava o menino. Também durante a
realizacdo da pesquisa no EF, observamos que era o pai quem, na maioria das vezes,

levava e pegava Anderson na escola.

A partir da informacéo anterior, em complemento com informacdes da mée, na
entrevista, foi possivel deduzir que os significados construidos pelo participante sobre a
seguranca de si como leitor e escritor estavam vinculados a relacdo com o pai: com ele,
Anderson se sentia seguro e confiante quanto as suas competéncias. No entanto,
possivelmente pelo aumento dos atritos entre o casal, 0 pai comecou a se ausentar e
Anderson perdeu 0 apoio gue tinha antes, para a realizacdo dos deveres e atividades
relativas a alfabetizacdo. No Tempo 2, portanto, ndo apenas ocorreram mudancas no
contexto educacional como também na familia, e a voz do pai tornou-se menos

dominante, dando destaque a voz da mée.

O PDS ‘Eu-Leitor/Escritor/Inteligente’, em um movimento dindmico de
ressignificacdo no Tempo 2, em interagd0 com novos Signos dos novos contextos
educacional e familiar, diante das altas expectativas da mde e da professora, e do
distanciamento do pai, foi perdendo forca no sistema de Self , dando lugar a emergéncia
explicita do PDS ‘Eu-Nao Inteligente’.
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As mudancas percebidas do Tempo 1 para 0 Tempo 2, nesse CAS, sdo, portanto,
resultado das fortes tensdes produzidas no sistema de Self da crianga em decorréncia do
processo de transigdo: a voz da mée, arauto de sua incompeténcia, ganhou, a cada dia,
mais forca e valor, sendo ainda reforcada (como veremos adiante) pela voz da

professora.
Cluster Incompeténcia: é composto pelo PDS ‘Eu-N&o inteligente’.
Emergéncia do PDS ‘Eu-N&o inteligente’

Indicadores identificados na narrativa da mée, nas observacGes em sala e na
entrevista com a professora nos informam que, no Tempo 2, o PDS ‘Eu-Néo
Inteligente’ se configurou no sistema de Self com muita forga. Os indicadores
emocionais associados a este posicionamento foram de inseguranga, angustia e
desinteresse, e 0s outros sociais que promoveram este posicionamento foram a mae e a

professora do EF e, também, o proprio pai, por seu afastamento.

O ingresso no EF gerou em Anderson novos questionamentos vinculados as
expectativas dos adultos sobre seu desempenho. A escola fundamental exige da crianca,
muito especificamente, o letramento, sendo o0 primeiro ano o contexto no qual as
expectativas se focam no desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita. Assim, a
voz da mae de Anderson, que até a El parecia assumir um papel mais secundario nos
processos de significagdo do menino, comecou a se impor na dindmica do CAS,
aumentando a tensdo, as angustias e as insegurancas do garoto. No Diario de Desenhos,

ele conversou com a pesquisadora sobre a nova escola e sobre seus aprendizados,

Pq: O que vocé esta achando da nova escola?
A: Bom.

Pq: Esta gostando?

A: Sim.

Pq: E dos deveres?

A: Também.

Pg: Como é que sdo os deveres?

A: Eeeee. Tem que ler, escrever.

Pq: Vocé ja Ié e escreve?

A: N&o. A tia que escreve para nos escrever (seguranca).
Pq: E vocé esta com saudade do jardim?

A: Nao (rindo).

Ele narra, também, na entrevista, estar gostando da nova escola e dos deveres e,

inclusive, descreve que sao atividades de leitura e escrita. Porém, Anderson afirma com
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bastante seguranca que ndo sabe ler nem escrever, afirmacdo contraditéria ao que dizia
no Tempo 1(em que dizia j& saber ler e escrever), e essa contradicdo pode ter gerado
sentimentos de ambivaléncia. Outro ponto interessante é que 0 menino menciona, na
fase inicial do EF, que ele ndo tem saudades da El e que gosta muito da nova escola,
porque nesta escola tem recreio. O recreio representa para Anderson um espaco de
socializagéo e lazer bastante valorizado, em que brinca com os colegas e pode ser feliz.

Posteriormente, entretanto, com o progresso das atividades encaminhadas a
alfabetizacdo, as angustias de Anderson foram tomando conta de seu estado emocional
durante as aulas. A transcri¢do a seguir sintetiza a maneira como ocorriam as interacdes
entre o participante e a professora, a ansiedade do menino nas atividades desenvolvidas
em sala e como a professora fornecia os feedbacks sobre seu desempenho.

Video em Sala de Aula

Atividade de completar as letras dos desenhos.

As criancas estdo fazendo uma atividade na qual completam com letras os
espacos correspondentes a uma palavra, cujo desenho esté ao lado. Cada vez que
Anderson encara esta atividade o faz com pouco entusiasmo. Hoje, ele pede
ajuda para a professora e ela fica na sua frente falando as dicas em voz alta
irritada e de bracos cruzados.

Anderson: Tia, como escreve LE? (em voz muito baixa)

Professora (P): Fala para ele como que é o LE, André....(grita irritada, de
bracos cruzados).

André: LeoE...

P: L eoE, LE (fala com tom de reprovacdo para Anderson, por este ndo saber a
combinacéo das letras)

Anderson fica incomodado com a situacdo e parece ndo compreender a
atividade. Minutos depois, 0 menino ainda continua nas duas letras, LE (que
ainda nao estao certas).

Figura 19. Anderson na atividade de completar palavras com letras
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P: O, Anderson, (fala alto e irritada) ¢ telefone, telefone n&o comeca com LE,
nao!!!! (uma menina ri de Anderson).

Anderson fica mexendo com as letrinhas sem arrumar nenhuma palavra, com
expressao de tristeza.

A: Tia, tia, tia Monica, me ajuda!!! (pede a pesquisadora com desespero e
angustia)

Eu me aproximo do menino. Ele tinha tirado as duas letrinhas da primeira
palavra que estavam erradas (a palavra era telefone). Ele pergunta para mim com
que letra se escreve a palavra telefone.

Pesquisadora (Pq): vocé sabe qual ¢ a letra! (afirma)

A: T de tatu? (com davida)

Pq: Isso, T de tatu.

A:Eo ‘E’.

Pq: Isso, e agora? LEEEEE...

A:LeoA?

Pq: LEEEEE

A:LeoO?

A:LeoV?Leo0l?

Al fica agoniado e a pesquisadora fala ‘E’. Minutos depois ele coloca o E no
lugar e fala: 14 vai, tia Monical

Pq: Isso!!!! Agora FO, FO...

A:V?S?L?

Pg: Néo.

A: F?

Pq: Isso!

A: (coloca o F) E agora?

PQ: FO, FO.

A: E?

Pg: FO.

A: O? (sorrindo)

Pq: Isso!

Continuo a filmar a sala de aula e, posteriormente, Anderson pergunta de novo
para a professora algo que ndo se consegue escutar bem, mas a pergunta do
menino esté relacionada a seguinte palavra a completar.

Professora (P): AAAA... (aponta para o dedo algo na atividade de Anderson sem
gritar)

Anderson ndo se mexe.

P: BA, como é que é o BA? (grita irritada, gestos de desaprovacao). Voceé sabe,
Anderson, ndo tenho que estar falando para vocé nao! (grita irritada, em
desaprovacéo).

A professora fala as outras letras da palavra, e 0 menino parece muito
incomodado.

Anderson continua na atividade, mexendo nas letras sem acertar.

A professora se aproxima novamente dele e faz um olhar severo de reprovagéo.
P: Vamos 14, ABA!!! Como é que é 0 ‘A’?

Anderson continua mexendo nas letras sem completar, encosta a cabe¢a na mesa
como sinal de desisténcia.

Muitos minutos depois a professora volta.

P: E ABACATE! Como que é o B? (grita irritada).
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Anderson ndo coloca a letra, apenas tem a letra A. A professora vai ver outra
crianca.

Eu me aproximo dele, ele tem uma expressao de tristeza.

Pq: ABA, como que é o B?

Anderson mostra o B para a pesquisadora.

Pq: Isso!

A: Mas tem que ter outro A?

Pq: Tem que ter outro A, sim.

Anderson termina de completar a palavra ABACATE com a assisténcia da
pesquisadora.

A: E peixe? (pergunta para a pesquisadora a proxima palavra, com ddvida)
Pq: E peixe! (afirma)

A: E com P, essa ta facil (coloca o P no lugar).

As outras letras e palavras Anderson consegue colocar com a assisténcia da
pesquisadora.

O episodio mostra um exemplo de uma atividade compartilhada, de assisténcia
de um adulto para a performance e desenvolvimento, e € um exemplo da dinamica
vivenciada no dia a dia, por Anderson, na sala de aula do EF. Encarar diariamente uma
atividade, como a anteriormente descrita, o fazia sentir-se inseguro, mesmo quando ele
tinha o conhecimento das letras, o que a pesquisadora pdde observar no decorrer da
atividade. No episddio, evidenciou-se a maneira como a professora fornecia feedbacks
ao menino, muitos deles comunicados e metacomunicados com evidentes indicadores
de irritacdo e desaprovacdo. A pesquisadora ajudou na atividade devido a demanda do
menino, e também como estratégia para identificar os conhecimentos sobre leitura e
escrita que ele tinha. Ficou claro que o menino conhecia as letras e as combinacdes
entre elas, mas sua ansiedade fazia com que desconfiasse de seu préprio conhecimento.
Vemos aqui como esta atividade pedagogica negligencia o aluno, que ndo a consegue
realizar sozinho em alguns momentos. Isso afeta o sentimento de si proprio, e a
ocorréncia dessas experiéncias e sentimentos o levam a se posicionar de certa forma

diante da atividade escolar, neste caso com angustia e sentimentos de incompeténcia.

No Diario de Campo, também foram registrados varios momentos nos quais

Anderson mostrava-se desconfortavel e angustiado durante o processo de alfabetizacéo,

Atividade na qual a professora tem uma caixa com objetos, cada crianca tira um
objeto da caixa e escreve do jeito que ela acha que é para escrever.

P (professora): E depois eu vou querer que leiam para mim o que escreveram.

P passa com a caixa por cada crianca e fala: Fecha os olhos e abre a boca. As
criangas comegam a pegar os objetos.

Anderson pergunta para Guilherme: ‘Vocé sabe escrever sapo’? Guilherme
fala que néo.
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P passa por cada mesa ajudando as criangas a escrever da maneira certa.

A professora comeca a reclamar com algumas criancas, porque elas pegam o
brinquedo e comegam a brincar. Diz: Vocés estdo fazendo bagunca em vez de
terminar o dever!! (grita). Ndo quero ninguém pedindo para entrar no banheiro,
daqui a pouco vai todo mundo junto. O Unico que ndo entende aqui é o Mauricio
(menino com necessidade especiais), de resto todo mundo entende. Entdo, eu
falei que néo é para brincar com o brinquedo!

A professora chega na carteira de Anderson.

Anderson: Eu ndo sei escrever!!!! (expressdo de muita angustia, comeca a
chorar).

A professora ajuda Anderson a escrever da maneira certa. Ele para de chorar.

()

P: A primeira coisa que vocés vao fazer agora, na primeira linha, Nome, e depois
0 nome de vocés.

A professora grita com Anderson, porque ele faz uma linha no topo do
caderno, igual a que fazia na El.

P: O pessoal esta fazendo uma coisa que eu ndo falei!!!! (grita irritada)

()

P: O, Anderson, por que esse nome desse tamanho? Apaga e faz de novo!
(grita irritada).

(...)

As criancas estdo realizando um dever, a professora apaga o dever de
Anderson e fala bem alto: Muito feio! (com énfase e reprovagéo).

()

A professora termina de explicar um dever para as crianc¢as. Imediatamente ap6s
a explicacdo, Anderson fala para a professora: ‘Tia, me ajuda!!!” (ja agoniado).
A professora ndo atende o chamado do menino e Anderson continua sentado
fazendo o dever.

(...)

P: Bora, Anderson!!!! (grita) Vocé ndo colocou as letrinhas aqui, ta4 tudo
aqui, Anderson!!! (ela aponta para o quadro).

()

Quando as criancas estdo montando as letrinhas, Anderson fala varias vezes para
mim que precisa de minha ajuda. Eu me aproximo do menino, mas a verdade é
que ele consegue, sim, fazer o dever, s6 que seu comportamento demonstra
muita inseguranca.

(...)

Atividade de montar as palavras com letrinhas. A professora entrega para
Anderson o cartdo e ele fala para a pesquisadora: Tia, me ajuda! A pesquisadora
fala que é para ele fazer sozinho. Ele termina bem a atividade, colocando todas
as letras.

Os indicadores anteriores, identificados nas observaces em sala de aula, nos
informam sobre a inseguranga de Anderson nas atividades desenvolvidas em sala e em
suas interacdes com a professora. A relagdo com ela gera tensdes no participante, pois
tanto em nivel verbal como ndo verbal ela o desqualifica, demonstrando que nédo esta

nem um pouco feliz com o desempenho dele.
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A voz da mée (que ganhou mais forca no EF), a dificil relacdo com a professora,
0 novo contexto educacional e a reducdo do tempo com o pai para atividades de
letramento acabam por aumentar as tensGes no sistema de Self do menino. A carga
afetiva nos relacionamentos com 0s outros sociais, que nutrem fortes expectativas sobre
sua competéncia como leitor/escritor, aumentam as dividas de Anderson sobre seu
proprio desempenho. As mensagens da professora e da mée estdo sendo internalizadas
ativamente pelo menino, que agora apresenta sentimentos de inseguranca e
incompeténcia em sala de aula, que prejudicam seu desempenho.

Na entrevista com a professora, ela falou sobre o processo de alfabetizacdo de
Anderson,

P: Anderson é o menorzinho da turma, tanto fisicamente, né? Como eeeeee ele é
muito manhoso, e eee eu acho que dos quatro (participantes da pesquisa) ele foi
0 mais penoso, assim, pra entender as regras, para seguir, ndo que ele ndo
tenha feito nada disso, ele fez, ele anda direitinho com toda a turma, eu
acho, falta muito.... maturidade para Anderson, dentro da idade dele. N&do
estou querendo nada além do que ele pode oferecer, ndo, mas dentro da idade
dele eu acho muito imaturo, hoje eu vejo que ele teve um crescimento muito
bom, ele I&, mas eu vejo que ele demorou um pouquinho para entrar no ritmo
dos quatro.

(..)

P: A familia veio na primeira reunido, no primeiro bimestre, no segundo ela nao
veio, ndo sei se é porque ela ndo, ndo necessita ... a mae é professora, ndo sei se
ela necessita de algum feedback ou alguma coisa que eu faca , ndo sei, isso
ndo sei, esse mérito eu ndo sei ndo te falar, ndo, mas ela veio numa reunido so e
eu encontro com ela na entrada e na saida, so.

Pg: Mas eles acompanham nos deveres?

P: Ele nunca deixou de fazer dever, ndo. Traz o dever direitinho, participa do
projeto literario, a roda da leitura, mas fisicamente, assim, eu ndo vejo [a mae]
constantemente.

A professora narrou que Anderson ja estava lendo, mas que seu processo de
aprendizado foi mais lento do que o das outras criancas pela falta de maturidade do
menino. Essa visdo da professora, comunicada verbalmente, sobre o participante é
coerente com as observacdes em sala, onde ela comunica e metacomunica 0 seu
inconformismo sobre o desempenho dele. Anderson parece internalizar ativamente as
mensagens da professora, aumentando as tensdes em seu sistema de Self pelo
fortalecimento do sentido de incompeténcia.

A professora também deixa entrever seu desconforto com a atitude da mée, em
relagdo ao processo de alfabetizagdo de Anderson. A mae, segundo a professora, era

muito ausente da escola e, para ela, isso era um sinal de que a mée nédo precisava de
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informacdes sobre o menino. H& uma certa ironia quanto ao fato de a professora
destacar que a razdo disso pode ser porque a mée é professora e ndo “precisa” dos seus
feedbacks quanto ao Anderson.

Apesar da entrevista com a mae ndo ter sido gravada, a pesquisadora escreveu a
maior quantidade de informacGes possivel, o que permitiu identificar suas fortes
expetativas em relacdo a alfabetizacdo de Anderson, criticando os métodos da escola,
como havia feito, também, no Tempo 1. Essa forte tensdo na relacdo entre a mée e a
professora parece estar prejudicando ainda mais 0 menino. No registro da entrevista, ela
diz que,

O que ele sabe é porque eu ensinei, mas a professora falou que nédo era para
alfabetizar junto com ela, que esse era o trabalho dela na escola. O Anderson
ja tem sete anos e ja deveria estar alfabetizado, eu me sinto muito frustrada
por isso. Outra coisa, ele até hoje ndo se adaptou a professora, ela ja deixou
ele varias vezes sem o lanche, o castigo é ndo lanchar! (énfase). Ele conta o
que ela faz, absurdo com uma crianca de sete anos. Eu sei que ela é muito
nervosa e eu também, por isso ndo fui pra reclamar, ndo quero que transfira isso
pra 0 Anderson. Ele fala que nédo gosta dela. Ele gostava muito da AC
(professora da EI) la no jardim, ele era muito parecido com o filho dela,
entdo ela até emprestava os brinquedos da sala pra ele, até que tinha um
pouco de preferéncia com ele.

(...)

Eu vejo ele muito inseguro e ja tem capacidade para estar lendo, e
maturidade, € preguica mesmo.

()

Eu falo, este ano vocé tem que aprender a ler, mas ndo vejo ele interessado.
(--.)

Entdo, a minha preocupacao é isso, que ele ainda nao sabe ler e 0 ano esta
acabando, ele esta muito fraco na leitura e na escrita, nem no jogo
(videogame) ele sabe o que esta escrito. E sempre estd perguntando, mée o
que diz ali....

(...)

Pg: O que vocé acha que a escola deveria fazer para melhorar a adaptacéo das
criangas?

M: Acolher melhor, ter uma melhor didatica para aplicar os contetdos, eu vejo
gue as coisas vao muito devagar.

O trecho anterior evidencia a frustracdo da méde com o processo de alfabetizacao
do filho no EF, que se une ao processo de desqualificacdo da professora de Anderson.
Signos que até a EI tinham menor impacto sobre as significacBes de si, adquirem forca
na voz desqualificadora da mae. A mae, agora, atribui também ao menino a
responsabilidade de néo estar lendo, situagdo que nédo tinha aparecido na El: diz que ndo

0 V€ interessado e que Anderson tem ‘preguiga mesmo’. Essas significa¢des, ao circular
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no ambiente familiar, acabam sendo internalizadas pela crianca. A preguica relatada
pela mae, possivelmente estd vinculada aos comportamentos e disposi¢Oes que tem
Anderson com relacdo a leitura e & escrita nesse estagio do processo de alfabetizagéo.
Anderson ndo se sente assistido por um outro mais experiente, 0 outro ndo esta criando
um espaco de assisténcia, tipo uma zona de desenvolvimento proximal, e isto faz com
gue o menino se desmotive e indisponha nessas atividades

Em resumo, o enriquecimento do cluster ‘Incompeténcia’ foi o resultado da
convergéncia de mediadores semioticos. De um lado, a mudanca de instituicdo
educativa, a qual impds novos sistemas de valores, junto ao posicionamento da
professora em relacdo ao processo de alfabetizacdo. De outro, a voz da mde ganhou
cada vez mais poder no sistema de Self do menino, em parte causada pela auséncia do
pai, decorrente da dificil situacdo do casal. Anderson teve que criar, assim, novas
estratégias para conseguir negociar e diminuir a dificil tensdo presente no CAS
‘Competéncia X Incompeténcia’, para sobreviver as agressoes sofridas.

Assim, o cluster ‘Incompeténcia’ do CAS aumenta seu poder de regulagdo no
sistema de Self dialogico de Anderson, for¢cando-o a buscar outros caminhos para se
sentir em seguranca. Um novo PDS foi, entdo, criado por ele, de modo que diminuisse a
tensdo no sistema de Self dialdgico. Para amenizar a tensdo presente no CAS

‘Competéncia X Incompeténcia’ no EF, emerge na EF o PDS ‘Eu-Bom no videogame’.

Self em desenvolvimento (Anderson): a emergéncia de um novo PDS

No processo de transicdo de Anderson, multiplos fatores entraram em interacdo
para gerar a emergéncia de um novo PDS associado ao cluster ‘Competéncia’.
Mudangas nos sistemas semidticos do Tempo 1 para o Tempo 2 facilitaram a
emergéncia do PDS ‘Eu-Bom no videogame’. Atribuimos o novo PDS, principalmente,
a necessidade de Anderson de evitar um desastre psicolégico que a convicgdo de uma
menos valia poderia lhe causar. Para isso, era preciso criar maior estabilidade no
sistema de Self, para autorregular os efeitos geradores de ansiedade e tens@o decorrentes
de uma poderosa visdo negativa de si. A insercdo do menino no novo contexto
educacional, os posicionamentos da professora e as fortes expectativas da mée sobre o
processo de alfabetizacdo criaram cargas afetivas muito altas, que desestabilizaram
Anderson e fizeram com que ele perdesse a confianca que tinha em sua competéncia

como leitor e escritor.
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Emergéncia do PDS ‘Eu-Bom no videogame’

A emergéncia deste novo PDS é o resultado da negociacdo entre os proprios
recursos intrapsicologicos de Anderson, e surge, talvez, como forma de gerar um
sentimento de competéncia, ja que o posicionamento como individuo competente, esta
sendo constantemente desconstruido pela mae e pela professora. O novo sistema de
regras no EF e os feedbacks negativos, recebidos em sala de aula diante de tarefas mais
complexas, também atuam na dire¢do do ‘Eu-Nao Inteligente’, ou incompetente. Assim,
a emergéncia do ‘Eu-Bom no videogame’ opera como um mecanismo de autorregulacéo
que equilibra a dindmica do sistema de Self do menino, neutralizando um pouco as
mensagens negativas que estdo sendo comunicadas, em especial, no plano afetivo. Na
tensdo do CAS ‘Competéncia X Incompeténcia’ atuam signos reguladores que permitem
mudangas — novos sistemas de signos criados pelo sujeito para ressignificar certas

condicdes adversas —, que acabam por gerar a emergéncia da novidade.

O desenvolvimento de um PDS relacionado ao videogame se deu de maneira
vinculada as rotinas diarias do menino. Ele jogava frequentemente e sua mée diz que ela
ndo colocava limites para isso, essa tarefa era encomendada ao irmdo mais velho. Vale
notar, aqui, que essa falta de controle e o fato de Anderson nunca se referir a ajuda
frequente da mae com os deveres de casa nos surpreende, especialmente, frente ao fato
de a mée revelar (verbalmente) preocupacdo com o desempenho académico da crianca.
Diante desse contexto geral, Anderson encontra no videogame uma maneira de se
reafirmar como sujeito competente, construindo processos de negociacdo que lhe
permitem lidar com as vozes dominantes na familia e na escola. A atividade em si
mesma organiza sistemas de signos que fornecem feedbacks positivos para a crianga. Os
indicadores sobre este novo PDS foram identificados no Conto do Sapo, no Diério de
Desenhos e na entrevista com a mée. Os sentimentos associados a este posicionamento
foram de seguranca e confianga em si mesmo,

Conto do Sapo

Pq: Que coisas que vocés sabem fazer melhor do que as demais pessoas?

Gisele: (levantando a mao e sorrindo) Eu sei desenhar.

Pqg: Vocé sabe desenhar.

Anderson interrompe: Eu também!!! E eu sou craque nos jogos!!! Eu sou
crague em todo jogo (muito animado e seguro).

Pq: Craque em todo jogo? De qué?

Anderson: De videogame! (sorrindo com seguranca).

Diario de Desenhos
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Conversando com a pesquisadora sobre o conto do sapo na sessdo de diério de
desenhos.

Pg: O que vocé sabe fazer melhor do que ninguém?

A: Eu sei fazer duas coisas. Jogar e ajudar.

No Diéario de Desenhos, o tema principal expresso pelo menino foram cenas de
videogames, bandidos e ladrbes (sempre presentes nestes jogos).

Na entrevista com a mde, ela menciona que 0 que mais motiva a Anderson séo
0s videogames.

Anderson reconhece que é competente nos videogames, 0 que aumenta 0 seu
nivel de confianca em si mesmo e atenua as tensdes do CAS ‘Competéncia X
Incompeténcia’. Podemos afirmar que este PDS foi sendo criado ao longo do tempo,
como forma de atenuar seu sentimento de incompeténcia. O sistema de Self dialégico
em desenvolvimento de Anderson fez uso do recurso semidtico ‘videogame’ como
estratégia de autorregulacdo e busca pela estabilidade. Nesse momento da vida de
Anderson, ser bom jogador se constituiu num signo com caréater regulador que permitiu
sua adaptacdo ao EF e a nova configuracdo de sua familia, com o pai cada vez mais
ausente.

Contudo, o estado emocional de Anderson estava bastante fragilizado devido a
elementos confusos, construidos com base nos temas de violéncia dos videogames. Na
entrevista individual, ele falou:

Pq: Quando vocé crescer, 0 que Vocé quer ser?
A: Bombeiro. Eu queria ser ladréo (risos), mas ndo quero ser mais...
Pq: Por que queria antes?

A: Porque ladréo pode conseguir qualquer coisa.
Pq: Mas isso nao € errado?

A: Ser ladrdo é errado.

Pg: Mas ele ...

A: Ele rouba as coisas, ai € errado...ai eu queria ter joia, roubar joias. Mas nédo
quero ser mais (rindo).

Pq: Agora vocé quer ser o qué?

A: Bombeiro.

Pq: E o0 bombeiro, que faz?

A: Apaga fogo.

Pq: E é mais legal do que roubar?

A: E (com desanimo), ganha dinheiro.

Pg: E com esse dinheiro, o0 que pode fazer?

A: Comprar coisas em vez de roubar.

Pq: E vocé ja contou para seu pai?

A: Ja. Ele que trabalha e ganha dinheiro.

Pqg: E seu pai, em que trabalha?

A: Na policia. Antes trabalhava no exercito.
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Pq: Mas ele ndo pegava ladréo?
A: No exército, matava e a policia que pegava. O exército ndo prende, s6 se
fosse policia.

No Diario de Desenhos, o tema mais comumente desenhado eram os bandidos
(ver Figura 20).

Figura 20. Bandidos com armas (Diario de Desenhos)

Na Figura 19, Anderson falou que desenhou um bandido roubando a carteira de
uma pessoa, e que nos videogames ele preferia escolher o bandido para jogar. Os
desenhos vinculados ao relato na entrevista forneceram informagGes sobre a forte tenséo
gerada na construcdo do novo PDS e as fortes cargas afetivas presentes neste processo.
Ao que tudo indica, a violéncia nos desenhos e seus personagens acabaram resultando
no referido ‘desejo’ de ser ladrdo, depois negado (superado?), tendo em vista a
desejabilidade social da narrativa feita para a pesquisadora. Em seu relato, a mencgéo a
esse desejo pode indicar a angustia vivenciada por ele diante das vozes da familia e da
escola, que reiteradamente alimentavam nele sentimentos de ‘incompeténcia’,
especialmente académica: quem sabe, para ele, estudante incompetente, restaria a

possibilidade de ser ladrdo para ganhar a vida.
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6.4 Sintese dos estudos de caso: trés Sistemas de Self em Desenvolvimento

No caso Tais, verificamos que a complexa rede de significados que se
edificou no desenvolvimento de seu Sistema de Self dialogico se alimentou das
tensdes entre os diferentes posicionamentos da menina, da alteridade e as ambivaléncias
e contradicbes dos sistemas de regras institucionais no nivel mesogenético. As
antecipacdes ou expectativas com que 0s outros sociais interagiam com ela deram, no
Tempo 2, origem a novos PDS. Ainda no Tempo 1, Tais empregou algumas estratégias
para lidar com os sentimentos ambivalentes. Por exemplo, em um dos episodios
analisados, pareceu que ela mudou o sentido da rejeicao ressignificando ‘ninguém quer
brincar comigo’ para ‘eu ndo gosto brincar com bonecas’. Dessa maneira, a menina se
protegia da frustracdo de possiveis situacdes de rejeicdo do grupo de meninas, criando
uma defesa na qual a situacdo dependia dela e ndo da vontade de outros Ihe deixarem
brincar, demostrando como tinha possibilidades de se defender das situacbes de
rejeicdo. Da mesma forma, Tais desenvolveu estratégias de defesa para afrontar a
rejeicao de Gisele, com comentarios como: ‘Gigi ¢ a menos inteligente e a menos bonita
da sala’. Assim, tirou de Gisele qualquer tipo de caracteristica que pudesse valoriza-la e
reconhecé-la como sendo alguém interessante ou especial dentro do grupo. Com essa
frase, Tais € consciente de que ser bonita e inteligente sdo duas caracteristicas que

valorizam um individuo dentro de um grupo.

No caso Tais, também encontramos um aspecto muito interessante relacionado
ao corpo e ao movimento. A emergéncia do PDS ‘Eu-Atleta’ se consolidou ao longo do
primeiro ano do EF, segundo informacdes fornecidas informalmente pela mae e
professora, e obtidas pela pesquisadora em visita a academia da crianga apds a pesquisa.
O PDS ‘Eu-Atleta’ permitiu a menina que se projetasse no que ‘vai-Vvir-a-ser’ (visao de
futuro). Tudo indica que, no desenvolvimento de Tais, outros significados mediados
muito cedo contribuiram para construcdo do PDS ‘Eu-Atleta’, especificamente a sua
relacdo com o pai. Tais viu o pai pela Ultima vez quando tinha trés anos. Antes dessa
idade, ela passava os dias sob os cuidados dele, enquanto a mée trabalhava. Segundo o
relato da mée nas entrevistas, muitas das atividades desenvolvidas com o pai envolviam
desafios corporais, como € usual nessa idade: Tais corria com ele pela casa, tomavam
banho de mangueira no quintal, brincavam no balanco, ele a ensinou a se equilibrar, etc.
Seu pai Ihe garantia uma relacéo dialdgica alegre e uma estabilidade emocional, criando

espacos mediados por signos que validavam o desenvolvimento de habilidades fisicas.
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A relacdo com o pai, possivelmente, forneceu a Tais confianca com relacdo ao seu
corpo em movimento, ajudando a menina na constru¢do do equilibrio e da
sincronicidade. Na entrevista individual com a menina, observamos uma carga afetiva
bastante grande com relacdo a esse assunto: Tais encostava a cabeca na mesa e, com
expressao ndo verbal entre saudade e alegria, lembrava as atividades desenvolvidas com
0 pai quando era mais nova. Sua posic¢ao corporal refletia os sentimentos de profunda

tristeza.

A ambivaléncia de sentimentos de Tais, que por um lado sentia muita saudade
do pai e, por outro, se sentia alegre em lembrar desses momentos, criou fortes tensdes
em seu Sistema de Self. Assim, a auséncia do pai significava para Tais uma
descontinuidade nos signos que estavam mediando essas relagdes com o corpo. O
corpo, como signo, carrega processos de significacdo em si mesmo e, no caso de Tais,
constituiu-se como cenario de expressdo de sentimentos relacionados ao pai. Na
auséncia do pai, a menina parecia se sentir sem suporte, 0 que era evidente em sua
postura corporal durante as entrevistas e em sala de aula. Com o processo de
ressignificacdo no Tempo 2, o Sistema de Self de Tais criou recursos para encarar 0s
sentimentos de tristeza mediante a emergéncia de novos PDS, seu corpo se reorganizou

em termos de dindmica e movimento, e sua postura corporal mudou significativamente.

Com relagcdo aos ambientes educativos formais, vimos que, durante a El,
regularmente as criancas estavam envolvidas em atividades fisicas e de socializacdo
(aulas de judd, ballet, brincadeiras no parquinho, etc.), o que mantinha Tais em
movimento. Com o processo de transi¢do, Tais se encontrou em um novo contexto no
qual o controle motor era valorizado e as atividades fisicas praticamente ndo existiam
mais. Isso inicialmente aumentou os sentimentos de angustia da menina e contribuiu
para que, nos primeiros dois meses, ela se sentisse triste no EF. No entanto, a atitude da
professora do EF alterou esse quadro: a professora passou a pedir a Tais para mostrar
suas habilidades esportivas em sala de aula, e isso agiu como forma de valorizacdo das

capacidades da menina.

A escola, como ambiente organizado para um aprendizado formal, ndo tem
como preocupacdo central aspectos afetivos ou em relagdo ao corpo, pois se centra
principalmente no desenvolvimento cognitivo e no controle motor; por exemplo, em
sala de aula, todas as criancas deviam permanecer sentadas, quietas. A atitude afetiva de

incentivo da professora de Tais, porém, foi fundamental para promover a seguranca da
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menina. Por outro lado, a academia se tornou um contexto propicio para o florescimento
das suas habilidades fisicas. O ingresso na academia significou a possibilidade de se
por-em-movimento, de trazer signos que uma vez foram usados na relagdo com seu pai
e, gradualmente, de se tornar uma boa atleta. Da mesma forma, a méde de Tais
valorizava e promovia sentimentos de seguranga na menina com relacdo a suas

habilidades como atleta e como filha prestativa e responsavel.

A interagdo de diferentes agentes, processos e contextos, no caso de Tais,
permitiu dar continuidade aos significados construidos pela menina com relacdo ao pai,
inclusive possibilitando-lhe aceitar a ideia de que seu pai ja ndo estaria mais com ela.
Assim, Tais construiu uma metafora, na qual utilizou aquilo que pertencia a relacdo com
0 pai, sem precisar ter o pai presente, internalizando as mensagens por parte da
professora, da mée, dos colegas e do contexto da academia, que a valorizaram como
atleta, e integrando-as ao PDS ‘Eu-Atleta’, que lhe garantiram uma estabilidade em seu
Sistema de Self. Tais assegura a continuidade dos signos que foram mediados na relagdo
com seu pai e, ao final do primeiro ano letivo e inicio do segundo ano, ndo apenas tinha
se tornado uma atleta com alto potencial como também tinha aceitado que ela néo tinha
pai, mas que podia viver com isso; informacéo fornecida pela menina em uma conversa
informal com a pesquisadora, meses depois de ter concluido a pesquisa. Ao final da
escrita desta discussdo, Tais tinha saido da academia e estava treinando na Escola de
Salto Ornamental da UnB, com a possibilidade de participar dos jogos olimpicos de
2016.

O caso de Gisele se caracterizou pela forte ambivaléncia nos CAS. A
ambivaléncia assumiu um papel central na construgdo de significados no Sistema de
Self, e os seus processos de significagdo também emergiram a partir da ambivaléncia
entre o presente e o futuro (Abbey, 2012). No caso de Gisele, verificamos uma forte
ambivaléncia vivenciada no interior dos dois CAS configurados no seu Sistema de Self:
‘Beleza X Feiura’ e ‘Inteligéncia X Burrice’. Um exemplo que pode ilustrar essa
afirmacdo foi a nitida ambivaléncia entre o que Gisele dizia sobre si mesma, como
menina bonita, e aquilo que ela significava com ser ‘bonita’ em sua fala, suas
preferéncias na situacdo ludica e as referéncias feitas por sua mée sobre o fato de ela
querer ter a pele e o cabelo da irma. A menina se posicionava diante das colegas como
uma crianca bonita (através de gestos e acgdes), dizia-se uma menina ‘linda’ (em sua

narrativa), mas, na verdade, esse processo de coconstrugdo do que é belo ou bonito
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estava atravessado por uma série de ambivaléncias que formavam um CAS poderoso,
mas bastante ambiguo. Nesse CAS, cabiam diversas interpretacbes sobre as
significacOes que Gisele fazia de si mesma e da beleza. Sabemos que as orientagoes
sobre 0 que € bonito ou ndo sdo fornecidas pela cultura coletiva, em nivel mais geral
pela midia, e mais especifico pela familia. Posteriormente, isso € ressignificado,
interpretado por cada pessoa. No caso da menina, com relagdo a si mesma, é como se
ela indagasse: ‘Serd que eu correspondo ao padrdo do que ¢ considerado bonito?’.
Especialmente no Tempo 1, verificamos que havia uma permanente ambivaléncia entre
existir um padrdo de beleza valorizado por todos a sua volta, que era diferente de sua
propria aparéncia, e, a0 mesmo tempo, ela se afirmar continuamente, no contexto da
educacéo infantil, como sendo uma garota bonita, apesar de ndo ser loira e ndo ter os
olhos verdes como sua irma. Gisele claramente se mostrava diante das colegas fazendo
maultiplos gestos, caras e bocas, como se ela fosse a menina mais bonita da sala, situacao
que talvez indicasse sua necessidade de ouvir dos outros o quanto ela era bela,
autorregulando, assim, sua experiéncia de menina morena (‘nao bonita’) no contexto da
familia. Aqui, percebemos indicadores de sua necessidade de construir uma significacdo
de si como bonita mediante o olhar alheio, 0 que, quem sabe, pode levar a novas
concepgdes de beleza que venham a contemplar suas caracteristicas fisicas no presente
ou no futuro. Essa construcdo de uma significacdo como bela esta relacionada a

necessidade recorrente de Gisele de se sentir aceita dentro do grupo familiar.

Gisele, apesar das referidas ambivaléncias alimentadas pelas vozes dissonantes
no contexto da educacdo infantil (onde era popular entre as meninas — ‘bonita’ — € era
muito querida pela professora — ‘inteligente’) e da sua familia (na qual sua irma era a
filha ‘bonita’ e ‘inteligente’, e ndo ela), no Tempo 1, parecia se sentir muito feliz e a
vontade. A El operava como um cenario social de florescimento de habilidades sociais e
académicas e o contexto familiar como cenario limitante na coconstru¢cdo de PDS
capazes de fazer Gisele se sentir satisfeita. O Tempo 2, porém, constituiu-se como
cenario social que exigiu da menina reconstruir seus PDS para diminuir a forte tensdo e
ambivaléncia no seu Sistema de Self: no inicio, ela se apresentava triste, produzindo até
mesmo o0 desenho do coragdo em lagrimas na direcdo da escola (figura X). Adiante,
ainda no Tempo 2, no entanto, ela foi capaz de potencializar o recurso simbolico do
‘desenho’, estimulado pela professora e pela familia, através do qual ela se dava bem, o

que Ihe garantiu maior seguranca e o desenvolvimento de novos PDS.
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Por fim, o caso de Anderson evidenciou mudancas mais drasticas das
significacBes de si em um sentido pouco construtivo. Os casos de Tais e de Gisele
mostraram como 0 novo ambiente do EF preparou as bases para o florescimento de
novos sistemas de significacdo pessoal que alavancaram o desenvolvimento das
meninas. No caso do menino, lamentavelmente, o contexto institucional do EF forneceu
elementos para que o cluster de significagdo ‘Incompeténcia’ ganhasse um valor
substancial no seu Sistema de Self. Com isso, Anderson vivenciou uma mudanca de
posicionamento, de um PDS de seguranca sobre si para um PDS de inseguranca, 0 que

Ihe criou dificuldades ainda maiores em seu processo de alfabetizacao.

O CAS ‘Competéncia X Incompeténcia’ de Anderson foi configurado pelas
diferentes relagdes estabelecidas por ele, em varios contextos, e a carga afetiva desse
CAS aumentou consideravelmente as tensdes existentes em seu Sistema de Self durante
0 processo de transicdo. No Tempo 1, ele parecia uma crianca muito confiante de si,
contente com seu desempenho académico e com os feedbacks construtivos recebidos
por parte da professora. De maneira similar ao que aconteceu com Gisele, a énfase da
instituicdo de EI na socializacdo e nas interacGes entre as criancas permitiam que
Anderson tivesse muitos espagos nos quais ele se sentia competente. Ele era
especialmente orgulhoso de ser um bom amigo e poder sempre ajudar os colegas. A
relacdo com o pai também era muito boa, ele ajudava Anderson nos deveres e,

possivelmente, passava para 0 menino sentimentos de seguranca.

No entanto, a visdo da mée sobre Anderson e sobre o processo de alfabetizacéo,
ainda durante o Tempo 1, na EIl, ndo era positiva ou construtiva, diferentemente das
vozes do pai e da professora. A mée parecia ter concentrado todos seus sentimentos de
frustracdo (mudanca forcada para Brasilia, quando tinha assegurado um bom emprego
em outro estado) sobre o menino. Para ela, o que a EIl fazia ndo era suficiente e suas
expectativas sobre Anderson estavam além do que ele realmente estava alcancando. As
relaces entre a mée e a escola eram bastante tensas. Assim, a mée construiu sistemas
de signos que comunicavam a Anderson constantemente sua incompeténcia. Os medos
e angustias ‘antecipados’ pela mae na entrevista do Tempo 1 tornaram-se, afinal,
realidade no ingresso de Anderson no EF. A voz da mae, a qual 0 menino conseguia
resistir no Tempo 1, foi aos poucos ganhando valor e sendo internalizada, contribuindo
para o fortalecimento de significados sobre incompeténcia no Sistema de Self no Tempo

2. Associada as outras mudangas que ocorreram na vida do menino nessa ocasido, a



179

constante voz desqualificadora da mée coloca a crianca em um lugar de incompeténcia,
mudando a dindmica do seu Sistema de Self em um sentido pouco construtivo. Assim,
Anderson expressa de maneira intensa e recorrente sentimentos de inseguranga em sala

e seu processo de alfabetizacdo se torna mais dificil.

Mas por que razdo a voz da mée ganhou tanta forca no Tempo 2? Soubemos, na
entrevista com a mae, que a familia atravessava um momento muito complicado,
envolvendo a separacdo dos pais. Ela também comentou que o pai de Anderson ficava
muito ausente e ja ndo tinha muito contato com o menino. Esse afastamento, com
certeza, teve um impacto forte na dindmica do cluster ‘Competéncia’, pois o pai era o
outro social significativo que mais motivava a crianca e valorizava seu desempenho: sua
voz empoderava 0 menino, neutralizando a voz da mée sobre sua incompeténcia e
auxiliando Anderson a resistir as suas mensagens pouco construtivas. No Tempo 1, a
dindmica das significacbes sobre si de Anderson se orientava mais em direcao ao cluster

‘Competéncia’.

No Tempo 2, porém, novos sistemas semiéticos se desenvolveram. No EF, ndo
apenas 0 espaco fisico mudou, mas também mudaram as regras e expectativas com
relacdo ao processo de aprendizado. O menino, que vinha de um contexto no qual ele
dava conta das exigéncias de alfabetizacdo e recebia feedbacks positivos sobre seu
desempenho, deparou-se com um espago normatizado que o fez sentir-se
‘incompetente’. Na EI, Anderson era muito querido pela professora (que dizia ser ele
parecido com o filho dela), e esses sentimentos de afeto eram, por ela, comunicados a
ele em sala de aula. Anderson sempre recebia feedbacks carinhosos sobre seu
desempenho com forte carga afetiva, o que fazia com que o cluster ‘Competéncia’
ficasse enriquecido. Anderson conseguia cumprir as expectativas da professora na El e,
assim, significava-se como uma crianga competente. No EF, a relagdo com a professora
mudou consideravelmente, pois ela, a todo instante, comunicava e metacomunicava ao
menino seu desconforto e irritacdo por ele ndo saber algumas coisas, ou ndo responder
como ela queria. A instituicdo e a professora do EF criaram novos sistemas de signos
orientados aos processos de alfabetizagdo, os quais passaram a operar como reguladores
das relagOes estabelecidas com os alunos do primeiro ano e, no caso especifico de

Anderson, esses novos sistemas produziram no menino grande inseguranca.

A interacdo entre as diferentes situacGes analisadas nos paragrafos anteriores

gerou padrdes recorrentes nas rotinas de Anderson. As relagOes afetivas e a acdo de
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diferentes operadores semidticos transformaram bastante a dindmica dialégica do
sistema de significagdo pessoal do participante. Anderson, como sujeito ativo de seu
processo de desenvolvimento, porém, construiu um novo sistema de signos que lhe
permitiu lidar com os sentimentos emergentes de incompeténcia. Ele se viu, ai, como
sendo bom nos videogames, e isso funcionou como um signo que fortaleceu o cluster
‘Competéncia’. O menino construiu processos de negociacdo e ressignificacdo para

diminuir a tensdo no CAS e aumentar a confianga em si mesmao.

O caso Anderson apontou para outro tipo de dindmica de transicdo da EIl para o
EF: o contexto educacional do EF, para ele, ndo se configurou como um espaco social
de potencializacdo do desenvolvimento como nos casos anteriores, e Anderson teve que
criar outros recursos afetivo-semioticos (correspondentes a uma atividade individual)
para autorregular a angustia gerada no processo de transi¢cdo. O PDS ‘Eu-Bom jogador
de videogame’, embora tenha alimentado uma visdo mais construtiva sobre si (cluster
‘competente’), ndo conseguiu ter uma forga reguladora sobre o Sistema de Self de
Anderson, a ponto de deixa-lo tranquilo e feliz. Portanto, até o final das observagdes na
escola fundamental (final do primeiro semestre), 0 menino mostrava inseguranga no seu
desempenho escolar. Novos sistemas semioticos foram, dessa maneira, criados na
trajetoria de desenvolvimento de Anderson, transformando a dindmica no seu Sistema

de Self dialdgico, no sentido de uma visdo pouco construtiva de si.

A partir das analises dos estudos de caso, consideramos que existem alguns
outros componentes nesse sistema, signos, que permitem o movimento dinamico de
mudanga no sistema de Self. Por exemplo, achamos interessante considerar que alguns
signos reguladores possibilitam que o sujeito mude sua perspectiva sobre uma situagédo
ou vivéncia especifica, permitindo o distanciamento da situacdo e abrindo um espago
imaginério de possibilidades. Esses signos reguladores permitem a solucéo de conflitos
entre posicionamentos. Um signo regulador com alto poder de generalizacdo também
pode ser usado para designar 0s novos sistemas de signos ou recursos simbolicos
criados pelo sujeito, para mudar certas condi¢cbes ou para resistir vozes de outros
sociais, facilitando, orientando ou inibindo possiveis trajetérias de desenvolvimento
com projecdes de futuro. Por exemplo, a voz de um outro social pode alcangar o status

de signo regulador na medida que contribua para resistir, atenuar ou mudar um PDS.

A contribuicdo dessa tese foca-se, portanto, especialmente na integracdo dos

conceitos CAS, PDS e clusters no sistema de Self, a partir da abordagem da TSD e da
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perspectiva semidtico-cultural construtivista, com o objetivo de elucidar o movimento
progressivo e constante de organizacdo e reorganizagdo do sistema de Self da crianca,
nas suas trocas entre cultura pessoal e a cultura coletiva ao longo do tempo. As
elaboracdes tedrico-metodologicas que serviram de recurso para as analises surgiram do
dialogo permanente entre as experiéncias do pesquisador no campo, a coconstru¢do com
os participantes e nossa reflexdo sobre os recursos tedricos das abordagens antes

mencionadas.
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VII. DISCUSSAO

Trés estudos de caso foram analisados na presente pesquisa e cada um deles
representa uma trajetoria de desenvolvimento especifica no processo de transicao
institucional da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental, como visto anteriormente
na secdo Resultados. Gisele, Tais e Anderson vivenciam suas experiéncias a partir trés
pontos de vista diferentes e coconstroem, criativamente, estratégias para lidar com os
desafios que o mundo lhes apresenta. Compreender como acontecem as mudancgas no
desenvolvimento das criangas e quais 0s processos envolvidos nessas mudancgas é uma
das tarefas fundamentais da psicologia do desenvolvimento, portanto, discutiremos as
transformacdes observadas, em cada caso, no Sistema de Self das criancas durante o
processo de transicdo entre contextos educacionais. Essa discussdo se estrutura a partir

da contribuicdo que a presente tese traz para o campo da psicologia.
Contribuicdes aos processos de desenvolvimento na perspectiva cultural

Na revisao de literatura, descrevemos os conceitos de mediacdo semiotica (Cole,
1985; Valsiner, 2007/2012; Vygostky, 1962/2008), canalizacdo cultural (Branco &
Valsiner, 2012; Valsiner et al., 1997), internalizacdo (Valsiner, 2014; Vygotsky,
1962/2008), processos antecipatorios (Mattos, 2013a), processos de comunicacao e
metacomunicacdo (Branco et al., 2004), Campos Afetivo-Semidticos (Valsiner,
2007/2012) e metas, crencas e valores (Branco & Valsiner, 2012). Esses conceitos se
configuram como aspectos centrais da organizacdo do sistema de Self dial6gico, em um
movimento dindmico de significacéo e ressignificacdo continua. Consideramos que esse
conjunto de conceitos é pertinente para compreender o desenvolvimento humano, mas
ndo suficiente para explicar a dindmica dos processos de significacdo. Portanto, foi
proposta, na presente pesquisa, a reformulagdo do conceito de CAS (Valsiner,

2007/2012), articulando a esta reformulag&o dois novos conceitos: os clusters e os PDS.

O conceito de cluster permitiu elaborar a ideia de significados e afetos similares
gue se organizam em polos opostos dos CAS. Assim, ao emergir um cluster como
‘aceitagdo’, devera emergir seu oposto, neste caso, ‘rejeicdo’, pois o sistema de Self se
caracteriza pela ambivaléncia e tensdo em seu interior. Essa tensdo pode ser maior ou
menor a depender da posicdo hierarquica do CAS, e é a partir dela que emergem 0s

significados como fruto da negociagéo entre posicionamentos.
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O construto PDS tem sua origem na interface entre o conceito de Concepcdes
Dinamicas de Si (Freire, 2008) e I-Positions (Hermans, 2001). As ConcepgOes
Dinamicas de Si emergiram como categorias de andlise capazes de estudar 0s processos
de significacdo fora do cenario clinico, e, também, como resposta aos conceitos
tradicionalmente utilizados para a autorreferéncia, como autoconceito, autoimagem, etc.
(Harter, 1999; Neisser & Joplin, 1997). O conceito de I-Positions, utilizado na TSD,
carece de dinamicidade, temporalidade (Hermans, 2001) e do carater reflexivo proprio
dos PDS. Passamos a utilizar o construto PDS por uma razdo desenvolvimental, pois
consideramos que as criancas pequenas, de cinco e seis anos da presente pesquisa,
conseguem, sim, construir posicionamentos de si, dos quais muitas vezes ndo tém muita
consciéncia, mas 0s quais ttm um papel importante em seus processos de significagcdo
em geral. Tais PDS podem ser identificados nos comportamentos, interacoes e relacdes
com outros, bem como em deixas verbais que eventualmente expressam. Se pensamos
nos estudos com bebés podemos ver que inicialmente, nos primeiros anos de vida, a
crianca comeca uma diferenciacédo de si (Fogel et al., 2002), depois, aos cinco ou seis
anos, posiciona-se em uma ampla rede de processos de significacdo em que PDS véo
sendo configurados. Aos dez anos, a crianca consegue ter PDS ainda mais elaborados
(Freire, 2008), e 0 que observamos é a transformacdo do sistema de Self ao longo do
desenvolvimento das criancas, da ontogénese. Assim, sdo necessarias mais pesquisas
para ampliar nossa compreensao sobre como o sistema de Self se desenvolve ao longo

da vida.

O conceito de canalizagdo cultural (Branco & Valsiner, 2012; Valsiner et al.,
1997) também contribuiu para analise das informacdes, ao se confirmar o seu poder de
acao sobre os sujeitos e a forte carga afetiva sob a qual este opera. Observamos que 0s
sujeitos participantes da pesquisa se posicionaram ativamente frente as mensagens
comunicadas e metacomunicadas pelos outros sociais dos contextos mais proximos.
Vimos, nesta pesquisa, como Gisele, Tais e Anderson, no movimento dindmico de
ressignificacdo de si em sua relagdo com o mundo, criaram recursos simbolicos para
lidar com o processo de transigcdo. Gisele e Anderson demostraram a criagdo de recursos
simbolicos diferenciados (respectivamente, o desenho e videogame) para regular seus
Sistemas de Self e encontrar novos caminhos na construcdo de padrdes de
desenvolvimento. No caso de Tais, foram criados dois recursos simbdlicos para a

promocdo de seu desenvolvimento pessoal: as habilidades atléticas e a leitura de livros
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infantis. Segundo Valsiner (2014), os recursos simbdlicos atuam no sistema afetivo a
maneira de signos reguladores, com possibilidades de um alto poder de
hipergeneralizagdo, permitindo que o individuo pense com dire¢cdo ao futuro e crie
novos PDS no Sistema de Self. Cada um desses recursos simbolicos foi coconstruido
com base na experiéncia subjetiva de cada crianca, nas sugestdes sociais dos contextos
culturais e nas vozes dos outros sociais significativos com quem estabeleciam
interagBes. Nos trés casos analisados, as criangas construiram novos PDS com base nas

sugestdes sociais e na significacdo feita dessas sugestoes.

O conceito de mediacdo semidtica (Cole, 1985; Valsiner, 2007/2012; Vygostky,
1962/2008) se configurou como parte fundamental da dindmica do sistema de Self
Dialdgico. Esse conceito ndo faz parte da proposta de Hermans (2001), que ndo destaca
que os processos psicoldgicos sejam mediados por signos. Pensar que o sistema de Self
é configurado por processos de desenvolvimento como a mediacdo semiotica, permite
caracterizar o sistema como dindmico e com a possibilidade de se autorregular. Vemos
0 poder da mediacdo semiética nas rotinas ritualisticas das criangas na escola com
relacdo aos processos de alfabetizacdo, permitindo que progressivamente elas
signifiquem certos signos que comecam a ser generalizados no sistema de Self
dialdgico, criando CAS. O caso de Tais é um exemplo do poder da mediacao semidtica,
pois as rotinas recorrentes na academia, associadas as vozes da mée e da professora no

EF, mediaram e regularam a criacdo de um novo posicionamento.

Com relacdo aos conceitos de metas, crencas e valores (Branco & Valsiner,
2012), ndo foi nosso objetivo identificar estes construtos nos casos analisados.
Consideramos que, ao serem eles signos hipergeneralizados com alto poder sobre o
sistema de Self, é dificil, e até mesmo questionavel, identifica-los em criangas pequenas.
Um estudo recente (Rengifo-Herrera, 2014), centrado especificamente na emergéncia de
valores, conseguiu identificar orientacdes para valores de paz e violéncia em criancgas de
oito e nove anos no Brasil e na Coldmbia. E possivel, portanto, que estudos sobre o
desenvolvimento do Self com criangas mais velhas permitam a caracterizacdo desses

construtos.

Outro conceito que se tornou relevante durante a pesquisa foi o de processos
antecipatorios formulado por Mattos (2013a). Esse termo, vinculado a ideia de mudanca
no sistema, permitiu compreender o papel dos outros sociais significativos na

antecipacdo de sucesso ou fracasso das criangas. Essas antecipacbes que 0S outros
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sociais fazem de um individuo funcionam a maneira de expectativas, ou seja, signos
com projecdo para o futuro que se mobilizam a partir das vozes dos outros. As
expectativas estdo vinculadas aos sistemas de valores dos individuos e se promovem via
afetividade, sendo extremamente poderosas. S&o as expectativas que estabelecem as
metas futuras e os constraints que devem ser obedecidos para a sua realizagdo. E
quando essas expectativas sdo identificadas nos outros sociais significativos, com o0s
quais as criangas interagem — mesmo que ndo estejam expressas de maneira explicita
—, tém um grande poder sobre os processos de significacdo e ressignificacéo
coconstruidos pelo ser em desenvolvimento, o que faz dele um fenémeno altamente
dindmico.

No caso de Tais, vemos como a expectativa positiva da mde com relacdo ao
sucesso da garota é canalizada por meio de mensagens positivas e construtivas sobre as
suas caracteristicas e capacidades, as quais se transformam em um importante signo que
é internalizado pela menina. A mée de Tais esta constantemente projetando sua filha
para um futuro bem-sucedido, valorizando suas capacidades e fornecendo recursos
simbolicos para incentivar o desenvolvimento de Tais: ela compra livros, leva a menina
na livraria, entre outras acdes. Essas fortes expectativas da mae convergem, no Tempo
2, com a voz da professora do EF, que valoriza o desempenho escolar e atlético da
garota, formando significados carregados de afeto que permitem a Tais resistir a tristeza

gerada pela auséncia de seu pai e a sua dificuldade inicial de interacdo com os colegas.

Professora e mae se tornam importantes agentes sociais que antecipam um vir-a-
ser da menina. Além disso, no contexto de uma pratica cultural e atividades esportivas,
Tais cria possibilidades de engajamento e valorizacdo social através do apoio dos
professores da academia, da professora do EF e da mée, e o seu bom desempenho nessa
pratica (esportiva) mobiliza nela desejos e interesses de desenvolver recursos

importantes para encarar os desafios do novo contexto.

Por outro lado, o caso de Anderson demonstra como a antecipacdo ou
expectativa negativa da mae e da professora atuam na mesma dire¢do, promovendo no
menino um forte sentimento de incompeténcia. Durante o Tempo 1, vimos que a voz da
mée comunicava claramente uma expectativa de fracasso reservado ao menino, mas
essa antecipacdo negativa era atenuada, pela agdo das vozes da professora e do pai, que
acreditavam em Anderson. Assim, ele conseguiu resistir a forte carga afetiva das

mensagens desqualificadoras da mae, e se mostrava na El bastante seguro de si. Durante
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0 Tempo 2, porém, a dificil relacdo da professora do EF com a mée da crianca teve, ao
que tudo indica, uma participacao relevante sobre a disposicdo da professora em relagéo
a ele, gerando muita tenséo e dificuldades na relagéo entre eles. A professora, sempre
irritada, comunicava e metacomunicava sua permanente insatisfacdo com o desempenho
de Anderson, incrementando a tensao e a ansiedade da crianca. Além disso, a separacédo
conjugal de seus pais, no Tempo 2, fez com que a voz do pai ja ndo tivesse suficiente
poder para neutralizar as expectativas de fracasso veiculadas pelas vozes da mée e da
professora. A convergéncia de todos esses elementos e a mudanca dos sistemas de
regras entre os dois contextos educacionais foi, assim, dando origem a uma nova
configuracdo de self, na qual Anderson sucumbiu as expectativas de fracasso e passou a
duvidar de suas competéncias. Diante disso, ele criou o recurso simbdlico de ‘ser bom
no videogame’ como estratégia de defesa de si, gerando certo equilibrio e estabilidade
no sistema, de maneira a enfrentar os seus desafios diarios. No videogame, ele se sentia
competente. O seu processo de alfabetizacdo, porém, foi marcado por muitas angustias e
sofrimento, autorregulados em parte pelo uso de estratégias e recursos simbélicos, como

0 jogo.

O terceiro caso é o de Gisele, no qual as vozes da escola e da familia fizeram
contrapontos em termos de expectativas, gerando dindmicas das quais derivaram novas
configuracbes de Self. A voz do pai, ativa nos Tempos 1 e 2, sugeria uma forte
expectativa de fracasso e insucesso da menina, visto que ele insistia em comparar Gisele
com a irmd mais velha, mais ‘inteligente’ e mais ‘bonita’. A voz do pai, porém, era
atenuada pelo movimento recorrente das vozes significativas das professoras da El e do
EF que lhe incentivavam. Quanto a mae, mesmo sendo sua voz algo ambivalente, ela
era capaz de reconhecer o desenvolvimento da menina, contribuindo também para
neutralizar a voz do pai. Apesar de o pai apontar para os erros e dificuldades de Gisele,
como algumas vezes a mée também fazia, as professoras dos Tempos 1 e 2 conseguiam
equilibrar a forte tensdo gerada pela visdo da familia. Essa diversidade de vozes e a
maneira como Gisele dialogou com elas, com 0s recursos que tinha disponiveis,
permitiu a criacdo de novos PDS poderosos e capazes de resistir as expectativas de
fracasso, e a menina se colocou frente a seu processo educacional como aprendiz
competente, desenvolvendo o recurso simboélico do ‘desenho’ para diminuir as tensdes e

gerar estabilidade no sistema.
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Na revisdo de literatura, encontramos que o estudo do Self dialégico em criancas
se concentrou na faixa etaria do zero aos dois anos (Bertau & Gongalves, 2007; Fogel et
al., 2002; Freire, 2008; Garvey & Fogel, 2007; Gratier & Bertau, 2012; Lyra, 2007;
Rochat, 2003). Os estudos de Fogel et al. (2002), Rochat (2003) e Garvey e Fogel
(2007) sdo amplos e ricos, ao caracterizarem a dinamica do Self dialégico, dando
relevancia as rotinas recorrentes no processo de comunicagdo das criangas pequenas, 0
que também ocorre com as criangas de cinco e seis anos da presente pesquisa.
Concordamos com o0s autores mencionados acima ao afirmarem que existem rotinas
sistematicas que permitem a diferenciacdo de si do sujeito, e no caso das criancas de
nossa pesquisa, as rotinas facilitam os processos de significacdo de si orientados para a
construcdo de CAS. Os CAS, por serem de natureza cultural, sdo construidos pela
sistematizacdo de rotinas, mediante uma dinamica afetivo-semidtica de significacdo
(Valsiner, 2014).

Outras pesquisas significativas e pertinentes para a presente tese foram as
desenvolvidas por Bertau (2004) e Gratier & Bertau (2012), nas quais 0s conceitos de
voz e dialogicidade sdo discutidos. Nas informag6es construidas na nossa pesquisa,
podemos ver como o conceito de dialogicidade é pertinente, pois, esta é uma
caracteristica inerente ao cenario cultural, no qual o individuo estd em constante
interacdo com 0s outros. Vimos como as interacdes sociais sdo de natureza dialgica em
movimentos constantes de significacdo e ressignificacdo, contextualizadas em rotinas
socioculturais, sempre em relacdo a uma alteridade. A versao de voz de Bertau (2004) é
similar a nossa ideia de PDS, no entanto, na pesquisa, utilizamos o conceito de voz para
definir o papel da alteridade no processo de canalizacdo cultural. Multiplas vozes estdo
levando mensagens ao individuo que ativamente filtra e reconstroi sua prépria versao de

si, de seus posicionamentos.
Toda transi¢do é uma ruptura no desenvolvimento?

Outro aspecto a ser discutido € a questdo da transi¢édo, elemento importante na
presente pesquisa. Alguns autores consideram que as transi¢cGes sdo periodos nos quais
ocorrem importantes mudancas nas rotinas de vida dos individuos, e essas mudancas
podem ser consideradas como rupturas no fluxo geral da experiéncia, gerando a
reconfiguracdo de novas identidades (Zittoun, 2009, 2014). No caso especifico das
criancas, seria gerado um impasse no seu processo desenvolvimental (Amaral, 2008;

Motta & Kramer, 2010). Recentemente, Zittoun (2009, 2014) prop6s que essas rupturas
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podem ser causadas por eventos de maior ou menor escala, que ddo origem a processos
de posicionamento e reposicionamento do sujeito, 0s quais, em consequéncia, levam ao
desenvolvimento. Esses eventos seriam mudancas drasticas no contexto social, como
uma guerra, uma importante transformacéo politica, ou entdo, mudangas mais pontuais,

como a alteracdo de uma atividade, de emprego, etc.

Diante dos casos analisados na presente pesquisa, a transigdo institucional da
Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental deve, portanto, ser interpretada ndo como
uma inevitavel ruptura psicologica, mas, sim, como pano de fundo para possiveis
mudancas de trajetoria, que poderdo, ou ndo, configurar-se como uma ‘ruptura’ no
desenvolvimento de nossos participantes. A questdo é que o termo ruptura nos parece
forte e excessivo, mas, certamente, existem mudancas drasticas e significativas nas
trajetérias de algumas criancas. Por exemplo, Anderson, a0 mesmo tempo em que
passou a conviver com uma professora que se irritava facilmente com seu desempenho,
viu-se afastado da convivéncia afetiva com o pai no primeiro ano do EF, e isso gerou
uma profunda mudanga na maneira como 0 menino se posicionava frente ao mundo. O
certo € que, nos trés casos, foram ocorrendo eventos geradores de experiéncias
diferentes para cada crianca, como mudancas de regras, rotinas e padres sociais de
relacionamento, e cada uma vivenciou e interpretou essas experiéncias de maneira
especial, mais ou menos acentuada, gerando movimentos continuos de ressignificacdo

sobre si e sobre 0 mundo, capazes de reconfigurar o curso de suas vidas.

Ao considerar o desenvolvimento humano como complexo, integral e holistico,
a transicdo institucional podera gerar, sim, uma transi¢cdo desenvolvimental, na qual
transformacdes muito significativas poderdo acontecer pela acdo dos diversos sistemas
de signos. Essa transi¢do, no entanto, ocorre em sentidos diferentes para cada crianga.
Os trés casos aqui analisados foram atravessados por processos de mudancas
significativas no Sistema de Self dialdgico, em interagdo com os contextos no Tempo 1
e no Tempo 2, mobilizando diferentes PDS para cada crianca. Na busca por
estabilidade, as criangas criaram recursos variados para se ajustarem as novas normas
apresentadas pela escola de EF. Durante o processo de transi¢cdo, cada crianca criou
recursos simbdlicos especificos para lidar com as transformaces, com base em
elementos culturais que circulavam nos espacgos sociais e em suas interagdes com 0s
outros. O sujeito adota, assim, de maneira intencional ou ndo, recursos simbdlicos para

atuar sobre o mundo circundante. Esses sdo elementos culturais, como complexos
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simbolicos do tipo objetos (livros, pinturas, etc.) ou rituais, 0s quais se organizam em
unidades semidticas que sdo compartilhadas culturalmente e que estdo disponiveis em
uma determinada sociedade (Kadianaki & Zittoun, 2014; Zittoun, 2011).

Trajetdrias de Desenvolvimento e Processos de Significagdo: Contribuicdes para a

teoria do Self Dialogico

Consideramos que as trés trajetorias aqui discutidas representam trés caminhos
de desenvolvimento que as criangas coconstruiram em certo periodo de seu curso de
vida, e a pesquisa nos revelou importantes aspectos da dindmica do Sistema de Self
dialégico em desenvolvimento de cada participante. A analise da diversidade dos
Campos Afetivo-Semioticos, das mudancas observadas nos clusters de significacdo, nos
Posicionamentos Dinamicos de Si e no movimento constante de signos reguladores na
relacdo com a alteridade, revelou a abertura de espacos de possibilidades na
configuracdo e reconfiguracdo das trajetdrias de desenvolvimento. Contribuimos, dessa
forma, a TSD (Hermans, 2001), com conceitos mais apropriados a ideia do Self
dialégico em constante desenvolvimento, dindmico e capaz de criar estratégias para se

autorregular.

Os estudos de caso de Gisele, Tais e Anderson, além de mostrarem trés
trajetorias singulares de desenvolvimento, evidenciam processos que podem ser
generalizados com base nos conceitos teéricos propostos: CAS, clusters e PDS. A
trajetéria de Gisele se caracterizou pela criacdo flexivel de novos sistemas de signos,
como o desenho, para impulsionar seu desenvolvimento. No caso de Tais, foram
retomados sistemas de signos relacionados ao corpo em movimento, para reconstruir e
alavancar sua trajetoria de desenvolvimento. No caso de Anderson, entretanto, sua
trajetoria foi marcada por sentimentos de incompeténcia e dificuldades para a criagéo de
recursos capazes de mudar as condi¢Oes adversas colocadas pelas novas situagoes —
familia e escola — que precisou encarar. Apesar das multiplas dificuldades encontradas
por ele, 0 menino conseguiu matizar seus sentimentos de incompeténcia com a criagdo
de um novo PDS, ‘Eu-bom no videogame’. Dessa maneira, as trés criangas transitaram
em caminhos diferenciados, no mesmo processo de transicdo entre as mesmas
instituicOes educacionais, 0 que nos diz sobre a singularidade da significacdo das

experiéncias vividas.

No entanto, existem processos que, a nosso Ver, sdo suscetiveis de generalizacao.

Construtos como ‘CAS’, ‘clusters de significagdo’ ¢ ‘PDS’ configuram o Sistema de
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Self e podem ser identificados nas trajetorias desses e de outros individuos, com
configuracdes e dindmicas diversas. E possivel que criangas de cinco e seis anos tenham
tendéncia a construir CAS e PDS de maneira flexivel e abrangente e, no caso das
criancas mais velhas, como as do estudo de Freire (2008), € possivel que esse processo
de construcdo va se adensando e melhor se organizando, pois essas crian¢as contam
com mais recursos de reflexdo, interpretacdo e consciéncia sobre si, 0 que cria
concepgdes mais definidas e até possiveis Campos Afetivo-Semidticos mais

hipergeneralizados, como € o caso dos valores.

Nos trés casos, evidenciamos ambivaléncias e tensdes que alimentaram a
coconstrucdo de novas significacdes de si, 0 que certamente podera ser observado na
dindmica do desenvolvimento de outros Sistemas de Self. Consideramos, ainda, que as
expectativas ou antecipacfes dos outros sociais significativos sdao fundamentais nos
processos de desenvolvimento. A criacdo de signos para regular o Sistema de Self
revelou-se um recurso essencial que foi usado por todos os sujeitos; o tipo de signo
utilizado e o potencial de acdo dele sobre o sistema, no entanto, teve um caréater
singular. Consideramos que o Sistema de Self, ao longo da vida, mobiliza o uso
continuo de recursos por parte dos sujeitos em desenvolvimento, hum movimento

constante de significacdo e mudanca.

Em resumo, a tese aqui defendida é de que o sistema de Self dialégico é uma
unidade de analise que permite considerar a complexidade e dinamicidade do sujeito em
desenvolvimento, no qual os significativos outros sociais e signos atuam, facilitando a
mudanca e renovacdo das significacBes dos individuos sobre si. Argumentamos que
durante o periodo de transicdo institucional e, possivelmente, no percurso de qualquer
processo de transicdo, o sistema de Self em permanente formagéo, especialmente na
crianca, muda dinamicamente pela acdo de diferentes sistemas de signos que mediam e
regulam a relacdo do sujeito com o0 novo ambiente. Ao encarar um novo contexto
educacional e se ajustar as demandas requisitadas, a crianca usa de maneira criativa seus
recursos intrapsicolégicos e aqueles recursos disponibilizados pelos adultos e pelo
ambiente. Assim, a mudanca se constitui aspecto central de nossa discussdo, sendo
também foco de interesse para a psicologia do desenvolvimento. Foi possivel
demonstrar neste trabalho que, desde muito cedo, entre 0s cinco e seis anos, a crianga

gera estratégias e possibilidades para o seu proprio desenvolvimento.

Processos de Significacdo de Si e o poder das Expectativas
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Variadas foram as trajetorias, mas a analise das dinamicas dos processos de
significacdo de si revelou a operacdo de processos similares nos estudos de cada caso
desta pesquisa, viabilizando as elaborages tedricas aqui apresentadas.

Retomando as evidéncias empiricas da pesquisa e as ideias tedricas presentes nas
secOes anteriores deste trabalho, foi possivel identificar, em todos os casos, a presenca
de CAS e PDS no Sistema de Self de cada crianga, bem como a atuagdo de um Sistema
de Regulagdo Afetiva em cada uma. Os CAS identificados e que se destacaram nas
criancas foram: ‘Beleza versus Feiura’ (Gisele), ‘Inteligéncia versus Burrice’ (Gisele),
‘Aceitacdo versus Rejeicao’ (Tais) e ‘Competéncia versus Incompeténcia’ (Anderson),
cada campo com uma diversidade de PDS. Evidenciamos, também, que os sistemas
semioticos dos contextos nos quais cada crianca estava inserida permitiam a mudanca, o
desaparecimento e a construcdo de novos PDS capazes de fortalecer um CAS, o qual,
caso seja fortalecido, podera ter a chance de perdurar no nivel ontogenético.
Consequentemente, as estratégias utilizadas por cada crianca para autorregular os
sistemas de signos nos novos cenarios de interacdo social podem levar a continuidade
de sua trajetoria de desenvolvimento. Esses foram os casos de Tais e Gisele. No caso de
Anderson, porém, tudo indica que houve um tipo de descontinuidade que teve por efeito
uma grande inflexdo na direcdo da trajetoria da crianca: 0 menino precisou enfrentar
uma condicdo de hostilidade, no contexto da familia e da escola, que Ihe colocava numa

posicao de incompeténcia, com a qual ele sofria para conseguir superar.

O presente trabalho nos levou a destacar um importante conceito tedrico a ser
compreendido no ambito da psicologia semidtico-cultural construtivista: trata-se do
conceito de expectativa. Como vimos anteriormente, as expectativas podem ser
concebidas como signos reguladores poderosos, que agem em nivel intrapsicoldgico —
guando a expectativa € dirigida a si préprio — e em nivel interpsicolégico, quando a
expectativa do outro significativo afeta o desenvolvimento do sujeito. Os resultados da
presente pesquisa mostram que as expectativas desses outros significativos, de
valorizagdo ou desvalorizacdo subjetiva, tiveram forte impacto sobre cada crianga.
Através da valorizacdo de suas competéncias e caracteristicas, algumas expectativas
permitiram alavancar o desenvolvimento, ou pelo contrério, a partir da desqualificagdo
dessas competéncias e caracteristicas, foi promovido um alto nivel de ansiedade e

sofrimento capaz de dificultar a aprendizagem e o desenvolvimento.
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As expectativas sociais sdo antecipacdes dos outros que se colocam em um
cenario dialdgico, no qual o sujeito tenta articular os significados das vozes dos outros
sociais significativos com sua propria subjetividade, criando estratégias e recursos
simbolicos para o desenvolvimento de seu Sistema de Self. Assim, 0 que essencialmente
afeta a crianca no seu processo de transicdo ndo é a diferenca entre 0s espacos
educacionais da El e o EF, mas a maneira como 0s outros sociais se conjugam e atuam
gerando um complexo de significagdes que poderdo, ou n&o, fornecer um suporte
afetivo durante a transicdo institucional. Além disso, tudo ira, também, depender das
possibilidades e recursos criados pelas préprias criancas para negociar esses
significados com uma orientagdo para o futuro. A crianca, ainda que assumindo um
papel ativo no seu processo de desenvolvimento, é canalizada culturalmente, mas
muitas vezes essa canalizacdo é marcada por antecipacfes de fracasso, e este pode
resultar na dominancia de uma voz que desvaloriza o sujeito, levando a construcao de
PDS que gerem sentimentos de incompeténcia e tristeza. Consequentemente, existem
interacbes em sala de aula que permitem reconhecer e antecipar 0S recursos com 0S
quais uma crianca conta: sdo interacGes que os potencializam, como o incentivo as
exibicGes de ginastica, no caso de Tais. Outras interaces, no entanto, antecipam um
bloqueio na construcdo das competéncias do sujeito, como no caso de Anderson. Tais
expectativas tendem, assim, a gerar ou blogquear o desenvolvimento, e se relacionam ao
conceito de ‘profecia autorrealizadora’ proposto por Rosenthal e Jacobson (1968), que
demonstraram experimentalmente que expectativas positivas ou negativas sobre um

aluno podem levar efetivamente a sua realizag&o.

Com relacdo a integracdo da abordagem da psicologia semiotico-cultural
construtivista e a TSD, na hierarquia do Sistema de Regulacdo Afetiva (Capitulo 1)
proposto por Valsiner (2014), os PDS se organizam a partir do Nivel 3 (expressdes mais
generalizadas da experiéncia do sentir) em direcdo ao Nivel 4 (onde se situam os CAS
hipergeneralizados), em um movimento dindmico de tensdes e ambivaléncias (ver
Figura 21). E no Nivel 4 dos CAS hipergeneralizados, ao longo da ontogénese, que
encontramos as configuracdes que dardo origem aos valores (Rengifo-Herrera, 2014), os
quais contribuem com o sentido de permanéncia e continuidade do Self no nivel
ontogenético. Alguns aspectos no desenvolvimento véo configurando a coconstrucéo

dos valores e vao dando maior permanéncia a acdo desse valor sobre o sistema. As
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expectativas, por sua vez, estdo estreitamente vinculadas aos valores e tém a

possiblidade de orientar o individuo com direcédo ao futuro.

Nivel 4

(campo afetivo
semidtico
hipergeneralizado -
cria a Gefiihston
subietiva)

Nivel 3
(Categorias
generalizadas de
sentir)

Nivel 2
(termos para
emogdes
especificas)

Nivel 1

(sentimento pré-
semiético geral
imediato experiéncia
subjetiva e sua
"natural” Gefiihston)

Nivel 0
NIVEL
FISIOLOGICO
(excitagdo e
inibi¢ao)

e ~—
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m——————

Campos Afetivo-Semiéticos (CAS) , Nivel4 21

clusterse PDS

Nivel 3 21

|
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“Eu me sinto MAL ou BEM |

[rétulo geral - rasa]” ! \

Nivel 2 21 \
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fisiolégica

Novo sentir
(circunscrito)

v

Figura 21. CAS, clusters e PDS no Sistema de Regulacéo Afetiva de Valsiner (2014)

A Figura 21 mostra a possivel localizacdo dos CAS, clusters e PDS no Sistema

de Regulacdo Afetiva, e consideramos que, pelas caracteristicas difusas dos CAS na

infancia, eles ainda se encontram em um nivel intermediario (entre os niveis 3 e 4), mas

com tendéncia a hipergeneralizagdo progressiva (nivel 4). Alguns desses CAS poderdo,

portanto, tornar-se valores com alto poder de generaliza¢do no sistema de Self, enquanto

que outros desaparecem ao longo do curso de vida.

O desenvolvimento do Sistema de Regulagdo Afetiva estd vinculado aos

processos de internalizacdo/externalizagdo (Branco & Valsiner, 2012). Nos contextos

nos quais se desenvolve, a crianga estd permanentemente sob ‘ataques simbolicos’,

redundantes no espaco e no tempo (Valsiner, 2006), durante 0s processos de

internalizacéo de significagOes, crencas e valores em seu sistema de Self. Esses ataques

tém sucesso pela convergéncia das incontéveis interagdes do sujeito com o mundo. O



194

contexto de escolarizacdo, ao ser organizado por sistemas semioticos, permite a
integracdo de sugestfes sociais com a hipergeneralizagdo dos CAS tipicos de cada
crianga em desenvolvimento e, assim, pode transformé-los em valores que orientam
suas acOes, tendo em vista o futuro. Dessa maneira, as instituicdes educativas
contribuem na formacao e desenvolvimento do Self, visando permanentemente ajustar o
individuo aos requerimentos sociais e culturais (lannaccone, Marisco, & Tateo, 2012)

através dos processos de canalizacdo cultural.

Na presente pesquisa, vimos também como os sistemas de signos dos contextos
educacionais, representados principalmente pelas professoras, contribuiram para a
criagdo — ou ndo — de recursos e estratégias, por parte das criangas, para encarar 0s
desafios de cada uma nas instituicbes educativas. A carga afetiva colocada pelas
professoras nas interagdes com as criancas contribuiu, num nivel mais especifico, para a
coconstrucdo de PDS e, num nivel mais geral, para a coconstrucdo das trajetdrias de
desenvolvimento. As expectativas dos outros sociais nas instituicdes e dos pais sobre o
processo de alfabetizacdo tornaram-se, assim, importantes mensagens que foram
internalizadas ativamente pelas criancas. Podemos afirmar, dessa maneira, que as
instituicGes da El e do EF se tornaram contextos que permitiram as criancas realizar
sinteses criativas de significagdes que passaram a orientar seus processos de vir-a-ser.
Diante disso, fazem-se fundamentais estudos que se aprofundem na dindmica de
coconstrucdo de processos subjetivos ao longo da experiéncia de escolarizacdo das

criancas.

O estudo da coconstrugdo dos processos de ‘vir-a-ser’, analisados nos trés casos
dessa pesquisa, envolve pensar a psicologia com uma énfase especial na orientacéo
para o futuro na definicdo das trajetdrias de desenvolvimento. Como propdem a
Psicologia Cultural (Bruner, 1988; Valsiner, 2014) e o Modelo da Trajetdrias de
Equifinalidade (Sato, 2006), com sua énfase na intencionalidade e no papel de metas e
expectativas, é preciso valorizar a dimensdo do tempo futuro como sendo fundamental
para o desenvolvimento da acdo no presente. Dai, a necessidade de especial atengdo
sobre 0s processos de desenvolvimento humano, caracterizados por continuas
mudancas, estabilidade relativa e emergéncia de novidades, a partir de um olhar

idiografico que permita visualizar o seu caréater holistico e dindmico.

A proposta realizada sobre os CAS e os PDS permite ampliar o campo de visédo

do estudo dos processos de desenvolvimento no curso de vida e do papel que individuo,
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alteridade e cultura exercem na coconstrucdo de trajetorias. Mapear o sistema de Self
dialégico em criancas, e inclusive em adultos, facilita o estudo das dindmicas e
complexidades da organizacdo psicoldgica dos individuos, resgatando tanto os aspectos

estruturais quanto funcionais do dito sistema.

Também contribuimos metodologicamente com mudltiplos procedimentos de
pesquisa e diferentes niveis de analises microgenéticas (Branco & Mettel, 1995), que
permitiram a identificacéo de indicadores capazes de fornecer elementos para conceituar
CAS, clusters e PDS. O uso do método idiografico facilitou a ideia de pensar na
generalizacdo dos processos de desenvolvimento envolvidos na dinamica do sistema de

Self dialogico.

Por fim, consideramos relevante o estudo dos processos desenvolvimentais com
foco na dimensao da afetividade e no seu papel central nos processos de significagao,
papel este que atua de maneira decisiva na coconstrucdo e regulacdo do curso de vida

dos sujeitos e na forma com que estes significam a si proprios em suas trajetorias.
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VIIl. CONSIDERACOES FINAIS

E nossa convicgao que esta pesquisa contribuiu para o enriquecimento do campo
de conhecimentos sobre a psicologia semidtico-cultural construtivista, em sua interface
com a Teoria do Self Dialogico (TSD). O uso de unidades de analise, como Campos
Afetivo-Semidtico (CAS), clusters a estes vinculados e Posicionamentos Dindmicos de
Si (PDS), permitiu ampliar a teorizacdo sobre o sistema de Self em desenvolvimento.
Como foi mencionado na revisdo de literatura, existe uma auséncia de estudos sobre
desenvolvimento do Self dial6gico em criancas na faixa etéria dos cinco aos seis anos de
idade, e o presente estudo pretendeu documentar, seguindo uma metodologia qualitativa
de corte idiogréafico, a dindmica de transformacdo do sistema de Self de trés criancas,
pelo periodo de um ano de pesquisa, da Educacédo Infantil (EI) ao Ensino Fundamental
(EF).

A partir da discussdo realizada na presente tese, foi possivel concluir que as
criancas, em seus processos de transicdo da El para o EF, enfrentam ndo apenas o
desafio de se incorporar a um ambiente novo, mas também precisam lidar com suas
significacbes de si nesse novo contexto, de maneira a facilitar ou a dificultar o seu
proprio desenvolvimento. O mapeamento do sistema de Self dialdgico no Tempo 1 (EI)
e, posteriormente, no Tempo 2 (EF), permitiu caracterizar as mudancas geradas pela
acao de varios sistemas de signos mobilizados pelos outros sociais e pelos recursos
intrapsicoldgicos utilizados pelas criancas, em um movimento dindmico de significacao

e ressignificacéo.

Os outros sociais significativos tém um papel muito relevante nas experiéncias e
no desenvolvimento da crianca, e aparecem como agentes fundamentais em seus
processos de construcgdo de si. Eles atuam como vozes com alto poder de internalizagéo,
as quais as criangas podem, também, resistir de diferentes maneiras. As professoras
foram capazes de reconhecer, valorizar ou minimizar as competéncias e habilidades das
criangas pesquisadas, sendo, dessa forma, importantes agentes de canaliza¢do cultural
capazes de mudar a visdo das criangas sobre si. Os resultados também mostraram que as
professoras se posicionaram de maneira diferente com cada crianga, as vezes
favorecendo a emergéncia de posicionamentos construtivos em algumas criangas, mas
outras vezes reforcando sentimentos de fracasso e incompeténcia. A relagdo afetiva
estabelecida entre a professora e a crianga foi bastante importante na construcdo dos

PDS, particularmente no caso de Anderson na El, que, por ser parecido com o filho da
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professora, recebeu especial atencdo, 0 que fez com que 0 menino se sentisse seguro e
feliz com o seu desempenho em sala de aula. Contrariamente, a mesma professora de
Anderson na EI, no caso de Tais, parecia bastante irritada e incomodada com a menina,
0 que, em conjunto com outros fatores familiares e do seu relacionamento com o0s
colegas, levou Tais a se sentir rejeitada. Assim, a professora, em seu posicionamento na
relagdo com a crianga, funciona como importante agente de canalizagéo cultural, capaz
de promover beneficios para algumas criancas e criar dificuldades para outras. Dessa
maneira, fica muito claro o papel fundamental do professor como participante da
construcdo de posicionamentos de si nas criangas. Ele ou ela pode, portanto, atuar como
aquela alteridade que reconhece as capacidades da crianga e que pode chegar, inclusive,
a fazer a diferenca nas construcdes sobre si da crianca e alavancar seu desenvolvimento.

Ou, entdo, fazer o inverso.

A familia, entretanto, também demonstrou ter uma voz poderosa nos casos
pesquisados, tanto no sentido construtivo como no nédo construtivo, isso, possivelmente,
devido a alta carga afetiva das relacfes estabelecidas entre pais e filhos. Os pais de
Gisele e Anderson enviavam mensagens recorrentes sobre a incompeténcia das criancas,
engquanto que a méde de Tais sempre acreditou na menina, fornecendo-lhe feedbacks
positivos sobre seu desempenho. A interacdo entre os diferentes fatores, como as
préticas culturais dos contextos educacionais, a canalizacdo cultural da familia e da
escola, e os recursos de cada crianca, edificou uma complexa rede de significados, que
levou a coconstrucdo de diversos posicionamentos de si, 0os quais foram se modificando,

de maneira significativa, ao longo das experiéncias de vida dos sujeitos.

Assim, todos esses fatores precisam ser levados em conta, pois apesar da forca e
dos recursos intrapsicolégicos, com os quais as criangas lidaram com o novo contexto e
novas situacOes, as vozes recorrentes de fracasso, vindas de outros sociais
significativos, muitas vezes as levam a sucumbir e a desacreditar de si e de suas
qualidades, potencial e competéncias. Por outro lado, as vozes que valorizam
permanentemente as capacidades e o potencial das criangas, permitem a elas novas

possibilidades e a criacdo de novos caminhos de desenvolvimento.

A pesquisa, mesmo considerando o contexto mais amplo vinculado ao tempo
historico-cultural em que familia e escola se situam, privilegiou um olhar micro e
mesogenético dos processos afetivo-semidticos coconstrutivos em agdo, mas sempre

tendo em vista o tempo ontogenético do desenvolvimento humano. Por essa razéo,
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estudamos as praticas recorrentes tipicas dos dois contextos educacionais (nivel
mesogenético) em interagdo com cada criancga, investigando as significagdes individuais
das criancas (nivel microgénetico) como resultado de tais interacGes. Nossa meta foi
analisar as significacdes feitas por cada crianca, com possibilidades de se tornarem mais

estaveis ao longo do tempo ontogenético.

Ao fazer assim, a pesquisa conseguiu vincular os trés niveis, micro, meso e onto,
a partir das contribuicBes tedricas das abordagens adotadas e da triangulagdo dos
diversos procedimentos utilizados. Esses procedimentos foram planejados para
construir, ndo apenas atraves das verbalizacbes, os indicadores de PDS e os CAS
relevantes a cada trajetéria desenvolvimental. Os procedimentos desenhados
permitiram, ainda, gerar indicadores suficientes para vincular os PDS aos CAS, em
movimento dinamico, e caracterizar o Sistema de Self em desenvolvimento, integrando
as significacbes de si as praticas culturais. Em outras palavras, a presente tese buscou
avancar teoricamente ao articular o conceito de Campo Afetivo Semi6tico, postulado
pelo modelo tedrico de Valsiner no ambito da Psicologia semidtico-cultural
construtivista (Valsiner, 2014), a concepcdo de I-positions da Teoria do Self Dialdgico
(Hermans, 2001; Hermans & Hermans-Konopka, 2010), aqui reelaborada como
Posicionamentos Dindmicos de Si. Em termos metodoldgicos, contribuiu em termos
heuristicos para a busca de indicadores desses posicionamentos nas varias dimensdes

expressivas do Self em desenvolvimento, para além do conteudo verbal das narrativas.

Por fim, Gisele, Tais e Anderson nos mostraram como € possivel construir
caminhos criativos de desenvolvimento, e que, apesar das adversidades, é possivel criar
novos olhares construtivos sobre si. Essas trés criangas nos ensinaram que a infancia é
um periodo no qual o individuo se depara com multiplos desafios e adversidades, mas é
também um momento que permite mostrar potencialidades, promover transformacoes e
encarar 0 mundo em constante mudanga. Ser crianca nao é apenas sinénimo de ser feliz,
ser crianca significa uma luta constante por criar recursos para construir um caminho de
desenvolvimento, o qual, quando conquistado, faca a pessoa especialmente orgulhosa e

motivada a continuar.
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ANEXO 1 - Protocolo de atividades para construcao de diario de campo.
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Data

Hora Hora Fim Atividade Desenvolvimento das Atividades
Inicio

Observagoes:

ANEXO 2 - Protocolo de conversas e brincadeiras informais
Cddigo Data Descricéo
Crianca
Clo1

Cl02
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ANEXO 3

Roteiro de entrevista individual para crian¢as na Educacéo Infantil e no Ensino
Fundamental

Nesta entrevista perguntamos as criangas como elas proprias se percebiam. Esta
atividade estava orientada especificamente a exploracdo dos posicionamentos dinamicos
de si (PDS). Para isto, a pesquisadora pediu a crianca para desenhar o que mais gostava
e 0 que menos gostava em si. A sessao foi filmada e gravada.

Materiais:

Folhas de papel, lapis de cor, lapis preto, giz de cera, borracha, apontador.
Duracéo:

40-50 minutos.

Procedimento

Parte |

Ola hoje vamos fazer uma atividade bem legal. Hoje vocé vai fazer dois
desenhos de vocé mesmo. Em um dos desenhos vocé vai colocar o que mais gosta em
VOCE € no outro o que vocé menos gosta. Ta? Depois a gente fala um pouquinho de seu
desenho.

Depois do convite, o pesquisador mostra 0s materiais para a crianca.

Perguntas chave: 1) o que mais gosta e menos gosta, 2) se vocé puder mudar alguma
coisa em vocé mesmo, o que mudaria? 3) O que vocé ndo mudaria?

Quando a crianca terminar de fazer cada um dos desenhos, o pesquisador convida para
conversar sobre ele mesmo ou se a crianga preferir, se programa uma nova sessao para a
entrevista individual.

Roteiro de entrevista individual

Conversa sobre 0 que a crianga gosta e o que ela ndo gosta:
Qual ¢é a sua comida preferida?

Com quem vocé mora?

De que vocé mais gosta de brincar?

Com quem vocé mais gosta de brincar?

Com quem vocé menos gosta de brincar?

Vocé gosta de animais? Qual?

Quais sdo os colegas que vocé mais gosta na turma? O que vocé faz junto com eles/as
na escola?
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E com quem vocé ndo se d4 bem na turma? Por qué?

Quem é seu melhor amigo ou amiga?

Quem vocé acha que é a pessoa mais legal/chata da turma? Por qué?

Quem vocé acha que € a pessoa mais/menos inteligente da turma? Por qué?
Vocé se acha inteligente? Bonito/a?

Como é sua professora , como ela lhe trata?

E seus colegas, como tratam vocé?

O que é considerado errado na escola/casa?

O que vocé mudaria na escola?

O que voceé gosta/nao gosta de fazer no final de semana?

Vocé tem ficado alguma vez de castigo? Por qué? Quem deixou vocé de castigo?
O que voce pretende ser quando crescer?

Quem cuida de vocé quando chega em casa?

Quem ajuda a vocé fazer dever?
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ANEXO 4
Roteiro para entrevista semiestruturada com os pais na Educacéo Infantil

Esta entrevista gravita em dois eixos fundamentais:

Exploracdo das expectativas dos pais com relagdo ao processo de transi¢cdo das
criancas da El para o EF

Informacdes que fornegcam elementos dos Posicionamentos Dinamicos de Si das
criancas.

Eixo I: Transicéo

1.

Eal N

O N o O

9.

10.
11.
12.
13.

Vocé poderia falar um pouco sobre a rotina de seu filho/a em casa?
Quais as atividades que ele faz depois da escola e no final de semana?
Frequenta algum grupo esportivo, cultural ou religioso?

Vocé tem comentado com seu filho/a sobre a mudanca de escola para 0 ano que
vem?

Como tem sido essa conversa?
O que seu filho/a achou da mudanca de escola?
O que seu filho/a comenta sobre a nova escola?

Vocés tem tomado alguma medida para facilitar o processo de adaptacdo de seu
filho/a ao novo ambiente académico?

Como vocé acha que sera a adaptacao de seu filho/a ao Ensino Fundamental?
A Educacdo Infantil cumpriu as suas expectativas?

O que voceé acha que poderia ter sido melhor na EI?

O que vocé mudaria na EI?

Vocé acha que a escola realizou algum processo para ajudar a adaptacdo de seu
filho/a para o0 ano que vem?

Eixo Il: PDS

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.

22.
23.
24,

Como vocé acha que foi o desempenho de seu filho durante a Educacéo Infantil?
Como vocé descreveria seu filho/a?

Como vocé descreveria as relagdes sociais de seu filho/a?

O que voceé acha que seu filho mais gosta de fazer?

O que voceé acha que ele/a menos gosta de fazer?

O que vocé acha que ele/a mais gosta nele/a mesmo/a?

O que vocé acha que ele/a menos gosta nele/a mesmo/a?

Descreva algum momento no qual vocé acha que ele/a tenha se sentido
incomodado/a.

Qual a comida favorita dele/a?
Como é ele/a com as criangas da mesma idade?

Como vocé acha que ele resolve os conflitos com seus colegas (pequenas brigas,
etc.).
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ANEXO 5
Roteiro de entrevista semiestruturada com a professora na Educacéo Infantil

1. Qual é sua formacdo, tempo como professora, tempo neste grau, tempo como
diretora, por que saiu da direcdo da escola?

2. Como foi a sua experiéncia na relacdo com esta turma ao longo do ano?

Quais 0s momentos marcantes do ano com as criangas?

Quais alunos da turma vocé acha que sdo mais dificeis (mais faceis) de lidar?

Por qué?

Como costuma resolver as situacdes de conflito em sala?

Quis os problemas que vocé enfrenta diariamente em sala de aula?

O que vocé acha mais dificil, como tarefa, sendo professora dessa turma?

Como vocé realiza o planejamento de sala de aula?

Vocé leva em conta algum tipo de elemento no planejamento que tenha a ver

com a adaptacéo ao EF?

10. O que vocé acha que eles devem desenvolver no segundo periodo?

11. Quais os aspectos do processo ensino-aprendizagem mais importantes em sala
de aula?

12. Como vocé sabe que eles tém desenvolvido isso? Como avalia?

13. O que as criangas mais (menos) gostam de fazer?

14. Quando vocé organiza as criancas por mesinhas, qual o critério que vocé
utiliza?

15. Se vocé pudesse agrupar a sua turma em tipos diferentes de criancas, como vocé
agruparia? Por qué?

16. Quando vocé acha que precisa chamar a atencdo das criangas nas atividades?

17. Quais as regras de sala de aula e como as negocia com as criangas?

18. Como vocé acha que deve ser a transicdo da El para o EF?

19. Que atitudes tomou para facilitar este processo de transi¢cao?

20. O que vocé consideraque a escola fez para facilitar este processo?

21. Que necessidades tém as criancas antes (social, psicoldgico, académico) de
entrar no ensino fundamental?

22. Como é a participacdo da familia da crianga no processo de transicdo para a EF?

23. Vocé poderia descrever como sd0 as criangas que participaram da pesquisa,
como se comportam em sala, quais sdo as caracteristicas pessoais, relagdes
sociais, pares, e familiares, brincadeiras que privilegiam?

24. O que as criangas mais (menos) gostam de fazer? INDIVIDUAL

25. Como vocé imagina que estas criangas vao se adaptar ao EF?

26. Quais tem sido as mudancas das criangas, percebidas por vocé, dentre as
participantes da pesquisa ao longo do ano?

> w

©oNo O
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ANEXO 6

Conto 1: Mini vai a escola

As pessoas a chamam Mini, mas 0 nome que seus pais lhe deram foi Mariana.

Mini € uma menina muito magra e muito alta. Ela € tdo alta quanto seu irméo Jodo, que
¢ dois anos mais velho do que ela.

Muitas vezes, Mini fica brava com algumas pessoas desconhecidas que perguntam
bobagens. “Em que escola vocé estuda?” “Em nenhuma...”.

E Davi, que estuda com ela na Educagdo Infantil, Ihe fala sempre: Mini significa
pequeno, e Maxi, quer dizer grande! “Vocé ndo devia se chamar Mini, devia se chamar
Maxi”.

A avo de Mini sempre fala: Até onde vai crescer esta menina? Ela até perguntou para o
doutor se tem algum remédio para Mini deixar de crescer.

Mini também fica com raiva quando o seu irméo Jodo diz: Magrela COMPRIDA! Mas
Mini faz de conta que ndo se importa... Ela grita para Jodo: N&o seja bobo, 6 garoto!

Para a sua av0, ela sempre diz: Vovo, vocé devia estar feliz de ter dez centimetros de
neta a mais que as outras avos!

Mas, na verdade, Mini gostaria de ser mais baixa, ou pelo menos mais gordinha!

As roupas que vendem nas lojas ndo ficam bem nela, ficam curtas demais, ou entéo,
largas demais!

Mini também n&o sabe muito bem se vai ficar feliz quando for para o primeiro ano da
escola. Algumas vezes, ela pensa: “J4 € hora de eu ir para o primeiro ano. Ja fiquei
muito tempo no jardim de infancia”. Mas depois ela pensa: “Ficar sentada em silencio,
com a boca fechada, prestando sempre atencdo e fazendo sempre dever, deve ser muito
chato!”

Quando Mini vé Jodo aborrecido fazendo deveres o tempo inteiro, ela fica feliz de ndo
estar no primeiro ano.
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Quando seu irmdo volta gritando que a professora mandou ele fazer muito dever, Mini
sente medo de ter que ir para o primeiro ano. S6 sente vontade de ir quando alguém fala:
Como? T&o alta e ainda néo vai a escola?

Quando chegou o dia de Mini ir para o primeiro ano, Jodo ficou dizendo para ela que
todo mundo ia achar ela feia e comprida: vocé vai ver s6 como vao te chamar de
compridonal

- N&o escute o0 seu irm&o! diz sua mée. - Ele esta inventando isso! diz seu pai.

Mas Mini acredita em seu irméo porque ele conhece a escola muito melhor que seus
pais.

As vezes, Mini acorda no meio da noite pensando: sera que eu vou estudar com uma

professora brava, que vai brigar comigo? Sera que vao me chamar de feia, de comprida?
Ai ela fica com medo de ir para a escola nova...

Ai chegou o dia da escola e Mini foi ainda com muito medo!

Quando Mini entrou na sala a professora ainda ndo havia chegado, mas havia uma
menina baixinha olhando para ela.

Mini diz:

OIl4, eu sou a Mariana mas as pessoas me chamam Mini!
Ai a menina baixinha diz:

Eu sou a Maximiliana, mas as pessoas me chamam Maxi!

De repente, a professora, que se chamava Celia, entra na sala, mas ela ndo parece nem
brava, nem chata. Ela parece ser muito tranquila e legal, pensa Mini.

Célia, entdo, fala para seus alunos:

Eu sou a professora Celia e durante as férias estava impaciente e querendo muito
conhecer vocés! Vou fazer a chamada para decorar o nome de todo mundo, ta certo?

Assim que a professora Celia terminou a chamada, Mini ficou surpresa. Por que seré
gue Mini ficou surpresa?

Porque ela ndo era a mais alta da sala! Uma menina era um pouco mais alta do que ela,
e dois meninos eram da mesma altura do que ela!

Mini, entdo, pensou: Nossa, entdo ¢ normal ser “comprido”, eu ndo sou assim tdo
diferente...

Muito feliz, ela fala para Maxi: O primeiro ano é muito legal!

- Claro! responde Maxi.

Quando terminou o dia, Mini foi para sua casa, e apresentou Maxi para sua mae.
Sua mée olha para a colega e diz: Que menina doce!

Al, entdo, Mini diz: Uma doce Maxi pequena e uma doce Mini grande!
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ANEXO 7

Conto 2: O sapo é sapo

- Como tenho sorte! — Disse 0 Sapo, admirando seu reflexo na agua. — Sou bonito, sei
nadar e pular melhor do que ninguém. Sou verde, e verde é a minha cor preferida. Ser
sapo é a melhor coisa do mundo.

- E eu entdo? Sou toda branca. Vocé ndo acha que também sou bonita? — Perguntou a
Pata. —~N&do — Respondeu o Sapo. — Nada em vocé é verde. — Mas eu sei voar, € Vocé nao
sabe — Disse a Pata.

- Ah é? — exclamou o Sapo. — Nunca vi vocé voar. — Eu Sou um pouco pregui¢osa, mas
sei voar — Disse a Pata. — Veja s6. Ela saiu correndo e batendo as asas, fazendo um
barulh&o.

Entdo, de repente a Pata se ergueu do ch&o e saiu voando graciosamente. VVoou durante
algum tempo e depois aterrissou na relva, na frente do Sapo. — Fantastico! — Exclamou o
Sapo, admirado. — Eu também quero voar. — N&o da — Disse a Pata. — Vocé ndo tem
asas. E ela foi para casa toda contente.

Quando ficou o sozinho, 0 Sapo comecou a treinar para voar. Tomava distancia, corria,
mexendo 0s bracos para cima e para baixo, com toda a forca. Mas, por mais que
tentasse, ndo conseguia sair do chéo.

O Sapo ficou desapontado. “Sou um sapo inutil”, pensou. “Nao sei nem voar. Se pelo
menos eu tivesse asas...” Entdo ele teve uma ideia genial. Se a Pata podia, ele também
podia.

Durante uma semana o0 Sapo trabalhou duro, as voltas com um lencol velho e um
barbante. Finalmente, estava pronto para seu primeiro voo de teste.

O Sapo subiu a colina que ficava perto do rio. Deu uma corrida, como tinha visto a Pata
fazer.
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Ent&o langou-se no ar, com os bragos esticados.

Pairou no ar por alguns segundos, como um passarinho de verdade. Mas entéo as asas se
rasgaram e ele caiu como uma pedra, dentro do rio. Pelo menos aterrissou no macio.

O Rato viu o Sapo sair de dentro da agua. — VVocé devia saber que sapo ndo voa — disse.
— Vocé sabe voar? — Perguntou o Sapo. — Claro que ndo — disse o Rato. — Eu ndo tenho
asas. Mas sou bom para fabricar coisas.

No caminho de volta para casa, 0 Sapo foi pensando no assunto. Resolveu conversar
também com o Porco. Quando o Sapo chegou, o Porco estava tirando um bolo do forno.

— Porco, vocé sabe voar? — perguntou o Sapo. — Claro que ndo — disse o Porco. — Acho
que ia me dar tontura. — Entdo o que vocé sabe fazer? — perguntou o Sapo. — Um monte
de coisas — replicou o Porco, indignado. — Sei fazer os melhores bolos do mundo. E eu
sou bonito, sou todo cor-de-rosa, e cor-de-rosa é a minha cor preferida. O Sapo admitiu
que aquilo era verdade.

“Aposto que também sou capaz de fazer um bolo”, pensou o Sapo, ao chegar em casa.
Jogou dentro de uma tigela tudo o que encontrou e comegou a mexer, como tinha visto
o0 Porco fazer.

Depois despejou tudo na panela e pds no forno. “Meu bolo vai ficar delicioso”, pensou
0 Sapo. Depois de um tempo, porém, comecou a sair fumaca da panela e ele sentiu um
cheiro horrivel. O bolo estava completamente queimado. “Nao sei nem fazer bolo”,
pensou 0 Sapo muito triste.

Entdo ele foi visitar o Coelho. — Coelho, pode me emprestar um livro? — perguntou o
Sapo. — Vocé sabe ler? — perguntou o Coelho surpreso. — N&o — disse 0 Sapo. — Talvez
VOCE possa me ensinar.

Veja — disse 0 Coelho. —Isto ¢ um “a”, isto € um “0”, isto € um “b” e isto... — Tudo bem,
ja aprendi — disse 0 Sapo, impaciente. E foi correndo para casa, com o livro debaixo do
braco.

Sentou-se comodamente e abriu o livro. Mas as paginas eram cheias de rabiscos
estranhos. O Sapo ndo conseguia entender uma sé palavra. Uma hora depois, ele estava
na mesma. — Nunca vou conseguir ler isto! — disse o Sapo. — € dificil demais para mim.
Eu sou mesmo um Sapo mediocre e estupido.

Muito triste, o Sapo foi devolver o livro para o Coelho. — Entdo —perguntou o Coelho -.
Gostou? O Sapo balancou a cabeca desanimado. — Eu ndo sei ler — disse. — N&o sei fazer
bolo, ndo sei fabricar as coisas e ndo sei voar. VVocés todos s&o muito mais inteligentes.
Eu ndo sei fazer nada. Sou apenas um sapo verde e mediocre — solucou.

- Ora, Sapo — disse o Coelho. — Eu também ndo sei voar, ndo sei fazer bolo e nem
fabricar coisas. Nao sei nadar nem pular como vocé... porque eu sou coelho. Vocé é
sapo, e todos nds gostamos muito de vocé.

Muito pensativo, o Sapo foi até o rio e olhou seu reflexo na 4gua. “Esse sou eu”,
pensou. “Um sapo verde com cal¢ao de banho listrado.”
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ANEXO 8

Roteiro de entrevista com a familia das criancas no Ensino Fundamental

Esta entrevista gravita em dois eixos fundamentais:

Eixo

o s N

Exploracdo das expectativas dos pais com relagéo ao processo de transi¢do das
criangas da El para o EF e as conquistas alcangadas pelas criancas nesse periodo.
Informacdes que fornecam elementos dos Posicionamentos Dindmicos de Si das
criancas.

I: Transicdo
Vocé poderia falar um pouco sobre a rotina de seu filho/a em casa?
Quais as atividades que ele faz depois da escola e no final de semana?
Frequenta algum grupo esportivo, cultural, religioso?
Vocé tem comentado com seu filho/a sobre a nova escola?
Como ele esta se sentindo neste novo contexto?

O que seu filho/a achou da mudanca de escola? Ele percebeu alguma diferenca
comaEI?

Vocés tem tomado alguma medida para facilitar o processo de adaptacéo de seu
filho/a ao novo ambiente académico?

Como vocé acha que tem sido a adaptacdo de seu filho/a ao Ensino
Fundamental?

A Escola Classe cumpriu as suas expectativas até 0 momento?

10. O que vocé acha que poderia melhorar no EF? (centrado no processo de

adaptacdo das criancas)

11. O que vocé mudaria no EF?
12. Vocé acha que a Escola Classe realizou algum processo para ajudar a adaptacédo

Eixo

de seu filho/a?
Il: PDS

13. Como vocé acha que foi 0 desempenho de seu filho durante a Educacéo Infantil?
14. Como tem sido o desempenho de seu filho durante este primeiro semestre no

EF?

15. Como vocé descreveria seu filho/a?

16. Como vocé descreveria as relagdes sociais de seu filho/a?

17. O que vocé acha que seu filho mais gosta de fazer?

18. O que vocé acha que ele/a menos gosta de fazer?

19. O que vocé acha que ele/a mais gosta nele/a mesmo/a?

20. O que vocé acha que ele/a menos gosta nele/a mesmo/a?

21. Descreva algum momento no qual vocé acha que ele/a tenha se sentido

incomodado/a.

22. Qual a comida favorita dele/a?
23. Como ¢ ele/a com as criancas da mesma idade?
24. Como voceé acha que ele resolve os conflitos com seus colegas (pequenas brigas,

etc.).
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ANEXO 9
Roteiro de entrevista com a professora das criancas no Ensino Fundamental

Qual é a sua formacdo, tempo como professora, tempo neste grau?

Como foi a sua experiéncia e relacdo com esta turma neste primeiro semestre?

Quais 0s momentos marcantes do semestre com as criangas?

Quais alunos da turma vocé acha que sdo mais dificeis (mais faceis) de lidar?

Por qué?

Como resolve as situacOes de conflito em sala.

Quis os problemas que vocé enfrenta diariamente em sala de aula?

O que vocé acha mais dificil de ser professora nessa turma?

Como vocé realiza o planejamento de sala de aula?

Vocé leva em conta algum tipo de elemento no planejamento que tenha a ver

com a adaptacdo para o primeiro ano?

10. Como ¢é a sua relacdo com a escola?

11. O que vocé acha que eles devem desenvolver no primeiro semestre?

12. Quais 0s aspectos do processo ensino-aprendizagem mais importantes em sala
de aula?

13. Como vocé sabe que eles tém desenvolvido isso? Como avalia?

14. O que as criancas mais (menos) gostam de fazer? GERAL

15. Vocé acha que existe algum tipo de preconceito entre as criangas, umas com as
outras?

16. Como ¢é isso? VVocé pode dar exemplos?

17. Quando vocé arruma as criancas por mesinhas, qual o critério que vocé utiliza?

18. Vocé tem muita necessidade de chamar a atencdo das criancas quando elas
estdo em alguma atividade?

19. Quais as regras em sla de aula e como as negocia ?

20. Como vocé acha que deve ser a transicéo e adaptacéo da El para o EF?

21. Que atitudes considera que vocé fez para facilitar este processo?

22. Que atitudes a escola tomou para facilitar este processo?

23. O que vocé considera fundamental que uma criancga saiba (social, psicolégico,
académico) quando entra no ensino fundamental?

24. Como é a participacdo da familia da crianga no processo de transicdo para a EF?

25. Como vocé descreveria as criangas participantes desta pesquisa,, como se
comportam em sala, quais suas caracteristicas pessoais, relacdes sociais, pares, e
familiares, brincadeiras que privilegiam?

26. O que as criancas mais (menos) gostam de fazer? INDIVIDUAL

27. Avalie, em termos gerais, como as criangas tem se adaptado ao EF?

28. Vocé considera importante que haja no Ensino Fundamental um espaco para o
brincar?

29. Quais tem sido, na sua percepgdo, as mudangas mais visiveis das criancas

participantes da pesquisa ao longo do ano?

E A

© ooNo O
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ANEXO 10

Protocolo para registro e andlise dos topicos nas narrativas

Toépico [por exemplo: Rejeicdo dos colegas]

Descricao
Analise:
Toépico [por exemplo: Tristeza pela auséncia do pai]

Descrigao

Analise:

ANEXO 11
Protocolo para registro e analise das interacGes
Sessao N@. Interacoes

Tépico

Andlise:




