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RESUMO

CLARO, S. “Essaletra eusei!”: estudos dainfluéncia da estética tipografica presente nas paisagens
tipogréficas urbanas no processo de letramento emergente. 282 f. (Tese Doutorado) — Faculdade

de Educacao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2023.

A presente tese buscou, com bases nas dreas da Educa¢ao, Comunicagao e Design, compreender
como a interdisciplinaridade entre tais dreas do saber poderia ter como resultado um fazer
pedagdgico de exceléncia, além de proporcionar conhecimentos para a produgao de atividades
e objetos especificos para a estimulagdo da aquisi¢ao da linguagem por criangas no periodo
de 0-6 anos — portanto, com foco especifico em letramento emergente lidico. Inicialmente,
fizemos um percurso bibliografico, trazendo conceitos e reflexdes de cada drea em especifico e
conforme o recorte de nossa proposta. Assim, esclarecemos quais apoios tedricos serviram para
a defini¢ao dos requisitos do produto elaborado e utilizado em nossa pesquisa empirica. Apds,
materializamos o produto — o qual nomeamos de Tipos Individualizados Personalizados em EVA
(TIPEVA) e procedemos as testagens encontradas nas normativas para objetos de manipulagio
infantil. Dividimos o estudo de campo em dois momentos: individual, considerando a interagao
da crian¢a com os TIPEVA no ambiente de sua residéncia; e coletivo, realizando atividades
estimuladas com uma turma de treze alunos na Creche Central da USP. Para coleta de dados,
utilizamos um caderno de campo preenchido pelos responsdveis (no individual) e avaliagdes
diagndsticas (inicial e final) com os sujeitos alocados na proposta coletiva. Os resultados e as
andlises apontaram tendéncias positivas no uso do material desenvolvido, bem como diversas
possibilidades para a continuagao do estudo, indicando os TIPEVA como ferramentas efetivas

no processo de letramento emergente lidico.

Palavras-chave: Educagao Infantil; Design; Comunicag¢ao; Letramento Emergente Ludico;

Alfabetizagao.



ABSTRACT

CLARO, S. “Iknow thisletter!”: studies on the influence of typographic aesthetics found in urban
typographic landscapes in the process of emergent literacy. 282 p. (Doctoral Thesis) — Faculdade

de Educacao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2023.

This thesis aimed, based on the fields of Education, Communication, and Design, to understand
how the interdisciplinary approach between these areas of knowledge could result in an excellent
pedagogical practice, as well as provide insights for the creation of specific activities and objects
to promote language acquisition in children aged o-6 years — therefore, with a specific focus on
playful emergent literacy. Initially, we conducted a bibliographic review, presenting concepts
and reflections from each specific field in accordance with the scope of our proposal. Thus, we
clarified which theoretical foundations contributed to defining the requirements of the product
developed and used in our empirical research. Afterward, we materialized the product — which
we named Custom Individualized Types in EVA (Tipos Individualizados Personalizados em
EVA, in portuguese — TIPEVA) - and conducted tests in accordance with the regulations for
objects intended for child manipulation. We defined the field study in two phases: individual,
considering the childrens interaction with TIPEVA in their home environment, and collective,
by conducting stimulated activities with a group of thirteen students at the USP Central Daycare.
For data collection, we used a field notebook filled out by the guardians during the individual
phase and diagnostic assessments (initial and final) with the subjects involved in the collective
proposal.The results and analyses indicated positive trends in the use of the developed material,
as well as various possibilities for further study, suggesting that TIPEVA could be an effective

tool in the playful emergent literacy process.

Keywords: Early Childhood Education; Design; Communication; Playful Emergent Literacy;
Literacy.
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(MEU) UNIVERSO NUMA CASCA DENOZ

Para ndo correr o risco de perder o leitor logo no inicio, farei aqui um breve resumo (caso
haja curiosidade, o relato completo pode ser conferido em Claro, 2017): nasci em Sao Paulo,
em 1984, em uma familia de classe média com pais que valorizavam a educagao. Desde cedo,
fomos incentivados a ler, apesar das limitagdes financeiras. Entrei na escola e destaquei-me na
leitura. No Ensino Fundamental, fui uma aluna exemplar, apaixonada por livros. No Ensino
Médio, minha motivagao pelos estudos diminuiu — embora continuasse sendo acima da média.
Minha histéria na USP comega muito tempo depois da conclusao do ciclo formal de estudos — foi
somente em 2009 que ingresseino curso de Comunicagao Social, com habilitagao em Publicidade
e Propaganda na USP. A adaptagao ao meio académico nao foi fécil no inicio, mas com apoio e
incentivo, me formei em 2012. Com os conhecimentos adquiridos na graduagao em Publicidade,
identifiquei a possibilidade de aplicar certas técnicas da drea dentro da Educagao — como, por
exemplo, modos de apresentar contetidos a fim de gerar desejo e engajamento. Assim, em 2013,
ingressei no mestrado da Faculdade de Educagio da USP (FEUSP) e defendi minha dissertagao
em 2017, COM uma pesquisa que ja apresentava uma percep¢ao da interacao entre Pedagogia e

Comunicagao como elemento obrigatdrio no fazer educacional de qualidade.

Enquanto finalizava o mestrado, ingressei no curso de Comunicagao Social, mas desta
vez com habilitagio em Rela¢oes Publicas, também na USP - na minha cabega, fazia muito
sentido me aprofundar no estudo das relagdes sociais mediadas pela comunicagdo. Em 2018,
iniciei o doutoramento também na FEUSP. Formei-me em Rela¢oes Publicas no final de 2019 -
com uma monografia que defendia o uso de umalinguagem clara para disseminagao da produgao
académica -, com a cabega cheia de reflexdes, principalmente na questao da linguagem; tendo
estudado durante certo tempo alinguagem humana, natural, me aventurei, no inicio de 2020, em
uma graduagio de Anélise e Desenvolvimento de Sistemas (ADS), na Faculdade de Tecnologia
Impacta, com a inten¢ao de compreender as linguagens de programagao (artificial), de como se
davaa comunicagio com miquinas (e ndo somente pelas méquinas. Concomitantemente, fui sele-
cionada para atuar como facilitadora (papel similar ao professor auxiliar) na Universidade Virtual
do Estado de Sio Paulo (Univesp) por quatro semestres, tendo trabalhado nos trés primeiros
com as turmas de Licenciatura (Pedagogia, Letras e Matemitica) e no ultimo como auxiliar de

supervisao e corregao dos relatdrios de estdgio obrigatério para as turmas de Engenharia.

Em mar¢o de 2020, foi decretada a pandemia, em nivel mundial, do covid-19 — ndo poderia

imaginar que a situagao de isolamento social perduraria por 2 anos. Tanto o trabalho quanto
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as aulas (e as interacdes sociais) passaram a ser realizadas remotamente; as atividades com as
turmas da Univesp ja seguiam esse formato. Talvez os “bolsoes de reflexao” disparados pela
situagdo incerta (somado a um governo inapto e insensivel) tenham sido o inicio de ponderagées
e observagoes daquilo que se apresentava como mundo possivel: com e para os colegas de ADS,
comecei a fazer resumos sobre os contetdos tentando trazer as ciéncias exatas para coisas mais
palpdveis, com exemplos e analogias, me dispondo a reunides virtuais para ajudar na resolugao
de davidas — agradego novamente aos companheiros programadores e sou muito grata pela rede
de suporte que fomos, uns para os outros, durante esse periodo todo. Tenho muito orgulho de ter

trilhado e de ver que conseguimos chegar ao final.

Uma das atividades da Univesp era a promogao de reunides virtuais com os alunos
para auxiliar com duvidas sobre a disciplina que estavam cursando; por for¢a do destino, meus
dois primeiros semestres foram para apoiar as disciplinas de “Alfabetizacdo e Letramento I” e
“Alfabetizagao e Letramento II” — ndo me recordo se era para os ingressantes ou para os alunos do
3°. e 4°. Semestre. Dentre as primeiras percepgdes, identifiquei que as reunides realizadas durante
a semana tinham pouca aderéncia; assim, decidi fazer as reunides aos domingos, na parte da
tarde, entendendo que durante a semana era impossivel para os graduandos participarem por
inumeras razoes. A estratégia deu certo: a média de pessoas neste horario batia a casa da centena.
Com a proposta de trazer os conteddos de forma simples (jamais simplista!) e linguagem clara,
as oportunidades de didlogos com os educandos foram crescendo, de modo que era perceptivel a
dificuldade na compreensao conceitual do que estava sendo apresentado em razao da nao-com-
preensao de conceitos trabalhados em semestres anteriores — e que servem de ponto de inicio
para a aprendizagem acerca do tema em questao. Conhecendo agora as dores dos meus “usua-
rios”, reelaborei todo o meu material, projetando intervengdes e explicagoes diferentes do que
pensei inicialmente. Como resultado, estes alunos conseguiram ir além das notas minimas nas

avaliagoes dessas disciplinas — o que deixa qualquer professor com um sorriso enorme no rosto.

O embriao da tese, que ja contava com a argumentagao de que era preciso que na formagao
de professores a abordagem dos conhecimentos nao apenas de Pedagogia, mas também de
Comunicagio e Design, visando um fazer educacional de exceléncia, ganhou novos caminhos e
contornos. Além de trazer conceitos que consideramos basilares em cada drea, toda a redagao e
produgio deste trabalho foram pensadas e projetadas para nio somente (embora principalmente)
servir como ponto de partida para aqueles que estdo no comego de seus percursos académicos,
mas também para cumprir o esperado de um doutoramento — uma proposta inovadora fruto de

reflexao profunda, com potencial de provocar mudangas positivas na sociedade onde estd inserida.



O doutorado realmente nao é algo ficil, jd que é preciso maturidade para escolher quais
caminhos seguir e quais possibilidades sao factiveis. Durante todo o decurso, precisei lutar
contra minhas ideias mirabolantes em prol de objetividade e viabilidade, mas vejo que essas bata-
lhas foram cabais para o encaminhamento e finaliza¢ao desta tese. Tenho muito orgulho do que

entrego — e mais ainda de quem sou neste momento de conclusao.

Informagdes da autora: Sushila Vieira Claro
Lattes: http://lattes.cnpq.br/9539120734536399
Orcid: https://orcid.org/0000-0002-4165-6132

E-mail: sushila.claro@usp.br ou sushilagg@hotmail.com
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INTRODUCAO

A presente tese representa o que consideramos uma contribuigao significativa para o
campo da Educagao, Comunicagao e Design, ao buscar entender a interdisciplinaridade entre
essas dreas do conhecimento e seu potencial para a criagao de praticas pedagdgicas inovadoras. O
foco desta pesquisa recai sobre a estimulagao da aquisi¢ao dalinguagem em criangas de 0-6 anos,

com uma abordagem especifica em relagao ao letramento emergente lidico.

Para alcangar os objetivos propostos, o trabalho inicia com um abrangente percurso
bibliografico, visando estabelecer uma base sélida para seu desenvolvimento: conceitos e reflexdes
de cada uma das dreas sao explorados em detalhes, destacando a importancia dos conhecimentos
tedricos como fundamentagao para a pesquisa empirica subsequente, desempenhando um papel
fundamental na defini¢ao do produto desenvolvido e utilizado na pesquisa, denominado Tipos

Individualizados Personalizados em EVA (TIPEVA).

A criagao do TIPEVA representa um marco na pesquisa, onde a teoria é transformada em
prética. O desenvolvimento deste material é um processo meticuloso, que envolve a investigagao
sobre o material de suporte, fontes tipograficas existentes no ambiente urbano de Sao Paulo-SP,
bem como a defini¢ao de tamanho, forma, cor e espessura adequados. A pesquisa ainda explora
a produgao e testagem dos tipos moéveis, garantindo sua eficicia e seguranga para uso infantil,
adotando uma abordagem de estudo de campo dividido em dois momentos: o primeiro, indivi-
dual, avalia a interagdo da crianga com os TIPEVA no ambiente de sua residéncia, enquanto o
segundo, coletivo, envolve atividades estimuladas com uma turma de 13 alunos na Creche Central
da USP. Para coleta de dados, sao empregados cadernos de campo preenchidos pelos responsa-
veis das criangas no estudo individual, juntamente com avaliagdes diagndsticas (iniciais e finais)
realizadas com os sujeitos participantes do estudo coletivo. Os resultados obtidos nas andlises
apontam tendéncias positivas em relagao ao uso do material desenvolvido, indicando eficicia
como suporte no processo de letramento emergente lidico. Essas descobertas abrem caminho
para diversas possibilidades de continuagao do estudo, indicando que os TIPEVA podem ser

ferramentas valiosas para a promogao da aquisi¢ao da linguagem de forma ladica.

Estetrabalho se divide em trés grandesblocos tedricos — Educacao, Design e Comunicagao
-, que contam com diversos capitulos, cada um deles contribuindo para a construgao do conhe-
cimento necessdrio para abordar a questao do letramento emergente ladico. Apds, sao apresen-
tados os relatos da do material, bem como o relato das pesquisas empiricas. Ao final,

trazemos uma reflexao sobre como é preciso pensar a educagao baseando-se no tripé proposto.



O bloco Educacio comega com um breve histérico do panorama educacional no Brasil,
destacando o papel dos indicadores educacionais no contexto nacional. Sao discutidos indi-
cadores como o PISA, PIRLS, Retratos da Leitura e Alfabetiza Brasil. Além disso, é realizada
uma andlise critica da Educa¢ao Infantil no Brasil, com um olhar especifico sobre Sao Paulo-SP.
Em seguida, o foco recai sobre a Psicologia da Aprendizagem, abordando as teorias de Piaget,
Vigotski e Wallon e sua influéncia no desenvolvimento cognitivo das criangas. O terceiro capi-
tulo concentra-se na Alfabetizacao e Letramento, explorando as diferengas entre esses conceitos
e sua relagdo com o letramento emergente lidico. A importincia do aspecto ladico na infincia
¢ amplamente discutida, juntamente com formas de estimular o letramento emergente ladico,

como o uso de tipografias em caixa alta e a criagao de ambientes lidicos de letramento.

O bloco Design se inicia explorando sua fung¢ao como atividade projetual e seu potencial
como estratégia no processo de ensinagem-aprendizagem. A abordagem do Design como uma
a¢ao emancipatoria e voltada para o usudrio é enfatizada, destacando sua relevancia na educagao.
O quinto capitulo aborda a ergonomia e as normativas de seguranca para brinquedos infantis,
oferecendo conceitos gerais de ergonomia e as normativas técnicas que regem a produgao e veicu-
lagao de brinquedos, garantindo a seguranga das criangas. O sexto capitulo discute o fenémeno
da cor, abordando sua importincia na percepgao visual e seu uso como elemento de informagao
e significado. A cor ¢é analisada em relagao ao design e sua influéncia no desenvolvimento de
materiais educacionais. No sétimo capitulo, o foco recai sobre a tipografia, tragando um breve
histérico e discutindo normativas e classificagoes de tipografia, explorando as espécies de carac-
teres, partes do tipo, variagdes estruturais, familias tipograficas e questdes de legibilidade. O
oitavo capitulo investiga as paisagens tipograficas e seu impacto no processo de letramento emer-
gente, discutindo as influéncias das paisagens urbanas nas criangas, bem como o uso de paisagens

tipogréficas em atividades de letramento emergente e alfabetizagao.

Por fim, temos no bloco Comunicagao o nono capitulo abordando a relagao entre comu-
nicacao e sociedade, bem como as teorias sobre a comunicacao, buscando estabelecer uma base
sélida para a discussao da linguagem e sua importincia no desenvolvimento infantil. O décimo
capitulo explora a linguagem como elemento viabilizador do Homo sapiens sapiens, destacando
sua relagao com a sociedade e a cultura. O décimo primeiro capitulo investiga, com base em
estudos da neurociéncia, a comunicagao entre corpo-ambiente na experiéncia estética e como
isso influencia os processos de aprendizagem — principalmente os relacionados a leitura dentro

de um contexto digital de hiperatengao.
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O décimo segundo capitulo apresenta um dos
Tipos Individualizados Personalizados em EVA (TIPEVA), descrevendo a investigacio sobre o
material de suporte, fontes tipograficas existentes em Sao Paulo-SP e os passos necessdrios para

a producao e testagem dos tipos moveis.

O décimo terceiro capitulo apresenta um relato das pesquisas individuais e da pesquisa
em grupo, fornecendo esclarecimentos valiosos acerca das experiéncias das criangas com os
TIPEVA em diferentes contextos. Sao destacadas consideragdes sobre os dados coletados e suas

implicagoes para o letramento emergente ludico.

Por fim, sao apresentadas as consideragdes finais em uma defesa sobre o cerne desta
tese: a relevancia da interagao entre Educagao, Comunicagao e Design na promogao de um fazer
educacional de qualidade, apontando para futuras dire¢oes de pesquisa e a importéncia de conti-

nuar explorando abordagens interdisciplinares na Educagao Infantil.

Este estudo, portanto, abrange uma ampla gama de topicos interconectados, fornecendo
uma base sélida paraa compreensao de diversos conceitos e seus potenciais impactos na Educagao
Infantil. Cada capitulo busca contribuir para a construgao de um corpo de conhecimento que
pode influenciar positivamente as praticas pedagdgicas, politicas educacionais e a formagao

adequada das futuras geragdes.



1 BREVEHISTORICO DO PANORAMA EDUCACIONAL DO BRASIL

A implementagao de politicas publicas é uma das principais ferramentas pelas quais
o Estado busca solucionar os variados problemas sociais que afetam uma nagao. Os desafios,
que variam desde desemprego elevado até deficiéncias em setores fundamentais como Satde e
Educagao, sao extremamente complexos e exigem solu¢des multifacetadas, de modo que a gestao

dessas politicas se torna um campo minado de decisoes e priorizagoes.

O cenério politico raramente é homogéneo. E da discrepancia entre a capacidade (e inte-
resse) do Estado e a gravidade dos problemas sociais que surge uma luta continua entre diferentes
grupos para determinar a agenda politica. Essa batalha constante, como apontado por Vianna
(1901) e Mattos (1999), estabelece uma dindmica de poder na qual certos problemas sio prio-
rizados em detrimento de outros, resultando em uma hierarquizagdo nao-estitica e que pode

mudar de acordo com as demandas e influéncias dos diferentes atores sociais.

A Educagao, sendo um pilar fundamental de qualquer sociedade, vé-se frequentemente no
centro dessa arena de disputas. As demandas globais, como a melhoria da qualidade educacional
e a formacao de professores, colidem e se misturam com necessidades locais, como de redugao do
analfabetismo e de ampliagao de vagas em diversos niveis educacionais. Essas demandas, apesar
de distintas em sua natureza, convergem para um objetivo comum: melhorar o padrao educa-
cional do pais. No Brasil, o complexo emaranhado entre politicas de Estado e politicas de governo
torna a anélise do desenvolvimento e implementagao de politicas publicas ainda mais desafiadora.
Enquanto as politicas de Estado refletem a identidade nacional e a visao de longo prazo, as politicas
de governo sao frequentemente influenciadas por agendas e ideologias politicas temporérias. Essa

dualidade pode, por vezes, criar tensoes entre a visao de longo prazo e os imperativos imediatos.

A eficicia de uma politica publica nao reside apenas em sua concep¢ao, mas também na
maneira como é implementada, monitorada e adaptada ao longo do tempo. Para que as demandas
sociais se transformem em politicas eficazes, é necessdrio um processo meticuloso de organizagao,
concepgao e revisao continua. Esse ciclo de politicas publicas, quando bem gerido, pode levar a
transformagoes significativas na sociedade. Além disso, as politicas publicas podem ser categori-
zadas de vdrias maneiras na drea governamental: politicas sociais, econdmicas, de infraestrutura
e do Estado. Nas politicas sociais, as compensatdrias e as emancipatorias tém objetivos claros:
abordar desigualdades e capacitar grupos vulnerdveis, respectivamente. Por outro lado, a abran-
géncia de seus beneficios pode variar como universais, segmentais ou fragmentadas (Teixeira,

2002; Azevedo, 2003; Secchi, 2010). A anélise dessas categorizacdes e abrangéncias torna-se crucial
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ao considerar as implicagdes préticas das politicas publicas. Por exemplo, politicas universais como
o Sistema Unico de Satde (SUS) tém implicagdes muito diferentes das politicas fragmentadas,
como o Programa de Erradicagio do Trabalho Infantil (PETI). A primeira visa beneficiar todos

os cidadaos, enquanto a segunda se concentra em um grupo especifico dentro de um segmento.

E fundamental reconhecer que a trajetéria das politicas ptiblicas no Brasil, especialmente
na drea de Educagao, tem sido fortemente influenciada pelo contexto social, politico e econémico
do pais - cada época trouxe consigo desafios e solu¢des tnicos, com politicas sendo adaptadas
para atender as necessidades emergentes. Essa adaptabilidade, juntamente com uma anélise
cuidadosa das demandas e contextos atuais, é crucial para o desenvolvimento e implementagao

eficaz de politicas publicas no futuro.

A interconexao entre a Educacdo e outros setores fundamentais da sociedade é indiscu-
tivelmente robusta. A Educagao, na sua esséncia, é uma esfera transdisciplinar que impacta e é
impactada pelo mundo do trabalho, da saude, do desenvolvimento econdémico, entre outros. A
histéria brasileira oferece uma panordmica ilustrativa dessa interligacao, marcada por contradi-

¢oes, tensoes, continuidades e descontinuidades na trajetdria da constituigao educacional.

No periodo da colénia brasileira, a configuragao socioeconémica nao se inclinava para
um sistema educacional fortemente planejado. A propriedade territorial ampla e a predominéncia
da mao-de-obra escrava desestimulavam investimentos em Educagao formalizada; tal responsa-
bilidade, quando existente, recaia sobre os Jesuitas, com enfoque na catequizagao dos nativos. A
mudanga de cendrio nas eras Imperial e Primeira Republica nao trouxe modificagdes drésticas
a estrutura educacional — ainda que o cendrio econémico fosse mutante, a divisao social entre

dominadores e dominados persistia.

Uma anélise das politicas educacionais do periodo Imperial revela um foco quase exclu-
sivo na Educagao superior, destinada a formagao da elite, enquanto o ensino bésico era negligen-
ciado. Essainclinagao, mais do que uma simples estratégia, refletia um carater classistaincrustado
na Educagao. O cendrio comegou a se modificar com a Republica, quando surgiu a demanda
por ensino primdrio gratuito e laico. Esse foi o momento em que a politica publica educacional
assumiu um papel preponderante na modelagem do sistema educacional brasileiro. No entanto,

mesmo nesse periodo, os resquicios de elitismo eram evidentes.

A efervescéncia do século XX trouxe consigo pressdes significativas de diferentes
grupos sociais pelo ensino popular. Os movimentos, fortalecidos pela chegada de trabalhadores
imigrantes, geraram a necessidade de reformas educacionais. O marco constitucional de 1934

(Brasil, 1934) foi um divisor de 4guas nesse aspecto, introduzindo a necessidade de um Plano



Breve histérico do panorama educacional do Brasil

Nacional de Educagao que atendesse as demandas emergentes de um pais em transformagao.
No p6s-Segunda Guerra Mundial, o Brasil enfrentou desafios relacionados & modernizagao de
suas legislagoes educacionais, num cendrio de crescente industrializa¢ao e urbanizagao. A neces-
sidade de combater o analfabetismo e de modernizar a Educacao era premente. A Lei 4.024 de
1961 (Brasil, 1961), ainda que representasse um avango, manteve estruturas educacionais que,
em muitos aspectos, eram anacronicas para as necessidades da sociedade. Com a mudanga poli-
tica de 1964, o sistema educacional foi novamente reformulado, adotando uma estrutura mais
segmentada e especificada, como evidenciado pela Lei 5.692 de 1971 (Brasil, 1971). Entretanto,

esse esquema, ainda retinha algumas das caracteristicas anteriores.

O processo de redemocratizagao pds-Golpe Militar trouxe uma esperanga reno-
vada de uma abordagem educacional mais democrética e inclusiva. O advento da Assembleia
Constituinte de 1987, e a subsequente Constituigao de 1988 (Brasil, 1988), consolidou essa espe-
ranga. A nova constitui¢ao estabeleceu a Educagao como um direito fundamental, promovendo
principios como igualdade, liberdade de aprendizado e valorizagao dos profissionais da Educagao
e delineando um marco para o cendrio educacional brasileiro ao estabelecer a interface entre os
entes federados — Uniao, Estados e Municipios — na provisao da Educag¢ao Basica. O documento,
em sua abrangéncia, ndo sé estabelece a interconexao desses entes, mas detalha o percentual de
investimento e atribui¢des de cada um no dominio educacional. Notavelmente, o art. 6 da Carta
Magna posiciona a Educagao ao lado de direitos fundamentais, como satide, moradia e trabalho.
Tal posicionamento é um reflexo inconteste da preeminéncia da Educa¢ao enquanto pilar de
sustentagao da dignidade humana, elevando a Educagao ao status de direito publico subjetivo e

concedendo ao cidadao o poder de convocar o Estado a cumprir seu papel nessa seara.

A Educagio, contudo, nao é uma construgdo meramente nacional. Documentos interna-
cionais, endossados por nagdes signatdrias da Organizagdo das Na¢des Unidas (ONU), como a
Declaragao Universal dos Direitos do Homem (ONU, 1948), reiteram o acesso a Educagio como
um direito humano inalienvel. O pensamento de Bobbio, referenciado por Cury (2002), ressalta
que tal direito implica em deveres, formando um arcabougo normativo que baliza as a¢des esta-
tais e sociais. No entanto, é pertinente reconhecer a dissonancia entre a legislagao e a pratica.
Mesmo constando na Carta Magna, o direito a Educagao ainda nao é plenamente usufruido por
todos, especialmente por criangas de o a 3 anos, que enfrentam deficiéncias no acesso a creches.
Esse cenario remete a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB) de 1996 (Brasil,
1996), que deve ser rigorosamente estudada e implementada. No cenério global, a Conferéncia
de Jomtien (ONU, 1990), realizada na década de 1990, ressaltou a necessidade de concretizar o

direito a Educagao, ecoando preocupagdes com a crise financeira global e com a persisténcia
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de desafios educacionais e estabelecendo pilares como “aprender a aprender” e “aprender a ser”,
propondo uma visio holistica da Educagio. Em 1994, a Declaragio de Salamanca (ONU, 1994)
refletiu sobre a Educacao Inclusiva, defendendo que os sistemas educacionais fossem modelados
para contemplar as diferengas e necessidades dos alunos, corroborando a importancia de uma

Educagao Humanizada e adaptada em que cada estudante é reconhecido em sua individualidade.

Voltando ao cendrio nacional, a Constitui¢ao Federal de 1988 estabeleceu a promogao do
bem-estar de todos como um de seus objetivos primordiais, rejeitando qualquer forma de discri-
minagao. O art. 205 e 206, ao destacar a Educagao como direito de todos e ao garantir igualdade
de acesso e permanéncia na escola, reiteraram a necessidade de politicas inclusivas e abrangentes.
O art. 214 da Constitui¢ao Federal Brasileira de 1988 impulsionou a criagao do Plano Nacional de
Educagio (PNE) que, sancionado em 2014, tragou metas ambiciosas para a préxima década, abor-
dando desde a erradicagao do analfabetismo até a valorizagao dos profissionais da Educagao e a
promocao de principios, como respeito aos direitos humanos e sustentabilidade socioambiental.
Dessa forma, a LDB surgiu como um instrumento essencial para traduzir os ideais constitucio-
nais em praticas educacionais eficazes. A integragao entre Educagao formal e nao formal, a plena
efetivacao do direito a Educacao e a inser¢ao de principios inclusivos e humanizados devem ser

metas permanentes do sistema educacional brasileiro.

Arealidade atual convoca a umareflexao continua sobre conquistas e desafios da Educagao.
Assim, é imperativo que o compromisso com a dignidade humana e o desenvolvimento susten-
tavel esteja no centro das politicas educacionais, garantindo a todos os cidadaos um ensino de
qualidade e realmente transformador. A analise histérica da trajetéria educacional brasileira revela
uma evolugao constante, mas também aponta para as diversas tensdes e contradi¢des inerentes a
sua configuragao. Da colonizag¢ao a redemocratizagao, a Educagao no Brasil tem sido um reflexo
dos desafios sociais, econdmicos e politicos enfrentados pela nagao. A reflexao sobre essa trajetéria
é crucial, nao apenas para entender o passado, mas para moldar um futuro educacional mais inclu-

sivo, equitativo e adaptado as necessidades de uma sociedade em constante transformacgao.

1.1 O PAPEL DOS INDICADORES EDUCACIONAIS NO CONTEXTO
BRASILEIRO

O Brasil, na qualidade de signatario da Organizagao das Nagoes Unidas para a Educagao,
a Ciéncia e a Cultura (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization —

UNESCO) desde sua constituicio em 1945, demonstra a continua aderéncia a compromissos
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internacionais que focam na melhoria da Educagao. A emergéncia e énfase dada aos indica-
dores educacionais no pais, conforme apontado por Almeida e Wolynec (1998), pode ser vista
como reflexo de uma tendéncia global originada na década de 1950, notadamente influenciada
por iniciativas da prépria UNESCO e da Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento
Econémico (OCDE): em 1951, a UNESCO langou o World Handbook of Education, resultado
da compilagao de reflexdes de 57 paises acerca de questoes educacionais, cujo objetivo era servir
como uma ferramenta de cooperag¢ao entre autoridades e educadores. A partir disso, uma série
de outros volumes foram publicados ao longo das décadas seguintes, culminando, nos anos 1990,
no World Education Report e salientando o empenho global em criar um sistema unificado de
avaliagao e monitoramento da Educagao. Em1997 foi criado o Programa de Indicadores Mundiais
da Educacao, enfatizando a produgao de dados estatisticos e indicadores educacionais voltados
para a formulagio de politicas publicas (Pereira, 2021). J4 em 2001, sob coordenagio do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o Brasil implementou
o Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Programme for International Student
Assessment, PISA), um programa desenvolvido pela OCDE. O PISA ¢ altamente renomado por
fornecer informagdes valiosas sobre os sistemas educativos de varios paises e por influenciar poli-

ticas publicas baseadas em seus resultados.

Aadesao do Brasil a programas e iniciativas de indicadores educacionais nao é meramente
circunstancial e revela um entendimento mais amplo sobre a importincia da produgao de infor-
magdes precisas para influenciar avaliagdes e formulagoes de politicas educacionais. Avaliagdes
nacionais em larga escala, como o Sistema de Avaliacdo da Educacio Basica (SAEB), tem um papel
fundamental ao fornecer dados que possibilitam o diagnéstico e o monitoramento da qualidade
da Educacao Bésica brasileira, sendo cada vez mais utilizadas como referéncia no planejamento
da gestao educacional no Brasil. Essa tendéncia nao se limita ao contexto brasileiro: em paises
desenvolvidos, como Canadd, as avaliagoes em larga escala sao fundamentais para a defini¢ao de
politicas e curriculos educacionais. Como um exemplo da influéncia das avaliagoes formativas,
a Alemanha — que historicamente nao realizava e tampouco dependia dessas avaliagdes — teve
diversas deficiéncias apontadas em alguns indicadores do PISA, o que acabou por desencadear
reformas educacionais e destacar o impacto poderoso dessas avaliagdes em politicas publicas.
No entanto, existe uma ressalva importante nas avaliagoes em larga escala: enquanto o Progress
in International Reading Literacy Study (PIRLS), Trends in International Mathematics and
Science Study (TIMSS) e o proprio PISA registram um aumento na participago global, paises

emergentes diversas vezes se abstém devido aos altos custos da aplicagao dos testes, forcando o

29



30

surgimento de nao apenas avaliagdes direcionadas a paises de baixa renda, como a Early Grade
Reading Assessment (EGRA), mas também de avaliagdes nacionais e até regionais: a Provinha
Brasil, por exemplo, é usada para avaliar o nivel de alfabetiza¢ao das criangas no segundo ano
do Ensino Fundamental; a Avaliagio Nacional da Alfabetizagio (ANA) também tem um papel

crucial, garantindo a alfabetiza¢ao nos primeiros anos de escolaridade.

Importante destacar também que é preciso certa cautela quanto & comparagao de resul-

tados de um pais com outros:

[...] avaliagdes normativas estandardizadas cujo objetivo principal é comparar
os desempenhos de sujeitos de um sistema educacional ou de sistemas educacio-
nais distintos [...]despreza[m] a premissa de que sistemas educativos diferentes
nio podem ter os mesmos objetivos de ensino, negando a importancia de que o
ensino deva adequar-se as necessidades dos educandos e de seus grupos sociais.
Comparam-se alunos de vérios paises, estados e cidades de maneira homogénea a
fim de estabelecerem-se rankings de desempenho, o que gera comparagio e disputa.
Sao considerados, nesse tipo de avaliacdo, somente objetivos quantificéveis, de
dominio cognitivo e instrucional, como pontua Janela (2000, p. 34), a0 observar
que “a complexidade do processo educativo é tendencialmente reduzida a alguns
produtos visiveis”. Observa-se que a adogao desse tipo de avaliagao empobrece os
processos pedagdgicos, que tendem a concentrar-se em determinadas habilidades

contempladas por essas avaliagdes (Stoffels e Carvalhaes, 2022, p. 6).

A trajetéria do Brasil na esfera dos indicadores educacionais, juntamente com sua adesao
a compromissos internacionais, reflete uma conscientizagao sobre a importincia de dados
precisos e avaliagdes robustas na formulagao de politicas educacionais eficazes. Entretanto, os
resultados recentes apontam que estamos falhando — principalmente — na Educagao Basica de
nossas criangas, que chegam com desempenho muito inferior & média quando avaliados em

determinados marcos educacionais, como discutido a seguir.

1.1.1 PISA

O PISA emerge como uma das mais proeminentes ferramentas de avaliagao do desem-
penho académico de jovens em uma perspectiva global. Ao medir as habilidades dos estudantes
de 15 anos em leitura, matemadtica e ciéncias, busca compreender o quao preparados estao os
jovens para enfrentar os desafios do mundo real. A trajetdria do Brasil no PISA, que comegou em
1998, colocou o pais no centro da discussao educacional sul-americana. Como pioneiro na regiao,
o pais nao sé aderiu ao programa, mas também se comprometeu a fazer parte de uma comuni-

dade educacional global, trocando experiéncias com os sistemas educacionais mais avangados
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do mundo. Essa integracao possibilitou que técnicos brasileiros interagissem com alguns dos
mais renomados especialistas em avaliagao educacional, ampliando a capacidade e a qualidade
das avaliagdes nacionais. Cada edi¢ao do PISA trouxe um foco distinto (Figura 1), comegando
com a leitura em 2000. Os resultados, entretanto, revelaram uma realidade dura para o Brasil: o
desempenho dos estudantes brasileiros estava abaixo da média dos paises da OCDE. No entanto,
ao longo dos anos, o Brasil demonstrou progresso. Em 2003, por exemplo, o pais mostrou um

crescimento significativo, especialmente em matematica (INEP, 2023).

E evidente que cada edigao do PISA nao apenas apontou deficiéncias, mas também ressaltou
os avangos do Brasil no cendrio educacional. Por exemplo, em 2006, o Brasil ampliou seu envolvi-
mento ao ver mais nagoes sul-americanas participando, e em 2009, a média brasileira melhorou em
todas as dreas. O ano de 2012 foi um marco significativo com a introdugao dos testes em computador.
O Brasil nao s6 adotou essa nova modalidade, mas também registrou avangos impressionantes,
particularmente em matemitica. Isso reitera a capacidade do pais de se adaptar e evoluir no pano-
rama educacional global. Em 2015, a completa digitalizagao do teste demonstrou como a tecnologia
pode desempenhar um papel crucial na avaliagao educacional. Além disso, a inclusao de novas dreas,
como letramento financeiro e resolugao colaborativa de problemas, ampliou a abrangéncia do teste,
fazendo com que ele refletisse melhor os desafios do século XXI (INEP, 2023).

Figura 1 - Instrumentos do PISA utilizados no Brasil, com destaque para o dominio principal de cada edigao
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Fonte: INEP, 2020, p. 23.
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O PISA 2018 Leitura, ultima edigao finalizada, trouxe inovagdes metodoldgicas,
como a abordagem adaptativa no teste de leitura. No entanto, os resultados mostraram um
desempenho estagnado do Brasil desde 2009, uma realidade preocupante que levanta ques-
toes sobre as politicas educacionais e as praticas em vigor no pais — os resultados por cor/
raga, introduzidos nessa edi¢ao, langaram luz sobre as disparidades educacionais existentes
no pais, ressaltando a necessidade de uma abordagem mais inclusiva e equitativa na Educagao

(INEP, 2020).

Houve, na edi¢ao de 2018 - Leitura, uma reconfigura¢ao na matriz de avaliagao, que
procurou acompanhar as constantes mudangas na maneira como a leitura é praticada e valo-
rizada na sociedade contemporénea: um esfor¢o de revisao e atualiza¢ao reconhecendo o
dinamismo do letramento em leitura, que se reflete na multiplicidade de textos e nas formas
cada vez mais sofisticadas de engajamento com esses materiais. As evolugdes tecnoldgicas
trouxeram novas maneiras de ler e trocar informagdes, nao apenas em relagao a facilidade de
acesso, mas também no modo como as informagoes sao processadas, o que levanta questoes

pertinentes sobre o que significa ser letrado em uma sociedade tio conectada (INEP, 2020).

Nao mais limitado ao mero ato de compreender e interpretar textos individuais, o
letramento em leitura hoje exige uma capacidade de navegacao, avaliagao e sintese de multi-
plas fontes de informagao. H4 um reconhecimento crescente de que a leitura nao se limita
a decodificagao de palavras, mas a habilidade de transitar em um ecossistema informativo
caracterizado tanto por sua riqueza quanto por sua volatilidade. A matriz revisada do PISA
2018 aborda essa complexidade de maneira abrangente ao integrar a leitura tradicional com
formas emergentes de leitura digital, evidenciando uma perspectiva holistica do letramento
em leitura. Além disso, ao considerar tanto processos bdsicos quanto habilidades de leitura
digital de nivel superior, ela visa capturar a multiplicidade de competéncias requeridas no
século XXI. Na era digital, habilidades de leitura requerem, além da capacidade de interagir
com textos, proficiéncia em ferramentas tecnoldgicas, capacidade critica para avaliar a quali-
dade e a veracidade das informagoes e habilidades de integracao para sintetizar conheci-
mentos a partir de fontes diversas. Esse tltimo ponto é particularmente relevante, dado o
volume avassalador de informagoes disponiveis online, que requer do leitor discernimento e

capacidade analitica para filtrar e processar (INEP, 2020).

Assim, a énfase da edi¢ao de 2018 foi colocada na avaliagao do letramento em leitura
focando nao apenas no ato de ler, mas também em como os alunos compreendem, processam

e interagem com textos (Figura 2). O projeto buscou garantir uma representagao abrangente
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daleitura, considerando os diferentes textos, os processos cognitivos envolvidos e os cendrios
em que a leitura ocorre, buscando mensurar a habilidade dos estudantes de enfrentar os desafios
da leitura no mundo moderno (INEP, 2020).

Figura 2 — Processos da matriz de Leitura do PISA 2018
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Fonte: INEP, 2020, p. 60.

A fluéncia na leitura é um aspecto crucial da avaliacao, ji que a facilidade e eficiéncia com
que um individuo pode compreender um texto sdo indicativos de sua proficiéncia. A avaliagao
nao focou somente em velocidade e precisio da leitura, mas explorou também a capacidade
do leitor de localizar, analisar, interpretar e compreender o exposto no texto: assim, o teste de
fluéncia, que envolve determinar o sentido das frases, refletiu o nivel de habilidade dos leitores

em discernir rapidamente a validade e relevincia das informagdes (INEP, 2020).

Os dados do PISA 2018 - Leitura, relativos ao desempenho dos jovens brasileiros, sio um
reflexo contundente da disparidade educacional vigente no pais. Com uma média de 413 pontos
(Figura 3 e Figura 4), o Brasil situa-se 74 pontos abaixo da média dos paises da OCDE (no 57°
lugar, de 77 paises). A proficiéncia média dos paises da OCDE, uma referéncia internacional,
sempre foi usada como um termometro para mensurar a qualidade dos sistemas educacionais

nacionais, de modo que a defasagem do Brasil ¢ preocupante (INEP, 2020).
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Figura 3 —-Médias e medidas de erro-padrao por edigio dos paises selecionados, Pisa 2018 — Leitura
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Fonte: INEP, 2020, p. 71.
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Figura 4 —~Comparagio entre o desempenho de paises e economias, Pisa 2018 — Leitura

Fonte: Schleicher, 2019, p. 6.
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O fato de que apenas 50% dos estudantes brasileiros alcan¢aram ou superaram o nivel 2
de proficiéncia, em comparagao aos 77,4% dos paises da OCDE, é emblematico. Tal métrica nao
s6 quantifica a capacidade dos alunos em ler e compreender textos, mas também a habilidade
de usar o seu contetdo para adquirir conhecimento e resolver problemas cotidianos — é o limiar
entre uma Educagao que capacita para a vida e uma que, de alguma forma, ainda se mostra insu-
ficiente. Os parametros estabelecidos pela OCDE associam a proficiéncia no nivel 2 como sendo
o minimo desejado para estudantes ao término do Ensimo Médio. O fato de que cerca da metade
dos jovens brasileiros nao tenham atingido tal patamar sinaliza um sistema educacional que est4
falhando em fornecer a muitos de seus alunos as ferramentas necessarias para enfrentar desafios

académicos e profissionais na vida adulta (INEP, 2020).

Além disso, a andlise por tipo de escola desvela um cendrio ainda mais complexo. A rede
estadual, que representa 68% dos participantes do PISA 2018, ostenta uma média de 404 pontos,
enquanto arede municipal, que representa 14% dos participantes, alcan¢a a marca de 330 pontos. A
despeito da defasagem idade-série, intrinsecamente associada a rede municipal, é evidente que os
desafios educacionais nao sao homogéneos em todo o territério nacional. Surpreendentemente,
escolas federais e privadas apresentam um desempenho superior 8 média nacional, com 503 e 510
pontos, respectivamente. As nuances estatisticas entre essas médias podem nao ser significativas,
mas ilustram uma disparidade sistémica em termos de acesso a qualidade educacional. Em outras
palavras, a diferenga de proficiéncia entre alunos de escolas federais ou privadas em comparagao
aos de escolas municipais ou estaduais denota uma realidade educacional fragmentada, onde

oportunidades sio desigualmente distribuidas (INEP, 2020).

E crucial reconhecer que, por trds de cada nimero e estatistica, hd uma geragao de jovens
que precisa ser preparada para enfrentar um mundo em constante transformagao. Mais do que
um simples diagndstico, os dados do PISA 2018 servem como um alerta para a urgéncia de se

repensar e reestruturar o sistema educacional brasileiro.

1.1.2 PIRLS

O Estudo Internacional de Progresso em Leitura (PIRLS) surge como uma das inicia-
tivas mais significativas da Associagao Internacional para Avaliagao do Desempenho Educacional
(IEA) desde sua primeira aplicagdo, em 2001. Essa avaliagio, realizada a cada cinco anos, direcio-
na-se a andlise de habilidades leitoras de estudantes no 4° ano do Ensino Fundamental, momento

critico na transi¢ao do “aprender a ler” para o “ler para aprender”. Esse momento de transicao é
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vital no processo educacional, sendo um indicativo de quanto um sistema educacional foi bem-su-
cedido em estabelecer as bases do letramento (Brasil, 2023). Assim, 0o PIRLS, ao avaliar estudantes
do 4° ano, ressalta a importancia de um marco que representa nao apenas o final de uma fase na
qual o foco é a decodificagiao e compreensao bdsica, mas também o inicio de uma jornada onde a

leitura se torna uma ferramenta para a aprendizagem em outras dreas do conhecimento.

Em 2021, o Brasil fez sua estreia no PIRLS, envolvendo uma representativa amostra de
escolas, tanto publicas quanto privadas, distribuidas por todo o territério nacional. A adesao do
pais ao PIRLS reflete uma busca consciente por padrdes internacionais de exceléncia em leitura.
Com a compreensao leitora sendo um pilar fundamental para o sucesso académico e a partici-
pacao cidada, é imperativo que o pais continue buscando maneiras de fortalecer essa habilidade

entre seus jovens estudantes (INEP, 2023).

O estudo constrdi sua estrutura e metodologia com base em uma concepgao ampla de
leitura, nao limitando o conceito a decodifica¢ao textual, mas a entendendo também como um
ato que, além de proporcionar prazer e abrir portas para novos horizontes, outras culturas e ideias,
reconhece o “ler para fazer”, ressaltando a importéincia de utilizar a leitura como uma ferramenta
para atingir metas individuais e coletivas. Como o foco recai sobre a capacidade dos estudantes
de aplicar o conhecimento adquirido por meio da leitura em situagdes préticas e projetos reais,
as avaliagdes nao se restringem a fluéncia e compreensao bdsica, mas priorizam a aplicagao do

entendimento em novos cenarios (INEP, 2023).

No PIRLS 2021, o conceito de letramento em leitura é definido como

[...] “a habilidade de entender e utilizar as formas da linguagem escrita exigidas pela
sociedade e/ou valorizadas pelo individuo” (Elley, 1992 apud Mullis; Martin, 2021, p.
14). “[...] Os leitores sdo capazes de construir sentido a partir de textos em uma varie-
dade de formas. Eles leem para aprender, para participar de comunidades de leitores
na escola e na vida didria e por prazer” (Mullis; Martin, 2021, p. 14). A avaliagdo das
habilidades de leitura pelo PIRLS procura contemplar dois eixos: a experiéncia lite-
raria (textos literdrios) e a aquisi¢do e uso da informagio (textos informativos). Os
textos literdrios sao aqueles que possuem funcao estética e ludica, destinando-se
a fruigao, a ficgdo e a arte e sdo apresentados comumente em formato de prosa. Os
textos informativos sio produgdes textuais que tém por objetivo comunicar e escla-

recer sobre um determinado tema (INEP, 2023, p. 6).

Além dos testes cognitivos, o PIRLS também se preocupa com os contextos de apren-
dizagem, capturando informagoes por meio de questiondarios dirigidos a diretores, professores,
pais e alunos, uma abordagem que reconhece que o desempenho em leitura nao ¢ influenciado
apenas pelo curriculo e priticas pedagogicas, mas também por fatores socioecondémicos, cultu-

rais e domésticos (INEP, 2023).
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O PIRLS reconhece que os leitores aprendem com diversos tipos de textos e busca
avaliar sua capacidade de compreender e aplicar informagoes a partir de uma variedade de
formas textuais. A matriz de referéncia utilizada reflete dois principais propdsitos de leitura,
que abrangem a maioria das leituras dos estudantes em contextos educacionais e dirios: a expe-
riéncia literdria e a obtengio e utilizagio de informagdes (Figura 5 e Figura 6). Os processos
de compreensido se conectam a ambos os propdsitos, incluindo localizar informagdes, fazer
inferéncias, interpretar ideias e avaliar criticamente o conteudo textual, entendendo que esses
processos nao operam isoladamente, mas interagem entre si e com o contexto em que os estu-
dantes estao inseridos: a variedade de tipos textuais usados nas avaliagdes busca criar uma expe-
riéncia auténtica de leitura que se assemelhe as vivenciadas pelos estudantes na escola e em suas
vidas cotidianas (Mullis e Martin, 2021).

Figura 5 — Propositos de leitura e processos de compreensao do PIRLS 2021
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Obter e utilizar informacoes

Processos de compreensao
Localizar e recuperar informacdes explicitas
Fazer inferéncias diretas
Interpretar e articular ideias e informacgoes

Avaliar e analisar criticamente o contelido e 0s elementos textuais

Fonte: Mullis e Martin, 2021, p. 17.

Figura 6 —Porcentagens dedicadas a cada propdsito de leitura e processo de compreensdo na avaliagao em leitura
do PIRLS 2021 e do EPIRLS 2021

PIRLS ePIRLS

Propésitos de leitura
Experiéncia literaria 50% 0%
Obter e utilizar informagoes 50% 100%

Processos de compreensao

Localizar e recuperar informacdes explicitas 20% 20%
Fazer inferéncias diretas 30% 30%
Interpretar e articular ideias e informacdes 30% 30%
Avaliar e analisar criticamente o contetido e os elementos textuais 20% 20%

Fonte: Mullis e Martin, 2021, p. 17.
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A complexidade da avalia¢do varia de acordo com a extensao, a sintaxe, a abstragao das
ideias, a organizagao e as demandas cognitivas dos textos e tarefas. Os processos de compreensao
testados sao relevantes para ambos os propdsitos de leitura e tém como objetivo avaliar a habili-
dade dos estudantes de compreender e aplicar informagdes, independentemente do contexto ou
do tipo de texto (Mullis e Martin, 2021).

Figura 7 -Desempenho médio dos paises participantes em compreensao leitora e sua distribuigao, PIRLS 2021

Estudantes do 4o ano de escolarizagdo avaliados ao final do ano escolar
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Fonte: INEP, 2023, p. 7.

A anilise do desempenho dos estudantes brasileiros no PIRLS 2021 (Figura 7) revela

desafios significativos no desenvolvimento da competéncia de leitura no pais. A pontuagao média
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de 419 pontos, localizada no nivel baixo de proficiéncia, evidencia uma habilidade de leitura que
se restringe, em grande parte, a localizagao e recuperagao de informagdes explicitas em textos
considerados faceis. Embora permita realizar inferéncias diretas, esse nivel de proficiéncia sugere

que os estudantes tém dificuldade em enfrentar textos mais complexos e interpretativos.

Além disso, a andlise revela que aproximadamente 38% dos estudantes nao tém habili-
dades basicas de leitura, o que coloca o Brasil em uma posi¢ao desvantajosa em relagao a outros
paises, como Irlanda, Finlandia e Singapura, onde esse percentual é significativamente menor.
Ainda mais alarmante é o fato de que 62% dos estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental no
Brasil estao no nivel basico ou abaixo disso, o que destaca a urgéncia em melhorar a educagao em
compreensao leitora. Apenas 13% dos estudantes brasileiros podem ser considerados proficientes
em compreensao leitora. Isso contrasta fortemente com paises como Espanha e Portugal, onde

cerca de 35% a 36% dos estudantes alcangam um nivel proficiente.

As questoes socioecondmicas desempenham um papel importante no desempenho dos estu-
dantes brasileiros. A diferenca entre os estudantes com alto nivel socioeconémico e baixo é signifi-
cativa, chegando a 156 pontos, o que equivale a 1,5 desvio-padrao da escala do PIRLS, demonstrando
que as desigualdades econémicas tém um impacto profundo na capacidade de compreensao leitora
dos estudantes. As discrepancias entre grupos sociodemogréficos, como género e raga/cor, seguem
um padrao que reflete desigualdades previamente documentadas no Brasil: as meninas superam os
meninos na compreensao leitora, e os estudantes autodeclarados brancos e amarelos tém um desem-
penho superior em comparagao aos estudantes pretos, pardos e indigenas. Essas desigualdades sao

um reflexo de desafios mais amplos de equidade e inclusao na Educagao brasileira.

Os resultados do PIRLS 2021 destacam a necessidade urgente de agdes para melhorar a
educacao em compreensao leitorano Brasil. Esses desafios nao sao apenasacadémicos, mas também

refletem questoes de desigualdade e inclusao que afetam o acesso a Educagao de qualidade.

1.1.3 Retratos da Leitura

A pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, realizada pelo Instituto Pré-Livro (IPL), é uma
iniciativa de grande relevincia no cendrio brasileiro. Desde 2007, o IPL tem cumprido o compro-
misso de conduzir esse estudo a cada quatro anos, buscando oferecer um diagndstico abrangente da
realidade da leitura no pais, tendo como objetivo principal levantar e analisar dados para a avaliagao
das politicas publicas relacionadas a leitura a fim de orientar a¢des e investimentos voltados para

o estimulo a leitura e o acesso aos livros. A propria criagao do IPL, em 2006, foi uma resposta a
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preocupagoes compartilhadas por especialistas de diferentes setores sobre os niveis de letramento e
indicadores de leitura no Brasil, especialmente entre os jovens. A leitura ¢ vista como um elemento

vital para a melhoria da qualidade da Educagao e o desenvolvimento humano e social do pais.

Para a edigio mais recente da pesquisa (sa. edi¢do), o IPL estabeleceu uma parceria com
o Itat Cultural, o que permitiu expandir a amostra de entrevistas de 5 mil para 8 mil em todas as
capitais brasileiras (IPL, 2020). Além disso, o escopo da pesquisa foi ampliado para compreender
o comportamento do leitor de literatura em diferentes meios e plataformas. O estudo identificou
desafios relacionados ao pleno letramento, Educagao de qualidade e acesso a livros e bens cultu-
rais e contou com a participacao de especialistas na andlise dos resultados, fornecendo reflexdes

valiosas sobre o perfil dos leitores brasileiros, suas preferéncias de leitura, habitos e motivagoes.

No contexto do estudo, é importante deixar claro a defini¢ao de leitor e ndo leitor: um
leitor é aquele que, nos ultimos trés meses, leu pelo menos um livro, independentemente do
género ou tipo de livro. Em contraste, um ndo leitor é alguém que declarou nao ter lido nenhum
livro nos ultimos trés meses, mesmo que tenha lido no periodo de um ano anterior. Essas defini-

¢Oes estabelecem uma base clara para avaliar o panorama da leitura no pais.

A edicao da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil de 2020 revela uma redugao no percen-
tual de leitores entre 2015 e 2019, demonstrando um desafio crescente para melhorar a situagao da
leitura no pais. E preocupante constatar que quase 50% da populagio brasileira é composta por ndo
leitores, uma estatistica que tem implicagoes significativas para a Educagio e o desenvolvimento
social, colocando o Brasil em uma posigio desvantajosa no ranking do Indice de Desenvolvimento

Humano (IDH) em comparagio com outros paises da América Latina (Failla, 2021).

E evidente que o desenvolvimento social e econdmico do Brasil estd intrinsecamente
ligado a superagao do analfabetismo funcional, um desafio que afeta um nimero significativo
de brasileiros, ainda que os dados tenham revelado que a queda no nimero de leitores foi mais
acentuada nas classes sociais mais privilegiadas (A e B) e entre aqueles com ensino superior. A
pesquisa aponta que a paixao pela leitura deve ser estimulada nas familias, uma vez que sao elas
que desempenham um papel crucial na criagao do gosto pela leitura, com maes, pais e parentes

sendo os principais influenciadores nesse contexto (Failla, 2021).

Um aspecto critico a ser considerado é a formagao do leitor nas escolas. A andlise desde
a primeira edi¢ao da pesquisa, em 2007, destaca problemas recorrentes, como a formagao de
professores leitores, a auséncia de bibliotecas escolares em muitas institui¢des de ensino, a inter-
rupgao de programas importantes e o baixo desempenho do Brasil em avaliagoes internacionais,

como o PISA - e agora também o PIRLS (Failla, 2021).
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Apesar de pequenos avangos, o Brasil continua distante de se tornar uma nagao leitora:
mais de 40% dos entrevistados alegam ter dificuldades para compreender o que leem, o que
sublinha a necessidade de fornecer ferramentas bésicas para o acesso ao conhecimento e a apren-
dizagem. Essa porcentagem deve ser relacionada principalmente com o resultado de que quase

metade da populagdo é composta por nio leitores (Failla, 2021).

Os resultados também mostram que criangas entre § e 10 anos tém uma taxa mais elevada
de leitores, enquanto jovens entre 14 e 18 anos demonstram uma redugao significativa no inte-
resse pela leitura (Figura 8). Isso levanta questdes sobre o que estd sendo feito de errado com o
passar dos anos escolares e quais seriam estratégias efetivas para manter o interesse pela leitura
durante a transi¢io para o Ensimo Médio (Failla, 2021).

Figura 8 — Gosto pela leitura por faixa etdria
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Fonte: IPL, 2020, p. 67.

O estudo aponta também a importancia dos mediadores na formagao de leitores. A falta
de influenciadores para a leitura, especialmente entre os nao leitores, destaca a auséncia de figuras
significativas, seja na familia ou na escola, que desempenhem esse papel de mediagao. Professores
e maes continuam sendo os principais influenciadores, mas a pesquisa revela também que muitos

dos leitores ndo conseguem identificar quem despertou seu interesse pela leitura (Failla, 2021).

A preferéncia pela leitura em formato fisico em vez de digital é notével, com 70% dos
leitores de literatura optando pelo papel. Isso levanta questoes sobre como a experiéncia leitora é
afetada pela leitura em dispositivos digitais e quais sao os principais fatores que influenciam essa

preferéncia (Failla, 2021).

Por fim, a pesquisa destaca a necessidade de focar em garantir a plena alfabetiza¢ao, ja que
cerca de 40% da populagio enfrenta dificuldades para ler (Failla, 2021). A melhoria da alfabetizagdo
é essencial para ampliar o numero de leitores no Brasil e enfrentar os desafios associados ao analfa-
betismo funcional. H4, portanto, mais um indicativo da urgéncia de agoes eficazes para melhorar a

qualidade e a disseminagao da leitura no pais e, assim, transformar o Brasil em uma nagao leitora.
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1.1.4 Alfabetiza Brasil

A pesquisa Alfabetiza Brasil, realizada pelo INEP, tem como objetivo determinar o ponto
de corte que indica a alfabetizagao de uma crianga ao final do 2° ano do Ensino Fundamental. Para
isso, o Instituto coletou informagdes a respeito do conjunto de competéncias que caracterizam
o aluno alfabetizado diretamente com professoras alfabetizadoras de todo o Brasil e realizou um

Painel de Especialistas para analisar os resultados.

Na primeira etapa da pesquisa, realizada entre 15 e 23 de abril de 2023, 0 INEP e 0 Ministério
da Educagao consultaram 251 professoras alfabetizadoras representando 206 municipios de todo
o pais, incluindo as cinco regides e as 27 unidades da Federagao. O método de anilise empre-
gado, denominado Angoff, consistiu na apresentagao de tarefas similares e elaboradas com base na
matriz de referéncia do Sistema de Avaliacio da Educacio Bésica (Saeb), alinhada a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). As docentes, com base em sua experiéncia em sala de aula, respon-
deram quais tarefas um aluno do 2° ano do Ensino Fundamental, devidamente alfabetizado, é
capaz de realizar. Além disso, buscou-se estabelecer um padrao avaliativo para a alfabetizagao
dos estudantes brasileiros e proporcionar subsidios para o planejamento e execugao de politicas
educacionais voltadas a alfabetizagao. O foco foi garantir que os estudantes alcancem habilidades

essenciais de leitura e escrita para um pleno desenvolvimento no contexto educacional.

Na segunda etapa da pesquisa, realizada nos dias 22 e 23 de maio de 2023, em Brasilia-DF,
especialistas da drea de alfabetizagao se reuniram para analisar os resultados da primeira etapa.
O Painel de Especialistas contou com a participagao de representantes das organizagdes de
gestores publicos da Educagao, professoras alfabetizadoras, pesquisadores renomados na drea da
alfabetizacio e representantes da Comissao Assessora do INEP para avaliar as evidéncias técni-
co-pedagogicas a fim de indicar o conjunto de habilidades minimas que devem caracterizar uma

crianga alfabetizada ao fim do 2° ano do Ensino Fundamental.

Os resultados da pesquisa Alfabetiza Brasil foram divulgados em 31 de maio do mesmo
ano, indicando que apenas 4 em cada 10 criangas do 2° ano do Ensino Fundamental estavam
alfabetizadas em 2021 - uma queda em comparagao com 2019, quando mais de 6 criangas em cada

10 eram consideradas alfabetizadas.

O estudo entende a alfabetizacao como a capacidade de ler pequenos textos, localizar
informacgoes na superficie textual, produzir inferéncias basicas com base na articulagao entre texto
verbal e ndo verbal e escrever textos com desvios ortogréficos que remetem a situagoes da vida

cotidiana — os alunos que alcangam esse patamar sao considerados alfabetizados. No entanto, a
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pesquisa também indicou expectativas mais ambiciosas em relagao as habilidades dos estudantes,
sinalizando a necessidade de amplia¢ao das habilidades de alfabetizagao para participagao efetiva

em praticas de leitura e escrita que ocorrem na vida social, além de no ambiente escolar.

O comprometimento com a alfabetizagao no Brasil é uma prioridade do governo federal,
que planeja langar um grande pacto nacional pela alfabetizagao das criangas na idade certa. Esse
pacto visa nao apenas a indugao técnica, mas também o apoio financeiro para estratégias de
formagao, qualificagao e produgao de material didético, com o objetivo de fortalecer o processo

de alfabetizagao no pais e garantir o acesso de todas as criangas a Educagao de qualidade.

Para além das avaliagdes de leitura e escrita, é importante reconhecer a complexidade do
processo de aquisi¢ao da lingua escrita, que envolve nao apenas a alfabetizagao, mas também o
letramento, compreendendo os usos sociais dalinguagem escrita em diferentes contextos. Avaliar
a qualidade da Educagao no Brasil exige um olhar abrangente que contemple todas as dimensoes

do ensino e aprendizado.

1.2 UM OLHAR SOBRE AEDUCACAO INFANTIL

A nogao de infincia e a concepgao de crianga siao temas complexos cuja evolugdo ao
longo da histéria tem profundos reflexos em nossa sociedade atual. E evidente que, até o século
XVIII, a crianga era percebida como um adulto em miniatura, desprovida de um mundo préprio
e de tratamento diferenciado. Foi somente ap6s o Renascimento e a Revolu¢ao Francesa que
tais conceitos sofreram modificagoes, promovendo o surgimento do sentimento de infincia e a
valorizagao da familia na percepgao e no tratamento das criangas. A expansao da escolarizagao,
o desenvolvimento de brinquedos especificos para criangas e a crescente preocupagdo com a
Educagao contribuiram para a visibilidade dessa fase, j4 que nesse contexto os infantes passaram
a ser vistos como seres dotados de uma natureza singular, com formas particulares de sentir e

pensar o mundo, sendo agentes ativos em seu processo de socializagdo (Kramer, 2002).

As teorias de pensadores como Rousseau e Froebel tiveram um papel crucial na cons-
trugao da concepgao de infincia moderna. Rousseau destacou a importincia de respeitar o
desenvolvimento fisico, cognitivo e afetivo da crianga desde a primeira infincia, enquanto
Froebel introduziu a ideia de jardins de infincia como espagos especificos de aprendizagem e
desenvolvimento infantil. Piaget, Vigotski e Wallon contribuiram com teorias sobre o desen-

volvimento humano e a aprendizagem, influenciando a organizagao do trabalho pedagégico nas
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escolas. Maria Montessori, por sua vez, destacou a importincia de criar ambientes favordveis
ao desenvolvimento da crianga, enfatizando a liberdade para aprender e a integralidade do ser
infantil. Essas teorias impactaram nao apenas a concep¢ao de crianga e infincia, mas também a
forma como o processo de ensino e aprendizagem é encarado. A construgao da nogao de crianga
e infincia é, portanto, um processo histérico que reflete mudangas nas estruturas econdmicas,
sociais e culturais. A percep¢ao da crianga como um ser Gnico, com necessidades e potenciali-
dades proprias, trouxe a tona a importancia de cuidar, educar e criar ambientes propicios ao seu

desenvolvimento (Andrade, 2010).

A histéria da Educagao Infantil no Brasil é marcada por um desenvolvimento intrinse-
camente ligado as transformagoes das concepgoes de infincia e da sociedade brasileira como
um todo — muitas delas herdadas pela colonizagao portuguesa: as criangas eram tratadas seme-
lhantes a adultos, refletindo as normas da sociedade europeia dos séculos XVI e XVII. A extrema
pobreza, o abandono de criangas e a orfandade eram realidades difundidas, perpetuando um
olhar moralmente condenatério sobre a infincia. O abandono de bebés, principalmente entre
familias mais pobres, era uma pratica corriqueira, demonstrando a falta de preocupagao com
o desenvolvimento das criangas. A criagiao das Rodas dos Expostos (locais onde os bebés eram
deixados para serem cuidados por institui¢des de caridade) nos centros urbanos, destinadas ao
anonimato das familias que queriam abandonar suas criangas, representou uma resposta a esse
problema. A Educagdo Infantil, como a conhecemos hoje, estava longe de ser uma prioridade
nesse periodo, servindo principalmente como assisténcia as criangas carentes e sem uma abor-

dagem educacional (Kuhlmann, 1998).

A chegada da Republica trouxe consigo a aspiragdo de transformar o Brasil em uma
nagao moderna, com base em ideais liberais e sem as amarras do passado colonial e imperial.
O Movimento da Escola Nova, influenciado pela elite brasileira, trouxe melhorias para a escola
publica e a formagao de professores. O Movimento priorizava uma abordagem educacional
progressista, focando na valorizagao da experiéncia como um fator essencial para a aprendizagem,
ao contrdrio dos principios da escola tradicional, que via a crian¢a como uma “tdbula rasa”. Os
escolanovistas trouxeram correntes educacionais da Europa e dos Estados Unidos, influenciando
a criagdo de institui¢des educacionais voltadas para criangas, como os jardins de infincia. No
entanto, a proposta de jardins de infincia enfrentou resisténcia na sociedade e no poder publico,
que nao via o governo como responsavel pelo cuidado das criangas carentes. A Educagao Infantil,
no sentido de desenvolvimento e escolarizagao, ainda nio estava no foco das atengdes (Andrade,

2010; Kuhlmann, 1998).
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Com o ingresso das mulheres no mercado de trabalho devido a industrializagao e urba-
nizagao do pais, cresceu a demanda por institui¢ées que cuidassem das criangas enquanto suas
maes trabalhavam. O governo respondeu criando creches com uma abordagem assistencialista:
a Educacao Infantil, especialmente para criangas carentes, refletia a teoria da “priva¢ao cultural”,
que justificava o fracasso escolar das criangas pobres devido a falta de acesso a cultura da elite
e resultava em uma abordagem assistencialista nas institui¢des publicas, buscando compensar a
caréncia cultural e educacional das criangas desfavorecidas. Enquanto isso, as criangas da elite
eram atendidas em instituigoes privadas com propostas educacionais semelhantes aos jardins de

infancia de Froebel (Andrade, 2010; Kuhlmann, 1998).

Com a redemocratizagao do Brasil, houve pressiao por parte das camadas populares
e movimentos sociais para expandir o acesso a Educacao Infantil. A Constituicao Federal de
1988 reconheceu a Educac¢ao em creches e pré-escolas como um direito da crianga e um dever
do Estado e da familia. A LDB de 1996 reafirmou esse direito, formalizando a municipalizagao
da Educagao Infantil. A nova concepgao de infancia, centrada nos direitos da crianga, ganhou
forca nesse periodo, resultando na criagio do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e na
inclusao da Educacao Infantil como a primeira etapa da Educagao Basica. Em 1998, foi elaborado
o Referencial Curricular Nacional para a Educagio Infantil (RCNEI), que enfatizava a integracao

do cuidar e educar (Oliveira, 2002).

Apesar desses avangos, a Educacao Infantil ainda enfrenta desafios significativos. A
infraestrutura precdria, a falta de vagas em creches e pré-escolas publicas, a desvalorizagao dos
profissionais da Educagao, a falta de governanga coordenada entre os diferentes niveis de governo

e a auséncia de material didatico especifico sao questdes que precisam ser enfrentadas.

A BNCC reconhece o brincar como um dos campos de experiéncia, enfatizando sua
relevincia na aprendizagem das criangas. No entanto, é fundamental garantir que o brincar nao
seja apenas visto como uma atividade recreativa, mas como uma pratica pedagogica valiosa para
o desenvolvimento integral das criangas. Além disso, a infraestrutura, a formagao de profes-
sores e a governanga sao questoes que exigem atengao constante para a melhoria da Educagao

Infantil no Brasil (INEP, 2018).

E justamente nesse sentido que a defesa do letramento emergente lidico como objeto
de estudo e discussiao no campo educacional tem sido objeto: reconhecendo a importancia de
preparar as criangas para a alfabetizacao de maneiraladica e eficaz. As brincadeiras que envolvem
aoralidade, como cantigas, rimas e jogos de palavras, desempenham um papel fundamental nesse

processo. Além disso, a mediagao da leitura por meio do didlogo, tanto no ambiente familiar
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quanto na escola, cria oportunidades iniciais para o desenvolvimento das habilidades de leitura
e escrita. Especialmente, mas nao exclusivamente, para criangas de classes socioecondmicas
vulnerdveis, é crucial despertar a percepgao das diferentes linguagens por meio de brincadeiras,
envolvendo o estimulo a imaginagao criadora e incentivando os pequenos a se envolverem com
a aprendizagem da leitura, ja que a falta de interesse, concentragao e imaginagao pode ser um
obstaculo para sua aquisi¢do (Semeghini-Siqueira, 2021).

Uma mudanga de paradigma é necessiria para que os 6rgaos publicos reorientem a
concepgao de alfabetizagao: atualmente, o foco estd muito centrado no ensino da escrita, deixando
delado oletramento emergente lidico. Aleitura nao se limita a decodificagao de palavras; ela envolve
todos os sentidos e é uma experiéncia corporal. As criangas veem, cheiram, ouvem e sentem os livros,
o que contribui para esse processo. Ao ouvirem histérias lidas pelos professores, internalizam o
discurso escrito, ampliam o vocabulario e aprendem a organizar o texto escrito. A falta de acesso a
materiais adequados e a mediagao lidica na Educagao Infantil pode prejudicar o desenvolvimento de
habilidades comunicativas, criativas e exploratoérias nas criangas. A auséncia de tempo para a autofor-

magao dos professores também é um obstéculo (Semeghini-Siqueira, 2021).

Desde a Educacao Infantil, é fundamental proporcionar vivéncias que promovam o
letramento emergente ludico, preparando as criangas para o sucesso nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Investir em recursos apropriados e estratégias que encantem as criangas desde
cedo ¢é essencial para atingir o objetivo de formar leitores competentes. A existéncia de salas de
multiplas linguagens bem equipadas é uma pec¢a fundamental. Ao investir na primeira infincia
e oferecer oportunidades para que todas as criangas brasileiras possam se tornar leitores compe-
tentes, aumenta-se as chances de mitigar as desigualdades sociais e criar uma base sélida para o

desenvolvimento educacional do pais (Semeghini-Siqueira, 2021).

1.2.1 Educagao Infantil em Sao Paulo-SP

Com base nas informagoes disponibilizadas no Portal de Dados Abertos da Prefeitura
de Sao Paulo (Sao Paulo, 2023), foi possivel inferir a composigdo da rede de alunos que utiliza os
servigos publicos municipais de creche e pré-escola. Os dados de “Matriculas e demanda regis-
trada por distrito — agosto de 2023” mostra que $ao §72.743 criangas efetivamente matriculadas
em creches/pré-escolas, 1.936 com matriculas em processo e 17.788 aguardando vagas, totali-
zando 592.467 infantes que dependem da rede publica de Educagao — o Censo 2022, do Instituto

Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), coloca a cidade de Sao Paulo com o maior nimero
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de habitantes do pais — 11.451.245 pessoas; o total de criangas que precisam/tem interesse em
ingressar no ensino infantil municipal corresponde, portanto, a §% da populagao da cidade. O
levantamento “Perfil dos educandos”, datado de dezembro de 2022, aponta que 36% dos alunos
sao declarados como brancos, 35% como pardos, 21% nao declararam cor/raga, 7% como pretos,

1% como amarelos — os declarados indigenas nao atingiram 1%.

Como nédo sdo coletadas informagdes socioecondmicas sobre os pais/responsaveis
das criangas na matricula, foram usados os indicadores do conjunto de dados “Beneficidrios
do Programa Bolsa Familia em creches municipais e conveniadas — julho/2023”, uma vez que,
para que possam ser elegiveis ao recebimento desse beneficio, a principal regra é que a familia
tenha renda mensal per capita de até 218 reais — o que caracteriza situagao de vulnerabilidade
econdmica. Assim, dos §72.743 alunos matriculados, cerca de 25% (135.327) recebem o auxilio
— s3o domiciliados nas regides mais periféricas da cidade (Campo Limpo, Capela do Socorro,
Brasilandia, Guaianases, Sio Mateus e Sdo Miguel). Note-se que o nivel/anos de Educagio
influencia nos saldrios pagos: se as familias dessas criangas se encontram em vulnerabilidade

econdmica, é razodvel pensar que os anos de estudo dos responsaveis por elas sejam baixos.

Ainda que sejam reflexdes sobre dados gerais, é alarmante constatar que, no minimo,
25% das criangas que frequentam o ensino infantil municipal terao no ambiente escolar a maior
fonte de estimulo para o letramento emergente ladico. Em um mundo ideal, esse processo seria
estimulado tanto na escola, pelos professores e auxiliares, como na familia, pelos pais, tios, avos
e adultos no entorno, mas nao é o que se reflete na materialidade cotidiana. Falta de vagas em
creches/pré-escolas, turmas lotadas, professores desestimulados e sobrecarregados, familiares
com pouca formagao e/ou tempo/conhecimento para amparar o processo iniciado na escola fard
com que o problema continue persistindo durante os anos de formagao escolar dessas criangas.
Seja no nivel baixo de leitura apontado aos 15 ou aos 9 anos, pelo PISA e pelo PIRLS, ou na insu-
ficiéncia indicada pelo Saeb ao final do 20. ano do Ensino Fundamental, os caminhos indicam
a necessidade urgente de maiores investimentos na Educa¢ao Infantil, provendo nao s6 apenas
docentes qualificados e motivados, mas também espagos ludicos de multissensorialidades
e multilinguagens para encantar as criangas com as possibilidades que a leitura pode trazer
(ndo somente no mundo profissional, mas principalmente na realizagio de ser humano), traba-
lhando as emogdes e capacidades a fim de prover um ambiente seguro para que todos possam
se desenvolver amplamente e sem traumas. Enquanto a importdncia desse investimento nao for
acordada pela sociedade como um todo, precisamos pensar em modos inovadores — dentro das
possibilidades e viabilidades econémicas, técnicas e sociais — para que os alunos do agora nao

sejam deixados para traz em um futuro (bem) préximo.



2 PSICOLOGIADAAPRENDIZAGEM

Para este trabalho, tendo em consideragao o transito entre as ciéncias humanas, em espe-
cial a psicologia e a filosofia, e as ciéncias médicas e bioldgicas, faz-se necessario a conceituagao da
palavra afei¢do’. Na biologia e nas ciéncias médicas, o termo ¢ utilizado com base no latim affectio,

que denota algo afetando, de maneira ativa, um sujeito passivo — algo é afetado por alguma coisa.

O termo afeccao/afeicao, entendido como recepgao passiva ou modificagio sofrida,
nao tem necessariamente conota¢io emotiva; e, embora tenha sido empregado
frequentemente a propdsito de emogdes e afetos (pelo carater claramente passivo
destes), deve considerar-se extensivo a toda determinagio, inclusive cognitiva, que
apresente carater de passividade ou que possa de qualquer modo ser considerada uma
qualidade ou alteragio sofrida (Abbagnano, 2007, p. 20).

J4 na psicologia e na filosofia, o termo ¢é utilizado derivado de affectus, que, segundo o
mesmo autor, pode ser compreendido como “([...] uma espécie de emog¢do) ou uma paixio, é
também uma afecgdo por implicar uma agio sofrida [...]” (Abbagnano, 2007, p. 19, grifos nossos).
Assim, ao tratar de afeto dentro do campo das ciéncias médicas e bioldgicas, usaremos o termo
“afetado por” e, nas demais ciéncias humanas, principalmente nos contetidos que versarem sobre

. . 1 “« + o~ » -~ . . .
psicologia, utilizaremos o termo “afei¢ao”. Tanto nas reflexdes a seguir, sobre psicologia da apren-

dizagem, quanto no corpo da pesquisa, os termos aparecerao com base nestas definigoes.

2.1 PIAGET, O BIOLOGO-PSICOLOGO (QUASE-
PEDAGOGO) E SUA EPISTEMOLOGIA GENETICA Figuras - CarfatuadeJean Piage

Jean Piaget, nascido em Neuchatel (capital do cantio
suico homo6nimo) em agosto de 1896, filho do romancista e
professor Artur Piaget e de Rebecca Suzane, demonstrouseuinte-
resse pelo conhecimento cientifico desde tenra idade. Ingressou
na Faculdade de Ciéncias da Universidade de Neuchatel em 1915,
aos 19 anos, e obteve seu diploma de bacharelado em ciéncias
naturais em 1918. A fim de finalizar a sua tese em malacologia

(ramo da biologia que estuda os moluscos), viajou & Sorbonne,

em Paris (Vidal, 1998).

Fonte: aplicativo Leonardo.ai.

* Paraaprofundamento sobre a questio da conceituagio do tema, ver: FREUD, S. O inconsciente. In: FREUD, S. Edigao standard
brasileira das obras completas de Sigmund Freud. 2* ed. Rio de Janeiro: 1987, Imago, p. 183-233.
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Esse periodo de estadia na capital francesa mudou os rumos de sua pesquisa: ao conhecer
Théodore Simon, Piaget foi inspirado por um novo modo de investigar o pensamento e o desen-
volvimento cognitivo infantil. Suas pesquisas resultaram em cinco publicagdes que procuram
mostrar a crianga como sujeito da razdo: “A linguagem e o pensamento na crianga” (1923)* “O
raciocinio da crianga” (1924)% “A representacio do mundo na crianga” (1926)%; “A causalidade
fisica na crianga” (1927)%; e “O julgamento moral na crianga” (1931)°.

As criteriosas e constantes pesquisas e observagdes, inclusive com seus filhos, foram base
para o desenvolvimento da Teoria Psicogenética, onde Piaget identificou e sistematizou quatro
estdgios de desenvolvimento cognitivo no ser humano (sensério motor, pré-operacional, opera-
cional concreto e operacdes formais). E importante lembrar que, a todo momento, Piaget sempre
manteve o seu lado bidlogo em agao: foi através da observagao das alteragoes e desenvolvimento
daespécie de caracol Limnaea stagnalis, cuja estrutura se modificava conforme o local onde estava
inserido, que Piaget percebeu que os seres humanos também realizavam adaptagoes necessdrias
para manter um equilibrio em seu meio: “A habilidade de adaptar-se a novas situagoes através da
autorregulacao é o elo comum entre todos os seres vivos e a base da teoria biolégica do conheci-

mento de Piaget” (Pulaski, 1980, p. 22).

Ou seja, a crianga desenvolve sua aprendizagem conforme os estimulos do meio onde esta
inserida, ja que hd a necessidade de adaptagao em busca de equilibrio — ha o confronto entre o
que é conhecido e o que se estd conhecendo, de modo que o aprendizado, até entdo consolidado,

precisa ser readaptado para uma nova situagao.

Qualquer conduta (conduite), tratando-se seja de um ato executado exteriormente, ou
interiorizado no pensamento, apresenta-se como uma adapta¢io ou, melhor dizendo,
como uma readaptagao. O individuo age apenas ao experimentar uma necessidade,
ou seja, se o equilibrio entre o meio e o organismo é rompido momentaneamente;
neste caso, a agao tende a restabelecer o equilibrio, isto ¢, precisamente a readaptar o

organismo (Piaget, 2013, p. 18, itdlico do autor).
Assim, o aprendizado de fato sé ocorre quando o embate entre (re)adaptagio, acomo-
dagao eassimilagao encontra o equilibrio; quando os processos de internalizagao dasinformagoes

externas sdo expostos a questionamentos para que, ao fim, sejam compreendidos (assimilados)

como um novo conhecimento. Inclusive é esse equilibrio entre a associagao e a acomodagao que

> Alinguagem e o pensamento na crianga. Trad. Manuel Campos. Rio de Janeiro: Fundo de Cultura, 1959 Trad. Manuel
Campos. Rio de Janeiro: Fundo de Cultura, 1959.

3 Oraciocinio na crianga. Trad. Valerie Rumjanek Chaves. Rio de Janeiro: Record, 1967.

+ Arepresentacio do mundo na crianga. Rio de Janeiro: Record, 197s.

s La causalité physique chez1’enfant. Paris: Alcan, 1927.

¢ O juizo moral na crianga. Sio Paulo: Summus, 1994.
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permite a passagem de um estdgio ao outro, uma vez que se consolida a progressao no conheci-

mento e a (re)adaptagiio de certos conceitos (Piaget, 1964).

Para Piaget (1999), sdo quatro estigios” que prenunciam o desenvolvimento cognitivo
infantil: sensério-motor, pré-operacional (ou pré-operatério), operacional concreto e opera-
cional formal (Quadro 1).

Quadro 1 - Estégios de desenvolvimento segundo Piaget

Estagio ‘ Faixa etaria ‘ Caracteristicas

* Sensério-motor 0-2 anos Desenvolvimento da percepgao e da motricidade

Interioriza¢do dos esquemas de agao
Surgimento dalinguagem

Pré-operatério 277.anos Surgimento do simbolismo
Surgimento da imitagao deferida
Construgio/ descentragao cognitiva
Operatério 12 anos Entendimento da reversibilidade, sem coordenagdo da
concreto mesma
Classificagao, seriagao e compensagio simples
O Desenvolvimento de operagdes 16gico-matematicas
£ Operatério Acimade12 Pensamento hipotético-dedutivo
3 W formal anos Compensagio complexa (razio)
i Probabilidade

Fonte: Adaptado de Piaget (1999). Ilustragdes de storyset/Freepik.com.

O primeiro, estdgio sensoério-motor, ocorre do nascimento até por volta dos 24 meses.
E nesse estigio que o bebé aprende sobre si e sobre seu ambiente, uma vez que, no exato
momento que sai do utero, tem contato imediato com um mundo externo e de multiestimulos.
Gradualmente, e conforme os estimulos recebidos, o bebé comeca a ter percepgao do seu corpo
e de seus movimentos. E na percepgio da capacidade de se movimentar que inicia a busca inten-
cional por objetos, seja tentando alcangd-los com as maos ou indicando-os por gestos. Ao unir a
“agdo-mental” com a “agio-fisica” (um embrido de pensamento), a crianga comega a ter estratégias
pararealizar sua vontade. A consolida¢ao danogao de si mesmo, bem como do que sao os objetos

e as pessoas que estao a sua volta, marca o inicio da transigao para o estagio pré-operatério.

7 Alguns pesquisadores preferem utilizar o termo estidio em vez de estdgio; informalmente, disseram que o significado comum de
estadio, como um grande espago fisico, parece abarcar melhor a teoria de Piaget em cada fase. Importante frisar que, na lingua portu-
guesa, estadio e estgio sao compreendidos como sindnimos, significando fases. Para este trabalho, considerando os outros autores
trabalhados em psicologia da aprendizagem, optamos por usar a grafia estdgio.
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O estdgio pré-operatério ocorre aproximadamente entre dois e sete anos de idade. E aqui
que a crianga carrega conceitos iniciais ainda nebulosos (porém lotados de significagdes adqui-
ridas no estdgio anterior) que vdo recebendo, constantemente, aditivos 16gicos. A crianga ainda se
encontra na fase egocéntrica, acreditando que o mundo é feito conforme e para os seus humores. £
esse egocentrismo que traz a ocorréncia do animismo — os objetos naturais e nao-naturais sao tao
vivos quanto ela — o que também explica a confusao entre o real e 0 imagindrio. Por conta disso,
0 pensamento nesse estdgio é estdtico e puramente concreto, figurado. Quando o pensamento
egocéntrico comega sua transi¢ao para a estruturagao darazao - que ocorre entre os sete e 12 anos
de idade — a crianga entra no estdgio de operagdes concretas: passa a realizar operagdes mentais
paraaresolugao logica de problemas concretos, considerando as variaveis de determinado questio-

namento/contetido, coordenando, de forma real e critica, o pensamento (Piaget, 1999).

Eno estagio das operagdes concretas que a crianga melhora a sua compreensao espacial,
consegue intuitivamente chegar a uma resposta por tentativa e erro (e aprende com o erro) e
consegue realizar tipos simples de classificacao, seriagao e categorizagio. E quando hd a dimi-
nuigao do egocentrismo, ao perceber que as outras pessoas tém sentimentos, vontades e necessi-

dades diferentes das suas.

O dltimo estdgio de desenvolvimento infantil, segundo Piaget, se inicia a partir dos 12

anos: é quando o sujeito comeca a realizar raciocinios hipotético-dedutivos.

O pensamento formal, ¢, portanto, “hipotético-dedutivo”, isto ¢, capaz de deduzir
as conclusdes de puras hipéteses e ndo somente [por] uma observagio real. Suas
conclusdes sdo validas, mesmo independentemente da realidade de fato, sendo por
isto que esta forma de pensamento envolve uma dificuldade e um trabalho mental

muito maiores que o pensamento concreto (Piaget, 1999, p. 59).

A crianga, agora adolescente e seguindo para o mundo adulto, tem um desenvolvimento
cognitivo mais maduro — razao pela qual aprimora o pensamento abstrato. Assim, tendo mais
dominio sobre a organizagao mental das informagoes, comega a ter consciéncia da razao e, conse-
quentemente, a compreender com maior profundidade teorias, doutrinas, conceitos, normas etc.,

refletindo de forma critica e elaborando argumentagdes para contestar aquilo que nao lhe faz sentido.

Dentro da principal tese de Piaget, a Epistemologia Genética, e considerando o escopo
desta pesquisa, destacamos a Teoria da Equilibragao e o primeiro estigio do desenvolvimento
cognitivo infantil (o sensério-motor, em sua totalidade, entendendo que a faixa etdria presente
na obra de Piaget é uma média meramente referencial feita com sujeitos daquela época e que,

portanto, pode nio se adequar exatamente aos sujeitos de hoje).
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Piaget compreendia que o conhecimento sobre o mundo é construido pela exploragio e
resolucao de problemas, processo que ocorre por meio da equilibra¢ao — o resultado do confronto
entre o conhecimento que a crianga ji tem (assimilagio) com aquilo que ela estd tentando
resolver/ entender (acomodagdo) para melhor compreender/ resolver uma situagio (adaptagio).
Esses principios estao presentes em todos os estdgios de desenvolvimento e ocorrem em todas as

interagdes com o ambiente.

Assimilagado é o processo pelo qual a crianga incorpora novas informagoes em esquemas
mentais® ja existentes — quando ela encontra uma informagao ou uma experiéncia nova, ela tenta
encaixa-la a algum esquema mental que jd possui. Imagine que a crianga ji teve contato com um
cachorro e criou um esquema mental para categorizar as caracteristicas que fazem do cachorro
um cachorro. Entretanto, essa crian¢a encontrou um novo cachorro, de uma raga diferente.
Ela usa o esquema mental j& existente sobre cachorro (o focinho, o rabo, o pelo, o latido) para
interpretar essa experiéncia, a0 mesmo tempo em que insere novas informagoes percebidas no

esquema mental “cachorro” (tamanho, cor).

A assimilagao permite que a crianga compreenda novas informagdes sobre o que ja
conhece, facilitando a identificagdio e compreensido de novos fendmenos. Conforme ela vai
assimilando novas informagdes nos esquemas mentais que ja tem, eles se tornam cada vez mais
complexos e abrangentes, permitindo que a crian¢a compreenda e interprete um leque mais

amplo de experiéncias e informagdes.

7

Acomodagio ¢ o processo pelo qual a crianga ajusta os seus esquemas mentais (seu
conhecimento) para acomodar uma informagio — em outras palavras, quando ela se depara com
uma nova situa¢ao que nao pode ser compreendida ou explicada pelos esquemas mentais que ja
tem, precisa adaptar ou ajustar esses esquemas para acomodar a nova informagao. Pensemos em
uma crianga que ja teve contato com um cachorro — portanto, construiu um esquema mental com
as qualidades (caracteristicas) que fazem daquele animal um cachorro. Se ela ja tem um esquema
mental para cachorro e encontra pela primeira vez um gato, elaira, por conta das caracteristicas
em comum (anda sobre quatro patas, tem pelo), tentar encaixar o gato em seu esquema mental
de cachorro. Porém, ao observar melhor o animal e perceber que ha diferengas entre eles, ela
precisard atualizar/ adaptar o seu esquema mental de cachorro para incluir informagoes sobre

gatos (cachorro nao mia, cachorro nao ronrona, cachorro nio pula tio alto - cachorro nio é gato).

# Esquemas mentais sio padroes de pensamento que o ser humano usa para entender o mundo.
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A acomodagao permite que a crianga expanda seu conhecimento e sua compreensao do
mundo; conforme ela experimenta e aprende com novos estimulos, seus esquemas mentais vao

constantemente se ajustando para acomodar novas informagoes.

Jédaadaptagao, como o préoprio nome diz, é o processo pelo qual a crianga vai se adaptando
ao ambiente enquanto desenvolve um conhecimento mais complexo do mundo ao seu redor. A
adaptacio deriva da inter-relagdo entre a assimilagio (incorporagio de novas informagdes em
esquemas mentais j4 existentes) e a acomodagio (ajuste/ atualizagio dos esquemas mentais exis-
tentes para acomodar novas informagées), e é um processo continuo durante o desenvolvimento
cognitivo infantil. Para Piaget, é a capacidade de adaptagao que permite o préprio desenvolvi-

mento cognitivo e a melhor compreensiao do mundo.

Assim, a Teoria de Equilibragao de Piaget descreve esse processo, essa interagao constante
entre adaptagao, acomodagao e assimilagao. Vamos imaginar que estamos construindo uma casa
com blocos de construcio; cada bloco é uma informagao/ experiéncia que encontrada no coti-
diano. Quando se adiciona um bloco novo, é necessario decidir como encaixd-lo no que jd estd
construido - se o bloco se encaixa perfeitamente na estrutura existente, ele é assimilado e acomo-
dado na construgao. Porém, se o bloco nao se encaixa, é preciso ajustar a construgao paraacomodar
o0 novo bloco - sempre tendo o cuidado para a casa manter o equilibrio e nao desmoronar.

Figura1o - Esquema simplificado dos processos de adaptagao, acomodagao e assimilagio segundo Piaget

ASSIFILACAD £ ACOTIODACAO

Fonte: elaboragao propria, com ilustragdes de onyxprj/Freepik.com.

Esse processo de aquisi¢ao de conhecimento pela ética piagetiana também é conhe-
cido como construtivismo — o conhecimento vai sendo construido, cimentado e assentado, de
forma a manter a integridade do conhecimento equilibrada (a casa nio desmorona). O modo de
processar as informagoes/ experiéncias observando os fendmenos, resgatando o conhecimento
prévio sobre ele, desenvolvendo suposicdes sobre o que o fendmeno trata (hipétese) e aferindo o
que ele ndo é (antitese), realizando experimentagdes (confrontando a hipétese com a antitese) e

sintetizando o conhecimento adquirido (sintese) sdo os passos basicos de um pesquisador - por
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isso é comum ouvir que as criangas sdo cientistas por natureza. E justamente nessa ideia que este

trabalho se fundamenta: a capacidade das criangas criarem hipéteses e de testarem a sua validade.

Do ponto de vista construtivista, a aprendizagem s6 ocorre pela interagio com o meio
(interacionismo), e o estimulo exterior s6 é capaz de afetar o sujeito (afetado por) e desenca-
dear uma resposta se seus esquemas mentais puderem interpretar ou assimilar esse estimulo.
Piaget (1964) afirma que a modificagdo, a transformacio, o entendimento dessa transformacgio
e a compreensao de como um objeto é construido é o que resulta em conhecimento. Embora o
sensorio-motor seja comumente considerado como um periodo que nao ha desenvolvimento da
inteligéncia (pois ndo h4 o aparecimento da linguagem), o autor aponta o equivoco dessa afir-
magao, uma vez que as operagoes intelectuais presentes no inicio do estdgio operatério sao resul-
tado da agao pratica propria do periodo sensério-motor. O estigio sensério-motor piagetiano,
como descrito, se aproxima do estagio impulsivo emocional walloniano, no sentido de que ambos
o descrevem como o momento em que o bebé comega a compreender o mundo, experienciado
inicialmente por movimentos e rea¢oes descoordenadas e, conforme o corpo fisico amadurece, a
crianga vai ganhando pequenos graus de independéncia para desbravar o ambiente ao seu redor.
Isso nao significa, de forma alguma, que a crianga nao é sensibilizada pelos objetos que estao em

sua volta e, portanto, que nao é estimulada e nao cria hip6teses sobre eles.

Vestena, Dias e Colombo (2012) fazem uma excelente reflexao sobre o hébito sensério-motor,

sua estimulagao e as implica¢oes para a educagao brasileira.

A inteligéncia institui formas de organizagdo e de adaptagdo, que tém um nucleo
funcional dado a priori, mas que, do ponto de vista estrutural, sdo formadas ao
longo do desenvolvimento do individuo, conforme ocorrem as solicitagoes do meio.
Inicialmente temos a inteligéncia sensorio-motora, que é a inteligéncia pritica, que
coordena movimentos, percepgdes e acoes e se desenvolve antes da linguagem, que
tem um papel fundamental durante todo o desenvolvimento mental, porque temos
toda uma légica da agdo organizada neste periodo. Por isto, a inteligéncia sensério-
-motora é primordial para a passagem a fase subsequente, o pré-operatério (marcada
pela construcdo de certas estruturas que permitem a relagio do sujeito com os
objetos através de representagdes intuitivas, por exemplo, imagem, simbolismo da
imaginagio, desenho, etc.). Neste periodo, o sujeito tem que reconstruir em nivel da
representacio (intuitiva ou simbélica) aquilo que fora conquistado em nivel pratico
(sensério-motor) (Piaget, 1975). Nesse sentido, o beb¢, no periodo sensério-motor,
precisa ser exposto a um meio rico de objetos de diferentes formas, tamanhos, espes-

suras, cores, com emissio de sons e luzes (Vestena, Dias e Colombo, 2012, p. 221)

A validagao, pelo ponto de vista piagetiano, da importancia dessa fase inicial do desen-

volvimento cognitivo infantil nos estagios posteriores, serve como argumento na pesquisa com
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os Tipos Individuais Personalizados em EVA (TIPEVA)?, uma vez que, como pode ser visto no
“Relato de producao”, o material é pensado considerando forma, tamanho, espessura, textura e

cor atrativos para criangas, inclusive, dessa faixa etdria.

2.2 VIGOTSKI®, VYGOTSKI, VIGOTSKY, VYGOTSKY, %4 & % %, VYGODSKII,
BBITOTCKMHN: A IMPORTANCIA DO SOCIOINTERACIONISMO NO
DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

Lev Semionovitch Vigotski nasceu na cidade de Orsha (Bielorrussia) em novembro de
1896. Filho de Simkha Leibovich, um gerente de banco, e de Tsetsilia Moiseevna, acompanhou
sua familia na mudanga para a cidade de Gomel (também na Bielorrussia). Sua familia, de origem
e G dheriost judia, tinha boa vida financeira, o que permitiu a Vigostki se
graduar em Direito, pela Universidade de Moscou, e em Literatura
e Histoéria, pela Universidade de Shaniavskii. Apés concluir
o curso de Direito, retornou para Gomel passando a lecionar
como professor, onde, entre diversas atividades, ministrou um
curso de psicologia® no Instituto de Formagao e Treinamento de
Professores. Mesmo sendo formado em Direito, Vigotski focou

seus estudos na arte — inclusive sua tese, Psicologia da Arte, é

base para o livro de mesmo nome (Yasnitsky, 2018).

Atuante no periodo mais intenso da Revolugao Russa e

de seus desdobramentos, considerou as proposi¢des do materia-

Fonte: aplicativo Leonardo.ai.
lismo histérico de Marx e Engels como ponto de partida para a
reorganizagdo da psicologia (o que chamou de “psicologia cultural-histérica”). Sua experiéncia
com a formagao de professores despertou a curiosidade e a intengao de compreender as razoes
dos disturbios de aprendizagem e linguagem, bem como de se aprofundar nas formas e trata-
mentos de deficiéncias congénitas e adquiridas. Assim, se graduou em Medicina pelo Instituto

de Psiconeurologia de Kharkov (Carcévia, Ucrania), onde formou um grupo de pesquisa com

Alexander Luria e Alexei Leontiev, psicdlogos e pesquisadoras soviéticos que contribuiram

? Produto resultante desta pesquisa.

** H4, nas diversas tradugoes, discordancia de como se deve grafar o sobrenome do autor. Aqui utilizaremos a que é usada em tradu-
¢oes mais difundidas nalingua portuguesa no Brasil.

* Vigostki esconde sua formagao em psicologia justamente por conta do periodo social e historico vivido pela Russia no periodo —
Stalin era fervoroso opositor das teorias psicanaliticas de Freud, pois as considerava “teorias burguesas” (Yasnitsky, 2018).
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imensamente no desenvolvimento da teoria de Vigotski. Seu trabalho, especialmente na confe-
réncia de psicologia em Lenigrado, rendeu um convite para trabalhar no Instituto de Psicologia
de Moscou. Morreu jovem, aos 37 anos, vitima de tuberculose. Suas ideias e estudos, repudiados

pelo governo soviético, foram preservados pelos seus alunos (principalmente por Luria).

Um dos pressupostos basicos de Vigotski (com forte influéncia do materialismo histé-
rico) é o de que o ser humano somente se constitui como tal na relagdo/ interagdo com o/um
outro social e pela cultura; o ser humano, sendo parte de uma determinada espécie bioldgica,
s6 consegue se desenvolver dentro de um grupo social. Essa relagao com o mundo, mediada por
instrumentos e sistemas simbodlicos desenvolvidos culturalmente, é o que diferencia os seres
humanos dos outros animais; assim, o entendimento do desenvolvimento cognitivo nao pode
se findar em uma compreensao exclusivamente bioldgica, considerando somente propriedades
naturais do sistema nervoso. A consideragao de fun¢oes mentais imutdveis, fixas, é rejeitada pelo
autor por compreender o cérebro humano como um érgao dotado de grande plasticidade, capaz
de servir a novas fung¢oes surgidas na histéria humana sem necessariamente sofrer alteragoes
morfoldgicas; é um sistema aberto cujo funcionamento e estruturas vao se moldando e se reade-
quando tanto ao longo da histéria da espécie quanto do desenvolvimento individual (Oliveira,

2019). Luria apresenta o seguinte raciocinio:

Uma ideia fundamental para que se compreenda tal concep¢ao sobre o funciona-
mento cerebral é a ideia de sistema funcional. As fun¢ées mentais ndo podem ser
localizadas em pontos especificos do cérebro ou em grupos isolados de células. Elas
sdo, isso sim, organizadas a partir da a¢io de diversos elementos que atuam de forma
articulada, cada um desempenhando um papel naquilo que se constituiu como um

sistema funcional complexo (Luria, 1981 apud Oliveira, 2019, p. 36).

A concepgao de Vigotski do cérebro como um conjunto de sistemas funcionais apresenta
dois processos: o filogenético (a evolugao da espécie humana ao longo do tempo) e o ontogené-
tico (o desenvolvimento cognitivo individual). O primeiro entende uma organizagdo cerebral
basica resultante da evolugdo da espécie (portanto, uma estrutura bdsica que cada membro
dessa espécie carrega consigo ao nascer). O segundo compreende a transformacao ocorrida nas
estruturas dos processos mentais e nas relagdes dos sistemas funcionais ao longo da vida de um
individuo (Oliveira, 2019).

Para facilitar, vamos pensar a filogénese como uma arvore que produz frutos (sendo os
frutos a ontogénese). Cada fruto ¢ tnico e tem caracteristicas especificas, mas todos os frutos sao
resultado do crescimento e desenvolvimento da mesma rvore (a evolugio da espécie humana).

Da mesma forma que todo fruto ali é Gnico mas também ¢é influenciado pela drvore que o gera,
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s .

o desenvolvimento cognitivo é individual e também influenciado pela evolugao da espécie
humana. Outro exemplo pratico da ontogénese: em uma crianga pequena, sio fundamentais,
para o funcionamento psicoldgico, as regides cerebrais responsaveis pelos processos elementares;
no adulto isso se inverte, as regioes responsaveis pelos processos mais complexos sao muito mais
utilizadas. Ambos sao membros da espécie humana, mas utilizam as estruturas cerebrais de forma
diferente e em estdgios de desenvolvimento diferentes. Podemos também pensar a ontogénese
considerando um individuo em determinado momento, local e cultura: é introduzida uma nova
tecnologia (como um smartphone, por exemplo) que, sendo um estimulo externo e novo, ativa
novas possibilidades de processos mentais nesse individuo, de modo a usar essa tecnologia na
resolucio de atividades (novas atividades e novas formas de realizar atividades, em decorréncia
da nova tecnologia).

Figura 12 — Esquema simplificado dos conceitos de filogénese e ontogénese

A

ONTOGENESE

DIFERENTES FRUTOS DA MESTHA ARVORE (CORES, TAMANHOS, FORTATOS)
MESHAS CARACTERISTICAS FUNDATENTAI (CITRICO, GOHOS, SEMENTES)

Fonte: elaboragio propria, com ilustragdes de brgfx/Freepik.com.
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Entretanto, as postulagoes de Vigotski acerca da relagao entre o biolégico e o psicolégico
trazem a tona a importincia da inser¢ao do individuo em determinado contexto sociocultural:
s6 é possivel o acionamento e a estimula¢ao de possibilidades de funcionamento cerebral na
presenca de instrumentos e simbolos construidos socialmente. Sao esses esquemas simbolicos
que concretizarao, ao longo do desenvolvimento, novas fungdes mentais que serao resgatadas na

realizagao de tarefas diversas. Com isso, é apresentado o conceito de mediagao como ideia central

da concepgao do desenvolvimento humano como processo sdcio-histérico.

Enquanto sujeito de conhecimento o homem nao tem acesso direto aos objetos, mas
um acesso mediado [...] através dos recortes do real operados pelos sistemas simbo-
licos de que dispée. [...] o processo de representagio mental: a prépria ideia de que
0 homem ¢é capaz de operar mentalmente sobre o mundo supde, necessariamente,
a existéncia de algum tipo mental de natureza simbdlica, isto é, que representa os
objetos, situagdes e eventos do mundo real no universo psicolégico do individuo.
[...] A operagio com sistemas simbélicos — e o consequente desenvolvimento da
abstragio e da generalizagdo — permite a realizagdo de formas de pensamento que
nao seriam possiveis sem esses processos de representagio e define o salto para os
chamados processos psicoldgicos superiores, tipicamente humanos. O desenvolvi-
mento dalinguagem - sistema simbolico basico de todos os grupos humanos - repre-
senta, pois, um salto qualitativo na evolugio da espécie do individuo (Oliveira, 1991

apud Oliveira, 2019, p. 39).

Se tal salto qualitativo e cognitivo na evolugao da espécie somente é possivel por conta
dos sistemas simbolicos que facilitam as generalizagoes e abstragoes — logo, o uso de fungoes
psicoldgicas superiores — e sendo tais sistemas simbdlicos gerados pela cultura de um grupo de
individuos, entao o desenvolvimento humano sé preenche suas potencialidades dentro de uma
sociedade, de uma cultura — daia questao da necessidade imperiosa da sociointeragao na proposta

de aprendizagem de Vigotski.

Para o autor, alinguagem ¢é o sistema simbdlico basilar de todos os grupos humanos; é ela
que permite o desenvolvimento das fung¢oes superiores e o alcance do nivel pleno do individuo.
O nivel pleno, entendido como “consciéncia™ por Vigostski, s6 ocorre apds a internalizagao da
cultura pelo individuo; a internalizagao, por sua vez, é compreendida como a construgao de um
plano intrapsicolégico com base em materiais externos, em relagoes sociais. O processo de inter-
nalizagao é o processo de formagao dessa consciéncia em si, jd que Vigotski a concebe como uma

organizagao tangivel imposta aos individuos por meio de suas praticas socioculturais.

*» Importante pontuar que a consciéncia para Vigostki seria um dos saltos qualitativos na filogénese da espécie humana, o dominio
pleno das operagdes com os sistemas simbolicos e, por consequéncia, o componente mais elevado nas fungdes psicoldgicas humanas,
constituido pela dindmica constante entre o intrapsicologico (interno) e o interpsicoldgico (externo) (Oliveira, 2019).
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Figura13 — Esquema simplificado do processo da construgio do plano intrapsicolégico baseado em interagdes
sociais, segundo Vigotski

J 1

Fonte: elaboracao propria, com ilustragdes de pikisuperstar, de roiandroi e de romkat2008/Freepik.com.

Se é somente pelo dominio da linguagem e pela internalizagdo da cultura (que contém
também a linguagem) que é possivel construir a consciéncia, é preciso estimular a internalizagao
dos sistemas simboélicos desde tenra idade. Ainda que a crianga nao tenha suas fungoes supe-
riores amadurecidas justamente por nao ter dominio de operagdes com os sistemas simbolicos, é
fundamental que ela seja exposta constantemente a esses sistemas, para que o processo de inter-
nalizagdo dessa parte da cultura, em especial, se transforme em atividades internas proprias. A
apropriagao desses esquemas simbolicos por meio da internaliza¢ao é fundamental para o desen-

volvimento psicolégico humano.

Contextualizando, na realidade de cidades urbanas brasileiras, as criangas sao expostas a
sistemas simbdlicos, especialmente a linguagem, que se fazem presentes nao apenas em suportes
como livros e revistas, mas também em placas, sinaliza¢oes, cartazes, logotipos etc., mas que
sao apresentados de forma cadtica. Vigotski compreende a cultura nao como algo estanque, mas
como uma arena de negociagao constante, onde os membros dessa cultura estao em continuo

processo de criagao-recriagao e de interpretagao-reinterpretagao das informagoes e experiéncias.

O autor diferencia dois componentes do significado da palavra (e aqui estendemos para

as letras e demais signos): o significado propriamente dito e o sentido. O primeiro se refere ao
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que se convencionou no processo de desenvolvimento da palavra; o segundo, ao significado

individual de cada palavra, composto por relagdes (contexto de uso) e experiéncias vividas afeti-

vamente (afeto—emogéo).

O sentido da palavra liga seu significado objetivo ao contexto do uso da lingua e aos
motivos afetivos e pessoais dos seus usudrios. Relaciona-se com o fato de que a expe-

riéncia individual é sempre mais complexa do que a generalizagao contida nos signos

(Oliveira, 1993, p. 51).

Assim, o estimulo nao deve ser desordenado e imposto, mas deve propiciar um espago

para que a crianga possa internalizar, com fruigao e de forma lddica, os sistemas simboélicos desen-

volvidos por aquela cultura.Nesta pesquisa, o mais importante sobre Vigotski é a compreensao

dainfluéncia da cultura de uma sociedade na estimulagao bioldgica e, por consequéncia, psicold-

gica, na faixa etdria de nosso interesse, que é, especificamente, de 11 a 39 meses.

2.3 WALLON: A CRIANCA VISTANA SUATOTALIDADE

Henri Paul Hyacinthe Wallon nasceu em Paris (Franga) em
junho de 1879, em uma abastada familia: seu pai, Paul Alexandre Wallon,
era funciondrio publico e sua mae, Sophie Marguerite Zoé Allart, dona
de casa. Neto de Henri Alexandre Wallon, deputado francés, conviveu
durante sua infincia com diversos coléquios sobre os ideais republicanos
e democréticos na sua casa. Formou-se inicialmente em filosofia, lecio-
nando no ensino secunddrio por um ano. Logo decidiu cursar medicina,

na intengao de se especializar em neuropsiquiatria e psicologia.

Figura 14 — Caricatura de Henri Wallon

Fonte: aplicativo Leonardo.ai.

Contrario ao pensamento da época, que reduzia o psiquismo a vida interior e reduzia o

pensamento como mero produto cerebral, Wallon se recusou a reduzir a psicologia a incompletos

sistemas de andlise ou confrontos dicotdmicos, e passou a trazer em suas reflexdes a concepgao

do homem como um ser complexo, que precisa ser estudado na totalidade de suas relagdes, tanto

fisioldgicas quanto sociais (Nascimento, 2010).

Iniciou seus trabalhos tedricos com base nas experiéncias vividas no tratamento de

criangas com deficiéncia e distdrbios de comportamento dentro de hospitais psiquidtricos
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— daf saiu o seu primeiro livro, L'Enfant Turbulent’, em 1925). Entretanto, ao atuar como médico
atendendo a soldados feridos na Primeira Guerra Mundial, comegou a observar sindromes e
crises de guerra, que fizeram com que ele repensasse algumas de suas concepgdes no campo da
neurologia. Seu novo estudo resultou no que se desenvolveria, posteriormente, como principal
contetddo de sua tese: uma concepgao de psiquismo no qual o motor, o emocional e o racional se
integram, se afetam e se alteram no desenvolvimento da pessoa. Ao optar pelo marxismo como
opgao politico-filosdfica, Wallon trouxe a concepgao do materialismo dialético para seus estudos,
considerando que essa concepgao ¢ atitude permanente de investigagio que considera que
nenhum fendmeno pode ser estudado e compreendido por si s6, mas em relagdao ao que o circunda
e, inevitavelmente, ao que o afeta e transforma. Iniciou sua busca pelas “contradi¢oes” — termo
que apareceria com frequéncia em seus textos futuros. Esse método permitiu ao pesquisador
assumir que nao havia como dissociar o bioldgico do social, j4 que ambos sao intimamente
complementares no ser humano desde o seu nascimento, de modo que o desenvolvimento social

é condicao do desenvolvimento bioldgico e vice-versa — enquanto Piaget se ocupa do estudo da

génese dalégica, Wallon analisa a génese do homem em suas relagdes sociais (Nascimento, 2010).

Ativista politico fervoroso, chegou a ser afastado das aulas no Collége de France -
cadeira que assumiu em 1937, mesmo ano em que se tornou presidente da Sociedade Francesa
de Pedagogia — por 3 anos (durante a invasio alema na Franga). Nesse periodo, manteve-se ativo
publicando novas obras que registram a evolugdo de sua pesquisa (em 1942, langou De I’Acte &
la Pensée’, obra que desenvolveu as observagdes documentadas em Les Origines du Caractére
chez I’Enfant®, de 1934). Seu grande interesse na pedagogia se consolidou quando da publicacao
de L'Evolution Psychologique de 'Enfant’’, em 1941, um compilado de artigos que demonstram
o desenvolvimento infantil a partir das atividades da crianga, de forma integrada — considera nao
natural tratar a crianga de forma fragmentada, uma vez que em cada idade ela se (re)constitui
como um conjunto indissocidvel e Ginico, com suas contradi¢oes, que permitirao seu desenvolvi-

mento e a aquisi¢io de novidades (Nascimento, 2010).

% Algo como ‘A crianga irrequieta/transtornada’, em tradugdo livre. No Brasil, a edicdo trazida pela Editora Vozes (2007) traduziu o
titulo como “A crianga turbulenta: estudo sobre os retardamentos e as anomalias do desenvolvimento motor e mental”. “Turbulenta’,
nesse caso, divide as opinides entre estudiosos da psicologia por nio ser um termo exatamente adequado para o que é exposto na obra.
'+ Do ato ao pensamento: ensaio de psicologia comparada. Petropolis: Vozes, 2008.

s As origens do carater na crianga. Sao Paulo: Difel, 1971.

¢ A evolugao psicoldgica da crianga. Sio Paulo: Martins Fontes, 2007.
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Figura 15 — Esquema simplificado do processo interativo, segundo Wallon

SUUEITD AGE SUBEE OBETO SUEIT ACE SOSE O8O
QUE AGE SOBRE SUETO
(OF FORFA ONTIAUR
OBETO 4GE SOTE SUETD ‘

Fonte: elaboragdo propria, com ilustragoes de pikisuperstar, de Love Pixel, de roiandroi e de romkat2008/Freepik.com.

Ao final da Segunda Guerra Mundial, retomou sua cadeira de professor no Collége de
France e seguiu com as suas pesquisas. Ele se tornou presidente da Comissao para a Reforma do
Ensino em 1946, apresentando seu plano de reforma (o Plano Langevin-Wallon?) & Assembleia
Nacional — um plano tao inovador que, ainda hoje, nao conseguiu ser aplicado totalmente por
conta das mudangas estruturais na sociedade — no status quo — que propde. Criou, em 1948, a
revista Enfance, 4 qual passou a se dedicar publicando novos textos autorais e, também, como
editor rigoroso. Morreu em Paris, no inicio de dezembro de 1962, deixando seu tltimo artigo,
Mémoire et Raisonnement, publicado postumamente nos volumes 4-5 da revista Enfance, no

mesmo ano (Nascimento, 2010).

Embora a obra de Wallon seja extensa e muito rica (e segue nossa recomendagio de
leitura), para este trabalho serd necessério fazer recortes e destacar as partes que auxiliardo na

construcao da pratica prevista adiante.

Conforme visto, na perspectiva de Wallon, os fendmenos devem ser analisados de
forma multidimensional - incluindo suas intera¢cdes — uma vez que a pessoa, resultado das
movimentagdes entre as determinagdes organicas, neurofisiolégicas e sociais, estd continua-
mente em processo; a cada instante, a pessoa é uma totalidade de integragdes dos conjuntos

motor, cognitivo e afetivo.

E de uma rede de relagoes entre os conjuntos — motor, afetivo, cognitivo — e entre
eles e seus fatores determinantes — orgdnicos e sociais — que emerge a pessoa.
Impossivel entendé-la fora dessa rede de relagdes (Almeida e Mahoney, 2012, p.

17, italicos dos autores).

7" Paramaior aprofundamento sobre o plano, ver: MIALARET, Gaston. Le plan Langevin-Wallon. Paris: Presses Universitaires
de France, 1997.
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Figura16 — Esquema simplificado das relagdes entre os conjuntos motor, afetivo e cognitivo na visao walloniana

AFETIVO

Fonte: elaboragao propria, comilustragdes de rawpixel.com, de Love Pixel, de roiandroi e de romkat2008/Freepik.com.

Essas relagoes, por suposto, sao resultantes de interagdes entre as condi¢des funcionais
do organismo bioldgico e os estimulos ofertados pelo meio onde o organismo se encontra — como
visto também (e de outra forma) em Vigotski, os organismos dependem da cultura em que estdo
inseridos para que os conjuntos motor, afetivo e cognitivo possam canalizar e cultivar as oportu-
nidades oferecidas. A existéncia individual e, por conseguinte, a existéncia social se encontram
em didlogo continuo, em processo de transformagao constante, afetando uma a outra enquanto
se complementam e se equilibram, além de marcadas fortemente pela situagao histdrica concreta
em que se realizam.

Figura17 — Sequéncia dos estdgios de desenvolvimento walloniano
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Fonte: adaptado de Wallon (1979). Elaboragao prépria.

Da mesma forma que Piaget, e especificamente nessa situa¢ao, Wallon propde estégios

de desenvolvimento especificos para determinada faixa etdria — segmento etdrio definido com
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base nos estudos desenvolvidos com as criangas da época de atuagio do pesquisador (entre as

décadas de 1920 2 1960), 0 que pode, provavelmente, nao corresponder a realidade atual. Os esta-
) ) )

gios wallonianos sao sequenciais: cada estdgio é preparado pelas atividades do anterior ao passo

que prepara o proximo estagio no desenvolver de suas atividades; mais do que uma divisao estri-

tamente etdria, é preciso observar o progresso das praticas especificas de cada estégio.

Assim, um dos principais pontos da teoria walloniana é a relagao entre o motor, o
afetivo e o cognitivo: o individuo ndo é um ou outro, mas um e outro a0 mesmo tempo, em
niveis diferentes dentro de determinado momento. As relagdes nao sao excludentes; sdo dialé-
ticas e complementares dentro de uma materialidade histérica especifica — justamente o que é
observado quando da apresentagdo desses fatores (sociais e organicos) como condi¢ao da emer-
géncia das atividades correspondentes a cada estigio de desenvolvimento. E na submersio do
organismo em dada cultura e em dada época que caracteristicas especificas de cada estdgio vao
surgir. O motor se inicia com uma movimentagao global do corpo e avanga para movimentos
cada vez mais especificos, mais ajustados com a intengao de interagdo com o meio. O afetivo
tem origens nas sensibilidades internas de interocepgio (sensagdes viscerais como fome, dor,
prazer, desconforto) e de propriocepcio (sensagdes musculares, como mexer o brago, pegar o pé,
girar a cabeca, que permitem que o bebé conhega o seu préprio corpo). O cognitivo se agrega as
sensibilidades internas trazendo a exterocepgio (estimulo/ sensibilidade que vem do exterior do
individuo), a relagio com o outro que garante a sobrevivéncia fisica do individuo (principalmente
nos primeiros anos de existéncia) e sua sobrevivéncia social, ao interiorizar os valores culturais

de onde estd inserido.

A sequéncia de estagios (Figura 17) proposta por Wallon é: impulsivo emocional, (de o
a 1.ano); sensério-motor e projetivo (1 a 3 anos); personalismo (de 3 a 6 anos); categorial (de 6
a 11 anos); e puberdade e adolescéncia (11 anos em diante). Os pardgrafos a seguir descrevem
esses estdgios (Almeida e Mahoney, 2012), com maior detalhamento do estdgio sensério-motor
e projetivo, objetivo deste trabalho. O estdgio impulsivo emocional é dividido em duas fases: a
impulsiva (o a 3 meses), com atividades que trabalham a exploragdo do corpo e suas sensibili-
dades externas e internas e com movimentos globais descoordenados — desses movimentos, sao
selecionados os que funcionam como acionadores de cuidados e sao utilizados para expressar
estados de bem ou mal-estar (como o choro e o grito, por exemplo); e a emocional (3 a 12 meses),
quando o bebé desenvolve padroes diferenciados para expressar medo, fome, raiva etc., come-

¢ando a compreender formas de se comunicar pelo e com seu corpo.
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A emogio tende para a representagio, pelas atitudes e simulacros que pde em jogo.
Representa um certo regime de sensibilidade [...] como parecem prova-lo, simultanea-
mente, 0s centros que respondem aos seus automatismos no sistema nervoso [.JE por
isso que se pode dar a este periodo do desenvolvimento psiquico o nome de <<estadio
emocional>>, de modo algum por corresponder de forma exclusiva a uma certa delimi-
tagdo temporal no decurso da evolugao, mas por realizar um certo tipo de relagdes com o
meio [...] um enriquecimento especifico nas relagdes da crianga com o meio ambiente, e
é essa que sera caracteristica do estadio correspondente (Wallon, 1979, p. 76).

O estdgio sensorio-motor e projetivo concentra atividades de exploragao concreta do espago
fisico ao redor da crianga, realizando as a¢des de agarrar, segurar, manipular, andar etc., que sao
suportadas pela fala e pelos gestos. E nesse estigio que o individuo discrimina os objetos, separan-
do-os entre si conforme qualidades percebidas (que podem ser, inclusive, mera proximidade espacial,
como analisado também por Piaget). Tais atividades motoras, que sdo realizadas de forma intensa,

preparam tanto o conjunto afetivo quanto o cognitivo para a emergéncia do préximo estagio.

Tais actividades [iniciais] conservam um caricter subjetivo muitas vezes mesmo
afectivo, mas o seu resultado traduz-se em ligar mais estreitamente o movimento as
suas consequéncias sensiveis, operar assim uma identificagdo minuciosa dos dados
sensoriais, e tornar possivel uma percep¢ao mais precisa e mais discriminativa das
excitagdes causadas pelos objectos exteriores (Wallon, 1979, p. 76).

Até aqui, o movimento estava ligado quer a influencias subjectivas, quer a percepgao de
objectos exteriores. Vai agora tornar-se o acompanhamento de representagdes mentais,
servir-lhe de suporte dindmico ou descritivo; vai ser um meio de as impor a consciéncia,
sendo completamente dominada pelasimpressdes do momento e mais ou menos fechada
a0 jogo das associagoes. E o <<estadio projectivo>> [...] (Wallon, 1979, p. 77-78).

No estdgio de personalismo, ha maior exploragao de si mesmo, compreendendo-se como
diferente dos outros seres, o que habilita a crian¢a a desenvolver sua propria subjetividade. As
agdes de oposigio (expulsio do outro) e seducio (assimilagio do outro) permite o inicio do

processo de diferenciagao entre o eu e o outro - tarefa principal do personalismo.

Na fase categorial, a concepgao da diferenga entre o eu e o outro é bem assentada e cria
condigoes estdveis para a exploragao mental do mundo fisico por meio de agrupamentos, seria-
¢oes, classificagdes — a categorizagao vai sendo realizada em vdrios niveis dentro da abstragao
até chegar, de fato, no pensamento categorial. A realizagdao da organizagao do mundo fisico em

categorias bem definidas viabiliza uma compreensao mais nitida do mundo e de si mesmo.

Por fim, na puberdade e adolescéncia o entendimento mais profundo possibilitado pelo
estdgio anterior provoca agoes de autoexploragao e a busca pela consolidagao de uma identidade
mais autonoma. Assim, tal estdgio se destaca pelas situagdes de confronto social onde o indi-
viduo estd inserido: a0 mesmo tempo que questiona as estruturas dadas, se submete e se apoia

nos grupos de pares. E a partir daqui que o individuo comega a ter dominio sobre as categorias
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cognitivas com maior complexidade de abstracio (entendimento efetivo das dimensées tempo-

rais e espaciais e, posteriormente, dos limites da sua autonomia e dependéncia).

Wallon também aponta as leis que regulam a sequéncia de estagios: a lei da alternéncia

funcional, a lei da predominéncia funcional e a lei da integragao funcional.

A lei da alternancia funcional trata do revezamento de dire¢des opostas entre os esta-
gios (movimento para dentro quando é conhecimento de si; movimento para fora quando é
conhecimento do mundo). A lei da predominancia funcional trata do revezamento dos conjuntos
funcionais de cada estdgio — arelagao entre motor, cognitivo e afetivo sempre vai existir em todos
os estagios, mas ha predominancia de um conjunto sobre os outros conforme vai ocorrendo o
desenvolvimento do individuo. A relagao entre os conjuntos funcionais é de simbiose e de equi-

dade: conforme um conjunto amadurece, os outros amadurecem também.

Importante observar, relacionando as leis escritas acima, que quando a dire¢ao do movi-
mento é para dentro (centripeta), hd predominancia do afetivo; quando a dire¢io do movimento
é para fora (centrifuga), a predominéncia é do cognitivo — o conjunto motor se apresenta sempre

como suporte dos outros dois.

Por fim, aleidaintegragao funcional descreve as relagdes entre os estdgios como conjuntos
funcionais hierarquizados: quanto mais simples (inicial) o estdgio, conjuntos funcionais mais
simples, j& que as atividades que precisam ser dominadas sao mais rudimentares; quando essas
atividades mais simples sio dominadas, pavimentam e sao integradas as atividades do préximo
estdgio, mais complexo — essa complexidade vai aumentando, conforme as possibilidades orga-

nicas e sociais, até atingir alto nivel de desenvolvimento.

O estagio impulsivo emocional, ainda que esteja dentro da faixa etdria qualificada para
o letramento emergente (menor que 6 anos, a idade em que as criangas saem do pré-escolar e
ingressam no sistema formal de ensino), compreende um periodo em que os conjuntos funcio-
nais se apresentam de forma sincrética, reagindo de forma indiferenciada tanto aos estimulos
internos quanto aos externos. Dessa forma, nao nos pareceu interessante a estimulagao estética
por objetos nesse estagio, ja que haveria a possibilidade de gastos com uma observagao que, possi-

velmente, ndo traria dados relevantes para o estudo.

No entanto, nesse estdgio [impulsivo emocional], os estimulos externos, auditivos
e visuais, provocam respostas preponderantemente afetivas, de alegria, surpresa ou
medo, mais que de interesse pela exploragio do mundo fisico. A presenga, a voz e
os movimentos humanos sdo sempre mais estimulantes para o bebé que os objetos,
e estes adquirem maior interesse quando apresentados pelas pessoas (Duarte e

Gulassa, 2012, p. 26).
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Em compensagao, o estdgio sensério-motor e projetivo é apresentado como o primeiro
estdgio do desenvolvimento humano no qual, intencionalmente, o sujeito busca interagir com
estimulos exteriores e, apoiando-se nas habilidades adquiridas no estdgio anterior, se aventura

para explorar o ambiente fisico.

7

Mais tarde vem o estdgio projetivo, onde é sempre a a¢do motora que regula a
aparigdo e o desenvolvimento das formagoes mentais. Nao se trata mais de organizar
o aparelho das investigagdes sensorio-motoras, mas de jd misturar o ato a realidade
exterior [...] (Wallon, 2008, pp. 121-122).

Parece-nos, assim, ser o estdgio sensdrio-motor e projetivo o mais interessante para a
apresentagao dos TIPEVA, ja que o material considera, em sua produgao, qualidades mais atra-
tivas para criangas na fase de letramento emergente, proporcionando a qualidade do ladico - pois

desenvolvido como brinquedo — aos pequenos exploradores.

2.4 PIAGET, VIGOTSKI E WALLON: CONVERGENCIA DAS TEORIAS EM
PROL DA DEFINICAO DE UM SUJEITO DE PESQUISA

Procuramos refletir, nos textos anteriores, sobre uma breve perspectiva histérica e concei-
tual dos autores que mais se aproximam do que acreditamos ser a abordagem mais adequada para
trabalhar a questao do desenvolvimento cognitivo das criangas — uma abordagem interacionista
— buscando destacar e descrever com mais detalhes os pontos de suas teorias que serviram de

base para a defini¢ao do nosso sujeito de pesquisa.

A forma como Wallon sugere a abordagem do sujeito, considerando a dialética mate-
rialista — quase do mesmo modo que Vigostski, ja que para ambos a existéncia individual e a
existéncia social sdo simbidticas e estao em continuo processo de interagao/ transformagao,
marcadas pela concretude histérica onde ocorrem -, responde filosoficamente melhor a nossa
hipétese do que a visao das ciéncias exatas, mais presente na obra de Piaget e onde predomina,

ainda, a separagao dos atores de determinada situagao.

Ainda que Wallon e Piaget tenham realizado, quando em atividades académicas,
certos embates de teorias — e que tenham munido de argumentos aqueles que, brilhantemente,
afastam suas teorias —, nossa inten¢ao aqui é mostrar justamente uma forma de utiliz-las nao
como univocas, mas como complementares, em um esforgo de pensar formas diferentes e mais
eficazes de propiciar um letramento emergente na Educagao Infantil. Dessa forma, identificamos

a convergéncia entre eles na consideragao de que a passagem de um estdgio de desenvolvimento
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para outro é sempre conflitante, pois h4 confronto entre as atividades adquiridas e as novas (e
constantes) solicitagdes do meio. Esse confronto gera reflexdo e reorganizacio do conhecimento
adquirido, possibilitando a passagem para o préximo estdgio — lembrando que Piaget entende

essa interagao como unidirecional, ao passo que Wallon a compreende como bidirecional.

Acima de tudo, os trés autores acreditam que o desenvolvimento é resultado de cons-
tantes interacdes do sujeito com o outro (sendo o outro um objeto ou mesmo outro sujeito). E a
resolucao do conflito entre as diferencas do eu-outro que permite novas qualidades de interagao
e, consequentemente, elaboragoes mentais mais complexas. O ponto no qual convergem os trés
autores ¢ justamente na necessidade de interagao do individuo com o objeto para que as ativi-
dades mentais sejam ativadas, (re)ordenadas, (re)processadas, (re)categorizadas e (re)assentadas
em suas estruturas cognitivas. Ademais, os autores apontam consideragdes sobre o periodo etdrio

no qual o letramento emergente ocorre — sobretudo na faixa de o aos 6 anos de idade.

Vigotski trabalha a ideia de que o desenvolvimento é constante desde o nascimento do
individuo e suas particularidades e experiéncias vividas nao se reduzem a estdgios fixos e univer-
salmente definidos. Portanto, intuimos que, para a proposta desta pesquisa e sob a dtica da teoria

desse autor, o sujeito poderia estar na faixa de o a 6 anos de idade.

Piaget afirma que hd o desenvolvimento no individuo desde sua origem no mundo, de
modo que define que seu periodo sensério-motor deve (pode) ocorrer na faixa etdria de o a 2
anos (quando ¢ desenvolvida a percepcio e a motricidade). Justamente por ser uma definigao de
um intervalo etdrio realizada em outro contexto temporal-histérico, achamos prudente inserir
aqui algumas caracteristicas dos processos iniciais do estdgio pré-operatério (que contém, ao
nosso ver, um espago etdrio muito grande, com inumeras Variéveis), estendendo a compreensao
do sensoério-motor para até 4 anos e adicionando, nesse periodo, as possibilidades de iniciagao da
interiorizagao dos esquemas de a¢ao, bem como iniciagao da percepgao dos usos da linguagem

Essa licenga epistemoldgica se faz importante aqui por considerarmos que:

Alinguagem vai também contribuir para essa atividade intelectual pritica. O nome
dado aos objetos, assim como sua identificagio e localizagdo, ajudam a crianga a
distingui-los, compara-los e agrupa-los em diferencia¢ées gradativas, quanto a cor,
tamanho, forma [...] Podemos dizer que alinguagem é um fator decisivo para o desen-
volvimento psiquico da crianga, pois permitird outra forma de explora¢ao do mundo
[...] 0 andar e a linguagem dardo oportunidade & crianga de ingressar em um novo

mundo, o dos simbolos (Costa, 2012, p. 33, itélicos nossos).

Costa (2012) sugere essa reflexdo do ponto de vista walloniano, mas concordamos que
se 0 ato de andar permite a crianga novas formas de explorar o mundo, inevitavelmente haverd

contato com a linguagem — dai entramos na teoria de equilibragao, porque a crianga precisard
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refletir para criar um esquema mental do que é e de como funciona a linguagem. Também ¢é
importante lembrar que é no periodo sensério-motor piagetiano que o cérebro infantil tem maior
plasticidade, processando impressoes™ externas dos mais variados tipos — a crianga faz para ser e

faz para aprender, abarcando um movimento centrifugo.

Por fim, Wallon® traga uma relagao das idades com estdgios dentro do que nos parece
mais adequado para o desenvolvimento da pesquisa; ainda assim, encontramos a necessidade de
aumentar um pouco a faixa que o autor compreende como participante do estdgio sensério-motor
e projetivo, também a titulo de licenga epistemoldgica e de forma aleatoria, para maximizarmos
a possibilidade de recrutamento de sujeitos que estivessem no periodo de maior abertura para as

afetacoes pelo mundo e seus estimulos.

Dessa forma, identificamos (Figura 18) que o sujeito da nossa pesquisa precisa estar na
faixa etdria de 11 a 39 meses, a fim de verificarmos, de forma exploratéria, se o produto sugerido
(TIPEVA) auxilia ou nio no seu processo de letramento emergente. Sendo a pesquisa realizada
na cidade de Sao Paulo, por razdes de logistica, definimos que tais sujeitos deveriam habitar/tran-
sitar dentro desta capital (estendendo, a0 maximo, as cidades que fazem divisa com o municipio)
— 0 que nos auxiliou na pesquisa sobre a tipografia com maior frequéncia nessa regiao geogréfica.

Figura18 — Defini¢do da faixa etdria dos sujeitos de pesquisa com base na intersec¢ao entre os estdgios sugeridos

pelos autores estudados

et | | | | | | | | | | | | |
o 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
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DADE (ANOS) o 2 7 12 >
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Impulsivo- Sensorio-motor Personalismo Categorial Puberdade e
emocional e Projetivo Adolescéncia
IGOTSK!
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A socioi ca i [ i desde o i até a morte do individuo

Fonte: elaboragio prépria (2018).

*# Na teoria da Epistemologia Genética de Piaget, poderfamos compreender o termo impressio (imprint) como uma experiéncia
sensorial inicial que é assimilada pela crianga e se torna um elemento fundamental para a construgao de novos conhecimentos. Por
exemplo, a experiéncia sensorial de ver um objeto caindo pode levar a crianga a desenvolver o conceito de gravidade e a compreender
que objetos sempre caem em dire¢io ao chao.

* Por Wallon compreender que a crianga inicia o processo de exploragao do espago fisico no estigio sensério-motor e projetivo, que
teoricamente se inicia com 1ano de idade (12 meses) e se encerra nos 3 anos de idade (36 meses), e considerando que essa faixa etdria foi
fixadaem periodo histérico passado, optamos em alargara faixa desse estdgio em 10% a menos — 11 meses — e 10% a mais — 39 meses. Dessa
forma, o perfodo original do estdgio passa de 24 meses para os 28 meses aqui propostos. Em eventual replicagio da pesquisa, talvez seja
interessante aumentar, parcimoniosamente, a faixa-filtro do recrutamento dos sujeitos para verificar discrepancias e paridades.
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A produgdo de um material pensado (principalmente com bases tedricas consolidadas)
para esse determinado momento do desenvolvimento infantil, pensando em um processo de
letramento emergente de maior qualidade e que busque estimular a crianga — e nao somente

entreté-la — considera que

Na participagao do modelo a crianga encontra os primeiros meios de percebé-lo e
imitd-lo. Mas ela nao reproduz suas observagdes de imediato e, sim, ap6s um periodo
de incubagdo que pode durar horas, dias ou semanas. Para construir a imagem,
precisa antes conhecer o objeto, manipuld-lo, estabelecer relagées com ele, e aos poucos vai
amadurecendo suas impressdes, recriando-as para depois reconstitui-las (Costa, 2012. p.

34, itdlicos nossos).

Nossa hipétese — de que a estética tipografica presente nas paisagens tipograficas urbanas
pode influenciar o processo de letramento emergente — considera a crianga como sujeito de agao
sobre o mundo, coletando informagoes e vivéncias acerca da vida social em que estd inserida a
todo momento, com os instrumentos que lhe sao possiveis. E preciso, antes mesmo de ingressar no
ensino formal, que a crianga perceba a existéncia de objetos simbolicos que interferem, de alguma
forma, navida daqueles que compoem a sua sociedade e que possa, de forma ludica, criar hipéteses

sobre o que sao, para que servem e como podem ser manipulados tais objetos simbdlicos.

[...] assiste-se ao inicio da organizagdo do pensamento; a crianca é capaz de dar signi-
ficagdo ao simbolo e ao signo, ou seja, encontrar para um objeto sua representagao
e para a representag¢ao, um signo. A linguagem é o instrumento que vai elaborar a
expressividade da crian¢a no mundo das imagens e dos simbolos. Assim, esse desdo-
bramento implica o nascimento e a formagao da representacio e, aliado s relagoes
interpessoais e culturais em que a linguagem ¢é fator constitutivo, contribui com as

vérias fun¢des que conduzem & expressio da atividade mental (Costa, 2012, p. 35).

Apropriar-se das ferramentas simbdlicas que constituem a linguagem antes mesmo do
cardter de obrigagao que se apresenta nas instituigoes escolares, de forma estimulante, criativa e
descompromissada, nos parece ser a possibilidade de uma fundagao firme para as atividades de

letramento emergente e, posteriormente, para alfabetizagao e letramento.
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3 LETRAMENTOEMERGENTELUDICO,ALFABETIZACAOELETRAMENTO:
CAMINHOS PARA A FLUENCIA NA LEITURA

A palavra letramento pode causar certo estranhamento justamente por ser um conceito
relativamente novo na drea de educagao — ha indicagdes do primeiro uso da palavra na obra de
Mary Kato, em 1986 e, posteriormente, ja com o significado mais préximo do que entendemos
hoje, na obra de Leda Tfouni, em 1988 (Soares, 2009). Justamente por ser algo novo, tanto a palavra
em si quanto o conceito parecem ter surgido para suprir a “necessidade de configurar e nomear
comportamentos e praticas sociais na drea da leitura e escrita que ultrapassem o dominio do
sistema alfabético e ortografico” (Soares, 2011, p. 96). Com uma sociedade cada vez mais centrada
e dependente dalingua escrita e de seus géneros, o fato de apenas alfabetizar a crianga ou o adulto
se mostrou insuficiente. Para a autora, nao parecia apropriado, nem dentro da etimologia da
palavra tampouco no ambiente pedagdgico, utilizar o termo alfabetizagao tanto como processo de
aquisi¢do quanto como processo de desenvolvimento da lingua escrita: “[...] etimologicamente, o
termo alfabetiza¢do nao ultrapassa o significado de “levar a aquisi¢ao do alfabeto”, ou seja, ensinar

o cédigo da lingua escrita, ensinar as habilidades de ler e escrever (Soares, 2007, p. 15).

Nao bastava apenas o ensino da codificagdo e decodificagio das palavras em sons (e vice-
-versa); a exigéncia de individuos com habilidades de compreender e transitar satisfatoriamente
em situagOes sociais nas quais tanto a leitura quanto a escrita estivessem envolvidas demandou
um novo termo/conceito que abarcasse os comportamentos e priticas de uso da lingua dentro de
interagdes sociais — 0 que nao era possivel dentro da compreensao de alfabetizagao jé cristalizada.
Entretanto, como letramento é uma palavra originada da ampliagao do significado de alfabeti-
zagdo, isso fez e ainda faz com que as duas palavras sejam compreendidas como sindénimos (o que

nio sio) em vez de atos complementares indissocidveis e interdependentes (Soares, 2011, p. 97).

3.1 O QUEEALFABETIZACAO? O QUE ELETRAMENTO?

Figura 19 - Caricatura de Magda Soares

Magda Soares (2009) apresenta uma proposta de reflexao
sobre o que é, de fato, o letramento, desenvolvendo o tema em trés
géneros textuais: verbete, texto diditico e ensaio. A autora frisa a
questao do estranhamento da palavra, mas relembra que outras

palavras do mesmo campo seméntico, como analfabeto, analfabe-

tismo, alfabetizado, sempre estiveram presentes no nosso convivio

Fonte: aplicativo Midjourney.com
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— inclusive trata da existéncia da palavra alfabetismo (qualidade de quem ¢ alfabetizado), que é
anténimo de analfabetismo e que causa tanta estranheza quanto letramento; de fato, estamos
muito mais acostumados a classificar uma pessoa como alfabetizada (que indica aquele que
aprendeu a ler e escrever de forma instrumental) ou analfabeto, sem refletir que essa dltima
condi¢do, muito além de nao apenas ndo dominar as questdes de codificagio/decodificagio da
lingua, é marginalizada de uma vivéncia plena da cidadania e dos bens culturais de uma socie-

dade grafocéntrica.

O imenso numero de pessoas analfabetas, até pouco tempo, deixava pouco espago para
a reflexdo sobre aquele que se configura como o seu inverso, o alfabetizado e, posteriormente,
o letrado. Politicas de erradicagio do analfabetismo (novamente, pensadas dentro do processo
de codificagio/decodificagdo) diminuiram o contingente de sujeitos nessa condigio; entretanto,
esse investimento em apenas uma via do processo foi agravando a situa¢ao conforme os alunos

avangavam nas séries escolares.

No decorrer de nossas atividades de pesquisa, a partir da década de 70 — periodo em que
ocorreu uma mudanga significativa do alunado, devido a democratizagao do ensino -,
nos empenhamos em buscar solu¢des para tornar mais eficazes o ensino e a apren-
dizagem da lingua materna. Naquele momento, o foco da nossa investiga¢ao estava
voltado para 52 a 82 séries do Ensino Fundamental, tendo em vista os graus restritos
de letramentos dos jovens em meados e no final do Ensino Fundamental. A partir da
década de 90, o foco foi direcionado para as séries iniciais (12 a 42 séries), ou seja, para
o processo de alfabetizagdo, em fun¢do do aumento do numero de alunos que apresen-
tavam dificuldades ao ler e ao escrever na 52 série. Mais recentemente, constatamos a
necessidade de compreender o que ocorre na fase de letramento emergente, ou seja,
no periodo que corresponde aos relacionamentos iniciais, as vivéncias da crianga com

praticas letradas desde o nascimento (Semeghini-Siqueira, 2011b, p. 152).

Ora, mas se o individuo consegue realizar essa codificagao/decodificagao, ele sabe ler e
escrever, ndo? A questio nao era somente esta: as escolas estavam produzindo alunos que nao
conseguiam se apropriar de préticas sociais de escrita, de modo que, mesmo com um certificado
atestando que ele estava alfabetizado, o aluno nao conseguia atingir um nivel adequado de funcio-
nalidade dentro da sociedade letrada onde estava inserido — tanto que, durante um periodo, havia

a distincao entre o alfabetizado e o alfabetizado funcional (um sinénimo de letrado).

Magda Soares busca a origem da palavra letramento e aponta que se trata da versao
abrasileirada da palavra inglesa literacy, que “vem do latim littera (letra), com o sufixo -cy, que
denota qualidade, condigio, estado, fato de ser (como, por exemplo, em innocency, a qualidade
ou condi¢ao de ser inocente)” (2009, p. 17). Dentro da cultura inglesa, a palavra literacy indica
a condi¢ao de ser literate, que, naquele contexto social, é compreendida como a pessoa que é

capaz, especialmente, de ler e escrever: “Implicita nesse conceito estd a ideia de que a escrita traz
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condi¢oes sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, linguisticas, quer para o grupo
social em que esteja introduzida, quer para o individuo que aprenda usi-la” (Soares, 2009, p. 17).
E dentro dessa concepgao que a palavra é traduzida° para a nossa lingua: littera — letra e o sufixo
-mento (que denota agdo): “[...] ¢, pois, o resultado da agdo de ensinar ou aprender a ler e escrever:
o estado ou a condigao que adquire um grupo social como consequéncia de ter se apropriado da

escrita” (Soares, 2009, p. 18).

A lingua, como organismo vivo, permite que, defronte de novas situagoes, palavras
antigas sejam ressignificadas e palavras novas sejam agregadas em suas estruturas. O acesso a
leitura e a escrita (a aquisi¢do das ferramentas de ler e escrever — alfabetizagdo — em conjunto com
aimersdo nas praticas sociais de leitura e escrita — letramento) aos poucos vai ampliando o enten-
dimento de que nao basta apenas conhecer as rela¢oes entre grafemas-fonemas para se inserir de
forma integral em sociedades letradas: é preciso saber como funcionam as praticas sociais que

permeiam a escrita e aleitura e permitem maior e melhor vivéncia das e nas atividades cotidianas.

Uma consideracio importante de Soares (2009) sobre a questio do letramento ¢ a
possibilidade de que uma pessoa adulta que nio tenha sido alfabetizada (que nio saiba ler nem
escrever, por questdes de marginalizagdo social e/ou econdmica) possa ser letrada: se essa pessoa
estd inserida em um ambiente de intensa presenca de leitura e escrita, seja ouvindo a leitura de
jornais por terceiros, ditando cartas para que um alfabetizado escreva ou compreendendo as
fungoes de avisos e sinais ao pedir que alguém leia o que esta escrito, esse individuo, analfabeto,
se envolve em préticas sociais de leitura e escrita. Podemos estender isso a crianga que ainda nao
se alfabetizou, mas imita adultos folheando livros e revistas, finge ler materiais textuais, inven-
tando contetido com base nas caracteristicas de cada género textual (abre um livro e finge ler “Era
uma vez...”); é uma crianga que ainda nio dominou as ferramentas alfabéticas, mas que j4 est4

adentrando o mundo do letramento.

E também o ponto trazido por Carvalho (2009): mesmo uma pessoa que conheca o
cédigo alfabeto, domine as relagdes grafofonicas (ou seja, sabe qual som cada letra representa) e
seja capaz de ler palavras relativamente simples, nao pode ser considerado um usudrio avangado
da leitura e da escrita na vida social se nao tiver familiaridade com diversos géneros textuais
(jornais, revistas, documentos) e, por consequéncia, pode ter dificuldades de se expressar de
forma escrita. Para a autora, “letrado seria alguém que se apropriou suficientemente da escrita e
da leitura a ponto de usi-las com desenvoltura, com propriedade, para dar conta de suas atribui-

¢des sociais e profissionais” (Carvalho, 2009, p. 66).

2¢ Portugal adotou o termo “literacia’; a Franga adotou “lettrisme” (Soares, 2009).
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Para finalizar, vamos trazer uma analogia para tentar clarificar ao méximo a diferenca
entre os dois conceitos: em um jogo de futebol vocé pode saber todas as regras, mas nao neces-
sariamente ser um Pelé em campo; a0 mesmo tempo, vocé pode ser um excelente jogador, mas
nao conhecer todas as regras do futebol, cometendo diversas faltas. Dentro desse pensamento, a
alfabetizacao seria conhecer o manual das regras (conhecer e reconhecer as letras e seus sons) e o
letramento seria a habilidade com a bola nos pés (saber compreender o contexto e transitar pelo
jogo, mesmo sem saber formalmente as regras).

Figura2o0 — Esquema simplificado da diferenca entre alfabetizacao e letramento

ILFABETIZACKO Hkﬁmmrloq\lwlo
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A' (ORFECER O PANCAL DS REGEAS TRANSITAR  FELO° JOGO SOCAL, MESTO M
"’(.50@ (CONHECER E RECONHECER 1S, SEIT CONRECER FORMALMENTE AS RECRAS) Yo o

OB LETRISE SEUS SOIS) "\ -
SC e S \
— K\ ’

BRINCAR, LUDICIDADE

Fonte: elaboracio propria, com ilustracdes de colorfuelstudio/Freepik.com.

3.2 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO, NAO ALFABETIZACAO OU
LETRAMENTO

Emilia Ferreiro é uma psicéloga argentina que fez seu doutoramento na Universidade
de Genebra, tendo sido orientada por Jean Piaget, de modo que a Epistemologia Genética teve
grande influéncia em seu trabalho, principalmente naqueles relacionados a escrita e leitura.
Compreendendo que a escrita da crian¢a nao é mera cépia de modelos externos e sim resul-
tado de suas observagdes e construgdes hipotéticas, entende a crianga como ator principal
do seu processo de desenvolvimento linguistico. E na sua obra mais famosa, Psicogénese da

Lingua Escrita, desenvolvida em conjunto com Ana Teberosky, pedagoga argentina, que relata

75



76

os experimentos que embasaram sua teoria do Figura 21 - Caricatura de Emilia Ferreiro (esquerda) ¢ Ana Teberosky (direita)
processo de alfabetizagao infantil. As autoras
apontam a existéncia de quatro fases pelas
quais as criangas passam antes de estarem alfa-

betizadas (Ferreiro e Teberosky, 1999).

Pré-silabica: quando escrever e dese-

nhar tem o mesmo significado; a palavra

representa o formato do objeto € Nnao 0 nome; Fonte: aplicativo Midjourney.com
coisas grandes tem um nome grande e coisas pequenas tem um nome pequeno; utiliza as letras de
seu nome para escrever qualquer palavra; acredita que uma palavra com menos de trés letras nao
pode ser lida; 1é a palavra de modo global, como um todo.

A escrita pré-sildbica se caracteriza pela auséncia de correspondéncias entre letras e

sons. As criangas, nesta etapa, escrevem uma série de letras e depois leem-nas sem
fazer nenhum tipo de anélise (Teberosky e Colomer, 2003, p. 69).

Sildbica: supde que a escrita representa a fala; cada fonema é representado por uma letra;
pode usar uma letra para cada palavra quando escreve frases.

A escrita sildbica comega quando a crianga descobre que as partes do escrito (suas

letras) podem ser controladas por meio das silabas da palavra. As letras que utiliza

podem nao ser pertinentes do ponto de vista do valor sonoro; no entanto, hd

sempre uma correspondéncia entra a quantidade de silabas e a quantidade de letras
(Teberosky e Colomer, 2003, p. 69-70).

Silabica-alfabética: superagio da hipétese silabica (um fonema é uma letra); compreende
que a escrita é a representacao dos sons da fala; percebe que a maioria das silabas sao compostas
por mais de uma letra; énfase a escrita dos sons somente das vogais ou somente das consoantes
(casa = AA ou CS); atribui o valor do fonema em algumas letras (sapato = SPT).

Denominamos escrita silédbico-alfabética a mistura de principios silédbicos e alfabé-

ticos. Acontece quando a crianga chega a representar, por escrito, unidades intra-sila-

bicas (Teberosky e Colomer, 2003, p. 70).

Alfabética: compreende o uso da escrita no contexto social; conhece o valor sonoro de
todas ou quase todas as letras; tentativa de adequagao da escrita a fala; estabilidade na escrita
das palavras; compreende que as letras correspondem ao menor valor sonoro da silaba; inicio das

preocupagdes com ortografia.
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A escrita alfabética se caracteriza pela correspondéncia sistemdtica e exaustiva
entre letras e fonemas, mesmo que, muitas vezes, a ortografia nio seja convencional

(Teberosky e Colomer, 2003, p. 69).

Mesmo deixando claro que nao era a proposi¢cao de um método e sim uma nova forma
de pensar como a crianga desenvolve a questao da escrita, muitos locais do Brasil receberam o
trabalho como um guia para uma alfabetizagao efetiva e utilizaram o material ao pé-da-letra para
trabalhar com os seus alunos — o que pode ter resultado em um enfoque construtivista com resul-
tados muito similares aos modelos pedagégicos anteriores, desconsiderando estimulos neces-
sarios para prover situagdes de aprendizagem que permitissem que os alunos desenvolvessem

hipéteses conforme a fase que estavam, para que pudessem passar a proxima.

Como dito por Cagliari, “[...] a escrita, seja qual for, tem como objetivo primeiro permitir
a leitura. A leitura é uma interpretagao da escrita, que consiste em traduzir os simbolos escritos
em fala” (1993, p. 103), bem como as fases de Ferreiro e Teberosky, a crianga, conforme vai adqui-
rindo o conhecimento do funcionamento das relagoes grafofonicas, seu dominio da habilidade
de codificar/decodificar precisa ser estimulado com diversos textos escritos, de diversos géneros

textuais, para que a crianga entenda que a lingua nao é exclusiva dos livros escolares.

E nesse ponto que reiteramos, concordando com os diversos autores, que a relagio entre alfa-
betizagdo-letramento precisa ser aditiva (alfabetizagdo “¢” letramento, alfabetizagio “+” letramento) e
nio exclusiva (alfabetizagio “ou” letramento.) Os dois processos, ainda que divergentes, sio comple-

mentares e fundamentais para que o educando compreenda a realidade de uma sociedade letrada.

Segundo Souza e Maluf (2021), dentro da visdo da psicologia cognitiva,

[...] aleitura de textos sé acontece quando somos autores da transformagio de sinais
graficos e visuais em linguagem oral, o que passa pela transformagao de grafemas em
fonemas. Para ler, é necessdrio o conhecimento sobre o funcionamento do sistema
de escrita, que, no nosso caso ¢ alfabético e exige do aprendiz o dominio das relagées
grafofonicas, ou seja, o reconhecimento das letras como representagées graficas dos
fonemas enquanto unidades de som que compdem a pauta sonora das palavras e sua
conversdo. No inicio da aprendizagem da leitura, a decodifica¢do se mostra eficiente
para extrair os sons das palavras, o que contribui para o acesso ao significado das
palavras no léxico mental (vocabuldrio) do leitor. Com a automatizagio do reconhe-
cimento da palavra, a leitura se torna fluente e precisa, possibilitando a leitura de
frases e textos, ou seja, possibilita o acesso as informagoes e a integracao dessas, favo-
recendo a compreensio da leitura. Neste sentido, para a leitura acontecer, é essencial
aleitura de palavras (Souza e Maluf, 2021, p. 133-134).

Assim, embora a crianga possa ter um certo grau de letramento, sé conseguird evoluir
quando dominar as relagoes grafofonicas do alfabeto; é quando ela toma para si as letras e

consegue, conforme adquire fluéncia de leitura, perceber as diversas nuances e camadas presentes
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nos tipos e géneros textuais usados pela sociedade onde estd inserida. E quando a integragao e
articulagdo de letrar e alfabetizar, no estdgio inicial da aprendizagem infantil, sao trabalhados
como indissociaveis, interdependentes e simultdneos: o educando “alfabetiza-se, constroéi seu
conhecimento do sistema alfabético e ortografico da lingua escrita, em situagoes de letramento
[...], no contexto de e por meio de interagio com material escrito real, e ndo artificialmente cons-
truido, e de sua participagao em praticas sociais de leitura e de escrita [...]” (Soares, 2011, p. 100).
Ao mesmo tempo em que se alfabetiza letrando, desenvolve habilidades de uso competente da sua
lingua escrita nas préticas e contexto sociais, por e com o processo de aquisi¢ao do sistema alfa-
bético e conhecimentos das normativas ortogréficas dessa escrita (Soares, 2011). O aprendizado
dos grafemas e fonemas do alfabeto precisam ser aplicados, de forma pratica, nos mais diversos
suportes que os individuos tém acesso (jornal, revista, livros etc.) justamente para demonstrar
que esse conhecimento, ainda que realizado em estruturas mentais, tem grande importéncia e
presenga na vida fisica. Retomando o exemplo do jogador de futebol: no mundo ideal, a alfabe-
tizacao e o letramento andariam juntos — assim, terfamos um jogador habilidoso que conhece

muito bem as regras do futebol.

3.3 LETRAMENTO EMERGENTE LUDICO

Figura 22 — Caricatura de Idmea Semeghini-Siqueira

Uma das consideragdes de Ferreiro (2011) trata justa-
mente do erro de pensar a crianga como uma tébula rasa®:
se consideramos que a crianga sO passa a aprender quando
inserida em um ensino sistemdtico, nao é possivel utilizar seu

conhecimento anterior para propor atividades que estimulem

O Sseu desenvolvimento. Fonte: aplicativo Midjourney.com

Semeghini-Siqueira (2013) apontou que a nossa situagio, como pais, no ¢ das melhores,
ja que os baixos niveis de letramento apontados pelos estudos do Indice Nacional do Alfabetismo
mostram que mais de 70% dos egressos do 8°ano do Ensino Fundamental tém condi¢éeslimitadas
e/ou rudimentares. Isso precisa ser interpretados como um problema de grande importancia, ja
que esses sujeitos nao poderao exercer o direito a cidadania e nem contribuir efetivamente para o

desenvolvimento — inclusive social e econémico - do pais.

* Defini¢ao da mente infantil pelo filésofo John Locke, no século XVII, que entendia que a mente da crianga seria como uma folha
em branco a ser marcada pelas suas vivéncias. O diciondrio Priberam (online) define como uma superficie virgem, pronta para
receber escrita, desenho etc, e também como uma mente vazia, sem quaisquer ideias ou conhecimento (Tabula [..], 2023).
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Assim, voltamos nosso interesse ao periodo anterior e durante o ensino infantil: a

influéncia. Os estimulos ofertados as criangas entre o e 6 anos sao decisivos para sua capacidade
« . ~ -~ .

no futuro: “[...] mostram que a intervengao precoce dos governos na educa¢ao pode modificar a
trajetéria que leva a desigualdade” (Semeghini-Siqueira, 2013, p. 99). Considerando as dinimicas
socioecondmicas do pafis, as situagdes de subempregos e jornadas duplas ou triplas, nao é de se
admirar que os pais (ou, especificamente, a mae, que ¢ ainda colocada como tnica responsével
pelo acompanhamento escolar) ndo saibam, por conta de seus préprios niveis baixos de letra-

mento/educagdo, como proporcionar situagoes de letramento emergente para seus filhos.

Tais experiéncias, tao importantes, sao inexistentes em domicilios de “ [...] criangas

. 71 ~ . o1 . . . »
provenientes de familias que nao possibilitaram um acesso mais intenso ao universo letrado
(Semeghini-Siqueira, 2013, p. 86). Dessa forma, estudos sobre o que ocorre na fase do “[...] letra-
mento emergente, ou seja, no periodo que corresponde aos relacionamentos iniciais, as vivéncias
da crianga com préticas letradas desde o nascimento” (Semeghini-Siqueira, 2013, p. 86) se tornam
cada vez mais importantes no sentido de que a sociedade compreenda quao necessarios sao os
estimulos adequados e pensados especificamente para essa fase e possa, inclusive, propor e exigir

politicas publicas voltadas a esta questao, uma vez que

Aprender a ler, a escrever, alfabetizar-se é, antes de qualquer coisa, aprender a ler o
mundo, compreender o seu contexto, ndo numa manipula¢ido mecénica de palavras,
mas numa rela¢do dindmica que vincula linguagem e realidade. Ademais, a aprendi-
zagem da leitura e a alfabetizagao sdo atos de educagdo e educagao é um ato funda-
mentalmente politico (Freire, 2001, p. 8).

Compreendemos o letramento emergente como as interagdes da crianga pré-escolar com
interlocutores letrados (ndo somente alfabetizados), bem como com as oportunidades com dife-
rentes usos e suportes da escrita (Semeghini-Siqueira, 2011b), que estimulam as “habilidades,
conhecimentos e atitudes que se acredita serem os precursores do desenvolvimento daleitura e da
escrita” (Le Roux, 2016, p. 14). O estimulo advém da “[...] ocorréncia natural de comportamentos
de leitura e escrita das criangas desde o nascimento até aprenderem a ler e escrever convencional-
mente” (Day, 2012, p. 2). E entender que as escolas nio sio o primeiro, o tinico desenvolvimento
dos processos de alfabetizagao infantil, uma vez que essas habilidades afloram espontaneamente
nos anos pré-escolares, entendendo que “aprender aler e escrever é um processo social e cultural,

bem como um processo cognitivo” (Le Roux, 2016, p. 15) que nao pede autorizagio para se iniciar.

Ora, as experiéncias anteriores ao periodo pré-escolar sao aquelas que as criangas vivem
nos seus primeiros anos na sua tentativa de compreender o mundo e seu funcionamento (como

visto no capitulo de Psicologia da Aprendizagem): as agdes, os movimentos, as novas percepgoes
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de seu mundo interno e do mundo externo, daquilo que estd a sua volta, as agdes-consequéncias, a
repeticao de comportamentos, os testes empiricos que resultam em erros (que também fornecem
aprendizagem) e acertos. Desconsiderar esse conhecimento de mundo, de funcionamento de
objetos e simbolos, é desconsiderar informagdes extremamente importantes para a proposi¢ao

de atividades que estimulem o desenvolvimento cognitivo dos infantes.

O letramento emergente tem “[...] grande influéncia no processo de alfabetizagdo de
cada crianga, pois se ela ja tiver familiaridade com o mundo letrado, ainda que em eventos de
oralidade, podera encontrar um significado proprio para a lingua oral e escrita (Barbosa, 2012, p.
26); assim, experiéncias de letramento emergente nao consistem apenas em decorar os nomes de
cadaletra do alfabeto, mas demonstrar que aqueles simbolos*?, dentro daquela cultura, permitem

acessar camadas mais profundas dos suportes nos quais estao dispostos.

Importante frisar que a escolha do método de alfabetizagio (global, fonico, misto) deve
ser posterior a identificagao do grau de letramento emergente quando a crianga ingressa na escola,

uma vez que

[...] para as criangas que, em funcdo da familia, tiveram menor imersio no mundo
letrado, hd que se estabelecer um tempo-extra significativo (a0 menos um ano),
anterior ao processo deliberado/intencional de alfabetizacao, com a finalidade de
viabilizar uma recuperacio ladica do processo de letramento emergente (Semeghini-

Siqueira, 2006, p. 172).
A recuperagao ludica do processo de letramento emergente é justamente para trazer a
percepgao da existéncia de um sistema alfabético dentro dos momentos de brincar; como brincar
é algo natural para a crianga, inserir experiéncias de letramento emergente, situagdes de escrita e

de leitura como parte dos jogos, permitem a aderéncia de uma caracteristica de naturalidade, da

nio-imposi¢io, da ndo-obrigatoriedade nesses eventos (Day, 2012).

Como pontuado por Semeghini-Siqueira (2013), é preciso trabalhar o aprendizado do
sistema alfabético dalingua dentro de atividades de letramento, “realizando o imbricamento dos dois

processos” (Semeghini-Siqueira, 2013, p. 100), como, por exemplo, em agdes de oralidade e leitura: um

** Segundo aarquitetura filosofica e, mais especificamente, a gramatica especulativa da semidtica desenvolvida pelo filsofo norte-a-
mericano Charles Sanders Peirce (1839-1914), letras podem ser classificadas como simbolos, signos que se relacionam com seu objeto
(aquilo a que fazem referéncia) por uma relagio de arbitrariedade. Peirce desenvolveu, no ambito das suas ambicoes cientificas, uma
teoria dos signos que, entre muitas possibilidades de classificagoes tripartites, permite a categorizagao dos signos em trés: fcones,
indices e simbolos. fcones sio signos que representam seu objeto por semelhanga, como um desenho; indices sao sinais que apontam
para seu objeto por conexao fisica ou causal, como uma pegada; e simbolos sao sinais que representam seus objetos por convengao ou
habito social, como palavras e letras. Peirce acreditava que a linguagem humana se da por meio dos signos, todos eles potencialmente
geradores de outros signos, desencadeadores, assim, de uma semiose em forma de linguagem. Por isso, usaremos simbolos quando
falarmos sobre asletras individualizadas. (Agradecimentos ao Prof. Dr. Bruno Pompeu, da ECA/USP, pela revisao técnica carinhosa
e paciente sobre o pensamento de Peirce).
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caderno de leitura composto por cantigas infantis que, apds natural memorizagao, pode ser utilizado
para acompanhar e buscar ajustamento da pauta sonora com a pauta escrita, favorecendo a crianga

desenvolver e testar hipoteses sobre a relagao do que é falado com o que estd escrito.

3.3.1 Aimportancia do ludico na infincia

Defendemos aqui que o letramento emergente precisa, obrigatoriamente, ser lddico, prin-
cipalmente quando consideramos que ele ocorre entre o e 6 anos de idade do individuo, fase que
tem a brincadeira (de montar, de imitar etc.) como principal ferramenta de fruigdo e de conheci-

mento do mundo.

[..] a fungdo primeira de qualquer brinquedo é simplesmente brincar. Brincar pelo
prazer de brincar, brincar como livre escolha, brincar para divertir-se. Deste modo,
para que um objeto seja considerado brinquedo, divertir-se deve ser sua finalidade,
nao deve ser ele um meio para atingir determinados fins. Os brinquedos s3o impor-
tantes porque permitem a crianga expressar-se livremente, utilizando-se dele para

fazer o que, como e quando quiser (Barbosa, 2012, p. 39, grifo nosso).

Quando pensamos em brinquedos educativos, precisamos entendé-los como “[...] umrecurso
que ensina, desenvolve e educa de forma prazerosa” (Kishimoto, 2005, p. 36), uma ferramenta “[...]
essencial para levar a crianca a gostar da escola, sentir prazer em estudar e aprender” (Barbosa, 2012,
p- 45). Entretanto, é preciso atentar para o que torna uma atividade de fato lidica; realizar agdes
forgosas, desgostosas para a crianga, mesmo utilizando brinquedos educativos, pode ser contrapro-
ducente e gerar experiéncias desastrosas. Csikszentmihalyi define “experiéncia de fluxo” como uma
“sensagao sem esfor¢o experimentada em momentos que se destacam como os melhores de suas

vidas” (1999, p. 36) — é essa sensagio que deve ser estimulada nas atividades lidicas educativas.

Para que uma atividade seja consideradaladica, ela deve ser uma experiéncia de fluxo
para a crianga. E para que qualquer atividade seja considerada uma experiéncia de
fluxo, ela deve proporcionar a concentragao em metas limpidas e compativeis com
as habilidades do individuo que a pratica, além de oferecer um feedback imediato,
propiciando um desempenho, geralmente positivo, ao longo da atividade por quem

experimenta esta sensagdo (Barbosa, 2012, p. 39).

Wallon traz justamente essa questao sobre a conceituagao do que ¢ brincadeira, enten-
dendo que o jogo (ludus, brincadeira) deve ser uma realizagdo nele mesmo, ja que a partir “[...] do
momento em que uma atividade se torna utilitaria e subordinada, enquanto meio [para] um fim,
ela perde o atrativo e as caracteristicas do jogo” (2007, p. 56); quando o jogo se perde, se finda,

passa a ser encarado como uma obrigagao, uma atividade sem espago para brincar.
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A presenga do ludico nas atividades infantis é, inclusive, Figura 23 - Caricatura e Tizuko Kishimoto
trazida por diversos estudiosos do desenvolvimento infantil.
Kishimoto (2011) aponta que, para Frébel, a ludicidade ¢ a expressio
mais pura da crianga: quando brinca, se prepara para a vida adulta
com foco e objetivo — o ladico é algo sério, com muitos significados

e extremamente importante nos primeiros anos de vida. O autor

enxergaduasformasdeaplicaraludicidade noambiente educacional: Fonte: aplicativo Midjourney.com

um fim em si mesma (permitindo as criangas serem espontaneas e livres em suas expressdes) ou
um meio de ensino (quando se propde uma atividade com um objetivo final especifico). Piaget e
Wallon (apud Casagrande, 2019), mesmo com diversas distingdes em suas teorias, concordam que
“o conteudo das atividades lidicas varia de acordo com o meio fisico e social em que a crianga estd
inserida. Sendo assim, elas sao uma rea¢ao dada pela crianga ao contexto em que ela se vé inclusa”
(Duprat apud Casagrande, 2019). As sociedades letradas, portanto, deveriam prever préticas que
reproduzissem o uso social de seu sistema alfabético no ambiente — e de forma adequada — para
as suas criangas. Vigotski entende que a ludicidade é um mecanismo relevante para diferentes
aprendizados, sendo que os espagos escolares sao importantes para a inser¢ao de atividades ludicas
que sejam tanto suporte como impulsionadoras das situagdes de ensino-aprendizagem; acredita
ainda que “[...] o ludico possibilita & crianga autonomia, capacidade de abstra¢ao e capacidade de

atribuir, cognitivamente, significado aos objetos, conceituando-os” (apud Casagrande, 2019).

A presenga do ludico na infincia é tao importante que terapias psicoldgicas para tratar
traumas e outras situagdes nas criangas utilizam métodos de ludoterapia, realizando intervengdes
eficazes e significativas em seus pacientes. Segundo Affonso (1999), os brinquedos propiciam tanto
ojogo simbolico quanto a fantasia e aimitagao, permitindo que asinteragoes e agoes da crianga com
eles fornega ao profissional pistas de como essas estruturagdes e representagdes se correlacionam
com o mundo afetivo infantil. A autora relata o caso de um paciente que, no ambiente ludico de
terapia, conseguiu evoluir para a fase do jogo simbolico; ao final do tratamento, o paciente conse-
guia desenvolver expressdes comunicacionais mais complexas.

Vemos assim, a importincia de como a uma compreensao do real segue, por sua vez,

uma interagao mais rica com os objetos. O brincar do “como se”, a brincadeira simbdlica,

seguiu-se a expressoes de agdes praticas ou exercicios de esquemas (Affonso, 1999, p. 30).

O ludico é, portanto, condigao essencial da crianga na mediagao e na apropriagao do conhe-
cimento do mundo. Sao as brincadeiras que permitem a experimentagao, a imitagao, a criagdo e a
abstra¢ao. Forgar individuos nessa fase inicial da vida a experiéncias que nao tenham espagos para
brincar € criar pessoas com traumas e aversoes. Precisamos lembrar, sempre, que a chave do sucesso

para o trabalho com a primeira infincia é a apresenta¢ao de novidades dentro de um contexto ladico.
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3.3.2 Como agao, somente letramento emergente ludico

A questio sobre a educagio (Brasil, 1990, cap. IV, art. 53) e o brincar (Brasil, 1990, cap. 11,
art. 16, alinea IV), é posta como direito da crianga e do adolescente no Estatuto da Crianga:

[...] Capitulo II - Do Direito a Liberdade, ao Respeito e a Dignidade

Art. 15. A crianga e o adolescente tém direito a liberdade, ao respeito e a dignidade
como pessoas humanas em processo de desenvolvimento e como sujeitos de direitos

civis, humanos e sociais garantidos na Constituigao e nas leis.

Art.16. O direito a liberdade compreende os seguintes aspectos [...]

IV - brincar, praticar esportes e divertir-se; [...]

[...] Capitulo IV - Do Direito 2 Educagio, 4 Cultura, ao Esporte e ao Lazer

Art. 53. A crianga e 0 adolescente tém direito a educagdo, visando ao pleno desenvol-
vimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o

trabalho, assegurando-se-lhes:
I - igualdade de condigbes para o acesso e permanéncia na escola;
II - direito de ser respeitado por seus educadores;

III - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instincias esco-

lares superiores;
IV - direito de organizagao e participagdo em entidades estudantis;

V - acesso a escola publica e gratuita, préxima de sua residéncia, garantindo-se vagas
no mesmo estabelecimento a irmaos que frequentem a mesma etapa ou ciclo de

ensino da educagio bésica.

Paragrafo unico. E direito dos pais ou responséveis ter ciéncia do processo pedago-

gico, bem como participar da definigao das propostas educacionais.

Assim, como direito previsto em lei e também contemplado na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), o brincar, o lddico, precisam estar presentes durante toda a Educagio
Infantil (Brasil, 2018). Cabe tanto aos centros de Educagio Infantil (CEI) quanto aos profes-
sores proverem condigdes, espagos e material que permitam que o desenvolvimento infantil

ocorra de forma ludica.

Refletiremos dois pontos presentes em nossa pesquisa e que também devem ser consi-
derados quando da proposigao de agoes para estimulo do letramento emergente ladico: o uso
exclusivo de tipografia de imprensa maitscula (em caixa-alta), que facilita o reconhecimento/
leitura/escrita de letras pelos infantes; e a necessidade de ambientes de letramento, tanto em

casa quanto na pré-escola.
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3.3.2.1 Formas de estimular um letramento emergente ludico

No vasto universo da alfabetizagao infantil, o letramento emergente ludico tem atraido
atengao significativa por suas particularidades e métodos, apoiando-se na premissa de que a apren-
dizagem inicial da leitura e da escrita deve ser tao natural e divertida quanto possivel. Multiplos
estudos e literaturas académicas, incluindo as obras de Cagliari (2008) e Ferreiro e Teberosky
(1999), argumentam que as letras de férma maitscula, ou caixa-alta, sio mais ficeis para as
criangas reconhecerem e diferenciarem, pois, suas formas separadas simplificam a compreensao
inicial; esse reconhecimento ¢é facilitado pela distingao clara dessas letras em comparagao com

suas contrapartes mindsculas ou cursivas.

Mas a introdugao ao letramento emergente lddico nao é apenas sobre o tipo de letra: é
também sobre o ambiente no qual esse ensino é inserido. Em um mundo onde o aprendizado é
frequentemente associado a estrutura e rotina, a ludicidade oferece uma abordagem refrescante,
transformando a aprendizagem em uma atividade alegre e envolvente. Criar situagoes ludicas
intencionais tem o potencial de estimular certos tipos de aprendizagem, permitindo que as
criangas explorem, experimentem e, mais importante, se divirtam no processo. Essa abordagem
baseia-se na premissa de que, quando as criangas estao engajadas e se divertindo, elas estao mais
propensas a absorver e reter informagdes, tornando a alfabetiza¢do nao mera tarefa, mas uma

experiéncia gratificante.

3.3.2.1.1 Tipografias caixa-alta

Dentre os materiais impressos, audiovisuais ou tridimensionais dispostos no ambiente de
vivéncia infantil (seja na residéncia ou nos CEl), é de grande importancia que os conjuntos relativos
estimulagdo de letramento emergente sejam produzidos em letra de forma maiuscula. Como escrito
por Cagliari (2008), as préticas de alfabetizagdo (mais presentes nos tltimos anos da Educagio
Infantil ou primeiro ano do Ensino Fundamental) utilizando as letras de forma maitsculas foram
fortemente difundidas, por “[...] ser um modo mais fcil de trabalhar o aprendizado inicial da leitura e
escrita” (Cagliari, 2008, p. 89-90). A prépria documentacio institucional do Ministério da Educagao
(Brasil, 2007) recomenda que seja feito uso somente de letras maidsculas no inicio do processo de
alfabetizacio, entendendo que, no que tange a leitura, “[...] por serem unidades separadas (e nao

continuas ou ‘emendadas’ como as letras cursivas manuscritas), as maitisculas de imprensa podem
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ser diferenciadas e contadas mais facilmente pelos alunos” (Brasil, 2008, p. 30), além da facilidade da

escrita, em comparagao as letras de forma minusculas e as letras cursivas.

Por exemplo, quando buscar desenvolver a capacidade de leitura auténoma dos
alunos, serd mais adequado que o professor ou professora trabalhe com textos escritos
em letras de forma maiusculas, cuja identificagdo é mais fécil para as criangas. No
entanto, no é recomendével que, em nome dessa facilidade, se impeca o contato [...]
com outros tipos de letras (Brasil, 2007, p. 31).

Assim, o ensino da letra cursiva deveria ocorrer somente quando os alunos tivessem se
apropriado do sistema de escrita alfabético (SEA) e se sentissem seguros para utilizar outro tipo de
escrita (Silveira, 2022). Ferreiro e Teberosky (1999) também defendem o uso das letras de imprensa
maiuscula, justificando que hd maior interesse das criangas por esse tipo de letra, que se mostram

mais claras e estiveis em comparag¢ao as outras comumente utilizadas em materiais infantis.

Para terminar, ressaltemos que a aquisi¢ao de certas formas fixas e estédveis que podem
servir de modelos de outras escritas é — fato previsivel — mais frequentes em criangas
[classe média] do que em [classe baixa], em funcio de influéncias culturais exte-
riores a propria crianga, e de pautas culturais que ja podem ter sido incorporadas no
periodo pré-escolar. Porém, além disso, assinalemos que a regra geral é uma proemi-
néncia marcante da escrita em maidsculas de imprensa sobre a cursiva. Proeminéncia
em dois sentidos: primeiro, porque as formas estdveis em maitsculas de imprensa
precedem majoritariamente, no total da amostragem, as formas em cursiva, indi-
cando claramente a origem extra-escolar deste conhecimento [...]; segundo, porque
a qualidade da escrita é nitidamente superior em imprensa do que em cursiva (em
termos de semelhanca com o modelo reproduzido). L. Lurcat assinala também este
fato, indicando que sua filha aos 4 anos e meio é capaz de copiar corretamente varias
palavras em imprensa, mas ndo em cursiva, na qual essas mesmas palavras “sao rapi-
damente deterioradas” [...] (Ferreiro e Teberosky, 1999, p. 208-209).

Entretanto, como apontado por Silveira (2022), é preciso reiterar que as autoras nao
negavam o uso da letra cursiva, desde que fossem utilizadas quando os alunos e alunas estivessem
em um nivel mais avancado do desenvolvimento da alfabetizacio. Cagliari (2008) também reflete

sobre a questao do uso de letras de forma maiusculas no inicio do processo da alfabetizagao.

O método das cartilhas tem uma preferéncia declarada pela escrita cursiva, embora isso
nao fique evidente ao analisarmos os proprios livros, nos quais se usa também a letra de
imprensa [...] Essa atitude de valorizar a escrita cursiva revela um preconceito da escola
e um equivoco sério. Ninguém nega que a escrita cursiva seja importante, que ¢ mais
ficil escrever rapidamente na forma cursiva do que usando letras de forma. Também é
verdade, porém, que aletra cursiva representa essas vantagens apenas para as pessoas que
jé estao muito familiarizadas com a escrita e a leitura, ou seja, pessoas jd alfabetizadas.
Para quem estd aprendendo, a letra de f6rma — especialmente a maiuscula — proporciona
um material grafico melhor para a leitura e até para as primeiras escritas. Tanto isso é
verdade que as criancas quando estdo passando dos rabiscos para as primeiras formas
graficas utilizam espontaneamente a letra de forma, mesmo estando habituadas a ver as

duas formas de escrita no seu cotidiano (Cagliari, 2008, p. 89-90).
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Diversas pesquisas mostram que, nas primeiras tentativas de escrita, as criangas tendem
a escrever com letras de forma maiusculas em vez de minusculas (Puranik, Petscher e Lonigan,
2013), escolha que pode ser em razdo da dificuldade do trago das mintsculas em comparagio com
o das maitsculas (Stennet ef al., 1972), além de uma preferéncia individual por esse tipo de escrita
(Bissex, 1980; Treiman e Kessler, 2004) — preferéncia que reflete no desempenho de escrita de

criancas entre 4 e 6 anos (Treiman e Kessler, 2004; Worden e Boettcher, 1990).

Stennett et al. (1972), em estudo sobre habilidades motoras e de percepgio, indicava que
o motivo de as criangas considerarem as letras mindsculas, mesmo em bastao, mais dificeis de
escrever do que as letras maitsculas era sua composigdo (formato da letra) e o grau de coorde-
nagio motora fina requerido. Treiman e Kessler (2004) realizaram pesquisa de leitura e identifi-
cagio dasletras do alfabeto (chamada de spelling na Figura 24, ou seja, soletracio), demonstrando
que os sujeitos que frequentavam a pré-escola tinham maior facilidade para identificar as letras
quando apresentadas em maiusculas.

Figura 24 — Acerto na identificagio de letras com diversos padrées de maitsculas e mintsculas (proporgio), por

série e tempo de escola

1 -
Table 2. Proportions of spellings with various patterns of upper- / A
and lowercase letters in Study 1 /
0.8 - 7’
Sample AB  Ab ab aB 8 A
£ s —e—AB
Sample 1 o
Low-ability kindergartners .54 .09 .06 31 &
Medium-ability kindergartners 51 18 .04 26 S —&—Ab
High-ability kindergartners 23} 41 .09 .26 S
All kindergartners A1 25 .06 27 £ —A—ab
Sample 2 3
Kindergartners .81 .03 .04 12 o
First graders .18 15 43 24 o -® aB
Second graders .00 .02 .98 .00
Sample 3
Kindergartners 42 11 .06 40
First graders .02 25 .69 .04
Second graders 00 .02 98 .00 1sthalf 2ndhalf 1sthalf 2nd half Second
Sample 4 Kind  Kind  First  First
Kindergartners .36 24 .10 .30 . .
First graders 0 .10 90 .00 Grade and testing time
Sample 5 Figure 1. Proportion of spellings with various capitalization patterns as a function of grade and
First graders Time 1 .06 38 Sl 05 time of school year when testing took place. AB spellings consist of all uppercase letters, Ab
First graders Time 2 .00 .09 91 .00 spellings consist of one uppercase letter followed by only lowercase letters, ab spellings are all

lowercase letters, and aB spellings follow some other pattern.

Fonte: Treiman e Kessler, 2004, p. 418 e p. 420.
Legenda: AB consiste em todas as letras maitsculas; Ab consiste em uma letra maitiscula e o restante minusculas;
ab consiste em todas as letras minusculas; e aB consiste em outros tipos de padrao.
Nota: em amarelo, destacado, o desempenho com todas as letras maidsculas.

O estudo de Worden e Boettcher (1990) também confirma que nos anos iniciais (princi-
palmente nos de pré-escola, que sdo os sujeitos de sua pesquisa), o desempenho sobre o conheci-
mento do alfabeto, tanto naleitura (naming, nomear as letras) quanto na escrita (printing, escrever

as letras) utilizando letras de férma maidsculas é maior conforme a idade é menor; conforme

passam os anos, a diferengas entre os niimeros se torna irrisria (Figura 25 e Figura 26).
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Figura 25 — Desenvolvimento do conhecimento do alfabeto, idade versus tipo de letra

Table 1
The Development of Alphabet Knowledge

) Age
Task 3 4 5 6 7
Naming (Uppercase) 4.034 14.40, 22.24y, 2SS 25.70,
Naming (Lowercase) 2.744 10.66. 17.42, 23.57, 25.51,
Printing (Uppercase) — — 12.97, 21.35, 23.95,
Printing (Lowercase) — 1.714 7.32, 17.90, 24.46,
Sound Test 134 5.60, 8.13, 17.60, 23.78,
Word Test 13, 3.064 8.00. 16.57, 23.57,

Note: Means represent number of letters correct in each task. Row means with different subscripts differ
significantly at p<<.05.

Alphabet Knowledge

25 T

20 +

L * Naming-UC

E 5 T < Naming-LC

: = Printing

: - Letter Sound
SoT - Word for Letter

Figure I. Acquisition of alphabet knowledge.

Fonte: Worden e Boettcher, 1990, p. 282-283.
Nota: em amarelo, destacado, o desempenho com todas as letras maidsculas.

Figura 26 — Criangas que realizaram corretamente atividades sobre o alfabeto em fun¢ao do nimero de letras

Table 3

Percent of Children who Performed Correctly on Alphabet Tasks as a Function
of Number of Letters

Number of Letters Number of Letters
Age 0-5 6-20 21-26 0-5 6-20 21-26
Naming (Uppercase) Naming (Lowercase)
3 73.7 18.5 7.8 81.5 18.5 0.0
4 22.8 39.9 37.3 40.0 37.1 22,9
5 2.6 18.4 79.0 52 55.3 39.5
6 0.0 2] 97.5 0.0 7.5 92.5
7 0.0 0.0 100.0 0.0 0.0 - 100.0
Printing (Uppercase) Printing (Lowercase)
B 100.0 0.0 0.0 100.0 0.0 0.0
4 71.6 25.5 2.9 85.7 14.3 0.0
5 13.1 71.1 15.8 34.2 65.8 0.0
6 2.5 )5 70.0 2.5 67.5 30.0
7 0.0 525) 94.5 0.0 2.8 97.2
Sound Task Word Task
3 100.0 0.0 0.0 100.0 0.0 0.0
4 71.5 2.7 5.8 7.2 19.9 2.9
5 52.7 4.1 32 55.4 34.1 10.5
6 10.0 52.5 375 15 62.5 30.0
7 0.0 8.2 91.8 0.0 8.2 91.8

Note. Percentages in italics indicate cases in which a majority of the children were in the intermediate
stage of proficiency.

Fonte: Worden e Boettcher, 1990, p. 28s.
Nota: em amarelo, destacado, o desempenho com todas as letras maidsculas.

87



88

Para Rumjanek, os motivos que explicam as diferen¢as de desempenho sao:

O procedimento de leitura realizado por criangas ocorre de maneira bastante distinta
quando comparada aquele realizado por leitores fluentes. O repertdrio visual desse
grupo de leitores ainda é limitado e, deste modo, a leitura envolve menos reconhe-
cimento visual instantdneo e mais operagdes de anilise e sintese (Kato, 1999, p- 34).
Portanto, palavras sao decifradas a partir de unidades menores, inicialmente, letras
e, posteriormente, outras estruturas um pouco mais complicadas, como silabas. E
comum dizer que a leitura de iniciantes é feita letra-por-letra. [...] A leitura infantil,
portanto, é realizada apoiando-se na decifragdo sequencial de letras individuais.
Sendo assim, o formato de palavras inteiras nao é tao importante para esse grupo de

leitores quanto o ¢ para leitores fluentes (Rumjanek, 2009, p. 27-28).

Estudos indicam que a primeira letra que a crianga aprende a escrever/ler/identificar seja
a letra inicial de seu nome (Puranik, Petscher e Lonigan, 2013, p. 14), outro ponto importante a
ser considerado é a questao da frequéncia do uso das letras na lingua materna. Pollo, Kesller e
Treiman (apud Puranik, Petscher e Lonigan, 2013) realizaram um estudo para determinar se havia
algum padrido nas tentativas de soletracio (reconhecimento das letras em determinada ordem)
de criangas em idade pré-escolar, comparando criangas do Brasil com as dos Estados Unidos,
e identificaram que as letras que as criangas utilizavam nas tentativas de soletragao nao eram
aleatdrias: refletiam as frequéncias das letras presentes em suas linguagens maternas* (Puranik,
Petscher e Lonigan, 2013). Como pontuado por Worden e Boettcher, “as criangas ndo aprendem
o alfabeto de forma peculiar/particular; em vez disso, sao fortemente influenciadas pelo sistema
ortogréfico/linguistico usado na cultura onde estdo inseridas” (1990, p. 290), 0 que nos traz a

questdo da influéncia da presenca de padroes alfabéticos familiares no entorno da crianga.

E entendido que padrdes familiares podem ser identificados com maior facilidade e rapidez
do que aqueles desconhecidos (vantagem de alta frequéncia sobre a baixa frequéncia de palavras na
lingua materna, como em Jones e Mewhort, 2004), o que pode explicar o conhecimento precoce
de determinadas letras com maior presenca na lingua portuguesa: quanto mais as criangas sao
expostas a presenga de certas letras em cartazes, propagandas, revistas, livros, placas informativas,

maior a chance delas se apropriarem dessas letras, jd que a rememorag¢ao é mais constante.

Com isso, entendemos que, qualquer que seja o suporte sugerido para integrar ambientes
de letramento ludicos, a fim de facilitar os processos/hipéteses da crianga sobre o sistema alfa-
bético, é necessdrio que os materiais sejam produzidos com letras maitsculas de imprensa (ou
letra bastdo) para favorecer o desenvolvimento cognitivo e, preferencialmente, com a presenca de

letras de facil reconhecimento.

3 Atitulo de curiosidade e considerando um corpus publicado em 2006, as cinco letras mais frequentes no léxico brasileiro eram: A,
E, O, S eR; asmenos frequentes eram: W, Y, K, Xe] (GTA, 2006).
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3.3.2.1.2 Ambientes ludicos de letramento

Retomando a questao da ludicidade, “quando as situagdes ludicas sao intencionalmente
criadas pelo adulto com vistas a estimular certos tipos de aprendizagem, surge a dimensao
educativa” (Kishimoto, 2003, p. 36). Dentro de um ambiente pré-escolar, é preciso que a crianga
mantenha a agao intencional de brincar para maximizar as situagdes de aprendizagem - e,
portanto, de construgio de conhecimento - “[...] introduzindo as propriedades do ludico, do

prazer, da capacidade de iniciagdo e acdo ativa e motivadora (Kishimoto, 2005, p. 37).

E importante que, principalmente com criangas que nao tiveram oportunidades de
letramento emergente anteriores, o educador realize um trabalho de recupera¢ao lidica deste
processo. Dentro do ambiente de aula, é preciso que os alunos encontrem umlocal de acolhimento
e que contenha diversos recursos de leitura/escrita: “inimeros livros de literatura infantil, jogos,
conjuntos de letras méveis, entre outros; de modo que a ludicidade (o brincar) esteja embutida

no cerne de todas as atividades em que se dard a aprendizagem” (Semeghini-Siqueira, 2013, p. 91).

E preciso também que o ambiente de letramento nao seja pensado somente na questio
fisica (disposicdo de livros, gibis, jornais): o educador, nesse processo de recuperagio, precisa
trabalhar a oralidade, lendo livros infantis, realizando pausas para colher relatos e percepgoes dos
pequenos sobre a histéria, mostrando que ha relagao entre o que estd escrito e o que é falado. A
musica, tdo presente na nossa sociedade, também deve ser trabalhada (rimas, tempo, nuances),
bem como brincadeiras e jogos que utilizem o material disponivel como ferramentas para a sua
execugdo (como, por exemplo, bingo de palavras). As criangas devem ser estimuladas a trazer
brincadeiras de casa, bem como levar para sua casa brincadeiras educativas e replica-las com as

pessoas mais proximas.

3.3.2.2 Letramento emergente em diversos pontos: pesquisas, percepgdes e reflexoes

As criangas tem conhecimento de que pertencem a uma sociedade que valoriza o letra-
mento, o uso social da leitura: sao capazes de perceber a presenga de letras em logotipos, cartazes,
placas e outros suportes presentes na sociedade onde vivem. Concebem o uso das diversas formas
de escrita/leitura muito antes de entrar em um espago formal de escolarizagao; percebem, inclu-

sive, praticas sociais diversas que abarcam o mundo da escrita — como, por exemplo, a troca
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de cartdes profissionais (Tolentino e Lawson, 2015). E um erro enorme acreditar que eles nio

observam nem teorizam sobre o que ocorre a sua volta.

Neste trabalho, concordamos com o pressuposto trazido por Semeghini-Siqueira de que
o processo de alfabetizagdo nao estd necessariamente atrelado ao ato de escrever: “O fato de a
crianga saber ler/compreender é condigdo suficiente para considerd-la alfabetizada. De outro
modo, seriam necessariamente analfabetas quaisquer pessoas impossibilitadas de escrever (por
problemas fisicos), mesmo que soubessem ler/compreender” (20113, p. 331). A questdo sobre a
crianga estar alfabetizada, aqui, traz como ponto-chave nao somente a codificagao e a decodi-
ficagao do alfabeto: “hd criangas copistas que desenham letras, mas nao conseguem atribuir
sentido ao produzido; se nao compreendem o que escrevem, nao podem ser consideradas alfabe-
tizadas” (Semeghini-Siqueira, 2011a, p. 331).

Confrontando um passado préximo cujo foco da alfabetizagao era a escrita, e admitindo
que a crianga aprende em todos os espagos em que circula, Semeghini-Siqueira sugere que agora
tal foco seja voltado para o sistema mente-cérebro: “[...] um investimento muito intenso em
leitura, além da escrita, a fim de nutrir a memoria discursiva com amplo e variado repertorio
textual [...] as palavras-chave passam a ser ludicidade/brincadeira/prazer” (20113, p. 333). Essa
relagdo entre as habilidades oriundas no cérebro e as diversas formas de interagir com o sistema

alfabético tem sido razao de pesquisas em diversos locais do mundo.

Calle, Biot-Chevrier e Magnan (2008) tratam dos diferentes modos de acionar os processos
cognitivos conforme a habilidade exigida na intera¢ao intencionada: se a crianga vai apontar uma
letra, sera acionado o sistema motor para que seu brago e seu dedo sejam erguidos em diregao ao
alvo. A atividade de nomear letras (rotular um signo com base no que foi socialmente convencio-
nado) exige um esforgo cognitivo e de meméria, mas nenhum movimento maior do sistema motor,
como no exemplo anterior (Drouin, Horner e Sondergeld, 2012). Mas exige menos esfor¢o do que
a tarefa de relacionar um simbolo visual (letra) com o seu correspondente fonolégico (som) - serd
preciso que a crianga ative e rememore seus conhecimentos sobre a relagao grafema-fonema. Além
disso, tal atividade pode ser dificultada caso o nome da letra ndo corresponda a seu fonema (H -
AGA, F - EFE): “[...] aprender o alfabeto implica em ter uma sensibilidade fonoldgica, [...] base
da percepgao fonoldgica explicita que é parte importante para o dominio do cédigo alfabético.
Quando o nome da letra nao inclui o fonema correspondente a essa letra, seu som é mais dificil de

ser memorizado” (Ecalle, Biot-Chevrier e Magnan, 2008, p. 305)

Um jeito conhecido de facilitar o processo de aquisi¢ao do cédigo alfabético é utilizar o

nome proprio da crianga como modelo estével: a0 mesmo tempo que hd uma disposi¢ao das letras
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ordenadas de forma nio-alfabética (que pode auxiliar na criagio de hipéteses sobre as diferentes
sequéncias de letras nas palavras), o nome préprio traz em si forte carga afetiva — sdo essas as letras,
postas dessa forma, que me nomeiam e indicam quem eu sou no mundo. A escrita, a impressao
do nome proprio, aciona estruturas de emogao em conjunto com as de aprendizagem, ji que a
crianga tem vontade de dominar os simbolos que aidentifica. Conhecendo o formato e o nome das
letras de seu nome, o desenvolvimento da sensibilidade fonolégica emerge, permitindo ao infante

avancar no seu percurso da aquisicdo do alfabeto (Ecalle, Biot-Chevrier e Magnan, 2008).

Semeghini-Siqueira (20113, p. 333) aponta que “[...] processos de aprendizagem tera de
levar em conta, além da interagao com o outro, os trés setores, ou seja, pensamento/cognigao,
emogao e vontade que permeiam toda a agao pedagdgica.” Assim, nao basta apenas um investi-
mento na ambientacio fisica (embora mobilidrio e objetos educativos pensados para a crianga
sejam fundamentais), mas também no processo de formagio e aperfeicoamento dos docentes
de Educagio Infantil. E preciso reforgar habilidades como empatia, carinho e paciéncia, além de
ofertar métodos e ferramentas de outras dreas do saber (como, por exemplo, conhecimento dos
fundamentos do design e da comunicagdo) a fim de preencher todo o espago de aprendizagem
com material — inclusive humano - de alta qualidade. Ao professor cabe o papel de guia do desen-
volvimento cognitivo de seus alunos, realizando intera¢des e intervengdes que permitam a seus

educandos construirem conhecimento em bases sélidas.

Pensando no papel do professor como ator-interator que intenciona prover situagdes de
aprendizagem a sua turma, Semeghini-Siqueira (2011a) nos relembra o sentido da aprendizagem
para Vigostki: o aprendizado como processo diferente dos fatores inatos e da maturagao do orga-
nismo; como intera¢ao, uma interdependéncia dos individuos que lhes permite o aparecimento
da zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Uma das principais contribui¢des de Vigostki
para a psicologia da aprendizagem, ZDP se refere a diferenga entre o que uma crianga pode fazer
sozinha e o que ela pode fazer com a ajuda de um adulto ou de um colega mais experiente. Por
exemplo, imagine uma crianga que estd aprendendo a ler. Se ela ainda nao consegue ler sozinha,
mas consegue ler com ajuda, a ZDP ¢ o espago entre o que ela sabe ler sozinha e o que ela pode
ler ajudada por alguém. Podemos pensar também na ZDP como uma ponte que conecta o que a
crianga ja sabe e o que ela ainda nao sabe, mas pode aprender com auxilio. Essa ponte é construida
por meio da interagao com adultos e colegas mais experientes, que fornecem suporte, orientagao
e feedback para a crianca. A medida que a crianga se desenvolve e aprende coisas novas, a ponte se

expande e a ZDP também aumenta (Vigotski, 1984).
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Figura 27 — Esquema simplificado da zona de desenvolvimento proximal, segundo Vigotski
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Fonte: elaboragao prépria, com ilustra¢ées de rawpixel.com, de Love Pixel, de roiandroi e de romkat2008/Freepik.

Luria, dando continuidade aos estudos iniciados com Vigotski, constatou que a
linguagem é um eixo comum de articulagao entre as dreas da neurologia e da psicologia. Assim,
a agao de aprender aciona varias regides cerebrais de forma integrativa, que se associam e se
adaptam (devido a plasticidade do érgido, como visto no capitulo de Vigotski) as situacdes postas
pelo meio ambiente. E esse conceito de neuroplasticidade cerebral, “ou seja, as modificagdes
continuas do sistema sinaptico-dendritico, implicitas na aprendizagem” (Posner e Raichle, 2011
apud Semeghini-Siqueira, 2011a, p. 332), que permite proposicdes desafiadoras e ludicas de letra-
mento (tanto pela qualidade quanto pela intensidade) na constitui¢do de um grau adequado de
experiéncias e ocorridas em fun¢ao da exposi¢ao e da interagao de criangas entre o e 6 anos ao
universo letrado. Caso seja identificado que o modo como as propostas estao sendo realizadas
nao seja satisfatorio, é preciso repensar, com base em observacoes e anotagoes, novas estratégias

para estimular as criangas.
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A alteragao da duracao do Ensino Fundamental brasileiro, que passou de 8 para 9 anos
a fim de que os educandos ingressassem mais cedo no sistema escolar, intendendo a maiores
esforgos na erradicagao dos niveis de analfabetismo, parece nao ter considerado a oportunidade
de, justamente por ser a matricula dessa faixa etdria em estabelecimento de ensino oficial uma
obrigacao legal, utilizar o 1° ano para a recuperagao lidica do letramento emergente, ja que nem
todos os locais de ensino e cuidado infantil conseguem, por diversos motivos, trabalhar tal

questao com seus frequentadores.

Se, nesse periodo, um tempo mais significativo de exposigao facilita o processo delibe-
rado de alfabetizacao, fica evidente que condi¢des precdrias de letramento emergente
inibirdo a amplia¢io de conexdes dos neurdnios que dinamicamente configuram
o cérebro, tornando a alfabetizagio um objeto cultural de dificil acesso. E preciso,
pois, que uma Educagio Infantil de qualidade seja um direito efetivo da crianga no
Brasil [...] se houver um grau étimo de letramento emergente, quaisquer estratégias
ou metodologias empregadas pelo(a) professor(a) possibilitardo as criangas fazerem
descobertas necessarias para que o processo de alfabetizagio se efetive (Semeghini-

Siqueira, 20113, p. 332).

Seguramente, o caminho ideal seria a seriedade no cumprimento da providéncia de um
ensino infantil de qualidade. Ainda que isso pudesse ser realidade a partir de hoje, teriamos um
contingente de individuos que nao se beneficiariam dessa agao; seria um nimero substancial
de alunos que nao teriam habilidades de leitura e compreensao adequadas para apoiar as situa-
¢oes de aprendizagem vindouras. Infelizmente, a questao da falta de investimento na Educagao
Infantil ndo é particularidade do nosso pafs. Lonigan et al. (2013) realizaram pesquisa com
estudantes pré-escolares na Flérida (EUA). Os resultados apontaram diferencas significativas
entre aqueles que tinham habilidades relacionadas ao letramento emergente e aqueles que nao
tinham (e, portanto, foram classificados como tendo risco alto de desenvolvimento de problemas
de leitura/compreenséo). Como indicagao, os pesquisadores sugeriram que os esforgos (inclu-
sive financeiros) para evitar situacdes de leitura/compreensio deficientes deveriam ser focados
no periodo do desenvolvimento inicial das criangas; como resultado, destacaram o potencial
positivo da otimizagao de agdes de letramento emergente em ambientes pré-escolares visando
promover habilidades que sao principais no dominio do letramento emergente: oralidade, cons-

ciéncia fonolégica e conhecimento da escrita (Lonigan, et al., 2013, p. 128).

Ainda nos Estados Unidos, no estado do Colorado, conforme exposto em Kauerz (2002,
p. 3), é preciso que o educando atenda a requisitos minimos de cinco categorias para que seja
considerado um leitor fluente: 1) consciéncia fonolégica (habilidade de ouvir, identificar e
manipular fonemas em situagdes de oralidade); 2) relagdo grafofénica (compreensio de que h4

uma relagdo previsivel entre os fonemas e os grafemas, ou seja, que os ultimos representam os
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primeiros em linguagem escrita); 3) desenvolvimento de vocabuldrio (detencdo de informagio de
qualidade guardada acerca dos significados e pronuncias das palavras necessarias para se comu-
nicar); 4) nivel de fluéncia da leitura, incluindo habilidades orais de leitura (habilidade de ler
textos com precisao e rapidamente, criando relagdes entre o reconhecimento das palavras e seus
significados); e 5) estratégias de compreensio de leitura (habilidade de compreender, lembrar
e transmitir aos outros informagdes sobre o que foi lido). O mesmo documento (p. 8) também
demonstra preocupagao com o estimulo de um letramento emergente de qualidade; entretanto,
as verbas disponibilizadas nao sao direcionadas aqueles que mais precisam, mas distribuidas
considerando resultados quantitativos baseados em categorias que, dependendo da localizagao
da pré-escola, sao impossiveis de atingir.

Assim, em conjunto com todas as a¢des para propiciar ambientes ludicos de letramento
emergente, é importante relembrar as condigoes socioecondmicas do contexto — nesse caso, do
nosso pais (Semeghini-Siqueira, 2011b): os pais e/ou responsaveis tém, em sua grande maioria,
baixa qualificagdo profissional e educacional (o que resulta em baixos saldrios e menos tempo/
conhecimento com os filhos para a realizagio de atividades educativas); temos auséncia de
servigos basicos de esgotamento sanitario, responsavel por doengas infantis que muitas vezes nao
sao tratadas de forma adequada, pela escassez de profissionais de saude e centros hospitalares; a
Educagao Infantil de qualidade ainda nao ¢é tratada como direito, mantendo resquicios da sua
fundagao assistencialista; a alimentagao oferecida nos CEI nem sempre contam com qualidade
nutricional para suprir as necessidades especificas do periodo de desenvolvimento infantil; os
livros infantis de qualidade tém pregos proibitivos, principalmente para criangas de classe média
a baixa; e inumeros outros problemas. Sem suporte para as condi¢oes de sucesso escolar, criangas
e jovens acabam por desistir da escola, alimentando um ciclo de desigualdades e se tornando
sujeitos marginais, que, sem dominio dos cddigos alfabéticos e tampouco em estado deletramento
satisfatério, nao conseguem viver sua cidadania de forma plena para exigir principalmente, seus
direitos basicos. E, portanto, papel das Universidades tanto o desenvolvimento cientificamente
embasado de materiais ludicos/educativos e a circulagao de reflexdes/ideias/sugestoes que auxi-
liem a prética docente, quanto aderir a luta para cobrar melhores condi¢des para todos, buscando

uma sociedade mais justa, mais equitativa e mais inclusiva.
Utilizando, pela ultima vez, o exemplo do jogador de futebol, propomos a sintese a seguir.

Vocé pode saber todas as regras do jogo, mas ndo necessariamente ser um Pelé em campo (a

alfabetizagao seria conhecer o manual de regras, conhecer e reconhecer as letras e seus sons).
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Ao mesmo tempo, vocé pode ser um excelente jogador, mas nao conhecer todas as regras do
futebol, cometendo diversas faltas (o letramento seria a habilidade com a bola nos pés; saber

compreender o contexto e transitar pelo jogo, mesmo sem saber formalmente as regras).

A crianga, que brinca com a bola de futebol, despreocupadamente (com as maos, com os pés),
que inventa outros jogos com a bola de futebol — ou até outras brincadeiras que nao necessa-
riamente jogos — isso é o letramento emergente lidico: hd um uso social da bola de futebol
(no jogo de futebol), mas nao ha imposicao de regras, tampouco corregdes de atividades, o
que permite a crianga se aproximar, manipular e conhecer o objeto “bola de futebol” sem um

compromisso social, apenas pelo prazer de brincar, de “ver com as maos”.

Figura 28 — Esquema simplificado: alfabetizagao, letramento e alfabetizacdo + letramento
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Fonte: elaboragao prépria, com ilustragdes de colorfuelstudio/Freepik.com.

A Figura 29 apresenta um esquema representativo dos processos sequenciais de letra-
mento emergente ladico, alfabetizagao e letramento. Na imagem, o inicio da leitura ocorre no
canto superior direito, onde uma crianga pré-escolar observa, com curiosidade, criangas mais
velhas usando boias e esnérqueis a caminho da dgua (letramento emergente lidico, quando as
letras sio utilizadas como brinquedo, proporcionando a criagio de hipéteses de uso social). A
segunda crianga, j4 vestida com boias, coloca o pezinho na 4gua para sentir como é (inicio do
processo de aquisi¢do da alfabetizagdo). J4 a terceira crianga, com metade do corpo na dgua, tira
suas boias para poder mergulhar mais fundo na 4gua (dominio do cédigo alfabético e de alguns
géneros textuais — alfabetizar-letrando). A quarta crianga, que mergulha fundo, entende que ali
ela consegue ver as diversas cores da dgua: azul mais claro na superficie, mais escuro ao fundo,
diversos tons esverdeados. E s6 quando mergulha, quando se aprofunda que consegue ver diver-
sidade de fauna e de cores que existem abaixo da superficie — é o sujeito efetivamente letrado que,
por entender os usos sociais da lingua, consegue perceber os diversos niveis presentes nos textos
e nos discursos, de forma a absorvé-los de forma mais critica, modificando o seu lugar no mundo

— e, por consequéncia, o proprio mundo real.
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Figura 29 — Processos sequenciais de letramento emergente lidico, alfabetizagao e letramento
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Fonte: elaboragio prépria, com ilustragio de Karine Costa (2023).



4 DESIGN: ATIVIDADE PROJETUAL OU MERO EMBELEZAMENTO
ESTETICO?

H4 tempos é comum ouvir, principalmente em conversas cotidianas, a afirmagao de que
a atividade do designer, ao ser trazida para o Brasil, teve problemas em sua tradugao, resultando
em uma concepgao errada do que seria o design — o curso de industrial design foi ofertado com a
nomenclatura de desenho industrial na Escola Superior de Desenho Industrial (ESDI), criada em
dezembro de 1962 e considerada a primeira escola de nivel superior de design do Brasil. O uso da
palavra “desenho”, portanto, teria confinado a atuagao desse profissional somente ao universo visual,

estético — estético aqui considerado somente como aquilo que seria bom para os olhos, bom de ver.

Entretanto, é leviano afirmar que o design tenha esse significado somente por conta da
tradugdo proposta: Bonsiepe (2011) observa que, ao analisar o discurso predominante sobre
design ou, como ele prefere chamar, “discurso projetual”, hd uma notével falta de questiona-
mento sobre a natureza e o propdsito da atividade projetual. Em vez disso, o foco tem sido em
termos populares como branding, lideranga, competitividade, globalizagao e diversos outros
termos associados ao design que sao frequentemente destacados em literatura e revistas — inclu-

sive internacionais, de lingua inglesa, de onde o termo ¢é originado.

Até o momento, usei preferencialmente as palavras <projeto> e <projetar> em vez
da palavra <design>. Isso podera parecer incomodo aos que preferem usar a deno-
minagao <design>. Esse distanciamento do conceito de <design> tem seu motivo.
No processo de popularizagio do termo <design> nos anos 1990, e sua consequente
banalizagdo, o <design> afastou-se da categoria do projeto, tendo hoje uma existéncia
independente. Hoje, qualquer pessoa pode se denominar como <designer>, porque,
na opiniao publica, o <design> ¢ identificado com o que ¢ visto e lido nas revistas
lifestyle. Porém, nem todos podem se considerar <projetistas> (designer) no sentido
de Daniel Defoe (project maker),ji que esse termo tem uma conotagao de profissiona-
lismo que, infelizmente, o design ja perdeu (Bonsiepe, 2011, p. 224, italicos do autor).

Holger Van Den Boom, como citado por Biirdek (2012), explica a etimologia da palavra
design a partir de suas raizes latinas. O termo tem origem no verbo designare, que pode ser tradu-
zido como “determinar”, mas carrega uma conotag¢ao mais préxima de “demonstrar de cima”.
Assim, o design age como um processo que transforma algo impreciso em algo definido por meio
de diferenciagao progressiva. De maneira ampla, design refere-se a determinagao por meio da
representacao — e a ciéncia do design deveria ser vista como a “ciéncia da determinag¢ao”. Denis
(2000) destaca que a palavra design, em sua origem imediata da lingua inglesa, carrega signifi-
cados associados a conceitos como plano, designio, intengao, configuragao, arranjo e estrutura,

alinhando-se fortemente com a ideia de projeto.
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Assim, o conceito de design compreende a concretizagio de uma ideia em forma
)

de projetos ou modelos, mediante a construgio e configuragao, resultando em um
produto industrial passivel de produ¢io em série. O design estaria entdo realizando o

processo configurativo (Lobach, 2001, p. 16).

Heskett (2008) argumenta que o design ¢ intrinseco a condi¢do humana e desempenha um
papel crucial na qualidade de vida das pessoas, permeando cada faceta da vida didria: quase todos
os aspectos do nosso ambiente podem ser significativamente aprimorados com uma aten¢ao mais
detalhada ao design. Contudo, como apontado por Norman (2006), embora a missdo central do
design devesse ser a de colaborar para criar produtos uteis, atrativos, acessiveis e eficientes, a reali-
dade frequentemente se desvia desse ideal. Em alguns casos, a aparéncia torna-se o fator dominante,

resultando em produtos que, embora visualmente impressionantes, podem carecer de praticidade.

O design se distanciou cada vez mais da ideia de <solugio inteligente de problemas>
e se aproximou do efémero, da moda, do obsoletismo répido [...] do jogo estético-
-formal, da glamourizagio do mundo dos objetos. Frequentemente, hoje em dia,
design é associado a objetos caros, pouco praticos, divertidos, com formas rebuscadas
e gamas cromdticas chamativas. A hipertrofia dos aspectos de moda, por sua vez,
reflete-se nos meios de comunicagio de massa, em sua incessante busca pelo novo [...]
Trata-se, no fundo, de um renascimento da velha tradi¢io da Boa Forma, mas com
um objetivo diferente: os protagonistas do movimento da Boa Forma perseguiam
fins sociopedagdgicos, enquanto os modernos Life Style Centers perseguem exclusiva-

mente fins comerciais e de marketing (Bonsiepe, 2011, p. 18, itlicos do autor).

Bonsiepe (2011) observa que, na percepgao puiblica, o design é equivocadamente vincu-
lado apenas a objetos ostentosos, decorativos, caros — adornos para interiores. Esse entendi-
mento limitado alimenta preconceitos e minimiza o design, reduzindo-o meramente a uma
pratica de embelezamento. Embora a estética seja parte do design, nao deve ser entendida como

um simples acréscimo superficial.

O trabalho de design ¢, em boa parte, visivel. Por isso caracterizei [...] o designer
como estrategista das aparéncias, quer dizer, dos fendmenos que experimentamos
mediante nossos sentidos, sobretudo por meio do sentido da visio, mas também
mediante os sentidos do tato e da audi¢ao. Aparéncias, por sua vez, conduzem ao tema
da estética — conceito ambivalente quando aplicado ao contexto do design. De um
lado, a estética representa o mundo da liberdade e do jogo (alguns autores afirmam
que somente estamos livres quando brincamos); por outro lado, abre o caminho do
engodo, da manipulacdo (ou seja, da expansio da heteronomia). Para projetarmos
aparéncias dos produtos e dos artefatos semidticos, inevitavelmente entramos no
jogo da sedugio [...] (Bonsiepe, 2011, p. 22-23).

O autor aponta também que, ao longo do tempo, o conceito de design tem experimentado
uma populariza¢ao, expandindo-se horizontalmente em seu significado, enquanto simultanea-

mente sofre um estreitamento, uma redu¢ao em sua profundidade seméntica. Ele observa que,
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na atualidade, ao ouvir a palavra designer, as pessoas pensam em icones da moda como Ralph
Lauren ou Giorgio Armani — estilistas que, muitas vezes, comegam suas carreiras como costu-
reiros e, ao ganhar fama, tém seus nomes associados a uma ampla gama de produtos de consumo,
desde cosméticos e perfumes até itens para o lar. Consequentemente, na percepgao do publico,
design passou a ser associado frequentemente a aparéncia externa ou embalagem de produtos,

como a carcaga de dispositivos eletronicos ou o formato de utensilios do dia a dia.

No processo de popularizagio da estética de mercadoria, o design foi relegado aos
aspectos simbélicos [...] Com isso, o design foi absorvido pelo marketing e reduzido
ao branding para ajudar na criagao de capital simbdlico. O climax desse processo
resultou na boutiquizagao do design. Esse também é um dos fatores que transformam
o design em mero fendmeno superestrutural no 4mbito das categorias de histéria e
teoria da arte. O discurso do design baseado nessa orientagao dificilmente conse-
guird ir além de uma codifica¢ao de signos. Os aspectos do design relacionados com
tecnologia, industria e economia, vale dizer, dura materialidade, restaram fora desse

enfoque (Bonsiepe, 2011, p. 204-205, itdlico do autor).

(@) design, como categoria propria, se “encontra na intersecgao entre industria, mercado,
tecnologia e cultura (prética da vida cotidiana)” (Bonsiepe, 2011, p. 234), ou seja, converge e
conversa com todas as dreas de conhecimento basilares destas atividades, tais como engenharia,
economia, tecnologia da informagao; relegar o design ao papel de “decorador visual” é desconsi-

derar grande parte de suas possibilidades.

4.1 DESIGN COMO ACAO EMANCIPATORIA: PARAE COM O USUARIO

Como dito por Bonsiepe, “projetar significa expor-se e viver com paradoxos e contradi-
goes [...] O ato de projetar deve assumir e desvendar essas contradigdes [...]” (2011, p. 25). Uma das
maiores enfrentadas na atividade projetual é a tensao entre o que é socialmente desejado, o que é
tecnicamente possivel, o que é ambientalmente recomendavel, o que é economicamente vidvel e
o que é culturalmente justificavel. Adicionalmente, todos esses fatores devem convergir para uma

solucdo que atenda eficazmente as necessidades do usudrio. Figura 3o - Caricatura de Gui Bonsiepe

O usudrio, dentro da atividade projetual, é a pega central
de toda e qualquer decisao: o design, em sua esséncia, é uma disci-
plina focada em resolver problemas e melhorar a experiéncia/
interacao do usudrio em relagdo a produtos, sistemas, servigos
e ambientes. E preciso que o designer tenha sempre presente a

compreensao das necessidades, desejos, possibilidades, beneficios

e limitagoes daquele — ou daqueles — para quem se estd projetando;

Fonte: aplicativo Midjourney.com
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portanto, sdo caracteristicas fundamentais nesse processo a empatia de quem executa o projeto e

a coparticipagao/cocriagao do usudrio na solugao proposta.
Em cada ato projetual, hd interesses e necessidades atendidos e a maneira de aten-
dé-los depende da virtude que se apresenta com cada ato projetual, independente-
mente do fato de o designer estar consciente disso. Lembrar esse fato, aparentemente
distante da realidade, pode incomodar uma prética que se considera com os pés no
chio e arraigada na realidade. A populariza¢ao do design durante a década de 1980
transformou a palavra <design> em um termo multiuso. Seria hipdcrita queixar-se
desse fato; porém, a popularizacao leva a uma visdo distorcida. Frequentemente,
usa-se o termo <design> como etiqueta para uma classe especial de produtos, por
exemplo, designer jeans, designer joias e designer moveis... Esses exemplos tendem
a esconder o fato de que todos os artefatos materiais e semidticos sao resultados de

atividades projetuais, e ndo somente aqueles produtos para a decoragdo doméstica e

a autorrepresentagao pessoal que levam a etiqueta <design> (Bonsiepe, 2011, p. 35).

A visao popularizada da atividade do designer acaba por cultivar um viés elitista e exclu-
sivo, justamente por conferir um status agregado nos artefatos produzidos. Longe de tratar da
concepgao inicial do projeto de um artefato de facil reprodugao técnica — logo, massificagao e
democratiza¢ao de determinada solu¢ao — tem sido frequente a publicizagao de itens com a chan-
cela de determinado designer e pouca tiragem, o que aumenta o desejo de ter e a procura por tais
itens — consequentemente, elevando seus precos e amplificando seus valores na légica capitalista
de mercado, um mercado que atua como principal regulador das relagoes sociais e econdmicas,
adequando conceitos conforme seus principios. Inclusive Bonsiepe (2011) contrasta a concepgio
neoliberal de democracia (que iguala democracia & predominancia do mercado) com sua propria
visao sobre o tema, adotando uma interpretagao mais simples e substancial do conceito, onde a
énfase é dada a participagao dos ditos “marginalizados” para a criagao de uma esfera de autode-
terminagao, traduzida na criagao de espago para projetos e designs proprios, refletindo a identi-

dade e as aspira¢oes da comunidade.

O autor defende ainda uma visdo de democracia voltada para a reducao da heteronomia —
que ele define como a submissao a uma ordem estabelecida por entidades externas. Para embasar
seu ponto sobre a necessidade de reduzir essa submissao e enfatizar aimportancia do humanismo,
ele cita Edward Said, um fil6logo e especialista em literatura comparada, que descreve o huma-
nismo como a capacidade de usar a linguagem para entender, reinterpretar e se relacionar com
as produgoes historicas da linguagem em diversas tradigoes e idiomas. Assim, Bonsiepe elabora
o conceito de “humanismo projetual”, “o exercicio das capacidades projetuais para interpretar as
necessidades de grupos sociais e elaborar propostas vidveis, emancipatérias, em forma de arte-

fatos instrumentais e artefatos semiéticos” (Bonsiepe, 2011, p. 21). Emancipatérias pois buscam
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a redu¢ido da dominagao ao tornar os excluidos — “<os economicamente menos favorecidos>, ou

seja, a maioria da populagio deste planeta” (Bonsiepe, 2011, p. 21) — protagonistas.

Aintencao aqui é mais modesta: formaruma consciéncia critica frente ao enorme desequi-
librio entre os centros de poder e os que sdo submetidos a eles. A partir dessa consciéncia
critica, podem-se explorar espagos alternativos, nao se contentando com a petrificagao
das relagoes sociais. Esse desequilibrio é profundamente antidemocratico, uma vez que
nega a participagdo em um espago auténomo de decisdo. Trata os seres humanos como

meros consumidores no processo de coisificagio [...] (Bonsiepe, 2011, p. 21)

Se por um lado o design é usado como uma ferramenta de poder, estreitamente alinhado
com a for¢a do mercado, do outro lado existe uma abordagem do design que se recusa a focar
somente nas dindmicas de poder e mercado; esse é o dilema fundamental no qual o designer
profissional opera, rejeitando a narrativa simplista de que tudo estd em ordem — mesmo que
alguns possam optar por negar essa contradicao, ela é inevitdvel. Essa manipulagao da realidade
apresentada, de raizes profundas no campo do design e, em especial, na publicidade, ¢ identi-
ficada por Bonsiepe (2011) pela sua relagdo com o design na criagao de aparéncias — quando se

projeta, em certa medida, molda-se a percepgao pelas aparéncias.

Por fim, o autor destaca a atengao que as estruturas dominantes — ou o “sempre vigilante
olho do status quo” (Bonsiepe, 2011, p. 264) — estio dando ao surgimento de novos paradigmas
sociais emergindo da periferia (ex-paises de Terceiro Mundo). Ele se refere a essa nova orientagio
como “produgao soliddria”, que age como uma antitese a desintegragao social e é vista com ceti-
cismo pelas estruturas estabelecidas. Bonsiepe sugere que, se essas abordagens alternativas, que
desafiam a visao ocidental tradicional sobre sociedade, natureza e pratica cotidiana, se consoli-
darem, haverd a necessidade de reavaliar as defini¢oes convencionais de design e inovagao. No
momento, é incerto se essas abordagens poderao resgatar tradigoes ocidentais que foram obscu-
recidas ou esquecidas; mas, conforme essas formas soliddrias de vida se desenvolvem, a percepgao
atual do design serd questionada. Dessa forma, o foco do design deixara de ser na inovagao per se

e se direcionard para a relevéincia social das atividades inovadoras.

42 OSCAMPOS DE ACAO E TEORIA DO DESIGN

Historicamente, os designers tém resistido a simplificagao de sua profissaio como mera-
mente centrada em estética e forma. Para sublinhar essa perspectiva mais abrangente sobre design,
Bonsiepe (2011) cita a defini¢ao de design industrial - estabelecida no Congresso do International

Council of Societies of Industrial Design (ICSID) de 1961, em Veneza —, inspirada por uma proposta
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de Tom4as Maldonado (de 1958), que coloca menos énfase na questio estética e d4 maior atengio
as funcionalidades e estruturas dos produtos industriais. O argumento é que a estética é apenas
um dos muitos elementos com os quais os designers trabalham e nao necessariamente o mais
crucial, reconhecendo a coexisténcia e interagao de diversos fatores, como producao, engenharia,

economia e aspectos simbolicos no processo de design.

Atualmente, embora haja correntes do design que proclamem a morte do funcionalismo
como abordagem principal, sao perspectivas limitadas e que nao abordam a qualidade intrinseca
das fungoes: focar apenas na estética e nao na utilidade dos produtos pode levar a negligéncia do
valor pratico no planejamento e na materializa¢ao da proposta. A énfase excessiva na aparéncia
em detrimento da utilidade reflete uma mudanga no campo do design: enquanto o funciona-
lismo priorizava a utilidade como principal determinante da forma, as tendéncias contempora-
neas parecem priorizar a estética visual, possivelmente em prejuizo da fungio real e da qualidade

daquilo que é produzido.

Algumas correntes dentro do design jd conferiram um certificado de 6bito ao funcio-
nalismo como doutrina projetual — alegando que hoje todos os produtos, em um deter-
minado segmento de prego, ofereceriam os mesmos servigos. Contudo, isso nao leva
muito longe porque se baseia no ponto mais fragil do funcionalismo, insistindo em
um conceito abstrato de fun¢do em vez de prestar atengdo a qualidade das fungoes,
que ndo sio questionadas. Quando se declara hoje, pomposamente, que nio interessa
mais a questdo da utilidade dos produtos, mas se estes nos agradam, aparece ai a inc6-
moda supressao do util que seria substituida pela exigéncia de agradar. Quais produtos
devem agradar? Essa pergunta nio surge com esse conceito de design. O funciona-
lismo, sobretudo na sua versiao obstinada e doutrindria, insistiu na utilidade como
fator determinante da forma. Hoje, é confrontado com outra ideologia, cuja méxima é

a criagio de um momento estético na mercadoria (Bonsiepe, 2011, p. 170-171).

Novamente, ndo estamos descartando a questao estética — compreendemos que é parte
importante do design. A propria Bauhaus** descreveu um percurso coerente e progressista para o
desenvolvimento de metodologias de ensino para o design, principalmente o industrial, conside-

rando o aspecto estético como marca humana do processo.

A escola [...] entende esse design como o produto do didlogo entre a arte e a técnica.
Na arte estd embutido o coeficiente humano - a qualidade —, ao passo que, pelas
técnicas e pelos processos industriais, é possivel alcangarmos a quantidade e arapidez

necessarias & produgio e ao progresso econdmico (Barros, 2006, p. 32).

*+ Staatliches Bauhaus, comumente conhecida como Bauhaus, foi uma influente escola de design, arte e arquitetura fundada na
Alemanha em 1919 e que teve suas atividades encerradas em 1932 por pressao do regime nazista. A escola revolucionou o ensino de
design e arquitetura, propondo uma fusio entre as artes e as técnicas industriais, trazendo como principal ideia a criagao de produtos
que nao apenas atendessem as necessidades funcionais, mas também refletissem uma estética elevada, resultado de um didlogo entre
aarte e atécnica.
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Mesmo com o esforgo, tanto da Bauhaus quanto da hfg-ulm®, o ensino de projeto nunca
atingiu padrdes igualaveis aos do ensino de ciéncias — uma das questdes centrais no ensino e
pratica do design sempre foi a tensao entre ciéncia e projeto, principalmente pelo fato de o projeto
ser visto pela ciéncia como atividade supérflua ao considerar importante os aspectos estéticos.
Enquanto o ensino tradicional de ciéncias baseia-se na observagao, experimentagao e dedugao,
com foco no desenvolvimento e comprovagao de teorias, caracterizado por sua objetividade
e busca por verdades universais, o design, como disciplina projetual, envolve uma abordagem
mais subjetiva — nao apenas observa o mundo, mas também o interpreta e o molda. O design é
orientado para a acao e ¢ intrinsecamente ligado a inovagao e criagao. Ao invés de se concentrar
na descrigao ou explicagdo do mundo, como a ciéncia faz, o design foca na intervengao e trans-
formacao da realidade posta. Essa diferenga fundamental entre ciéncia e design tem implicagoes
praticas e filosdficas no ensino e no exercicio de ambas as disciplinas. Por exemplo, enquanto
um cientista pode se esforgar para remover todas as varidveis ambiguas em um experimento, um
designer muitas vezes precisa aceitar e até mesmo abragar a ambiguidade e a incerteza ao criar
solucdes para problemas complexos e multifacetados (Bonsiepe, 2011). O design se distingue de
outras disciplinas precisamente por sua abordagem holistica e centrada no usudrio, preocupagao
que nao se limita a funcionalidade, mas se estende a todos os aspectos da experiéncia humana,

incluindo estética, ergonomia, contexto cultural, valores emocionais e interagoes sociais.

Assim, Bonsiepe (2011) destaca um desafio real no ensino superior: como integrar adequa-
damente a formagao em design nas estruturas académicas tradicionais que tendem a valorizar
mais a pesquisa cientifica do que a prética projetual? A necessidade de reconhecimento e valo-
rizagdo das distintas abordagens e contribui¢oes de ambas as disciplinas, de forma integradora,

tanto para a academia quanto para a sociedade em geral, emerge nesta reflexao.

Talvez hoje seja possivel criar uma conexao entre as ciéncias e o dominio do design,

similar ao giro iconico*, sobretudo no que se refere a transferéncia de informagoes e,

*s hfg-ulm (com letras mintsculas), sigla para Hochschule fiir Gestaltung Ulm (Escola Superior de Design de Ulm), foi uma instituicao
de ensino de design que operou em Ulm, Alemanha, entre 1953 € 1968. E amplamente reconhecida por seu impacto significativo na
disciplina de design, especialmente no que diz respeito ao design industrial e 4 teoria do design, levando adiante os principios da
Bauhaus da educagao do design de forma integrada. Seus principios e métodos didaticos ainda sao relevantes e influenciam a pratica
eaeducagao do design em todo o mundo. Gui Bonsiepe, autor utilizado no texto, se formou e atuou como docente na hfg-ulm até seu
fechamento, em 1968. Gostarfamos, inclusive, de agradecé-lo aqui pelo retorno estimulante quando entramos em contato por conta
desta tese e para relatar como seus textos influenciaram nosso entendimento das atividades do designer.

*¢ “Giro iconico” se refere a ideia de que, na sociedade moderna, as imagens tornaram-se tio ou mais importantes do que as palavras
escritas (em termos de comunicagdo e influéncia cultural). Para facilitar a compreensio do termo, imagine uma balanca: em um lado,
h livros (representando textos e a escrita) e, do outro, uma televisao (representando imagens e midia visual). Historicamente, os
livros pesavam mais e a balanga inclinava-se para o lado dos textos. No entanto, com o passar do tempo e as mudancas tecnologicas
e culturais, a televisdo (e outras formas de midia visual) comecou a pesar mais, inclinando a balanca para o lado das imagens. O
momento exato em que a balanga se inclina a favor das imagens é o que é chamado de “giro iconico”.
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assim, colocar o design a servigo da inovagao cognitiva. As ciéncias visam a produgao
de frases veridicas. Em contrapartida, o design trabalha na modifica¢do de préticas
cotidianas possibilitadas e intermediadas por artefatos materiais, imateriais e semi6-
ticos. Esse dominio, até o momento, foi pouco pesquisado. Apesar de o design pene-
trar nas ramifica¢oes capilares da pratica cotidiana, a pesquisa projetual ainda ndo se
institucionalizou de modo desejavel. Requerem-se mais esforgos para a instituciona-

lizagdo das pesquisas projetuais em design (Bonsiepe, 2011, p. 197).

Gui Bonsiepe, em toda a sua producdo académica, frequentemente se aprofunda na
epistemologia do design, ou seja, nos fundamentos, métodos e justificagdes do conhecimento
em design, na importéncia tanto da teoria quanto da pratica nesse campo e, principalmente, da
relagao de interdependéncia: enquanto a pratica se concentra em criar solugdes tangiveis, a teoria
se preocupa em contextualizar, refletir e entender as implicagdes mais amplas dessas solugoes
na sociedade. Para o autor (2011), a teoria, de modo geral, serve para clarificar, para distinguir e
para aprimorar a compreensao das coisas; no contexto do design, a teoria ajuda a problematizar,
ou seja, questionar, analisar criticamente e melhorar a pratica. Assim, compreende que o design
possui dois modos de ser pensado: como “pensamento discorrente”, mais voltado para a reflexao,
discussao e teoria, um dominio abstrato; e como “pensamento operante”, relacionado com a agao,
com o fazer, pragmadtico e orientado para a resolugao de problemas — no contexto do design, seria
a pratica projetual, portanto, a¢ao do dominio fisico, de produgao.

Quando os designers trabalham (pratica projetual), eles estdo essencialmente operando
no dominio da produgao e comunicagao social, criando solugoes tangiveis e comunicando
ideias, valores e mensagens por meio de seus projetos. A teoria do design, ainda que originada
no dominio abstrato, funciona no nivel do discurso social, se engajando em debates, discussoes
e reflexdes sobre design em um contexto mais amplo — e, consequentemente, tem implica¢oes
politicas. O design nao é apenas sobre criar coisas bonitas ou funcionais; é também sobre criar

coisas que impactam a sociedade — uma discussao profundamente politica.

Nao hé mais razao para que o conceito de projeto seja restringido apenas as disciplinas
projetuais, como ocorre na arquitetura, no design industrial e no design de comunicagao visual,
uma vez que nas disciplinas cientificas também hé projeto — “quando um grupo de engenheiros
agronomos desenvolve uma nova merenda, com base na semente da algaroba acrescida de sais
minerais e vitaminas basicas para escolares, realizou um claro exemplo de projeto” (Bonsiepe,
2011, p. 19). A presenca do pensamento e da agao projetual nas ciéncias — tanto naturais quanto
sociais, principalmente nos processos formativos — pode auxiliar robustamente na consolidagao

de uma postura que entenda a importancia, de forma critica, da contextualizacao estratégica (o
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que, para quem, com quem, quando, onde, por que e como) do seu usudrio, bem como seu prota-

gonismo no desenvolvimento do que estd sendo proposto e produzido.

4.3 DESIGN COMO ESTRATEGIA NO PROCESSO DE ENSINAGEM?-
-APRENDIZAGEM

O design nao é apenas uma ferramenta para embelezar informagdes, mas também desem-

penha um papel crucial na apresentagao de dados de maneira compreensivel e acessivel — consi-

eragdo particularmente importante na era da informagao, onde somos bombardeados com uma
d ticul t tant da inf , ond bombardead

enxurrada de dados todos os dias.

A maneira como dados e informagdes sdo apresentados tem um papel importante. O
design pode facilitar suarecepgao e interpretagio, permitindo uma ag¢ao mais eficiente.
Pode-se objetar que esse conceito de conhecimento ¢ limitado demais porque existe
uma diferen¢a fundamental entre conhecimento e informacao orientada para agdes:
«Conhecimento é mais que informag¢do. O conhecimento permite filtrar um valor
informativo a partir de uma massa de dados. Conhecimento é uma forma de descobrir
o mundo: reconhecer, compreender e captar. Em oposicio a informagao, cuja impor-
tancia é relevante para a ac¢do, o conhecimento nem sempre é orientado a execugiao
de tarefas. [...] Enquanto a informagéo representa uma interpretagio dos dados com
uma perspectiva de agio, pode-se considerar o conhecimento (saber) como uma inter-
pretacio dos dados na busca de sua conexdo causal e sua consisténcia interna.» [...]
Essa citagao justifica certos cuidados no uso esquemdtico dos conceitos <informagio>
e <conhecimento>. Porém, nio invalida a importé4ncia dos aspectos formais na apre-
sentagao de textos e imagens. Esses aspectos formais nao devem ser subestimados para
a transmissdo eficiente de contetidos. Do contrério, o design de livros, pesquisas de
fontes e de websites seriam supérfluos — uma conclusio que os defensores da cultura

daleitura e de textos dificilmente aceitariam (Bonsiepe, 2011, p. 84).

Bonsiepe (2011) destaca que, no contexto da informética e do design de informacao, ¢
proposto um modelo hierdrquico*® que abrange desde dados primdrios até uma compreensao
mais profunda, categorizada como sabedoria (embora o préprio autor desse modelo hierarquico,
David Hakken, demonstre incertezas quanto a sua ultima fase, especificamente em relagao a sua

vinculagdo com experiéncias de vida e com a profundidade da compreensio).

*7 A ensinagem, conforme discutida por Anastasiou (Anastasiou, 1998; 2005; Anastasiou e Alves, 2005) e outros pesquisadores na
drea de educagio, refere-se ao processo pelo qual os professores orientam e facilitam o aprendizado dos alunos, levando em consi-
deragao a forma como os alunos aprendem, suas motivagoes, necessidades e particularidades. A ensinagem ¢é entendida como um
processo que transcende a mera transmissao de informagoes, enfatizando o papel ativo dos alunos no processo de aprendizagem e a
necessidade de criar um ambiente de ensino que promova a reflexao, a problematizagio e a construgao do conhecimento de forma
colaborativa.

28 “[..] «cadeialinguistica constituida de (a) <dados> primdrios (brutos); (b) <dados elaborados> (informagao); (c) <informacao vali-
dada> (conhecimentos); e (d) <informagao validada existencialmente> (sabedoria)» (Bonsiepe, 2011, p. 84).
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Uma visao moderna da politica de industrializagao deveria incorporar a inddstria da
informagao, onde o design da informagao, antes conhecido como design grafico, desempenharia
um papel crucial. Bonsiepe (2011) salienta a emergéncia de novos desafios na area do design de
informacao, os quais demandam uma compreensao mais aprofundada, nao usualmente abor-
dada no ensino tradicional de design grafico: o designer deve basear seu trabalho em equilibrar
a esséncia material de um objeto com suas representagdes sensoriais. Riccini (2005), citado por
Bonsiepe (2011), enfatiza a dualidade existente entre os aspectos materiais e simbélicos dos arte-
fatos, considerando que eles nao apenas servem propdsitos funcionais, mas também carregam
significados e valores. Nesse contexto, o designer tem a responsabilidade de harmonizar essas
duas facetas, moldando a estética dos produtos em consonédncia com o processo sociotécnico que

o envolve, por meio de uma interface bem projetada.

No comego da década de 1990, surgiu o novo conceito de <interface>, devido aos
avangos da tecnologia da computagio e da informdtica. Em vez de orientar-se pelo
antigo bindémio conceitual <forma e fungdo>, o termo <interface> possibilitou a colo-
cagdo do trabalho do designer no dominio das agoes eficientes, com o qual se abriram
novas perspectivas. Os enfoques tradicionais orientados a forma e a funcao foram
substituidos por um enfoque orientado pelas agoes. O diagrama ontoldgico da inter-
face, publicado no inicio dos anos 1990, mostrou a relagao triddica entre um usudrio,
um produto e um objetivo de agao, entre os quais a interface funciona como dominio

mediador (Bonsiepe, 2011, p. 174).

Com uma nova interpretagao de interface reposicionando a abordagem do designer, ao
enfatizar a eficiéncia das agdes, reforgou-se a ideia de que o principal papel do design (projeto)
¢ moldar um ambiente propicio para a agao — inclusive o bindmio ensinagem-aprendizagem.
O vocabulario derivado das tecnologias digitais e de rede retomou os conceitos de interagao
e interatividade — inclusive esvaziando, quando apresentado de forma rasa em veiculos midia-
ticos diversos, seus significados originais. Como Bonsiepe (2011), compreendemos o universo
semantico de interagir como a possibilidade de agao, principalmente nao linear, no consumo
de informagdes dispostas em estruturas de nés semanticos ligados entre si (rede) que oferecem
diversas formas de navegar (fisica ou digitalmente), permitindo ao usudrio participagdo no
processo de conhecimento dessas informagdes. O nivel de interatividade entre o ambiente onde
essas informagoes estao dispostas e o usudrio depende de como o ambiente utiliza os sentidos
(visdo, audigio, tato, paladar e olfato) para engajar a atencdo do usudrio e aumentar sua vontade
de permanecer ali. Entretanto, ainda hoje, os procedimentos de apresenta¢ao de dados e infor-
magoes, de modo geral, baseiam-se majoritariamente em textos escritos, raramente utilizando
outros recursos no processo — importante frisar que o uso eficaz e significativo de recursos, como

musica, animagao e outros, depende de “outras competéncias ou <literacies>, além daquelas
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meramente discursivas, que dificilmente encontram-se reunidas em uma pessoa s6” (Bonsiepe,
2011, p. 87) e que o desenvolvimento de tais competéncias dificilmente sio consideradas nos

processos formativos educacionais.

Consideremos aqui a conceituagao da retdrica formulada por Jean Baudrillard “como
uma 4rea que trata de <estratégias das aparéncias> [...] Usam-se técnicas retéricas implicitamente
ou explicitamente na comunicagao para aumentar a eficiéncia comunicativa. Obviamente, os
aspectos estéticos tém um papel importante” (Bonsiepe, 2011, p. 145-146). Se: 1) a retérica, em
sua concepgao cldssica, é entendida como o uso da comunicagao de forma eficaz e intencionado
— ou o dominio da linguagem de forma eloquente e persuasiva; 2) o design projetual trabalha
para ofertar a melhor maneira de solucionar o problema identificado; 3) atualmente dispomos
de acesso quase imediato de informagoes, que nao necessariamente foram apresentadas consi-
derando as condi¢des dos usudrios — nao seria, portanto, importante que as apresentagdes das
informagodes fossem projetadas considerando a adequagdo da linguagem (verbal e nao-verbal)
as possibilidades e necessidades dos usudrios, de modo a estimular com qualidade os aspectos e
estimulos sensoriais (estéticos), criando ambientes com altos niveis de interacao e engajamento
de atencao, e permitindo que a comunicagio dos conteudos se efetivasse de forma eficaz, aten-

dendo satisfatoriamente a intengao daquele que estd apresentando tais informagoes?

Da mesma maneira que ndo existe uma aprendizagem sem conteudos, ndo existe uma
mediagdo de informagao com textos e imagens sem substrato material de suporte
[..] Embora se possa cultivar distincia contra uma interpretacio meramente instru-
mental do conhecimento, ela coloca em primeiro plano uma outra caracteristica que
atinge o design: os conhecimentos, considerados como experiéncias acumuladas,
devem ser comunicados e compartilhados. Esse processo de mediagdo entre a fonte e
o receptor estd ligado d forma de apresentagio dos conhecimentos, que deveria ser uma
tarefa central do design. A primeira vista, talvez ndo seja evidente que a apresentagdo
de conhecimentos requer a intervengdo de atos projetuais. Sem eles, a mediagao, a trans-
missdo e a apresentacao dos conhecimentos nao funcionariam. Essa mediagao ocorre
em uma interface em que o conhecimento pode ser percebido e assimilado pelo
usudrio. Essa argumentagao revela a imprescindibilidade do design de informagao
que, no futuro, poderd representar uma atividade importante e autdbnoma, sobretudo

porque est4 conectado com a educagio (Bonsiepe, 2011, p. 8, italicos nossos).

A exposigao até aqui serve como base para tentar responder a seguinte questao: “Como
o design, o ato projetual, com todas as suas diretrizes, seus suportes e suas potencialidades, ainda ndo
estd presente no fazer pedagégico”? Muito se fala sobre colocar o aluno como ativo em seu processo
de construcao, aquisi¢ao e apreensao do conhecimento, mas como isso tem sido feito para que,

de fato, seja uma realidade?
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Um projeto de ensinagem comega com um contetdo a ser informado e termina com a
comunicagao eficaz dele, proporcionando um melhor processo de aprendizagem para os alunos.
O conhecimento (contetido) existe em sua forma bruta e nem sempre é apresentado e comuni-
cado de modo coerente e apropriado: “[...] nao ¢ suficiente produzir conhecimentos. Os conheci-
mentos devem também ser organizados, apresentados e comunicados, de uma forma apropriada,
utilizando a tecnologia disponivel.” (Bonsiepe, 2011, p. 97). Os modos de ensino, comumente
expositivos, desconsideram as diretrizes do ato projetual, sendo realizados com base em expe-
riéncias anteriores dos professores ou no senso comum de como deve ser realizada uma aula em
determinado ambiente; ainda é usual o professor como unico ator do processo de ensino-apren-
dizagem, desvalorizando o protagonismo do aluno dentro do contexto de apreensao do conheci-

mento e, portanto, longe do conceito de ensinagem-aprendizagem.

Cursos de formagao continuada ofertam receitas de metodologias em formato fast-food,
nao permitindo nem provocando areflexao da atividade pedagdgica por aqueles que as frequentam,
fornecendo somente ferramentas genéricas a serem aplicadas em classes amorfas, uniformes.
Tais metodologias, ainda que executadas com boas intengoes, continuam, em seu cerne, priori-
zando um aprendizado conteudista, de “decoreba”, minando qualquer potencial emancipador
que a educagao possa ensaiar a ter. Seja por falta de investimentos, conhecimento, tempo, seja
pela desvalorizagio (tanto econdmica como social) da docéncia, o que temos é uma reprodugio
ad aeternum do papel do professor que replica a mesma aula para todas as turmas onde leciona,

desconsiderando peculiaridades, necessidades e limitagoes do usudrio do ambiente educacional.

Nao sejamos utdpicos de pensar que a situagao da educagao brasileira e a condigao de
trabalho dos nossos professores venha a mudar da noite para o dia sem um projeto nacional
sério e de grande adesao. Entretanto, vemos a possibilidade de convergéncias entre dreas do
saber que, em um primeiro momento, parecem distantes, mas que podem, com suas especiali-
dades, auxiliar a mudanca necessiria (mesmo em pequenos passos) para que possamos propi-
ciar experiéncias educacionais duradouras e transformadoras para nossos alunos. Enxergamos
a aproximagao do design com a pedagogia como uma possibilidade extremamente positiva de
repensarmos como ensinamos e projetarmos nossa atuagdo de um ponto de vista mais amplo e
humano. O conceito de projeto precisa ser parte obrigatéria da grade dos cursos de formagao
de professores com urgéncia, colocando a Educagao em uma postura vanguardista ao abragar o

design na sua materializagao.



S ERGONOMIA E NORMATIVAS DE SEGURANCA PARA BRINQUEDOS
INFANTIS

Anteriormente, no capitulo “Alfabetizacao, letramento e letramento emergente ludico”,
foi abordada a importancia do brincar no desenvolvimento infantil. De acordo com Utzig e
Ellwanger (2016), o ato de brincar das criangas ensina muitas informagdes sobre elas: com ativi-
dadesludicas, as criangas nao s6 promovem seu desenvolvimento global em varios ambientes, mas
também aprendem valores essenciais, como respeito as regras e ampliacao das relagoes sociais.
O universo ludico favorece a expressao, comunicagao e a capacidade de concordar ou discordar.
Além disso, permite que desenvolvam habilidades de lideranca e compartilhamento. Dessa
forma, brincar fortalece o preparo emocional das criangas, permitindo que gerenciem melhor

suas atitudes e emog¢oes no ambiente social, o que contribui positivamente para seu futuro.

Ainda conforme os autores, os brinquedos atuam como intermedidrios entre as criangas
e o mundo, proporcionando-lhes um ambiente para explorar o universo lidico. Na educagao
contemporénea, especialmente na Educagao Infantil, os brinquedos sao essenciais, servindo
como recursos valiosos para estimular a imaginagao das criangas e contribuir para seu cresci-
mento. Citando Vigotski, Utzig e Ellwanger (2016) ressaltam que o brinquedo emerge das neces-
sidades infantis que nao podem ser atendidas imediatamente. Quando as criangas se deparam
com desejos nao realizados, elas recorrem ao mundo ficticio e imaginativo dos brinquedos, onde
suas aspiragoes podem ser concretizadas a vontade. Esse processo cria uma “zona de desenvolvi-

mento proximal” na evolugao da crianga.

Conforme descrito por Benjamin (1984), nos tempos antigos, os brinquedos nao eram o
resultado de fabricantes especializados. Eles surgiam principalmente de oficinas de artesaos que
trabalhavam com madeira ou fundiam estanho, entre outros materiais. Antes do século XIX, nao
existia uma industria especifica dedicada a fabricagao de brinquedos. A elegéncia e o encanto dos
brinquedos antigos decorrem do fato de que eles eram produzidos como itens secundarios por
varias inddstrias manufatureiras, as quais eram limitadas por regulamentos e s6 podiam produzir

itens relacionados a sua especialidade.

5.1 ERGONOMIA: CONCEITOS GERAIS

Nao somente em razao dos brinquedos, nosso tema em especifico, mas na produgao geral

de artefatos, foi necessario o desenvolvimento de uma drea responsével para estudar, analisar
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e compilar as melhores praticas para adaptar, de forma confortdvel e produtiva, priorizando
as caracteristicas do ser humano, as interacdes entre o homem e seu trabalho (manipulagio e
transformagio de objetos) — ao que se nomeou “ergonomia” — ergon (trabalho, em grego) e nomos

(normas, leis, também em grego) (Couto apud Utzig e Ellwanger, 2016).

Segundo lida (1990), ergonomia é uma disciplina que se concentra na adaptagio do
trabalho as necessidades e capacidades humanas, considerando uma ampla gama de aspectos do
trabalho, incluindo as ferramentas e médquinas usadas, bem como a interagao geral entre o indi-
viduo e seu ambiente de trabalho. A definigao de trabalho nessa perspectiva é abrangente, nao se
limitando apenas a maquinas e equipamentos, mas englobando toda situagao onde se dd arelagao
entre ser humano e tarefa. Além disso, o foco da ergonomia nao estd apenas na interagao entre
seres humanos e maquinas, mas também busca garantir a seguranga, o conforto e o bem-estar,
com o objetivo de melhorar a produtividade. E importante notar que, durante muito tempo, se
esperava que o trabalhador se adaptasse ao trabalho, mas essa visao tem evoluido para se ajustar

mais as necessidades humanas.

Para alcangar seus objetivos, a ergonomia examina diversos fatores, como caracteris-
ticas humanas (fisicas, fisiolégicas e psicolégicas), mdquinas e ferramentas, o ambiente (abran-
gendo elementos como temperatura, ruido e iluminagio), sistemas de informagio, organizacio
do trabalho e suas consequéncias, incluindo potenciais erros, acidentes, fadiga e estresse. Em
sintese, como apontado por Utzig e Ellwanger (2016), a ergonomia visa prioritariamente garantir
a seguranga e o conforto dos trabalhadores em sua interagao com sistemas de produgao. Essa
disciplina tem aplicagoes priticas em diversos contextos do cotidiano, abrangendo desde a indus-

tria e mineragdo até os setores de servi¢os e ambientes domésticos.

A ergonomia no design busca incorporar critérios de usabilidade no desenvolvimento de
produtos, com o intuito de reduzir riscos de acidentes (Dahrouj e Paschoarelli, 2007). O design
voltado para o publico infantil precisa levar em conta as particularidades fisicas e cognitivas
desse grupo. E essencial entender as expectativas e as agdes das criangas, tendo em vista critérios
ergondmicos, para assegurar uma interagao segura e integral com os objetos destinados ao seu

lazer. Dessa forma, os autores ainda apontam que

Acidentes ocorridos durante a utilizagao de um determinado produto podem se dar
em razdo do mau uso, falhas na fabrica¢io, e mesmo o mau design. Produtos que nao
atendem aos requisitos de seguranga podem provocar ferimentos ou até mesmo a

morte dos usudrios (Dahrouj e Paschoarelli, 2007, p. 4).
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Para assegurar que os produtos sejam seguros e nao representem riscos para os usuarios,
seja de forma direta ou indireta, sao conduzidos testes e andlises de segurancga. Os testes tém a
finalidade de confirmar a seguranga do produto, verificar sua conformidade com normas e regu-
lamentos e identificar possiveis usos inadequados que nao foram anteriormente considerados
(Dahrouj e Paschoarelli, 2007). Conseguimos identificar, na escrita deste trabalho, as principais
Normas Reguladoras (NR), Normas Técnicas Brasileiras (NBR) e Normas aplicadas ao Mercosul
(NM), tanto do Instituto Nacional de Metrologia, Qualidade e Tecnologia (Inmetro) quanto
da Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) especificas ao escopo desta pesquisa,

tratadas a seguir.

52 NORMATIVAS TECNICAS PARA PRODUCAO E VEICULACAO DE
BRINQUEDOS

O Inmetro é uma autarquia federal vinculada a Secretaria Especial de Produtividade,
Emprego e Competitividade (SEPEC) do Ministério da Economia. Essa estrutura interconectada
foi estabelecida pela Lei 5.966 (Brasil, 1973), transformando e expandindo as fun¢des do antigo
Instituto Nacional de Pesos e Medidas (INPM). O papel do Inmetro é vital para potencializar as
empresas brasileiras, buscando aumentar a produtividade por meio da melhoria da qualidade e

seguranga de produtos e servicos (Brasil, 2023).

Ja a ABNT, reconhecida como o principal foro de normalizagao no Brasil desde sua
criagao, em 1940, é uma entidade privada, naolucrativa e tem papel fundamental na elabora¢ao das
normas brasileiras, tendo presen¢a marcante no cendrio internacional como membro-fundador de
organizagdes renomadas como a International Organization for Standardization (ISO), Comissao
Panamericana de Normas Técnicas (COPANT), Associagio Mercosul de Normalizagio (AMN)
e International Electrotechnical Commission (IEC). Além da normaliza¢do, desde a década de
1950, a ABNT também estd envolvida em avaliagdes de conformidade, oferecendo programas de
certificagdo de produtos, sistemas e rotulagem ambiental, baseados em diretrizes técnicas aceitas
internacionalmente. Com uma estreita relagdo com o governo e a sociedade, a ABNT desem-
penha um papel crucial na formulagao de politicas publicas, promovendo o desenvolvimento de

mercados, protegendo os consumidores e assegurando a seguranga dos cidaddos (ABNT, 2023).

Dentro das normas e leis que regulam a producao e veiculagao de brinquedos, tanto
especificamente no Brasil como no Mercado Comum do Sul (Mercosul), destacam-se a “NM

300-1:2002/ERR.3:2008: Seguranga de brinquedos — Parte 1: Propriedades Gerais, Mecénicas
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e Fisicas”, da ABNT, e a Portaria 563/2016, do Inmetro. Foi com base em tais normativas que

iniciamos o desenvolvimento do produto-proposta desta tese.

Elencamos, a seguir, transcrigio das normas e legislagao visando o desenvolvimento

seguro de objeto ludopedagégico destinado a criangas de 0-6 anos com intengao de estimular o

processo de letramento emergente.

A.2 Critérios para determinacao das faixas etdrias

Os seguintes critérios devem ser considerados ao estabelecer a classificagdo de faixa
etdria para um brinquedo. Embora todos devam ser levados em conta, cada um pode

ser considerado individualmente para especificar a faixa etdria adequada.

As caracteristicas especificas do brinquedo devem ser adequadas a habilidade fisica

da crianga de manipular e brincar com o mesmo.

E necessdrio entendimento da coordenagao fisica, das capacidades motoras finas e

grossas , tamanho e for¢a de uma certa idade.

O brinquedo deve ser adequado a habilidade mental da crianga para entender como
utilizar o brinquedo (isto é, entender as instrugdes, a sequéncia das operagdes, fina-
lidade do brinquedo).

Considerar as habilidades mentais de certa idade é importante, a fim de fornecer um
conceito que desafiaré as habilidades e estimularé o desenvolvimento, mas sem frus-
trar a crianga. A sua utilizagdao ndo deve ser nem fécil demais nem muito dificil, para

que seja satisfatoria para a crianga.

O brinquedo deve atender as necessidades e interesses de brincar que surgem nos

diferentes niveis de desenvolvimento.

Entender os niveis de desenvolvimento, identificar os materiais, assim como os
ambientes ludicos para melhorar cada estdgio de desenvolvimento, é muito impor-
tante para determinar a faixa etaria adequada. (ABNT, 2007, p. 79-80).

A.3 Recursos para determinar a faixa etaria

O uso das seguintes diretrizes pode servir de ajuda para estabelecer classificagio de
faixa etdria significativa para um determinado brinquedo [...] Todos devem ser consi-

derados durante o processo de classificagao de faixa etdria:

.  experiéncia anterior com o brinquedo ou com um brinquedo semelhante no

mercado indicando ser adequado para uma faixa etdria especifica;

. identificacdo de caracteristicas de desenvolvimento a serem melhoradas/ esti-

muladas dentro de certas faixas de idade;

. experiéncia de consultores externos, especialistas em desenvolvimento infantil,

pediatras e psicélogos de criangas;
«  ensaio de modelos ou protdtipos com criangas;

« observacio dos niveis de habilidades demonstradas pelas criangas enquanto

brincam;
«  busca de opinides dos pais;

+ interagdo com as criangas e fazer-lhes perguntas. (ABNT, 2007, p. 80).
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Ainda que nao tenha sido utilizada neste trabalho em razao do conhecimento tardio e da
pouca literatura em lingua portuguesa sobre o tema, a Engenharia Kansei nos parece uma meto-
dologia que precisa ser utilizada — principalmente no universo do desenvolvimento de produtos
ludopedagdgicos — ja que, como colocado por Sugimoto e Silva (2014), converte as emogdes dos
consumidores em requisitos de design de produto, abrangendo dreas como matemadtica, estatis-
tica, psicologia, marketing e engenharia; uma abordagem util sempre que for necessdrio tomar

decisoes relacionadas a elementos de design (projeto).

A Engenharia Kansei (EK) também ¢ conhecida por Engenharia Afetiva ou
Engenharia Emocional. O termo japonés Kansei tem uma interpretagao ampla abran-
gendo a cognigao, tato, visao, olfato, cheiro, paladar assim como desejo, necessidade,
sentimento, sensagao, afeto, emogao e assim por diante. Segundo Nagamachi (2011),
o Kansei ¢é o resultado através da cognigdo e dos 5 sentidos; este autor afirma que a
cognicio seria o sexto sentido. Schiitte (2005), no contexto da Psicologia, afirma que
a palavra Kansei estd relacionada a conceitos como sensagdo, percepgao e cognicao.
O Kansei ndo seria apenas um processo que ocorre internamente, mas que estd em
constante recebimento de estimulos do ambiente, sendo necessirio reconhecé-los e
processa-los internamente e refletindo externamente o que foi processado (Sugimoto

e Silva, 2014, p. 4).

Parece, portanto, que tal metodologia deve ser considerada (como sugestio) nos

2~

estudos futuros sobre o tema que trazemos aqui. E importante que ferramentas como esta
sejam ensinadas e utilizadas tanto nos processos de projetos que visem propostas ludopedagoé-
gicas como na formagao de professores, fornecendo base sélida na construgao de estratégias de

ensino-aprendizagem.

Considerando que a faixa etdria pensada para utilizar nossos TIPEVA é de o a 6 anos
de idade e que o maior numero de acidentes com brinquedos ocorre na faixa de o a 3 anos, por

questoes de seguranga consideramos, especialmente, as diretrizes desta tltima faixa.

A.4.2 Brinquedos adequados para criangas abaixo de trés anos de idade

Uma consideragao bésica deve ser os perigos potenciais de engasgo e sufocamento
com partes pequenas. Criangas abaixo de trés anos estao mais propensas a colocar
objetos em suas bocas. No entanto, a propensao de colocar objetos nao-comestiveis

na boca nao desaparece na idade cronolégica de trés anos [...]

« [...] brinquedos de bebé: brinquedos destinados a serem utilizados em bergos
ou cercados, podendo ser facilmente agarrados por maos pequenas, sacudidos,

alcancados, agitados ou acariciados [...]

« [...] brinquedos de aprendizagem basica: brinquedos, livros e quebra-cabegas
para aprender elementos bésicos como letras ou nimeros ou formas, assim como
movimentos fisicos simples tais como virar rodas ou maganetas, puxar e soltar

ou separar por tamanho, etc. [...] (ABNT, 2007, p. 82).
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A.4.3 Brinquedos nao apropriados para criangas menores de trés anos de idade

[...]

«  brinquedos que exijam movimentos complicados dos dedos ou ajustes contro-
lados, ou encaixe de pegas intrincadas;

«  brinquedos que, por exemplo, sejam jogos que exijam ou incorporem elementos
de leitura envolvendo habilidade além do ABC ou do 1/2/3;

«  brinquedos que simulem figuras ou personagem de adultos e seus acessorios
correspondentes;

«  colegdes (por exemplo, figuras e veiculos);
«  brinquedos tipo projéteis, veiculos, avides de langamento e similares;
«  jogo de maquilagem;

«  brinquedos com corddes ou alcas compridas (ABNT, 2007, p. 82-83).

Isto posto, justamente pelo fato de que uma das intera¢des previstas entre crianga-ob-

jeto é o ato de colocar o brinquedo na boca, também nos atentamos fortemente as questoes

acerca da qualidade e toxicidade do material utilizado (copolimero de etileno-acetato de vinila

~EVA), tendo o fornecedor das pecas-protétipos sido questionado sobre o cumprimento de todo

o0 exposto abaixo, apresentando, inclusive, selo de verificagdo do Inmetro para o uso da matéria-

-prima em produtos destinados ao publico infantil.

D.4 Qualidade do material [...]

Nao devem ser usados como materiais e componentes dos brinquedos elementos
tais como: mercurio metédlico, amianto, dcidos e bases fortes, nitrato de amonio e
hidréxido de litio. Os brinquedos destinados a criangas menores de 3 anos devem
cumprir os limites de ftalatos, conforme as legislagoes vigentes em cada Estado parte.
Antes de submeter os brinquedos aos ensaios estabelecidos nesta parte da Norma
MERCOSUL e antes de sua comercializagio, os brinquedos que possuem compo-
nentes em forma de p9, pasta, gel ou liquido devem atender aos seguintes requisitos
bioldgicos:

. toxicidade oral;
« irritabilidade dérmica ou ocular;
«  limites microbioldgicos.

O fabricante, importador e/ou responsével pela comercializagao do brinquedo deve
informar sobre as regulamentagdes, normas e disposi¢des a cumprir, vigentes em
cada Estado parte (ABNT 2007, p. 95-96).

5.2.7 A quantidade maxima de formamida permitida em brinquedos que contém
copolimero de etileno-acetato de vinila (EVA) expandido ¢ 0,5% em massa do poli-
mero (Inmetro, 2016, p. 6, Anexo I).

5.9.39 Brinquedos em EVA expandido destinados a criangas de até 36 (trinta e
seis) meses — além das informagées gerais que devem constar nas embalagens dos
brinquedos, deve ser incluida a seguinte adverténcia: “ATENCAO! MANTER O
PRODUTO FORA DA EMBALAGEM EM AMBIENTE BEM VENTILADO
ANTES DE COLOCA-LO EM USO, PARA REDUCAO DO SEU ODOR
CARACTERISTICO’[...] (Inmetro, 2016, p. 51, Anexo I).
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6.2.5.2 O Nome das Familias deve ser mencionado no Certificado de Conformidade
como sendo: “Categoria de fun¢ao + matéria prima principal”, exemplos: “Familia de
brinquedos para a primeira idade — atividades sensorio-motoras + plastico”, “Familia
de brinquedos para a primeira idade - atividades sensdério-motoras + pldstico”,
“Familia de brinquedos para o desenvolvimento afetivo + madeira e EVA” (Inmetro,

2016, p. 14, Anexo II).

7.1 Procedimento para extracao da formamida, que deve ser realizada exatamente
como descrito a seguir. A amostra de EVA deve ser cortada em pequenos pedagos
de cerca de 4 x 4 mm, sendo permitido compor a amostra do mesmo material com
até 4 cores. Ap0s, pesar cerca de 0,1 g do material e adicionar cerca de 1 g de metanol,
registrando as massas utilizadas. Colocar no banho de ultrassom por 30 min e trans-
ferir o extrato liquido para outro frasco, utilizando a pipeta Pasteur. Repetir esta
extragao duas vezes, adicionando cada vez uma nova porgao de 1 g de metanol ao
frasco que contém o material picado. Registrar a massa de metanol utilizada em
cada extragdo, reunir as trés fragdes de extrato no mesmo frasco e homogeneizar em
agitador orbital por 30 s. Quantidades diferentes de metanol e amostra podem ser
utilizadas, desde que mantida a mesma propor¢io. Pesar uma aliquota do extrato,
adicionar a solu¢ao do padrao interno e diluir com metanol para obter concentragao
deacordo com a curva de calibragao utilizada. Homogeneizar em agitador orbital por
30 s. Dependendo da prética adotada pelo laboratério, os valores de massa especifi-
cados podem ser substituidos por volume, utilizando-se a densidade do solvente [...]
(Inmetro, 2016, p. 27, Anexo 11).

7.2 Procedimento para quantificagdo da formamida: a formamida deve ser quanti-
ficada por padronizagdo interna em CG-EM ou por outra metodologia validada.
Preparar curva de calibracio de formamida em metanol na faixa de 0,5 a 60 pg/g
contendo 5,0 pg/g do padrao interno em cada nivel. Adicionar a mesma concentragio
de padrio interno nas amostras e dilui-las de modo que a concentragio encontrada
de formamida esteja dentro dos limites da curva de calibragdo. Analisar a curva de
calibragao e as amostras por CG-EM utilizando os seguintes pardmetros. Coluna:
HPFF-AP (50 m x 0,0 mm X 0,33 y.m) ou equivalente; injetor: 240°C; programagao
de temperatura do forno: 130°C (1 min) até 230°C (10°C/min) durante 1 min; fluxo:
1,8 mL/min; volume injetado: o,2 pL; modo de injegio: sem divisio de fluxo (spli-
tless) (0,1 min); modo de aquisicio no EM: monitoramento de ion selecionado (SIM);
solvente delay: 4 min; dwell time: 30 ms; temperatura da linha de transferéncia (trans-
ferline): 240°C; temperatura da fonte: 230°C; temperatura do quadrupolo: 150°C; fon
de quantificagdo para formamida: m/z 45; ion de confirmacao para formamida: m/z
44;ion de quantificagio paraacetamida: m/z 44; ion de confirmagio para acetamida:
m/z 59 (Inmetro, 2016, p- 27-28, Anexo II).

Como os prototipos saoletrasreplicadas comalto grau de fidelidade no corte do EVA, também
consideramos as questdes das pontas, verificando, nos objetos, o exposto abaixo — e concluindo que

os mesmos atendiam ao pontuado na NM 300-1:2002 sobre o assunto (ABN'T, 2007).

D.12 Pontas [...]

Estes requisitos tém objetivo de reduzir os riscos causados por pontas agudas em
brinquedos, capazes de causar perfuragdes na pele, etc. No entanto, deve-se observar
que nao tém o objetivo de abranger riscos relacionados aos olhos, que sao muito deli-

cados para serem protegidos.

Foi considerado que o método de ensaio para avaliar pontas afiadas deve ser suple-

mentado com uma avaliagdo subjetiva para determinar se sio ou nio realmente
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perigosas. Pode haver pontas nos brinquedos que, apesar de pontiagudas de acordo

com o ensaio, ndo representam perigo. [...]
No entanto, para criangas de até 36 meses inclusive, pontas que de acordo com o
método de ensaio ndo sio pontiagudas podem representar um risco razodvel. [...] sio
fornecidos requisitos para pontas com corte transversal de no maximo 2 mm (ABNT,
2007 p. 98—99).
Por fim, em consideragao ao ocorrido em 2020 e 2021 por conta da pandemia de covid-
19, além dos cuidados higiénicos j4 utilizados em objetos ludopedagdgicos — principalmente nos

que sdo utilizados em grupos — em razao do acimulo de detritos cotidianos e fluidos corporais

daqueles que os manipulam, grande preocupagao foi acerca da lavagem e/ou higienizagao das

pecas. O artigo 5.23 da NM 300-1:2002 (ABNT, 2007) indica os procedimentos que devem ser

testados nos objetos para que sejam categorizados como “brinquedos lavéveis”.

s.23 Brinquedos lavéveis [...]

Determinar a massa de cada brinquedo antes de iniciar o ensaio.

Submeter o brinquedo a seis ciclos de lavagem de mdquina e secagem, a menos
que um método diferente seja especificado pelo fabricante do brinquedo por

uma etiqueta permanente.

Qualquer méquina de lavar, secadora e detergente comercialmente disponivel

para lavadora destinada a uso doméstico podem ser utilizados para esse ensaio.

« Nota 1 — Deve ser dada atengdo para tipos especificos de médquinas de
lavar (carregadas pelo topo ou pela frente) utilizadas no pais onde o brin-
quedo pretende ser vendido.

Utilizando qualquer maquina de lavar roupas automadtica, lavar os brinquedos
com uma carga falsa de roupas suficiente para obter massa total seca de pelo
menos 1,8 kg. Utilizar o ajuste “4gua quente” e um ciclo de aproximadamente 12
min no ajuste “normal”.

Secar os brinquedos e a carga falsa de acordo com as instrugoes do fabricante.

« Nota 2 — Para ajustes equivalentes em outros tipos de mdquina, o ajuste
quente” corresponde a aproximadamente 40°C e uma carga “normal” é qual-

quer tipo de carga média de acordo com a maquina que estd sendo utilizada.

O brinquedo deve ser considerado seco quando a massa final ndo exceder a
massa seca original em mais de 10%.

Determinar se o brinquedo ainda atende os requisitos relevantes da se¢do 4
(ABNT, 2007, P 47).

Com excegao dos processos de testagem quimica — que foram repassados ao fornecedor
das pegas cortadas e confirmados com o selo de aprovagao do Inmetro nas placas de matéria-
-prima, buscamos realizar todos os testes descritos nas Normas Técnicas supracitadas, tanto de
seguran¢a quanto de ergonomia, garantindo os requisitos necessdrios para que o produto pudesse

ser testado pelos sujeitos da pesquisa — criangas de o a 6 anos. Mais detalhes estao descritos nos

e “Relatdrio de Campo”.
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Considerando um ser humano dotado de sentidos dentro dos padroes de normalidades
biofisiolégicos, é pelos fendmenos naturais que se apresentam a sua frente que ele vai perceber a
realidade — e posteriormente transforma-la, fisica ou mentalmente. Assim, para iniciarmos nosso
raciocinio acerca das cores®, é preciso compreender o processo de como esses estimulos siao

apreendidos por nos.

Figura 31 - Caricatura de Maridngela Haswani

\

Haswani (2010) entende a necessidade de conceituar os

itens componentes do processo, principalmente para a elabo- »,
ragao de praticas comunicacionais efetivas. A autora define
o dado como uma fotografia, um registro da realidade que se
encerra em si, desconsiderando o contexto de onde é extraido
ou qualquer outro contexto que esteja ou possa ser relacionado a
ele — o0 que caracteriza o dado, principalmente, pela auséncia de
significado proéprio, tornando-se apenas “um registro, numérico Fonte: aplicativo Midjourney.com

ou em critérios estabelecidos previamente a coleta.” (Haswani, 2010, p. 89). O dado, aqui, seria
mera estimulagio por fatores externos dos sentidos humanos. O préximo passo ap6s a coleta do

dado seria a excitagao e a codificagao cerebral daquilo que foi apreendido, com base nos processos

cognitivos inferiores.

Como visto na teoria vigotskiana, é intrinseco ao ser humano a interpretagao, seja com
base cientifica, cultural, religiosa etc. dos dados coletados; ao passar pelainterpretagao e tornar-se
“dotados de relevancia e propésito” (Haswani, 2010, p. 91), alcangam a condigio de informagio —
tém significado préprio dentro de um contexto e/ou em relagao a outros contextos, permitindo
cruzamento entre si e proporcionando novos conhecimentos sobre o tema de que tratam. A infor-

magao ¢, portanto, a matéria-prima da comunicagao, dos atos comunicacionais, verbais ou nao.

Dentro do universo dos estudos das cores (muito mais amplo do que abordaremos
aqui), partiremos, entdo, da premissa de que os dados sdo captados/estimulados (sentidos) por
aparelhos sensoriais (visio) — tanto a cor-luz quanto a cor-pigmento — e que somente apds inter-
pretagdo (interpretagio/reflexdo) se tornam signos, carregando significados préprios conforme

cada cultura.

2 Ainda que cor também seja um estudo da comunicagio (principalmente da comunicagao visual), compreendemos que o
tema precisa estar, neste trabalho, dentro do ambiente do design, pois entendemos que ¢ uma questao estratégica majoritaria-
mente projetual.
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6.1 VISAO: PORTA DE RECEPCAO DAS CORES DO MUNDO

O sentido da visao é um dos mais importantes quando falamos do desenvolvimento fisico
e cognitivo normal da crianga — tanto que, dentro da saude publica brasileira, sao inimeras as
campanhas para a testagem precoce, buscando identificar eventuais problemas e propor trata-
mentos corretivos o mais breve possivel, uma vez que “o desenvolvimento motor e a capacidade
de comunicagao sao prejudicados na crianga com deficiéncia visual porque gestos e condutas
visuais sdo aprendidos pelo feedback visual” (Brasil, 2013, p. 9).

Figura 32 — Anatomia ocular
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Fonte: Anacleto, 2017.

No processo caracterizado dentro da normalidade biofisiolégica do ser humano, as ondas
de luz penetram nos olhos, entrando na camada fotorreceptora da retina (Figura 32). Embora a
imagem formada na retina seja plana, conseguimos perceber forma, cor, profundidade e movi-

mento (Anacleto, 2017).

A camada fotorreceptora é formada pelas por¢des receptoras dos cones e dos basto-
netes. Ha cerca de 6 milhoes de cones em cada retina humana. Sao elementos para
percepgao de luz em intensidade normal, permitindo visao a cores e com nitidez. Os
bastonetes estio presentes em maior niimero (aproximadamente 100 milhées), tendo
maior funcionalidade para visdo no escuro ou em movimento. A retina pode ser divi-
dida em periférica e central (médcula). Essa divisio é baseada principalmente pela
diferenca de porg¢oes cones/bastonetes nessas regides. A retina periférica apresenta
grande quantidade de bastonetes em relagdo a de cones. Essa propor¢io diminui
significativamente na regido da macula, sendo que na fovéola hd apenas cones (Silva,

Ferreira e Pinto, 2013, p. 10).

Os bastonetes, geralmente mais longos e estreitos que os cones, apresentam entre 2 a § um

de didmetro; ja os cones apresentam didmetro variando de 5 a 8 pm. E no segmento externo, tanto
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do bastonete quando do cone, que se localizam as substéincias sensiveis a luz — no bastonete, a

rodopsina; no cone, a iodopsina (Anacleto, 2017).

A visao fotépica (visio diurna, que depende dos cones, logo, da iodopsina) ocorre na
regiao da mécula, de forma acurada, irritando-se especificamente a cada comprimento de onda
do espectro luminoso, captando diferentes intensidades luminosas em vérios cones, simultanea-
mente, resultando no senso de forma. Sao os cones que atuam com maior intensidade quando em
situagdo de alta luminosidade (natural ou artificial), permitindo a capacidade de enxergar cores e
detalhes (Anacleto, 2017) — seus pigmentos visuais (opsinas), presentes nos segmentos externos,
absorvem luz de comprimentos de onda 400-700 nm. “Estudos de sensibilidade espectral identi-

ficaram cones para as cores azul, verde e vermelho” (Fletcher et al., 2011, p. 207).

J4 a visdo escépica (visio noturna, que depende dos bastonetes, logo, da rodopsina)
ocorre na retina periférica, com pouca acuracidade — apds adaptacao no ambiente de baixa lumi-
nosidade, os bastonetes se tornam 1.000 vezes mais sensiveis aos estimulos luminosos do que os
cones. A quantidade de bastonetes supera a de cones em uma proporgao de 18:1 e sua atuagao em
situagoes de baixa luminosidade deve-se a sua habilidade de detectar um dnico f6ton, criando

imagens em preto e branco quando na penumbra (Anacleto, 2017).

Staples (1931) fez uma pequena sistematizagdo de estudos acerca da visdo e preferéncia
de cores em diversos paises. A autora apontou que na pesquisa de Lobsein, com duzentas garotas
germanicas, as cores vermelha e azul eram as mais reconhecidas, sendo que vermelho, azul e verde
eram as preferidas, nessa ordem. Com uma amostra de duzentas criangas de 6 anos, Engelsperger
e Ziegler identificaram que as cores mais corretamente reconhecidas foram: vermelho, azul,
verde, amarelo, cinza, rosa, violeta e laranja, nessa ordem. Os estudos de Nagel, de Monroe, de
McDougal e de Myers também apontaram para as cores vermelho, verde e azul como as mais reco-
nhecidas corretamente e preferidas pelos sujeitos de suas pesquisas. Além disso, tanto Woolley
quanto Valentine, que realizaram diversos testes com criangas com menos de um ano de idade,
indicaram que os nenés conseguiam enxergar e perceber a cor vermelha, que também prevaleceu

como escolha nas preferéncias dos sujeitos.

Teller, em 1997, publicou um estudo sobre a visao infantil que ainda hoje serve como base
no campo da oftalmologia pediatrica considerando, inclusive, o nascimento, principalmente no
que tange a questao “como e o qué enxergam as criangas desde o nascimento?”. A autora afirmou
que a visao da crian¢a amadurece nao somente porque o substrato visual amadurece, mas princi-
palmente porque ocorre, em conjunto e por conta de um desenvolvimento global, o amadureci-

mento neural. O trabalho aqui citado passa por diversos pardmetros fundamentais e especificos
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do campo da oftalmologia; aqui, 0 mais importante sao as consideragdes acerca da visao escopica
e da percepciao das cores. Como trazido por Graziano (2017, p. 6), o olho da crianga no seu nasci-
mento é muito pequeno, o que dificulta aimagem cair na retina, ativando os cones. Assim, a visao
inicial do ser humano é muito parecida com a que temos em situagao de penumbra: sem cores e
com pouca defini¢ao de detalhes, sendo percebida em sua maioria pelos bastonetes. Conforme a
crianga vai se desenvolvendo, seus olhos vao amadurecendo e se adaptando ao ambiente externo;
a cornea e o cristalino, extremamente convergentes na fase inicial, vao se readequando, e as
propriedades 6pticas do olho resultam na emetropia — visao considerada normal, sem necessi-

dade de nenhuma corregao de grau.

Teller aponta que, por volta dos dois meses de idade, a crianga consegue perceber a faixa
espectral entre o verde (sensibilidade & onda de comprimento médio) e o vermelho (sensibili-
dade a onda de comprimento longo), o que compreende as cores vermelho e verde, obviamente,
mas também as intermedidrias (Figura 33). A autora propde uma tabela (de concepgao artistica)
que permite compreender como, considerando que questdes fisicas, biologicas e cerebrais estao
dentro dos pardmetros médicos de normalidade — como considerado neste trabalho, que pretere
questoes, por exemplo, de acuidade ou daltonismo -, a crianga enxerga desde o seu nascimento
até 6 meses de idade.

Figura 33 — Concepgao artistica da percep¢io visual de uma cena por criangas de diferentes idades

RECEM-NASCIDO IDADE 1 MES IDADE 2 MESES IDADE 3 MESES IDADE 6 MESES ADULTO

Fonte: Adaptado de Teller, 1997, p. 2.198-2.199.

Para facilitar, elaboramos, com a ferramenta online Adobe Color*® — que propoe paletas
cromdticas com base na frequéncia das cores de uma imagem - escala (inserida na parte inferior

da figura) com as cores mais frequentes em cada imagem3*: no recém-nascido, as cores tendem
)

s° Disponivel em: https://coloradobe.com/pt/create/image. Acesso em: 25 maio 2023.

3t Importante notar que a imagem original, retirada da versao digital do artigo, tem, nas primeiras fases, um tom mais puxado para
o marrom-arroxeado; embora se apresente assim para nés, o artigo aponta sempre a questao de quase auséncia de cores nesta fase
—recomendamos, portanto, o exercicio de pensar tal tom como se fosse em preto-e-branco. Nao realizamos nenhuma alteragio ou
corregao de cores naimagem para manter a integridade da mesma.
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ao preto e branco. Com 1 més, é possivel perceber sutil presenga de tons vermelhos e verdes. Aos
2 meses, ji é possivel perceber maior presenca do verde e do vermelho, que se mantém até os 6
meses. Aos 3 e 6 meses, cores intermedidrias da faixa espectral vermelho-verde também sdo mais
percebidas, com pequenas percepcoes de azul. A partir dos 6 meses, a imagem percebida pela

crianga fica cada vez mais similar a percebida pelo adulto (Teller, 1997).

O olho ao se desenvolver faz com que as células retinianas caminhem do nervo 6ptico
(NO) para a periferia da retina, e os axdnios das células ganglionares formem as vias
Opticas que chegam ao cortex visual. A foévea é uma regiao da retina que ao final do
desenvolvimento visual tem a melhor resolugao daimagem. A mielinizagao das fibras
do NO e do sistema nervoso central é um processo que evolui até ao redor dos dois
anos de vida, periodo em que o volume cerebral aumenta e a organizagio cerebral
« » . . . .
amadurece”, da mesma forma a capacidade visual da crianga aumenta e se aproxima

davisio do adulto [...] (Graziano, 2017, p. 4)

Portanto, nos parece de grande importancia que consideremos a cor como elemento
importante para a produgao de qualquer objeto que possua cariter ludo-pedagégico: a crianga
normal, mesmo em seus primeiros meses, consegue apreender cores — ainda que de forma razoa-
velmente rudimentar — pelo sentido da visao. Entretanto, em vez de ofertar uma gama imensa
de cores — que poderia, por exemplo, sobrecarregar o processamento cognitivo dos estimulos
externos —, talvez seja interessante focar no uso das cores que tém maior facilidade de recepgao

pelos olhos e, consequentemente, de maior familiaridade.

6.2 DA COR-LUZA COR-PIGMENTO

Como vimos, a cor em sim nao tem uma existéncia material, sendo apenas sensagao ao
atuar em um sentido humano, resultado da agao daluz em determinadas organizagoes nervosas e
que dependem da existéncia de dois fatores em particular: a luz, como objeto fisico que age como
estimulo, e 0 olho, como aparelho receptor desse fluxo luminoso, que decifra, decompoe ou altera

com base na fungio seletora da retina (Pedrosa, 1977).

Entretanto, fez-se necessdrio, durante a evolu¢ao humana - e principalmente na intengao
desanara curiosidade e a pretensao de compreender os eventos naturais — aprofundar e, portanto,
diferenciar e especificar a conceituagao de cor. Surge, assim, inicialmente, a distingao entre
cor-luz (que comumente é alocada na disciplina de fisica) e cor-pigmento (alocada, inicialmente,

na disciplina de quimica e, posteriormente, validada pelas artes e suas derivadas).
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A cor-luz (luz colorida) “é a radiagao luminosa visivel que tem como sintese aditiva a luz
branca” (Pedrosa, 1977, p. 17). O melhor exemplo é a luz solar, que retine, de forma equilibrada, as
matizes encontradas na natureza — vermelho, laranja, amarelo, verde, azul, indigo e violeta, cores
do espectro visivel que, quando isoladas, sao chamadas de luzes monocrométicas. A cor-pigmento
(luz material) é a “substincia material que, conforme sua natureza, absorve, refrata e reflete os
raios luminosos componentes da luz que se difunde sobre ela.” (Pedrosa, 1977, p. 17). A qualidade
daluz refletida determina a sua denominagao: quando chamamos um objeto de “verde” estamos,
na verdade, classificando a sua capacidade de absorver quase todos os raios da luz branca que

incide nele e refletir apenas o espectro de tonalidade verde.

Além disso, hd também a defini¢ao do que sao cores geratrizes ou primarias: sao as trés
cores que sao indecomponiveis — ou seja, nao ¢ possivel reduzi-las a nenhuma outra cor — e que,
quando misturadas, sao capazes de produzir todas as cores do espectro. Quando falamos de
cor-luz, as cores primarias (sistema RGB) sio vermelho, verde e azul-violetado (cores com luz
de comprimentos de onda 400-700 nm e que, portanto, atingem e estimulam os cones presentes
na retina humana). A Figura 34 mostra as cores visiveis pelo olho humano. O azul-violetado se
encontra na ponta esquerda da escala, o verde quase no centro e o vermelho na ponta direita; todas
as outras cores sao resultado da soma, em maior ou menor porcentagem, dessas cores primarias.

Figura 34 — Espectro eletromagnético completo

Espectro visivel pelo olho humano (Luz)
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Fonte: Frank, Jailbird e Alebergen, 2011.

J4 no ambito da cor-pigmento - “cores de refletincia ou cores-tinta” (Pedrosa, 1977, p. 18)
—, substdncias quimicas corantes opacas, hé dois padroes conhecidos: no sistema RYB, proposto
por Leonardo da Vinci em sua teoria de cores e cientificamente provado como incorreto, as cores
indecomponiveis sio o vermelho (R), o amarelo (Y) e o azul (B) (Delecave, 2021). Atualmente,
o sistema CMYK considera como cores primérias ciano (C), magenta (M), amarelo (Y) e preto

(B), também trabalhando com a sintese substrativa, como o sistema RYB.
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Figura 35 — Acima, 4 esquerda, cores-luz primdrias (mistura aditiva, luz emitida); no centro, cores-pigmento
opacas (mistura substrativa, sistema RYB, luz refletida); a direita, cores-pigmento opacas (mistura substrativa,
sistema CMYK, luz refletida). Abaixo, & esquerda, absorio e reflexdo dos raios luminosos pela cor pigmento no
sistema RYB; a direita, absorgao e reflexdo dos raios luminosos pela cor pigmento no sistema CMYK
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Fonte: Adaptagdo de Pedrosa, 1977, p. 19 e Gerenciamento de cor, 2016.

Para a produgido de cores em ambiente onde a luz é determinante para sua apreensao,
como em telas digitais, é preciso trabalhar com o conceito de cor-luz. Ja na produgao material, é
preciso considerar a cor-pigmento. Importante frisar que, embora a cor-luz possa ser traduzida
em cor-pigmento, nao necessariamente o resultado obtido serd completamente fiel, sendo neces-

sdria essa consciéncia na produgao de materiais para, caso preciso, fazer a calibragao necesséria.

6.3 A COR-SIGNIFICADO, OU A COR COMO INFORMACAO

Apés revisao do processo biofisioldgico de apreensao de cor, bem como da diferenciagao
entre a cor produzida por luz e pigmento, resta a questao: como uma cor deixa de ser um estimulo

(dado) e se torna informagao?

Em vérios idiomas existem vocdbulos precisos para diferenciar a sensagao de cor da
caracteristica luminosa (estimulo) que a provoca. Em inglés, a sensacio ¢ colour
vision e o estimulo, hue. Em francés, teinte designa o estimulo, qualificando-o,
em oposi¢ao ao dado subjetivo couleur. Em portugués, o melhor termo para essa
caracteristica do estimulo é matiz, diferenciando-a da sensag¢do denominada cor.
Em linguagem corrente, em quase todos os idiomas, a palavra cor designa tanto a
percepgao do fendmeno (sensagio) como as radiagdes luminosas diretas ou as refle-
tidas por determinados corpos (matiz ou coloragio) que o provocam (Pedrosa, 1977,

p- 17, grifos e itlicos do autor).
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Pedrosa (1977) afirma que a sensagio e a percepgio das cores sio fendmenos que divergem
na questao da complexidade: o processo da sensagao, oriunda do sentido da visao, compreende
o elemento fisico e fisioldgico (luz e olho, respectivamente), ao passo que a percep¢ao conta
também com dados psicoldgicos e culturais que acabam por alterar, de forma substancial, a quali-
dade daquilo que é visto. Nesse sentido, Matsunaga (2015) afirma ser a percepgao visual uma das
modalidades de maior interesse no campo de fendmenos psicolégicos e, embora ver seja um ato
inerente ao ser humano, hd pouca ou nenhuma reflexao em como os estimulos visuais, tradutores
de parte da realidade onde estamos inseridos, sao reconhecidos pelos nossos sentidos e proces-

sados pelo nosso aparelho cognitivo. Em sintese,

A cor é uma informagao visual, causada por um estimulo fisico, percebida pelos olhos e
decodificada pelo cérebro. O estimulo fisico, ou meio, carrega consigo a materialidade
de uma das fontes, ou causas da cor — a cor-luz ou a cor-pigmento. O cérebro - e o
6rgao da visao como sua extensdao — é o suporte que decodificard o estimulo fisico,
transformando a informagdo da causa em sensa¢do, provocando assim, o efeito da
cor. Em situa¢des adequadas, o estimulo fisico normalmente é um fluxo luminoso;
contudo, a influéncia de outros agentes fisicos ou quimicos no 6rgio da visao ou no
cérebro — obtida por pressao fisica, lesdes ou alguns tipos de drogas — pode provocar

também a sensagio de cor (Guimaries, 2001, p. 12, itlicos do autor).

A partir daqui, convidamos o leitor a fazer um exercicio de reflexao conosco. Retomemos
a descoberta de Teller (1997) sobre a percepgio do espectro de cores nos momentos iniciais
de nossa vida: a capacidade de nossos olhos, em um desenvolvimento normal (pelos padrées
médicos), pode ser estimulada por luzes de comprimento médio-longo (entre 500 e 700 nm), o que
tende a excitar os cones responsaveis para as cores vermelhas e verdes. Lembremos também que
a clorofila, presente nos cloroplastos que compdem células das folhas — vegetais ou flores — tem
a capacidade de absorver os comprimentos de luz curtos e longos (azul-violetados e vermelhos,
respectivamente), refletindo a cor verde, coloragio comumente associada a esses seres vivos. A
folha, em si, nao tem nenhum tipo de pigmento verde: é gragas a clorofila, que absorve os compri-
mentos de luz necessarios para realizacao da fotossintese, refletindo o que nao serd utilizado, que

a sensagio da cor verde é produzida (Rede Omnia, s.d.).

Consideremos, antes de tudo, que o processo de urbanizagio (“acinzentagdo”) dos
ambientes sociais é relativamente recente na histéria da humanidade e que carregamos ainda, de
modo consciente ou ndo, 0 senso comum de que o ambiente (pano de fundo) é majoritariamente
composto por plantas, ou seja, predominantemente verde. Consideremos também que grande
parte da paisagem, mesmo em metrdpoles, tem como principal proposta a disposi¢ao de plantas
— seja por paisagismo ou consciéncia ecoldgica. Dito isso, seria plausivel afirmar que temos, desde

0 nosso nascimento, uma estimulagio constante da cor verde; Barros (2006) afirma que quando
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h4 uma estimulagdo de um tipo de cone por determinado (longo) tempo, ocorre um fendmeno

de saturagao, o que causa a sensagao de estarmos enxergando, na verdade, a cor complementar

aquela causadora de tal estimulagao.

A cor que ilusoriamente vemos no fendmeno da pds-imagem serd sempre a cor
complementar aquela observada. A cor complementar é, grosso modo, a soma das

cores que faltam a cor observada para completar o quadro das trés primarias (Barros,
2006, p. 89, itélico do autor).

Figura 36 — Releitura do circulo cromético proposto por Klee

amarelo-
verde

laranja

Fonte: Barros, 2006, p. 145.

Um exemplo comum desse fendmeno da pés-imagem é uma atividade com a bandeira do

Brasil apresentada com suas cores complementares (Figura 37).
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Figura 37 — Atividade de ilusdo de 6tica

AS CORES ESTAO DIFERENTES? UAU! VAI APARECER A BANDEIRA DO BRASIL!
Entio fixe os olhos por um minuto no pontinho preto.
Depois olhe um tempinho para o quadro branco oo lado.

Nota: ¢é apresentada a bandeira do Brasil colorida com cores complementares. Em seguida, ¢ solicitado a fixagao
do foco visual no ponto preto da imagem por um minuto e, ap6s, fixa¢ao no espago branco ao lado. O fenémeno de
saturagao fard com que o observador tenha a sensagao de enxergar as cores complementares aquelas apresentadas

— portanto, as cores corretas da bandeira.

Fonte: Divertudo, s.d., s.p.

Considerando que: 1) as primeiras cores que estimulam nossos sentidos, por razdes biofi-
siolégicas, sdo a verde e a vermelha; 2) a cor verde ¢ abundantemente presente na vegetagio em
geral por conta da sua estrutura bioldgica; 3) a paisagem, urbana e rural, comporta em grande
parte vegetagao; 4) o estimulo constante de um tipo de cone propicia a sensagao de sua cor
complementar — no caso do verde, o vermelho; e, por fim, 5) quando duas ou mais cores inte-
ragem, ocorre “interagao cromadtica, que é quando uma cor interfere na sensagao de sua vizinha
e vice-versa. Quando as cores que interagem sao complementares, elas se intensificam mutual-
mente” (Barros, 2006, p. 91); nos parece uma boa hipétese a utilizagio (exclusiva ou nio, mas

obrigatéria) da cor vermelha nos trabalhos ludo-pedagdgicos com criancas de 0-6 anos.

Pensemos também que as cores verdes e vermelhas, por serem as primeiras sentidas pela
visao, também sao as cores-primas do nosso conhecimento — quanto maior o tempo de convivio
com algo, maior familiaridade e preferéncia. Heller (2013) afirma o vermelho ser a primeira cor
batizada, a mais antiga denominagdo cromdtica — provavelmente, por se sobressair ao verde
presente majoritariamente nas paisagens, o vermelho tenha sido a cor inaugural que chamou a
atencao do ser humano, tornando-se o proprio significado da palavra cor: “Em muitas linguas,
a palavra para ‘colorido’ é a mesma que para a cor vermelha [...] O vermelho é supostamente

também a primeira cor que os bebés enxergam (Heller, 2013, p. 53)
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E fato que as criangas citam espontaneamente o vermelho como a cor predileta,
enquanto os adultos dizem espontaneamente a cor que primeiro lhes ocorre; isso
nada tem a ver com as verdadeiras cores favoritas, apenas comprova — e de forma
bastante impressionante — que, em nosso pensamento inicial, pensar em vermelho

equivale a pensar em cor (Heller, 2013, p. 53).

A cor vermelha, como apontado por Kandinsky (ndo apenas artista pldstico, mas também
docente da Bauhaus, escola referéncia de estudo do design), é uma cor imensa de irresistivel poténcia
— inclusive em seus tons mais frios — que nao irradia e, portanto, nao se dissipa, contendo a sua forca
em si mesma (apud Barros, 2006). Heller (2013) afirma que o vermelho, em termos visuais, se projeta,
jamais ficando em segundo plano, dando sempre aimpressao de estar proximo a quem o observa. Nas

diversas culturas, o vermelho, por suas qualidades, é algado a cor da vida, da atengao, do destaque.

Por que entdo se escolheu para os seméforos cores que nao correspondem a sua clareza
cromética? Porque nao se trata so de cores — se é para ser discernida, é mais importante
o ambiente & sua volta. O azul ndo funciona como luz de seméforo, pois a luz azul
ndo oferece nenhum contraste em rela¢dao ao céu. Um sinal de luz amarelo nio teria
como se diferenciar dailumina¢io das ruas e dos faréis dos automoveis. O verde, nds o
encontramos diariamente nas paisagens [...] Por ser o vermelho, tanto de dia quanto a
noite, aluz menos natural em comparagao a cor do céu e da paisagem, foi porisso que o

vermelho foi escolhido para ser aluz mais importante do semaforo (Heller, 2013, p. 67).

O que acontece com uma cor que adquire tanta importincia que passa a ser considerada
como um signo, como algo que tenha um significado préprio — tal como o dado processado em
informagao? Bystrina (apud Guimaries, 2001) entende que o0 homem, visando sua sobrevivéncia
psiquica, constréi uma outra realidade, concebida pela criatividade e imagina¢ao humana, de
caréter signico e operada pela cultura, sobre a estrutura da primeira realidade sensivel (realidade
biofisica). Os signos passam a mediar a agao do homem, permitindo, também, a comunicagio em

sintese do conhecimento acumulado pela humanidade para as proximas geragoes.

Ainda que relacionemos qualquer mengao de “signo” a semiética — que é o campo que,
de fato, estuda os signos — parece mais interessante, neste ponto, nos apoiarmos especificamente
na semidtica da cultura — que investiga os fenémenos culturais produzidos com os signos: as
unidades maiores chamadas textos. “[...] O texto ndo se restringe ao 4mbito do verbal: uma deter-
minada vestimenta, um sinal de trinsito, uma musica, um layout ou um quadro sao considerados

textos” (Bairello Jr. apud Guimaraes, 2001, p. 3)

Dentro da semidtica da cultura, Bystrina (apud Guimaraes, 2001) classifica em trés os
c6digos da comunicacdo: 1) hipolinguais (primérios, que independem da intencionalidade
humana e englobam as trocas de informagio intraorganicas, como as informagdes genéticas);

2) linguais (secunddrios, que organizam as regras sociais de comunicagdo — extra-individuais
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— pelos cédigos de linguagem/ linguas naturais); e os 3) hiperlinguais (tercidrios, que regulam as
linguagens culturais que atuam na segunda realidade pelos cédigos culturais). O processamento,
0 armazenamento e a transmissio de uma cor como informagao (texto cultural) sio orientados
pelos c6digos hiperlinguais, que interferem e sio interferidos pelos outros dois c6digos. E preciso,
portanto, ir além daquilo que é manifestado na realidade imediata para encontrar estruturas de
sentido com maior profundidade, ciente de que elas somente serao compreensiveis se contextua-

lizadas e analisadas com os cé6digos culturais validos em sua construgio (Guimaraes, 2001).

Figura 38 — Caricatura de Luciano Guimaraes

Tragando um paralelo com as categorias dos signos de
Peirce (1997)%, propomos®, como sintese do abarcado neste texto,
a seguinte reflexdo: a cor, na primeiridade, seria o estimulo provo-
cado pela luz e captado pelo sentido da visio (estimulo fisico,
sensorial); na secundidade, seria a excitagio do cortex cerebral e o
registro do dado captado (percepgao, cognicio); ja a terceiridade

seria a transformacao, pelos cédigos culturais, do dado registrado,

resultando em informagio (reflexao cultural, contextualizacio).

Fonte: aplicativo Midjourney.com

A aplicagio intencional da cor, ou do objeto (considerando-se a sua cor), possibilitara
a0 objeto (ou estimulo fisico) que contém a informagido cromética receber a denomi-
nagao de signo. Ao considerarmos uma aplicagao intencional da cor, estaremos traba-
lhando com a informagdo “latente”, que serd percebida e decifrada pelo sentido da
visdo, interpretada pela nossa cogni¢do e transformada numa informagao atualizada
[...] Neste sentido, podemos compreender a cor como um dos elementos da sintaxe
dalinguagem visual, e alinguagem visual como um dos diversos cédigos da comuni-

cagao humana (Guimaraes, 2001, p. 15, itdlico do autor).

O design como ato projetual — logo, com intencionalidade — precisa considerar no desen-
volvimento de sua proposta um entendimento amplo e interdisciplinar da cor, uma vez que ela,
muito além de ornamento estético, se bem selecionada, pode servir como elemento potenciali-

zador do que se planeja apresentar como solugao.

3> Peirce categoriza ossignos emtrés,com base em suaatuagiona consciéncia: primeiridade, secundidade e terceiridade. Primeiridade
éa categoria dos signos baseados em qualidades ou sensacoes individuais. Sao signos que tém uma conexao direta com as sensagoes
pessoais, como cores, sons ou sentimentos. Exemplo: uma cor viva em um quadro que nos faz sentir alegria. Secundidade trata da
relacao direta entre um signo e seu objeto, sem a necessidade de qualquer padrao ou regra. Sao signos que se referema eventos ou fatos
especificos. Exemplo: a fumaca indica que ha um fogo proximo. J& a terceiridade é a categoria dos signos que envolve relagoes mais
complexas e ainterpretagao de outros Signos nessas relacoes. Sao Signos que representam uma ideia ou conceito abstrato, exigindo
compreensio, associa¢io e contextualizagio. Exemplo: palavras em uma frase que juntas criam um significado completo.

33 Agradecimentos ao Prof. Dr. Luciano Guimaraes, da ECA/USP, pela explicagio carinhosa e paciente e também pela sugestio da
utilizagdo das categorias de Peirce para sintetizagio da ideia do texto.
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Figura 39 — Caricatura de Priscila Farias

A tipografia, como definida, principalmente, por Farias
(2016) e Niemeyer (2001), estabelece-se ndo apenas como uma técnica
ou prética relacionada a criagdo e disposicao de caracteres, mas
como um artefato cultural intrinsecamente ligado a cultura visual

e & comunicagao humana - é a manifestagao tangivel da linguagem,

»

convertendo simbolos abstratos em mensagens compreensiveis. Fonte: aplicativo Midjourney.com

Antes de iniciarmos nossas reflexdes, é importante clarificar a distingao entre tipo-
grafia e tipologia. Niemeyer (2001) destaca que a tipologia se refere ao processo de classificagio,
enquanto a tipografia abrange o dominio das praticas relacionadas a criagao e aplicagao de letras
e caracteres. Portanto, falar em tipologia no contexto de tipografia seria abordar a classificagao

dos diferentes estilos e abordagens utilizadas ao longo da histéria da escrita.

Comegaremos por definir tipografia como o conjunto de praticas e processos envol-
vidos na criagio e utilizagao de simbolos visiveis relacionados aos caracteres orto-
gréﬁcos (letras) e para—ortogréﬁcos (nl'lmeros, sinais de pontuagao, etc.) para fins
de reprodugio. Isso inclui tanto o design de tipos quanto o design com tipos. Na
falta de um termo em portugués que traduza o termo inglés typeface (literalmente,
face de tipo, ou o desenho de um conjunto alfanumérico coerente, independente de
sua implementacio enquanto fonte), o termo tipografia pode ser utilizado como um
sinébnimo de fonte para nos referirmos a um determinado tipo de letra utilizado em
alguma aplicacdo especifica [...] Neste sentido, o termo tipologia, embora dicionari-
zado, deve ser evitado, e reservado, eventualmente, para a descri¢ao dos resultados
de estudos taxondmicos ou classificatérios acerca da tipografia (ou de qualquer outra

4rea de estudo) (Farias, 2016, p. 10-11, italicos e negritos do autor).

O uso correto da tipografia na comunicagao humana é vital, conforme apontado por
Niemeyer (2001). A selegdo apropriada de tipos, a composicio de letras e a formatagio da pagina
sao ferramentas para transmitir mensagens de maneira eficaz; sao praticas nao de mera intengao
visual-estética, mas garantidora de que a mensagem pretendida pelo emissor seja compreendida
pelo receptor. Uma analogia not4vel feita por Cheng (2006) compara a tipografia 3 musica: assim
como a voz de um cantor pode influenciar a percep¢ao de uma musica, a escolha tipografica pode
alterar a recepgao de uma mensagem. A tipografia é o elo corpéreo que conecta o escritor ao

leitor, dando o “tom” da comunicag¢ao escrita.

E relevante notar que a tipografia, assim como outras formas de arte e comunicag¢ao, nao
¢ imune as influéncias culturais e temporais — sua aplicagao pode ser guiada por praticas pessoais,

senso comumouatémodismos. Noentanto, é crucial queassolugoes projetuaistenhamfundamento
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e sejam validadas, evitando a mera reproducao de tendéncias sem significado (Niemeyer, 2001). A
cultura da impressao, em que a tipografia estd profundamente enraizada, tem o livro como seu
suporte mais tradicional — no entanto, a era digital trouxe novos desafios e oportunidades para
a pratica tipogréfica, ja que designers sao agora encarregados de garantir legibilidade em telas de

diferentes tamanhos e resolugoes, adaptando-se a diversas tecnologias e gostos.

Uma fungao crucial da tipografia é simular a expressividade encontrada na comunicagao
interpessoal: a linguagem escrita, desprovida de nuances vocais ou gestuais, dependera dela para
transmitir énfase, tom e emogao. A escolha correta pode guiar o leitor, destacando estruturas
textuais e aprofundando o entendimento do contetido — sem esquecer que a tipografia serve
também como uma ferramenta de acessibilidade, uma vez que um projeto tipografico claro elegivel
nao apenas beneficia a parte visual, mas garante que a informacao seja acessivel a uma ampla gama

de leitores, incluindo aqueles com deficiéncias visuais ou dificuldades de leitura (Niemeyer, 2001).

Assim, a tipografia é muito mais do que a simples disposigao de caracteres em uma
pagina, tela ou suporte; é uma pratica profundamente cultural e comunicativa, que une escritores
e leitores em uma danga de significados e mensagens. Em uma era saturada de informagdes, a

habilidade de comunicar de forma clara e eficaz pela tipografia nunca foi tao crucial.

71 HISTORICO DA TIPOGRAFIA

A tipografia, mais do que simplesmente uma técnica ou arte de arranjo de tipos, é a
propria tessitura da linguagem em nossa realidade urbana e cotidiana. Baines e Haslam (2005)
mencionam como o tipo se manifesta em nossas vidas, desde o acordar até os incontaveis esti-
mulos visuais que enfrentamos diariamente. Essa presenca constante transforma a tipografia em
um dos pilares da nossa civilizagao contemporanea, da mesma maneira que a roda, a eletricidade

e o0 motor a combustio moldaram nossa histdria.

Olegado dasletraslatinas evoluiu significativamente desde as suas origens, quando foram
influenciadas pelas inscri¢des gravadas em pedra (Niemeyer, 2001). Mas, antes de chegarmos ao
latim, temos que considerar as raizes da escrita e sua evolugao. Os fenicios revolucionaram o
sistema de escrita ao introduzir o alfabeto, simplificando drasticamente o processo anterior que
se baseava em milhares de simbolos.

A imagem de um touro significava um touro, independentemente de sua prondncia.

Ser capaz de escrever — documentar a fala - significava conhecer as milhares de

marcas que representavam todas as coisas no mundo conhecido. Ao desenvolver
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um sistema dependente do som (‘ah’) e ndo do objeto (touro) ou conceito (amor),
os fenicios conseguiram capturar a linguagem com 20 marcas em vez de centenas
ou milhares. A escrita — cuneiformes, hierdglifos — havia sido praticada por vérios
milénios antes de os fenicios desenvolverem seu conjunto de marcas, mas, para nosso

propésito — o estudo das formas das letras — no inicio era o alfabeto (Kane, 2011, p. 16).

A nomenclatura “alfabeto” é derivada das primeiras letras do alfabeto grego: alfa e beta.
Os gregos, adaptando o alfabeto fenicio, langaram as bases para a expansao das letras na Europa,
Asia Menor e norte da Africa. Os romanos posteriormente apropriaram-se do alfabeto grego e
o adaptaram para seu préprio uso, disseminando suas letras por vastos territérios (Kane, 2011).
O alfabeto romano tem uma rica histéria, com destaque para inscrigdes como as da Coluna de
Trajano (Niemeyer, 2001). Ao longo do tempo, esse alfabeto, complementado com inovagdes

como os numerais romanos, moldou a paisagem da literatura e da comunicagio (Kane, 2011).

Carlos Magno, reconhecendo a importincia da uniformidade na escrita, estabeleceu
padroes que ainda hoje persistem. Naquela época, aliteratura era um luxo limitado a elite, com os
manuscritos sendo meticulosamente copiados por escribas, geralmente em mosteiros. A escrita
ocidental sofreu uma transformacao significativa quando o monarca, em 789, definiu padroes
para a escrita — a normatizagao conhecida como carolingea introduziu algumas convengdes que
ainda hoje sao usadas, como a distingao entre letras maitsculas e mintsculas e a insercao de
espagos entre as palavras. Essa estrutura passou a ser transmitida meticulosamente por escribas,
predominantemente em mosteiros, onde os livros eram copiados manualmente (uma produgio

lenta e onerosa), tornando-os itens de luxo exclusivos da elite eclesidstica e da nobreza.

Gutenberg desempenhou um papel revoluciondrio namodernizagao da técnica de impressao,
democratizando o acesso a informagao e dando inicio a mecanizagao da notagao linguistica, com
uma énfase especial na tipografia. Contudo, é relevante destacar que a inovagao com tipos moéveis ja
havia sido adotada na China séculos antes dessa mudanga na Europa. A otimizagao de Gutenberg no
processo de impressao acelerou a produgao e distribui¢ao de livros, saturando rapidamente o conti-

nente europeu com impressoras e facilitando a disseminagao de informagoes.

Se a escrita é a notagao fisica da linguagem, entdo o tipo é sua nota¢do mecénica.
Na Europa, a invengio do tipo é atribuida ao alemio Johann Gutenberg (c. 1394-
1468), embora na Coreia haja evidéncias de que o tipo mével de metal foi usado pela

primeira vez ainda em 1241 (Baines e Haslam, 2005, p. 38).

A disseminagdo da informagao impulsionou movimentos como a Reforma Protestante
e redefiniu a paisagem sociopolitica e econdémica da Europa (Niemeyer, 2001). A Revolugio
Industrial, posteriormente, introduziu tecnologias que revolucionaram ainda mais a impressao

(Niemeyer, 2001), ampliando dramaticamente a capacidade de produgio (Kane, 2011).
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O advento da Revolugao Industrial impulsionou a mecanizagao para novos patamares.
Asmaquinas a vapor tornaram a produgao de livros mais rapida e eficiente. Esse periodo também
viu a ascensao da publicidade, exigindo o desenvolvimento de novas formas tipograficas que

chamassem a atencao.

Asfontes dos séculos anteriores, projetadas para textos [em publicagdes como jornais,
livros e afins], pareciam inadequadas para o novo meio da publicidade. Era necessério
um caractere maior, mais ousado e mais impactante para fazer as mensagens se desta-

carem no ambiente impresso cinza (Kane, 2011, p. 38).

Infelizmente, esse periodo também testemunhou uma degradagao no oficio tipogréfico
— diversas casas de impressao encerraram suas atividades ou realizaram fusdes com outras, a fim
de manter ativo o oficio de impressao. No entanto, no fim do século XIX, surgiu um movimento
para reviver a tradi¢ao artesanal da impressao — William Morris e sua Kelmscott Press foram
fundamentais para este reavivamento. A mecanizac¢ao da impressiao, combinada com avangos
tecnolégicos, liberou os designers das restri¢des tradicionais (Kane, 2011). A fotocomposicao

substituiu o tipo de metal, e a era digital logo se aproximava (Niemeyer, 2001).

Ao mesmo tempo, os surpreendentes e, muitas vezes, desconcertantes desenvolvimentos
tecnoldgicos do novo século, combinados com a ampla agitagao social na Europa e
América, levaram muitos a buscar novas formas de expressao gréfica. A fonte sem serifa,
até entdo reservada para titulos e legendas, foi vista por muitos como a mais apropriada
para composi¢des de pagina assimétricas que rompiam com os modelos tradicionais.
Vale ressaltar que a ideia de design grifico como uma profissao distinta da impressao,
fundigao de tipo ou “belas artes”, comegou na mesma época (Kane, 2011, p. 40).

A transi¢ao do tipo metélico para a fotocomposicao e, posteriormente, para a publicagao
em desktop (computadores), nio apenas transformou a maneira como os tipos eram produzidos
e usados, mas também permitiu maior experimentagao e personalizagiao. A composi¢ao por
computador na década de 1970 (Niemeyer, 2001), a publicagio em desktop na década de 1980
(Kane, 2011) e a adogao do Adobe PostScript como padrao para composicao tipografica digital
(Niemeyer, 2001) ampliaram ainda mais o alcance e a capacidade do design tipogrifico. No
entanto, essa democratizagao também levou a uma satura¢ao do mercado com designs de baixa

qualidade, como observado por Niemeyer (2001).

A trajetoria da tipografia e da escrita, desde suas origens humildes gravadas em pedra até
a vasta paisagem digital de hoje, é uma jornada de inovagio, adaptagio e constante evolugio. E
uma reflexao sobre como, enquanto sociedade, expressamos nossas ideias, transmitimos conheci-
mento e moldamos nossa realidade pela linguagem. A tipografia ¢, portanto, mais do que simples
caracteres em uma pagina; é a propria manifesta¢ao do espirito humano e sua busca incessante

por expressao e compreensao.
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7.2 NORMATIVAS E CLASSIFICACOES DA TIPOGRAFIA

Uma fonte tipografica ¢, essencialmente, um conjunto estilizado de caracteres. Embora

: . “« » r . . .
possa ser chamada de tipografia, tipo ou face, o termo “fonte” é o mais preciso e completo, pois os
outros podem ter multiplos significados — por exemplo, no contexto de tipos méveis na tipografia,
cada bloco individual de um conjunto é conhecido como “tipo”, e a parte que serd impressa desse
bloco é denominada “face”. A fonte, portanto, abarca em si os dois termos, contendo tanto as
questdes especificas do tipo (como espagamento) quanto as especificas da face (como o desenho

do caractere em si) (Farias, 2016).

Antes de a 0 estudo sobre a normativas e classificagdes da tipografia, é importante a defi-

nicao de caractere, que serd muito utilizada daqui em diante:

Neste contexto, utilizaremos preferencialmente o termo caractere (evitando os
homéfonos caractér, ou cardter) para nos referirmos a cada uma das letras, nimeros e
sinais (inclusive espacos) que compdem uma fonte tipogréfica, ou que fazem parte de
um sistema de escrita. O termo glifo, por sua vez, é a melhor tradugao para o inglés
glyph, e pode ser utilizado como alternativa ao termo caractere quando desejamos
nos referir a qualquer imagem (letra, nimero ou simbolo) que faz parte de uma fonte

(Farias, 2016, p. 11, grifos e italicos do autor).

Dentro do ambito tipogrifico, o termo caractere é adotado para se referir a letras,
numeros, sinais e espagos que integram uma fonte tipogréfica ou um sistema de escrita (Aa);
em paralelo, o termo glifo é usado como sinénimo de caractere quando falamos sobre imagens

(letras, nimeros ou simbolos — ® V) que sdo componentes de uma fonte.

A linguagem usada na nomenclatura tipogréfica é parcialmente derivada dos termos
tradicionalmente usados em caligrafia ou na pratica da escrita, e parcialmente de termos desen-
volvidos para articular especificamente as caracteristicas dos tipos metalicos ou de madeira.
Com a introdugao da tecnologia digital, muitos desses termos foram retidos, embora possam
ter sofrido alteragdes em seus significados, e também surgiram novos. E importante notar que,
apesar da existéncia de uma certa margem para varia¢ao e ambiguidade na terminologia usada
em alguns contextos, a natureza precisa do discurso cientifico exige que, sempre que possivel,

sejam adotados termos claramente definidos e ndo ambiguos (Farias, 2016).
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7.2.1 Espécies de caracteres

No alfabeto latino, existem 12 categorias principais de caracteres. Entre elas estao as
maiusculas, historicamente conhecidas como caixa alta porque eram armazenadas na parte
superior das caixas de tipos de metal. J4 as mindsculas, ou caixa baixa, evoluiram ao longo da
Idade Média a partir de transformagoes nas letras maitsculas. Os versaletes, por outro lado, sao
caixas altas com uma altura similar as letras mintsculas. Além disso, existem ligaturas (minus-
culas unidas, comumente, por suas ascendentes, como ff, fi, tt) e ditongos (em algumas linguas,
existem letras maiusculas e mintusculas que sao conectadas comumente por suas hastes e que
simbolizam fonemas especificos — &, ce, , 3). Os caracteres também incluem acentos graficos,
algarismos, fragoes, sinais de pontuagao, simbolos monetarios, operagoes matematicas e

simbolos comerciais (&, ©, 4, TM) (Niemeyer, 2001).

7.2.2 Partes do tipo

Na tipografia que utiliza blocos de metal ou madeira, é essencial ter uma linguagem clara
para descrever tanto os blocos fisicos que formam uma fonte quanto os detalhes dos desenhos
impressos a partir desses blocos. Essa linguagem ¢ particularmente relevante para os profissio-
nais que lidam diretamente com esses materiais em oficinas tipograficas. Contudo, quando se
aborda o design tipografico de uma perspectiva mais ampla, especialmente no contexto digital, é
crucial ter um vocabuldrio mais detalhado para discutir as nuances dos desenhos de caracteres.
Para fazerisso de forma eficaz, termos precisos sao necessdrios para abordar as formas visiveis em
tipografia (Farias, 2016).

Por exemplo, termos como tipo, caractere, glifo e face sao usados para descrever as formas
visiveis. A face, em um contexto de tipografia de metal ou madeira, refere-se a parte superior do
bloco que é tingida e impressa. A face ¢ a parte que vemos de um caractere, enquanto o olho é a

parte branca cercada por linhas, como o espago dentro das letras «0» ou «c» (Farias, 2016).

Ao discutir a estrutura das letras, maiasculas tém, geralmente, uma altura consistente,
exceto em certos casos, como o “Q”. Letras minusculas, por outro lado, podem se estender acima
ou abaixo de um ponto de referéncia chamado de altura-x — essas extensdes sao referidas como

ascendente e descendente (Farias, 2016).

O ponto em que duaslinhas se encontram em uma letra é chamado de vértice — se for também
0 ponto mais alto de uma letra, é chamado de dpice. As pequenas projegdes que podem aparecer nas

extremidades dos tragos de uma letra sio chamadas de serifas, que podem ter varias formas e ser

encontradas em diferentes partes das letras (Farias, 2016). A Figura 40 mostra essas nomenclaturas.
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Figura 40 - Demonstracdo da anatomia tipogréfica (partes do tipo)
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Figura 40 — Demonstragio da anatomia tipografica (partes do tipo) (Cont.)
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7.2.3 Variagoes estruturais do tipo

A tipografia, em sua riqueza de formas e fungoes, carrega consigo um legado histérico e
técnico que atravessa séculos e se adapta as inovagoes tecnoldgicas de cada era. No cerne deste
legado encontra-se uma diversidade de caracteristicas que definem e diferenciam as fontes entre si,

permitindo aos designers e aos tipégrafos uma vasta paleta de opgoes ao criar mensagens visuais.

Comecando pela discussao sobre tamanho, é evidente que as praticas de tipografia tradi-
cional e digital divergem significativamente em suas abordagens: enquanto a tipografia tradi-
cional é restrita pela fisica do metal e da madeira, a tipografia digital oferece uma flexibilidade sem
precedentes, permitindo ajustes precisos e personalizados. A forma dos caracteres, fundamen-
tada em uma rede de linhas e referéncias, revela a sofisticagao subjacente ao design tipografico,
com cada aspecto, desde a altura-x até a linha dos descendentes, contribuindo para a legibilidade
e estética do texto. Além disso, caracteristicas como peso, contraste e inclina¢dao nao sao meros
detalhes, mas sim pilares cruciais que informam a percepgao e interpretagao do contetido por
parte do leitor. Adicionalmente, a estrutura de uma fonte, compreendendo a nogao de “familia”,
e alargura de um caractere, realgam a complexidade e o cuidado necessarios para garantir uma

apresentagao tipografica coesa e harmoniosa. A seguir, detalhamos mais estes pontos.

7.2.3.1 Tamanho

No contexto da tipografia tradicional, que utiliza metal ou madeira, cada variagao de
tamanho de um determinado estilo, como Times 9 pontos ou Times 12 pontos, é classificada
como uma fonte distinta. Isso se dd pelo processo de fabricacao, onde diferentes moldes precisam
ser cortados e fundidos para cada tamanho. Além disso, em uma oficina tipografica, essas varia-
¢oes de tamanho sao mantidas em gavetas separadas. Em contrapartida, na era digital, uma
fonte é vista como um dnico arquivo virtual que define caracteristicas grificas e métricas de
um conjunto de caracteres, permitindo que seu tamanho seja ajustado conforme a necessidade.
Portanto, enquanto fontes fisicas eram diferenciadas principalmente por tamanho, as digitais sao

reconhecidas por suas caracteristicas visuais (Farias, 2016).
Quanto a terminologia de tamanho, corpo é uma referéncia a altura maxima que os
caracteres de uma fonte podem alcangar, englobando os mais altos e os mais baixos. Na tipo-

grafia tradicional, essa medida estd ligada a altura fisica dos blocos usados para imprimir, sendo
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geralmente mensurada em pontos, que sao aproximadamente 1/72 de uma polegada. J4 na tipo-
grafia digital, o conceito de corpo é mais flexivel, podendo ser ajustado para qualquer tamanho
desejado, uma vez que seu retorno em tela/impressao é baseado em célculos de vetor. A medida

do ponto, na tipografia digital, foi mantida em 1/72 de uma polegada americana (Farias, 2016).

7.2.3.2 Forma

No design tipografico, percebe-se uma varia¢ao notavel entre o desenho de uma letra
em suas formas maiuscula e mindscula. Caracteres em uma fonte sdo estruturados em relagao
a uma linha de base, sendo essa a referéncia onde se assentam as letras maiusculas, as minus-
culas que nao tém extensoes descendentes e a maioria dos niimeros e sinais. Abaixo dessa linha,
hd a linha dos descendentes, que indica o limite inferior de letras minusculas com extensoes
para baixo. Acima da linha de base, por sua vez, tem-se a altura-x, que demarca o espago entre o
topo das letras minusculas sem extensoes ascendentes e a linha dos ascendentes, ou seja, o limite
superior de letras minusculas com extensoes para cima. Em algumas fontes tradicionais, as letras
maidsculas tendem a ser um pouco mais curtas do que as mindsculas com extensoes ascendentes,
sendo seu limite superior definido pela linha das capitulares. A altura-x também é, por vezes,
referenciada como linha média (Farias, 2016), como ilustrado pela Figura 41.

Figura 41 — Representagdo da malha interna, composta por linhas e distancias, de uma fonte tipogréfica
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Fonte: Farias, 2016, p. 13.

7.2.3.3 DPeso

A espessura dos tragos dentro de um tipo da mesma familia tipografica varia considera-
velmente. Os niveis de variagao, ordenados do trago mais robusto ao mais delicado, sao catego-

rizados como: extranegrito, negrito, normal, claro e extraclaro. No entanto, é comum observar
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denominagdes distintas para a mesma espessura de trago, dependendo da fundidora ou distri-
buidora. Por exemplo, negrito pode ser também chamado de bold ou black; normal, de regular ou
medium; e claro, de light. Diversas outras gradagdes, bem como suas correspondéncias e abrevia-

¢des, sdo detalhadas em fontes especializadas (Lupton, 2006).

7.2.3.4 Contraste

O contraste em uma fonte refere-se as variagdes de espessura observadas nos tragos dos
caracteres. O contraste pode ser categorizado em termos de intensidade, como alto, baixo, modu-
lado ou até mesmo inexistente. Quando presente, é possivel identificar um eixo de contraste,
que é um guia imagindrio atravessando as dreas mais finas dos tragos. O eixo indica a diregao do

contraste como vertical, horizontal ou inclinada para a direita ou esquerda (Farias, 2016).

7.2.3.5 Inclinagao

As fontes podem apresentar diferentes inclinagoes, sendo categorizadas como regulares
(ouromanas) eitalicas (ou inclinadas). A forma regular, também conhecida como romana, repre-
senta a versdo padrao e ereta de uma fonte, servindo frequentemente como a base para o desen-
volvimento de uma familia tipografica mais ampla. Por sua vez, a forma itdlica nao é apenas uma

variagio inclinada da forma romana, mas sim uma fonte distinta por si s6 (Lupton, 2006).

7.2.3.6 Estrutura

A nogao de familia no contexto tipografico é associada ao agrupamento de uma fonte
principal e suas variagdes, que podem incluir estilos como negrito, leve, italico, entre outros.
Embora softwares modernos permitam criar variagoes de uma fonte algoritmicamente, apenas
o desenvolvimento e a criagdo de uma variagao genuina da fonte garantem a defini¢ao de uma
familia tipogréfica. Assim, a denominagao familia é apropriada somente quando existem fontes

distintas desenvolvidas especificamente como variagdes da original (Farias, 2016).
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7.2.3.7 Largura

A dimensao de um caractere em tipografia nao se refere apenas a figura do glifo em si, mas
também considera o espago em branco que o circunda, tanto a direita quanto a esquerda. Esse
espago é crucial para estabelecer o espacamento adequado entre caracteres. Em certos contextos,
os caracteres podem ser apresentados de forma condensada, onde o espago é minimizado, ou de

forma expandida, onde o espago é ampliado (Farias, 2016).

7.3 FAMILIAS TIPOGRAFICAS E SISTEMATIZACAO DOS TIPOS

O ato de organizar fontes em familias, uma pratica que hoje consideramos intrinseca ao
design de tipos, remonta ao século XVI, quando os impressores buscavam harmonizar os tipos
romanos com os italicos (Lupton, 2006). Essa intencdo se solidificou no século XX com uma

defini¢ao mais formalizada do que constitui uma familia tipografica.

A evolucao da nomenclatura associada ao universo tipogrifico é digna de nota.
Inicialmente, o termo alfabeto foi empregado para se referir a um conjunto de caracteres alfa-
béticos ainda nio moldados como uma fonte (Farias, 2016). Entretanto, 3 medida que o escopo
desses conjuntos se expandiu para abranger nimeros e outros sinais, a defini¢ao se tornou
insuficiente. O termo face, embora menos popular, serviu entao para capturar a esséncia de um

conjunto diversificado de glifos.

Ao nos debrugarmos sobre a natureza de uma familia tipogréfica, encontramos um
conjunto de caracteres que, embora variem em peso, inclinagdo ou corpo, mantém uma identi-
dade visual consistente. Baines e Haslam (2005) oferecem uma distingao clara entre tipo, fonte e
face de tipo, elucidando que o tipo se refere ao objeto fisico, a fonte a cole¢ao de caracteres de um

estilo especifico e a face de tipo ao conjunto de designs relacionados.

A era digital trouxe consigo uma ampla democratizagao da tipografia, bem como certa
ambiguidade terminolégica. Termos como familia e fonte comegaram a ser usados de maneira
quase intercambidvel. Contudo, é crucial reconhecer a sutileza e a complexidade da relagao entre
essas entidades. Familias tipograficas sao identificadas por suas nuances homogéneas, com iden-
tidade visual consistente que é mantida independentemente das variagoes individuais de cada

fonte (Lima e Gongalves, 2014,).
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A busca por uma classificacao eficaz das fontes tem sido uma constante ao longo dos
séculos. Elareflete um desejo da comunidade tipografica de entender, catalogar e celebrar a diver-
sidade de desenhos que emergiram. As tentativas de classificagao do século XIX, por exemplo,
foram influenciadas pela histéria da arte, ligando estilos de fontes a movimentos artisticos como

o Renascimento, o Barroco e o Iluminismo (Lupton, 2006).

Maximilien Vox e a ATypl ofereceram uma abordagem sistematica para classificar fontes,
dividindo-as em grupos distintos, como Romanos, Lineares, Incisos, entre outros. A classificagao
da Deutsche Industrie Norm (DIN), por outro lado, introduz uma divisao mais granular, identifi-
cando 11 categorias distintas baseadas em caracteristicas de design e origens histéricas. As meto-
dologias de classificagao foram tao variadas quanto as fontes que tentavam catalogar. Thibaudeau
baseou seu sistema exclusivamente no design das serifas, enquanto outros, como Christopher

Perfect, propuseram esquemas alternativos.

A classificacao Vox/ATypl, originada na visio de Maximilien Vox, permanece como
uma das abordagens mais reconhecidas na tipografia contemporénea, dividindo os tipos em
sete classes principais, cada uma com suas préprias subclasses. A classificagao, embora nio seja a

unica, destaca-se pelo seu rigor e abrangéncia.

«  Romanos: serifadas subdivididas em humanistas (venezianos), garaldos (garal-
do-andinos, garaldinos), transicionais (de transicdo, barrocos, old style), didones
(modernos) e mecanizados (Garabito, 2012, p. 29).

o Lineares: sao os tipos sem-serifa, separadas em grotescos, geométricos e neogro-

tescos (Garabito, 2012, p. 30)

« Incisos: mimetizam as inscri¢des romanas, com semi-serifas adaptadas ao alfa-

beto mintsculo. Encaixam-se ao estilo renascentista (Garabito, 2012, p. 30).
«  Manuais: subclassificadas em decorativas e brush (Garabito, 2012, p. 30).

«  Manuscritos: tipos claramente inspirados na escrita caligrafica comum, com

ligagdo entre as letras. Integram o estilo pés-moderno (Garabito, 2012, p. 30).

«  Goticas: tipos pesados, com terminagdes pontiagudas ou retangulares e curvas
pouco marcadas. Foram utilizados na Biblia de Gutenberg, anterior a ascensao
dos tipos renascentistas (Garabito, 2012, p. 30).

«  Nao latinos (Niemeyer, 2001).

Visando ao escopo do nosso trabalho, aprofundaremos mais nas tipografias classificadas
como lineares. A categoria de lineares compreende os tipos sem serifa (frequentemente conhe-
cidos como sans-serif) e tém diferentes nomenclaturas ao redor do mundo: nos Estados Unidos
sao frequentemente chamados de gothic ou grotesque, enquanto na Alemanha sao referidos como
groteske e, na Franga, como antique. A popularidade desses tipos teve origem com a expansao do

mercado de impressos durante a Revolucio Industrial (Niemeyer, 2001). Tal estilo tipografico
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marcou uma signiﬁcativa ruptura com os padrdes anteriores, eliminando muitos dos elementos
tradicionais, como a reducao das grandes aberturas, anteriormente vistas como um sinal de
perfeicdo. Além disso, as serifas, caso ndo fossem do estilo egipcio (com peso uniforme e tao
robustas quanto a letra em si), eram completamente omitidas (Garabito, 2012). Dentro da cate-

goria de lineares, encontramos trés principais subclasses: grostescos, neogrotescos e geométricos.

Os grotescos sao um estilo tipografico que emergiu no século XIX, caracterizado por
seu peso substancial, porém com uma variagao discernivel na espessura das hastes. Esses carac-
teres sao simplificados, mantendo apenas as formas mais fundamentais, e suas curvas sao muitas
vezes sutis, finalizando com extremidades que tendem a ser horizontalizadas nas hastes curvas.
Os grotescos, enquanto subclasse, sao inspirados nos modelos do século XIX ou diretamente
originados deles. Por suas propor¢des e peso, muitas vezes sao mais apropriados para titulos do
que para textos extensos. Curiosamente, as propor¢des e variagdes de espessura dos grotescos
tém semelhangas com as das serifas quadradas. Ambos os estilos surgiram no mesmo periodo,
marcado por uma explosao de designs tipogréficos ousados usados em antncios e cartazes, um

fendmeno impulsionado pela revolugio industrial (Niemeyer, 2001; Farias, 2016).

Os neogrotescos sao uma evolugao dos grotescos, apresentando caracteristicas distintas
e refinadas. Possuem um contraste mais sutil nas hastes se comparados aos grotescos, mas nao
sao tao uniformes quanto os estilos geométricos. Popularizados em meados da década de 1950,
esses tipos sao meticulosamente desenhados com foco significativo na legibilidade, independen-
temente do tamanho do corpo da fonte. As extremidades das hastes tendem a ter um acaba-
mento obliquo. Algumas fontes populares que exemplificam essa categoria incluem Arial, Folio,

Helvetica e Univers (Niemeyer, 2001; Farias, 2016).

A Helvetica, projetada por Max Miedinger em 1957, ¢ uma das fontes mais usadas do
mundo. Seu cardter uniforme e ereto é similar ao dasletras serifadas transicionais. Essas

fontes também sio conhecidas como “sem serifas andnimas” (Lupton, 2006, p. 42).

Os tipos lineares neogrotescos sao percebidos como versdes mais moderadas e equili-
bradas dos grotescos: sao mais leves e regulares, tornando-os mais alinhados com as fontes
geométricas em certos aspectos. Esses tipos foram concebidos principalmente em pesos e corpos
que os tornam adequados para uso em textos. No entanto, o uso em textos excessivamente longos
pode nao ser o mais recomendado. Notavelmente, ao invés de possuirem verdadeiros italicos,
muitas vezes essas fontes apresentam versoes inclinadas do estilo romano. Além disso, uma
caracteristica marcante é a cauda aberta do ‘g’ minusculo, semelhante as fontes geométricas

(Niemeyer, 2001; Farias, 2016).
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Os geométricos sao familias tipogréficas que se baseiam fortemente em padrdes geomé-
tricos rigorosos. Essas fontes sao caracterizadas por sua simplicidade, repetigao e simetria.
Projetadas a partir de estruturas geométricas simplificadas, muitas vezes sacrificam detalhes para
manter a clareza e o minimalismo. Tipicas do inicio do século XX, essas fontes frequentemente
excluem elementos mais complexos, como a cauda fechada do ‘g’ e 0 gancho superior do ‘@, em
favor de um design mais simplificado e harmonioso. Em sua esséncia, a énfase estd na uniformi-

dade e naregularidade das formas (Farias, 2016).

74 LEGIBILIDADE

A legibilidade refere-se a capacidade de caracteres alfanuméricos serem prontamente
diferencidveis uns dos outros. Esse atributo, conforme descrito por Sanders e McCormick (1993
apud Niemeyer, 2001), estd intrinsecamente ligado a aspectos como a espessura da haste e a forma
especifica do caractere. Um tipo de letra é classificado como altamente legivel quando suas letras
distintas sao rapidamente distinguiveis. Essa defini¢ao, no entanto, é apenas uma camada da

complexidade da legibilidade em tipografia.

A legibilidade nao se restringe somente a capacidade de distinguir um caractere. Ha
uma distingao critica entre a legibilidade de um unico caractere e a legibilidade de um texto
completo. Enquanto a primeira diz respeito a facilidade com que um observador identifica um
caractere individual, a segunda, frequentemente confundida com leiturabilidade’*, refere-se a
facilidade com que um conjunto de caracteres é identificado como uma palavra, permitindo ao
leitor perceber frases que sejam significativas. Ademais, é imprescindivel considerar os fatores
ambientais que influenciam a legibilidade, como ilumina¢ao adequada, contraste entre o texto e

o fundo e a fadiga visual do leitor.

Fontoura et al., conforme citados por Lima e Gongalves (2014), aprofundam o entendi-
mento de legibilidade ao relaciond-la com o design dos tipos. O design claro dos caracteres e a
rapidez com que sao reconhecidos sao elementos centrais. Contudo, a legibilidade também esta
interligada com a aplicagao da fonte, a disposi¢ao do texto na pagina e a organizagao geral do

material, o que, por sua vez, impacta sualeiturabilidade. O contexto do texto, sua finalidade - seja

3+ “[..] [¢] aqualidade que torna possivel o reconhecimento do contetido da informagao em um suporte quando ela estd representada
por caracteres alfanuméricos em grupamentos com significagdo, como palavras, frases ou texto corrido. [..] para um nivel alto de
leiturabilidade, a composicao do texto deve possibilitar fécil acesso & informagao contida nas palavras. Além da composi¢ao em si,
aleiturabilidade depende, também, da dificuldade do vocabuldrio, da estrutura frasal e do grau de abstragio presente nas relagoes
expressas pelas palavras” (Niemeyer, 2001, p. 72).
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informativa, instrutiva ou de entretenimento — e seu publico-alvo, bem como as circunstéincias

e o ambiente em que serd lido, sao cruciais ao selecionar uma fonte que priorize a legibilidade.

No dominio do design grafico, a escolha de fontes nao é uma decisao superficial. Conforme
apontado por Lupton (2006), os designers nao apenas ponderam sobre as propriedades formais
das fontes, mas também sobre sua histdria e conota¢des atuais. O intuito é alinhar o estilo das
letras ao contexto social e ao conteido do projeto. A sinergia entre a estética tipografica e o

conteudo do texto é crucial para garantir uma comunicagao clara e eficaz.

Em dltima andlise, o design tipogréifico é uma ciéncia e uma arte, onde a estética e a
funcionalidade devem andar de maos dadas. Embora existam diretrizes e pesquisas que possam
orientar as decisdes dos designers, ndo hé, como sugere Lupton (2006), uma férmula definitiva:
cada projeto apresenta suas particularidades e desafios, exigindo do designer uma abordagem

personalizada e um profundo entendimento do vasto universo tipografico a sua disposigao.

Dessa forma, enquanto a legibilidade pode parecer um conceito simples a primeira vista,
ela é, na realidade, multifacetada e crucial para a eficicia da comunicagao visual. As decisoes
tipogréficas, feitas com consideragao e cuidado, tém o poder de influenciar significativamente a

experiéncia do leitor e a transmissao da mensagem pretendida.



8 PAISAGENS TIPOGRAFICAS: CONCEITUACAO

A psicologia ambiental é um campo multifacetado que investiga as interagdes entre
humanos e o ambiente fisico. Esse dominio, conforme delineado por Gouveia, Farias e Gatto
(2009), abrange uma variedade de disciplinas, desde psicologia até arquitetura, e insere-se em
estudos dedicados & comunicagao visual e ao design urbano, demonstrando a complexidade e

interdisciplinaridade do assunto.

Consolidando-se na década de 1970, tornou-se um pilar para entender a relagao huma-
no-ambiente, indicando a crescente importancia do estudo dessa interagio — com especial
énfase a aspectos urbanos e paisagisticos. Autores como Rudolf Arnheim (1954, 1977), com
seus trabalhos sobre arte e percepg¢ao, ampliaram o entendimento desse campo, conectando-o a
teoria da Gestalt: Arnheim enfatizou a relevancia da percep¢ao visual, ilustrando a importancia
das artes visuais para a compreensio da experiéncia humana no ambiente. Para Lynch (1960), a
percepgdo nio seria apenas ato passivo de observagio, mas envolveria também um engajamento
tatil e fisico com o mundo - desafiando a concepgao tradicional de percepgao ao argumentar
que nossa compreensao do ambiente depende intrinsecamente do toque e da proximidade.
Seguindo essa linha de pensamento, Moser postulou que a psicologia ambiental é essencial-
mente uma psicologia do espago, segmentando a relagio humana com ambientes em quatro
niveis: microambientes, ambientes de proximidade, ambientes publicos e o ambiente global.
Esses niveis refletem a progressao da interagao do individuo desde o seu intimo até o global

(Gouveia, Farias e Gatto, 2009).

No contexto urbano, a paisagem tipografica surge como um elemento crucial para a
compreensao da identidade e estética das cidades. As criangas, em particular, se envolvem com
essas paisagens desde tenra idade, desenvolvendo conhecimento seméntico e simboélico por

meio de suas interagdes visuais e experiéncias socioculturais.

Como pontuado por Farias (2016), o ambiente urbano, com seus inimeros signos
graficos, letras, nimeros e simbolos, narra histérias e confere identidade as cidades, indicando
os fluxos urbanos e servindo como pontos de referéncia para habitantes e visitantes. Essa narra-
tiva visual é fundamental para a construcao do discurso identitdrio de uma cidade, um conceito

respaldado pelas reflexdes de Lynch (1960) sobre a imagem da cidade.
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O estudo das paisagens tipogréficas é historicamente profundo, com importantes ante-
cedentes nas dreas de histdria da arte, arquitetura, tipografia e design grafico, e revelam a rica
tapegaria da escrita no espago urbano que, de civilizagdes antigas a contemporaneidade, sempre

desempenhou um papel crucial na defini¢ao da identidade das cidades.

Definir paisagem tipografica é um exercicio complexo: pode ser compreendida como a
presenca disseminada de palavras, letras, nimeros e simbolos em um contexto especifico; sua
presenga é difundida, mas nao continua, o que a diferencia de livros e jornais. A paisagem tipo-
gréfica, conforme proposto por Farias (2016), reflete 0 modo como um espago publico ¢ lido e
interpretado por seus observadores, sendo composta por uma variedade de elementos gréficos

que transmitem informagdes, identidades e histdrias.

Propomos a utiliza¢do da expressdao paisagem tipografica para nos referirmos ao
quadro formado por um subconjunto dos elementos gréificos presentes no ambiente
publico: os caracteres que formam palavras, datas e outras mensagens compostas por
letras e nimeros. Tipografia, neste contexto, deve ser entendida em um sentido amplo,
que inclui caracteres ortograficos e para-ortogrificos obtidos através de processos
que seriam mais bem classificados como letreiramento ou caligrafia (letras pintadas,
recortadas, gravadas, fundidas, etc.) (Farias 2000), e nio apenas aqueles obtidos
através dos processos automatizados ou mecénicos, que caracterizam a tipografia em
sentido estrito. Acreditamos que o estudo sistemdtico e comparado das paisagens
tipogréficas das cidades podem levar a uma melhor compreensao da formagao de um
sentido de identidade local e de pertencimento entre seus habitantes, bem como das
relagGes entre elementos da paisagem tipograficas presentes em diferentes locali-
dades (Farias, 2016, p. 143-144).

Tipografia, historicamente, refere-se a arte e técnica de dispor tipos para impressao.
Entretanto, em um contexto urbano, a tipografia vai além destes limites estritos e abrange formas
mais organicas e diversas de representagao gréfica. Isso leva a entender a cidade como um livro
vivo, cujas paginas sao as fachadas dos edificios, as pragas e os monumentos, e cuja leitura se da

pela observagao das inscri¢oes e representagdes graficas nela presentes.

Farias (2016) propde uma nomenclatura que diferencia a tipografia urbana: arquiteténica,
honorifica e memorial, de registro, comercial, artistica, acidental, mével ou normativa. A tipo-
grafia arquitetonica é uma das mais perenes, frequentemente embutida na prépria construgao de
um edificio e, assim, assumindo um papel determinante na identidade daquela estrutura. Com
ela, prédios nao sao apenas construgoes inanimadas, mas portadores de nomes, datas e outros
elementos que contam uma parte da histéria da cidade. Da mesma forma, a tipografia honori-
fica e memorial serve para lembrar e homenagear eventos ou personalidades que tém significado
histérico ou cultural; sao testemunhos permanentes que garantem que certos momentos ou

personagens nao sejam esquecidos.



Paisagens tipograficas - conceituagao

Inscrigoes oficiais de empresas publicas ou privadas, ou seja, a tipografia de registro,
desempenham um papel fundamental na funcionalidade da cidade, informando e atestando a
autenticidade das estruturas ou servigos urbanos. Em contraste, a tipografia comercial, em suas
variadas formas, reflete o pulso econémico e cultural de uma drea; a paisagem comercial pode

mudar rapidamente, como um reflexo das mudangas nas tendéncias de consumo e sociedade.

A tipografia artistica e a tipografia acidental, embora diferentes em intengao e origem,
refletem a expressao individual e coletiva dos habitantes de uma cidade. Seja uma obra de arte
encomendada ou um grafite espontineo, esses elementos graficos destacam o espirito criativo e,

as vezes, rebelde da populagao urbana.

A tipografia mével, em sua variabilidade e imprevisibilidade, capta a natureza dindmica
da cidade. Representa os constantes fluxo e mudanga, a efemeridade da vida urbana, onde nada
é verdadeiramente estatico. Seja em um 6nibus passando ou em uma camiseta de um pedestre,
a tipografia mével é um lembrete da natureza transitéria do agora. Por fim, a tipografia norma-
tiva, o grupo que entendemos como mais importante no escopo deste trabalho: “inscri¢des que
configuram sistemas reguladores e informativos do trafego urbano, tais como sinais de transito e

placas de logradouro” (Farias, 2016, p. 147).

Assim, dentro da nossa proposta, é necessdrio que, com base principalmente na defi-
nicao e nomenclatura indicadas por Farias, deixemos claro o que estamos entendendo quando
falamos de paisagens tipogréficas e paisagens tipogréficas urbanas. Paisagens tipogréficas seriam
o conjunto de elementos graficos — caracteres ortograficos e para-ortograficos — presentes em
determinado ambiente, publico ou privado, e exposto para um ntimero limitado de pessoas (por
exemplo, uma sala de leitura em uma escola). Paisagens tipogréficas urbanas compreenderiam
o conjunto de elementos grificos — caracteres ortograficos e para-ortogréficos — presente nos
ambientes publicos, ambientes de livre acesso nas cidades, expostas para seus habitantes e seus

visitantes (placas de rua, letreiros de dnibus, faixas de comércio, vitrines de lojas etc.).

8.1 A CIDADE E AS CRIANCAS

A concepgao tradicional de aprendizagem frequentemente retrata a crianga como uma
folha em branco esperando para ser escrita por maos experientes, esperando uma permissao

para aprender. Em contraste, Ferreiro (2011) nos provoca a desafiar essa perspectiva, sugerindo
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que a crianga é intrinsecamente curiosa, engajada ativamente em sua propria educagao e inse-

rida em um rico tecido social e cultural de conhecimento.

As observagdes de Ferreiro (2011) nos remetem a ideia de que a aprendizagem nao é um
fendmeno que ocorre estritamente dentro das paredes da escola. Antes de qualquer instrugao
formal, as criangas jd estao imersas em atividades de interpretacao e producao de escrita. Esse
processo de aprendizagem é moldado e alimentado por um sistema de concepgoes que elas ja
desenvolveram ao interagir com o mundo ao seu redor: a escolarizagao, por si s6, nao pode ser a
primeira e unica experiéncia de aprendizagem da crianga. Independentemente de seu contexto
cultural ou temporal, elas tém demonstrado consistentemente que sao dvidas construtoras
de conhecimento, desafiando abstra¢des complexas e tentando encontrar respostas para os
mistérios que as cercam — inclusive, a escrita. Isso é evidente quando observamos criangas em
ambientes urbanos, que sao constantemente expostas a variadas formas de escrita, desde letreiros
até embalagens de produtos. Essa exposi¢ao continua nao sé as familiariza com a escrita, mas
também as capacita a diferenciar entre desenhos e textos, reconhecendo a funcionalidade e o

propdsito de cada um.

Ferreiro (2011) adverte para ndo considerarmos essa aprendizagem como mera repro-
dugao das informagoes fornecidas pelo ambiente: a crianga nao é mero receptor passivo, ela
seleciona, interpreta e modifica ainformagao, introduzindo sua perspectiva inica no processo.
As criangas urbanas estao rodeadas por simbolos escritos que, embora possam parecer alea-
torios, fornecem pistas contextuais: assim como um turista em uma cidade estrangeira usa
placas e outros indicadores para navegar, as criangas usam pistas contextuais para inferir o
significado da escrita ao seu redor. Baghban (1984) e Goodman e Goodman (1979), entre
outros, também sublinham que as experiéncias socioculturais das criangas com a paisagem
tipogréfica moldam profundamente sua abordagem e entendimento. Como afirmado por
Goodman (1986), o letramento emergente é, em sua esséncia, um fendmeno cultural. As
criangas nao sao meramente receptores passivos de informagoes, mas participantes ativos que
moldam e sio moldadas por suas interagdes socioculturais. Neumann et al. (2012) reforcam
que essas interagoes nao sao passivas; as criangas constroem ativamente o conhecimento e

extraem significado destas impressdes.

A tendéncia predominante de atribuir a aprendizagem da leitura e escrita exclusiva-
mente a educagao formal limita nossa capacidade de reconhecer e valorizar os ricos contextos de
aprendizagem que existem fora da escola. Esse é um desafio especialmente para os educadores,

que precisam reconhecer e aceitar que a aprendizagem pode, e de fato ocorre, fora do ambiente
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escolar — em vez de nos concentrarmos estritamente no ato de ensinar, Ferreiro nos incentiva
a criar oportunidades para as criangas aprenderem. A linguagem escrita, em sua esséncia, é um

bem cultural, um legado que transcende a simples funcionalidade.

A consequéncia ultima desta dicotomia se exprime em termos ainda mais dramé-
ticos: se a escrita é concebida como um c6digo de transcrigao, sua aprendizagem é
concebida com a aquisi¢do de uma técnica; se a escrita é concebida como um sistema
de representagao, sua aprendizagem se converte na apropriagao de um novo objeto

de conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem conceitual (Ferreiro, 2011, p. 19).

A escola ndo é a unica fonte de informacdo. As criancas estio constantemente rece-
bendo informagdes de fontes externas — essa informacao descontextualizada se assemelha a
informagao linguistica que usaram para aprender a falar: rica, variada e, muitas vezes, desor-
denada. Entretanto, Ferreiro (2011) reforca a importancia da pré-escola em ter um papel ativo
na socializagao e exposigao a lingua escrita, principalmente com criangas de ambientes menos
favorecidos e que nao tenham sido estimuladas a aquisi¢do de conhecimentos oriundos dos

locais em que estao inseridas.

A crianga que cresce em um ambiente letrado estd cercada de interagoes — adul-
to-adulto, adulto-crianga ou entre as proprias criangas — que criam as condigdes para a
compreensao dos simbolos escritos. Ao ser permitido a crianga se comportar como um leitor
ou escritor, mesmo antes de se tornar um, ela absorve as praticas sociais associadas a escrita

(Ferreiro, 2011).

Em meio a uma sociedade saturada de simbolos e signos, a paisagem tipogréfica
tornou-se um recurso valioso para a alfabetizacio das criangas. Neumann et al. (2012)
destacam que a paisagem desempenha um papel duplo no desenvolvimento infantil: é tanto
um recurso explorado autonomamente pelas criangas quanto uma ferramenta pedagdgica

para pais e educadores.

Uma perspectiva sociocultural é adotada, na qual se reconhece que a paisagem tipo-
grafica tem duas implicagdes potenciais para o desenvolvimento da alfabetizagao em
criangas pequenas. A paisagem tipografica nao é apenas um recurso didrio que as
criangas podem usar de forma independente enquanto exploram seu ambiente, mas
também é um recurso que pais e professores podem usar para promover habilidades
de alfabetizagao precoce nas criangas. Além disso, a paisagem tipogréfica é vista como
mais relevante para o desenvolvimento da leitura baseada em contexto (logogréfica) e
habilidades de alfabetiza¢do emergente em criangas pequenas do que para habilidades

de leitura convencional em criangas mais velhas (Neumann et al., 2012, p. 233).
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Conforme observado por Johnson (2005) e Glass (2002), as habilidades visuais das
criangas comecam a se desenvolver desde os primeiros meses de vida, permitindo-lhes detectar
cores, orientagdes e movimentos. Fantz (1961) elucidou as preferéncias visuais dos bebés, enfa-
tizando sua atragao inicial por rostos e, subsequentemente, por padroes e discos coloridos. Tais
preferéncias nao sao meras curiosidades bioldgicas; representam, como sugerido por Harste,
Woodward e Burke (1984), os estdgios iniciais do reconhecimento da paisagem tipogréfica.
Além disso, Gibson et al. (1962) e Glass (2002) ressaltam que a percepgio visual estd intrinse-
camente ligada ao desenvolvimento da leitura. As criangas nao apenas percebem os simbolos
visuais, mas também comegam a compreender seu significado comunicativo (DeLoache, 2004).
Esse entendimento simboélico e comunicativo é crucial para o desenvolvimento do letramento

emergente, conforme delineado por Yamagata (2007).

O mundo em que a crianga cresce esta repleto de paisagens tipogréficas: desde o logotipo da
marca de alimentos até os icones em embalagens, a criancga estd constantemente em interacao com
uma diversidade de estimulos. Nesse contexto, Lujan e Wooden (1984) evidenciaram a atragdo inata
das criangas por materiais com inscri¢oes tipogréficas, que nao apenas reflete a curiosidade natural

das criangas, mas também sinaliza o inicio de sua jornada na decifragao da paisagem tipografica.

Os primeiros encontros das criangas com marcas e simbolos, como ilustrado por Harste,
Burke e Woodward (1981), ndo sio apenas momentos de reconhecimento, mas também oportuni-
dades de aprendizagem para adquirir confianca e flexibilidade e usar seu conhecimento acumu-
lado, formulando hipdteses sobre o mundo ao seu redor. Esse reconhecimento da paisagem
tipogréfica como portadora de significado tem implica¢des profundas para o aprendizado: uma
vez que a crianga percebe esse significado, ela comeca a ler de uma forma unica, interpretando
de acordo com sua experiéncia e compreensao, mesmo que essa interpretagao nao corresponda

exatamente ao texto disposto (Goodman e Altwerger, 1981).

Neumann ef al. (2012) argumentam que é essencial para os adultos ao redor da crianga
reconhecer e aproveitar essas oportunidades. Ao interagir com a crianga de maneiras que
reforcem e expandam seu aprendizado, os adultos podem amplificar o impacto dos estimulos.
A paisagem tipografica nao ¢é apenas uma parte passiva do ambiente de uma crianga, mas uma
ferramenta ativa de aprendizado e socializa¢ao, como j4 foi dito. Ao explorar essa paisagem, as
criangas nao apenas adquirem habilidades de leitura e escrita, mas também constroem um enten-
dimento profundo de seu mundo sociocultural. Para maximizar esse potencial, é essencial que
pais, educadores e sociedade como um todo reconhegam, valorizem e nutram as interagoes das

criangas com a paisagem tipogréfica.
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8.2 PAISAGENS TIPOGRAFICAS: INFLUENCIAS NO PROCESSO DE
LETRAMENTO EMERGENTE

O caminho percorrido por uma crianga desde seu primeiro contato com a paisagem tipo-
grafica até o dominio completo da leitura convencional é um processo gradual e multifacetado,

como colocado por Neumann et al. (2012). (Figura 42)

O papel da paisagem tipogrifica na promogao da leitura convencional parece seguir
um caminho que vai desde experiéncias socioculturais que expdem a crian¢a a
paisagem tipogréfica e seu significado, até o desenvolvimento de habilidades logo-
graficas, seguido pelo desenvolvimento de habilidades de letramento emergente e,
finalmente, o desenvolvimento de habilidades de leitura convencionais (Neumann

etal., 2012, p. 241).
Figura 42 — Papel das paisagens tipograficas na aquisi¢ao de habilidades logogréficas e de letramento emergente

SUPORTE PEDAGOGICO

habilidades experiéncias EXPOSIGAO habilidades habilidades de habilidades
visuais desdeo ———Jp socioculturais com ——p s ——P | letramento | ——— | convencionais
nascimento paisagens tipogréficas emergente de leitura
A

Fonte: Neumann et al., 2012, p. 233.

A paisagem tipografica se refere as letras e palavras que as criangas encontram em seu
ambiente, de logotipos a placas comunitdrias, como visto. Mas qual ¢ o real impacto dessa expo-
si¢ao precoce na alfabetiza¢gao? Embora seja muito provéavel que criangas possam extrair signi-
ficados da paisagem tipogrifica e que as interagoes sociais desempenhem um papel vital nesse
processo, a habilidade de identificar a paisagem tipografica nao necessariamente se traduz em

habilidades convencionais de leitura — como a decodificagio fonética.

Eo argumento de Masonheimer, Drum e Ehri (1984): a identificacio da paisagem tipo-
grafica nao significaleitura convencional. De fato, ao remover gradualmente os contextos visuais
dessas palavras, descobriu-se que a maioria das criangas ndo conseguia reconhecer a palavra
em sua forma padrao. Todavia, as criangas que conseguiam identificar as letras por seus nomes
tinham uma probabilidade maior de identificar a palavra em forma padrao, diferenciando assim

os pré-leitores dos leitores.
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A dinamica de aprender a ler é um processo em evolu¢ao. Masonheimer, Drum e Ehri
(1984) podem ter focado em um “recorte instantineo” da capacidade da crianga em um deter-
minado momento, mas a leitura é muito mais complexa do que isso. Cronin, Farrell e Delaney
(1999) nos lembram que o conhecimento da paisagem tipografica pode desempenhar um papel
crucial nos estdgios iniciais do desenvolvimento da leitura, sugerindo um processo continuo em

que a paisagem tipografica serve como um precursor para habilidades de leitura mais avangadas.

Na mesma linha, McGee, Lomax e Head (1988) mostram que, embora as criangas que
nao leiam convencionalmente reconhecam letras na paisagem tipografica, o que as diferencia
dos leitores de maior fluéncia é a habilidade de usar esse conhecimento para decodificar palavras
—isso indica que a leitura da paisagem tipografica pode ser uma fase inicial, mas nao a tnica, do
desenvolvimento da leitura. J&4 Lomax e McGee (1987) delinearam um modelo de aquisi¢ao de
leitura em que a paisagem tipografica estava relacionada a consciéncia gréfica, e essa, por sua
vez, estava conectada as habilidades de leitura convencional. Essa abordagem reconhece a impor-

tancia da paisagem tipografica, mas também sublinha que é apenas uma parte de um todo maior.

Dentro desse espectro, temos o conceito de leitores logograficos, criangas que reconhecem
palavras por meio de pistas contextuais visuais e gréficas, sem realmente decodificar a palavra em
si. E uma habilidade precursora, mas nio substitui a necessidade de decodificagao fonética. Mason
(1986) reconheceu o papel da leitura logografica no desenvolvimento do letramento emergente,
defendendo que as primeiras experiéncias das criangas com a paisagem tipografica ajudam-nas a
experimentar e aprimorar suas estratégias de decodificagao. Da mesma forma, o modelo de Ehri
(1995) identifica quatro fases no processo de aprendizagem da leitura, onde a fase inicial, pré-alfabé-
tica, vé as criangas fazendo conexdes visuais sem aplicar anélise fonética. E uma fase fundamental,

mas, como Ehri e McCormick (1998) também sugerem, é apenas o inicio dajornada de alfabetizagio.

Clay (1991) destaca que as criangas nao transitam automaticamente da leitura logogréﬁca
para a leitura convencional e que precisam de interagoes ricas e significativas com leitores fluentes
para fazer essa transi¢ao. Dentro da estrutura proposta por Vigotski (1984), o papel do leitor fluente,

seja ele um professor, pai ou outro adulto, é crucial para moldar as interagées da crianga com o texto.

Ao refletir sobre essas pesquisas e teorias, fica claro que a paisagem tipogréfica desem-
penha um papel vital no processo de letramento emergente, mas que nao pode ser vista como um
substituto para a leitura convencional; ao contrdrio, ela serve como um trampolim que, com o

apoio adequado, pode langar as criangas em sua jornada de leitura.
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8.3 USO DE PAISAGENS TIPOGRAFICAS EM ATIVIDADES DE LETRAMENTO
EMERGENTE E ALFABETIZACAO

A paisagem tipogréfica, como delineada nos estudos, serve como um recurso de letra-
mento emergente e alfabetizagao gratuito e de facil acesso para criangas de diferentes classes
sociais; independentemente da posi¢ao socioecondmica, as criangas tém um conhecimento
similar sobre esse recurso. No entanto, a forma como as criangas se beneficiam dessas paisagens
no seu desenvolvimento de letramento emergente e de alfabetizagao permanece um assunto de

discussio continua (Neumann et al., 2012).

Harste, Woodward e Burke (1984) argumentam que nem todas as interagdes com a
paisagem tipografica sao igualmente valiosas. Para eles, a quantidade de tempo gasto e a quali-
dade da interagao sao essenciais para um aprendizado efetivo. Paralelamente, hd uma preocu-
pagao sobre a eficicia da paisagem tipografica devido a sua natureza especifica de contexto. No
entanto, ¢ inegével que, mesmo que as criangas nao possam ler explicitamente o que veem, elas
aprendem que essas marcas escritas transmitem significado (Goodman, 1986). Vérios estudos,
incluindo o de Vukelich, Christie e Enz (2008), destacam como a paisagem tipogréfica pode auxi-

liar as criangas a adquirir habilidades bésicas de alfabetizagao.

A mediagao de um adulto na interagao da crianga com a paisagem tipografica é conside-
rada crucial (Neumann et al., 2012). Isso é corroborado pelo fato de que a maioria das pesquisas
sobre paisagens tipograficas foi conduzida em salas de aula pré-escolares, onde o papel do
educador é central — o ambiente doméstico durante os anos pré-escolares é um espago menos

explorado neste contexto.

Nurss (1990) apresenta uma proposta inovadora de uso da paisagem tipografica em
brincadeiras estruturadas (como, por exemplo, a montagem de uma “mercearia” com produtos
etiquetados), de modo a permitir que as criangas percebam que a escrita representa a fala e tem
significado. Mais do que apenas letras e sons, aqui paisagem tipografica adiciona um contexto e

um significado reais a experiéncia de aprendizagem.

Purcell-Gates (1996) também reitera que apenas estar exposto  paisagem tipografica
(de forma passiva) nio ¢ garantia de desenvolvimento de leitura convencional, e afirma que é
necessario tornar a paisagem visivel e significativa para as criangas, ressaltando o papel crucial
da mediagdo. Um exemplo foi colocado por Neumann, Hood e Neumann (2009), que relataram
uma estratégia onde uma mae integrou a paisagem tipogréfica com uma abordagem multissenso-

rial para melhorar a alfabetizacao de seu filho em idade pré-escolar — abordagens multissensoriais
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tém sido consideradas eficientes, pois envolvem e estimulam os diversos canais sensoriais, facili-

tando a retengdo e processamento de informagoes pelo cérebro.

A pesquisa de Neuman e Roskos (1993) indica que os ambientes de brincadeira com
paisagens tipogréficas, quando mediados por um adulto, sio extremamente benéficos para as
criangas. Essas intera¢oes, segundo eles, aumentam significativamente a capacidade da crianga
de reconhecer palavras — o conceito de “zona de desenvolvimento proximal” de Vigotski (1984)
¢ evidente aqui, em que a crianga pode avangar em seu aprendizado com a ajuda de alguém mais

experiente usando a paisagem tipografica como um recurso.

Estudos também mostraram a eficicia da paisagem tipografica na melhoria das habili-
dades de letramento emergente quando comparada com métodos tradicionais. Aqui, a paisagem
tipografica ndo apenas ajuda no reconhecimento de palavras, mas também aumenta a motivagao
das criangas para se engajar na leitura. O estudo de Rule, Dockstader e Stewart (2006) afirma
que combinar a paisagem tipografica com atividades multissensoriais pode ser uma estratégia
poderosa para incentivar o letramento emergente, facilitando a alfabetizagao ao observarem que
as criangas sao mais engajadas e motivadas quando associam palavras a produtos reais, tornando

o processo de aprendizado mais tangivel e significativo.

A paisagem tipografica nao é apenas uma ferramenta de alfabetizacao potencialmente
eficaz por si s6, mas também pode ser maximizada em seu valor quando combinada com
métodos multissensoriais e sob a orientagao de alguém mais experiente. A pesquisa destacada
por Neumann et al. (2012) fornece evidéncias substanciais disso e sugere um caminho promissor

para futuras investigagoes e aplicagoes praticas na educagao.

8.4 PAISAGENS TIPOGRAFICAS NAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Nos tltimos anos, observou-se uma crescente aten¢ao ao papel que os impressos ambien-
tais desempenham no letramento emergente. Enquanto a literatura tradicional focou majorita-
riamente na exposigao de criangas a livros, uma lente mais contemporéanea destaca a presenca

significativa de paisagens tipograficas no ambiente quotidiano das criangas.
A crianga de hoje é inundada por uma abundéncia de estimulos visuais — desde rétulos

de alimentos a placas de transito. Esses impressos, como argumentado por Horner (2005) e

Vera (2010), ndo apenas capturam a atengio das criangas, mas também sinalizam que a escrita é



Paisagens tipograficas - conceituagao

funcional e carregada de significado. Este fato é crucial no entendimento do desenvolvimento da

competéncia lectoescritora nas criangas.

Mesmo aos trés anos de idade, criangas conseguem relacionar logos e sinais com signi-
ficados em seu mundo - ainda que essa relagao possa nao ser sempre exata. O fato de que uma
crianga possa ver o logo do Burger King e exclamar McDonalds nao é um erro em si — é uma
evidéncia do processo de decodificagao e atribuigao de significado. O conceito de leitura logo-
grafica, quando as criangas usam pistas visuais para decodificar a paisagem tipogréfica, é funda-
mental para compreender esta fase inicial do letramento emergente, ja que esses logos e sinais
fornecem pistas contextuais que as criangas usam para se conectar com o mundo ao seu redor

antes mesmo de desenvolver habilidades de anilise letra-som.

Além do mais, a frequéncia dos impressos ambientais no cotidiano proporciona uma
oportunidade imensa para as criangas interagirem com a linguagem. Esse contato constante
pode auxiliar o processo de letramento emergente de maneira mais eficaz do que a simples expo-
si¢ao a livros. A eficdcia, no entanto, estd intimamente ligada 4 maneira como os impressos sao
apresentados as criangas. Os estudos ja citados sugerem que as abordagens de ensino multissen-
soriais — aquelas que combinam diferentes formas de estimulo, como visual, auditivo e tatil - sao

particularmente benéficas.

A riqueza dos impressos ambientais nao se limita apenas a leitura. Ha evidéncias,
conforme Neumann et al. (2012) destacam, de que eles também podem ser ferramentas valiosas
no apoio  escrita inicial das criangas. Profissionais e académicos na drea, como Clay (1991), enfa-
tizaram a importincia de aproveitar a curiosidade inerente das criangas pelas paisagens tipogra-
ficas, direcionando-a como meio de aprofundar seu conhecimento e consciéncia sobre o mundo
letrado. As pesquisas também sugerem que a introdugao de paisagens tipograficas no curriculo
pode resultar em melhorias notaveis a curto e médio prazo, ji que sao visualmente atraentes e
facilmente reconheciveis, o que pode encorajar as criangas a buscar ativamente a intera¢dao com a

linguagem fora do ambiente escolar.

O aspecto motivacional nao pode ser subestimado: o interesse intrinseco de uma crianga
pela linguagem ¢ um indicador poderoso de sua abordagem em relagao as atividades de letra-
mento emergente e alfabetizacdo. O estudo realizado por Neumann, Hood e Ford (2013) soli-
difica esse argumento. Nele, foi evidenciado que a leitura de paisagens tipogréficas nao apenas
melhorou a decodificagao logogréfica das criangas, mas também aprimorou sua motivagao geral
para a leitura de um modo geral. Deve-se também reconhecer a importancia dessas habilidades

de letramento emergente na trajetdria escolar das criangas. As competéncias adquiridas durante

18§



156

os anos pré-escolares tém implicagoes de longo alcance para a futura capacidade de leitura, escrita

e sucesso académico.

Tais descobertas, embora promissoras, tém seus desafios. O mecanismo exato pelo qual
os impressos ambientais influenciam o letramento emergente ainda estd para ser completamente
elucidado, principalmente em terras brasileiras; contudo, é inegavel seu potencial em moldar o

desenvolvimento da leitura inicial.

A integragao das paisagens tipogréficas na educagao das criangas nao é apenas uma estra-
tégia inovadora, mas também um meio altamente econémico e acessivel, ao oferecer uma opor-
tunidade para pais de diversos niveis socioeconémicos promoverem o letramento emergente de
seus filhos de forma intuitiva e envolvente. O desafio agora é como sistematizar e maximizar essa

oportunidade para o beneficio de todas as criangas.



9 PENSARSOBREA COMUNICACAO

A comunicag¢ao, um tema de grande relevincia nas mais diversas dreas do conhecimento,
apresenta uma complexidade que transcende as fronteiras disciplinares, como indicado pelos
diversos campos de origem de suas defini¢des — matemética, filosofia, sociologia, medicina, fisica
e outros contribuiram para a compreensao desse conceito. Mesmo diante de origens tao diversas,
existe um consenso sobre os elementos bdsicos que compdem a comunicagdo: mensagem, emissor,
receptor, canal e resposta, componentes presentes em todas as abordagens tedricas (Haswani,
2010). A necessidade intrinseca de mensagens aponta para a centralidade da informacao, sem a
qual a comunicagao nao pode ocorrer. Nesse contexto, a comunicag¢do humana se destaca como
um processo artificial, baseado em simbolos organizados em c6digos, uma caracteristica que a
diferencia das formas de comunicagao “naturais”’, como os sons produzidos por pdssaros ou a

danga das abelhas (Flusser, 2007).

A concepgio de Flusser (2007) sobre a comunicagio humana como um artificio ressalta
sua natureza nao natural, ligada a utilizagdo de instrumentos e linguagens codificadas. Isso a
afasta das relagoes interpessoais consideradas “naturais” e a coloca como uma caracteristica
distintiva do ser humano, essencial para sua existéncia social; Bordenave (1997) complementa
essa perspectiva, destacando que a comunicag¢ao é fundamental para a intera¢ao entre as pessoas,

permitindo a transformagao mutua e a influéncia na realidade circundante.

A comunicagao é o dominio em que a linguagem desempenha um papel central, esten-
dendo-se desde o pensamento mais intimo até os dispositivos tecnolégicos mais avangados.
Esse campo de estudo envolve a interse¢ao entre o pensamento humano e a mediagao técnica,
criando um espago onde a relagao entre o homem, a linguagem e a sociedade se desdobra, com
a capacidade de transformar sons imperceptiveis em ruido ensurdecedor (Motter, 2002). Essa
abrangéncia demonstra como a comunicagao desempenha um papel essencial na vida cotidiana,

mediando a relagao entre o individuo e o ambiente em que esta inserido.

A ideia de transmissdao e persuasio é central na abordagem académica, refletindo a
persisténcia do paradigma dos efeitos. Esse paradigma, de natureza funcionalista, caracteriza a
comunicagdo como um meio de circula¢ao de discursos sociais, influenciando ptblicos amplos
e diversos. Abrange desde teorias antigas até as mais recentes, incluindo aquelas orientadas por
objetivos sociais ou politicos, demonstrando a amplitude de sua influéncia nas analises comuni-

cacionais (Sodré, 2012).
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A comunicagao, entdo, serve como um mecanismo para as pessoas se relacionarem, trans-
formando-se mutuamente e influenciando a realidade a sua volta. Ela quebra o isolamento e a
solidao, permitindo a partilha de experiéncias, ideias e sentimentos, tornando as pessoas interde-
pendentes e capazes de modificar o mundo em conjunto (Bordenave, 1997). Isso estd em conso-
nancia com a visao de Flusser (2007), que enxerga a comunicagio como uma tentativa de superar
a solidao e a morte, negando a natureza tanto externa quanto interna — a comunicagao ¢, assim,

uma resposta a condi¢ao humana.

A histéria da comunicagao humana é um relato que remonta as sociedades antigas, desta-
cando a percep¢ao e aimportéancia atribuida a interagao e transmissao de mensagens ao longo dos
tempos. Os sofistas gregos, como mestres da retérica, valorizavam a arte do discurso, enquanto
os filésofos ressaltavam a necessidade da discussao racional para guiar a pdlis. Esses registros
histéricos demonstram a constincia do interesse pela comunicagao, independentemente das

designagdes que possa ter recebido em diferentes épocas (Franga e Simdes, 2016).

Flusser (2007), a0 analisar a comunicagao humana, enfatiza sua fun¢do como mecanismo
de superagao da solidao e da falta de sentido na vida, tornando-a vivivel. Ele destaca a criagao de
um mundo codificado, onde informagdes sao armazenadas por meio de simbolos organizados.
Assim, a comunicag¢do assume um carater ndo apenas antropoldgico, mas também uma forma de
conhecimento e uma realidade industrial impulsionada por avangos tecnoldgicos e dinamicas de

mercado (Sodré, 2012).

A complexidade da comunica¢do como fendmeno multifacetado é evidente. Ela trans-
cende disciplinas, incorporando elementos de diversas dreas do conhecimento. A comunicagao
humana, baseada em c6digos e artificios, distingue os seres humanos dos demais, servindo como
um elemento central na interagao social e na transformagao da realidade. Sua ambiguidade
conceitual desafia continuamente os pesquisadores, enquanto sua fung¢ao de superar a solidao e

estabelecer conexdes atribui-lhe uma importancia incontestavel (Sodré, 2012).

A visio de Paveloski (2004) sobre a comunica¢io como uma “metaciéncia” destaca sua
centralidade na distribuigdo do conhecimento produzido pela sociedade e seus individuos. A
comunicag¢ao é um fendmeno que transcende a ciéncia e a tecnologia, uma vez que as ciéncias
dependem dos instrumentos de comunicagao para existirem. Ela se manifesta em trés realidades
simultaneamente: como uma realidade fisica, presente na codificagdo do conhecimento; como
uma realidade das ciéncias sociais, objeto e componente da consciéncia individual e coletiva; e

como uma criagao humana, moldada pela histéria da espécie.
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Bordenave (1997) descreve os elementos basicos da Figura 43 - Caricatura de Juan Diaz Bordenave
comunicagao, destacando a importéncia da realidade, dos inter-
locutores, dos contetidos, dos signos e dos meios. A comunicagao
é um processo complexo que nio pode ser estritamente linear,
mas sim multifacetado, ocorrendo em diversos niveis, incluindo
o consciente, o subconsciente e o inconsciente. Dentro desse

contexto multifacetado da comunicagio, Bordenave (1997) ’ =
W £ 4

descreve varias fases que podem ocorrer durante o processo de

Fonte: aplicativo Midjourney.com

comunicagao: pulsagio vital, que representa a dindmica interna de um individuo; a interacao
com o meio ambiente; a selecao de elementos a serem compartilhados; a percepgao dos esti-
mulos externos; a decodificagao dos signos; a interpretagio da mensagem; a incorporagao da
mensagem ao repertorio; e a reagao do receptor. Essas fases podem ocorrer em qualquer ordem,
simultaneamente e, s vezes, entrar em conflito umas com as outras, destacando a complexidade
intrinseca do processo de comunicagao, dado que se trata de um fendmeno dindmico e continuo
que ocorre em diversos niveis de consciéncia e desempenha um papel fundamental na inte-
ragao entre os individuos e na construciao do conhecimento. E um campo de estudo complexo e
abrangente, que se estende por diversas disciplinas e desafia constantemente os pesquisadores

a aprofundar sua compreensao.

Como dito, a comunicagado é um fendmeno multifacetado que desempenha um papel
central na construgdo da realidade social, transcendendo a mera transmissdo de informagoes e
envolvendo multiplas dimensoes. Dois tipos de conhecimento sao suscitados pela comunicagao:
o conhecimento prético ou operacional e o conhecimento analitico, que busca compreender as
relagdes complexas que se estabelecem nesse processo (Franga e Simées, 2016). O conhecimento
pratico da comunicagao é voltado para a agdo, requerendo habilidades especificas e o dominio de
técnicas e operagdes. Envolve a compreensao das linguagens comunicativas e o desenvolvimento
de atitudes como criatividade, senso critico e capacidade de organizagao. Nesse sentido, a comu-
nicagao ¢, essencialmente, um fazer que implica competéncia técnica e habilidades humanas. O
processo comunicativo abrange diversos elementos interrelacionados, como os interlocutores,
a materialidade simbolica e a situagao discursiva. Por outro lado, o conhecimento analitico tem
como objetivo compreender a dindmica dessas relagdes, as posi¢oes dos sujeitos interlocutores,
a criagao de formas simbdlicas e a produgao de sentidos. Isso contribui significativamente para o
conhecimento da realidade contemporénea, uma vez que a comunica¢ao desempenha um papel

crucial na construgio do significado e das relagdes sociais (Franga e Simdes, 2016).
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A evolugio seméntica dos termos “comunica¢ao” e “comunicar” destaca a mudanga de
énfase de “partilhar” para “transmitir”. Isso reflete o impacto das teorias da sociedade de massa
que enfatizam a transmissao eficiente de informagoes. A abordagem da informagao influenciou os
estudos comunicativos, especialmente o modelo desenvolvido por Shannon e Weaver, originado
nos trabalhos de engenharia de telecomunicagdes (Wolf, 1999). O modelo de Shannon e Weaver
(Figura 44) é fundamental nos estudos comunicativos, pois oferece uma estrutura analitica para
entender o processo comunicativo. Ele identifica componentes, como a fonte, o transmissor, o
canal, o receptor, o destinatdrio e o ruido, e descreve suas fun¢des e intera¢des. Esse modelo
se aplica a diversas situagdes, desde maquinas até a comunicagao interpessoal, enfatizando a
eficiéncia na transmissio de informagédes (Wolf, 1999).

Figura 44 — Modelo matemadtico da Comunicagdo, desenvolvido por Shannon e Weaver

mensagem mensagem
Fonte —» Transmissor - Canal —» Receptor —» Destinatario
T T T
Sinal Sinal

Ruido

Fonte: Franga e Simobes, 2016, p. 73.

A formalizagao do processo comunicativo, proposta pelo modelo de Shannon e Weaver,
concentra-se na transmissao eficiente de informagdes e na minimiza¢ao do ruido. No entanto,
essa abordagem tende a simplificar a comunicagao, reduzindo-a a um processo de codificagao
e decodificagao, o que pode limitar a compreensao de sua complexidade e riqueza. A énfase na
eficicia da transmissao de informagdes nao contempla completamente as dimensdes seménticas
e pragmaticas da comunicagao (Franga e Simées, 2016).

No entanto, Jakobson, ao integrar a teoria da informagao com a linguistica, propds uma
visdao mais ampla da comunicacao. Ele generalizou a teoria da informagao, destacando a propa-
gacao da informagao dentro de um cédigo comum e uniforme, enfocando a fungao de emissao
e recep¢ao. Essa integracao proporcionou uma visao mais completa do processo comunicativo,

considerando as dimensées seménticas e pragméticas da comunicacao (Wolf, 1999).

A comunicagao é um fenémeno complexo que desafia qualquer tentativa de simplificagao.

Na teoria dainformagao, anogao de entropia é central para entender a transmissao de mensagens.
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A entropia se refere ao grau de imprevisibilidade e desorganiza¢ao em um sistema informacional.
Em uma situagao de alta entropia, a comunicagao se torna invidvel, jd que a auséncia de estrutura
impede a compreensao. Assim, aimprevisibilidade e originalidade devem ser equilibradas dentro
de certos limites. Isso significa que a comunicagao requer uma dose apropriada de repetigao, ou
seja, redundancia, para garantir a transmissio eficaz de mensagens e protegé-las contra ruidos.
No entanto, o excesso de redundancia também pode prejudicar a comunicagao, caindo na arma-
dilha da auséncia de informagao. Portanto, o desafio reside em encontrar o equilibrio certo entre

entropia e redundancia.

Had criticas em relagao a essa abordagem sistémica. Algumas delas apontam para arigidez
desse modelo, que tende a congelar a natureza dos elementos da comunicagao, nao reconhecendo
a complexidade e a dindmica das relagoes entre eles. Além disso, o modelo assume um carater de
repeticao constante, nao questionando a ideia de “eficicia”. A produgao de sentidos e a dimensao
simbdlica do processo comunicativo, que o distinguem de outras formas de transmissao mecé-
nica, muitas vezes ficam em segundo plano. Portanto, é essencial reconhecer os limites desse
enfoque, que frequentemente é considerado mecanicista e ndo condiz com a riqueza da expe-

riéncia humana (Franga e Simdes, 2016).

Uma visao alternativa a simplificagio mecénica da comunicagao ressalta a construgao
social de significados. Significados nao podem ser reduzidos a acréscimos psiquicos ou atributos
individuais, nem estao intrinsecamente enraizados nos objetos. Em vez disso, sao produtos
das interacoes entre sujeitos sociais, emergindo do embate entre as diferentes intervengoes
individuais e as complexas intera¢des das multiplas subjetividades. Os significados, assim, sao
construidos no dmbito das relagoes estabelecidas entre os sujeitos sociais, ndo por um cole-
tivo abstrato, mas no contexto das agdes conjuntas dos individuos. Essa perspectiva social da
construgao de significados leva a questionar tanto o relativismo absoluto quanto o objetivismo
rigido. Nao se trata de cada individuo criar sua prépria realidade sem qualquer interagao social,
nem de os significados estarem pré-determinados nos objetos. Em vez disso, os significados sao
dinamicos e resultam das negociagdes e interagdes entre os membros de uma sociedade. E nesse

espago de agdo conjunta que as significagdes emergem e evoluem.

A comunicagao, portanto, nao pode ser reduzida a um mero processo de transmissao
mecénica de informagoes. Ela é um campo de significagao, onde as complexas relagoes humanas
moldam e transformam o contetido das mensagens. A compreensao da comunicag¢ao exige uma
apreciagao da natureza multifacetada da construgao de significados e das complexas interagoes

entre os sujeitos sociais.
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As criticas as abordagens mecanicistas da comunicagao ressoam a necessidade de uma
compreensao mais profunda da natureza humana e da sociedade. O ser humano nao é uma
maquina que processa informagdes, mas um agente social que se engaja em um didlogo constante
com outros agentes, influenciando e sendo influenciado pelas significagdes compartilhadas.
Portanto, a comunicagao transcende os modelos estritamente técnicos e aponta para ariqueza da
experiéncia humana e social. E um campo onde a complexidade, a imprevisibilidade e a criativi-

dade desempenham papéis cruciais na construgao da realidade compartilhada.

9.1 TEORIAS SOBRE A COMUNICACAO

A comunicag¢io é um fendmeno complexo que pode ser abordado de maneira interpre-
tativa e explicativa. As teorias da comunicagdo se enriqueceram com influéncias estrutura-
listas, mas também incorporaram elementos de diversas disciplinas. As priticas comunicativas
estao profundamente enraizadas em nossa experiéncia cotidiana e abrangem tanto os meios de
comunicagao quanto as interagdes interpessoais. Portanto, o estudo da comunicagio ¢ inter-
disciplinar e dindmico, refletindo as complexas relagdes entre os seres humanos e as formas
de expressdo que permeiam suas vidas. Flusser (2007), por exemplo, destaca a diferenga entre
explicar e interpretar a comunicagao: a teoria da comunicagao, quando vista como disciplina
interpretativa, concentra-se em explorar o significado da comunica¢io humana, enquanto
uma abordagem explicativa busca entender os aspectos mais técnicos e naturais da comuni-
cagao. E importante destacar que as abordagens interpretativa e explicativa da comunicacio
nao sao mutuamente exclusivas: se complementam e sdo adequadas para diferentes contextos.
Enquanto a abordagem explicativa é relevante para a informdtica e outras ciéncias, a interpre-
tagdo da comunicacio humana lida com questdes de significado e liberdade (Flusser, 2007).
O autor ainda argumenta que, no contexto da ciéncia natural, a comunica¢ao é muitas vezes
explicada como um processo de acumulo de informagdes; no entanto, ao adotar uma perspec-
tiva interpretativa, a comunicagao passa a ser vista de maneira neguentrépica, relacionada a
liberdade humana e a intengao de atribuir significados as informagoes. Essa abordagem nao
considera o armazenamento de informagoes como uma excegao a termodinamica, mas como

uma expressao da natureza singular da comunicagao humana.

A relagio entre teorias da comunicagido e métodos estruturalistas é evidente na histdria
do campo comunicacional. A partir dos anos 1960, houve uma forte afinidade entre a teoria da

comunicagdo e o método estruturalista, que usa a nogao de estrutura para mostrar semelhangas
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formais entre conjuntos diversos. Esse método comparativo se relaciona com a ideia de sistemas
de signos, influenciada pela linguistica saussuriana. No entanto, as teorias da comunicagdo tém
se expandido para incorporar outras disciplinas, incluindo sociologia, antropologia e filosofia.
A abordagem estruturalista, com seu foco na codificagao, também influenciou a engenharia de

comunicagdes, onde a recepcao sem ruido da mensagem ¢ central (Sodré, 2012).

Uma anilise do conceito de comunicagao comega questionando o que é a comunicagao.
A comunicagao é um fato concreto do cotidiano, que compreende uma variedade de agdes, desde
o cumprimento matinal até a leitura de placas de trinsito. Além disso, a comunicagdo é uma
dimensao institucionalizada que permeia nossas vidas, sendo parte integrante dos mecanismos
de sobrevivéncia da sociedade. A influéncia dos meios de comunicagao, como jornais, televisao,

radio e internet, tornou-se uma presenga natural em nossas vidas (Franga e Simdes, 2016).

A prética comunicativa faz parte da vida social e comega nos primeiros dias de vida.
As pessoas aprendem a se comunicar, reconhecem os modelos comunicativos de sua cultura e
se tornam familiarizadas com os meios de comunicagao. A exposi¢ao constante aos meios de
comunicagao os torna objetos familiares e amplamente conhecidos, e as pessoas desenvolvem
um conhecimento intuitivo e espontineo sobre eles, que faz parte do senso comum (Franca e
Simdes, 2016). Portanto, é fundamental considerar que as praticas comunicativas nio podem ser
estritamente separadas em praticas mididticas e interpessoais, pois muitas vezes se sobrepoem e
complementam: desde conversas pessoais até o uso de simbolos e sinais de identidade, as agoes
comunicativas sao variadas e interconectadas. As teorias da comunica¢ao devem levar em conta

essa diversidade de praticas (Franca e Simées, 2016).

O estudo da comunicagao tem sido marcado por uma evolugao notéavel ao longo do século
XX. Inicialmente, definiu-se a comunicagao como um fendmeno que poderia ser interpretado a
partir de um modelo transmissivo, que compreendia um emissor, uma mensagem e um receptor,
sob um ponto de vista linear e simplificado. No entanto, o campo da comunicagao logo se deparou
com uma série de desafios, questionando a validade dessa concepgao simplista. Um dos princi-
pais obstdculos encontrados foi a complexidade da prépria comunicagao, que abrange uma ampla
variedade de préticas e fendmenos empiricos, incluindo desde atividades profissionais como o
jornalismo e a publicidade até interagdes cotidianas e o uso de diferentes meios de comunicagao,
como a televisdo e a internet. Essa diversidade torna dificil a elabora¢ao de modelos conceituais
que possam abranger todos esses aspectos, e frequentemente a pesquisa em comunicagao foi
orientada por finalidades especificas, comprometendo o distanciamento critico necessdrio para

o conhecimento (Franca e Simdes, 2016). Outra dificuldade encontrada ao longo da trajetéria do
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campo da comunicagao foi a relagio entre teoria e pratica. O estudo da comunicagao frequente-
mente se viu diante de conflitos que decorrem da natureza de seu objeto, a medida que os pesqui-
sadores tentavam reconciliar diferentes tratamentos conceituais e construir referéncias teéricas
proprias. Isso levou a busca de modelos analiticos mais complexos e flexiveis, capazes de capturar
ariqueza da comunicagdo como fenémeno. Assim, os estudos sobre comunica¢iao comegaram a
ganhar terreno no inicio do século XX, a medida que profundas mudangas no campo ocorriam. O
desenvolvimento acelerado de técnicas, a institucionalizacio e a profissionalizagao das préticas e
as novas configuragdes espago-temporais que surgiram na realidade comunicativa impulsionaram

o estudo desse campo (Franga e Simées, 2016).

Ao longo do tempo, varias matrizes tedricas surgiram e serviram de base para os estudos
em comunicagao, fornecendo as ferramentas conceituais necessarias para interpretar a complexi-
dade do fend6meno comunicativo. Essas teorias abrangem desde a teoria dos efeitos dos meios de
comunicagio até o interacionismo simbdlico, a Escola de Frankfurt, a teoria da cultura de massa
de Edgar Morin, os estudos culturais e as teorias sobre o imperialismo cultural e a mesticagem
na América Latina. Cada uma delas oferece uma perspectiva tnica sobre a comunicagio e seu
papel na sociedade (Franga e Simdes, 2016). Além disso, a mudanca de paradigma na concepgio de
comunicagao é um aspecto crucial na evolugao do campo de estudo. Por muito tempo, o paradigma
transmissivo dominou, com sua énfase na simples transmissao de mensagens de um emissor para
um receptor. Entretanto, esse paradigma se mostrou insuficiente para capturar a profundidade
da comunicagao: o paradigma relacional emerge como uma alternativa, destacando a natureza
multipla e dindmica das relagdes comunicativas. Nesse novo paradigma, a comunicagao nao se
limita a uma relagao tnica entre emissor e receptor, mas envolve diversas intera¢oes, simbolos,
contextos e dispositivos, tornando o modelo conceitual da comunica¢ao mais circular e menos
sincronizado, levando a uma analise mais profunda e rica do fendmeno (Franca e Simdes, 2016).
Essa mudanga de paradigma nao substitui as teorias existentes, mas fornece um novo enquadra-
mento analitico que orienta a pesquisa e a compreensio da comunicagio. E essencial entender que
o paradigma relacional nao é sobre uma relagao definida, mas uma rede complexa de interagoes,
que pode adquirir diferentes configuragoes. Portanto, ele nao s6 enriquece a compreensao da
comunicagao como também ressalta a necessidade de abragar a complexidade e a variabilidade do

processo comunicativo (Franga e Simdes, 2016).

Os estudos sobre a comunicagao, ao longo do ultimo século, tém sido profundamente
influenciados pela evolu¢ao dos meios de comunicagao e pelas demandas de uma sociedade em

constante transformagao. O advento de novos meios de comunicagao, como a imprensa, o radio e
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a televisao, desencadeou uma aceleragao nos estudos, que se tornaram essenciais para entender o
papel dos meios na sociedade. Essa aceleracao reflete o crescente papel da ciéncia na vida social e
suaimportancia na planificagao e progresso da sociedade. No contexto histérico, o surgimento dos
estudos sobre a comunicagao estd intimamente ligado a questdes politicas e econdmicas. Durante
o século XX, o capitalismo industrial estava se consolidando, a sociedade de consumo estava se
instalando e o imperialismo norte-americano estava se expandindo. Tais mudangas exigiram
uma compreensao mais profunda da comunicagdo e de seu impacto na sociedade. Nos Estados
Unidos, a década de 1930 viu o desenvolvimento dos estudos de comunica¢ao em massa, conhe-
cidos como mass communication research, marcando o nascimento da Teoria da Comunicagao.
Quatro pesquisadores — Paul Lazarsfeld, Harold Lasswell, Kurt Lewin e Carl Hovland - foram

reconhecidos como os “pais fundadores” dessas pesquisas (Franga e Simdes, 2016).

A Segunda Guerra Mundial destacou o poder da comunicagao, com a Alemanha nazista
usando a propaganda como um meio de controle politico e ideolégico. Os Estados Unidos
também adotaram técnicas de propaganda e investiram em pesquisas sobre o comportamento
das audiéncias e técnicas de persuasdo. Apds a guerra, a comunicagdo continuou desem-
penhando um papel fundamental na Guerra Fria e na politica de interven¢ao americana. A
manipulagao ideoldgica e a disseminagao de produtos culturais foram centrais nesse contexto

(Franga e Simdes, 2016).

Na Europa, os estudos sobre comunicagao seguiram uma orientagdo mais analitica e
especulativa na primeira metade do século XX. A Escola de Frankfurt, por exemplo, desenvolveu
a Teoria Critica, enfatizando a critica a mercantilizagao da cultura e 3 manipulagao ideolédgica
pelos meios de comunicagao. Na Franga, o Instituto Francés de Imprensa e o Centre d’Etudes
des Communications de Masse (CECMAS) se concentraram na analise morfolégica dos jornais
e na cultura de massa. Na Inglaterra, o Centre for Contemporary Cultural Studies explorou a

produgio cultural na sociedade contemporanea (Franga e Simées, 2016).

Na América Latina, os estudos de comunicagao surgiram nos anos 1950 e 1960 com
forte influéncia dos Estados Unidos. Posteriormente, intelectuais de formagao marxista desen-
volveram a “teoria da dependéncia” e o conceito de “imperialismo cultural”, promovendo a
democratizagao dos meios e uma nova pritica comunicativa. A pesquisa em comunica¢io acom-

panhou as mudangas sociais, tecnoldgicas e ideoldgicas da época (Franga e Simdes, 2016).

Embora tenham surgido vérias teorias da comunicagao ao longo dos anos, muitas
delas ainda mantém a matriz epistemoldgica baseada na simples transmissao de mensagens do

emissor para o receptor. No entanto, como visto, teorias mais recentes comegaram a questionar
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essa matriz, reconhecendo a complexidade do processo comunicativo e a influéncia dos meios

na sociedade (Franca e Simdes, 2016).

Harold Lasswell (apud Franca e Simées, 2016) identificou trés fungdes basicas da comuni-
cagao: vigilancia sobre o ambiente, correlagao das partes da sociedade e transmissao da heranga
social. Posteriormente, uma quarta fungéo, entretenimento, foi acrescentada. Essas fung()es estao

intrinsecamente ligadas & comunicagao de massa e a influéncia dos meios na sociedade.

Stuart Hall (apud Franca e Simdes, 2016), por sua vez, desafiou o paradigma linear de
comunicagado, destacando a complexa estrutura de relagdes que envolve a produgao, circulagao,
distribuigao, consumo e reproducao da comunicagao. Ele enfatizou a importéincia da linguagem
e dos codigos na construgao do conhecimento do mundo, e como a naturalizagao dos codigos
pode obscurecer o processo de codificagao. O autor também introduziu a ideia de codificagao
e decodificagao, salientando que a produgao e a recepgao da mensagem nao sao idénticas e que
a codificagao influencia as decodifica¢des. Além disso, discutiu a conotagao e a denotagao na

linguagem, destacando como os signos carregam valores ideoldgicos associativos.

O interacionismo simbolico trouxe uma perspectiva relevante para os estudos da comu-
nicagao, enfatizando a mobilidade da vida social e a importincia das situagoes especificas. No
entanto, essa abordagem foi criticada por negligenciar questdes estruturais, como relagoes de
classe e desigualdade social, e por nao abordar adequadamente questdes de conflito e poder
(Franga e Simodes, 2016). O marxismo também influenciou os estudos de comunicagao, desta-
cando a relagao entre a base e a superestrutura na organizagao da vida social. A cultura era vista
como reflexo das relagoes econdmicas, e a anédlise de como as ideologias se formam na superes-

trutura era central nessa abordagem (Franga e Simdes, 2016).

Os estudos sobre a comunicagdo ao longo do século XX foram influenciados por trans-
formagodes sociais, politicas e tecnoldgicas. Diferentes teorias surgiram, cada uma abordando
aspectos especificos do processo comunicativo e enfatizando a influéncia dos meios de comuni-
cacdo na sociedade. As mudancas recentes na comunicagao e na sociedade continuam a desafiar
as teorias existentes e a exigir novas abordagens para entender a complexidade desse campo. A
histéria da teoria da comunicagao é, portanto, um reflexo da dinamica global e das diferentes

fases vividas pela sociedade em momentos sucessivos.
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9.2 COMUNICACAO E SOCIEDADE

A comunica¢ao humana é um fenémeno intrincado que permeia todos os aspectos da vida
social e cognitiva, fundamental para a interpretagao e a criagao de significados, permitindo que
os seres humanos compartilhem informagoes, construam conexdes sociais e superem a solidao
inerente a existéncia. E uma necessidade bésica, moldando a sociedade e a cultura ao longo da
histéria, e sua evolugao é comparavel ao crescimento de uma drvore, expandindo-se para cobrir
o mundo com suas ramificagdes complexas. E um fenémeno intrinsecamente entrelagado com a
vida e a existéncia do homem, que se desdobra em uma intricada rede de manifestagoes, seme-
lhante a um tecido complexo, onde os fios da interrelagao se entrecruzam, formando o substrato
da realidade social e cognitiva. Como lembra Motter (2001), a vida do homem ¢é um resultado
da cooperagao e da agao coletiva ao longo da histéria, na produgao de meios de subsisténcia e
cultura. A linguagem, o conhecimento, o pensamento e a memoria, que moldam a compreensao

do mundo, emergem desse contexto de interdependéncia.

Flusser (2007), como j& discutido, chama a atengio para o carater artificial da comuni-
cagdo humana, onde os cddigos e simbolos se tornam uma segunda natureza. Esses c6digos,
presentes na arte, ciéncia, filosofia e religiao, funcionam como um véu que encobre a solidao e
a inevitabilidade da morte da humanidade. A comunicagao, portanto, tem o propdsito de fazer
esquecer esse contexto insignificante, criando significados e interpretagées que constroem a
realidade. A teoria da comunicagio, como ressalta Flusser (2007), ndo se enquadra nas ciéncias
naturais, mas sim nas ciéncias do espirito ao lidar com a interpretagao e a criagao de significados,
destacando-se pela sua capacidade de transformar o contexto comum em algo extraordindrio. A
comunicagao humana ¢é, assim, contranatural, pois envolve a produgao intencional de cédigos

para acumular informagdes adquiridas, tornando-a “negativamente entrépica.”

Vigotski (2005) aborda a fungdo primordial da fala na comunicacio, enfatizando que
o significado das palavras é essencial para a compreensao entre as mentes. Sem um sistema de
signos, a comunicagao se limita a expressoes afetivas, incapazes de transmitir informagao de
maneira eficaz. Assim, a comunicag¢do é fundamental para a interagao social, possibilitando o
compartilhamento de informacdes e significados. Bordenave (1997) destaca a interconexao entre
sociedade e comunicagao, argumentando que uma nao pode existir sem a outra. A comunicagao
é tao vital quanto respirar e andar, sendo uma necessidade bésica do ser humano, onipresente
e modeladora de todos os aspectos da vida social, indo muito além dos meios de comunicagao

social — que representam apenas uma parte dela.
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A evolugao da comunicagio é comparédvel ao crescimento de uma 4rvore, partindo de
uma pequena semente, representada pela associagao inicial entre um signo e um objeto. Ao longo
do tempo, a comunicagio se ramifica em sistemas complexos e institui¢des, cobrindo o mundo
com suas multiplas manifestagdes: Sodré (2012) enfatiza a influéncia da semiologia, que consi-
dera os sistemas de comunicagao analogos a linguagem humana, ressaltando a importincia da

linguagem como um dos elementos fundamentais da comunicagao.

Assim é que a comunicagao humana é um fenémeno complexo que desempenhou um papel
fundamental na evolugdo da sociedade e na formagio da cultura. No cerne dessa evolugio estd a
linguagem oral, que serviu como o primeiro meio de intercimbio de informagoes e pensamentos
entre os seres humanos. No entanto, a linguagem oral tem limitagdes inerentes, como a falta de
permanéncia e alcance, o que levou a uma busca constante por modos de fixar signos e transmi-
ti-los a distancia. Esse processo de desenvolvimento da comunicagao é profundamente intrincado,
envolvendo a criagao de sistemas mediadores, como a fala humana, para possibilitar a comunicagao
efetiva. E é como fendmeno intrincado que desempenha um papel central na evolugao da sociedade
e na construgao da cultura que a comunicagao acaba por transcender a linguagem oral e passa a
englobar uma variedade de elementos, desde gestos até a interpretacao de estimulos sensoriais.
A comunicagdo, como um processo fundamental que abrange toda a escala da existéncia, desde
organismos simples até a sociedade humana, torna-se uma for¢a motriz que molda o modo de inte-
ragao, aprendizado e relacionamos com o mundo: a compreensao aprofundada da comunicagao

humana ¢ essencial para desvendar a complexidade da sociedade e da cultura.

Vigotski (2005) observa que a verdadeira comunicagao requer significado, além de signos.

A generalizacdo é crucial para que a comunicacao seja eficaz, pois a experiéncia individual nao
) )

pode ser diretamente comunicada. A criagao de categorias que representam unidades de signifi-

cado é um passo fundamental para tornar a experiéncia comunicavel.

Ja Bordenave (1984) destaca que a comunicagio nio é apenas um reflexo das relages
sociais em uma sociedade, mas um fenémeno universal que vai além dos seres humanos e abrange
também animais, plantas e até mesmo maquinas. E um processo universal que percorre toda a
escala da existéncia, desde mecanismos sem vida até a sociedade humana. Mas a natureza, ao
longo da evolugao da espécie humana, dotou os seres humanos de 6rgaos capazes de criar e inter-
pretar signos, incluindo a capacidade de produzir uma variedade de sons, gestos e expressoes
faciais. Essa complexidade é o que torna a comunica¢ao humana unica em comparagao com a
comunicagao animal. Ressalta que, embora os animais possuam signos (sinais), esses signos sao

inatos e automaticos, nao sujeitos a modificagao deliberada. Os seres humanos, por outro lado,
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tém a capacidade de criar signos deliberados e flexiveis, permitindo-lhes transmitir mensagens
ricas em significado, paixao e beleza, evidenciando a profundidade e a amplitude da comunicagao

humana em comparag¢ao com a comunicag¢ao animal.

Portanto, a capacidade de comunica¢ao humana vai além dos niveis anteriores, incluindo
a organizacao da informagio em estruturas complexas de conhecimento, a compreensao do
tempo e das relagdes de causa e efeito, a consciéncia de si mesmo e a capacidade de aprender
e imaginar. Além disso, a comunica¢ao humana permite criar organizagdes sociais complexas
que vao além das estruturas das sociedades animais. Entretanto, como apontado, a comunicagao
nio se limita a linguagem verbal, como enfatiza Bordenave (1997): envolve gestos, expressdes
faciais, movimentos corporais e a interpretagao de estimulos sensoriais. A defini¢ao de comuni-
cagdo, apresentada por Loomis e Beagle (apud Bordenave), ressalta que envolve a formagio e a
modificagdo de conhecimento, opinides e atitudes, como processo dindmico e multifacetado: a
comunica¢ao humana é uma interagao complexa que vai além das palavras e da troca de informa-
¢oes, enraizada na organizagao social, refletindo as relagdes entre os interlocutores e influenciada
pelo contexto em que ocorre. A linguagem desempenha um papel fundamental na criagao de
significado e na construgao de identidades, e a busca por um equilibrio entre didlogo e discurso é
essencial para uma comunicagao eficaz e significativa. Faz parte de um contexto mais amplo que
envolve a organizagdo da sociedade e a interacao entre seus membros. Flusser (2007) também
destaca a diferenca entre didlogo e discurso: o didlogo envolve a troca de informagoes com o
objetivo de adquirir novas informagoes, enquanto o discurso prevalece na comunicagao coti-
diana e na midia. A predominancia do discurso muitas vezes leva a solidao das pessoas, apesar
de estarem constantemente conectadas a fontes de informacao. Esse equilibrio entre discurso e

didlogo é essencial para superar a solidao e dar significado a vida.

Segundo Bordenave (1984), a comunicagio é apenas uma parte do processo de infor-
magao, que, por sua vez, ¢ uma faceta do processo de organizagio. A organizagio envolve a inte-
ragdo e influéncia mutua entre suas partes, seja por meio da troca de energia ou de informacgoes.
Quanto mais complexa a organiza¢ao, mais a informagao desempenha um papel fundamental na
influéncia reciproca entre suas partes. Sodré (2012) também aponta que a comunicagio é profun-
damente enraizada na sociedade e reflete as relagdes sociais existentes entre as pessoas: a forma
como a comunicagao é percebida e compreendida pode variar dependendo do contexto em que
ela ocorre. E importante considerar o aspecto organizacional da sociedade, considerando o poli-

tico e o cultural na anélise da comunicagao.
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Para que a verdadeira comunica¢ao humana ocorra, é necessdrio um estdgio avangado
no desenvolvimento do significado da palavra. Vigotski (2005) destaca que a comunicagio
pressupoe uma atitude generalizante, refletindo uma realidade conceitualizada. A comunicagao
humana de nivel mais elevado sé é possivel quando o pensamento do homem reflete essa reali-
dade conceitualizada. O conceito ¢ essencial para o entendimento, e a dificuldade das criangas
em aprender palavras novas muitas vezes estd relacionada a falta de um conceito adequado que

assegure o pleno entendimento.

A comunicagio ¢ uma ponte que liga os interlocutores. Bakhtin (2002) ressalta que as
palavras tém duas faces: uma que procede de alguém e outra que se dirige a alguém; portanto,
territério comum entre o locutor e o interlocutor, servindo como expressao mutua em relagao a
coletividade, essencial para a construgao da identidade e das relagdes entre as pessoas. O autor
também enfatiza que a comunicagao verbal é parte de uma corrente continua de comunicagao e
estd intrinsecamente ligada a situagao concreta em que ocorre. A interagao entre os participantes
e o contexto social mais amplo influencia a forma como a comunicagao ¢ entendida e interpre-

tada: a situagao de produgao é fundamental para compreender a comunicagao verbal.

Neste ponto, é preciso rememorar que a comunicagao é uma parte essencial da vida
humana, permeando todasasinteragoeserelagoes, desempenhando multiplas fungoes. Bordenave
(1997) destaca que a comunicagio nio se limita a uma pilha de signos e simbolos, mas envolve a
construg¢ao de um discurso que incorpora sentido e coeréncia. A qualidade da participagao no ato
de comunicagao é um aspecto crucial, onde os papéis desempenhados pelos comunicadores, seus
desejos, sentimentos, atitudes, juizos e expectativas precisam ser considerados. A comunicagao
deve ser congruente com o que estd sendo dito, com a forma como ¢ dito e com o contexto social
em que ocorre. Além das mensagens deliberadamente trocadas, envolve uma camada de para-
comunicag¢do ou paralinguagem: o tom da voz, os gestos, a postura corporal e outros sinais nao
verbais tém significado e contribuem para a comunicagao. Na verdade, é praticamente impossivel
nao comunicar, uma vez que todos os aspectos do comportamento humano carregam mensagens
— até mesmo o siléncio pode ser comunicativo, expressando desinteresse ou recusa em interagir
(Bordenave, 1997). Portanto, a metacomunicagio desempenha um papel crucial na comunicagio
eficaz. Os comunicadores frequentemente necessitam indicar como desejam que suas mensagens
sejam interpretadas: isso pode ser feito verbalmente ou por meio de gestos, olhares, tom de voz
e outros sinais nao verbais. A metacomunicagao ajuda a esclarecer a inteng¢ao do comunicador e

influencia a interpretagao da mensagem (Bordenave, 1997).
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A comunicag¢do é um processo complexo que nio ¢ linear, mas envolve vérias etapas,
desde a concepgao do sentido até a escolha do suporte e do género, redagao e difusao. A natureza
do meio de transporte e de recep¢ao do enunciado também molda a comunicagao e influencia
a constituicao do texto: a mediagao técnica desempenha um papel fundamental na produgao
de mensagens, pois molda a prépria construgio do discurso (Maingueneau, 2001); é impor-
tante compreender que a comunicagao é um processo interativo que envolve tanto a produgao
quanto a recepgao das mensagens, considerando que a mediagao no campo da produgao é funda-
mental, uma vez que determina o que chega ao conhecimento do receptor. O receptor mobiliza
seu universo cultural para interpretar as mensagens, mas a sele¢ao e producao das mensagens

também tém um papel essencial na comunicagao (Baccega, 1998).

Além de transmitir informagoes, como apontado, a comunica¢ao desempenha fungoes
expressivas, relacionais e informativas: as pessoas tém uma forte necessidade de expressar suas
emogdes, ideias e expectativas. O relacionamento é construido por meio de relagoes afetivas
e trocas interpessoais, promovendo o conhecimento mutuo, um componente fundamental da
comunicag¢ao, permitindo uma interagao prolongada com reciprocidade de inten¢oes e mutua
satisfacdo. Pelo relacionamento, ocorre o conhecimento mdtuo e a administra¢ao de conflitos

por meio do diélogo e do debate (Haswani, 2010).

A comunicagio também é uma ferramenta essencial para o entendimento do mundo
objetivo. Além disso, a comunicagao tem fungdes como vigilancia, educagao, articulagao poli-
tica, legitimacgao de status, imposigao de normas sociais, facilitagao da troca de bens e servigos,
diversdo, participacio e cooperagio (Bordenave, 1984).

A interagao simbdlica é o cerne da sociedade, e a intera¢ao é de importancia vital, pois é
onde o comportamento se forma. A intera¢ao nao é apenas um meio para alcangar um objetivo,
mas o proprio processo onde a vida social acontece. A linguagem desempenha um papel central
nela (Franga e Simées, 2016). A comunicagdo é um dominio que abrange desde o pensamento
individual mais profundo até os aparatos tecnoldgicos de maior poténcia: os sujeitos sao atraves-
sados por varias vozes e visoes de mundo, o que exige um olhar atento e sensivel para a andlise
e intervenc¢ao em comunicagao. A compreensao das relagdes de trabalho, da vida cotidiana e da
linguagem é essencial para uma intervengao comunicacional eficaz (Motter, 2002): a escuta e
a observagao das enunciagdes concretas sao cruciais. O foco deve estar no sujeito para quem
se comunica, considerando seu envolvimento nas relagdes e sua posi¢ao como agente partici-

pante, cuja andlise deve levar em conta todas as varidveis que influenciam a comunicagao e o
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relacionamento. A justica e a ética devem orientar a interveng¢ao para promover um ambiente de

comunicagio mais justo e equitativo (Motter, 2002).

A comunicag¢ao desempenha multiplas fun¢oes em nossas vidas, indo além da transmissao
de informagdes. Ela é uma constru¢ao complexa que envolve expressao, relacionamento, infor-
magao e diversos outros aspectos que moldam nossa interagao com o mundo e com os outros.
O estudo e a compreensao dessa complexidade sao essenciais para promover uma comunicagao

mais eficaz e significativa em todos os niveis da sociedade.



10 AESPECIESIMBOLICA:LINGUAGEM COMOELEMENTOVIABILIZADOR
DO HOMO SAPIENS SAPIENS

A relagao entre a sociedade e a lingua representa um tema fundamental na compreensao
da dindmica da comunica¢ao humana. Desde o nascimento, somos imersos em um ambiente
saturado de signos linguisticos, e a capacidade de comunicagdo comega a se manifestar a medida
que imitamos e associamos esses signos para formular nossas préprias mensagens. Assim, a
lingua se revela como o meio mais comum de intercimbio e comunicagao na vida em sociedade.
No entanto, a sociedade moderna estd repleta de uma multiplicidade de canais de comunicagao
que vao além da lingua, como a televisao, o cinema, a imprensa e o radio, e que perpetuamente

atualizam nosso contato com o mundo circundante (Preti, 1997).

As grandes civilizagoes atribuem a lingua um papel central nao apenas nas relagoes didrias
entre seus membros, mas também em atividades intelectuais que variam desde a disseminagao de
informagdes por meio dos meios de comunicagao de massa até a vida cultural, cientifica e literdria.
Alingua atua como um elemento de interagao entre o individuo e a sociedade, permitindo que a
realidade seja transformada em signos por meio da associagao de sons significativos a significados

arbitrarios, estabelecendo, assim, a base da comunicagio linguistica (Preti, 1997).

A linguagem ndo é apenas uma ferramenta para representar o mundo, mas também uma
estrutura que molda a percepg¢ao e compreensao da realidade; entretanto, o ato de conhecer o
mundo pela linguagem pode nao ser suficiente para resolver o mistério da percepgao e cognigao
do mundo. De fato, a significagao do mundo parece emergir antes mesmo da codificagao linguis-
tica. E nesse processo pré-linguistico que os significados comegam a ser delineados (Blikstein,
2018). O significado do signo, sua capacidade de representar a realidade, ¢ uma questio central
na semiose. Para Charles S. Peirce, um dos pioneiros da semidtica, a caracteristica essencial do
signo ¢ sua capacidade de representar coisas ou objetos. No entanto, Ferdinand de Saussure, o
fundador da semiologia na Europa, introduziu uma perspectiva que destaca a natureza arbitrdria
da relagao entre signos e significados. Para o autor, os signos nao ligam diretamente “uma coisa e
um nome”, mas sim “um conceito e uma imagem acustica”, ou seja, um significado e um signifi-
cante (som, fonema). Essa relacao, de acordo com Saussure, é convencional e ndo natural: o signo
nao é uma representacao direta da realidade, mas uma construgao que permite a comunicagio e a
compreensao. A educagdo e o processo de socializagdo, em ultima anilise, sao influenciados pela

representatividade dos signos, oferecendo uma ilusao da realidade (Blikstein, 2018).
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A comunicag¢ao humana ultrapassa a lingua falada e escrita, ja que a comunicagao nao
verbal desempenha um papel significativo com gestos, expressoes faciais, linguagem corporal e
tom de voz, desempenhando uma fung¢ao crucial na transmissao de informagdes e emogdes. Essa
riqueza na relagio entre sociedade, lingua e comunicagdo é um campo de estudo em constante
evolugdo nas ciéncias sociais e na linguistica, pois reflete a diversidade das formas de expressao

e compreensio em um mundo globalizado (Preti, 1997).

No entanto, a complexidade da relagao entre sociedade e lingua nao deve ser subesti-
mada. A lingua desempenha um papel essencial na organiza¢ao da sociedade, na transmissao
de cultura, na construcao de identidades e na criagao de significados compartilhados. Ela
reflete ndo apenas como as pessoas se comunicam, mas também como percebem e interpretam
o mundo. A linguagem molda nossa compreensao da realidade e influencia a forma como nos
relacionamos com os outros (Preti, 1997). Nio apenas um meio de comunicagio, a lingua
também ¢é um veiculo de poder e controle: aqueles que detém o dominio sobre ela muitas
vezes detém o poder de definir e limitar a realidade para os outros, de modo que as estruturas
linguisticas podem refletir e perpetuar desigualdades sociais, preconceitos e estereétipos.
Portanto, a andlise critica da relagao entre sociedade e lingua também envolve questoes de

poder e justica social (Blikstein, 2018).

Como dito, alinguagem e a comunicagao nao sao apenas fendmenos individuais, mas sao
centrais para a coletividade. A constru¢ao de uma linguagem comum ¢é essencial para a coesao
social e a colaboragao por meio de cédigos compartilhados entre os membros de determinada
sociedade. Esses cddigos nao sao universais e variam amplamente entre diferentes culturas e
comunidades, o que gera diversidade linguistica e cultural — partes fundamentais da riqueza
da humanidade, mas que também podem levar a desafios na comunicagao intercultural e na

compreensao mutua (Bordenave, 1997).

A progressao historica da comunicagao testemunha uma notdvel evolugao, que trans-
cendeu o uso de rudimentares desenhos e pictogramas como representagoes de objetos e agdes,
para se estabelecer em sistemas de escrita de maior sofisticagao. Inicialmente, desenhos e picto-
gramas primitivos tinham, possivelmente, finalidades magicas, expressivas ou comunicativas,
progrediram para a escrita ideografica, que representava ideias e conceitos em vez de objetos.
Posteriormente, a escrita fonografica introduziu a ideia de que os signos representavam sons e
fonemas, permitindo a combinagido de unidades sonoras para representar ideias. O desenvol-
vimento dos alfabetos foi um marco significativo que simplificou o processo de aprendizado e

tornou a linguagem escrita mais acessivel (Bordenave, 1997).
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A histéria da linguagem escrita atua como um testemunho eloquente da capacidade
em constante evolu¢ao da humanidade em representar e transmitir significados, conforme
observado por Bordenave (1997). Enquanto representada por meio de textos e simbolos, a
linguagem desempenha um papel crucial na concepgao de uma “circunstancia concreta” que
pode ser compartilhada de maneira interpessoal. Todavia, a distancia inerente entre os textos
e as experiéncias concretas revela uma dificuldade intrinseca na interpretagao e no processo de
atribuigdo de significado, conforme destacado por Flusser (2007). Deacon (1997) parece ter uma
visdo um tanto mais positiva que a de Flusser, concordando que alinguagem atua, de fato, como
um c6digo compartilhado que transcende as experiéncias individuais, permitindo a tradugao de
memorias e imagens de forma a tornd-las compreensiveis para outros. A referéncia simbolica, ao
desvincular os signos das experiéncias pessoais, os torna acessiveis a interpretagao individual,
proporcionando uma “distancia subjetiva” e permitindo aos individuos a atribui¢ao de novos
significados e representagdes as informagoes transmitidas, fazendo ponte entre as experiéncias

idiossincraticas e a compreensdo compartilhada (Deacon, 1997).

Sendo um sistema de simbolos que permite a comunicagao entre os seres humanos, a
linguagem torna possivel a transmissao de signiﬁcados e a compreensao mutua, agindo como
mediadora entre os individuos e o mundo e permitindo a representagao e interpretacao de feno-
menos: o uso de cddigos é essencial, uma vez que os seres humanos perderam o contato direto
com o significado dos simbolos, tornando-se, assim, seres “alienados”. A linguagem, como um
sistema de co6digos, desempenha um papel fundamental na construgao de significado e no
entendimento do mundo (Flusser, 2007). Mas a linguagem, justamente pela sua capacidade de
expressar pensamentos complexos e sentimentos profundos, nao ¢ isenta de ambiguidades e
conflitos (muitos dos quais tém origem na propria linguagem), e pode ser usada para ocultar,
enganar e criar mal-entendidos. A linguagem, portanto, é uma faca de dois gumes (Bordenave,
1997). A semantica da linguagem, a relagdo entre os signos e seus significados, é frequentemente
um terreno fértil para desentendimentos e equivocos. A interpretagao da linguagem escrita ou
falada é moldada por uma série de fatores, como contexto, cultura e experiéncias individuais.
Assim, alinguagem nao é apenas uma ferramenta de comunicagao, mas também um espelho da
complexidade humana e da diversidade da experiéncia (Flusser, 2007). Como qualquer ferra-
menta poderosa, deve ser usada com responsabilidade, uma vez que pode ser usada nao s6 para
construir conexdes e promover o entendimento, mas também para criar barreiras e semear a
confusao. O cuidado na escolha das palavras e na compreensao das nuances da linguagem é

fundamental para uma comunicagio eficaz e para evitar mal-entendidos (Flusser, 2007).
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E notavel que a linguagem desempenha um papel fundamental na organizagio da reali-
dade, uma vez que, sem ela, o mundo sensivel permaneceria ininteligivel e caético: é por meio
dela que a realidade é traduzida e compreendida — ela é uma forma de codificagao que capta o
mundo sensivel e lhe confere uma materialidade sonora ou gréfica. As formas da lingua retém
o significado e, assim, constituem um sistema de sinais que representa a realidade. A palavra e
o pensamento estao intrinsecamente ligados, pois a palavra nao pode existir sem o pensamento
(Motter, 1994a). Ela é a base da construgio do conhecimento, da expressio de emogdes e da
comunicagao de ideias. A linguagem permite que os seres humanos compartilhem suas expe-
riéncias, transmitam tradigées e construam sociedades complexas. E a esséncia da cultura e
da sociedade, uma vez que reflete e influencia os valores, as crengas e as normas que guiam a

interagao entre os individuos (Deacon, 1997).

A capacidade da linguagem de evocar emogdes e pensamentos profundos a torna uma
ferramenta poderosa na expressao artistica e literdria. Com palavras, os escritores e poetas
podem criar mundos inteiros, transmitir complexas narrativas e explorar os recantos da mente
humana. A literatura, em particular, ¢ um campo em que a linguagem é empregada de maneira
extraordindria para criar significados e interpretagdes diversas (Motter, 1994a). No entanto, a
linguagem nao é apenas um meio de expressao artistica; ela também desempenha um papel
crucial na ciéncia e na transmissio do conhecimento; a linguagem cientifica, por exemplo, é
uma tentativa de fornecer uma representagao precisa da realidade, permitindo que a comu-
nidade cientifica compartilhe informagoes, teorias e descobertas. Essa fun¢ao da linguagem

ilustra como ela pode ser adaptada a diferentes contextos.

A ideia de que tudo na vida pode ser decodificado como um signo, desde a maneira
como alguém se veste até os locais que frequenta, destaca a sua importancia na construcao de
significados culturais. A cultura desempenha um papel crucial no estabelecimento de cédigos
que permitem a comunicagao e a transmissao de significados: essas diferengas transculturais na
interpretagdo dos signos enfatizam a natureza arbitraria da linguagem e dos signos (Bordenave,
1997). Para que a comunicagdo ocorra, é necessario um acordo ou convengio entre as partes,
evidenciando o papel crucial da sociedade na criagio dessas convengdes (Bordenave, 1997). A
diversidade cultural também se reflete na variedade de idiomas e dialetos ao longo da histéria.
Entretanto, embora existam milhares de idiomas, a estrutura subjacente das linguas pode ser
categorizada em trés tipos principais: isolante, aglutinante e inflexionante. Essa classificagao
demonstra como os seres humanos tém a liberdade de escolher os signos e gramaticas de suas

linguas, levando a uma rica diversidade de formas linguisticas. No entanto, as linguas nao sao
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estdticas e evoluem ao longo do tempo, muitas vezes resultando em dialetos que podem ser

ininteligiveis para pessoas que falam outros dialetos (Bordenave, 1997).

A comunicagao, desde os grunhidos e gestos dos primeiros seres humanos até as
complexas linguagens e sistemas de simbolos atuais, tem desempenhado um papel fundamental
na evolu¢io e no desenvolvimento das sociedades. Ela influenciou nao apenas a forma como
as pessoas se relacionam, mas também como as culturas, economias e politicas das nagdes se
desenvolvem. A comunicagdo tornou-se uma ferramenta essencial para a transferéncia de conhe-
cimento, a constru¢ao de identidades culturais e o estabelecimento de padrdes de comporta-

mento (Bordenave, 1997).

No contexto verbal, os elementos fundamentais dos signos sao essenciais para a
compreensao de como a comunicagao e a significagao ocorrem: o objeto referente, do qual o
signo faz referéncia, mas nao estd necessariamente ligado a ele diretamente; o significado do
signo, que pode ser conceitual ou a imagem formada na mente sobre o objeto referente; por fim,
o significante, que é a manifestagao fisica do signo, como palavras faladas, palavras escritas ou
imagens visuais. Esses trés elementos sio componentes dos signos e desempenham um papel
fundamental no processo de comunicagio (Bordenave, 1997). No entanto, a complexidade dos
signos e da significagdo vai além desses elementos basicos. O significado nao é uma relagao
direta entre o signo e o objeto no mundo fisico. Em vez disso, o significado ¢ a relagao entre o
signo e o conjunto de conceitos que as pessoas tém sobre o objeto referente. Essa ideia destaca
como a interpretagao e a compreensao dos signos sao influenciadas pelas experiéncias, conheci-

mento e cultura de cada individuo (Bordenave, 1997).

A questao da semiose, o processo pelo qual a significagao é construida, é fundamental
para a compreensao da natureza dos signos. A figura do referente, que é a coisa extralinguis-
tica e que é distinta do significado linguistico ou referéncia, foi e Gt dcindor B
introduzida por C. K. Ogden e I. A. Richards. A abordagem tria-
dica resultante estabelece uma relagdo entre o simbolo (signi-
ficante), o referente e o significado. A Figura 46, proposta por
Ogden e Richards, ilustra a auséncia de uma ligagao direta entre

o simbolo (significante) e o referente, destacando a arbitrarie-

dade da nomeacio do referente (Blikstein, 2018).

Fonte: aplicativo Midjourney.com
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Figura 46 — O tridngulo proposto por Ogden e Richards

REFERENCIA ou PENSAMENTO
(significado)

SIMBOLO REFERENTE
(significante) (coisa ou objeto
extralinguistico)

Nota: Observe que nio hd ligagdo direta entre o simbolo (significante) e o referente (coisa ou objeto extralinguis-

tico), reforcando o carater arbitrério da nomeacio do referente.

Fonte: Blikstein, 2018, p. 23.

A interagao entre signos, cultura e comunica¢io é um campo vasto e complexo que
influencia profundamente a forma como os seres humanos percebem e interpretam o mundo.
A diversidade cultural e linguistica demonstra a flexibilidade e a riqueza da linguagem como
um sistema de comunicagdo. A compreensao dos elementos dos signos, a natureza da signifi-
cagao e a dindmica da semiose sao essenciais para desvendar as complexidades dessa interagao
(Bordenave, 1997). Além disso, a influéncia da cultura na criagdo de cédigos e convengdes de
comunicagao destaca como a interpretagao dos signos pode variar amplamente entre diferentes
grupos culturais (Bordenave, 1997). A reflexdo sobre os signos e sua relagio com a cultura e a
comunicagao é de importancia critica paraa compreensao das complexas interagdes que moldam
asociedade: alinguagem e os signos sao muito mais do que meros veiculos de comunicagao; eles
sao as bases da identidade cultural, da transmissao de conhecimento e da formagao de conexdes
sociais. Portanto, a andlise e o estudo dessas intera¢des sdao essenciais para uma compreensao

abrangente do mundo em que vivemos (Bordenave, 1997).

Blikstein (2018) chama a atengdo para os fatores que constroem os elementos basicos do
signo, afirmando quao essencial é a percepgao para a compreensao da formagao dos referentes
e objetos mentais, sendo uma parte fundamental do processo de significagao. Os estimulos do
ambiente, denominados de “realidade,” fornecem os blocos de construgao iniciais; no entanto,
é a praxis social, uma pratica comum e interativa, que atua como a mola propulsora do sistema

. 4 7 “«. »
perceptual. O sistema perceptual, por sua vez, é responsavel por “ver” o mundo com base em

esteredtipos e criar conteudos visuais, tateis, olfativos e gustativos, bem como na dimensao
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cinésica e proxémica. Essa interacio entre a realidade, a praxis social e a percepcao é o que

culmina na construgao do referente (Blikstein, 2018).

A ordem das etapas de “fabrica¢ao” do referente pode ser resumida da seguinte maneira:
arealidade ou estimulos, a préxis social, a percep¢ao, a interpretagao, o ponto de vista e o sistema
perceptual e, finalmente, o referente. A fase que combina a captagao da realidade e o conhe-
cimento adquirido por meio da agao ou prética social é denominada percepgao/cognicao. Ela
representa uma constru¢ao conjunta da realidade extralinguistica, que, embora nao tenha um
estatuto linguistico explicito, desempenha um papel critico na producao do evento seméntico
(Blikstein, 2018). A interagdo entre percepgio, cognicao, e referente se desdobra principalmente
em uma dimensao nao-verbal, independente da interven¢ao da lingua. A prética social molda
nossa percepgao e nos ensina a “ver” o mundo de acordo com os “éculos sociais” ou estered-
tipos. Isso gera contetidos visuais, tateis, olfativos, gustativos e envolve uma compreensao mais
ampla da cinésica e proxémica, incluindo gestos, movimentos, espacos, distincias e tempo. Essa
dimensao nao-verbal da percepcao e da cognigao é rica em significado, independentemente da
linguagem linear (Blikstein, 2018).

Entretanto, é importante destacar que a influéncia da lingua na percepgao e no pensa-
mento ¢ inegdvel. A linguagem age como um sistema semidtico abrangente que molda a
maneira como percebemos e pensamos o mundo. Ela fornece o molde para a compreensao, a
légica e a representagao da realidade. Portanto, é dificil escapar da influéncia da lingua na nossa
percepgao, apesar do papel essencial desempenhado pela dimensao nao-verbal da percep¢ao/
cognicio (Blikstein, 2018). A relacdo entre a lingua e a percep¢ao nio é unilateral, e a influéncia
dalingua na maneira como percebemos o mundo é reciproca. Os sistemas linguisticos moldam
a percepg¢ao, mas a percepcao também afeta a linguagem. A intera¢ao entre esses dois aspectos
¢ fundamental para a compreensao da complexidade da comunica¢ao humana e da construgao

do significado (Blikstein, 2018).

Embora a lingua seja poderosa na estruturagao do significado, a percepgao e a pratica
social desempenham um papel fundamental, especialmente na construgao dos referentes e objetos
mentais que servem de base para a linguagem. A interacao constante entre percep¢ao, cognicao,
lingua e préxis social é crucial para a existéncia de qualquer comunidade (Blikstein, 2018). A
lingua exerce um poderoso viés na percepgao e no pensamento, moldando nossa compreensao do
mundo, estruturando a nossa logica e a forma como representamos a realidade. Essa influéncia é
tao arraigada que pode ser dificil pensar fora da légica linear-discursiva da linguagem; a lingua,

muitas vezes, atua como uma prisao conceitual que nos limita a apresentar uma tinica ideia de cada
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vez (Blikstein, 2018). Pensemos na gramética (que é uma invencdo de grande importancia para a
linguagem e a comunicago): ela consiste em um conjunto de regras que regem a relacio entre os
signos. Sem essas regras, os seres humanos poderiam potencialmente combinar signos de infinitas
maneiras, tornando a comunicagao muito dificil. Essa estrutura especifica e imposta, de como os
signos devem ser organizados a fim de tornar possivel a compreensiao da mensagem transmitida, é
um exemplo de como o pensamento conceitual comumente se manifesta conforme as convengdes

determinadas pelo grupo social em que estamos inseridos (Bordenave, 1997).

Assim, a linguagem, embora sistema de signos arbitrarios, é governada por regras grama-
ticais que estruturam a forma como os signos sao organizados para criar significado. Além disso,
a necessidade de compartilhar um cédigo comum para a compreensao de sinais destaca a impor-
tancia da padroniza¢iao na comunicagao, tanto em contextos linguisticos quanto em interagdes
entre maquinas. E essa interagio entre fungdes comunicativas, gramatica e c6digo que torna a
comunicagao humana tao intrincada e dindmica. Portanto, a compreensao profunda da linguagem
e da comunicagdo envolve a consideragao desses elementos em conjunto, permitindo uma visao

integral do processo comunicativo.

10.1 LINGUAGEM, SOCIEDADE E CULTURA

A comunicagao tem sido um canal crucial ao longo da histéria para a transmissao dos
padroes de vida de uma cultura a seus membros. A adogao de uma cultura, compreendendo os
modos de pensamento, a¢oes, crengas, valores, habitos e tabus, nao é o resultado de um processo de
instrugao formal, pelo menos nao antes da entrada na escola. De fato, ninguém ensinou intencional-
mente a uma pessoa como a sociedade estava organizada ou o que sua cultura pensava e sentia: essa
aquisi¢ao aconteceu de forma indireta, acumulando-se por meio de inimeros pequenos eventos
aparentemente insignificantes, em que o individuo estabeleceu conexdes com diversas pessoas e
naturalmente aprendeu a ajustar seu comportamento de acordo com o que era socialmente aceitavel
— essa interagao so foi possivel gragas a comunicagao, especificamente, a comunicagao didria, que
transmitiu as qualidades essenciais da sociedade e a natureza do ser social (Bordenave, 1997).

Alinguagem, enquanto ponto de partida para o pensamento individual em um contexto
comunitdrio, desempenha um papel de mediadora entre o aspecto social e o individual. Ela nao
apenas transmite as geragoes futuras a experiéncia e o conhecimento das geragoes passadas, mas
também absorve os novos resultados do pensamento individual e os transforma em produtos

sociais que serdo transmitidos adiante. A linguagem é, portanto, uma construgao dindmica que
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se estabelece nas interagdes sociais e evolui ao longo do tempo (Schaff, 1974). Além de ser um
instrumento de comunicagao de ideias, ela tem a capacidade de influenciar os sentimentos das
pessoas e de expressar os proprios sentimentos. Cada lingua é uma forma unica de classificar o
pensamento e a experiéncia, refletindo o estado fisiolégico do individuo, sua histéria pessoal,
sua cultura e sua classe social, intrinsecamente moldada pelo contexto e pela experiéncia de

vida de quem a utiliza (Motter, 1994b).

Concebida como uma relagao interindividual, a linguagem representa um marco distintivo
na evolugao humana, que a diferencia de outros seres naturais, surgindo em conjunto com a mao e
o cérebro, tendo sua origem no trabalho e na cooperagao entre individuos. A consciéncia e a fala sao
produtos da vida social, e o processo de comunicagao é fundamental para a transmissao de ideias
e conhecimento. Esse entendimento rompe com explicagdes metafisicas, ressaltando a influéncia
mutua entre linguagem, pensamento e sociedade (Motter, 2001), atuando como mediadora entre
o individuo e 0 mundo, entre o natural e o cultural, o concreto e o abstrato e sendo moldada pela
pratica social, sendo reflexo e refragao de situagoes concretas. A linguagem desempenha um papel
significativo na produgao cientifica, técnica e artistica, influenciando o comportamento humano.
Sua evolugao histdrica ocorre na comunicagao verbal concreta, nao no sistema abstrato das formas
linguisticas ou na mente individual dos falantes: a linguagem ¢é uma criagao social, e a lingua é o
veiculo que transporta aideologia do grupo que a utiliza. As aspiragdes do grupo sao cristalizadas na

lingua, tornando-a uma representagio viva da cultura e da sociedade que a utiliza (Motter, 1994b).

Compreender a linguagem requer uma anélise das relagoes entre pensamento, linguagem e
cultura, mas também demanda a consideragao da consciéncia e da intersubjetividade. A linguagem
¢ fundamental para a construcao da realidade simbdlica, e seu papel é evidente na comunicagao
cotidiana. Abordagens que transcendem o subjetivismo idealista e o objetivismo abstrato sao neces-
sdrias para entender a linguagem como um objeto de estudo especifico (Motter, 2002). Individuos
de diferentes culturas nao apenas falam linguas diferentes, mas também percebem o mundo de
maneira distinta. A filtragem seletiva dos estimulos sensoriais é culturalmente determinada,
moldando a experiéncia percebida de maneira inica. O ambiente arquitetonico e urbano criado
pelas pessoas reflete esse processo de filtragem sensorial e oferece inferéncias sobre como diferentes

culturas utilizam seus sentidos (Hall apud Blikstein, 2018).

A compreensao da realidade é mediada pelo processo de substitui¢ao metaférica, que
transforma o abstrato em concreto e o temdtico em figurativo. A linguagem desempenha um papel
fundamental na interagao verbal, permitindo a comunicagao entre diferentes interlocutores, inclu-

sive entre aqueles que podem ser analfabetos. A linguagem se torna um veiculo para a compreensao
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e a expressdo da realidade social (Motter, 1997). O homem, a palavra e o mundo séo interligados,
langando luz sobre a realidade social que muitas vezes fica oculta sob a superficie do natural e do
dado. A sociedade é como um grande edificio, cujos alicerces raramente sao visiveis para os habi-
tantes. No entanto, alinguagem e os signos desempenham um papel crucial na revelagao e interpre-

tagdo dessa realidade social subjacente (Motter, 1997).

Os signos, produtos da interac¢ao entre individuos socialmente organizados, tem suas
formas condicionadas pela organizagao social dos individuos e pelas condi¢coes em que essa
interagao ocorre; qualquer alteragdo nas formas dos signos resulta em uma modificagao do
préprio signo. E importante reconhecer que os signos nio podem ser dissociados das formas
concretas da comunicagao social, uma vez que fazem parte desse sistema e nao existem indepen-

dentemente dele (Bakhtin, 2002).

Como objetos naturais especificos, os signos resultam de um consenso entre individuos
socialmente organizados: qualquer produto natural, tecnolégico ou de consumo pode se tornar
um signo e adquirir significados que vao além de suas particularidades fisicas. Inerentemente
ideolodgicos e refletindo uma realidade exterior a si mesmo, estao sujeitos, portanto, a critérios de
avaliacao ideoldgica, como verdade, falsidade, correcao e justificacao (Bakhtin, 2002). A ideologia
como conceito nao pode ser explicada em termos de raizes supra ou infra-humanas: sua esséncia
estd no material social especifico de signos criados pelo homem, surgindo em contextos interindivi-
duais como fato socioideoldgico. A consciéncia individual é profundamente influenciada pelo meio
ideoldgico e social, sendo, ela prépria, um fendmeno socioideoldgico (Bakhtin, 2002). Os signos sao
dindmicos e pldsticos, o que lhes permite refletir a diversidade de sentidos presentes no universo
comunicativo humano. Classe social e comunidade semiética sao distintas, uma vez que diferentes
classes sociais podem compartilhar a mesma lingua, mas a luta de classes é refletida nos signos ideo-

16gicos. A plurivaléncia social dos signos os torna vivos, méveis e capazes de evoluir (Motter, 2002).

Além da palavra, o signo desempenha um papel essencial na divisao e atribui¢ao de sentido
ao mundo. O préprio ato de nomear ja imprime um trago ideoldgico a palavra, uma vez que ela
reflete aspectos da experiéncia vivida de cada cultura. O uso da palavra adiciona camadas de signi-
ficado que sé podem ser percebidas em situagdes de enunciagao, quando um falante utiliza suas

competéncias linguisticas em interagio com outros (Motter, 2002).
O cotidiano ocupa uma posigao central no desenvolvimento histérico, uma vez que é a partir

dele que se constroem os acontecimentos que se tornam fatos histéricos. A importincia da vida

cotidiana como categoria socioldgica reside em suas peculiaridades, que devem ser compreendidas,
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j& que ela é a base na qual se desenvolve o processo histérico, e a atengao a esses aspectos cotidianos

é fundamental para a compreensio do funcionamento da sociedade (Motter, 2002).

A comunicagdo exerce uma fungdo primordial na edificacio da realidade social, na
difusdo de valores culturais e no desenvolvimento da identidade individual e coletiva. A
linguagem e os signos, longe de serem meros meios comunicativos, sao, outrossim, reflexos da
ideologia, da cultura e da classe social daqueles que os empregam, contribuindo de maneira
significativa para a configuragao e representacao da realidade. Ademais, a linguagem se carac-
teriza pela sua dinamicidade, evoluindo mediante intera¢des sociais e tornando-se imprescin-
divel para a apreensio e interpretagdo do universo circundante. Nesse contexto, a linguagem
representa um espago de embate ideoldgico, onde distintas cosmovisdes e interesses de classe
colidem: os signos carregam significados que espelham as dindmicas de poder e as incongruén-
cias sociais. Destarte, a abordagem critica da linguagem e dos signos surge como um imperativo

para a compreensao mais aprofundada da sociedade e da cultura.

Cada individuo, mesmo dentro de uma comunidade aparentemente homogénea, traz
consigo uma histdria pessoal e uma visao de mundo unica, moldada por suas experiéncias,
crengas e pertencimento a grupos diversos. Motter (2002) afirma que a linguagem é um reflexo
da realidade e das disputas de poder na sociedade, servindo como indice de classifica¢ao social,
uma manifestagao de conflitos e ideologias, refletindo nao apenas o que dizemos, mas também
nossa postura perante o mundo. Por ela, revelamos nossos conhecimentos, crengas, forgas,
fraquezas e desejos. A linguagem nao é neutra, mas sim uma ferramenta que perpetua ou desafia
a hegemonia e o poder. Para Charadeau (apud Pauliukonis et al., 1996), o ato de linguagem
envolve a produgao e interpreta¢ao, onde o Eu comunicante e o Eu enunciador interagem com
o Tu interpretante e o Tu destinatario. Essa interagao é regida por um contrato de comunicagao
que estabelece o direito a palavra. Nesse processo, a linguagem busca nao apenas informar, mas

também persuadir e modificar comportamentos.

A reflexao sobre o cotidiano exige um profundo entendimento da linguagem e de como
os discursos influenciam a construcdo da visao de mundo e a a¢do individual. O conhecimento
das coerg¢oes da vida cotidiana, a capacidade de avaliar os relatos que recebemos e as realidades
que eles encobrem sao cruciais para a autonomia intelectual, ja que, como dito, a linguagem
age como um signo ideoldgico que forma a consciéncia e reflete as lutas de classes na sociedade
(Motter, 2002). Bordenave (1997) destaca que existem duas realidades distintas: a realidade
objetiva e a realidade reconstruida pelo discurso da comunicagao. Muitas vezes, preferimos

a ilusao referencial criada pela comunidade em vez da realidade objetiva. Isso nos leva a um
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processo continuo de estereotipa¢ao, onde nossa percepc¢ao é moldada por padrdes correntes
e informagoes prévias. A linguagem desempenha um papel fundamental na estereotipagao,
pois cria nogoes simplificadas que ignoram excegdes e criam uma imunidade & experiéncia
(Bosi, 1977). O esteredtipo atua como um filtro que molda nossa percepg¢ao antes de vermos a
realidade: vivemos em um mundo onde a cultura e a linguagem nos fornecem estereétipos que
influenciam profundamente nosso modo de ver e entender o mundo. Lippman (1980) ressalta
que as influéncias mais sutis e penetrantes vém dos estereo6tipos, que moldam nossa percepgao
antes de experimentarmos a realidade. Nossa filosofia de vida e nossas crengas determinam a
forma como usamos esses estereétipos. Se acreditarmos que o mundo é codificado de acordo
com nosso codigo, nossos relatos refletirao essa visao. No entanto, se entendermos que cada
pessoa é apenas uma pequena parte do mundo, usaremos estere6tipos com consciéncia de sua

natureza e os modificaremos conforme necessario.

A influéncia da linguagem na construgao da realidade é evidente, e a consciéncia desse
processo é fundamental para a autonomia intelectual e a compreensao das dindmicas sociais.
Como Bakhtin (2002) destaca, a palavra estd presente em todos os atos de compreensio e inter-
pretagao, refletindo e influenciando nossas percepgoes. A palavra, como um fenémeno ideolégico,
representa um material semidtico fundamental para o desenvolvimento da consciéncia (Motter,
2002). Ela é o veiculo pelo qual a consciéncia se desenvolve, interage e se forma. Bakhtin (2002)
ressalta que alégica da consciéncia estd intrinsicamente ligada a l6gica da comunicagao ideologica
e da interacao semidtica em um grupo social. Sem a presenca de signos, a consciéncia torna-se
vazia e desprovida de sentido. A palavra, a imagem e o gesto significante sao os elementos que
fornecem sentido a consciéncia e ao pensamento humano. A importancia da linguagem na
expressao do pensamento é evidente, e a sequéncia sintagmdtica das palavras desempenha um
papel fundamental na organizagao dasimagens, impressdes e sensagoes na mente de um individuo.
Alinguagem ¢é o instrumento pelo qual o homem pensa o mundo, e o conhecimento e a vida em
sociedade estao intrinsecamente ligados a ela. Além disso, a linguagem tem o poder de distinguir

o homem e pode ser usada como instrumento de dominagao ou libertagio (Motter, 19942).

Alingua em que um individuo pensareflete sua realidade histérica e sua visao de mundo,
que sao condicionadas socialmente. Cada pessoa faz parte de uma nagao e de uma classe social,
o que influencia profundamente sua forma de pensar e se expressar (Baccega e Citelli, 1999). A
palavra é um dos materiais mais adequados para abordar o problema no plano dos principios,
nao apenas devido a sua pureza semidtica, mas principalmente devido a sua presenc¢a ubiqua nas

relacdes sociais, permeando todas as relagdes entre os individuos, desde colaboragdes, relagoes
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ideoldgicas até encontros fortuitos na vida cotidiana e questdes politicas. As palavras sao intrin-
secamente tecidas a partir de uma multiplicidade de fios ideoldgicos e servem como a trama que

une todas as relagdes sociais em diversos dominios (Bakhtin, 2002).

A linguagem, como veiculo da palavra, desempenha um papel fundamental na cons-
trugdo da consciéncia individual e na comunicagao entre os individuos. Ela molda o pensa-
mento, reflete a visao de mundo e é uma ferramenta poderosa para expressar ideias, sentimentos
e valores. Portanto, compreender a relagao entre a palavra, a linguagem e a consciéncia é essen-
cial para uma compreensao mais profunda da dindmica das interagdes sociais e da formagao da

identidade individual.

10.2 O DESENVOLVIMENTO DO “EU” PELA LINGUAGEM

O pensamento humano é uma faculdade complexa inexoravelmente ligada a linguagem.
Conforme Schaff (1974), a palavra é o veiculo por exceléncia do pensamento, sendo uma
operagao que envolve a experiéncia do sujeito em relagao as significagoes das palavras, quer na
forma de conceitos, quer como representagdes. A linguagem, por sua vez, é o meio pelo qual o
pensamento ¢ atualizado, se configurando como uma unidade verbal e mental — uma vez que o
sinal linguistico tem uma significagao prépria. Assim, o pensamento humano é essencialmente
linguistico, operando sempre dentro de uma lingua determinada; mas isso nao significa que o
pensamento seja exclusivamente redutivel aos conceitos vinculados aos sinais linguisticos, pois
ele também é composto por elementos representativos que, embora dependam da linguagem de

varias maneiras, nao sao idénticos a ela.

A primeira acepgdo que Schaff (1974) apresenta é a de que o pensamento conceitual
seria impossivel sem um sistema definido de sinais, ou seja, as linguas, que seriam seus suportes
fundamentais; dessa forma, a existéncia da linguagem é uma condigdo necessdria para o pensa-
mento conceitual. O conhecimento, por sua vez, é descrito como um processo de pensamento
cujo resultado é a descri¢ao da realidade, incluindo informagdes sobre fatos, suas correlagdes e
leis coexistenciais e dindmicas. Nesse contexto, o papel ativo da linguagem no pensamento se
torna evidente, uma vez que a linguagem desempenha uma tarefa fundamental na formagao do

conhecimento e na adaptagao do individuo ao seu ambiente.
Alinguagem, transmitida socialmente ao individuo, forma a base necessaria para o pensa-

mento individual, conectando-o aos outros membros da mesma comunidade linguistica e funda-

mentando a criagdo intelectual individual. Além disso, também influencia o nivel de abstragao
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e generalizagdo do pensamento, o que é de grande importancia para o pensamento conceitual
— inclusive sobre si mesmo. A linguagem e o pensamento sao produtos da pritica humana, e a

linguagem desempenha um papel fundamental na educagao e socializagao do individuo.

Bordenave (1984) destaca a importancia da comunicagio na formagio da personalidade.
A comunicagao ¢ fundamental para o desenvolvimento da inteligéncia e da linguagem, e a falta
de estimulos comunicativos pode levar a subnormalidade do individuo: é pela comunicagao que
a mente e a personalidade emergem na experiéncia social, permitindo que o individuo se torne
uma pessoa ao assumir a perspectiva de outros e que desenvolva uma identidade. Mead (apud
Bordenave, 1984) argumenta que a comunicagdo desempenha um papel crucial na formagio da
personalidade, pois é por meio da linguagem que o individuo se torna um objeto para si mesmo
e para os outros. A sociedade existe na e por meio da comunicagao, e a personalidade é um
produto social que surge da interagao com outras pessoas. A comunicagao, portanto, também
tem a funcao de construir a identidade do individuo e é essencial para o desenvolvimento da
autoconsciéncia e do autodominio. Vigotski (1997) argumenta que a representagao simbélica
desempenha um papel fundamental no desenvolvimento da autoconsciéncia e do eu. A repre-
sentagao do eu é responsavel pela empatia, intengoes racionais e reflexivas, e emerge a medida
que as criangas amadurecem. Ela depende da exposicao a experiéncias sociais-simbdlicas rele-
vantes e da capacidade de processamento de simbolos do individuo. A representagao simbdlica

é independente de qualquer interpretagao especifica e mantém sua invaridncia referencial.

Deacon (1997) destaca que a referéncia simbélica é uma fungio do afastamento gradual
de padroes mais antigos, e sua manutenc¢ao depende da continuidade e da rede de relagoes refe-
renciais. A referéncia simbdlica é emprestada aos seus usudrios e sua origem nao estd dentro da
cabeca, mas na sociedade. A consciéncia de si inclui a consciéncia da referéncia virtual criada
por simbolos, o que d4 origem a uma experiéncia de si mesmo (capacidade de objetificagio de
si préprio). Essa experiéncia, embora inegavelmente real, ndo deixa de ser uma realidade virtual
que estd intimamente ligada a identidade do individuo. O autor exemplifica seu raciocinio
trazendo o conceito de uma “alma peregrina” imortal, que nao é redutivel a matéria do mundo
material, ecoa ao longo das eras e ressalta a natureza nao redutivel da capacidade de apreciar a
referéncia simbolica. Essa capacidade, embora dependa de referéncias de nivel inferior, é inde-
pendente de qualquer processo interpretativo especifico e mantém sua invaridncia referencial.
O eu simbolico nao estd limitado a uma mente ou corpo especificos e deriva sua existéncia de

fora, de outras mentes e tempos, contribuindo para a formagao de outros eus virtuais e mundos.
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Ha4, portanto, estreita relagao entre linguagem, pensamento, comunicagao e formacao da
personalidade. A linguagem desempenha um papel fundamental na operagao do pensamento,
na formagao da identidade e na construgao da consciéncia de si mesmo. Entretanto, a linguagem
apenas se realiza na comunicagdo — essa, essencial para o desenvolvimento da inteligéncia, da
personalidade e da prépria linguagem . A capacidade de representagao simboélica é um dos compo-
nentes fundamentais da experiéncia humana, daquilo que nos difere dos outros seres vivos e que

permite — ao longo das geragoes — evoluirmos por meio da arte, da ciéncia e da tecnologia.
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11 NEUROCIENCIA, COMUNICACAO EESTETICA

As tltimas décadas tém testemunhado avangos substanciais na compreensao do funcio-
namento do cérebro e seu papel no desenvolvimento humano. Antigamente, desde os tempos
dos romanos até o século XVIII, o entendimento do cérebro estava fortemente ligado a crengas
espirituais e misticas. No entanto, a virada do século XX marcou um ponto de inflexao, quando
o avan¢o das pesquisas em neurociéncia trouxe uma compreensao mais cientifica de como o
sistema nervoso opera. Segundo Cosenza e Guerra (2011 apud De Oliveira e Velasques, 2020), o
sistema nervoso ¢é agora reconhecido por funcionar por meio de estimulos internos e externos,

envolvendo complexos mecanismos ligados as vias motoras e sensoriais.

Esse novo entendimento tem implicagdes profundas no desenvolvimento humano,
uma vez que a neurociéncia tem revelado a importincia do ambiente na formagao do cérebro
e no desenvolvimento integral do individuo. De Oliveira e Velasques (2020) argumentam que
o contato com o meio natural desempenha um papel fundamental na promogao do desenvol-
vimento integral, fortalecendo os mecanismos afetivo-emocionais, motores e cognitivos. Os
avangos tecnologicos permitiram uma melhor compreensao das fungoes cognitivas, das fungoes
executivas e das fungdes conativas, que compoem a triade neurofuncional da aprendizagem

(Fonseca, 2014 apud De Oliveira e Velasques, 2020).

Os estudos nas neurociéncias destacam que as conexdes neurais sao a base da aprendi-
zagem e que os primeiros anos de vida sdo cruciais para o desenvolvimento de dreas corticais
responsaveis pelo processamento de estimulos sensoriais. Portanto, é fundamental propor-
cionar estimulos adequados na primeira infancia, incluindo sons, imagens, texturas, sensagoes
térmicas, aromas e sabores, para que o sistema nervoso seja capaz de identificar, codificar e
transmitir informagdes para as dreas corticais que promovem a percep¢ao e o conhecimento

(Miguel et al. 2016 apud De Oliveira e Velasques, 2020).

E notével que a plasticidade cerebral, a capacidade do cérebro de se adaptar e mudar em
resposta a estimulos ambientais, desempenha um papel critico no desenvolvimento infantil.
Pesquisas realizadas nos Estados Unidos e no Reino Unido, como mencionado por Lent (apud
De Oliveira e Velasques, 2020), destacam a grande plasticidade do cérebro das criangas nos
primeiros anos de vida. Isso significa que os neurdnios se adaptam e se modificam em resposta
as experiéncias no ambiente externo, possibilitando o aprendizado de novas habilidades. No
entanto, é preocupante que criangas da geracao atual, em comparagiao com criangas de dez

anos atrds, demonstrem sinais de fragilidade nesse quesito (Iasi & Martins apud De Oliveira



Neurociéncia, Comunicagao e Estética

e Velasques, 2020). Portanto, é imperativo fornecer um ambiente enriquecedor, especialmente
na primeira infancia, para que elas alcancem um desenvolvimento adequado em termos cogni-
tivos, motores e afetivo-emocionais. Essa abordagem deve respeitar a individualidade de cada

crianga e considerar a maturagao de estruturas especificas do sistema nervoso.

As pesquisas no campo da neurociéncia, principalmente em relagao a cognigao, tém
trazido contribuicées significativas para a compreensido da relagiao entre mente e cérebro,
consolidando a ideia de que a aprendizagem envolve a agdo integrada de vérias dreas cerebrais.
A plasticidade cerebral é um conceito-chave nesse contexto, evidenciando como a experiéncia
e o ambiente desempenham um papel fundamental na formagao das conexdes neurais. A inte-
ragdo entre estimulos precoces, a carga genética e o ambiente tém um impacto duradouro no
desenvolvimento cerebral, influenciando nao apenas o aprendizado, mas também a saude e
o comportamento ao longo da vida. E evidente que o desenvolvimento do cérebro humano é
resultado n3o apenas da heranga genética, mas também da interagao complexa entre experién-
cias vivenciadas e influéncias ambientais (Shonkoff & Phillips apud Bartoszeck e Bartoszeck,
2012). Nido hé davidas de que o ato de aprender ocorre no sistema nervoso central, envolvendo
modificagdes funcionais e comportamentais que dependem tanto do componente genético
quanto do ambiente em que o individuo estd inserido (Semeghini-Siqueira, 2013), j& que é o
ambiente (mundo externo) que fornece estimulos sensoriais, processados pelo sistema nervoso

e modulados pelo sistema limbico, influenciando aspectos afetivo-emocionais da aprendizagem.

A fusao das descobertas da neurociéncia contemporinea com o estudo do desenvolvi-
mento biolégico ampliou nosso entendimento sobre a importancia dos seis primeiros anos de
vida na formagao do cérebro e no subsequente impacto na aprendizagem, linguagem e compor-
tamento ao longo da vida (Purves ef al., 2005; Blakemore & Frith, 2005 apud Bartoszeck e
Bartoszeck, 2012). Isso enfatiza a necessidade de investir em programas educacionais e ambien-
tais adequados para criangas nessa faixa etdria. A melhor compreensao da neuroplasticidade
estrutural, ou seja, a capacidade do cérebro de modificar suas conexdes em resposta a expe-
riéncia, ressalta aimportancia da qualidade e intensidade das experiéncias durante os primeiros
anos de vida, particularmente no que se refere ao letramento emergente (Semeghini-Siqueira,
2011). Essa fase critica de desenvolvimento entre o e 6 anos requer uma exposi¢ao significativa
ao ambiente letrado para facilitar o processo de alfabetizagdo e o desenvolvimento de redes
neurais especializadas — a nogao de periodos criticos no desenvolvimento cerebral, durante

os quais o cérebro da crianga é especialmente suscetivel a estimulagio sensorial (como cores,
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movimento, sons e afetividade) é crucial para o amadurecimento de sistemas neurais mais

complexos (Bartoszeck e Bartoszeck, 2012).

A medida que avangamos nas pesquisas em neurociéncia, é fundamental reconhecer a
interagao entre os aspectos bioldgicos e ambientais na formagao do cérebro e no desenvolvi-
mento da mente. A plasticidade cerebral oferece oportunidades para que as criangas aprendam,
crescam e se desenvolvam em resposta as experiéncias vividas. A qualidade e a intensidade
dessas experiéncias desempenham um papel crucial, particularmente nos primeiros anos de
vida. Portanto, é fundamental que a sociedade, os educadores e os pais compreendam a impor-
tancia de criar ambientes enriquecedores e oportunidades de aprendizado adequadas para as
criangas, respeitando sua individualidade e promovendo um desenvolvimento integral que
abrange aspectos cognitivos, motores e afetivo-emocionais. Nesse sentido, a interdisciplinari-
dade entre a neurociéncia e outras disciplinas, como a psicologia, é essencial para abordar as
complexas questdes relacionadas a aprendizagem e ao desenvolvimento cerebral. E urgente o
investimento em educagao de qualidade desde a primeira infincia, garantindo que as criangas
tenham a oportunidade de desenvolver seus potenciais e construir um futuro mais promissor

(Semeghini-Siqueira, 2013).

1.1 AEXPERIENCIA ESTETICA: ESTESIA, COGNICAO E PERCEPCAO

A compreensao do desenvolvimento cerebral na primeira infincia e sua influéncia nas
emocgoes e nas respostas aos estimulos externos e ao estresse tém sido objeto de intensa pesquisa
e reflexdo, uma vez que a maior parte da estrutura basica e funcionamento do cérebro se estabe-
lece nos primeiros anos de vida — o que levanta também questdes sobre a dificuldade de modi-
ficar os sistemas de regulagao emocional mais tarde. De fato, o tronco cerebral completa seu
desenvolvimento ja no feto a termo, enquanto outras estruturas permanecem plasticas ao longo

da vida (Bartoszeck e Bartoszeck, 2012).

O cérebro é um sistema complexo, composto por diversas redes neurais que atuam de
forma integrada para desempenhar fungdes especificas, desde fun¢des sensoriais até fungoes
emocionais e cognitivas. Cada drea cerebral desempenha um papel tnico, sendo o cértex respon-
savel por fungdes cognitivas complexas, o sistema limbico relacionado as emogdes e o mesencé-
falo atuando nos estados motivacionais e de alerta. O tronco cerebral, por sua vez, regula fung¢oes

corporais vitais, como temperatura corporal e pressao sanguinea (Bartoszeck e Bartoszeck, 2012).
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A existéncia de “periodos criticos” no desenvolvimento da crianga, nos quais a estimu-
lagao sensorial positiva desempenha um papel fundamental. O carinho e a atengao sao elementos
que fortalecem e prolongam as conexdes sindpticas, promovendo um desenvolvimento cognitivo
acelerado, emogoes equilibradas e uma capacidade de responder positivamente a novas experién-
cias; por outro lado, a negligéncia extrema na infincia, com a privagao de afeto e atengao, diminui
as chances de um bom desempenho escolar e de desenvolvimento emocional. No entanto, inter-

vengdes precoces eficazes podem reverter esse quadro (Bartoszeck e Bartoszeck, 2012).

A qualidade daresposta aos estimulos na primeira infincia desempenha um papel funda-
mental na formagio dos circuitos neuroenddcrinos e neuroimunes do cérebro. Essa relacao
complexa, chamada de “psiconeuroendoimune”, estabelecida no inicio da vida, influencia
a forma como lidamos com eventos futuros e afeta a aprendizagem e o comportamento ao
longo da vida - importante aqui frisar que cada individuo percebe e interpreta informagoes
do ambiente de maneira unica, refletindo a complexa interacao entre experiéncia, cognigao e

emocao (Bartoszeck e Bartoszeck, 2012).

Assim, uma aprendizagem eficaz envolveria a integragdo das emogdes nas fungdes
cognitivas, incluindo atengao, percep¢ao, tomada de decisao, regulagao executiva, memoria e
planejamento de respostas adaptativas. O sistema operativo-cognitivo deve incorporar o sistema
operativo-emocional e social para que o conhecimento seja internalizado e construido de maneira

signiﬁcativa (Fonseca, 2016).

As emogoes desempenham um papel fundamental na moldagem e organizagio da
cogni¢ao por meio da experiéncia e da pratica deliberada. Uma aprendizagem com base na expe-
riéncia envolve interagao intima entre a emogao e a cognigao, relacionando processos corporais
e motores com processos cerebrais e mentais: as emogoes nao apenas influenciam o pensamento,
mas também podem ser desencadeadas pelo pensamento, resultando em uma complexa interagao
entre corpo, mente e emogao. Essa interagao entre emogoes e cognigao demonstra que estas sao
forcas que podem impulsionar ou interromper as cognigdes; portanto, a regulagao emocional é
essencial para o desenvolvimento de um raciocinio maduro e para a produgao de respostas cria-
tivas e adaptativas a problemas complexos (Fonseca, 2016) a aprendizagem, atengio, percepgao e

tomada de decisao sao produtos dessa sinergia entre pensamento emocional e racional.

Antes de continuarmos nossa reflexao, é importante deixarmos claro o que ¢ entendido
aqui como estética. Para nés (com base na filosofia das artes), a estética é uma experiéncia que
envolve uma percepgao plena da sensibilidade e a apreciagao da realidade. Nesse contexto, a sensi-

bilidade do espectador desempenha um papel crucial na fruigao da obra de arte, tanto na criagao
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quanto narecepgao, ou seja, resultado de um curso que é iniciado na estimulagao dos nossos érgaos
de sentido (tato — pele; visio — olhos, audigdo — ouvido, olfato — nariz e paladar — boca), processado

pelo cérebro (cognicdo e percepgio) e alocados na nossa meméria (Barros, 2017).

A maneira como fazemos a apreensdo sensivel das qualidades impressivas que agem
sobre nds é chamada de Estesia, palavra derivada do grego aisthésis (apreensio pelos sentidos)
— para facilitar a compreensao, pensemos na palavra “anestesia”, que traz consigo a nogao de
auséncia de sensibilidade e é empregado na Medicina para indicar o bloqueio da dor e da prépria
consciéncia da dor durante intervengdes cirtrgicas ou tratamentos dolorosos — uma auséncia
de consciéncia. Portanto, o termo estd intrinsecamente ligado a sensibilidade. A experiéncia
estética é intimamente relacionada a capacidade do corpo em processar o estético, que é um
componente fundamental em todas as formas de linguagem, que comeca na apreensio (externa,
da realidade a nossa volta) sensorial de estimulos diversos e se finaliza no reconhecimento do
sentido na produgao da significagao — a reflexdo é um estdgio posterior que envolve a avaliagao

dos impactos impressivos e o julgamento sobre eles (Barros, 2017).

A percepgao desempenha um papel crucial na formagao de conceitos sobre o mundo e em
nossa orientagdo no ambiente. Lent (apud De Oliveira e Velasques, 2020) define percepgao como
acapacidade de associar informagoes sensoriais 8 memoria e cognigao: os sentidos funcionariam
como uma via de acesso as informag¢des do mundo, moldando nossas a¢des e comportamentos.
Portanto, a inclusao de praticas educativas que promovam a percepcao sensivel é essencial para
uma compreensao mais profunda da realidade, sob o risco de que, em nosso comportamento
cotidiano, a diminui¢ao do processamento dos dados sensiveis, devido a automagao perceptual,
possa obscurecer a percepgao sensivel dessa realidade, como ressaltado por Sanchez Vizquez

(apud De Oliveira e Velasques, 2020).

A percep¢io do meio ambiente, conforme discutida por Damésio (2012), transcende a
simples captagao de estimulos diretos e imagens fotograficas. Ela é um processo dinamico, no
qual o organismo desempenha um papel ativo na busca da melhor interface possivel com o mundo
ao seu redor. O autor destaca a importincia da percep¢ao nao apenas como um meio de receber
informagdes do ambiente, mas também como um mecanismo essencial para manter a homeostase,
um estado de equilibrio funcional: o organismo age de forma continua sobre o meio ambiente,
buscando interagoes necessdrias para sua sobrevivéncia. Para evitar perigos e atender as necessi-
dades de alimentagao, reprodugao e abrigo, a capacidade de sentir o ambiente através dos sentidos,

como o olfato, paladar, tato, audigao e visao, permite a formulagao de respostas adequadas as
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percepgdes sensoriais. A percep¢ao, assim, é um processo de inte- Figura 47 - Caricatura de Antnio Damisio
ragao ativa entre o organismo e o meio ambiente, crucial para a
adaptagao e a sobrevivéncia.

Arelagao estética do sujeito com o ambiente pode ser vista
como uma oportunidade de transformagao social, ndo apenas

criando objetos que podem ser transformados, mas também

moldando o sujeito que realiza essa transformacao. Ao estudar a
realidade e estabelecer uma relagao estético-emocional com ela, Fonte: aplicativo Midjourney.com
somos capazes de nos tornar mais criticos, compreender as for¢as que moldam as contradigoes
percebidas e projetar uma realidade diferente. A percepgao e as emogoes estiao intimamente
relacionadas no processamento cerebral, gerando respostas emocionais que influenciam nossa
consciéncia e comportamento: a percep¢ao nao ¢ apenas uma atividade cognitiva, mas também
uma atividade emocionalmente carregada. Neste processo, a relagao entre o corpo e o cérebro
desempenha um papel fundamental: os estimulos sensoriais ativam o corpo, que por sua vez
envia sinais para o cérebro, onde sao processados nos cortices sensoriais iniciais. Os sinais senso-
riais estdo em constante interagao com as representagdes corporais no cérebro, permitindo-nos
“sentir” o que percebemos. Esse processo nao se limita a uma tnica drea do cérebro, mas envolve
redes complexas de dreas correlacionadas que trabalham juntas para criar nossa experiéncia
perceptual (Bispo, 2004; Damésio, 2012).

A forma como percebemos objetos e estimulos no ambiente esta ligada a interagao entre
os sentidos e as representagdes topograficamente organizadas nos cértices sensoriais iniciais.
Quando vemos algo, nao apenas o percebemos, mas também “sentimos” que estamos vendo com
nossos olhos, gragas a ativagao de dreas especificas do cérebro. A percepgao sensivel é um processo
complexo, envolvendo uma constante comunicagao entre os sistemas sensoriais, o cérebro e o
corpo, uma dindmica que envolve ndo apenas a percepcao do ambiente externo, mas também
a percep¢ao das mudangas no corpo em resposta a estimulos. Quando tocamos um objeto, por
exemplo, nossa pele envia sinais relacionados a forma e a textura do objeto, bem como as 4reas
do corpo ativadas pelo contato, a0 mesmo tempo que também ativa respostas emocionais que

influenciam o nosso estado interno e nossa experiéncia (Bispo, 2004; Damasio, 2012).

A experiéncia estética imediata envolve a avaliagdo ou percepcao de estimulos emocio-
nalmente competentes, resultando na “presentificagdo” destes estimulos nos cértices sensoriais
e ativando sitios disparadores e sitios de execu¢ao emocional em diferentes partes do cérebro.

Esses processos culminam em mudangas no meio interno, no sistema musculo-esquelético, nas
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visceras e no processamento mental, criando estados emocionais. A lista de objetos ou esti-
mulos capazes de engatilhar essas reagées emocionais é dindmica e pode ser influenciada por

uma variedade de fatores, incluindo a cultura, a moda e o desenvolvimento pessoal.

O estudo das emogdes, sua interagio com o sistema nervoso e seu papel no processa-
mento cognitivo e na tomada de decisdes é um campo fascinante que tem atraido a atengao de
muitos pesquisadores ao longo das décadas. Damédsio (2012) destaca a importancia dos “esti-
mulos-emocionalmente-competentes” (EEC) como o ponto de partida na cadeia de eventos
que culminam nas emogdes, definindo-os como estimulos capazes de desencadear estados
emocionais nos sujeitos, enfatizando sua relagio com as emogées humanas. Izquierdo (apud
Franco, Mello e De Freitas, 2019) salienta que as emogées desempenham um papel fundamental
na aquisi¢do, formagdo e evocagio de memérias. Cosenza e Guerra (apud Franco, Mello e De
Freitas, 2019) acrescentam que os 0rgaos sensoriais atuam como portas de entrada paraas infor-
magdes relevantes, transmitindo-as por meio de circuitos neuronais até o cérebro. Quando um
estimulo é considerado emocionalmente significativo, ele pode mobilizar a atengao e atingir
dreas corticais especificas, tornando-se consciente; é a amigdala cerebral, que emerge como
uma pega-chave nesse processo, coordenando as respostas emocionais. Essa estrutura complexa
estabelece multiplas conexdes com outras partes do sistema nervoso, desempenhando um papel
fundamental na regulacao das emocdes e na interpretacao de estimulos emocionais. Sanchez
Vasquez (apud Franco, Mello e De Freitas, 2019) oferece uma perspectiva interessante ao enfa-
tizar que, apesar de nossos sentidos serem fundamentados em nossa natureza bioldgica, também
surgem como resultado do desenvolvimento histérico-social, criando um mundo objetivo que

molda nossa percepgao e compreensao da realidade.

A relagao entre emocgao, sensagio e cognigao ¢ especialmente relevante no contexto
educacional, como apontado por Franco, Mello e De Freitas (2019). A vivéncia da realidade por
meio dos estimulos sensoriais facilita a aprendizagem e permite a percep¢ao de questdes sociais
e ambientais. A agdo educativa, quando contextualizada e sensivel, pode proporcionar uma
experiéncia estética que envolve percepcao, identificagao, associagdes, lembrangas, sentimentos
e emogoes, interagao intencional e imitagao empdtica, entre outras habilidades, que desempe-
nham um papel significativo na formagao de novos comportamentos. A capacidade de processar
informagdes emocionais e sociais é importante para criar um ambiente propicio ao sucesso da

aprendizagem Fonseca (2016).

A organizagio cerebral, conforme descrita por Damésio (2012), envolve diversas estru-

turas interconectadas, que incluem cértices de associagao, ginglios basais, tilamo, cértex
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limbico e nicleos limbicos, tronco cerebral e cerebelo. Essa rede desempenha um papel na regu-
lagao da cognigao, das emogdes e das fungdes corporais, criando uma base para o pensamento
superior, a tomada de decisio e o comportamento social; em outras palavras, a emocao esta
entrelagada com a razdo e influencia nosso comportamento social e nossa criatividade. Esse
vinculo entre a natureza e as circunstincias, tanto as adaptagdes genéticas quanto as influéncias

do ambiente social, é um aspecto fundamental da experiéncia humana.

O entendimento da percepgdo e da mente humana, como discutido por Damésio (2012),
oferece uma visao rica e complexa sobre como nosso cérebro funciona. O autor explora a ideia
de que a integra¢ao dos sinais sensoriais nao ocorre principalmente em regides de convergéncia
de alto nivel, como se acreditava anteriormente, propondo que a integragao ocorre através
da sincronizagao de atividades neurais em diferentes regides cerebrais — o que sugere que a
percepcao ¢, em grande parte, uma construgao baseada na sincronizagao temporal de atividades
neurais em regioes separadas, dando a impressao de que tudo acontece no mesmo local. Isso
levanta a importancia da sincronizag¢ao neural como um mecanismo central na formagao da
mente integrada; no entanto, essa abordagem também destaca os riscos da dessincronizagao e a

complexidade subjacente a esse processo de integragao.

Além disso, afirma que o pensamento humano é principalmente composto de imagens,
independentemente da modalidade sensorial em que sao geradas, sugerindo que mesmo pala-
vras e simbolos abstratos sio baseados em representagdes topograficamente organizadas, muitas
das quais existem como imagens auditivas ou visuais em nossa consciéncia e que nao precisam
estar necessariamente em foco de aten¢ao para influenciar o pensamento: aideia central é que as
imagens desempenham um papel fundamental em nosso pensamento e que os sistemas cerebrais
dependem de conexdes neurais e sinapses para gerar e desenvolver essas imagens no espago e no
tempo. Entretanto, nossos cérebros nao funcionam como arquivos de fotografias fac-similares:
as imagens mentais seriam constru¢des momentianeas baseadas em padroes de disparo neural
sincronizados que ocorrem em dreas cerebrais especificas. Isso sugere que nossas memorias nao
sao reprodugoes exatas, mas interpretagdes em constante evolugao. Tais mecanismos neurais

sao de extrema importincia na formagao e no desenvolvimento de nossos pensamentos.

Damadsio também explora a relagao entre os processos bioldgicos basicos, as emogoes,
e 0s processos cognitivos superiores, como a cultura e a civilizagao, que surgem do compor-
tamento de individuos bioldgicos que interagem em ambientes especificos e que esses feno-
menos nao podem ser reduzidos a mecanismos puramente bioldégicos ou genéticos. Em vez

disso, sugere que o comportamento humano é influenciado por uma combinagao de impulsos
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bioldgicos, mecanismos instintivos e estratégias adquiridas por meio da educagao e da acul-
turagdo. Essas estratégias de sobrevivéncia, que podem ser consideradas como “supra-ins-
tintivas,” sao moldadas pela sociedade e estao relacionadas tanto com a cultura como com a
neurobiologia. Além disso, essas estratégias podem dar origem a um ponto de vista moral que
transcende os interesses do grupo ou da espécie. No que diz respeito as emogoes, enfatiza a
interagao entre as emogoes primdrias e secunddrias, argumentando que as emogdes primadrias
sao desencadeadas por estruturas subcorticais, como aamigdala, enquanto as emogdes secun-
ddrias dependem da intervengao dos cortices pré-frontal e somatossensorial. Ele também
destaca a existéncia de sentimentos de fundo, que sdao estados do corpo que ocorrem entre
emogoes e tém uma qualidade mais neutra - assim como as emogdes, os sentimentos de fundo

sao processos cognitivos que dependem do cértex cerebral.

Damésio introduz o conceito de “marcadores-somdticos” como uma peca funda-
mental na nossa capacidade de tomar decisdes. Segundo ele, esses marcadores, ligados ao
corpo e as emogdes, agem como sinalizadores automaticos que direcionam nossa atengao para
resultados negativos possiveis, funcionando como um alarme que nos alerta sobre os perigos
das agdes que podemos tomar; o papel dos marcadores-somaticos na tomada de decisao é
notével, pois eles nos protegem de prejuizos futuros, reduzindo o nimero de alternativas
a serem consideradas. No entanto, Damdsio também reconhece que a anélise de custos e
beneficios e o raciocinio légico tém seu lugar, mas apenas apds esse processo automdtico
ter sido concluido. Bispo (2004), por sua vez, complementa essa discussdo, enfatizando que
esses marcadores-somaticos sao adquiridos por meio da experiéncia e influenciados tanto
por preferéncias internas quanto por influéncias externas, incluindo convengoes sociais e
regras éticas, destacando a importancia do corpo na criagao de estados emocionais e como
as sensagoes desempenham um papel crucial em nossa experiéncia estética. A abordagem de
Bispo também explora a complexidade da mente, sugerindo a existéncia de um “hiperespaco
dispositivo” que retine e organiza padrdes neurais em resposta a estimulos emocionalmente

competentes, criando experiéncias estéticas e emocionais.

Além disso, a discussao sobre a interacdo entre aten¢dao, memoria de trabalho e os
marcadores-sométicos é fundamental. Damdsio aponta que a atengao e a memoria de trabalho
sao essenciais para a tomada de decisdo, pois permitem a avaliagao de resultados possiveis e
a realizagao de inferéncias. No entanto, ele também observa que os marcadores-somaticos
influenciam a atengao e a memoria de trabalho, destacando a complexidade do processo deci-

sorio. Os autores concordam que o corpo desempenha um papel crucial na mente humana:
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Damésio (2012) sugere que a mente emerge da atividade nos circuitos neurais, enquanto Bispo
enfatiza a importincia das representagoes do corpo na formagao de imagens mentais. Ambos
destacam a interconexao entre as diferentes regides do cérebro e a relevincia das emogoes na

tomada de decisao e na experiéncia estética.

Com base nas reflexdes trazidas acima, propomos o seguinte: se uma aprendizagem
eficaz deveria ser resultado daintegragao das emogdes nas fungdes cognitivas e se as emogdes,
em todo o seu complexo desenvolvimento, se inicia na apreensao sensorial das impressoes
sensiveis (estesia), seria plausivel pensar que um objeto educacional multissensorial (que
tenha em si o que for possivel para estimular a visdo, audi¢io, paladar, olfato e tato) e que
gere mais caracteristicas tanto para a criagdo de uma imagem mental, referente a determi-
nada coisa, quanto para a evocagao pela memoria dessa coisa, utilizado em um contexto
ladico voltado para a primeira infincia e dentro de um ambiente de seguranga e cuidado,
uma maneira de criar marcadores-somdticos valorativos, adicionando etiquetas (tags) de
prazer e bem-estar a essa experiéncia estética, principalmente quando do acionamento da
rememoragao desse conhecimento? Se sim, de que forma poderia ser aplicado no processo de

letramento emergente?

11.2 CEREBRO E LINGUAGEM: COMO LEMOS O MUNDO

O estudo da relagao entre a mente humana, a aquisi¢ao de letramento e os processos
cerebrais tem sido objeto de interesse para diversos autores. No entanto, essa interligagao
entre a leitura, a cognigao e o cérebro traz consigo um complexo conjunto de reflexdes que
tém impacto direto na compreensao do ser humano. Ao examinarmos as ideias apresentadas
por Damésio (2012) e Wolf (2019), é possivel tracar um panorama abrangente das transfor-
magoes e desafios que a leitura impde ao cérebro humano e, por consequéncia, a nossa capa-
cidade de pensar. Damésio (2012) enfatiza a distingdo entre o Figura 48 - Caricatura de Maryanne Wolf
espago de imagem e o espago dispositivo, destacando que os
conteudos do espago dispositivo sao implicitos e inconscientes,
aguardando para tornar-se imagens explicitas ou agoes. Isso
nos leva a considerar que a cogni¢do humana é influenciada por
elementos ocultos em nossos processos mentais, sugerindo uma

complexa rede de conexdes entre os processos inconscientes e

as percepgdes conscientes.

Fonte: aplicativo Midjourney.com
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Wolf (2019) argumenta que a aquisi¢do do letramento representa uma facanha epige-
nética unica no Homo sapiens, que reconfigura as conexdes cerebrais e, por conseguinte,
modifica o pensamento humano. A leitura nao ¢ inata, mas uma invengao cultural que se
desenvolveu ao longo de milénios: essa mudanga profunda na estrutura do cérebro é uma das
razoes pelas quais a qualidade da leitura se torna um indicativo da qualidade do pensamento
humano. A transi¢ao para uma cultura digital implica uma transformacao radical no modo
como lemos e pensamos, ja que a disponibilidade de informagdes em excesso nos coloca
diante da tentagdo de buscar contetidos mais superficiais, o que pode prejudicar nossa capa-
cidade de anilise critica das complexas realidades que enfrentamos. A autora nos alerta para
anecessidade de compreender as consequéncias dessas mudangas, uma vez que a plasticidade

cerebral permite a adaptagao a novas fungdes, mas dentro de limites determinados.

Aaquisi¢ao doletramento nao é apenas um ato mecinico de decifrar palavras, mas uma
transformagao profunda em nossos processos mentais, com implicagoes para a evolugao da
sociedade. Compreender essa relagao é determinante para lidar com os desafios que a cultura
digital impoe a forma como pensamos e interagimos com o mundo, sendo uma questao de

grande relevancia para o campo da educagao e da psicologia cognitiva.

Wolf (2019) proporciona uma profunda reflexdo sobre a relagdo entre o cérebro leitor
e os fatores ambientais que moldam sua maleabilidade, sobre a capacidade do cérebro de se
adaptar e reorganizar em resposta a diferentes estimulos e atividades de leitura. O circuito
do cérebro leitor ¢, por natureza, maledvel e estd sujeito a influéncias de fatores-chave do
ambiente, que incluem o que se 1¢, como se 1é e como o circuito é formado por meio de
métodos de instrugao - essa plasticidade nos permite criar circuitos mais complexos ou menos

sofisticados, dependendo dessas varidveis.

Durante o processo de leitura, células neurais em diversas partes estruturais do
cérebro se coordenam para executar fungoes altamente especializadas. Grupos de neurdnios
especializados no cértex visual se ativam quando lemos letras (mesmo que imaginemos uma
letra sem vé-la), evidenciando a acentuada conexio entre as representagdes visuais das letras
e a atividade neural associada a elas. S3o processos que ocorrem em milissegundos, exempli-

ficando a rapidez e eficiéncia do cérebro leitor (Wolf, 2019).
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Figura 49 — Representagao do processo de leitura no cérebro
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Wolf, 2019, p. 42.

O circuito de leitura envolve a colaboragao de ambos os hemisférios cerebrais, quatro
lobos em cada hemisfério e todas as cinco camadas do cérebro. Cada parte do cérebro contribui
de maneira significativa para o processamento da informagao escrita. Outra descoberta notével
é que os sons mais comuns sao preferencialmente processados no anel cerebral do leitor expe-
riente, demonstrando a eficiéncia do cérebro ao priorizar os estimulos mais frequentes, o que
facilita a rapida identificagao de letras e palavras - a previsibilidade e a probabilidade desem-
penham um papel fundamental na forma como as palavras sao percebidas e entendidas pelo
cérebro leitor. Wolf (2019) também destaca a riqueza das conexdes seménticas que as palavras
evocam: cada palavra pode desencadear uma rede de associagoes, memorias e sentimentos, que
sao armazenados a longo prazo. Essa visao do cérebro leitor como um conjunto intrincado de
redes interconectadas, pulsando em harmonia, ilustra a profundidade da cognigao envolvida na
atividade de leitura. H4 um videoclipe da banda norte-americana R.E.M, chamado Imitation of
Life, que poderia ilustrar também este processo, principalmente nos bastidores de sua produgao
— o clipe se inicia em um plano amplo e, conforme passa, aproxima-se de determinada (das
diversas) situagdes que estdo ocorrendo a0 mesmo tempo. Indicamos, sem obrigatoriedade,

tanto a versdo final quanto a versao que permite compreender como o processo foi realizado®.

3s BOWMAN, G. Imitation of Life: deconstructed, reconstructed and stabilised. Disponivel em https://bit.ly/3spBcss Acesso em
20.05.2023.
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Figura 50 — Frame do videoclipe “Imitation of Life”, dirigido por Garth Jennings, 2001.

Fonte: R.E.M. Imitation of Life. Disponivel em https://bit.ly/3QRARbC Acesso em 20.05.2023.

Figura 51 — Frame da analise do videoclipe “Imitation of Life”.

Fonte: Bowman. Imitation of Life: deconstructed, reconstructed and stabilised. Disponivel em https://bit.ly/3s-

pBcss Acesso em 20.05.2023.

A formacao do circuito de leitura profunda no cérebro humano precisa ser desenvolvida
desde a mais tenra idade, j& que é um processo que requer anos para se consolidar, e é crucial que a
sociedade, especialmente os leitores experientes, se empenhem em promové-la. Wolf (2019) destaca
a necessidade de investirmos “milissegundos extras” na leitura profunda, considerando os desafios

que enfrentamos em uma era de informagao abundante e de imediatez — o que a autora chama de
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“paciéncia cognitiva”. Byung-Chul Han (2019) contribui com a reflexao, em uma perspectiva critica,
sobre a sociedade contemporanea, caracterizada pela hiperatividade, aceleragao e falta de tempo
para o ser; essa hiperatividade, gerada pela busca constante de produtividade, cria uma sociedade
que ndo é verdadeiramente livre, mas sim coagida pelo trabalho constante. A busca incessante por
estimulos e informagdes, aliada a falta de tempo para a reflexdo, cria uma forma de atengao dispersa,
a hiperatencao, que torna o individuo incapaz de aprofundamento contemplativo e inibe a formagao
de pensamentos criticos profundos. Assim, a hiperconectividade no pensamento humano acabaria
por afetar a qualidade de nossa atengao em razao do uso intenso dos meios digitais, onde a imediatez,
alterndncia de tarefas e distragdes sio prevalentes. Han (2019) enfatiza, ainda, o impacto da sobre-
carga de estimulos, informacgoes e impulsos na atengao e na estrutura da sociedade, argumentando

que a hiperatengao e a multitarefa sao retrocessos que levam a perda de profundidade contemplativa.

Wolf (2019) destaca que o raciocinio analégico desempenha um papel fundamental na
formacao de novos conceitos e hipdteses, contribuindo para a andlise critica. O pensamento critico,
que sintetiza o conteddo com o conhecimento de fundo, analogias, dedugoes e indugoes, é essencial
para vacinar a proxima geragao contra informagoes superficiais e manipuladoras. Ambos os autores
ressaltam a necessidade de equilibrio entre a busca de informagoes rdpidas e a reflexao profunda,
destacando a importancia de desenvolver o circuito de leitura profunda e o pensamento critico. Essa
capacidade de navegar entre a imediatez e a profundidade é fundamental para enfrentar os desafios

da sociedade contemporéinea e garantir a formagao de individuos mais conscientes e criticos.

O processo de leitura, em especial a leitura profunda, desempenha um papel fundamental
no desenvolvimento do cérebro humano; dentro desse circuito, a leitura profunda tem a capacidade
de transformar a percepgao, os sentimentos e o conhecimento das pessoas, perpetuando a prépria
evolugio desse circuito. No entanto, Wolf (2019) demonstra preocupagdes com relagio ao leitor do
século XXI, cuja atengao estd se tornando cada vez mais fragmentada devido a rapida sucessao de
estimulos na era digital. Esse estado de “hiperatengao” pode ser atribuido as crescentes demandas
por informagao rapida e continua, que prejudicam a qualidade da atengao. Os leitores digitais, em
especial os jovens, estao absorvendo uma quantidade enorme de informagdes, mas a superficialidade
da leitura digital torna a retengao e a compreensao do contetido mais desafiadoras - a percepgao da
informagao, na superficie e como entretenimento pode prejudicar o pensamento profundo, levando

as pessoas a acreditarem que conhecem a verdade sem a pratica de buscé-la.

O formato digital de leitura também é discutido no que se refere 8 memoria e ao proces-
samento da informagdo. Wolf (2019) destaca que a leitura digital tende a diminuir a consoli-

dagao do conhecimento de fundo, prejudicando a capacidade de processar informagoes de
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forma profunda. A confianga crescente em fontes externas de conhecimento e a exposi¢ao constante
a estimulos fragmentadores levam a uma reduc¢ao na memoria de trabalho, tornando-a mais susce-
tivel a distragao. Ela ressalta que o problema da leitura superficial e da atengao fragmentada nao se
limita a quanto lemos, mas também afeta a qualidade de como lemos: criangas que confiam cada vez
mais em fontes externas de conhecimento podem enfrentar desafios na criagao de analogias entre o

que ja sabem e o que estdo lendo, o que prejudica a capacidade de derivar inferéncias precisas.

Wolf (2019) ratifica a importancia da leitura desde os primeiros anos de vida, enfatizando
que a materialidade dos livros fisicos desempenha um papel crucial no desenvolvimento senso-
rial e cognitivo das criangas, jd que interagao com os livros impressos promove uma compreensao
mais profunda da linguagem e uma conexao emocional com a leitura, o que contribui para a
formacao de um circuito de leitura eficaz. Entretanto, a desigualdade no acesso a recursos digi-
tais e 4 educagao de qualidade é um fator critico no desenvolvimento das habilidades de leitura:
criangas de familias desfavorecidas muitas vezes tém menos exposi¢ao a palavras e materiais
impressos, o que pode afetar permanentemente suas habilidades linguisticas e cognitivas. Essa
defasagem é maximizada por volta do quarto ano de escolaridade, quando aleitura se torna mais
complexa e muitos alunos enfrentam a falta de apoio educacional necessario para desenvolver
suas habilidades de leitura de forma profunda — a maioria acaba por desistir de estudar. A autora
enfatiza que é essencial investir em programas abrangentes para a primeira infincia, a fim de

garantir oportunidades iguais para todas as criangas.

O ato de ler nao é apenas uma atividade cognitiva, mas também um meio de conectar as
pessoas e enriquecer seu conhecimento. Sao inimeros os desafios que a leitura enfrenta na era
digital; entretanto, tais desafios podem ser mitigados com a estimulagao da leitura profunda,
do desenvolvimento cognitivo nas primeiras fases da vida e do acesso igualitdrio a educagao.
A qualidade da atengéo e a profundidade do pensamento critico sio questdes criticas para o
desenvolvimento humano e a sociedade como um todo. E fundamental repensar a forma como
lemos e promovemos a leitura, a fim de enfrentar os desafios do mundo digital e garantir que o

circuito do cérebro leitor continue a evoluir de maneira saudavel.

11.3 APLICACOES NAEDUCACAO

O estudo do impacto dos ambientes enriquecidos na neurobiologia, usando ratos como
sujeitos, demonstra a importincia de experiéncias sensoriais e cognitivas no desenvolvimento

cerebral (Bartoszeck e Bartoszeck, 2012). Ambientes mais ricos em estimulos promovem o
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crescimento de sinapses e melhoram o desempenho em tarefas de aprendizagem. A capacidade
de formar novas sinapses em resposta a experiéncias prazerosas persiste até a idade adulta, o que

destaca a importédncia da exposi¢ao a ambientes enriquecidos ao longo da vida.

A conexdo entre emogao e aprendizagem ¢é reforgcada pelo entendimento de que os
sujeitos aprendem aquilo que os emociona e sensibiliza (Salomio de Freitas, Motta e Mello-
Carpes, 2014). As experiéncias emocionalmente envolventes tém um impacto mais significa-
tivo na retengao, recuperagao e elaboracao de informagoes. A boa dindmica interpessoal e o
oferecimento de um ambiente seguro e de conforto desempenham um papel fundamental na
relacdo entre professor e aluno, influenciando as experiéncias de aprendizagem, ja que a emogao
desempenha um papel essencial na cognigao, orientando a atengao, a memoria e o aquisigao de

conhecimento (Fonseca, 2016).

A experiéncia estética instantinea, descrita por Bispo (2004), destaca como a percepgio
de objetos ou situa¢oes pode desencadear respostas emocionais e cognitivas imediatas, como
alegria, prazer e concentragao. Essas experiéncias sao resultado da ativagao de padroes neurais
associados a sistemas de gratificagao e recompensa, ressaltando a influéncia das emogdes na
cognigdo. A relacao entre experiéncia sensorial e aprendizagem também ¢é enfatizada pelos
estudos de uso de métodos multissensoriais na educagio (Bara, Gentaz e Colé, 2007): tais
métodos envolvem diferentes canais sensoriais, como visao, audicao e tato, para estabelecer
conexdes explicitas entre atividades de leitura e escrita; a exploragao héptica, que envolve o
toque, pode facilitar a ligagao entre letras processadas visualmente e sons processados auditiva-

mente, melhorando a identificagio de letras e fonemas.

As diversas pesquisas neurobioldgicas destacam a importancia dos ambientes enri-
quecidos no desenvolvimento cerebral, enfatizando a necessidade de exposi¢ao a experiéncias
sensoriais e cognitivas ao longo da vida. Além disso, a conexao entre emogao e aprendizagem
¢ fundamental, uma vez que as emogdes orientam a atengao, a memoria e a aprendizagem.
Retomando a nossa pergunta, acreditamos que, conforme o exposto, pensar um objeto ludope-
dagoégico, de carater multissensorial, trabalhado de formalddica em um ambiente de cuidado, de
seguranga e visando apoiar o processo de letramento emergente, pode contribuir na criagao de
marcadores-somdticos positivos, transformando o momento inicial da aquisi¢ao dos simbolos
da linguagem em uma experiéncia estética prazerosa, permitindo que as conexdes sindpticas

realizadas sejam duradouras e resultem em uma excelente aprendizagem.
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12 RELATO DE PRODUCAO: O DESENVOLVIMENTO DE TIPOS
INDIVIDUAIS PERSONALIZADOS EM EVA

Desde o primeiro esbogo do projeto de doutoramento, havia o desejo de, além da tese,
desenvolver um produto que pudesse ser produzido e utilizado em larga escala no ensino
infantil. Com isso em mente — e com a obrigatoriedade do cumprimento de disciplina como
parte fundamental para a obtengao da titulagao —, sabiamos que seria preciso o aprofundamento

em teorias de diversas 4reas.

Assim, inicialmente, foi cursada a disciplina “Design centrado no usudrio: principios,
métodos e aplicacdes” (ofertada pela Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade de
Sao Paulo) para compreender como iniciar o desenvolvimento do produto intencionado. Depois,
buscamos cursos que pudessem oferecer conhecimento e contato com estudiosos diversos,
como o caso da disciplina “Design gréfico para artistas” (oferecido pela Escola de Comunicagées
e Artes da Universidade de Sao Paulo) e que permitiu, na interagio com docente e alunos, o
contato com a produgao de artefatos com diversos materiais. Também foi cursada a disciplina
“Memodrias rituais, narrativas da experiéncia” (novamente da Escola de Comunicagdes e Artes
da Universidade de Sio Paulo) para a base conceitual acerca de atividades sociais formadoras
de identidades individuais. A disciplina “Tipografia: design, histéria e linguagem” (Faculdade
de Arquitetura e Urbanismo da Universidade de Sio Paulo), embora nio tenha sido concluida
de forma valida, permitiu acesso a vasto material — inclusive, basilar para o capitulo sobre o
assunto. Por fim, foi cursada a disciplina “Magia / arte & informacao / ciéncia em textos orais,
impressos e multi-hipermidiaticos visando a diversidade de alunos: projetos colaborativos para
desenvolver a memdria discursiva e otimizar o uso de linguagens desde a infincia” (Faculdade
de Educagio da Universidade de Sao Paulo) para reflexdo e consolidagio dos conhecimentos

adquiridos com foco na primeira infincia.

Isso posto, relataremos o processo de criagao, desenvolvimento e produ¢ao do material

que utilizamos na pesquisa em campo: Tipos Individuais Personalizados em EVA (TIPEVA).

12.1 INVESTIGACAO SOBRE O MATERIAL DE SUPORTE

Inicialmente, com a ideia de que o produto fosse, principalmente, economicamente

vidvel, realizamos consulta a Portaria 3.588, de 7 de mar¢o de 2017, do Sindicato dos Educadores
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da Infancia (SEDIN), que definiu a composicao dos kits pedagégicos para as unidades educa-
cionais da rede de ensino municipal de Sao Paulo, considerando Centros de Educagao Infantil

(CEI) com até 150 alunos, da seguinte maneira:
a) 1bobina de papel kraft;
b) 100 folhas de cartolina branca;
c) 4 folhas de papel color set. vermelho;
d) 4 folhas de papel color set. amarelo;
e) 4 folhas de papel color set. verde;
f) 4 folhas de papel color set. azul;
g) 4 folhas de papel color set. preto;
h) 4 conjuntos de cola colorida de 6 cores;
i) 3 colas liquidas escolares de 1 litro;
j) 600 palitos de sorvete;
k) 2 pincéis atomicos de cor preta;
1) 2 pincéis atdmicos de cor verde;
m) 2 pincéis atdmicos de cor azul;
n) 2 pincéis atdmicos de cor vermelha;
0) 15 pincéis brocha n° 2;
p) 15 pincéis grossos n° 10;
q) 4 embalagens de 500 ml de guache azul;
r) 4 embalagens de 500 ml de guache amarelo;
s) 4 embalagens de s00 ml de guache preto;
t) 4 embalagens de s00 ml de guache vermelho;
u) 4 embalagens de s00g de massa para modelar amarela;
V) 4 embalagens de soog de massa para modelar vermelha;
w) 4 embalagens de s00g de massa para modelar azul;
X) 4 embalagens de soog de massa para modelar branca;
y) 4 embalagens de s00g de massa para modelar preta;
z) 4 embalagens de soog de massa para modelar verde;
aa) 1 resma de papel sulfite A3;
bb) 1 resma de papel sulfite A4 de cor azul;
cc) 1resma de papel sulfite A4 de cor rosa;
dd) 1 resma de papel sulfite A4 de cor amarela;
ee) 1 resma de papel sulfite A4 de cor branca;
ff) 1rolo de barbante;
gg) 6 rolos de fita crepe;

hh) 10 rolos para pintura (SEDIN, 2017).
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Os demais CEI, Escolas Municipais de Educagao Infantil (EMEI) e Centros Municipais
de Educacgio Infantil (CEMEI) detém a mesma composicio do kit, alterando a quantidade dos
itens conforme o numero de alunos matriculados. A disponibilidade de material pedagégico é

reconhecida como um dos principios de qualidade para a Educagao Infantil.

No cendrio brasileiro, alguns principios de qualidade foram propostos por Campos
e Rosemberg (1995) para o trabalho em creches: respeitar os direitos fundamentais
da crianga, com critérios relativos a organizagao e ao funcionamento interno, possi-
bilitar & crianga o direito a brincadeira, 4 aten¢io individualizada, a um ambiente
aconchegante, seguro e estimulante, ao contato com a natureza, as boas e adequadas
condigdes de higiene e saude, a uma alimentagao sadia, a desenvolver sua curiosidade,
imaginagao e capacidade de expressao, a0 movimento em espagos amplos,  protegao,
afeto e amizade, a expressar seus sentimentos, a uma especial aten¢do durante seu
periodo de adaptacdo a creche, a desenvolver sua identidade cultural, racial e reli-
giosa. As autoras defendem que a construgao de uma politica de creche deve ter
como compromisso assegurar os direitos fundamentais da crianga, seu bem-estar e
desenvolvimento, satide, alimentagdo sadia e higiene, a brincadeira, o contato com a
natureza e a ampliagdo de seus conhecimentos. Rosemberg (2003) sugere também
quatro indicadores, embora reconheca as limita¢des do caso brasileiro: razao fungao
docente/matricula; formagio de profissionais; disponibilidade de material pedagé-

gico; e condigdes do ambiente fisico (Lima e Bhering, 2006, p. 577-578).

Conforme os “Padroes de infraestrutura para as institui¢des de Educagao Infantil e
pardmetros de qualidade para a Educagao Infantil” desenvolvidos pelo Ministério da Educagao,

o ambiente escolar deve ser reconhecido

[...] como elemento fundamental para a implementacdo de uma educagio de quali-

dade, capaz de atender aos seguintes pontos basicos:
« integragdo entre ambiente fisico e praticas educacionais — o espago é pedagdgico;
« relacdo com a comunidade - o espago ¢ social;

« observagio dos preceitos de sustentabilidade (bem-estar, satide e consciéncia ecolé-

gica) - o espago é ecoldgico (Brasil, 2004, p. 13).

Para tanto h4, no referido documento, aspectos que tratam da composicao estética dos
ambientes para convivéncia das criangas quando na Educacao Infantil, tanto para o desenvolvi-
mento emocional e fisico, quanto pela questao de seguranga. Tais padroes foram desenvolvidos
para atender o prop6sito do ambiente escolar como elemento pedagégico, complementando o
aprendizado de qualidade (Figura 52). Porém, as instituicdes publicas de ensino infantil nio
conseguiram atender o proposto em sua completude, priorizando questées como reformas
tisicas e aquisi¢ao de mobilidrios, de forma que a questao estética-compositiva dos ambientes é,
comumente, materializada com os itens disponiveis — nao ha projeto visando a experiéncia e a
utilizagao pelo usudrio (crianga). Semeghini-Siqueira busca chamar a atengao exatamente para

a falta de investimento nos recursos pedagégicos estimulantes do letramento emergente em prol
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de outras agoes. A autora defende que verbas alocadas para aplicagao de avaliagdes sobre o processo

de “alfabetiza¢ao” sejam relocadas para prover um ambiente estimulante das praticas letradas:

Para darinicio a esse acervo, os livros de arte visual e literatura infantil e os conjuntos
de letras moéveis sao prioritarios. Esse novo ambiente de aprendizagem, contendo
os recursos necessarios, propiciard experiéncias significativas que mobilizardo o
interesse e o envolvimento das criangas, alavancando a internalizagdo das praticas

letradas (Semeghini-Siqueira, 2011, p. 160).

Figura 52 — Aspectos programético-funcionais e estético-compositivos
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Fonte: Brasil, 2004, p. 11.

Em conversa informal com professoras do ensino infantil da cidade de Sao Paulo, a
informacao obtida foi que na maioria das vezes a decoracao do ambiente escolar é realizada
com empenho das préprias profissionais, que dispendem verba prépria e tempo de descanso

para aquisicdo de itens, como objetos educativos em espuma vinilica acetinada (EVA), madeira,
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tecido etc. Houve relato de que a solicitagao de materiais fora do previsto nos kits pedagdgicos
sa0, quase em sua totalidade, negadas por motivos financeiros. Assim, um dos impedimentos
para a transformacao dos ambientes escolares em espagos estimulantes para o letramento emer-
gente é a oferta de um produto que seja, a0 mesmo tempo, atraente para os educandos e finan-

ceiramente vidvel para as instituicdes que os atendem.

Com a informagao a respeito dos materiais que seriam obrigatdrios — e também comu-
mente utilizados na ambientagao dos espagos educativos —, as teorias postas em “Psicologia da
aprendizagem” acerca da interagao e estimulagao dos sujeitos da pesquisa foram analisadas. Pela
importéincia dos estimulos ambientais para conhecimento de mundo, os sujeitos ideais para
esta pesquisa seriam os que estao no estagio sensério-motor, a fase que trabalha com esses esti-
mulos externos, em particular a percepgao sensorial: o grupo de exteroreceptores (“6rgaos que
captam os estimulos exteriores ao organismo que sio a visao, olfato, paladar, audicao e tato”,
de acordo com Dias, 2009, p. 60) é, sem davida, o ponto mais importante desse estagio. Assim,
esfor¢os foram empreendidos para compreender o funcionamento do sistema sensorial e como
os sentidos podem ser estimulados no referido estagio de forma eficaz e duradoura, promovendo

um letramento emergente mais eficiente por meio de um produto de baixo custo e largo acesso.

Considerando a relevincia dos érgaos sensoriais na apreensao do mundo e que o projeto
de um produto, necessariamente, precisaria colocar o usudrio no centro do problema para
entender como funciona a interagdo e o uso daquilo proposto, foram estudados os sentidos
basicos, tendo como hipédtese o apoio fundamental do tato (sistema héptico) nesse processo; de
forma extremamente sintética, a func¢ao do sistema hédptico seria ver com os dedos — nessa fase,
é comum que as criangas “vejam com as maos’. Portanto, buscou-se definir, primeiramente, o

que seria considerado como “sensagao”

[...] processo pelo qual um estimulo externo ou interno provoca uma reagio espe-
cifica produzindo uma percepgao visual, tatil, gustativa, olfativa ou auditiva. Nesse
processo, o que mais importa é o contato fisico direto entre o organismo e seu
ambiente, sendo ele regido pelas leis da fisica, quimica e biologia, resultando na
ativagdo das dreas primdrias do cOrtex cerebral. Trata-se de uma vivéncia simples,
produzida pela acdo de um estimulo [...] sobre um érgdo sensorial correspondente

[...] transmitido pelo cérebro através do sistema nervoso (Dias, 2009, p. 59).

Sobre a visio, em razio de seu carater ativo (Arnhein, 2006; Pallasma, 2006; Dias, 2009),
com ela é possivel a exploragao ativa do ambiente, como uma espécie de “dedo invisivel” que
percebe, em baixo nivel, volumes, texturas e formas. Esse cardter ativo possibilita que a visao
seja o tnico sentido rdpido o bastante para acompanhar o ritmo das mudangas e aleatoriedades

da tecnologia moderna.
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J4 o sentido da audigio (Okamoto, 2002; Dias, 2009) consiste na fungio sensivel quanto

a captacio de sons (pelo ouvido) e transmissdo ao cérebro, para anélise e decodificagio.

O olfato, sendo o sentido mais evocativo (Okamoto, 2002; Axel, 2005; Dowdey, 2007;
Dias, 2009), é 0 que mais excita/exercita a memdria, a lembranga e a imaginagao, estando inti-
mamente ligados as regides cerebrais que processam emocoes e aprendizagem associativa. O
leque de odores percebidos pelas identidades olfativas individuais pode reconhecer mais de 10
mil aromas diferentes; por essa razao, quando odores siao detectados de maneira consciente,

respostas emocionais ou cognitivas das mais variadas sao estimuladas.

O sentido gustativo trabalha em conjunto com o olfato na percepcio de sabores (Dias;
2009); o paladar ¢ capaz de reconhecer as sensagdes de cinco gostos primérios (doce, salgado, azedo,

amargo e umami*®). Em combinagdo com o olfato, percebe os sabores (jungdo de gosto e de aroma).

Por fim, o sentido tétil permite a interagao material dos individuos com o mundo fisico
pelo contato direto com o objeto a ser explorado, permitindo a mensuragao de seu formato e
volume, bem como a apreensio de informagdes sobre seu estado (liquido, gasoso, sélido) e sua
superficie (aspero, fofo, liso, tmido, seco etc.). Entretanto, o processamento das informagées
captadas pelo sentido do tato nao ocorre somente pelo contato da pele com o objeto, mas sim

por conta do sistema haptico, um sistema completo que conta com subsistemas:
«  cutdneo - proporciona nogdes extracorpdreas capturadas na superficie da pele;

«  sinestésico — proporciona a consciéncia da postura corporal mediante informa-

¢oes vindas de receptores dos musculos, da pele e das articulagdes;

«  proprioceptivo hdptico — da fluéncia as agées coordenadas utilizando-se das

sinergias musculo-articulares;

o  visual hdptico — atua num nivel de alta ordem que guia os movimentos a alvos
visualizados e detecta profundidade por causa da disparidade binocular, movi-
mento de paralaxe, gradiente de textura e sombras;

o auditivo hdptico — fornece informagdes auditivas de vital importancia sob

restricdo da visio (Dias, 2009, p. 65).

A percepgao héptica ocorre, portanto, quando da combinagiao dos componentes tatil

(ativo¥) e cinestésico®, proporcionando informagdes validas dos objetos e dos ambientes.

3¢ Palavra de origem japonesa que significa “gosto saboroso e agraddvel”. O principal representante desse gosto ¢ o glutamato.

%7 O tato ativo, segundo Gibson (1966), permite 95% de precisao na percep¢ao de objeto abstrato e desconhecido — contra 45% do tato
passivo. Além disso, ¢ importante para obter informagoes pelo sentido hdptico, ja que hd inten¢ao nos movimentos para extragao de
informagdes acerca daquilo que interessa.

3% Nao confundir cinestesia (percepcio dos movimentos musculares, peso e posicao dos membros, por meio de estimulos préprios,
segundo o diciondrio Michaelis On-line) com sinestesia (relago estabelecida de forma espontanea entre sensages de cariter dife-
rente, na qual um estimulo, além de provocar a sensacao habitual e normalmente localizada, origina uma sensagio subjetiva de
caréter e localizacao diferentes, como um perfume evocando uma cor, um sabor evocando uma imagem etc. (também extraido do
diciondrio Michaelis On-line).



210

Diversos estudos mais aprofundados sobre o sistema héptico (Révész, 1950; Gibson, 1966; Katz,

1989) trabalham reflexes muito além do escopo deste capitulo.

Por fim, para finalizar a breve explicagao acerca do sistema haptico, reitera-se o pensamento
de Gibson (1966) — sobre a combinagio do tato e da visio como fornecedores de input redundante de
informagado com dupla garantia — e Schmid (2005) — sobre a curiosidade ttil ser a afericio do que é

percebido visualmente; inclusive, muitas das importancias atribuidas a visao sao, de fato, tateis.

Dias (2009) apresenta uma tabela (Figura 53) sintetizando as relagdes entre modali-
dades sensoriais e atributos gerais dos produtos (estrutura, propriedades materiais e situacio
— distancia, posigio e movimento). Os sentidos da visio e do tato (os principais do sistema
héptico) conseguem abranger, quando considerados em conjunto, quase todas as percepgdes
dos atributos propostos.

Figura 53 - Modalidades sensoriais relacionadas a percepgao de atributos dos produtos
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Fonte: Dias, 2009, p. 74.

Dessa forma, para a pesquisa exploratdria a fim de verificar qual o tipo de suporte prefe-
rido por criangas, a principal hipdtese recaiu sobre a midia tridimensional pelo conjunto de seus
atributos - inclusive, por conta de maior estimulo do sistema haptico. Com base na ideia de
que criangas tem maior preferéncia por determinado tipo de suporte e de posse de informagoes
recebidas de professoras a respeito das midias existentes nos ambientes escolares de Educagao
Infantil, decidimos, portanto, pela utiliza¢ao das midias audiovisual, impressa e tridimensional
- a ultima produzida em EVA. O passo inicial foi a identifica¢cao dos publicos envolvidos no
processo — partindo do sujeito central e tragando as relagdes que o afetam e sao por eles afetadas

— com a utilizagdo da técnica de stakeholder mapping (Figura 54), que:

[...] representa um diagrama das pessoas envolvidas no processo de design. Esta
técnica ¢ utilizada para documentar informagdes coletadas das pessoas que fazem
parte do processo de design, ou seja, organizar os atores ou ntcleos envolvidos direta

ou indiretamente [...] Esta técnica de andlise de pesquisa contribui para enxergar
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o todo sem que o foco se desvie para a tecnologia, mas sim continue nas pessoas

(Harada e Schor, 2016, p. 26).

Figura 54 — Stakeholder mapping: publicos que influenciam e sdo influenciados pelo sujeito da pesquisa explora-

toria sobre o suporte mais indicado

FAMILIA

)
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|

PUBLICIDADE

REGULADORES

Fonte: elaboragao propria, 2018.

Isso posto, partimos para a construgao de uma escada da abstragao (ladder of abstrac-
tion), técnica criada por Samuel Ichiye Hayakawa, professor e linguista canadense, a fim de
compreender, a partir da premissa inicial (que as criangas tém preferéncia por um determinado
tipo de midia), os aspectos tedricos e priticos para a realizagio de uma pesquisa exploratéria

sobre o suporte mais indicado.

[...] Hayakawa, em seu livro “Linguagem no Pensamento e na Agio, descreveu o
que ele chamou de “escada da abstracdo”. A escada da abstragdo é uma imagem e
conceito usados para ilustrar como a linguagem e o raciocinio evoluem do concreto
para o abstrato. E importante saber que a escada deve ser vista como ascendente, com
conceitos simples e concretos na base e conceitos abstratos no topo; o nimero de

“degraus” pode variar de caso para caso (Hughes, 2018, s/p, tradugdo nossa).

A “escada da abstragdo” [...] auxilia no processo criativo pois pode ser utilizada para

separar os problemas em diversos niveis de abstracdo (Hayakawa, 1991). A partir da

‘declaracgio inicial’ baseada no problema de pesquisa, ou caminha-se mais acima em

dire¢do ao “topo da escada”, onde o nivel de abstragdao é maior, perguntando ‘Por
) )

qué?’ e construindo novas declaragdes, ou, caminha-se para baixo préximo a parte

“inferior da escada”, perguntando ‘Como?’ e chegando a declara¢oes onde a riqueza

do pensamento concreto é maior (Harada e Schor, 2016, p. 26).
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Assim, neste caso, seria adequado realizar uma observagao das preferéncias e niveis de
intera¢ao dos sujeitos manuseando com suportes de diversos tipos e texturas, a fim de trabalhar
sentidos e ludicidade.

Figura 55 — Ladder of abstraction: razdes pelas quais e como verificar a hipétese sobre o suporte

Para qué? (novas ideias) Melhora do
processo de letramento emergente

Por qué? Para desenvolver materiais
educativos mais atraentes para o
educando

Ideia inicial: um tipo de midia tem

maior preferéncia entre 2 a 4 anos

Como? Observando preferéncias e
niveis de interacdo

Com o qué? (novas ideias) Testar
materiais de varios tipos, trabalhando
sentidos e ludicidade

Fonte: elaboragao propria, 2018.

Como nossa proposta era trabalhar com praticas cotidianas dentro do universo escolar
das criangas, buscamos um suporte tedrico para a escolha da observagio como método de
. »» I . ~
pesquisa:””[...] As préticas apenas podem ser acessadas por meio da observa¢do, uma vez que as
entrevistas e as narrativas somente tornam acessiveis os relatos das praticas e nio as proprias
praticas (Flick, 2009, p. 203). Portanto, ficou definido como método de pesquisa a observagio
participante (Angrosino, 2009; Flick, 2009; Jorgsen, 1989) descritiva (Sprandley, 1979; 1980) e com
registro audiovisual, realizado por meio de gravagao da atividade com aparelho telefénico mével.
Por se tratar pesquisa exploratéria acerca de preferéncia dos sujeitos, foi necessario
definir quais seriam os suportes (meios/midias) que despertariam maior apelo e maior nivel de
interagao. Fechamos o recorte dos sujeitos em criangas de 2 e 4 anos, matriculadas e frequenta-
doras de ambientes de Educagao Infantil, tanto de ensino privado quanto publico. Os sujeitos
os pré-testes foram duas meninas, sendo uma oriunda de ensino publico e a outra de ensino
d testes fi d , send dad bl trad
privado. As maes, ambas com formacao universitdria e licenciatura, acompanharam a ativi-
dade, que consistia na disposi¢cdo de materiais (audiovisual, impresso e tridimensional) em
um espago no ambiente familiar das criangas, com proximidade dos itens. Como demonstra a
Figura 56, buscamos manter o mesmo conteudo nas midias utilizadas, para que o foco ficasse no

objeto. Utilizamos a midia tridimensional, adquirida em loja de brinquedos; a midia impressa
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(impressdo a laser em papel couché 18og fosco, com dimensio de 20x20 cm) e a midia audiovisual
(jungdo das imagens da midia tridimensional, fotografadas separadamente, com 4udio dizendo
o nome das letras conforme eram apresentadas).

Figura 56 — Midias utilizadas na atividade: 4 esquerda, material tridimensional. Ao centro, material impresso.

A direita, frame (recorte) do material audiovisual

Fonte: elaboragdo propria, 2018.

Antes de iniciar a atividade, orientamos as maes para que nao interferissem de forma alguma
e conversamos com as criangas para apresentar a pesquisadora e fazer uma breve explicacao do
que farfamos na atividade. Com o material preparado, foi dado sinal positivo para que as criangas
iniciassem a atividade, do modo como quisessem e com a midia que quisessem (Figura 57).

Figura 57 — Registro da atividade; as identidades das criangas foram preservadas

Fonte: elaboragao propria, 2018.

Para a anélise de dados, utilizamos como guia a conceituagido de Angrosino (2009, p.
90) sobre a andlise descritiva: “[...] é o processo de tornar o fluxo de dados e decompé-lo em
suas partes constitutivas; em outras palavras, que padroes, regularidades ou temas emergem dos

dados?” Relativo ao apelo, observamos a sequéncia de escolha dos suportes; quanto ao nivel de
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interacdo, medimos o tempo gasto por cada individuo com cada midia (envolvimento) e compi-

lamos os valores em tabela, que resultou no grafico exposto na Figura 8.
Ambas as criangas foram atraidas inicialmente pela midia tridimensional, passando para
a audiovisual e, por ultimo, para a impressa. Entretanto, o nivel de interagao com as midias teve
grande variagio. Consideramos como tempo total da observagio os 600 segundos (10 minutos)
registrados em video.
Figura 58 — Tempo de interagao dos dois sujeitos com as midias

Tempo (em segundos)

Impresso - (1) - 180 seg

A+T-72seg Audiovisual - (A) - 105 seg

1+T-124 seg Tridimensional - (T) - 315 seg

I+A-48 seg

Legenda: impresso (1), audiovisual (A) e tridimensional (T), consideradas sem interacio conjunta com outro
suporte e I+A (impresso + audiovisual), I+T (impresso + tridimensional e A+T (audiovisual + tridimensional),

considerando interagao conjunta entre suportes.

Fonte: elaboragdo propria, 2018.

Especificamente para esses sujeitos, a principal aposta era a de que as criangas teriam
um maior nivel de interagio com o material audiovisual (diferente do que pensamos anterior-
mente e por conta do contexto na realizagio da atividade); entretanto, essa foi a midia com o
menor nivel de interacio (105 segundos), sendo a tridimensional a com maior (315 segundos)
e a impressa com nivel intermedidrio (180 segundos). Cruzamos também o nivel de interacio
intermidias (quando os sujeitos aproximavam as midias para comparagio de contetidos), sendo
que a ocorréncia entre impresso e audiovisual (I+A) durou 48 segundos, entre impresso e tridi-
mensional (I+T) 124 segundos e, quando entre audiovisual e tridimensional (A+T), observamos
72 segundos. Como resultado dessa observagao, os sujeitos tiveram tanto maior atragao (apelo)

quanto maior nivel de interagio com a midia tridimensional (sozinha e intermidia).

Considerando a presenga do EVA na listagem de materiais obrigatérios a serem forne-

cidos pela Prefeitura de Sao Paulo, bem como a observéncia das questdes de seguranca e higiene
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(vistas em “Ergonomia e normativas”) e, somando-se a isso, a cartela de cores, texturas, profun-
didades, tamanhos e possibilidades de formatos, assim como o resultado da pesquisa explora-

toria, foi definida a utilizagao desse material como suporte do produto a ser desenvolvido.

12.2 INVESTIGACAO SOBRE FONTES TIPOGRAFICAS PRESENTES NO
AMBIENTE URBANO DE SAO PAULO-SP

Suporte definido, fez-se necessdria a definicao de qual fonte tipogrifica deveria ser
utilizada como forma do produto. Rememorando as questdes acerca das paisagens tipograficas
urbanas (no capitulo de mesmo nome) e o perfil dos usuarios do ensino infantil publico, seria
preciso investigar, coletar e compilar quais as fontes tipograficas utilizadas no que é chamado de
“espagos de mobilidade e orientagao na cidade”. Considerando as nomenclaturas propostas por
Farias (2019) elencadas em “Paisagens Tipogréaficas Urbanas”, analisamos as tipografias méveis
(presentes no interior e exterior dos meios de transporte ptblicos — dnibus, metrd e trem) e as

tipografias normativas (presentes nas placas de sinalizagio de transito e de logradouros).

Para isso, foi feito contato com a Sao Paulo Transporte S/A (SPtrans, responsavel pela
gestdo do sistema de transporte publico por énibus na cidade de Sao Paulo), com a Companhia
do Metropolitano de Sdo Paulo (Metrd, responsavel pela gestio do sistema de transporte ptblico
metrovidrio na cidade de Sdo Paulo), com a Companhia Paulista de Trens Metropolitanos
(CPTM, responsével pela gestdao do sistema de transporte publico por trens no estado de Sao
Paulo), com o Departamento de Estradas de Rodagem do Estado de Sao Paulo (DER-SP, respon-
savel pela administragdo do sistema rodoviario estadual) e com a Companhia de Engenharia de
Tréfego (CET, responsavel pelo gerenciamento, operagdo e fiscalizaco do sistema vidrio da
cidade de Sao Paulo) para solicitagdao dos respectivos manuais de identidade visual e/ou norma-
tivas para confecgdo de seus informativos®® — parte dos materiais foi indicada pelas referidas

empresas, parte foi encontrada por pesquisa em arquivos publicos.

A SPTrans (2022) tem, em seu site, contetido com indicagdes sobre as especificagdes
técnicas e visuais para normatizagao de seus concessiondrios, considerando os aspectos internos
e externos dos veiculos. O Metrd (2022) mantém grande parte do indicado no manual desenvol-
vido por Joao Carlos Cauduro e Ludovico Antoénio Martin, publicado na década de 1980 — ainda

que tenha sido realizada atualizagio em algumas sinalizagdes (Pezzin, 2013). A CPTM (2009)

39 Agradecemos a Aline Moraes, da SPTrans, bem como ao William Kimura, do Metro, e ao Robson Gomes da Silva,da CPTM, pela
atencao e auxilio no acesso aos materiais de identidade visual e normativa de comunicagao das respectivas empresas.
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tem manual de identidade visual atualizado com influéncias do manual inicial, desenvolvido
também por Jodao Carlos Cauduro, principalmente acerca das fontes tipograficas que devem
ser utilizadas na composi¢ao das mensagens verbais pela companhia. O DER tem seus manuais
de sinalizagdo — em consonancia, inclusive, com padrdes internacionais — disponibilizados na
internet (DER, 2006a, 2006b, 2006c), bem como a CET, que disponibiliza seus arquivos na
sessao de “Consultas” de seu site. Ap6s leitura minuciosa dos materiais e identificagao das orien-
tagoes acerca de tipografia, os dados foram identificados e compilados no Quadro 2.

Quadro 2 - Compilagao das indicag¢ées das fontes tipograficas presentes nos manuais de identidade visual e
normativas da SPtrans, Metr6, CPTM, DER e CET

CET
Dispositivos auxiliares (faixas, banners, sinalizagdes diversas) - MANUAL DE SINALIZACAO
URBANA (Volume 7 Abril - 2019)

Arial Regular
Fontes tipogréficas permitidas ~ Standard Alphabets for Highway Signs and Pavement Markings Série D
Helvetica Medium
Introducio - MANUAL DE SINALIZACAO URBANA (v. iVolume 1, set. Setembro - 2012)
Helvetica Medium
Fontes tipograficas permitidas ~ Swiss 721 Md BT
Alfabeto padrao CET - Programa de orientagio de trafego (POT) ou similar
Obras - MANUAL DE SINALIZACAO URBANA (v. 8, abr. 2005)
Helvetica Regular
Fontes tipogréficas permitidas
Alfabeto padrao CET - POT ou similar
Horizontal - MANUAL DE SINALIZACAO URBANA (Volume sv. 5, abr. Abril - 2019)

Fontes tipograficas permitidas ~ Alfabeto padrao CET - POT ou similar

Dispositivos auxiliares (faixas, banners, sinalizagoes diversas) - MANUAL DE SINALIZACAO
URBANA (Volume 7 Maio - 2021)

Fontes tipograficas permitidas ~ Alfabeto padrao CET - POT ou similar
CPTM

Frutiger (Familia)
Fontes tipogréficas permitidas
Arial (Familia)

SPTRANS

Manual de Identidade Visual Comunicagiao Visual Externa e Interna
Helvetica Regular
Helvetica Bold

Fontes tipograficas permitidas

Arial Regular

Arial Bold
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Adesivo de para-brisa

Roboto
Fontes tipogréficas permitidas

Roboto Bold
Adesivo de porta

Roboto
Fontes tipogréficas permitidas

Roboto Bold

Prefixo do veiculo
Fontes tipograficas permitidas ~ Helvetica Bold
Adesivo "Transporte: direito dos cidadaos, dever do Estado”
Fontes tipogréficas permitidas ~ Helvetica Bold
Adesivo "www.sptrans.com.br"
Fontes tipograficas permitidas ~ Helvetica Bold
Placa com itinerario resumido (externo)
Fontes tipograficas permitidas ~ Helvetica Bold
Informacio de itinerdrio formal (ntimero dalinha e via principal)
Fontes tipogréficas permitidas ~ Helvetica Bold
Adesivo "Ano Modelo do Veiculo”
Fontes tipograficas permitidas ~ Helvetica Bold
Adesivo "Pontos de Parada”
Fontes tipograficas permitidas  Arial Black
Adesivo "Operagao Finados"
Fontes tipogréficas permitidas ~ Arial Regular
Adesivo "Indicacao Velocidade Maxima"
Fontes tipograficas permitidas ~ Arial Bold
Adesivo "Pagamento com Cartao”

Blogger Sans
Fontes tipogréficas permitidas

Blogger Sans Bold
Adesivo "Indicac¢ao de Ponto Cego"
Fontes tipograficas permitidas  Arial Black
Informagcio de itinerario interno (ida e volta)
Fontes tipogréficas permitidas ~ Helvetica Bold
Adesivo "Gratuidades no Transporte"

Arial Bold

Fontes tipograficas permitidas
Arial Regular

217
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Adesivo "Cuidado com as portas”
Fontes tipograficas permitidas ~ Helvetica Bold
Adesivo "SP 156"

Gotham Book

Fontes tipogréficas permitidas
Gotham Bold

Metro
Manual de Identidade Visual
Helvetica Bold
Fontes tipograficas permitidas ~ Helvetica Rounded Regular

Helvetica Rounded Bold

DER - Departamento de Estradas de Rodagem do Estado de Sao Paulo

MANUAL DE SINALIZACAO RODOVIARIA - PROJETO (v. 1,2006)

Standard Alphabets for Highway Signs and Pavement Markings Série D
Fontes tipograficas permitidas
Standard Alphabets for Highway Signs and Pavement Markings - Série E(M)

MANUAL DE SINALIZACAO RODOVIARIA - CONFECCAO DOS SINAIS (v. 2, tomo I, 2006)

Standard Alphabets for Highway Signs and Pavement Markings - Série D
Fontes tipograficas permitidas
Standard Alphabets for Highway Signs and Pavement Markings - Série E(M

MANUAL DE SINALIZACAO RODOVIARIA - CONFECCAO DOS SINAIS (v. 2, tomo I, 2006)

Standard Alphabets for Highway Signs and Pavement Markings - Série D
Fontes tipograficas permitidas
Standard Alphabets for Highway Signs and Pavement Markings - Série E(M)

MANUAL DE SINALIZACAO RODOVIARIA - OBRAS, SERVICOS DE CONSERVACAO E
EMERGENCIA (v. 3,2006)

Fontes tipogréficas permitidas ~ Standard Alphabets for Highway Signs and Pavement Markings - Série D

Fonte: elaboragao propria, 2018.

Sintetizandoasinformagoese considerandoastrésfontestipograficas que maisaparecem,

a Helvetica fica em primeiro lugar, com 21 indicagdes, a Arial em segundo, com 11 indicagoes e a
Standard Alphabets for Highway Signs and Pavement Markings em terceiro, com 8 indicagdes.

Interessante observar que, além das trés elencadas, as fontes tipograficas permitidas pertencem

todas a familia tipografica Neogrotesca (contraste sutil nas hastes, uniformidade, auséncia de

serifas), o que acompanha, de certa forma, a tendéncia de optar por essa familia em diversos

tipos de comunicagao — como, por exemplo, os logotipos da Netflix, TikTok e Facebook.

Assim, definimos que a fonte tipografica a ser utilizada em nosso projeto seria a Helvetica

Bold (entendendo que as espessuras de seus tragos forneceriam maior estabilidade para os tipos

méveis). Reiteramos aqui que a Arial, por ser disponibilizada gratuitamente nos programas da
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Microsoft (Windows, Office), foi fortemente considerada; entretanto, optamos por seguir pelo
que foi apontado no levantamento dos manuais e compramos o conjunto da Helvetica Bold, em

versao nao comercial, para a produgao de nosso material.

12.3 DEFINICAO DE TAMANHO, FORMA, COR E ESPESSURA

Com base na faixa etdria definida no capitulo “Psicologia da aprendizagem” — consi-
derando também que o letramento emergente ludico é aquele que ocorre antes de a crianga
frequentar o ciclo formal de escolarizagao — nos atentamos no que era pontuado para adequar
nossa ideia, inclusive, na faixa etdria de o-3 anos, que tem exigéncias detalhadas da prevencao de
riscos para com os que estao nela inseridos. Considerando o exposto e também as normativas
reguladoras da ABNT e do Inmetro (descritas em “Ergonomia e normativas”), foi elaborado o
Quadro 3 de requisitos.

Quadro 3 — Requisitos obrigatorios iniciais para a produgao dos TIPEVA

Material de suporte: EVA certificado pelo Inmetro

Fonte tipogréfica: da familia tipografica Neogrotesca

Altura e largura: que permita ao usudrio utilizd-la/manipula-la como brinquedo, inclusive na interagdo com

outros objetos e com o préprio corpo do usudrio
Cor: cor unica, de forte apelo sensorial

Profundidade/grossura: que permita “pega” ergondmica, estimulando também o desenvolvimento da capa-
cidade motora, e cuja resisténcia (principalmente a mordidas infantis) evite a0 maximo que o objeto solte
pedagos, que poderiam ser engolidos

Seguranga: que atenda o apontado pelas respectivas normativas acerca de brinquedos infantis (no solte
pedacos, ndo tenha pontas, lavavel, atéxico)

Fonte: elaboracdo prépria, 2018.

Em carater informal, visitamos diversas lojas de brinquedos localizadas nas zonas Oeste, Norte
e Leste da cidade de Sao Paulo — tanto unidades de grandes redes como pequenos comércios de bairro,
durante o segundo semestre de 2019, para consultar o que estava sendo vendido, atentando-nos aqueles
com material e proposta similar a nossa. O que encontramos foram kits de letras em EVA com altura
e largura muito pequenas (o que ndo permitiria, por exemplo, que a crianga pudesse utilizar o “O”
como uma pulseira), com profundidade muito fina (comumente entre 1 a 3 mm, o que nio permitiria
uma “pega” ergondmica) e com grande diversidade de cores (o que poderia interferir na percepcao das
letras como conjunto). Quanto a fonte tipogréfica, os formatos usados podem ser considerados como

pertencentes a familia tipografica Neogrotesca, embora todos os vértices sejam demasiadamente
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arredondados (certos produtos se assemelharam mais ao formato de um circulo do que da letra em si).
Ademais, todos os brinquedos verificados tinham selo de seguranga do Inmetro e indicagao de faixa
etaria. Tendo em conta as diretrizes presentes no topico “A.3 Recursos para determinar a faixa etdria”
(ABNT, 2007, p. 80), partimos para a observacio de brinquedos diversos destinados para criangas de
0-3 anos, a fim de identificar média de altura, largura, profundidade e paleta de cores. Assim, acabamos
por considerar como objeto de referéncia os chocalhos, que tinham, em média, 12 centimetros e que
traziam poucas cores em sua composi¢ao (normalmente vermelho, amarelo, verde e azul). Entretanto,
nao conseguimos obter informagoes acerca da profundidade, uma vez que esses brinquedos tém um

formato mais “chapado”.

Procuramos literatura médica, lembrando dos exames e tabelas especificas para padroes de
altura e crescimento da crianga (como o Exame de Idade Ossea e também a Tabela de Peso e Altura) na
tentativa de encontrar algum direcionamento para que pudéssemos calcular a profundidade/grossura
do brinquedo com base em estudos firmados. Sem sucesso, entramos em contato com profissionais
médicos das dreas de clinica geral, ortopedia, pediatria e ortopedia pedidtrica — também sem nenhum
resultado. Partimos, entdo, para testes empiricos realizados de forma caseira: compramos diversas
placas de EVA, com grossuras variando de 3 mm a 20 mm, e testamos a resisténcia 8 mordedura (leve,
forte e intensa, de adultos) para compreender quais profundidades seriam mais adequadas para esse
requisito — o EVA, a partir de 15 mm, atende esse intento. Entretanto, nesse periodo e por puro acaso,
acabamos nos deparando com um playground (espagos com diversos brinquedos, comumente encon-
trados em parques, patios e dreas de lazer, destinados a recreagio infantil). Como, além de literatura
médica, revisamos as normas da ABNT acerca dos itens destinados ao publico infantil, sabiamos da
existéncia de normativas de seguranga para esses espagos — e foi justamente neles que conseguimos
uma indicagio de como proceder: as barras dos brinquedos (chamadas de alga de segurar), principal-
mente daqueles que colocam a crianga acima do chao, precisa ter um didmetro especifico para garantir
o contato seguro: “Neste brinquedo, a estrutura que estabelece contato com as maos do usudrio deve
ser considerada como alga de segurar, sendo assim, devem ter um didmetro externo entre 18 a 40 mm
(NBR14350-1:1999, item 4.93.)” (Dahrouj e Paschoarelli, 2007, p. 14). Informagées definidas, atuali-
zamos os requisitos do nosso produto, de acordo com o Quadro 4.

Quadro 4 - Requisitos obrigatorios finais para a produgao dos TIPEVA

Fonte tipogréfica: Helvetica Bold
Altura e largura: 12 cm de altura (média de altura dos chocalhos) x largura proporcional de cada letra
Cor: vermelho (com base nos estudos realizados e descritos em “Cor”)

Profundidade/grossura: entre 18-40omm (conforme NBR14350-1:1999)
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Seguranga: que atenda o apontado pelas respectivas normativas acerca de brinquedos infantis (nao solte
pedacos, nio tenha pontas, lavével, atéxico)

Seguranga: que atenda o apontado pelas respectivas normativas acerca de brinquedos infantis (no solte
pedacos, ndo tenha pontas, lavavel, atéxico)

Fonte: elaboragio propria, 2022%.

Com base em tudo o que foi trazido até aqui, procedemos a produ¢do material de §
conjuntos com 26 pegas (letras do alfabeto brasileiro, desconsiderando sinais, acentos ou carac-
teres especiais). Importante frisar que consideramos, em todos os momentos do processo de
producao, normativas de seguranca e de ergonomia, a fim de resultar em um objeto ludopeda-
gogico atraente e de ficil manipulagdo e interacao com as criangas-alvos da proposta. Como
descrito no tépico “A.2 Critérios para determinagio das faixas etdrias” (ABNT, 2007, p. 79-80),
ao definir a classificaao etdria para um brinquedo é essencial levar em consideragao varios crité-
rios: primeiramente, é crucial que o brinquedo esteja alinhado as habilidades fisicas da crianga,
considerando sua coordenagio, capacidades motoras (fina e grossa/ global), tamanho e forca
para a faixa etdria especifica. Além disso, a capacidade mental da crianca para compreender e
operar o brinquedo ¢ vital, assegurando que o nivel de desafio seja adequado para estimular o
desenvolvimento sem causar frustragao. O brinquedo também deve estar alinhado as necessi-
dades e interesses ludicos tipicos de diferentes estdgios de desenvolvimento, garantindo assim

que ele seja apropriado para a idade indicada.
Em sintese, seguem as caracteristicas obrigatérias para a produgao dos nossos TIPEVA:

s conjuntos de 26 letras (alfabeto brasileiro, considerando K, W e Y, desconsiderando sinais,

acentos e caracteres especiais), em caixa-alta;

altura de 12 cm com largura proporcional ao desenho da letra na fonte tipografica designada

(Helvetica Bold);

profundidade/ grossura entre 18-40 mm;

cor vermelha (RGB: 254, 26, 26; CMYK: o, 90, 90, 0 — para referéncia);
suporte em EVA certificado pelo Inmetro para manipulagao infantil.

Passamos, portanto, para a fase de producao e materializa¢do do nosso projeto.

40 £ perceptivel o salto temporal de quando foi realizada a investigacao nas lojas (2019) e da definicao dos requisitos obrigatérios
finais para a producio do TIPEVA (2022): durante 2020 e 2021, houve a pandemia mundial de covid-19 que, felizmente no sentido
da diminuicdo da circulagao do virus, exigiu restricio de mobilidade e, infelizmente, por conta da impossibilidade da aplicagio em
campo, nos permitiu aperfeicoar (e acrescentar) fundamentagdes tedricas em nosso trabalho e acompanhar com mais empenho
como as pesquisas com sujeitos similares aos nossos estavam sendo realizadas ao redor do mundo. No fim, a extensao do prazo para
realizagio, escrita e entrega da tese foi benéfico, no sentido da aquisicio e inser¢ao de mais contetdo.
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124 PRODUCAO E TESTAGEM DOS TIPOS MOVEIS

Tendo como formato definido uma fonte tipografica com caracteristicas de partes bem especi-
ficas, pensamos, inicialmente, em como proceder no corte das placas de EVA de modo a manter a maior
fidelidade possivel. A primeira ideia foi a de produzir facas de corte em metal para o material — seriam
enviados os modelos para empresa que realizasse esse servico e, posteriormente, realizariamos o corte
das placas (similar ao que é feito com as forminhas de aluminio em biscoitos); entretanto, embora a utili-
zagao de facas de corte seja o recomendado para grandes volumes de produgio, o custo inicial (para se ter
uma estimativa, uma faca em formato oval - simples — tem o preco médio de R$ 200,00) seria invidvel, ja
que precisarfamos somente de s kits com as 26 letras/facas. Pensamos também em imprimir as letras em
papel sulfite, marcando-as nas placas de EVA e recortando-as com estilete ou tesoura. Além do trabalho, a
produg¢ao manual poderia acarretar em: diferentes finaliza¢des da mesma letra; acabamento insatisfatério,

inclusive com pontas; nao fidelidade aos formatos das letras da fonte tipogréfica escolhida.

Pesquisando diversos artigos (publicagdes de revistas, entradas em blogs e postagens em comu-
nidades de artesanato) e videos (tutoriais, apresentacdes institucionais) sobre o manuseio de EVA na
internet, descobrimos que o material, a exemplo das madeiras em medium density fiberboard (MDF: chapa
de fibra de madeira de média densidade) e em medium density particleboard (MDP: painel de particulas de
média densidade), aceitava a tecnologia do corte a laser. Entramos em contato com diversas empresas que
oferecem esse tipo de servigo (a placa e o corte) para cotagdes, exigindo, no retorno, comprovante de que
seus materiais eram aprovados pelo Inmetro, inclusive para utilizagao de criangas de 0-6 anos. Somente
uma empresa nos retornou com todas as informagoes solicitadas, reiterando que, no caso das placas de
EVA em cor vermelha (conforme a referéncia enviada), a grossura méxima seria de 18 mm.

Considerando que a grossura de 18 mm era a medida minima definida, observamos a estrutura
dasletras “T” e “M” (menor largura e maior largura, respectivamente) para medir a largura de suas hastes,
como mostrado na Figura s9.

Figura 59 — Medigao de largura de haste considerando letras, formatadas em Helvetica Bold, com altura de 12 cm

12cm
12cm

2,4cm 2,3cm

Fonte: elabora¢io propria, 2022.
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Tendo a largura das hastes tamanho similar ao da grossura da placa disponivel, demos
aval ao inicio da confec¢ao dos kits. Para registro, o tempo de produgao entre a confirmacgao do
orgamento e a entrega do material foi de 15 dias. O valor total dos kifs ficou em R$ 950,00 (cerca
de R$ 7,30 por letra — lembrando que o valor, na verdade, é calculado por mm?*); como dito no
inicio deste topico, para baratear o produto, considerando produgao em massa, o investimento
inicial nas facas da corte diminuird, em estimativa conservadora, o valor de cada letra em pelo

menos 50%. Passado o prazo, os kits foram recebidos (Figura 60).

Figura 60 — Verificagao dos kits recém-recebidos

Fonte: Acervo proéprio, 2022.

Com excecao dos processos de testagem quimica — que foram repassados ao fornecedor
das pecas cortadas e confirmados com o selo de aprovagao do Inmetro nas placas de matéria-
-prima, buscamos realizar todos os testes descritos nas Normas Técnicas consultadas, tanto
de seguranga quanto de ergonomia, buscando garantir que os requisitos necessérios para que
o produto pudesse ser testado pelos sujeitos da pesquisa — criangas de o a 6 anos — estivessem
dentro dalegalidade. Checamos, inicialmente, a questao das pontas, verificando que os objetos
obedeciam ao exposto na referida normativa. Depois, fizemos testes de mordedura para verificar
se algum pedago se soltava da letra — o que também nao ocorreu. Por fim, considerando o kit
como pertencente da categoria de “brinquedos lavaveis”, realizamos os testes determinados no
artigo 5.23 da NM 300-1:2002 (ABNT, 2007): utilizando uma méquina de lavar de uso caseiro
(Eletrolux 15skg LTD1s), realizamos seis ciclos de lavagem normal no nivel extrabaixo, com 4gua
em temperatura de 40°C (a méquina ndo tem a op¢ao de dgua quente; assim, fervemos agua
3 100°C e misturamos dgua fria até atingir a temperatura desejada), cerca de so ml de deter-
gente neutro, duplo enxdgue e centrifugagio em modo turbinado. Apés cada ciclo, as letras
foram colocadas em recipientes plésticos higienizados e secas em sol direto de 30°C (a secagem
completa demorou, nessas condi¢des, entre 3 e 4 horas). As letras mantiveram integridade total
tanto quanto a resisténcia do material com em rela¢ao ao formato das letras. Higienizados e
bem secos, os kits foram guardados em sacos plasticos herméticos até sua utilizagdo na pesquisa
individual. Tratamos dos detalhes e percursos (materiais, métodos, processos, dados e analises)

das pesquisas individuais e coletiva no capitulo “Relato de Campo”.
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13 RELATO DE CAMPO: UTILIZACAO PRATICA DOS TIPEVA

Ainda no inicio do desenvolvimento do projeto, decidimos que a pesquisa de campo
precisava ser, no minimo, em um ambiente escolar — preferencialmente publico e heterogéneo,
mas com sujeitos que estivessem dentro (ou préximo) dos limites etirios que definimos.
Conforme a pesquisa avangava, achamos que seria proveitoso trabalhar com dois grupos: indi-
viduais, com a crianga interagindo com os TIPEVA em sua casa, sem interferéncia de pares; e
coletivo, intervindo em uma classe com, no minimo, 8 sujeitos. Assim, fez-se necessario desen-
volver dois protocolos distintos — bem como materiais de suporte —, buscando percepgdes e

tendéncias quando da utilizagao do nosso material, com pesquisa descritiva.

[..] a pesquisa descritiva configura-se como um estudo intermedidrio entre a
pesquisa exploratdria e a explicativa, ou seja, nio é tao preliminar como a primeira
nem tao aprofundada quanto a segunda. Nesse contexto, descrever significa iden-
tificar, relatar, comparar, entre outros aspectos. De forma analoga, Andrade (2002)
destaca que a pesquisa descritiva se preocupa em observar os fatos, registra-los, anali-
sé-los, classifica-los e interpreta-los, e o pesquisador nio interfere neles. Assim, os
fendmenos do mundo fisico e humanos sdo estudados, mas ndo manipulados pelo
pesquisador (Raupp e Beuren, 2006, p. 81).

A pesquisa descritiva servird para obter os dados de campo propostos: como se realiza,
por quanto tempo e qual a qualidade da interagao dos sujeitos com os TIPEVA, em ambientes
diferentes? Qual a percepg¢ao dos responsaveis sobre o produto? H4 alguma eficdcia ao utilizar o

TIPEVA em sujeitos situados na fase do letramento emergente ludico?

Entretanto, para cada situagao, é preciso considerar diferentes métodos de procedi-
mento e abordagem. Tanto nas investigagdes individuais como na em grupo, utilizamos a
investigacdo-acao (sendo que, no individual, tanto a observagdo quanto o estimulo foram
realizados pelos responsaveis pelas criangas, que anotaram as informagoes em caderno forma-
tado elaborado pelas pesquisadoras; no grupo, atuamos diretamente no papel de pesqui-
sadora). Consideramos a investigagdo-agdo “como um processo de investigacio conduzido
pelas pessoas que estdao diretamente envolvidas numa situagido e que desempenham, simul-
taneamente, o duplo papel de investigadores e participantes” (Méximo-Esteves, 2008, p. 42).
Na abordagem, optamos pela qualitativa nas investigagdes individuais — que permite andlises
mais profundas, destacando caracteristicas comumente nao observadas no estudo quantita-
tivo (Raupp e Beuren, 2006) — e quantitativa na pesquisa coletiva — busca o comportamento
geral dos acontecimentos, permitindo maior precisao dos resultados na descoberta e relagao

entre as varidveis estudadas (Raupp e Beuren, 2006).
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13.1 RELATO DAS PESQUISAS INDIVIDUAIS

Dando inicio as pesquisas individuais, elaboramos questiondrio digital para recrutamento
dos sujeitos. Na tentativa de obter o maior nimero de respostas heterogéneas, o questiondrio foi
publicado em diversas comunidades de rede social (Facebook), considerando principalmente
aquelas que continham em seu nome a indicagao da Regiao da Grande Sao Paulo (Norte, Sul, Leste,
Oeste, Centro, Guarulhos, Grande ABC) e que eram compostas por, no minimo, 1.000 membros.
As perguntas-chave do questionario foram: Vocé é mae/pai/tutor legal de, pelo menos, uma crianga
com idade entre 8 meses e 3 anos e meio? A sua residéncia estd localizada em qual regiao da cidade
de Sao Paulo? Qual a data de nascimento da crianga? A intengao era ter um cadastro de dados, que
(no caso de alto volume de respondentes) pudesse considerar outras questdes (socioecondmicas, por
exemplo) e resultasse em uma amostra variada. Também foi indicado o pagamento de uma ajuda de

custo (R$ 50,00) para aqueles que fossem selecionados e aplicassem a pesquisa.

Embora o questiondrio tenha ficado disponivel para preenchimento durante 30 dias — nos
quais continuamos a estimular, nas respectivas comunidades, a participa¢ao de seus membros
— obtivemos somente 6 respostas, das quais 5 puderam ser consideradas vélidas. Entramos em
contato com as respondentes — todas mulheres — para confirmar sua participacao e sanar quais-
quer davidas acerca da pesquisa e da atividade proposta. Com a ratificagao de todas, iniciamos a

produgao do material pensado para as pesquisas individuais.

Optamos, pelo cardter estdvel, por utilizar as tipografias normativas como material de
suporte das atividades a serem realizadas. Ilustramos cinco placas (Figura 61), simulando as placas
de indicacio de logradouros (placas de rua), personalizando cada uma com o nome da crianga na
parte superior e o nome completo na parte inferior (todas em caixa-alta) e mantendo as dimensdes
da placa original (50 x 25 cm). Considerando a durabilidade do material - j4 que a placa também
deveria ser encarada como um brinquedo, logo, passivel de tor¢des, mordeduras e rabiscos —, defi-
nimos como suporte alona fosca de 440 g; aimpressao foi realizada como banner, diminuindo seus

custos, porém sendo necessario cortar as placas para obter o material individualizado.



226

Figura 61 — Exemplo de placa de rua com o nome da crianga

NOME

NOME COMPLETO DA CRIANCA

sé
12

Fonte: elaboragao propria, 2023.

“« » 7 . . . . . ~ .
Um “caderno de campo” contendo, nas paginas iniciais, apresentagao das pesquisadoras

e explicagao do projeto, foi desenvolvido. Em seguida, também foi formulado um questio-

nério estruturado para coleta de dados da respondente e da crianga, bem como o Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Com excecao das duas paginas finais, direcionadas

para coleta das percepgdes das maes, o caderno contou com 15 paginas duplas — também estru-

turadas, para que as observagoes dos 15 dias previstos pudessem ser registradas. As questoes

(Q) nessa segdo do caderno continham as informagées a seguir.

Data.

Humor da crianga: feliz, cansada, triste, doente, manhosa.

Qi - Como foi a interagdo da crianga com as letras em EVA hoje?

Q2 - Por quanto tempo a crianga interagiu (brincou) com as letras em EVA hoje?
Q3 - A crianca demonstrou interesse pelas letras em EVA? De que forma?

Q4 - A crianga conseguiu identificar alguma letra do alfabeto no kit de EVA? Qual letra? Como ela

fez isso?
Qs - A crianga utilizou as letras em EVA para brincar ou construir alguma coisa? O que ela construiu?
Q6 — A crianga demonstrou alguma dificuldade em manusear as letras em EVA? Qual foi a dificuldade?

Q7 - Como foi a interagdo da crianca com o cartaz simulando uma placa de rua com seu nome? Ela reco-

nheceu o préprio nome? Como ela reagiu?

Q8 - A crianga comentou ou apontou alguma letra em alguma paisagem tipogréfica urbana? Qual letra?

Em que contexto?

Qo9 — A crianga fez alguma pergunta sobre as letras em alguma paisagem tipogréfica urbana? Qual foi a

pergunta?

Quo - Aconteceu mais alguma coisa/ situagao, pensando no contexto do projeto, que vocé queira relatar?
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Nas pédginas finais, as questdes direcionadas ao responsével foram as seguintes.

* Ainteragao da crianga com as letras em EVA ou com as paisagens tipogréficas urbanas parece ter contri-

buido para o processo de percep¢ao do mundo letrado pela crianga? Por qué?

* Vocé acredita que o material (letras em EVA) despertou interesse na crianga?

* O material parece adequado quanto:
* tamanho:
° cor:
° material:
* formato:
® textura:
* durabilidade:

*  Quais foram as suas percepcdes gerais sobre os dltimos 15 dias (em relagdo ao projeto)?

* Quais foram os pontos positivos do material na sua opinido? E das atividades/ intera¢do previstas no

projeto?

* Deixe aqui sua opinido sobre qualquer coisa relacionada ao projeto e ao material. No se acanhe; a sua

opinido é muito importante para que a gente possa melhorar nosso trabalho!

Montamos os kits, em sacola de papel pardo, contendo 26 letras em EVA (alfabeto
completo), 1 placa em lona personalizada com o nome de cada crianga, um caderno de campo
impresso e 1 conjunto de sabonetes de reconhecida marca dermocosmética para as maes. As
entregas das sacolas foram realizadas em maos, para que pudéssemos ter um contato presen-
cial e agradecer a disponibilidade e o compromisso de participagao da pesquisa. No mesmo dia
foram criados grupos em aplicativo de comunicagao sincrona (WhatsApp) com cada uma das
responsdveis para reforcar as orientagdes passadas e registrar duvidas e acontecimentos acerca

das atividades, com o texto a seguir.

Querida parceira, estou fazendo este grupo para o periodo no qual estamos aplicando
a pesquisa (depois apagamos, eu juro!). Vamos combinar de tirar nossas davidas e
conversar por aqui, ok? E uma maneira de centralizarmos as nossas percepcoes (que
sdo fundamentais) sobre as atividades e também de eu ndo me perder nas coisas! Por
aqui, vocé pode me mandar perguntas, contar as coisas, mandar fotos e videos do
bebé com os materiais (fique tranquila, se qualquer foto ou video for utilizado no
trabalho final, é sempre protegendo a identidade sua e da crianca!). Enfim, fique a

vontade para me acionar sempre que quiser, ok?

Vocé ja recebeu o kit de materiais, que é composto por um caderno de campo
(que vocé pode e deve anotar ndo somente as respostas das perguntas, mas tudo o
que vocé achar necessirio e relevante), 26 letras em EVA (que sdo para a crianga
brincar) e um cartaz simulando uma placa de rua com o nome do bebé (vocé pode

colar na parede com alguma fita que seja de fécil retirada, como fita crepe, ou pode
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deixar também no chio para a crianga mexer — o importante é que ela possa “ver

com a mio” todos os materiais).

Para ajudar, fiz estes pontos (que vou mandar a seguir) que indicam algumas formas de
brincar com o material, ok? O ideal é que essa interagdo seja feita no periodo em que
a crianga brinca normalmente, junto com os outros brinquedos dela, por 1 hora didria
(fique tranquila, sabemos que nem sempre eles estio com disposi¢do para brincar,

entdo se for menos tempo, sem problemas! S6 nao esquega de registrar no caderno!)

Assim que receber o material, mostre para a crian¢a e coloque as letras no local
onde os outros brinquedos ficam guardados (caixa, cesto, sacola). Acima de tudo,
as letras precisam ser entendidas pela crianca como brinquedos, porque estamos
trabalhando o ludico!

Mostre que no cartaz estd escrito o nome da crianga; o nosso nome é uma das
primeiras coisas que aprendemos — por ser nosso — e como sio letras estdveis (nunca
vdo mudar), a gente usa de base para desenvolver o aprendizado das outras letras!

Crianga é ou ndo é a coisa mais incrivel do mundo?

Vocé pode colar o cartaz na parede, na altura dos olhos da crianga, porque serd assim
que as placas vao se apresentar no mundo pra ela. Mas também deve permitir que a
crianga mexa, coloque no chio ou em outro lugar (inclusive, fizemos a placa em lona

pldstica para que ela possa mexer sem medo de estragar).

Como brincadeira, vocé pode estimular o bebé a montar pilhas com as letras, como
se fossem prédios, sabe? Pode pedir pra montar pilhas dos “brinquedos” que sio pare-

cidos (O e Q, A e V) oudojeito que ela quiser.

Outra brincadeira é colocar as letras misturadas no chio e pedir para ela procurar
as que combinam com o nome dela, que estd no cartaz. Se o cartaz estiver no chéo,

mostre que ela pode ir colocando cada letra de EVA em cima das que esto escritas!

Durante o periodo da pesquisa, vai ser necessdrio sempre estimular a crianga a incluir
as letras nas brincadeiras (eu sei que parece forgar a barra, mas ¢ importante para a
nossa pesquisa). Se ela no quiser fazer as atividades acima, pegue as letras e apre-
sente como se fossem bonecos (o T foi visitar o ursinho e eles brincaram de bola,
coisas assim).

Vocé pode também cantar musiquinhas apresentando o nome dasletras. O ideal é que
nio se force as criangas a decorar o nome das letras (nio é o momento de desenvolvi-
mento disso e nem a nossaintengio). Mas se ela perguntar qual o nome da letra, sempre
responda. A cabecinha dela estd criando hipéteses e guardando novas informagoes.

Um ponto importante é sobre a crianga perceber, ao final do periodo, melhor e/ou
com mais frequéncia a existéncia das letras no mundo (nas placas de rua, nos livri-
nhos, nas marcas — Netflix, LG etc. - pela casa). Cada vez que isso acontecer, por

favor, ndo esquega de mencionar!
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Ao final do caderno tem umas perguntinhas para vocé responder! Pego muita hones-

tidade nessa hora, porque suas impressoes e sugestdes sio muito, muito importantes!

Quando o periodo terminar, me avise que vou buscar o caderno e o kit de letras (o cartaz
fica de presente pro bebé). E necessério a devolugio das letras (das 26) porque vamos

utiliza-las em um segundo momento e nao temos verba para mandar produzir mais.

E isso! Qualquer divida, me manda uma mensagem ou dudio por aqui! Prometo que
respondo o mais rapido que der! Muito, muito obrigada pela participagio! (Acervo
préprio, 2023).

Realizada no primeiro semestre de 2023, inicialmente imaginamos que teriamos o
retorno do material em, no maximo, 20 dias apds a entrega. Entretanto, o prazo de devolugao
variou entre 30 e 60 dias, de modo que as interagdes nao foram realizadas de forma continua
(diariamente) por diversos fatores. De qualquer modo, nao percebemos nenhuma influéncia
dessa situagao na coleta dos dados. De posse dos cadernos, procedemos a sistematizagao de seu
contetdo. Para isso, optamos pela criagao de quadros orientados pelas questoes, do primeiro
ao ultimo dia, de modo a observar suas variagoes durante o tempo. Escolhemos também fazer a

andlise individual de cada questao logo apds seu quadro e uma sintese geral no final do capitulo.

13.1.1 Conhecendo os sujeitos

A amostra inicial das pesquisas individuais contava com § sujeitos; entretanto, por
razdes pessoais, uma das responséveis nao conseguiu finalizar a pesquisa. Assim, trabalhamos

com 4 sujeitos — os que entregaram o caderno completo, com os 15 dias desejados.

A., do sexo masculino, com 1,6 anos*, frequentador de creche publica, residente na Zona
Oeste de Sao Paulo. O responséavel é M., sexo feminino, 34 anos, com formagao universitdria na
drea de Letras (doutorado completo), professora. Residem 3 pessoas na casa, alugada, e a renda
média familiar é de R$ 15.000,00. Para transporte da crianga sao utilizados dnibus, metrd, carros

de aplicativo e deslocamento a pé.
L., do sexo feminino, com 3,1 anos, frequentadora de creche publica, residente em
Guarulhos. O responsavel é G., sexo feminino, 31 anos, com formagao universitdria na drea de

Recursos Humanos, vendedora. Residem 9 pessoas no enderego (em casas separadas), imével

# Jdades contadas com base na data do primeiro dia apontado no caderno.
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familiar, e a renda média familiar é de R$ 8.000,00. Para transporte da crianca sao utilizados

onibus, peruas escolares e carro proprio.

0., do sexo masculino, com 3,2 anos, frequentador de creche privada, residente na Zona
Centro-Sul de Sao Paulo. O responsével é S., sexo feminino, 43 anos, com formagao universi-
tdria na 4rea de Arquitetura e Urbanismo (doutorado incompleto), servidora publica. Residem
4 pessoas na casa, propria, e arenda média familiar é de R$ 8.000,00. Para transporte da crianga
é utilizado, majoritariamente, carro proéprio.

T., do sexo masculino, com 1,5 anos, nao frequenta nenhuma creche, residente em Guarulhos,
crianga com Sindrome de Down. O responsavel é C., sexo feminino, 45 anos, com formagao univer-
sitdria na drea de Psicologia, do lar. Residem 4 pessoas na casa, propria, e a renda média familiar é de
R$ 12.000,00. Para transporte da crianga é utilizado, majoritariamente, carro préprio.

Figura 62 - Montagem com registros das criangas durante o periodo da pesquisa com os TIPEVA

Fonte: elaboragio propria, 2023 (imagens enviadas pelos responsaveis).

Nos quadros a seguir, especificamente na coluna “Humor”, foi usada a seguinte codifi-
cagdo: F - Feliz, C - Cansado, T - Triste, D — Doente, M - Manhoso, N/A — Nio apontado (sem

resposta). Ademais, as legendas, quando necessdrias, serdo inseridas nos respectivos rodapés.



Relato de campo: Utilizagao pritica dos TIPEVA

O Quadro 5 mostra as respostas obtidas na primeira questao do caderno de campo.

Quadro 5 — Compilagao das respostas dadas na Questio 1 do Caderno de Campo, por 15 dias

Escala: ++ Brincou com interesse/ + Brincou sem interesse/ - Nao brincou

Q1. Como foi ainteracgao da crianga com as letras EVA hoje?

Nome Humor Escala Observagao
Brincou de colocar em pé e derrubar; depois, com algumas
A F o isoladamente
i L. D ++ Ficou curiosa, pegou as letras
Dia1
Foi com muita empolgagao, mas como o irmao mais velho (10 anos)
0. F ++ jd estava brincando com as letras quando o O. acordou, a brincadeira
foi "influenciada” pelo irmao
T. F + Interessada. Esparramou no chao
Brincou com O e C, carregou a letra O, mordeu, disse que o C era
A F/c o um O quebrado
Maie colocou todas as letras em cima da cama e pediu as letras A, E e
L F i I. A crianca identificou
Dia2
Hoje recebemos a visita de alguns amiguinhos e a intengao do O.
0. F ++ com as letras foi mais observando as criangas mais velhas (8, 10 e 11
anos) enquanto montavam palavras
T. F + Brincou junto com os outros brinquedos
A. F ++ Brincou com o O, relembrou C, T
L. M ++ Pai chamou para brincar e ela aceitou
Dia3 Hoje também tinha um amiguinho em casa (11 anos) e 0 O. ficou
O ¢ " mais observando a brincadeira dos mais velhos
T. F + Como nos outros dias, misturou com seus brinquedos
Brincou espontaneamente com as letras, repetiu brincadeiras
A. C ++ .
anteriores
L. M N/A N/A
Dia4
Ele comegou a brincar com as letras como objetos, ao invés de
O F o caracteres
T. M Espalhou pela casa, guardou na caixa
A. F/C/D Brincou pouco
Pouca, abriu a sacola e jogou tudo no chéo, olhou a placa com o
L F * nome dela
Dias Sem as intervengdes dos irmaos e amigos mais velhos, ele tem brin-
0. M ++ cado com as letras como objetos/formas livres. Ele ndo se interessou
muito pelas letras
T. F ++ Alegra-se quando pega as letras, tem interesse em manused-las
A. F ++ Brincou com as letras com outros adultos
L. F ++ Boa, ela pegou a sacola
Dia6
0. F - Ele nao se interessou pelas letras
T. N/A Positiva, nao hesita em pega-las
A. EF Nio demonstrou muito interesse, mas brincou
L. D - Nao pegou
Dia7y Ele ficou manuseando letras aleatérias de forma despretensiosa, sem
O ¢ " se concentrar muito no que estava montando/construindo
T. F - Hoje nao teve muita interagao
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Escala: ++ Brincou com interesse/ + Brincou sem interesse/ - Nao brincou

Q1. Como foi ainteragao da crianga com as letras EVA hoje?

Nome Humor Escala Observagio
A F . Boaintera¢io, deu um salto de compreensao, associando as letras da
placa com as letras EVA
Dia 8 L. D + Ela pegou
Ele nao interagiu muito. S6 usou a letra P como pistolinha por um
O. F + tempo
T. C - Foi curta, hoje foi dia de médico e ele estava menos animado
A. N/A + Interessado, mas interagiu por pouco tempo
L. D - Nao
Diag
0. - Ele brincou pouco mas reconheceu uma letra
T. F + Positiva
Pouca interagdo, baixo interesse em manusear, mas bastante em
A. F/C +
observar
Dia 1o L. - Nao pegou
O. F - Interagiu pouco porque nao passou muito tempo em casa
T. - Hoje T. nao estava disposto
A. F/C + Pegou algumas letras na mio e fez algumas brincadeiras propostas
L. + Sim
Dian
0. F + Ele brincou com as letras como se fossem objetos e nao caracteres
T. + Positiva
Levou as letras para o quarto e sugeriu intera¢do com os brinquedos,
A. N/A ++
despertou novamente o interesse
Dia12 L. N/A
0. - Interagiu pouco porque passou pouco tempo em casa
T. + Foi positiva, procurou pelas letras quando abri a caixa
Pouco interesse com as letras em EVA, grande interesse pelas letras
A F/e " do dia-a-dia
Dia13 L. F + Tirou da sacola e brincou
0. F - Interagiu pouco
T. F + Foi positiva, teve boa aproximagao
A. C - Pouco interesse
. L. F + Pegou a sacola e olhou letra porletra
Diax4 0. C - Ele interagiu por pouco tempo
T. F - Hoje T. ndo interagiu, ndo demonstrou maior interesse
A. F/C + Brincou um pouco, mas sem muito interesse
L. N/A - Nio pegou
Diaigs
0. M + Interagiu pouco
T. F + Foi melhor que ontem, mais alegre

Fonte: elaboragao propria, 2023.

A Questao 1, além de referéncia para andlise das outras respostas sobre o mesmo dia,

ajuda a perceber a recep¢ao dos TIPEVA pelos sujeitos. Nos primeiros dias, provavelmente por

conta do carater de “novidade”, hd um interesse em conhecer aquilo que estd sendo ofertado.

Percebe-se o relato de que as criangas interagem manipulando as letras como objetos que nao
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simbolos, sendo que a percepgao do que pode ser a letra comega a surgir, de forma timida, por
volta do 8¢. dia. Também ¢é interessante notar que a estimulagao por outros membros da familia
— principalmente pelos irmaos — sdo mais frequentes nos primeiros dias e deixam de ser citadas

conforme se aproxima o final do periodo.

O Quadro 6 sistematiza o tempo de brincadeira da crianga com as letras em EVA,
também considerando o periodo de 15 dias.

Quadro 6 — Compilagao das respostas dadas na Questao 2 do Caderno de Campo, por 15 dias

Tempo: +++ Mais de 45 minutos/ ++ Entre 15-45 minutos/ + Até 15 minutos/ - o minutos

Q2. Por quanto tempo a crianga interagiu (brincou) com as letras em EVA hoje?

Nome Humor Tempo Observagao
A. F + 15 minutos
L. D + §a 6 minutos
Dia1
o F Juntando todas as vezes que ele brincou, deve ter dado uns so
. ++
minutos
T. F +++ +- 60 minutos
A. E/C + 15 minutos
L. F 10 minutos
Dia2
0. F + 10 minutos
T. F +++ +-1h e meia
A. F + 15 minutos
L. M +++ Naio sabe ao certo
Diag
0. C + s minutos
T. F +++ +-1h
A. C + 10 minutos
L. M N/A -
Diag
0. F ++ 25 minutos
T. M +++ +-3h (depois desse tempo guardei)
A. E/C/D + 10 minutos
L. F ++ 20 minutos
Diag
0. M + 15 minutos
T. F ++ +- 40 minutos
A. F + 10 minutos
L. F +++ 1hora
Diaé6
0. F + s minutos
T. N/A +++ Por volta de umas 2 horas (mas nio seguidas)
A. F + 10 minutos
L. D N/A -
Dia~y
0. C + 15 minutos
T. F - Nao brincou, apenas letras disponiveis
A. F ++ 30 minutos
L. D ++ 40 minutos
Dia8
0. F + s minutos
T. C ++ Uns 30 minutos (letras disponiveis por + de 1 hora)




234

Tempo: +++ Mais de 45 minutos/ ++ Entre 15-45 minutos/ + Até 15 minutos/ - o minutos

Q2. Por quanto tempo a crianga interagiu (brincou) com as letras em EVA hoje?

Nome Humor Tempo Observagao

A. N/A + 10 minutos
Diag L. D N/A -

0. M + 10 minutos

T. F +++ +- 60 minutos

A. F/C + 15 minutos

L. D N/A -
Dia1o 0. F + 2 minutos

T M Letras disponiveis grande parte do dia, mas o brincar foi curto, uns

++
20 minutos

A. F/C + 15 minutos

L. + 10 minutos
Dianx

0. F ++ 35 minutos

T. +++ +-1h e meia

A. N/A + 15 minutos

L. F N/A -
Dia12

0. + s minutos

T. +++ +-1h

A. EF/C + 10 minutos

L. ++ 30 minutos
Dia13

0. + s minutos

T. F +++ Por volta de 1h e meia

A. + 10 minutos

L. N/A ++ 20 minutos
Dia14

0. C + 5 minutos

T. F - Nao teve interagao continua

A. E/C + 10 minutos

L. N/A N/A -
Diag

0. M + 2 minutos

T. F ++4+ +- 60 minutos

Fonte: elaboragao propria, 2023.

Do mesmo modo que a qualidade da interagao (Quadro 5), também o tempo de interagao
entre os sujeitos e os TIPEVA é superior nos primeiros dias, diminuindo conforme o passar dos
dias. Com base no Quadro 2, poderiamos considerar, por crian¢a, uma média de interacao de
60 min/dia; entretanto, é preciso considerar que o maior tempo de interagao é realizado por
T. (a responsével indicou nas anotagdes que a crianga tem momentos de repeti¢des ciclicas de
determinada atividade). Desconsiderando os valores referentes a T., a interacdo teve duracio
média entre 10 e 15 minutos — sendo essa uma tarefa individual e por conta da idade dos sujeitos
(que ainda estdo na fase de desenvolvimento do engajamento duradouro com atividades, prin-
cipalmente as que demandam concentragao e que tendem a ser repetitivas), o tempo nos parece

adequadamente satisfatorio.
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O Quadro 7 apresenta as respostas a respeito do interesse das criangas, também consi-
derando o periodo de 15 dias.

Quadro 7 - Compilacao das respostas dadas na Questao 3 do Caderno de Campo, por 15 dias

Q3. Acrianga demonstrou interesse pelas letras em EVA? De que forma?

Nome Humor Sim/Nao | Observacao
A. F Sim Pegou da sacola, pegou das maos dos pais
L. D Nio Nao quis falar, s6 olhar
Dia1 Sim. Nds temos um tapete com as letras do alfabeto. Induzido pelo
0. F Sim irmao, O. brincou de encontras as letras equivalentes as letras do
tapete
T. F Sim Sim, pegou, manipulou, bateu
) Segurou aletra O e a C por um tempo, empilhou asletras He I,
A. E/C Sim .
ajudou a guardar as letras
Dia2 L. F Nao Maie que estava incentivando o interesse
O. F Sim Sim, imitando as criangas mais velhas, que montavam palavras
T. F Sim Sacudiu no ar, mordeu, buscou bastante contato
A. F Sim Manipulou as letras O e Q e também M e W
L. M Nao O pai chamou e a ela automaticamente aceitou
Dia3 O. C Sim Sim, observando as brincadeiras as criancas maiores
) Junto com a irma, comegou a apontar as letras e apontar para qual
T. F Sim .
queria
C Sim Pegou as letras sozinho, espalhou as letras
L. M N/A -
i . Sim, cada letra ganhou uma fungao. A letra T virou um martelo e a
Dia 4 0. F Sim . .
letra F virou uma pistola
. T. parece que gosta da textura e do tamanho, sacode as letras, faz
T M Sim
sons
A. F/C/D Sim Pegou as letras, brincou com asletras O, C, Ge T
L. F N/A -
Diag
0. M Sim Sim, ficou amassando as letras para vé-las mudando de formato
T. F Sim Abriu a caixa, pegou uma a uma, leva na boca, bate, rola entre elas
A. F Sim Mostrou para outras pessoas
L. F Sim Pegou a sacola sozinha
Diaé6 0. F Nao Nao
. T. tem brincado da mesma forma, sacudindo, fazendo sons,
T. N/A Sim
mordendo
A. F Sim Quando a mae pegou, interagiu com ela
L. D N/A -
Dia~y
0. C Sim Sim, mas de forma despretensiosa
T. F Nao Nao
A. F Sim Pegou, relembrou brincadeiras, sentou em cima daletra O
L. D Sim Quis brincar de escolinha
Dia 8
0. F Nao Nio demonstrou muito interesse
T. C Sim Sim, parcialmente. Pegou algumas, segurou por + tempo
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Q3. A crian¢a demonstrou interesse pelas letras em EVA? De que forma?

Nome Humor Sim/Nio | Observacao
A. N/A Sim Quando solicitado, buscou as letras para mostrar para a avé
L. D N/A -
Diag
o M 5 Sim, ele percebeu que aletra M é a primeira letra do titulo de um
. im
livrinho que ele tem (“Macaquinho carinhoso”)
T. F Sim Pouco. Passou a esconder as letras
A. F/C Nio Nao quis brincar, mas observou a mae brincando
L. N/A -
Dia1o
0. F Sim Sim, como objeto “fofinho” para ficar apalpando
T. Nao Nao
Brincou depois que proposta algumas brincadeiras (como 'bater
A. F/C Sim no A' e 'qual a letra que vocé mais gosta’) na segunda brincadeira
escolheuo O
Dian . . -
L. M Sim Pegou a sacola sozinha. Colocou as letras no chio e ficou olhando
0. F Sim Sim, principalmente como acessdrios para brincar com os carrinhos
T. F Sim Sim, ficou mais apegada ao material
. Participou das brincadeiras sugeridas e pegou algumas letras por
A. N/A Sim _
conta propria
L. F N/A -
Diai2
0. F Sim Sé ficou apalpando as letras mais flexiveis (como o J e 0 M)
T F i Ao me ver abrindo a caixa onde guardo o material, veio até mim,
. im
tirou da caixa, esparramou uma a uma no chao
. Brincou de atropelasr as letras com o carrinho, pegou algumas letras
A. F/C Sim
na mao
. Viu um desenho que cantava o ABC, automaticamente pegou a
L. F Sim
Dia13 sacola
O. F Sim Somente apalpar as letras
T F S Sim, manuseou por mais tempo, segurou por + tempo, nao desviou
im
tanto para outros brinquedos
A c S Brincou de empurrar as letras que estavam empilhadas, olhou aten-
im
tamente e falou 0 nome de algumas
Diaig4 L. N/A N/A -
0. C Sim Ele brincou amontoando as letras como se fossem blocos de montar
T. F Sim Pouca, preferiu outros brinquedos
. Pegou as vogais O, I e U e colocou na placa com seu nome, interagiu
A. F/C Sim
brevemente com asletras P,Se T
L. N/A N/A -
Diais
0. M Sim Ele somente ficou apalpando as letras
Sim, abriu a caixa e as retirou, guardou de novo, carregou consigo até
T F Sim

outro comodo
Fonte: elaboragao propria, 2023.

A intengao desta pergunta era coletar dados da manipulagao dos TIPEVA pelos sujeitos
sem estimulagao, partindo de seu proprio interesse. Pudemos notar que o interesse se manteve
por todo o periodo, com observagdes referentes, principalmente, a manipulagao das letras de

maneiras diversas (amassando, apertando, mordendo, comparando as formas, sentindo texturas
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e formatos, utilizando as letras como brinquedos — “o T virou um martelo e o F uma pistola”),
priorizando o aspecto lidico do objeto. Indicagoes de relagoes entre letras TIPEVA e letras em

outros suportes (livro/placa) também foram mencionadas a partir do g°. dia.

O Quadro 8 compila as anotag¢oes no Caderno de Campo a respeito da identificagao das

letras do kit.

Quadro 8 - Compilagao das respostas dadas na Questdo 4 do Caderno de Campo, por 15 dias

Escala: ++ Identificou acima de 5 letras/ + Identificou de 1 a 4 letras/ - Nao identificou nenhuma

Q4. A crianga conseguiu identificar alguma letra do alfabeto no kit de EVA? Qualletra? Como ela fez isso?

Nome Humor Escala Observacao
A. F - -
Dias L. D + Sim. Olhou a letra A somente, pegou as que estavam misturadas
o F . Sim: I, J, K, L. Mas com o incentivo e orientagdo do irmao mais
velho
T. F - Nao
A. F/C - -
Dias L. + A, E eI, olhando quando a mée estava colocando em ordem
O. - Nao
T. F - Nao
A . . Aletra O. A mae perguntou qual era o “ohhh” e inicialmente pegou o
Q. Amae mostrou que nao era essa e entao ele pegou o O
Dias L. M + Sim, o I. O pai perguntou e ela pegou aletraI
(@) C + Sim, aletra O com a ajuda do amigo (11 anos)
T F . Sim, T de [nf)me]. Dissemos T e demos a letra. Dissemos L e demos.
QualéaT?Eisso
A C + LetraO
L N/A -
Diag (0] F + Sim, T de martelo, com a ajuda do irmao
- M . Sim, T e L. Demos estimulo verbal e depois perguntamos qual era e
ele apontou
A E/C/D . Reconhece asletras A, O e I. A mde mostrou como era o som e, a0
perguntar cadé o A, ele pegou aletra correta
Diag L. F N/A -
0. M - Nao
T. F - Naio, hoje nao
A. F + O, C e 1. Pegou quando os pais perguntavam
Dias L. F + Sim,L,[,AeN
0. F - Nao
T. N/A + T,L e O. Mostra apds identificarmos para ele
A F N Pegou aletra O espontaneamente e falou “ohhh”. Depois quando a
mae perguntou sobre as letras I e S, soube identificar
Dia~ L D N/A -
0. - Nao
T. F + LetraTeO
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Escala: ++ Identificou acima de 5 letras/ + Identificou de 1 a 4 letras/ - Nao identificou nenhuma

Q4. A crianga conseguiu identificar alguma letra do alfabeto no kit de EVA? Qualletra? Como ela fez isso?

Nome Humor Escala Observagiao
A F . Letras O,I,C,Re T. Colocou as letras e EVA em cima da placa, as
vogais ele falou 0 nome e as consoantes ele fez gestos
Dia 8 L. D +++ Sim.L,,A)N,0O,U, G,eM
0. F - Nao
T c . A, E, 1. Mostramos uma a uma e a identificamos, depois pergun-
tamos qual é qual e ele apontou
A N/A o Letras O e A, colocando-as na placa. Quando perguntaram ‘que letra
é essa?’, ele fez algumas brincadeiras com as letras C,Ie S
Dias L. D N/A -
0. M + Sim, aletra M, comparando com a capa de um livro
T . . A.E.I Fizemos o som de cada uma e perguntamos qual era. Ele
apontou para as respectivas
A. E/C + Identificou somente I e P
L b . Sim. Pegou o copo dela com o nome dela veio até mim mostrar a
Dia 10 letral
O. F - Nio
T. M + A, E, L. Vide dia anterior
A E/C . Ie O, colocando-as na placa com seu nome. M e V encontrou apds
perguntar qual era 0 V de vové e qual o M de mamae
Dians L. M ++ Achou asletras O, U,Ae]
F + Sim, aletra S comparando com o S de [sobrenome] no cartaz
T . . A,E, 1, 0. Apés identificagao por nossa parte, ele apontou para a
letra certa apds ser perguntado qual era
A. N/A + Colocou o R (a0 contrario) e o J (no lugar do L) na placa. Falou O
Dia12 L N/A .
O. - Nao
T. + Hoje voltamos ao T e ao L. Manteve a identificagao
A. F/C + O e . Pegou namaio e falou
Dia13 L. F N/A -
O. - Nao
T. + T,L, A el. Vide dias anteriores
A c . Quando a mae pegou o V, falou ‘vové’. Falou as letras I e O quando a
mae pegou
Dia14 L. N/A +++ Sim.A,1,0,U,J,L,M,NeE
0. C + Sim, aletra O
T. F = T,L;A,E,1,0,U
A. F/C + Pegou O, I e U, colocando-as nas letras correspondentes na placa
L. N/A N/A -
Dia1s 0. M Sim Sim, aletra O, T,1e E
T F o Continuouno A, E, 1,0, U. T e L. Entramos com a identificacdo do
Me P (maie e pai)

Fonte: elaboragao propria, 2023.

Chama a aten¢do, primeiramente, que as letras reconhecidas corretamente, princi-

palmente no periodo inicial, sao letras pertencentes aos nomes das criangas — situagao que se
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manteve continua até o ultimo dia, ainda que outras letras tenham sido adicionadas a identifi-
cagao correta. Isso pode ser percebido pelo crescimento apontado na coluna “Escala”, que varia de
“nao identificou nenhuma” a “identificou de 1 a 4 letras” nos primeiros dias para maior frequéncia

de “identificou de 1 a 4 letras” a “identificou acima de 5 letras” entre o 8°. e 0 15°. dia.

O Quadro 9 trata do uso das letras para brincar ou construir algo.

Quadro 9 - Compilagao das respostas dadas na Questdo 5 do Caderno de Campo, por 15 dias

Qs. A crianga utilizou as letras em EVA para brincar ou construir alguma coisa? O que ela construiu?

Nome Humor Sim/Nao | Observagio
A. F Nao -
L. D Nao -
Dia1
o . si Sim, empilhando letras com formatos semelhantes: O e Q /P e R/
. im
MeW/XeY
T. F Sim Naio construiu. Bateu e sacudiu as letras
A. F/C Sim Empilhou H eI, usou o O como pulseira
L. F Nao -
Dia2
0. F Nao Nao
T. F Nao Nao
A. F Sim Utilizou para pular (pisou em cima)
L. M Nao -
Diajs
O. C Sim Sim, ele construiu "palavras”
T. F Sim Bateu uma na outra, sacudiu no ar, mordeu
A. C Nio Subiu em cima do O
L. M N/A -
Dia 4
0. F Sim Sim, fez algumas esculturas com as letras
T. M Sim Sé sacudiu no ar, com as 2 maos, na altura da linha média
A. F/C/D N/A -
L. F Nao -
Di Sim, ele descobriu que aletra D pode ser um sorrisdo ou uma boca
iasg
¢} M Sim triste. Ele ficou colocando aletra D na frente do rosto das pessoas,
dizendo "td feliz!" ou "td triste!"
T. F Sim Bateu, fez sons
A. F Sim Colar com aletra C e pulseira com aletra O
L. F Sim Ael, brincou de soldado
Diaé6
0. F Nao Nio
T. N/A Sim Sacudir, bater, morder, jogar para os lados
A maie colocou as letras em pé e ele brincou de ultrapassar obsta-
A. F Sim
culos, tentando passar sem derrubar
Dia 7y L. D N/A -
0. C Sim Sim, ele ficou encaixando as letras umas nas outras. E+ L + I
T. F Nio Naio, somente apds a identificagao ele pegou, bateu e soltou
A. F Sim Para colocar em cima das letras correspondentes na placa
L. D Sim Brincou de escola. Nao construiu
Dia 8
0. F Sim Sim, usou a letra P como pistolinha
T. C - Bateu em seu tambor com as letras
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Q5. A crianga utilizou as letras em EVA para brincar ou construir alguma coisa? O que ela construiu?

Diag

Dia1o

Dian

Diai12

Dia13

Diai4

Diais

Nome

A.

£ 30030

©

O 20 H

H

o »

Humor

N/A

F/C

N/A

F/C

F/C
N/A

Fonte: elaboragao propria, 2023.

Sim/Nao
Nao

Sim
Sim

N/A

Sim
Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Nao

N/A

Sim

Observacao

Nao

Segurou, bateu, escondeu

Mas sacudiu a sacola

S6 apalpando as letras

Nio

Mas gostou de espalhar e derrubar

Sim, ele usou aletra S como uma pista sinuosa para os carrinhos.
Outras letras serviam como obstdculos para os carrinhos

Brincou com outros brinquedos, fez sons, escondeu, guardou e tirou
da caixa

Comidas

Nao

Bateu, jogou, mordeu, misturou com outros brinquedos

Colocou em pé para derrubar e empilhar por um tempo breve
Brinca como se fosse boneca, uma letra falando com a outra

Nao

Segurou e mordeu, usou para tocar o tambor, jogou para os lados, fez
gestos de guardé-las

Mae construiu uma fila e ele brincou de derrubar

Sim, de construir uma torre

Bateu algumas, apontou quando perguntamos as letras, mas nao

continuou a brincadeira

Nao
Colocou com os outros brinquedos, mordeu, bateu na irma com a
letra T

Quando da avaliagao desta questao, percebemos que talvez nao tenha sido elaborada

corretamente: em vez de “A crianga utilizou as letras em EVA para brincar ou construir alguma

coisa? O que ela construiu?” — que agora nos parece indicar uma resposta referente ao construir

e nao ao brincar - fosse melhor “A crianga utilizou as letras em EVA para brincar? Como foi

essa brincadeira?”. Essa percepgao resulta da contagem de indicagdes positivas (“Sim”), cujo

total foi de 31 (29 para “Nao” ou “N/A”); entretanto, revendo os Quadros s e 11, podemos ver que

atividades que podem ser classificadas como brincadeira aparecem com bastante frequéncia.

O Quadro 10 mostra as respostas dadas a respeito de dificuldades com as letras.



Relato de campo: Utilizagao pritica dos TIPEVA

Quadro 10 - Compilagio das respostas dadas na Questao 6 do Caderno de Campo, por 15 dias

Escala: ++ Teve muita dificuldade/ + Teve dificuldade/ - Nao teve dificuldade

Q6. A crianga demostrou alguma dificuldade em manusear as letras em EVA? Qual foi a dificuldade?

Nome Humor Escala Observagiao

A. F + Tentou colocar as letras em pé, dificuldade em equilibrar

L. D - -
Dia1 Sim. Ele se frustrou porque estava segurando aletra L pelo avesso e

0. F + nao conseguia encaixé-la sobre aletra do tapete. Ele vira a letra para

todas as posigdes, mas nao consegue

T. F - Nao

A. F/C - -

L. F - -
Dia2

0. F - Nao

T. F - Nao

A. F - -

L. M - -
Dias

0. C - Nao

T. F - Nao

A. C - -

L. M N/A -
Dia4

O. F - Nao

T. M - Nao

A. F/C/D - -

L. F - -
Diag

0. M - -

T. F - Nao

A. F - -

L. F - -
Diaé6

0. F - B,

T. N/A - Nao

A. F - -

L. D N/A -
Dia~y

0. C - Nao

T. F - Nao

A. F - -

L. D - -
Dia 8

O. F - Nao

T. C - Nao

A. N/A - -

L. D N/A -
Diag

O. M - Nao

T. F - Nao

A. F/C - -

L. N/A -
Dia1o

0. F - Nao

T. - Nao

241
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Escala: ++ Teve muita dificuldade/ + Teve dificuldade/ - Nao teve dificuldade

Q6. A crianga demostrou alguma dificaldade em manusear as letras em EVA? Qual foi a dificuldade?

Nome Humor Escala Observagiao

A. F/C - -
Dian1 L. - -

0. F - Niao

T. - Nao

A. N/A - -

L. N/A -
Dia12

0. - Nao

T. F - Niao

A. F/C - -

L. - -
Diai3

0. - Nao

T. - Nao

A. - -

L. N/A - -
Dia14

0. C - Niao

T. F - Niao

A. F/C - -

L. N/A N/A -
Diais

0. M - Nio

T. F - Nio

Fonte: elaboragao propria, 2023.

A questao, desenvolvida com foco na verificagao da ergonomia do brinquedo quando
manipulado por criangas, parece validar o que pensamos acerca de altura, largura e grossura
para os TIPEVA, j& que os unicos relatos de dificuldade no manuseio aparecem somente no
primeiro dia — que é o momento no qual estao conhecendo as caracteristicas e propriedades do

produto, portanto, estranhamento e/ou dificuldades leves sao esperadas.

O Quadro 11 traz as respostas a respeito do cartaz em formato de placa de rua.

Quadro 11 — Compilagdo das respostas dadas na Questio 7 do Caderno de Campo, por 15 dias

Q7. Como foi a interagao da crianca com o cartaz simulando uma placa de rua com o seu nome?

Elareconheceu o préprio nome? Como ela reagiu?

Nome Humor Interacao Reconheceu? Observagao

Gostou do cartaz e ficou feliz quando soube que era seu

A. F Sim Nao )
nome escrito
. B Reconheceu que era uma placa, mas nao identificou o
Dia1 L. D Sim Nao )
nome s aletral
~ ~ Ele ndo se interessou. Por enquanto letras em EVA
0. F Nao Nao

parecem mais interessantes

T. F Sim Nio Arrancou da parede, puxou, deitou em cima
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Q7. Como foi a interagao da crianca com o cartaz simulando uma placa de rua com o seu nome?
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Elareconheceu o préprio nome? Como ela reagiu?

Nome Humor Interacao Reconheceu? Observagao
A. F/C Naiao Nio -
. . Ela jd sabia que era o nome dela por saber daletra L, ficou
L. F Sim Sim .
feliz
Dia2
Ele s6 observou o cartaz enquanto as criangas também o
0. F Nao Nao
observavam
. B Normalmente tirou da parede, parece que gosta do
T. F Sim Nao .
barulho que a faixa produz
. B Demostrou certo interesse, levando a placa até a parede,
A. F Sim Nao o
mas depois dispersou
Dia3 L. M Sim Sim J4 sabe que é 0 seu nome e estd soletrando [nome]
0. C Nio Nio Ele ainda ndo deu muita bola para o cartaz
T. F Nao Nao Nio se interessou hoje
. B Pegou a placa e colocou no chao. Colocou asletras O e I
A. C Sim Nao . ~
em cima (mas nao ndas letras correspondentes)
Dia 4 L. M N/A N/A N/A
O. F Nao Nao Ele nao interagiu com o cartaz
T. M Sim Nio Tirou da paredce, amassou e depois desinteressouar
) B Deixou o cartaz no chido. Brincou de esconder o cartaz
A. F/C/D Sim Nio ) )
embaixo do sofd
L. F Nao Nao Apenas observou
Dbi Ele se interessou pelo cartaz pela primeira vez. Ele nao
iasg
0. M Sim Nio reconhece o préprio nome, mas percebeu que hé alguns
caracteres diferentes, que nao fazem parte do alfabeto
. B Segurou, abriu, arrastou. Nao estou mais colocando na
T. F Sim Nio
parede
A. Nao Nao -
L. Sim Sim Empolgada. Sim, jé sabe que é 0 nome dela
Dias Hoje ele se interessou mais pelo cartaz. Ficou comparando
ia
0. F Sim Nao as letras entre si e falando os nomes dos numeros que ele
conhece
T. N/A Nio Nio Nio se interessou hoje
A. F Nao Nao -
L. D N/A N/A N/A
Dia7y
0. C Nio Nao Nao interagiu
T. F Sim Niao Carregou consigo, rolou com a faixa
. Ao ver o cartaz, apontou para as letras O e I, colocando as
A. F Sim Nao .
letras por cima
Dia 8 L. D Nio Nao Nao saimos
0. F Nio Nao Nao interagiu
T. C Nao Nao Nao se interessou
Nome Humor Interagdo Reconheceu? Observagao
. Mostrou o cartaz para a avé e colocou algumas letras (A e
A. N/A Sim Nio ]
0O) em cima
Dia
? L. D N/A N/A N/A
0. M Nao Nao Nao interagiu
T. F Nao Nao Nao se interessou
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Q7. Como foi a interagao da crianca com o cartaz simulando uma placa de rua com o seu nome?

Elareconheceu o préprio nome? Como ela reagiu?

Nome Humor Interacao Reconheceu? Observagao
A. F/C Sim Nio Mexeu na placa, mas ndo mostrou interesse nas letras
Dia1o L N/A N/A N/A
0. F Nao Nao Naio interagiu
T Nao Nio Nio houve interesse hoje
Abriu o cartaz espontaneamente e, quando perguntaram
A. F/C Sim Nio .
que letras tinham, achouoIeo O
Dian1 L. M Nao Nao Nao saimos
0. F Sim Nio Ele reconheceu a letra S de [sobrenome]
T. EF Nao Nao Nao se interessou
) Abriu o cartaz espontaneamente e colocou asletras E e J
A. N/A Sim Nio ]
(a0 contrario, como um L) na placa
L. F N/A N/A N/A
Dia12
0. F Nao Nao Nao interagiu
Nio houve de fato. Pegou por poucos minutos e deixou de
T F Nao Nao
lado
E/C Nio Nio -
L. F Sim Sim Ela sempre que vé fala que sdo as letras do nome dela
. Ele reconheceu as letras O de[nome]. Mas quando aponta-
Diai3 0. F Sim Sim )
vamos para a letra T, ele confundia com aletral
Segurou o cartaz, colocou de lado rapidamente. No cartaz,
T. F Sim Nao
ele nio identifica as letras
A. C Nao Nao -
L. N/A Sim Sim Pegamos as letras da sacola e tentamos encontrar o nome
Diai4 0. C Sim Sim Ele se interessou mais pelo cartaz e reconheceu o nome
Voltei a colocar o cartaz na parede e ele voltou a tirar,
T. F Sim Nao
amassar e deixou de lado
Abriu o cartaz espontaneamente e colocou as letras O, I e
A. F/C Sim Nio ]
U em cima das letras do seu nome
L. N/A N/A N/A N/A
Diaig Ele se interessou bastante pelo cartaz. Ele sabe que [nome]
0. M Sim Sim ¢ o nome dele, e reconhece a letra O. Mas ainda confunde
asletras"Tel
T. F Nio Nio Nio procurou pelo cartaz hoje

Fonte: elaboragao propria, 2023.

Desde o primeiro dia houve interesse pelo cartaz e seu contetido; com excegao de L., que
identificou rapidamente seu nome na placa, a informacao de que estava escrito o nome dos sujeitos
ali foi dada aos outros pelo responsavel. A interagdo entre o cartaz (material de apoio) e os TIPEVA
parece surgir por volta do s°. dia e se estende até o 15°. dia. A relagao entre TIPEVA-cartaz nao foi
realizada por T. em nenhum momento, ainda que tenha servido como objeto para outras agoes —

talvez seja necessdrio pensar outro material de apoio para criangas com Down.

O Quadro 12 traz as consideragdes sobre letras em paisagens tipograficas urbanas.
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Quadro 12 - Compilagdo das respostas dadas na Questdo 8 do Caderno de Campo, por 15 dias

Q8. A crianga comentou ou apontou alguma letra em alguma paisagem tipografica urbana?

Qualletra? Em que contexto?

Nome Humor Comentou/ Qualletra? | Contexto?
Apontou?
A. F Niao - -
Diax 1 D Nio : Nio
0. F Sim - Apenas as letras do tapete da nossa casa
T. F Niao - Nao
A. F/C Nao - -
Apontou aletra U. Passando de carro eu falei para ela
L. F Sim U olhar a rua, paisagens e placas. Entao ela viu uma placa de
Dia2 empresa que tinha letra U
o. F Sim i ‘Sim, em um restaurante. Mas as letras era ideogramas
japoneses
T. Nao - Nao
A. Nao - -
Sim, ja sabe o que é placa de rua por que eu perguntei e ela
. L. M Sim - respondeu: "mae, ¢ letra de rua que pessoa mora". Foi o que
Dias elarespondeu
O. C Nao - Nao
T. F Nao - Niao
A. C Nao - -
L. M N/A N/A N/A
Dia g
O. F Nao - Nao
T. M Nao - Niao
A. F/C/D Nao - -
L. F N/A N/A Nao
Sim, embalagens. Quando uma palavra de destaque em
Dias alguma embalagem era composta por 4 letras, ele dizia
0. M Sim "Olha, ta escrito [nome]!" (eram embalagens de objetos
que pertenciam a ele, como a escova de dente, pasta de
dente, etc.)
T. Sim T Na sessao de fono, identificou o T novamente
A. Nao - -
. Sim, a placa do hospital que levei ela. "Mae tem letra que eu
Dia 6 L : Sim b conheco ali". Perguntei qual e ela disse "O, I e A".
0. F Nao - Niao
T. N/A Nio - Nio
A. F Nao - -
L. D N/A N/A N/A
Dia7y
O. C Nao - Nao
T. F Nao - Nao
Com o pai estimulando para uma escrita no 6nibus,
A. F Sim o perguntou se tinha ali aletra O e a crianga apontou
corretamente
Dlas N/A N/A | N/A
O. F Nio - Nao
T. C Nao - Nao
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Q8. A crianga comentou ou apontou alguma letra em alguma paisagem tipografica urbana?

Qualletra? Em que contexto?

Comentou/
Nome Humor Qualletra? Contexto?
Apontou?
A. N/A Nao - -
Diag 1 D N/A NA | N/A
O. M Sim - Somente as letras da capa do livro
T. F Niao - Niao
A. F/C Nao - -
L. D N/A N/A N/A
Di Sim. Ele reconhece a letra E nas placas de rua que
ia1o
O. F Sim E sinalizam as regras de estacionamento. Ele também reco-
nheceu placas de rua semelhantes ao cartaz
T. M Nao - Nao
A. F/C Nao - -
L. M N/A N/A N/A
Dian
0. F Nio - Nao, mas reconheceu placas de rua semelhantes ao cartaz
T. Nao - Nao
A. N/A Nao - -
L. F N/A N/A N/A
Sim, quando ele via titulos/logos de 4 letras ele perguntava
Dia12 o . S se estava escrito [nome]. (Por exemplo: "Kuka", "Lilo", etc.)
im -
Estes titulos/logos eram de objetos que pertencem a ele,
como mamadeira e garrafinha.
T. F Nao - Niao
Apontou o O no 6nibus, no adesivo "assento preferencial” e
A. F/C Sim 0 0
apontou o O no papel de pao
Sim, perto de casa tem uma doceria, ela identificou o
Dia13 L. F Sim -
cartaz de doces
0. Sim E Ele identificou a letra E nas placas de sinalizagao
T. Nao - Nao
A. Nao - -
L. N/A Sim - Sim, placa de saldo de cabelo
Diai4
0. C Nio - Nao
T. F Nao - Nao
Apontou para circulos diversos e falou O, como em
A. F/C Sim (@]
buracos no banco
Diai1s L. N/A N/A N/A N/A
0. M Nao - Nao
T. F Nao - Nao

Fonte: elaboragao propria, 2023.

E interessante observar que as letras mais reconhecidas siao justamente aquelas que
compdem o conjunto das vogais. Mais importante que isso, é ver que, desde o 2°. dia, os sujeitos
jd passaram a perceber a presenca das letras em outros suportes e em diversos ambientes, mesmo
sem conseguir entender o que estava escrito, mas refletindo que alguma coisa estava escrita.
Acreditamos ser esse um dos pontos principais do letramento emergente ladico: a ampliagao do

olhar explorador e o incentivo para o desenvolvimento de hipé6teses sobre o uso da linguagem.
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O Quadro 13 verifica se houve perguntas das criangas a respeito de alguma paisagem
tipografica urbana.

Quadro 13 - Compilagao das respostas dadas na Questao 9 do Caderno de Campo, por 15 dias

Q0. A crianga fez alguma pergunta sobre as letras em alguma paisagem tipografica urbana? Qual foi a pergunta?

Nome Humor Escala Observagiao
A. F Nao -
Dia1 L. D Nao -
0. F Nao Nao
T. F Nao Nao
A. E/C Naiao -
L. F Nio -
Dia2
0. F Nao Nao
T. F Nao Nao
A. F Nao -
Di L. M Sim Pergunta tudo o que estd escrito agora
ia3
0. C Nao Nao
T. F Niao Nao
A. C Nao -
L. M N/A -
Diag
0. F Nao Nao
T. M Nao Nao
A. F/C/D Nao -
L. F Nao -
Dias Quando ele vé uma palavra de 4 letras, ele comegou a perguntas
0. M Sim
"Aqui t4 escrito [nome]?"
T. F Nao Nao
A. F Niao -
L. F N/A -
Diaé6
O. F Nao Nao
T. N/A Nio Nio
A. F Nao -
L. D N/A -
Dia~y
0. C Nao Nao
T. F Nao Nao
A. F Nao -
L. D N/A -
Dia 8
0. F Nao Nao
T. C Nao Nao
A. N/A Nao -
L. D N/A -
Diag
O. M Nao Nao
T. F Nao Nao
A. F/C Nao -
L. N/A -
Dia1o
0. F Sim Sim, perguntei se a letra E da placa era E de elefante
T. Nao Nao
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Q0. A crianga fez alguma pergunta sobre as letras em alguma paisagem tipografica urbana? Qual foi a pergunta?

Nome Humor Escala Observacgao
A. F/C Nao -
Dian1 L. N/A -
0. F Nao Nao
T. F Nao Nao
A. N/A Nao -
L. F N/A -
Dia12 o . Sim Ele apontou placas semelhantes ao cartaz, mas ndo mencionou as
letras/palavras especificamente
T. F Nao Nao
A. F/C Nao -
L. Nao -
Diaxs 0. Nao Nao
T. Nao Nao
A. Nao -
Diatg L. N/A N/A -
0. C Nao Nio
T. F Nao Nao
A. F/C Nao -
Diats L. N/A N/A -
0. M Nao Nao
T. F Nao Nao

Fonte: elaboragao propria, 2023.

Ainda que a resposta tenha sido majoritariamente negativa, vemos que as criangas mais
velhas, L. e O., jd tém a ideia de que “se tem letra, tem algo escrito” — inclusive a observagao de
que O., quando identifica uma sequéncia de 4 letras, questiona se é seu nome que estd escrito,
além de reconhecer e associar as placas de logradouro existentes aquela que tem em sua casa,
sao indicagoes disso. L., ja no 3°. dia, passou a questionar a responsével sobre “o que estd escrito”
em todo local que identifica letras agrupadas. Embora sem nenhum registro nessa questao, o
contato com as responsdveis por A. e por T. indicaram que mesmo sem formular a pergunta
verbalmente, os sujeitos, em ambientes que nao o domiciliar, demonstraram curiosidade com o

que estavam observando: A. durante o trajeto de 6nibus e T. durante a sessao de fonoaudiologia.

O Quadro 14 compila observagdes adicionais dos responsaveis pelas criangas.
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Quadro 14 — Compilagdo das respostas dadas na Questdo 10 do Caderno de Campo, por 15 dias

Quo. Aconteceu mais alguma coisa/situacao, pensando no contexto do projeto, que vocé queira relatar?

Nome Humor Observacio
A . Ele adorou a placa de rua com o nome dele, colamos na parede da sala, ele ajudou a
colar e ficou ao lado dela
Diax L. D Nao
0. F N/A
T. F Nao
Colocamos o O na frente da boca e falamos "0000" e ele imitou. Fingi que o C
A. F/C era um colar, o pai fingiu que o C era uma boca que comia e ele imitou nossas
brincadeiras.
Diaz L. F Apenas que ela estd comegando a entender melhor o que sio letras
0. F N/A
T. F Nao
Em videochamada com a av6, pediu para mostrar a letra V. Relembrou brincadeiras
A. F que fizeram com as letras C (colar, comer) e T (martelo). Pegou aletra P namio e
disse "Peixe"
. Interesse dela de tudo o que ela pega e vé que tem letras quer saber o que estd
Dia3 L. M escrito. Também as placas da rua e marca, por exemplo: "Mae que marca é o fogao
Brastemp e a porta?
0. C N/A
T. F Nao
A c Além de brincar com a letra C como colar, utilizou o G da mesma forma. Usou o O
como pulseira
Dia 4 L. M Eu ndo incentivei hoje, apenas deixei perto dela, e ela ndo pegou
0. F N/A
T. M Nao
A. F/C/D -
Dias L. F N/A
0. M N/A
T. F Nao
A. F Estava bastante distraido por estar com outras pessoas, mas mesmo assim brincou
L . Agora na igreja ela pega o hindrio onde cantamos e finge ler. Também livros ela
Dia 6 finge ler, contando histérias. Ela pega a agenda escolar e '1¢' para mim".
0. F N/A
T. N/A Nao
A . A mae acredita que as brincadeiras estdo ficando repetitivas e ele estd perdendo o
interesse. Vai pular um dia e ver se o interesse aumenta ap6s um intervalo
Dia~y L. D N/A
0. C N/A
T. F Nao
A F Ele pegou o cabo de vassoura e fez/falou I. Pegou um pedago de massinha que
formava um buraco e falou O
Dias L b Naio, normalmente o que foi discutido anteriormente. S6 que ela soube que M e W
tém a mesma forma
0. F N/A
T. C Nao
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Quo. Aconteceu mais alguma coisa/situa¢ao, pensando no contexto do projeto, que vocé queira relatar?

Diag

Diaio

Dian

Dia12

Dia13

Diaig4

Diaig

Nome

A.

HoF 30

=

00K P 0 EE 30

Humor

N/A

F/C

N/A

F/C

N/A

F/C
N/A

Fonte: elaboragao propria, 2023.

Observacio

Ele reconheceu o Ino livro intitulado "Pinguim". Parece estar perdendo o interesse
nas letras ou talvez esteja fazendo brincadeiras muito complexas

Hoje ela nao estava bem da garganta. Nao brincou nem falou nada de letras

N/A

Nao

Nao

Identificou o nome do [nome] tem O e A, ela disse

N/A

Nao

Depois dos picos de descobertas, comegaram a propor brincadeiras mais
complexas, talvez até dificeisdificeis demais, mas é dificildificil para os pais equi-
librar a dinamicadindmica entre brincar e estimular/desafiar e até mesmo ensinar
explicitamente

Depois que brincou colocou uma por uma na sacola e o que ela reconheceu foi
colocando e falando

N/A

Nao

Nao

Nao pegou

N/A

Nao

Perceberam um interesse maior pelas letras nas capas de livros, embalagens, etc.
Nao

N/A

Nio

Nao

ElaviualetraZ e falou que era N, entio percebeu que se virar aletra Z é iguala N
N/A

Nio

Nao

N/A

Ao observar o cartaz, ele ficou comparando as letras entre si. Ele apontou para o
numero "0", que é mais condensado que aletra "O", e perguntou "Por que a boca do
O estd mais fechada aqui do que 14 em cima?". E apontando para o numero 2" ele
perguntou "Por que aletra S estd virada ao contrario?". Esta foi a primeira vez que
ele se atentou para todas as palavras do cartaz (além do [nome] no topo)

Nao

A dltima questao do dia tinha um cardter mais aberto, de desabafo, justamente para

que o responséavel pudesse inserir pontos que nao foram cobertos pelas questoes anteriores —

desde descobertas das criangas que foram entendidas como fora do escopo das outras perguntas

até percepcoes e pensamentos proprios oriundos da observagao e participagao nas atividades.

Para nds, temos aqui o material mais valioso: descri¢ao de brincadeiras, de questionamentos
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(relacionado ao universo da pesquisa) feito pelos sujeitos, da criagdo e testagens de hipéteses
sobre o funcionamento da linguagem escrita (Por que a letra tem que ser assim e ndo desse jeito?
Como que todo mundo sabe o que estd escrito? Quem inventou a letra? Por que tem letras que se
parecem, mas ndo sdo a mesma coisa? Por que o O € diferente do 0 (zero)? Qual a diferenca entre
letras e niimeros? O que estd escrito aqui? E ali?), a reproducao (imitagio, prevista inclusive pelos
autores de psicologia da aprendizagem consultados) do ritual do comportamento leitor (“ler” o
hinario, “ler” a agenda, observar a presenga das letras em diversos suportes, acompanhar textos
com o dedo indicador, iniciando o caminho da “leitura” no canto superior esquerdo e seguindo
para a parte inferior direita — uma simula¢io do modo como nds, no ocidente, realizamos a
leitura), a comparagdo do formato de objetos diversos com o formato das letras (o cabo da
vassoura como “I”). Em resumo, sdo identificages feitas pelo responsavel sobre o que temos
intengao de estimular: a exploragao e o conhecimento do mundo por meio de experiéncias cons-

trutivas e — acima de tudo — divertidas.

Ainda dentro das observagoes realizadas pelos responséveis, o Quadro 15 foi elaborado,
cujas perguntas estao baseadas no descrito em “A.3 Recursos para determinar a faixa etdria”
(ABNT, 2007, p. 80), considerando também o que trouxemos no “Design: atividade projetual
ou mero embelezamento estético?”, principalmente no que tange ao entendimento do usudrio
de maneira empdtica.

Quadro 15 — Compilagdo das respostas dadas acerca da percepgio das responsaveis sobre os TIPEVA

Questao ‘ A. ‘ L. ‘ 0. ‘ T.

Qu. Ainteragio da
crianga com as letras
em EVA ou com as
paisagens tipogra-
ficas urbanas parece
ter contribuido

para o processo de
percep¢ao do mundo
letrado pela crianga?
Por qué?

Q2. Vocé acredita
que o material (letras
em EVA) desper-
taram interesse na

crianga?

Sim, pois agora reco-
nhece letras em livros
e antes nio demons-
trava interesse/curio-
sidade, mesmo lendo

bastante para ele

Sim, apenas por certo
tempo, depois perdem

interesse

Sim, interesse
daprépriaL.em
querer saber o

que estd escrito e
identificando o que

sdo os lugares

Com toda certeza

Sim. Antes dessas
interacdes ele

nao dava muita
atengao para textos
escritos. Durante

o0 experimento, ele
comegou a se inte-
ressar primeiro por
nimeros e somente
depois pelas letras
Sim. No inicio ele
se apegou as letras
tridimensionais e,
s6 depois, passou

a prestar atengdo
no cartaz (ou seja,
foram as letras em
EVA que desper-
taram o primeiro

interesse)

Eu acredito que o
fato de T. ter iden-
tificado as vogais
foram um sinal

de percepcio do

mundo letrado

Sim, apesar de
ele nio ter tido o
mesmo interesse

todos os dias



Questao

Q3. O material parece adequado quanto a:

Tamanho

Cor

Material

Formato

Textura

Durabilidade

Q4. Quais foram
as suas percepgoes
gerais sobre os
ultimos 15 dias, em

relagdo ao projeto?

Q5. Quais foram

os pontos positivos
do material na sua
opiniao? E das
atividades/interacao

prevista no projeto?

Sim, a crianga pode
ver claramente cada
letra; permite brinca-
deiras criativas

Sim, é uma cor
agraddvel e ao mesmo
tempo chamativa
Talvez, preocupagao
do material nio ser
resistente a mordidas,
podendo ser engolido
Sim, o formato da
letra é bem claro
permitindo a diferen-
ciagdo entre cada uma
E boa porque nio
desliza

Pelo motivo acima
(material) nao parece
ser muito duravel
Fiquei muito surpresa
com a habilidade dele
de distinguir algumas
letras em idade tao
precoce! Porém,
percebi que era dificil
manter as brinca-
deiras sem querer que
virasse estimulos a

alfabetizacao

Aplacaélindae
muito divertida,

as letras permitem
empilhar, colocar de
pé, brincar de vérias
formas. As propostas
de interagdes funcio-
naram bem no inicio,
mas depois ele foi
perdendo o interesse,
acredita que precise

de pausas constantes

Otimo

Poderia ser

colorido

Otimo

Otimo

Boa

Boa

1° curiosidade,

20 interesse, 3°
habilidade, 4°
percepgiao. Elajd
era interessada por
palavras, mas agora
reconheceu as
placas, letras e até

nomes. Ela é répida

Material é bem
feito e com formato
maledvel, parece
brinquedo e facil de

manusear

Sim

Sim

Sim (comentario na

pergunta 7)

Sim

Sim

Sim

Foi gostoso vé-lo

se interessando
cada vez mais por
simbolos que até
entdo nao tinham
nenhum significado
para ele. Parece
que, mesmo nao
sabendo ler ainda,
um mundo novo
estava se abrindo

O fato de haver dois
formatos diferentes
ajudou-o a se
interessar gradati-
vamente. Primeiro,
as letras tridimen-
sionais chamaram
aatengado por
serem fofinhas e
terem mais cara

de brinquedo. S6
depois que ele se
familiarizou um
pouco mais com
alguns caracteres

é que o cartaz
passou a despertar

o interesse

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Interesse, pron-
tidao, alegria ao
brincar. Repetigao
do padrao das

brincadeiras

Achei o material
perfeito, leve e
bastante adequado
ao proposito.

Eu achei que as
interagdes seriam
melhores, achei
que o brincar foi
repetitivo. Mas
nao é por causa das
letras, ao meu ver.
Se trata de uma
crianga pequena
com atraso de

desenvolvimento
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Questao

Q6. Quais foram os
pontos negativos

do material na sua
opiniao? E das
atividades/interacao

prevista no projeto?

Q7. Deixe aqui

sua opinido sobre
qualquer coisa rela-
cionado ao projeto e

ao material. Nio se

acanhe; a sua opiniao

é muito importante
para que a gente
possa melhorar

nosso trabalho!

Ser facilmente
"mordivel” e algumas
letras nao ficarem em
pé. Pelaidade do A,
talvez optasse por nao
apresentar o alfabeto
inteiro, mas apenas
as vogais e umas
poucas consoantes
do seu nome ou que
ele jd consegue falar.
O alfabeto todo acho
que foi muito

Sugiro fortemente
que pense em realizar
as atividades em

dias alternados e em
alguns momentos
coloque apenas de 1
ou 2 semanas. Aqui o
tempo de 1th também
foi excessivo com
bebés. 10 minutos
numa atividade j4 é
bastante. Também
sugeriria nao apre-
sentar o alfabeto todo

de uma vez

Nao teve ponto
negativo. Nem
sempre dd para
acompanhar o

que é proposto,
criangas sao

imprevisiveis

Na verdade L. me
surpreendeu como
sempre, tudo que
é proposto a ela

eu consigo algo
muito positivo.
Nesse momento
ela estd brincando
e falando as

letras. O projeto
s6 aumentou a
confianga e inte-
resse dela por algo
tao importante. Eu

amei

Acredito que se

o experimento se
estendesse por um
periodo mais longo,
seria possivel
verificar maiores
evolugdes na

aprendizagem

Ele descobriu que
o material é flexivel
e pode ser dobrado
e "remodelado”
com razoével
facilidade. Isso
parece ter tornado
as letras muito mais
interessantes para
brincar e explorar.
Ele as chama de
"letras fofinhas" e
as vezes gosta de
ficar simplesmente
apalpando e aper-
tando-as enquanto
assiste TV

Como citei,
acredito que a
deficiéncia nio
permitiu um
maior avango. O
material ndo tem
pontos negativos.
Talvez uma outra
abordagem com
criangas dentro de
alguma deficiéncia

ou transtorno?

Acho que se tivesse
tarefas pré-estabe-
lecidas seria melhor
de observar aiden-
tificagdo das letras.
Talvez um roteiro,
orientagdo simples
mesmo. Entendo
que vocé teria que
repensar o objetivo
da pesquisa, mas
me chamou a
atengdo o interesse
€ a0 mesmo tempo,
arepeti¢do do
estilo de brincar,
que eu atribuo a

sindrome

253

Fonte: elaboragao propria, 2023.

Sobre a interagao com os TIPEVA ter contribuido no processo de letramento emergente
(na percepgio do mundo letrado) dos sujeitos, todas as respostas foram positivas, indicando maior
interesse e consciéncia acerca das letras em geral, o que, mesmo sendo estimulado com leituras e
brincadeiras, ndo tinha ocorrido até entio. As letras em EVA despertaram o interesse das criangas,

porém, com o passar do tempo, perderam o carater de novidade e o interesse tornou-se intermitente.

Em relagao ao tamanho, todas as respondentes consideraram adequado; acerca da cor,
apenas uma afirmou que poderia ser colorido — o restante considerou a cor das letras adequada.
Quanto ao material, trés consideraram adequado — inclusive com um destaque positivo acerca
da maleabilidade do produto; a outra resposta registrou preocupagao com a resisténcia do mate-
rial (principalmente a mordidas e a soltar pedagos e ser engolido). Tanto o formato quanto a

textura também foram considerados adequados por todos. No quesito durabilidade, pelo receio
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exposto em relacao a resisténcia do material, uma responsével indicou que o produto nao parece

ser muito durdvel — as demais consideraram a durabilidade adequada.

Quando questionadas sobre suas percepgdes gerais sobre o periodo da pesquisa (tltimos
15 dias), é notével a surpresa das respondentes por conta do desenvolvimento observado — seja
no reconhecimento e/ou nomeagao das letras, seja pela curiosidade acerca da presencga da escrita
em seu entorno — apds o trabalho com os TIPEVA. Como pontos positivos do produto, o fato
dele parecer um brinquedo foi apontado em todas as respostas, além de caracteristicas fisicas
do material (formato, maleabilidade, leveza); como ponto negativo, somente a questdo da segu-

ranga (resisténcia a mordidas e possibilidade de soltar pedacos).

As atividades propostas foram consideradas adequadas inicialmente; entretanto, a repeti¢ao
constante foi apontada como o fator responsavel pelo desinteresse — como sugestao, menor tempo
de interagdao e maior tempo de pausa entre as sessdes de brincadeira. Eventual confusdo causada
pela apresentacio do alfabeto completo (26 letras) de uma s6 vez também foi indicada (sobretudo
em funcdo da idade do usudrio): as letras poderiam ser introduzidas gradualmente e considerando
aquelas que a crianca jé conhece. O periodo de aplicacdo da pesquisa (15 dias) foi considerado curto,
entendendo que um periodo maior poderia trazer resultados mais robustos sobre a aprendizagem.
No mesmo sentido do que apontamos no Quadro 7, aconselha-se uma abordagem diferenciada para
criangas com deficiéncia/transtornos — principalmente no desenvolvimento e producio de material

de apoio e de roteiros estruturados de atividades/tarefas a serem realizadas.

13.1.2 Consideragoes sobre as pesquisas individuais

A pesquisa individual, embora tenha proporcionado conhecimentos, validagoes e consi-
deragoes diversas, serviu — em especial — para testar os TIPEVA em um ambiente real: dentro
das nossas reflexdes, o produto estava completamente finalizado, sendo perfeito para o uso nas
atividades ao qual se destina. Entretanto, estamos muito longe de ser o usudrio final do objeto
— criangas em fase de letramento emergente, ou seja, de 0 a 6 anos de idade. Assim, mesmo que
a elaboragio dos TIPEVA tenha se baseado em fundamentos cientificos diversos, bem como no
cumprimento das regula¢ées que regem a produgao de artefatos destinados ao publico infantil,
sua utilizagao como brinquedo ludopedagdgico — com a finalidade de estimular o processo de
letramento emergente de forma lidica — s6 poderia ser validada em testes que propiciassem a
interagao daqueles para quem projetamos com o resultado material do nosso projeto. Nesse

sentido, a pesquisa foi extremamente frutifera: as criancas compreenderam os TIPEVA como
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brinquedos, manipulando e brincando com as letras de diversas formas, conhecendo (vendo

com olhos, vendo com as mios e vendo com a boca) os aspectos fisicos desses simbolos enquanto
« . » L) . ~ . .

se “apropriavam” cognitivamente deles e, posteriormente, fazendo relagdes entre as letras tridi-

mensionais e as letras bidimensionais, gravadas em diferentes suportes.

O relato trazido nao abarca a riqueza do processo: as comunicagdes sobre o andamento
eram frequentes, bem como os registros — em imagens, videos e dudios — que permitiram um
acompanhamento atencioso do que estava acontecendo com as criangas. E seguro afirmar o
quao satisfatdrio foi ver o que intenciondvamos — ou melhor, desejadvamos — acontecer, das letras
serem recebidas como brinquedo, serem amassadas, mordidas, empilhadas e de, como num
passe de mégica, servirem como ponte para a percepgao e curiosidade sobre o mundo letrado.
Mas tao emocionante quanto foi testemunhar a reagao dos pais quando identificaram a materia-

liza¢ao do desenvolvimento em seus filhos:

Oi, Su! Tudo bem? Eu queria relatar hoje porque foi bem legal. Infelizmente eu nao
consigo tirar foto porque eu ndo dou muito conta de tirar foto e brincar a0 mesmo
tempo, entao foto e imagem eu vou ficar devendo. Mas assim, eu tinha deixado as
letras guardadas, como eu tinha te falado, porque eu achei que ele tinha perdido o
interesse. E af depois eu voltei as letras nos brinquedos dele, mas estava tentando
sugerir, vamos brincar, ele nio mostrava muito, eu larguei mao. Af hoje eu fiquei em
casa com ele, entdo ai hoje eu chamei ele para brincar mesmo. Depois de j alguns
dias sem brincar, eu falei, vamos brincar com as letrinhas? E no dia anterior o pai ja
tinha mostrado para ele no 6nibus a letra O. Ele comegou e falou, olha aqui, filho,
eu nao tenho o O aqui. Ai ele apontou para o O. E ai desde ontem, hoje de manha,
ele acordou pegando o cabo de vassoura e falando I. Ficou com o cabo de vassoura
na frente dele, que eu ponho aletra I na frente da boca para falar I. E ele faz a mesma
coisa, ele poe na frente da boca e fala I. E 0 O também, eu ponho na frente da boca e
falo O. E ai hoje quando a gente foi brincar com as letras, eu abri a placa e falei, olha
filho, 0 que tem aqui, o que esta escrito? A primeira coisa que ele fez foi apontar O, I.
E foi apontando assim, O, I. E ai j& fez o A assim, meio mais ou menos. E af eu falei,
nossa, ¢ mesmo filho, vamos ver? E ai ele pegou as letras de EVA, 0 O, 01,0 T, 0o R,
varias letras e colocou em cima da placa. Pela primeira vez, ele nunca tinha feito isso,
foi assim, do nada, do nada. Ele nunca tinha nem, a gente perguntava para ele, tem
algum O na placa? Ele nem entendia, sabe? Nao relacionava nada. Mas foi depois
desse dia, no 6nibus especialmente, mas com a ajuda do pai, né? Ele nao apontou
sozinho, foi o pai que direcionou. Mas depois disso, agora ele estd achando as letras,
pelo menos na placa assim, foi na hora. Entdo eu queria te contar que, nossa, deu um
salto. Foi muito impressionante de ver, muito bacana, muito legal de ver. Beijinho,

tchau, tchau! (Responsével por A., 28.04.2023, por mensagem de dudio).

Estava aprendendo sobre o alfabeto na escolinha, mas sé comecou a se interessar de
fato pelas letras depois de manusea-las em formato tridimensional e (segundo ele)

“grande e fofinho”. (Responsavel por O., em anotagio livre no final do Caderno).

Asrespostasretornadas —bem como as preocupagoes e as sugestoes — foram extremamente

significativas para nosso estudo, permitindo que a elaboracao da pesquisa em grupo fosse mais
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assertiva, tanto nas atividades propostas quanto no tempo de duragdo das intera¢des previstas.
Deixamos aqui nosso imenso agradecimento as participantes, pela confianga depositada e pelo
tempo empregado na realizagiao e documentagao durante o periodo de realizagao da pesquisa.

Esperamos ter contribuido positivamente com o desenvolvimento dessas criangas incriveis.

13.2 RELATO DAPESQUISA EM GRUPO

Para a realizagdo da pesquisa em grupo, entramos em contato com a Coordenadoria
da Creche Central da USP (Figura 63 e Figura 64), para apresentar nossa proposta e verificar
a possibilidade da aplicagao das atividades com seus alunos no inicio do segundo semestre de
2023. A Creche Central, que completou 40 anos em 2022, estd localizada dentro da Cidade
Universitaria (no bairro Butanti, da capital de Sio Paulo) e é vinculada a Pré-Reitoria de
Inclusao e Pertencimento da Universidade, funcionando de segunda a sexta-feira, das o7h3o as
17h30 (h4 possibilidade de matricula em periodo integral ou parcial). O corpo funcional conta
com 57 funciondrios vinculados a USP e 3 funciondrios de apoio em contrato terceirizado. A
equipe administrativa é composta por 26 pessoas, incluindo os que atuam na equipe de gestao,
na de coordenagao pedagdgica, na biblioteca, na de administragao, na de manutengao e na de
saude e nutrigao. A equipe docente conta com 10 professoras para o bergério, 8 professoras para
o infantil - anos iniciais e 8 professoras para o infantil - anos finais (USP, 2022).

Figura 63 — Planta baixa do espago fisico da Creche Central da USP
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Fonte: USP, 2022, p. 24.
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Figura 64 — Foto da fachada da Creche Central da USP

Fonte: Bastos, 2019.

13.2.1 Conhecendo os sujeitos

A populagio atendida é constituida por filhos de funciondrios (40% das vagas), filhos de
alunos de graduagio e pés-graduagdo (40% das vagas) e filhos de docentes (20%) com vinculo
ativo com a Universidade. A sele¢ao, que ocorre nos meses de setembro e dezembro — embora
a inscrigao para o processo possa ser feita em qualquer época do ano - é realizada com base em
critérios socioecondmicos, ainda que fatores como situagio de vulnerabilidade (risco, orfan-
dade) e a presenca de irmaos matriculados na creche atuem como diferencial para distribuiciao
das vagas (USP, 2022). Ainda que nio reflita de forma significativa a situacio e composicio
das creches publicas de Sao Paulo, insistimos na realizacao da pesquisa em grupo na Creche
Central da USP por ter salas heterogéneas (também sio priorizados alunos com deficiéncia para
promogio de inclusao) e por considerar, em seus projetos anuais, a possibilidade da aplicagio de

estudos e pesquisas pelos membros da Universidade.

Apoés contato inicial com as coordenadoras — Nany e Adriana —, marcamos reuniao
presencial para explicagao aprofundada da nossa pesquisa, descrevendo com detalhes os mate-
riais que utilizariamos, as atividades pensadas, o tempo calculado e a frequéncia das sessoes.
A Creche, como nos informaram, é dividida em 3 médulos: Amarelo (Bergario Menor, para
criangas de 4 meses a 1 ano, e Bergario Maior, para criangas de 1 ano a 1 ano e 11 meses), Verde
(Grupo 3, de idade entre 2 a 3 anos; Grupo 4A e Grupo 4B, para idade entre 3 e 4 anos) e Azul
(4 grupos — 5A, 5B, 6A e 6B - para criancas entre 4 e 6 anos). Pelo determinado até entéo pelos

estudos feitos, tivemos interesse imediato em trabalhar com o Grupo 3 do Médulo Verde (2 a 3
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anos); porém, essa turma ja estava sendo acompanhada por estagidrios e pesquisadores diversos.
As coordenadoras sugeriram que a pesquisa fosse feita com o Grupo 4 do Médulo Verde (13
membros), j4 que metade das criangas ainda tinha 3 anos — ou seja, se adequavam a definicao

etdria do nosso sujeito — no periodo da manha, com o acompanhamento da professora X.

Assim, marcamos reuniao com a professora X em data posterior. Em nosso encontro,
explicamos novamente todas as questdes do projeto e da pesquisa e o tempo que pensamos para
as sessoes didrias (de 4 a 5 sessdes com até 6o minutos cada). A professora nos explicou que um
dos trabalhos feitos com os alunos era estimular rotinas para promover nogdes de organizagao
temporal e espacial e que seria preciso adequar a intera¢ao no que ja estava acordado e definido
com as criangas. Analisando a rotina da turma, ela nos cedeu o tempo entre 10h e 11h - destinado
inicialmente para o “momento livre”, que é pensado para deixar os infantes interagirem entre eles
e com o ambiente, promovendo novas parcerias e brincadeiras. Informamos que nosso protocolo
necessitava de uma avaliagao diagndstica inicial a ser feita individualmente com os sujeitos, bem
como uma final, executada da mesma forma, além de, pelo menos, cinco encontros com o grupo
para desenvolvimento da atividade pensada. Além de acordar os dias (consideramos entre 7 e 10
dias), a professora X sugeriu um encontro anterior com o grupo, para apresentagdes pessoais e
informagao de que teriamos a presenga da pesquisadora durante alguns momentos. Acessamos
também listagem com o nome e data de nascimento dos alunos, tomando conhecimento de que
havia uma crianga com Down e uma crianca com (forte) suspeita de Transtorno do Espectro
Autista, de modo que esses pontos deveriam ser considerados tanto nas avaliagoes diagnosticas
quanto na interagao em grupo. Também obtivemos dados sobre assuntos de interesse da turma
(dentre eles, animais, que escolhemos como tema para nossa agio) e combinamos a data para a

“reuniao” de apresentacao da pesquisadora para o Médulo Verde.

A primeira intera¢ao com as criangas ocorreu em uma quarta-feira enquanto brincavam
no patio. A professora X chamou a todos e explicou que a pesquisadora passaria alguns dias
com eles. Fizemos uma sequéncia de apresentagdes — na qual me apresentei como “Su”, ja que
“Sushila” poderia ser demasiado estranho — e cada um foi dizendo o seu nome, inclusive a
estagidria Y, que acompanhava o grupo no periodo da manha. Fui convidada a participar da
brincadeira de desenhar por um pequeno numero de alunos - convite que aceitei prontamente.
Enquanto discutiamos o que seria desenhado, esbocei objetos e animais na minha folha; perce-
bendo que tinha alguma habilidade, assumi o papel de “desenhadora” (inclusive sinto por nio
ter registrado o resultado de um dos pedidos, deveras criativo, de tragar um “unicérnio com

chifres de pirulito e com rabo de borboletas”, ideia iniciada por um e complementada pelos
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outros participantes). Fomos orientados a guardar o material de desenho e a nos reunir, em
circulo, em volta da professora, ainda no patio. A conversa comegou com o questionamento
sobre qual era o dia da semana e do més, relembrando o que estava previsto para o resto da
semana. X reforcou que eles me veriam novamente na semana seguinte (segunda-feira) e que eu
acompanharia a turma por alguns dias. Depois, as criangas foram conduzidas para a respectiva

sala de aula, onde nos despedimos e combinamos de brincar novamente quando eu retornasse.

Para a pesquisa em grupo, higienizamos novamente um kit dos TIPEVA (26 letras) e
pensamos, ainda dentro das tipografias normativas, como deveria ser feito o material de apoio
—j4 que nao era economicamente vidvel produzir cerca de 15 placas como na pesquisa individual.
Examinando as imagens arquivadas quando da investigacao para a escolha da fonte tipograi-
fica, optamos pela placa de rodovia (placa de informagdes), uma vez que é possivel observi-la
em muitos locais dentro da cidade de Sao Paulo — além de a cor ser a mesma do Médulo Verde.
Esquematizamos o contetido escrito (em caixa-alta) com base no projeto gréfico padrio dessa
sinalizagao: na parte superior, a identificagao do grupo; no meio, os nomes dos alunos, das profes-
soras e das estagidrias; na parte inferior, na intengao de utilizar as 26 pegas durante as atividades,
trabalhamos um pangrama — frase unica que possui em si todas as letras de determinado alfabeto
— sobre animais (ponto de interesse da classe). A placa, no formato horizontal e com tamanho de
120 cm X 90 cm, também foi produzida como banner, em lona fosca de 440 g, com bastao e cordao.

Figura 65 — Exemplo de placa de rodovia com identificagao da turma, dos alunos/professores/estagidrios e com

um pangrama contendo as 26 letras do alfabeto

IDENTIFICACAO DA TURMA

KELLY E WESLEY VIRAM UM
PEQUENO JABUTI XERETA
E DEZ CEGONHAS FELIZES

Fonte: elaboragao propria, 2023.
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Imprimimos também a ilustragio de um menino (Wesley) e de uma menina (Kelly),
além de imagens de um jabuti e de uma cegonha — os nomes dos animais estavam escritos na
parte inferior da folha, em caixa-alta e na cor preta, conforme padrao observado nas colagens
de outros animais pelo espago fisico da sala. Decidimos que ter esse apoio no momento da apre-
sentagao dos materiais e de leitura da placa seria interessante para as criangas, ja que serviria de

referencial inicial para as palavras novas presentes no material.

Considerando o que foi relatado na pesquisa individual — a¢des repetitivas provocam
desinteresse —, pedir que os sujeitos ficassem pareando a letra em EVA com a letra na placa poderia
gerar um nivel de interagao baixo e curto, com rapida dispersao da atengao. Assim, inserimos um
segundo material de apoio: um baralho com 27 cartas, contendo todas as letras do alfabeto e um
“coringa”, para servir como gatilho de modificagao do estado corporal quando notédssemos prin-
cipios de dispersao — quando essa carta fosse sorteada, todos deveriam, com bastante animagao,
fazer o som do animal representado nela. As cartas foram impressas em papel couché de 250 g no
tamanho de 9 cmx 14 cm, frente e verso; tanto para o padrao do verso quanto para aimagem usada
como coringa, utilizamos a ilustra¢ao de um gato, animal favorito da turma.

Figura 66 — Exemplos do baralho produzido: a esquerda, a frente da carta; no meio, o verso; a direita, a carta coringa

N\
v

Fonte: elaboragio propria, 2023, com ilustragdes de valueinvestor/Freepik.com.

Com os materiais prontos, partimos para a elaboracao da avaliagdo diagnéstica inicial.
Esperdvamos com as atividades em grupo que o (re)conhecimento de cada letra aumentasse e que
a relagdo entre o que era apresentado no suporte (carta ou placa) e as letras em EVA fosse feita
de forma correta em curto tempo. Decidimos utilizar como varidvel principal o “tempo gasto”,
em segundos, entre a apresentacio da letra na carta pela pesquisadora (inicial ) até o momento

em que o sujeito tocasse/pegasse a letra correspondente em EVA (final ); sempre que a crianga
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indicava a letra em EVA que acreditava parear com o impresso, era feito um questionamento para
confirmagio (“E essa mesmo?”) — no caso de acerto, o tempo final permanecia o observado como
final1, mas no caso de erro, era possivel continuar a procura pela letra certa (nesse caso, o tempo
gasto passava a ser calculado entre o inicialo e o final , correspondente a0 momento em que o
sujeito tocasse/pegasse a letra correspondente em EVA em uma segunda chance). Consideramos
60 segundos como limite médximo para cadaresposta, independentemente de estar certa ou errada.
Se a letra selecionada na primeira tentativa era incorreta e o sujeito respondia positivamente ao

questionamento de confirmagao, também era atribuido o valor de 60 segundos.

Tanto as letras quanto a sequéncia da sua apresentagao aos alunos foram escolhidas
com base nos estudos de Puranik, Petscher e Lonigan (2013), Worden e Boettcher (1990) e do
GTA/UFR]J (2006): os dois primeiros apresentam as letras com maior dificuldade de reconhe-
cimento por criangas (americanas) e o ltimo traz tabela com as letras que aparecem com maior
frequéncia no léxico brasileiro. Considerando as § letras mais dificeis, as 5 mais ficeis, as 5 que
mais aparecem e as § que menos aparecem, cruzamos os dados e geramos quais letras e em qual

ordem deveriam ser mostradas durante a avaliacao: A, E, O,S,R,,N,D, U, V, G, Z.

As avaliagoes diagndsticas iniciais foram feitas em dois dias, em outra sala que nao a de
aula, mas dentro da Creche Central e individualmente. Na sala onde fomos alocados, montamos
o0 espago colocando os TIPEVA no chao, sobre tecido/tapete, de modo aleatério e virado para o
local onde as criangas deveriam se sentar. Buscamos o aluno em sua sala de aula e levamos para a
sala de pesquisa, sempre conversando durante o trajeto, para deixa-los calmos. Assim que entrd-
vamos na sala, era iniciada a explicagdo de como seria a nossa brincadeira e quais eram as regras.
O contato livre com os TIPEVA era estimulado, principalmente antes de iniciar a aplicagao da
avaliagao. Escolhemos sentar no chao, para ficarmos na mesma altura, revisamos o funcionamento
da brincadeira (“Eu tenho esse baralho de gatinho, olha que legal! Na frente de cada carta tem um
desenho de um desses brinquedos que estao aqui no tapete; eu vou sortear uma carta e vocé pega
o brinquedo que for igual ao desenho que aparecer, ok? Vamos 142”). Cada sessdo de avaliagio
foi registrada em video para posterior lancamento dos dados, ja que parar a cada momento para

anotar poderia quebrar o ritmo da interagao. A avaliagao diagndstica final seguiu 0 mesmo roteiro.

Embora o grupo tivesse 13 pessoas, 1 nao realizou a avaliagdo inicial e 2 ndo realizaram a
avaliacao final, de modo que a amostra acabou por ficar com 10 individuos; de qualquer modo,
os 3 que foram desconsiderados participaram das sessoes de atividades junto com seus colegas
e, mesmo que nao tenha sido registrado, houve consideravel evolugao na diminuigao do tempo

entre ver a letra impressa e identificar seu par em EVA.
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O espago fisico da sala de aula desse grupo tinha entre 25 e 30 m?, em formato quadrado. Com
paredes pintadas em amarelo claro, encontramos um quadro branco com colagens dos assuntos que
estao sendo estudados e com as letras do alfabeto dispostas na altura do olhar das criangas. Alguns
tapetes ficavam permanentemente disponiveis, enquanto outros eram usados conforme a necessidade.
Uma cozinha construida com materiais reciclaveis enriquecia o ambiente, bem como prateleiras (na
altura das criangas) repletas de livros, que podiam ser manipulados a qualquer momento pelos alunos,
sem necessidade de autorizagao pela professora. Havia um armdrio de metal pintado em amarelo forte,
onde eram guardados materiais como massinhas, tesouras, colas, papéis, lapis de cor etc. Acima dele,
eram alocados os brinquedos de montar e alguns jogos diversos; ao lado, os colchonetes permaneciam
acomodados até os momentos de descanso. A sala também contava com escaninhos para que os alunos

guardassem suas mochilas e brinquedos, identificado com o nome de cada um.

Figura 67 — Espago fisico da sala de aula do M6dulo Verde G4

Fonte: elaboragao propria, 2023.

No dia da primeira sessao de atividades em grupo, foi preciso chegar um pouco antes para
arrumar a disposi¢ao dos materiais na sala. Colocamos a placa embaixo do ventilador, na altura das
criangas, e ajeitamos os TIPEVA em uma mesa infantil, ficando de frente para o quadro branco. Assim
que retornaram do patio, a professora X pediu que sentassem em roda, virados para a pesquisadora, e
que ouvissem com atengao as explicagdes. Foi informado que continuariamos nossa brincadeira com
as letras, mas que dessa vez fariamos um jogo. A placa foi destacada, com leitura do contedo impresso
(apontando com o dedo o que estava sendo lido). Na vez do pangrama, foram apresentadas as imagens da
menina, quando lido 0 nome “Kelly”, do menino, “Wesley”, do jabuti e da cegonha — animais que foram
rapidamente ensinados pela professora, aproveitando ser parte do tema atual do grupo. Apresentamos as
cartas, mostrando a letra impressa na parte da frente e o gatinho no verso; também mostramos a carta
coringa, com a imagem do gato, refor¢cando que quando ela fosse sorteada todos deveriam dizer juntos e
com bastante animagao “Miau!”. Regras compreendidas (seria sorteada uma carta, as criangas observa-
riam se a letra mostrada era alguma das letras em EVA que tinham escolhido e, caso fosse, se levantariam

e apontariam na placa a letra sorteada; se tivessem dificuldade em encontrar a letra na placa, poderiam
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pedir ajuda para um amigo) e acordos firmados, pedimos que cada aluno fosse até a mesa, escolhesse
duas letras e retornasse para o local onde estava sentado. Como nesse dia estavam presentes 12 alunos,
a estagidria Y ficou com as letras restantes — o que se revelou util para demonstrar o funcionamento da
dindmica da brincadeira: selecionei, discretamente, a carta com o E impresso, que estava com Y. Mostrei
a carta para todos daroda e pedi que verificassem se o par estava com eles ou com os amigos ao seu lado;
logo, identificaram estar com Y, que se levantou, foi até a placa, procurou e apontou aletra E. A dindmica
fluiu bem, com os sujeitos ora conseguindo identificar sozinhos as letras na placa, ora pedindo ajuda para

seus colegas. Com o sorteio de todas as cartas, encerramos a brincadeira, que teve duragao de 35 minutos.

No segundo dia, sem necessidades de explicagdes, procedemos direto ao jogo — a unica indi-
cacao foi a de que nao podiam escolher as mesmas letras que tinham escolhido antes. Inicialmente
a atividade fluiu muito bem; porém, por volta de 15 minutos de brincadeira, as criangas comegaram a
perder o interesse (principalmente aquelas cujas duas letras j4 tinham sido sorteadas) e a se entreter
com outros objetos. Mesmo com o uso da carta coringa, nao foi possivel retomar a atividade no mesmo
nivel, de modo que encerramos a brincadeira ap6s 27 minutos, com Y4 do baralho a ser sorteado. Com

essa experiéncia, redefinimos a dindmica para a proxima sessao.

O terceiro dia comegou com a explicagio de uma nova regra: quando a carta sorteada fosse
revelada, todos deveriam dizer o nome da letra bem alto. Os sujeitos escolheram duas letras em EVA
— que ndo repetisse nenhuma das que eles jd tinham escolhido — e se sentaram em roda. Por conta do
observado no dia anterior, “sorteariamos” as cartas em duas rodadas: a primeira de forma a contemplar
cada aluno, para que todos pudessem participar; e a segunda, identificando aqueles que comegavam
a esbogar desinteresse, alternando a participagao com aqueles que ainda mantinham engajamento na
atividade. O resultado foi positivo: conseguimos finalizar o baralho, terminando a brincadeira em 37

minutos, com alta reten¢ao da atengao da turma naquilo que estavamos fazendo.

O quarto dia acabou por ser a tltima interagao em grupo, ja que, por motivos diversos, o
cronograma da turma sofreu alteragoes. Como previmos de 4 a 5 sessdes, indiquei para a professora
X que ndo seria nenhum problema — mas que precisaria retornar ainda para fazer as avalia¢des diag-
nosticas finais; por ser individual, entendeu-se que nao afetaria o planejamento determinado. A ativi-
dade transcorreu adequadamente, ainda que uma crianga tenha saido no meio por motivo de saude.
Utilizando a dindmica aplicada no terceiro dia, conseguimos terminar a brincadeira em 35 minutos,
com sorteio de todas as cartas do baralho. Ao final, a professora informou que era o ultimo dia da
nossa brincadeira em grupo, mas que eu voltaria para brincar de novo com cada um, separadamente.
Retornamos em dois dias para fazer a avaliagao final, que seguiu do mesmo modo descrito no relato

da avaliagdo inicial. Expomos a seguir (Figura 68) a compilagdo dos dados levantados.



264

inicial e final

icas

t

iagnos

Figura 68 — Compilagao dos dados coletados nas avaliagées d
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13.2.2 Consideragoes sobre os dados coletados na pesquisa em grupo

Os quadradinhos amarelos indicam tempo de resposta maior do que 15 segundos (limite
do que estamos considerando como normal para a atividade) ou erro (6o segundos). Em um
primeiro olhar, ja é possivel perceber grande diminui¢ao de quadradinhos amarelos nos resultados
obtidos na avaliagao diagnéstica final, o que parece indicar um resultado positivo ap6s as sessoes

de atividades em grupo.

Na avaliagao inicial, podemos observar que o menor tempo de resposta é o daletra O, ou seja,
arelagao entre a letra impressa e a tridimensional, em razao de seu formato, é feita sem dificuldades,
0 que ndo acontece com as letras N (mais dificil, maior tempo), V e Z — a distingao entre a letra mais
facil e a mais dificil também pode ser percebida nas respectivas médias: o O tem 11,9 segundos como

tempo médio de resposta; o N, 35,6 segundos (seguido muito préximo do Z, com 34,4 segundos).

A média da sala na avaliagao inicial ficou em 21,1 segundos/letra; porém, considerando esse
valor e analisando cada dado (por ID e por letra), é evidente que temos individuos com tempo de
resposta muito rapido e outros com tempo de resposta muito demorado (ou com erro). Podemos
compreender melhor esse fendmeno ao observar o apontado pelo calculo do desvio-padrao — quanto
maior o valor, dados mais heterogéneos; quanto menor o valor, dados mais homogéneos, aproxi-
mando os valores da média simples da realidade da amostra. Mesmo o N sendo a letra mais dificil, o
maior desvio-padrio é percebido naletra Z (27,2 segundos); quando observamos o tempo de resposta
dos individuos para essa letra, temos 4 sujeitos que responderam muito répido/rapido e 6 que demo-
raram/erraram naresposta. Ainda é preciso observar que o ID 8 nao teve nenhum acerto, o que acaba

por elevar o tempo médio de resposta da sala.

Em sintese, no momento da avaliagao inicial, estivamos com uma sala com algum conheci-
mento sobre letras, com alguns individuos com mais conhecimento sobre letras que outros, e com
dificuldade mediana para (re)conhecer e relacionar as letras impressas com suas versdes tridimensio-

nais, em especial asletras N, V,Z, R, Uel.

Na avaliagao final, o menor tempo de resposta permaneceu com a letra O, mas passou de
uma média de 11,9 segundos para 3,6 segundos. O V se tornou a letra mais dificil, com média de 19,6
segundos (mas seu tempo caiu para quase metade do valor aferido anteriormente). De modo geral,
na comparagio do tempo médio de resposta, é possivel observar grande diferenga entre a avaliagao
inicial e a final: as criangas passaram a fazer a relagao letra impressa-tridimensional muito mais rapi-
damente ap6s as sessoes de atividade. A média da sala caiu para 9,4 segundos/letra; considerando o

desvio-padrao, a disparidade entre os valores de resposta diminuiu bastante — especialmente no caso
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daletra N — mas houve pouca ou nenhuma diferenga nas letras D, V, G e ainda apresentou valores

altos nas letras U e Z, indicando a necessidade dessa turma trabalhar mais detidamente essas letras.

Ademais, é interessante observar também a evolugao de cada crianga no periodo. Chamou
muito a atengao dois casos em especial: o ID 8, que nao teve nenhum acerto na avaliagao inicial,
mostrou-se muito timido nos primeiros momentos da atividade em grupo. Com o incentivo e a
ajuda de seus colegas, comegou a participar e se esforgar mais para cumprir os objetivos do jogo, se
oferecendo para ajudar a encontrar uma letra no cartaz e também se utilizando da ajuda dos amigos
para esse fim — aqui ressaltamos o uso do conceito da Zona de Desenvolvimento Proximal, visto
anteriormente, e de como essa ponte é eficaz para a apreensao de novos conhecimentos. Na avaliagao
final, 0 ID 8 teve 3 erros (nas letras percebidas como mais dificeis para essa turma, de modo geral), 2
respostas lentas (e corretas) e 7 respostas répidas. O outro caso, 0 ID 9, j4 tinha demonstrado algum
conhecimento sobre as letras na avaliagao inicial, tendo 7 acertos rapidos, 1 acerto lento e 3 erros.
Muito participativo, raramente precisou de ajuda para encontrar na placa aletra correspondente a que
tinha em maos, embora tenha demorado algumas vezes. No dia de sua avaliagao final, a professora
informou que o ID g tinha feito um canal dentdrio no dia e que, por conta disso, podia ficar indisposto
ou desinteressado na atividade. Decidimos fazer ainda assim. O resultado obtido foi impressionante:
0 ID ¢ nao apenas respondeu rapida e corretamente a tudo, mas obteve a menor média de sua turma,
diminuindo sua média de tempo inicial (20,8 segundos) em 16,5 segundos quando na avaliagio final
(4,3 segundos) — o que fortaleceu a nossa percepgio de que os TIPEVA podem ajudar criangas com
Down no processo do letramento emergente ludico (j4 estamos esbocando um projeto para estudo

especifico sobre o tema).

De modo geral, a avaliagao final indicou que as atividades realizadas com os TIPEVA e os
materiais de apoio foi proveitosa e rendeu resultados rapidos — passaram-se aproximadamente 10 dias
entre aavaliagaoinicial e a final, além de terem sido realizadas apenas quatro sessdes de atividades em
grupo com o produto. Produziremos e entregaremos, para os responsaveis da Creche e para a profes-
sora, um relatorio completo sobre as informagoes dispostas aqui, sugerindo intervengdes pontuais e
outras brincadeiras estimuladas com os TIPEVA. Como agradecimento, deixamos um kit para ser
utilizado pela professora X, a placa com 0 nome da turma e dos alunos e o “baralho do gatinho” (essa
foi a denominagao que as criangas deram para o baralho utilizado), além de nosso contato e compro-
misso para auxiliar os profissionais da Creche naquilo que for possivel. Reiteramos aqui nao apenas
a importancia desses funciondrios na Educagao Infantil, mas principalmente o profissionalismo e
o amor que transbordam pelos corredores da Creche Central da USP, em todos os ambientes e em

todas as relagoes. Muito, muito obrigada pelo acolhimento e apoio.
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CONSIDERACOES FINAIS - O VIES PEDAGOGICO DA COMUNICACAO

O que se espera comumente de uma tese de doutoramento, em especial das Ciéncias
Humanas, é um resultado tedrico — que, por exemplo, pode ser uma nova visao de teoria ja exis-
tente e que estende seu escopo abrangendo sujeitos e objetos novos ou a convergéncia de teorias
decorrente das modificagdes culturais, utilizando bases fortes e agregando o melhor de cada
uma na proposi¢ao de uma ferramenta que facilite a compreensao dos diversos fenémenos do
mundo. Nos desafiamos, desde o inicio, a clarificar e argumentar sobre a relagao entre trés dreas
(Educacio, Design e Comunicagio) que s3o, em nosso entendimento, pilares do tripé respon-

sével por um fazer pedagégico espetacular — espetacular no sentido de extraordindrio, excelente.

Sabendo que tais dreas sao muito mais extensas e profundas do que foi apresentado aqui
— e sempre deixamos isso muito claro — foi preciso selecionar quais seriam as ideias, os conceitos
que precisariam ser trazidos para possibilitar o acompanhamento deste trajeto. A Educagao, o
Design e a Comunicagao sao imensamente maiores — e interessantes — do que foi posto. Nosso
recorte visa, portanto e especificamente, a confluéncia dessas dreas na proposi¢ao de praticas
ludopedagégicas com o produto desenvolvido (TIPEVA) na promogido de melhores condigées

para o Letramento Emergente, principalmente no Ensino Infantil pablico.

Antes de continuarmos, propomos uma sintese do que vimos.

Educacgao:

* Identificagao de problemas quanto a Alfabetizagao e Letramento anteriores ao 20. ano
do Ensino Fundamental (Saeb) e que perduram até o final dos estudos (PIRLS, PISA);
minimo de 25% de criangas com grande possibilidade de nao estarem recebendo esti-
mulos adequados para a promogao de Letramento Emergente Ludico nos ambientes
por onde transitam (falta de verbas, familias com baixa escolaridade, escolas sem mate-

riais adequados);

* Defini¢ao da faixa etdria dos sujeitos mais adequados para o estudo, considerando as
caracteristicas dos estigios de desenvolvimento da aprendizagem propostos por Piaget,
Vigotski e Wallon, com foco nos momentos em que a crianga tem maior abertura para
os estimulos ambientais — curiosidade e desejo de conhecer o mundo (11 a 39 meses,

podendo variar para menos ou para mais);

* Compreensao da importincia de Alfabetizacao + Letramento, considerando, para o

sucesso do processo, o Letramento Emergente Ludico como elemento fundamental.
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Design:

Fundamentagao do Design como ato projetual nas estratégias de ensinagem-aprendi-

zagem, com alto potencial inclusivo e emancipatdrio;

Conceituagao de ergonomia e recorte das normativas de seguranga para objetos de

uso infantil;

Estudos sobre a percepgao das cores pelo sistema visual humano, resultando na defi-

nicao da cor vermelha como a mais adequada para os TIPEVA;

Nogdes de tipografia para fundamentagao da escolha da fonte tipografica a ser usada

nos TIPEVA;

Conceituagao e validagio das Paisagens Tipogrificas Urbanas como apoio no

Letramento Emergente.

Comunicagao:

Reflexdes e teorias sobre a Comunicagio humana como matéria-prima da vida em

sociedade e da transmissao de conhecimento;

A linguagem como fator crucial para a evolugao da espécie humana e sua capacidade

de raciocinio abstrato;

Contribui¢des das neurociéncias sobre a experiéncia estética (estesia, cognigao e
percepcio do mundo sensivel) e a forma como lemos o mundo (relagio cérebro-lin-

guagem) para a Educagao.

Producao:

Pesquisas sobre a preferéncia infantil pelo suporte tridimensional, selecionando o
EVA por conta de suas caracteristicas fisicas (grossura, maleabilidade, cores, higieni-
zagdo, preco) e por ja estar na lista de materiais recebidos pelo Ensino Infantil ptblico

brasileiro;

Coleta e organizagao das fontes tipogréficas usadas nos espagos de mobilidade e
orientagio urbanos (Paisagens Tipograficas Urbanas da Cidade de Sio Paulo-SP), em
especial as utilizadas nos meios de transporte publicos (6nibus, metré e trem) e nas
placas de orientagdo (placas de sinalizagdo de transito e de ruas), selecionando a fonte
Helvetica (na variagio Bold) em razio de seu uso ser o mais frequente dentre as cole-

tadas pela pesquisa;

Defini¢ao do tamanho, altura e grossura dos TIPEVA considerando seguranga, viabili-

dade técnica e valores econdmicos;
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* Produgio de s kits TIPEVA com 26 letras (cada kit), com 12 cm de altura, largura

proporcional daletra e grossura de 18 mm, na cor vermelha e cortados a laser.

* Testagem dos kits com base nas Normas Técnicas consultadas para verificagao de segu-

ranga e integridade do material.

Campo:

* Determinagao dos métodos de procedimentos usados em cada tipo de pesquisa: indivi-
dual (investigagio-acio com observagdes anotadas em caderno de campo, qualitativa)
e coletiva (investigacio-agdo na promogio de atividades em grupo e nas aplicagdes das

avaliagoes diagndsticas iniciais e finais; quantitativa);

* Anilise dos dados coletados na pesquisa individual (aumento da percepgio e da curio-
sidade sobre o mundo letrado, aprendizado e reconhecimento das letras e da relagao
entre os TIPEVA e as letras impressas) e na pesquisa em grupo (diminuigio signi-
ficativa do tempo de resposta entre ver a letra na carta e pega-la dentre os TIPEVA
apds quatro sessoes de jogos com a turma, utilizando, inclusive, o conceito da Zona de

Desenvolvimento Proximal durante tais sessoes).

Estudar e entender o problema — baixos niveis de proficiéncia em leitura — foi o primeiro
passo para pensar uma proposta de resolug¢ao. Considerando os fundamentos do ato projetual,
ampliamos a investigagdo para conhecer os contextos e os sujeitos envolvidos na questio -
sujeitos estes que definimos com base nas teorias sobre aprendizagem. Alguns pontos definidos,
era preciso pensar em como essa interagdo ocorreria, como seriam feitas as atividades, como
seriam repassados os conhecimentos acerca das letras, como o lidico seria mantido no protago-
nismo nestas relagdes. Assim, com contribui¢ées da Educagao, do Design e da Comunicagao,
comegamos esta pesquisa, rascunhando o projeto que se formalizou como TIPEVA, buscando
registrar em texto todo o percurso feito — desde os conhecimentos tedricos utilizados até o

passo-a-passo da produgao e aplicagao do material.

Esperamos que essas conexdes estejam bem visiveis na cabega doleitor. Contudo, se houver

ainda alguma duvida, pedimos que observem com ateng¢ao a forma como esta tese foi apresentada.

Sabiamos que nao seria interessante retratar nosso percurso dentro dos padroes conso-
lidados e esperados para um texto de doutoramento, mas sabiamos também que seria arriscado
fugir demais do modelo padrao. Como uma espécie de meta-trabalho, aplicamos justamente o

que estamos defendendo aqui, neste volume que vocé estd lendo agora.
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Consciente de que o papel da Universidade ¢ a pesquisa e produgao de conhecimentos
que devem circular na sociedade — que é muito mais heterogénea que uma banca qualificada de
avaliagido — decidimos que, acima de tudo, o texto deveria ser claro e simples, trazendo exemplos
e analogias sempre que possivel, de modo que o trabalho fosse compreendido por ingressantes
de graduagao, profissionais ja atuantes e interessados, a0 mesmo tempo que nio se mostrasse

como mera simplificagao do tema quando da avaliagao de seus méritos no ambiente académico.

Ademais, o projeto grafico tem como base todas as indicagdes sobre formatagao
previstas nas respectivas normas da ABNT: a ideia foi trabalhar, dentro dessas linhas, uma
composicao visual que fosse agraddvel ao mesmo tempo que, através de cores e formas, auxi-
liasse a navegacao do nosso usudrio quando em sua leitura. A estrutura foi dividida em blocos
tematicos, com capitulos que permitem a leitura individual (por ter sentido em si mesmo) ou
conectada com os outros capitulos e blocos (formando uma rede de lexias — agrupamento de
informagdes que compde o hipertexto) — temos textos de Educagao pensados para os leitores de
Comunicagio/Design, textos de Design pensados para os de Comunicagio/ Educagio e textos

de Comunicagao para os de Educagao /Design.

Mas qual o porqué deste trabalho todo? E, novamente, por acreditarmos no potencial
dajuncao destes trés atos — o ato educacional, o ato projetual e o ato comunicacional — no fazer
pedagdgico espetacular, que permite novas visoes e usos do que ja é conhecido — e por vezes
desgastado. As grades curriculares dos cursos de formagao docente precisam, sem duvida,
inserir as dreas de Comunicagao e Design em seus projetos; a defesa é pela incorporagao de
conceitos e ferramentas de reflexdo especificas direcionadas a Educagao e nao por disciplinas

superficiais e que deem a entender que estd sendo promovida uma tripla-titulagao.

Entendemos que ofertamos, por este trabalho, ndo sé6 uma (singela) contribuigdo para
a Educagao no Brasil, mas também alguns pensamentos para pesquisas futuras — inclusive, a
utilizagao dos TIPEVA no processo de letramento emergente lidico de criangas com deficiéncia
(j& que as pesquisam indicam a tendéncia de um bom resultado, mas cuja confirmagio carece
de prazos maiores e métodos mais complexos de coleta de dados). Que estudar (e ensinar) seja

sempre um prazer para todos nos.
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