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"A linguagem ndoc tem necessidade de

dizer tudo, e tampouco pode dizé-lo"

Merani

"Se o sentido nao fosse miltiplo

nao haveria a necessidade do dizer"

Orlandi

Por isso,
entre o dizer
e o nao dizer,

a duvida,

a opgao ...




Este é um momento de enunciagao
social, do qual participam muitas

e muitas vozes ...




... entre as muitas ...

... do Joaquim, interlocutor paciente e amigo, companheiro de

voos e indagagdes;
... da Eni, incentivadora primeira, ouvinte e leitora atenta;

... da Mircia, Lila, Ana Lucia, Roseli, Celene, Else, Anna,
Izolda, Analia, Haidée, Luiz, Renata, Marcinha, Cris, Car-
men, Sueli, Cris, Patricia, Ilde, Ivone, Maria Carmen, Ma
ria Claidia, Silvia, Helena, Julieta, Ana Paula, amigas e

companheiras de caminhada ha 3, 4, 5 anos;

... da Dulce, Izabel, Jeanne, Chica, Cecilia, Dulce, Josefina,
Clara, Ana Maria, Cecilia, Zaira, ¥Ymeé, Maria Ilda e Celi,

professoras e supervisoras com guem trabalhamos;

... da Maria Olinta, Marly, Maria, Isa, Célia, Carminha; da
Vera, Maria Marcia, Vera, Maria Ondina; da Dudu,; todas, en

tusiastas colegas de estudo;
... da Regina, da Gilberta e da Ruth, amigas muito especiais;

..+ das criangas, todas, cada uma, Qque nos ensinaram, e muito,

sobre os modos de aprender.

0 trabalho, realizado na rede oficial de ensino de Campinas,
contou, nos anos de 1983, 1984 e 1985, com o auxilio financeiro
do INEP, SESU e FLE, comoc " Projeto de Incentivo a Leitura :

Subsidios Metodoldgicos para Professores da Primeira Série  do

Primeiro Grau ".




Este trabalho é uma reflexdo sobre a linguagem cg
mo forma de interagd@o no contexto escolar da alfabetizagao. Co
mo reflexao, retoma e destaca momentos vividos constituindo a

memdria de varias situagoes escolares.

Mas além de uma reflexaoc sobre a linguagem, este
trabalho consiste na argumentagao de que a interagao e a  lin
guagem sao constitutivas do conhecimento. A forga desta argu
mentagao foi emergindo, justamente, do trabalho e das formas
de interagao nas salas de aula : a medida em gue as criangas
iém aprendendo a ler e a escrever, lamos aprendendo sobre oS
modos de aprender das criangas, observando a variedade de es-
guemas, de recursos, de possibilidades, num processco de elabgo

ragao intersubjetiva do conhecimento.

Neste processo, foram também emergindo, dentro da
escola, os espacos de negociagoes dos diferentes modos de ver e
de dizer o mundo. Nestes espacgos foi ficando cada vez mais evi
dente a dimens3o (inter)discursiva no processo de aquisigao da

linguagem escrita.

Com isso, este trabalho levanta suspeitas, provoca
polemicas, convoca os leitores, interlocutores, a participarem
também como protagonistas neste e em novos momentos de enun-

ciagao.




L
'A professora escreve na lousa :

"A mamde afia a faca"
e pede para uma crianga ler. A crianga 18 Corretamente,

Um adulto pergunta & crianca :

=~ Quem gue é a mamae ?

E a minha mie, né ?

- E 0 que que é "afia" ?

- A crianga hesita, pensa e responde :

= Sou eu, porque ela (a mamde) diz: vem c&, minha "fiag"
A professora desconcertada, interveém :

- Nao, afia é amola a faca !
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1. ALCGUNS PONTOS DE PARTIDA




Leitura, livros, alfabetizagéo, escrita, escolari
ZACAO. + »

Quais sao, efetivamente, as condigoes atuais de
leitura e escrita no contexto das sociedades letradas onde domil
na a industria cultural ? E nessas condigaes, guem pode poOS~
suir e dominar este objeto cultural, instrumental, que e a es

crita ? Nessas condigses, ainda, quem 1é ? Quem escreve ? Pa

ra qué ? E por qué ?

Estas perguntas se fazem pertinentes quando consta
tamos que a leitura & uma atividade social cuja funcionalidade
se evidencia e se propaga cada vez mais, mas que, contraditoria
mente, uma grande parcela da populagdo nao aprende seu funciona
mento porque a escola, como lugar de ensino, acaba sendo extre

mamente seletiva.

Se o contexto cultural, sobretudo urbano, e permea
do pela escrita, isto é, se existem e se ampliam fora da escola

condigoes que propiciam a leitura, comoc € O gue a escola tem

ensinado para que um enorme contingente de criangas nao aprenda
a "ler e a escrever! na escola ? £ preciso ir a escola para a-

prender a ler e a escrever ?

Enquanto as autoridades se desgastam € as comig
soes se debatem em discussoes sobre o "ensino da lingua e da
gramatica'", sobre a alfabetizagao, a volta ao tradicional, a

disciplina e a informatica, o gue acontece nas escolas com re
lagio a alfabetizagao e guais as condigoes de trabalho e de Vi

da das criancas e dos professores ?

A alfabetizacgho tem constituido uma das = questoes
sociais mais fundamentals por suas implicagoes politico-economi
cas e por se evidenciar instrumento e veiculo de uma politica

educacional que ultrapassa amplamente o ambito meramente esco-




lar e académico. A ideclogia da "democratizagéo do ensino" a-
nuncia o acesso a alfabetizagao pela escolarizagao mas, efetiva
mente, inviabiliza a alfabetizagao pelas proprias condigdes da
escolarizagao : oculta-se e se esconde nessa ideologia a ilusao
e o disfarce da produgao do maior numero de alfabetizados no me
‘nor tempo possivel. Nesse processo da produgéo do ensino em
massa — '"Ha vagas para todos!", '"Nenhuma crianga sem escola!',
as préticas pedagégicas nao apenas discriminam e excluem, como

emudecem e calam.

E entao, pergunta-se : Alfabetizar ? Para que °?

Como ? Em que condigoes ?

Durante as décadas de 60 e 70, foi-difundida e im
plementada no Brasil, pelo governo, a idéia da educagéo compen
satoria que, confundindo convenientemente "diferenga" como "de
ficiéncia“, criava mitos com relagéo ao fracasso escolar e pro

punha como panacéia a educagao pré—escolar.

Aos poucos, contudo, comegou a surgir a necessida
de de se reconsiderar a educacio compensatoria : a politica da
"caréncia cultural' e os "métodos" decorrentes dessa politica
nac haviam, efetivamente, diminuido os indices da evasdo e da

repeténcia escolar,

Do mito da incapacidade da crianga comegou a sur
gir o mito da incompeténcia do professér : era ele, entao, 0
mal formado, mal informado, desatualizado e, "por isso", mal pa
go. Para "compensar" novamente esta deficiéncia, ara necesg-
sario implementar os cursos de treinamento e os manuais para o
professor. Nesse contexto, o livro didatico passou a ser um re
curso imprescindivel, indispensavel : virou programa e, mais do
que programa, virou método. Como.método, adgquiriu o "estatuto
da cientificidade"; e, como ciéncia, sua utilizacao passou a

ser inquestionavel,

Numa surda situagdo de simulacro, - em que os pro




fessores desconfianm das criancas e dos pais; 08 pals nao con-
fiam nos préprios filhos nem nos professores; as criangas apren
dem a nao confiar em si mesmas nem nos adultos; - as relagoes
interpessoais vao sendo camufladas, interrompidas e ninguém pa -
rece questionar as condigaes ou duvidar dos metodos : a escola

se mantem enguanto as criancgas evadem.

Mesmo no contexto das escolas particulares, a si
tuagdo nao e muito diferente : sb que a "evasao" & substituida
pela "mudanga de escola" devido a insisténcia dos pais; e/ou a
nincapacidade' ou as dificuldades das criangas sao corrigidas
ou trabalhadas por "profissionais competentes”, num sistema pa
ralelo e de "apoio" a escola, gragas 3s possibilidades financel

ras das familias.

Em suma, falhando na sua tarefa pedagogica, & €5-
cola passa a apontar cada Vez mais uma serie de n"patologias”

nas criangas.

Mas o que é pedagbgico e o que & patologico ?  Co

mo distinguir ? Como diagnosticar 7 Quem faz ou pode fazer €3
te diagnostico ? O patoldgico & sempre originario na crianga ?
Ou pode ser produzido pelas condigoes sociais e pela inculcagao

pedagogica ?

Na época deo ingresso na escola, as criangas viven
geralmente sob rigidas e austeras condigSes de ensino, onde as
atividades <30 as menos variadas possiveis, porque tudo mais
é interrompido e suspenso en prol do ensino da leitura € da es
crita. As atencoes se concentram na escrita como uma complica
da habilidade motora a Ser desenvolvida, € as preocupagaes se
encontram voltadas para OS5 "préwrequisitos da alfabetizagao”,
apoiando-se nas nogoes de "maturidade" e na aquisigao dos "me
canismos de base' como coordenacac motora, lateralidade € ou-
tros. Alem disso, em salas desnudas € superpopulosas, & impo-

sicho do siléncio, da imobilidade, da esterilidade e da estag




nagéo acaba sendo uma "opgao" a que o professor recorre para
poder sobreviver, contidamente, disciplinadamente, com 40 crian
¢as, onde parece nao haver as minimas condigoes de espago, de

tempo e de ampliagéo de conhecimentos.

0 livro didatico e apresentado para o aluno como
uma "fonte de conhecimento do mundo", ao inves de ser um dos ob
jetos de conhecimento no mundo. E as atividades de leitura e
escrita, baseadas no livro didatico, sao totalmente desprovidas
de sentido, e totalmente alheias ac funcionamento da 1ingua,
contrastando violentamente com as condigoes de leitura e escri
ta das sociedades letradas e da industria cultural de um final

de século XX.

Nesse contexto, nessa situagao contraditéria, CO=-
mecam a ''surgir"' nas criangas as dislexias, os problemas psico
-motores, foniatricos, neurologlcos; © desinteresse total, a

apatia, a falta de motivagao...

Em 1980, comegou a ser divulgado no Brasil o tra
balho pioneiro de Emilia Ferreiro sobre os processos de aquisi
gao da linguagem escrita em criangas pré—escolares argentinas
e mexicanas, levantando e difundindo fundadas suspeltas com rg

lag3o aos métodos de alfabetizagao.

Apoiada em teorias psicolinguisticas { Chomsky,
Goodman, Smith, Read ) e assumindo a perspectiva da epistemolo
gia genética piagetiana, Ferreiro desenvolvéu uma pesquisa ino
vadora, pois reveladora de aspectos até entao nao considerados

na relagao das criancas com a linguagem escrita.

Com base numa solida evidencia empirica, e demons
trando uma grande honestidade intelectual, o trabalho de Fer
reiro e Teberosky ( 1979 ) aponta varias contradigoes e confll
tos, tanto do ponto de vista psicolinguistico quanto do ponto

de vista pedagogico.

As implicagbes pedagdgicas deste trabalho sao inu




meravels, e as concepgSes e as preocupagaes langadas por Ferrel

ro comecgam agora a fazer parte do discurso oficial no Brasil.

| E interessante notar, no entanto, que  simultanea
mente a pesqguisa de Emilia Ferreiro {( 1979 ), estavam sendo de
senvolvidas varias outras pesquisas com relacao a aquisigao da
linguagem escrita em varios paises : Mary Clay ( 1972-75 ) na
Australia, comeca a organizar e teorizar sobre a produgao escri
ta espontanea de criangas de 5 anos, investigando também a per

cepgao e a interpretagao da escrita em livros.

Goodman ( 1978 ) investiga a leitura incidental de
rotulos de embalagens de produtos industrializados atentando pa

. ra as estratégias de interpretagéo das criangas.

Read ( 1978 ) comeca a sistematizar os erros orto
graficos das criangas americanas, mostrando a logica e a coeren

cia dos mesmos.

Foucambert ( 1978 )} e Lentin ( 1979 ) desenvolvenm
na Franga pesquisas sobre o processo de leitura em criangas pe

quenas, € sobre procedimentos pedagégicos.

Scribner e Cole { 1981 ) partem para um estudo et-
nogréfico; numa aldeia na Libéria, procurando entender as con
digdes e os processos de instrugdo e aquisigao da escrita numa

comunidade letrada, mas nac escolarizada.

Isto para nao falar em estudos anteriores:Gibson e

Levin { 1976 ), Lavine ( 1972 )}, Freinet ( 1977 ) e outros.

Como e por que as constatacles e as  contestagoes
de Ferreiro se legitimam e se convencionalizam neste momento 7.
Pela validade, fidedignidade, rigor cientifico da pesquisa ? (
Os outros estudos nao sao validos, cientificos ? Qual a  con-
cepgao de cientificidade que qualifica uma pesquisa ? ) Pelo
enfoque construtivista piagetiano que ganha a dimensao pedagégg
ca e alcanca a escola ? ( E este enfoque, no momento, © unico,

ou o mais adequado psicolégica,pedagégica, politica e socialmen




te ? Por que ? ). Pelo trabalho pioneiro de investigacao - do
processo inicial de aquisigao da escrita - em criangas latino-
americanas ? O fato é, o trabalho de Ferreiro esta tendo, 1o

Brasil, a maior repercussao.

E interessante contudo atentar para o movimento
historico destas pesquisas, no campo da psicologia, da lingﬂi§
tica e da pedagogia, analisando as re}agaes entre as mesmas e

as suas implicagoes sociais e politicas.,

Hoje, por exemplo, fala-se muito(num discurso ananimo,
difusq)da importancia de se "partir da experiéncia da crianca e
dar a palavra a ela": de se levar em conta a variagéo linguistg
¢a e aceltar os "erros" que a crianga produz; fala-se da neces
sidade de se conhecer os processos de aprendizagem, de se recon
siderar os procedimentos de ensino, de se rever os méetodos de
alfabetizagao. Fala-se também das faltas de condigdes, de rei

vindicacoes...

Mas por que isto comega a ser dito ? Nestas colo
cagdes, o que & dito ? O que ndo é dito ( e & portanto oculta

do pelo/no discurso ) 2 0 que se quer dizer com esta fala ? Ou

seja, mais especificamente, quando jornais, livros e revistas
langam a polémica sobre o ensino da lingua, sobre alfabetizagdo,
sSobre escolarizagao, 0 que esta realmente em Jjogo ? Quails as
condigoes ou as situagdes sociais que possibilitam, viabilizam
ou produzem este discurso, hoje ? E neste momento histérico, 0

que se faz ou se tem feito no Brasil ?

E com a intengao de analisar os processos de aqui
si¢ao da escrita nas criangas, nas relagdes de ensino e no movi
mento das transformagaes historico-sociais que me proponho a co
mentar e a discutir o trabalho que venho realizando desde 80,
tomando como pontos de partida algumas reflexoes e inquietagSes

tanto teoricas quanto préticas.




Um Breve Percurso do Trabalho

Desde 1980 comecei a desenvolver na Faculdade de
Educacao da UNICAMP, a nivel exploratorio, um estudo sobre a 2
quisigao da linguagem escrita com © objetivo de a) M"investigar
processos € estrateglas que criangas na faixa préwescolar usam
para 1nterpretar a escrita no meioc em que vivem; € b) identifi
car conceitos que O pre —escolar desenvolve a respeito deste £l

po de linguagem antes do inicio de uma 1nstrugao formal'.

Baseado numa proposta de pesquisa pilloto de
Goodman e Cox ( 1978 ), este estudo consistia numa serie de
seis entrevistas com criangas de varios contextos sécio~econ8m£
cos de Campinas, partindo-se, primeiramente, da linguagem escri
ta interpretada no contexto imediate {( ex: produtos num super-
mercado ). A cada etapa, a linguagem escrita ia sendo descon
textualizada ( fotografia, rétulo, logotipo ), até o signo es-
crito ser apresentado para as criancas sem o apolo de elementos
contextuais como desenho, cor ou forma. A ultima entrevista
com cada crianca consistia numa conversa sobre tipos, precessos

e fungoes da escrita ( Smolka, 1980 ).

A analise dos dados, tendo em vista algumas catego
rias previamente estabelecidas, mostrou-se multo mais dificil e
complexa do que se previa inicialmente. As sutilezas € idios
sincrasias de cada crianga surpreendiam e indicavam a necessidade
de uma revisao do procedimento de trabalho, levantando  sérias
questdes sobre as condigdes de interagio das criangas, nao apg

nas com a escrita, mas fundamentalmente com seus interlocutores.

Foram entrevistadas 12 criangas, entre 3 e 7 anos,
das quais 4 da classe media, que freqlientavam diferentes pré—eg
colas particulares; 2 criangas de classe social baixa, que fre
qlientavam o Parque Infantil da Prefeitura, num pericdo de 8 h
diarias; e 6 criangas gque moravam num internato infantil, 1iga

do a uma entidade filantropica.

As seis primeiras criangas, apesar da diferenga de




nivel sécio—econamico, tinham contato com a escrita de varios
modos, dentro e fora da escola : iam a supermercados, viam tele
visao, andavam de onibus pela cidade, ouviam estorias lidas pg
las maes ou professoras. As respostas destas criangas em rela
¢ao a escrita corresponderam as minhas expectativas, pois as
¢riangas conheciam c¢s produtos, tinham informagaes e interpreta

vam os signos contextualmente.

As seis criangas internas nao tinham nenhunma, ou
tinham pouquissimas dessas experiéncias, dependende da idade e

do momento em que haviam ingressado na instituigao. varios dos

produtos apresentados a elas eram referidcs como "maizena', "de
fazer mingau'", ou "sabao", "de lavar roupa", Isto indicava, no
entanto, que mesmc nas condigdes restritivas e iimitadas do con
texto em que viviam, essas criangas procuravam interpretar os
produtos ou signos escritos, com base no que conheclam e 3é ha
viam experienciado. Na situagao de entrevista, as caixas dos
produtos e as cartelas de escrita ou viravam brinquedo, ou cong
tituiam o "desconhecido", causando medo, inseguranga e frustra
¢d0. A interagao pessoal, a ligagao afetiva, a relagao a dois
e a possibilidade da atengao exclusiva para cada crianga duran
te um determinado periodo de tempo acabavam sendo primordiais

num contexto onde tudo era feito em bloco, em conjunto.

"Pesquisar" sobre a linguagem escrita, naquele con
texto, revelou que a escrita praticamente nao existia ali para
as criancas, Pedagogicamente, entao, fazia mais sentido expe-
rienciagr e trabalhar com as criangas as diversas fungaes e pos
sibilidades de diversos materiais e recursos, inclusive a escri

ta, além das quatro paredes da instituigao.

Assim, o que de fato se evidenciou, foi a inegavel

influéncia das condigoes de vida das criangas no processo de

elaboragao e construgao do conhecimento do munde. E, nestas
condigoes de vida, o significado da presenga ou da ausencia de

adultos ou pessoas mais experientes, como interlocutores e in-




nivel socio-economico, tinham contato com a escrita de  varios
modos, dentro e fora da escola : iam a supermercados, viam tele
visdo, andavam de onibus pela cidade, ouviam estdrias lidas pe
las maes ou professoras. As respostas destas criangas em rela
¢ao a escrita corresponderam as minhas expectativas, pois as
criangas conheciam os produtos, tinham informagaes e interpreta

vam os signos contextualmente.

As seis criangas internas nao tinham nenhuma, ou
tinham pouquissimas dessas experiéncias, dependendo da idade e
do momento em que haviam ingressado na instituigdo. Varios dos
produtos apresentados a elas eram referidos como "maizena!, '"de
fazer mingau", ou “sabao”, "*de lavar roupa". Isto indicava, no
entanto, que mesmo nas condiéaes restritivas e limitadas do con
texto em que viviam, essas criangas procuravam interpretar 08
produtos ou signos escritos, com base no gue conhecliam e jé ha
viam experieénciado. Na situagac de entrevista, as caixas dos
produtos e as cartelas de escrita ou viravam brinquedo, ou cons
tituiam o "desconhecido", causando medo, inseguranga e frustra
¢30. A interagio pessoal, a ligagao afetiva, a relagao a dois
e a possibilidade da atengao exclusiva para cada crianga duran
te um determinado periodo de tempo acabavam sendo primordiais

num contexto onde tudo era feito em bloco, em conjunto.

"pPesquisar" sobre a linguagem escrita, naquele con
texto, revelou gue a escrita praticamente nao existia ali para
as criangas. Pedagogicamente, entao, fazia mais sentido expe-
rienciar e trabalhar com as criangas as diversas fungoes e pos
sibilidades de diversos materials e recursos, inclusive a escri

ta, alem das quatro paredes da instituigao.

Assim, o que de fato se evidenciou, fol a inegavel

~ . . ~ . R
~influencia das condigoes de vida das criangas no processo de

elaboragao e oonstruqéo do conhecimento do mundo. E, nestas
condigoes de vida, o significado da presenga ou da ausencia de

adultos ou pessocas mais experientes, como interlocutores e in-




formantes das criangas.

. Dei-me conta de que, possivelmente, minhas preocu
paqSes iniciais se limitavam aos aspectos funcionais e configg
racioﬁais da escrita. Partia do pressuposto de que, numa socig
dade letrada, a escrita "é dada", isto &, devidas as  diversas
situagSes de escrita, todas as criangas sao '"naturalmente" cha
madas a interpretar os signos escritos antes mesmo do seu in-
gresso na escola. E gue, desta forma, conhecendo-se os modos
de apreensio e interpretacao da escrita pela crianca, poder-se-
ia proceder de modo mais adequado durante o processo de alfabe

tizagao.

De fato, as fungoes e as configuragoes da escrita
sao evidentemente apreendidas pela maioria das criangas em 1ida
de pré-escolar que interagem com este objeto cultural. Mas s0
estes aspectos certamente nao dac conta do processo de alfabeti
zagao. De repente, evidenciavam-se claramente situagaes de pri
vilégio, de dominagao, de conveniéncias, de ignorancia... e eu
nao havia considerado, no design inicial da pesquisa, o aspecto
fundamental da interacac social, ou melhor, das situagoes 80~
ciais, e mais ainda, dcs movimentos de interlocugao nestas si

tuagoes.

Nao encontrava, por exemplo, no procedimento da
descontextualizaqéo dos signos, elementos adequados para anall
sar o processo de apreensao do carater simbdlico da escrita pe
las criangas, e isto levantava novas gquestoes. Meu suporte teé
rico naquela época, nao exclusiva, mas marcadamente piagetiano,
nao me auxiliava, e mesmo me confundia neste aspecto : a apreen
s30 do carater simbolico da escrita & dependente do pensamento
16gico“matemético ? Em que medida ? A crianga s6 pode ser al
fabetizada depois de estar comprovadamente no nivel do pensamen
to operatério concreto ? Nao era isto que eu observava! E do
ponto de vista da elaboragaoc social, como se colocaria o pro-

blema 7
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Comecei a suspeitar, a duvidar do meu trabalho. Co
mecel a perceber a amplidao da questdo., Vi que pensar o proces
so de aquisigao da escrita nos remete a buscar historicamente,
séciouculturalmente, psicologicamente, raizes e origens desta
forma de linguagem. Levanta a questac do signo, da capacidade
humana de criar sinais e simbolos. Leva-nos a considerar, na
sua génese, do ponto de vista da nossa cultura ocidental, a re
lagao pensamento/linguagem no movimento das interagces huma-~
nas... Mas falar da relacao pensamento/linguagem nos remete as
teorias do conhecimento, ao aspecto filos6fico dé questao; e
falar no movimento das interagoes humanas nos abre a dimensao
politica... Na busca de sentido para minhas indagagoes, procu
rava na psicologia, na lingtiistica e na pedagog;a alguns 'pos«
siveis delineamentos para questoes que surgiam das observagoes

¢ registros do trabalho com as criangas.

Nesse momento, conheci a perspectiva da Anélise do
Discurso; li o trabalho de Emilia Ferreiro e resolvi retomar,
entre outras, a leitura de Vygotsky (1975 )}, que ja conhecia,

mas nao aprofundara.

Em 1982, atendendoc a necessidade de estagio e ao
interesse de uma das alunas do curso de Pedagogia em observar o
comportamento lidico de criangas pré-escolares, aliados a vonta
de de prosseguir as investigagoes sobre aquisic3o da linguagem
escrita num contexto mais espontaneo, informal e n3o académico,
iniciei um trabalho com criangas e maes num Centrc de Atendimen

to ao Pré-Escolar em Campinas.

Para tanto, parti do pressuposto de que o© jogo tem
uma funcao fundamental no desenvolvimento das criancas, e como
tal, possul um significado, um sentido, no processo de organiza
gao das experiéncias, elaboragao de pensamentos, expressao de
sentimentos, construgao de conhecimentos. Tinha como pontos de
fundamentagao teodrica os estudos de Huizinga ( 1971 )s  Piaget

( 1975, 76, 78 ), Vygotsky ( 1975, 78 ), wallon ( 1978, 79 ) ,
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Freinet ( 1976, 77 )} e Bruner ( 1975 ), entre outros.

Ja havia observado criancas prémescolares respon
dendo e interpretandc a escrita em embalagens de produtos, rétg
los e propagandas e havia conversado com elas sobre leitura e
escrita. Queria entao, trabalhar mais profundamente com 9ré~
escolares a fungao do livro de estoria, partindo do pressupos-
to, também, de que a literatura infantil, como uma forma essen
cialmente 1Gdica de linguagem escrita, constituia importante ¢

lemento mediador no processo de aquisigao da escrita.

Além dos objetivos de contar e ler estorias para
as criancgas; brincar e representar de varias formas; dramatizar
e criar estérias; procurava registrar, na medida do possivel,
a fala das criangas em situagces de brincadeira espontanea, pa
ra elaborar depois, com elas, livros de estorias. Esses livros,
escritos e confeccionados com as criangas, iniciariam a organi
zagao e montagem de uma biblioteca infantil no Centro. {(Smolka,

1985).

A divulgacao oral do desenvolvimento desse traba
lho, dos procedimentos utilizados e alguns resultados, suscita
ram a demanda, por parte de professores da Rede (Oficial, de se
iniciar este tipo de trabalho tambem em primeiras séries do 1¢
Grau. Coincidentemente, varias alunas de graduacaoc e de pésu
graduagao interessadas em participar do trabalho, propuseram a
criagao de um grupo de estudos, atraves do qual se pudesse tra
balhar efetivamente, a titulo de estégio, em classes de 12 grau,

e, ac mesmo tempo, fazer pesguisa.

Com base em algumas concepgoes inovadoras ( Good-
man, 1970; Smith, 1973; Foucambert, 1971 ) sobre leitura, forma
lizamos entdao um projeto gue se caracterizou essencialmente pe
lo "incentivo a leitura'", nos seus aspectos mais abrangentes,
Nesse projeto, era nosso interesse acompanhar oS pProcessos de
aquisigﬁo da linguagem escrita na crianga, seus primérdios, sua

evolugao no contexto académico, procurando conhecer a variedade
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de conhecimentos que as criangas traziam para a escola, e pro
curando entender como elas elaboravam os conhecimentos transmi
tidos pela escola. Emilia Ferreiro havia apontado pistas inte
ressantes e aspectos fundamentais nesse processo. Mas o gue fa

zer ? E como ?

Surgiu assim a proposta de trabalhar com as pro
fessoras em sala de aula, estudando e buscando com elas novas
alternativas de ensino. Nossa proposta pedagégica era fazer is
to enquanto brincavamos, liamos, escreviamos e encorajavamos as
criangas a lerem e escreverem de diversas formas, em contato
com varios materiais e recursos. Nossos procedimentos incluiam
a literatura infantil como uma das alternativas centrais de ar

ticulagao do trabalho com as criangas.

Era também essencial ir organizando dados do cotl
diano para ir tecendo as relagSes e conversando com as profes-

soras sobre eles. Nesse processo, ful, cada vez mais, mergu

lhando na questao académica da alfabetizagao.

Na tentativa de situar e contextualizar os proble
mas da minha pesquisa, apoiei-me nos estudos Psicolinguisticos
e nas praticas pedagogicas de varios autores : Emilia Ferreiro
(1979, 1982), Kenneth e Yetta Goodman (1970, 1976), Frank Smith
(1972), Gibson (1976), Van Allen (1976), Mary Clay (1975, 1976),
Vygotsky (1978, 1980), Luria (1983), Foucambert (1976), Lentin
(1978), Read ( 1975).

No desenrolar desse processo, comegaram a surgir
os conflitos e os questionamentos, Surgiram as perguntas gue

foram delineando melhor os objetos da investigagéo :

Como vemos as criangas, hoje ? 0 que sabemos de-~
las, dos seus processos de desenvolvimento, da construgao de
seus conhecimentos, da ampliagao de suas visGes de mundo ?  Co
mo essas criancas veem o mundo em que vivem ? Quais as suas

condigoces de vida ? O que dizem sobre o mundo ? Sobre a Vie
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da ? Como ? O que conhecem scbre a escrita no contexto em gque
vivem ? Como adquirem esses conhecimentos ? Como interagem
com esse objeto cultural - a escrita - e como interpretam o ato
de leitura ? Qual a fungéo do adulto nesse processo 7?7 Qual =a

fungao da escola nesse processo ?

Considerando ent3o o contexto académico das primei
ras series do 1¢ grau, e trabalhando com um grupo de alunas e
professoras interessadas, retomei a idéia inicial da descontex
tualizagao da escrita ( agora muito mais ciente das 1limitagdes
da primeira proposta de pesquisa ) e, como grupo, optamos por
ter uma entrevista com cada crianga, com o objetivo de conhecer
e evidenciar os conhecimentos e as estratégias das criancas in
gressantes e repetentes da 1% série, com relagdo a linguagem es

crita.

Com base nos estudos e observagoes anteriores, co

locavam-e entao como pressupostos para 0 nosso trabalho :

A. A escrita esta inserida em diversos contextos.

Tem varios tipos, formas, tamanhos e cores. Estes "detalhes"
ou configuragoes constituem importantes elementos de leitura,
para os quals as criangas atentam e procuram organizar { mas

neste contexto, O QUE as criangas percebem como comunicando uma

mensagem ? A escrita esta "onde" e "para qué” ? ).

B. Os conhecimentos que as criangas POSSUEM - quan

do entram para a escola dependem de varios fatores :

1. EXPERIENCIA PESSOAL da crianca em interagao com
0o meio: _
a. condigoes de vida
b. nivel de desenvolvimento, modos de percepgao e organi
zagao do mundo
¢. linguagem oral ( formas e condicoes de interagao ver-

bal com outras pessoas ).

2. CARACTERISTICAS ou indicadores AMBIENTAIS.
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a. quantidade de linguagem escrita presente no meio
b. fungoes da escrita evidenciadas nas trocas e nas comu
nicagoes

c. valores expressos e/ou esclarecidos sobre a escrita.

C. Os conhecimentos que as criangas REVELAM, além
dos fatores acima, vao depender também daquilo que se torna ou

aparece como '"referente', no momento da interpretagao da crianca.

Os estudos de Ferreiro e Palacio ( 1982 ), Clay
( 1975 ), Goodman { 1980 ), Carraher e Rego ( 1981 ), Goes e
Martlew ( 1983 }, deram-nos 08 parametros para elaborar um ing
trumento inicial de pesquisa { Anexo I ) e proceder a analise

de dados.

Mas na organizagao e sistematizagao dos dados depa

ramo-nos com inumeras dificuldades :

1. que tipos de categorias estabelecer diante da
variedade dos dados coletados ? Como construir um quadro que
revelasse ao mesmo tempo o perfil de cada classe e 08 conheci
mentos e as estratégias individuais de cada crianga 7 Era ne

cessario construir tal quadro ?

2. com relagao ao préprio instrumento na conside
ragéo do que @ "marca", '"produto", n"simbolo" etc., surgiram
questaes gue remetem a um estudo muito mais aprofundandc de sg

miologia, hermenéutica, comunicagao de massas...

3. e o problema da interpretagio ? As caracteris
ticas individuals préprias de cada pessoa, o que cada entrevis
tador percebe e considera relevante no momento, a relagao ou in
teragao gue se estabelece no momento da entrevista com a crian
¢a, a experiéncia passada do entrevistador e da crianga, o que
cada crianca interpreta como expectativa do adulto entrevistg.
dor, sao alguns fatores que interferem obviamente nos "resulta

dos" da sondagem.

4, o numero de relagdes e correlagoes que se podem
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estabelecer perante'és dados tabulados de uma pesquisa vai de
pender do ponto de vista do pesquisador; vai variar ou se am-
‘pliar de acordo com aquilo que lhe interessa mais especificamen
te; vai depender daquiloc que o pesquisador pode ou quer'ver co
mo resultado. Mas uma outra perspectiva se abre se, ao invés

de nos centrarmos nos '"resultados", explorarmos o conjunto de

circunstancias e procurarmos analisar as multiplas relacdes
que "produzem'" determinados resultados... Em se tratando da
produgéo oral e escrita de criangas na escola, gquantas "posi-

¢goes" e quantas relagdes deveriamos levar em conta!l...

Apés um longo estude do material, e consideramdo!a
sondagem, realmente, como um dos pontos iniciais do trabalho,
optamos por organizar as respostas das criangas em categorias,
que evidenciassem seus conhecimentcs e indicassem, tentativamen
te, uma progressac em termos de desenvolvimento de nogSes infan
tis sobre a escrita ( Anexo II }. O que se evidenciou, clara
mente, e que, se existe uma progresséo neste sentido, ela e ab
solutamente alterada e transformada em fungéo dos contextos de
interagao, informagao e ensino nas escolas. De qualquer forma,
a organizacao dessas categorias gerou, posteriormente, a elabo
ragdo de um roteiro basico de observagdo, com o objetivo de in
dicar para as professoras alguns aspectos e detalhes que mere
cem atengao no processoc de alfabetizacfo escolar. Esse roteiro
basico, tem sido objeto de estudo e discussac de varios grupos
de professoras e tem sido complementado, trabalhado e transfor

mado de varias formas ( Anexo III ).

0 trabalho de Ferreiro evidenciava bem as contradi
gSes entre os métodos de ensino empregados na esccla e os brg
cessos de aprendizagem vividos e elabora@os pelas c¢riancas. E
de fato, pudemos perceber, nesta sondagem inicial com as crian
gas, alguns pontos de conflito no contexto.escolar da alfabeti
zagao ( evidenciados depois, ﬁd trabalho em sala de aula ) nas

primeiras séries :
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1. as criangas tém, basicamente, nogoes das fun
_gaes da escrita - para nomear, identificar, mostrar, indicar,
informar, comunicar. Mas esta nogao € muitas vezes truncada pe
la maneira como a escrita e apresentada na escola. ( Os objeti
vos da escrita, na escola, alteram e limitam as nogaes das fun

coes da escrita ).

2, As criancas nao revelam "conhecimentos metalin
guisticos"; no sentido de um "distanciamento" da linguagem. Pe
lo contrario, revelam tentativas de aproximagao e interpretagao,
levantando hipoteses. e suposigoes ( o que nao & considerado pe
la escola pois essas tentativas implicam "erros" e a escola nao
aceita erros ). As criancas usam os termos "letra', ngilaba",
"palavra", "oragao" indistintamente, e indicam nao terem escla
recimentos sobre isso : muitas vezes, as letras sao apresenta
das por "desenhos', por associagaes figurativas ou sonoras —
"CY e "a onda vain; "en & a "tromba do elefante"; "a! é "abelhi
nha". Muitas vezes, também, letras e silabas sao confundidas :
o "C" nao & "ce", & o "ca'" do cavalo; o "M" nao e "eme", & o
'"ma" do macaco; o "LHA" nao e Vele, agé, a", € o "lha" do pa-—
lhago. Ora, temos observado que isto, em muitos casos, dificul
ta a compreensao do mecanismo da escrita ( na medida em que &
ensinado como '"método'" deixando de funcionar como referéncia ).
Evidencia uma grande confusao entre "imagem" e representagao
gréfica e escrita, no que diz respeltc ao ensino por parte dos
professores; nos remete a uma discussao mais aprofundada do rea
lismo Nominal ( Carraher e Rego, 1981 ) e do "conflito cogniti
vo" ( Ferreiro e Teberosky, 1979 ); aponta para investigagoes
sobre o "légico“ e o "lGdico" nos processos de aprendizagem "in

fantil.

3. quanto menos conhecimento especifico sobre a
linguagem escrita ( metalinguistico ) a crianca tem, mais nogéo
da funcionalidade da linguagem escrita ela demonstra. Ha um

4 . . . N 4 .
periodo { e isto e coincidente com as pesquisas de Emilia Fer
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reiro ) em que a crianga "perde o sentido", em prol da decifra
950. Aos poucos, ela consegue conciliar decifragem e sentido.
0 que se pode perguntar entao e o seguinte : esta perda de sen
tido e "via de regra", isto é, e estégio de desenvolvimentce ou
e condigac de ensino ?... Temos comprovado que a crianga que
aprende a "ler sozinha" nao perde © sentidec mas precisamente

busca sempre mais sentido enguanto decifra !!!

4, o sentido gue as criangas atribuem a  escrita,
seus esqguemas de interpretagao, sao variados e dependem das ex
perieéncias passadas bem como dos conhecimentos adquiridos. 0
problema maior é que a escola desconhece o valor de tais esque
mas, chegando mesmo a confundir "falta de conhecimento' com "in
capacidade mental e motora". O pior e que "falta de conhecimen
to" tanto por parte da escola como por parte das criangas 1éva
a uma avaliacao das criangas cono inaptas a adquirir os conheci
mentos académicos, isto é, serve de justificativa para = que
"nao se ensine nada a elas", Em suma, um tipo de Mecaréncia'

serve de pretexto para uma 'carencia'" maior.

5. apareceu, por exemplo, uma distingao nitida en
tre criangas que fizeram e criangas que nao fizeram a pré~escg
la, Pode-se concluir que a pré-escola tem transmitido alguma
informagao sobre letras e nimeros para as criangas. Isto nao
quer dizer que estas informagoes sejam sempre "claras e adequa
das'", no que diz respeito a funcao e ao mecanismo da leitura,
Pelo contrario, vemos criangas com informagoes ambiguas e inade

quadas e ja multo preocupadas com o "desempenho academico.

6. por outro lado, as criangas repetentes revelam
o mesmo nivel de conhecimento das criangas ingressantes que fi
zeram pré—escola e, como elas, demonstram desconhecimento meta
lingtistico, falta de percepgdo da relacdo entre dimensio sono
ra e extensac grafica, inadequagio de varias informagbes sobre
a escrita, alem de muitos "vicios" devidos aos metodos de alfa
betizacao empregados. Os perfis das classes de criancas ingres

santes com pré«escola e criancas repetentes, assemelham-se bas
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tante. E este € um dado extremamente preocupante : o que fez a
| escola durante o ano ( ou nestes anos, no caso de mals de um
ano de repeténcia ) com relagdo as criangas e a linguagem escri
ta ? Por que as criancas nao se desenvolveram ? Como a escri

ta foi apresentada para elas ? E para que servia ?

7. outro problema que se evidenciou fol com rela
¢ao a criancas repetentes alfabetizadas, que liam e escreviam
tudo no inicio do ano, mas cometiam variocs "erros'" de ortogra-
fia. Isto indica o desconhecimento, por parte das professoras
~dos processos de aquisigéo da linguagem escrita na crianga; a
rigidez com relacao "ao cumprimento do programa'" cujo parametro
e o "termino da cartilha', e a inflexibilidade no processo de
avaliagao, que levam estas criangas a repetirem-a 12 serie.
Mais deo que isto, indica um padrao de "escrita ideal, correta e

adulta", diante da qual as criancgas sao avaliadas...

Nosso trabalho, como jé foi dito, naoc se limitou a
sondagem inicial. Havia, fundamentalmente, uma proposta pedagé
gica que norteava e articulava este trabalho. Interagindo com
as criangas durante o ano, nao em situagaes de teste, mas convi
vendo com elas e com as professoras, fomos registrando, dentro
do possivel, dados que consideravamos relevantes e significati

vos ( e que nao diziam respeito apenas a leitura e escrita ).

Obviamente, isto dependia do que viamos ou podia
mos ver no momento. E 0 que percebiamos, observavamos e procu
ravamos analisar era justamente os complexos contextos de s5i~

tuagSes que nao apenas interferiam, mas efetivamente produziam

certos resultados ou efeitos no processo escolar da alfabetiza

gao das criangas.

Novamente se evidenciava a necessidade de se bus

car conhecer e compreender os processos de leitura e escritura

no jogo das interagoes sociais. E isso nos levantava noves pro

blemas.




2, SALAS DE AULA, RELACOES DE ENSINO




Foi precisamente a necessidade de analisar o con
texto, de pensar a alfabetizagao { ouo desenvolvimento/ensino/
aquisigao da escrita ) em termos de interag§0 e interlocugao,
que fui evidenciando ao longo destes anos de trabalho - para si
tuar essa tarefa pedagdgica no seu ambito técnico, pratico, mas
sobretudo teérico e politico. Embutida nessa necessidade, a
procura do que era relevante e significativo. Ou seja, na di-
versidade dos metodos, na diferenga das préticas, na variedade
das técnicas, na dificuldade das condigoes, na dispersao dos in
teresses, na atribuigao de valores, na contingéncia de situa-
gSes e momentos, o que importa, realmente ? Pode-ze assegurar

ou determinar issc ?

A partir dessas preocupagSes, a perspectiva de uma
Teoria da Enunciagac € a.Anélise do Discurso sugeriram-me al-
guns parametros ou pontos de apoio para a analise que eu busca
va fazer. Por que a Teoria da Enunciagdc e a Analise do Discur
50 na consideragéo de questaes pedagégicas ? Primeiro, porgue,

para mim, a alfabetizagéo implica leitura e escritura que vejo

como momentos discursivos. Segundo, porque o préprio processc

de aquisiqao tambem val se dando numa sucessao de momentos dis-

cursivos, de interlocugéo, de interagao. A Teoria da Enuncia
cdo ( Bakhtin, 1981 ) aponta para a consideracgdo do fendmeno sQ
cial da interagao verbal nas suas formas orais e escritas, prg
curando situar essas formas em relagdo as condigoes  concretas
de vida, levando em conta © processo de @volugao da 1ingua, is
to é gua elaboragio e transformagao socio~histérica. A Analise
do Discurso { OPlandi, 1983; Pécheux, 1969 ) indica pistas con
cretas para uma analise dos elementos e das condigSes da enun
ciacao. FE necessario observar, contudo, que nao se trata da a
plicagado da AD como tal a um objeto de reflexaoc pedagogica mas

de, a partir da reflexao sobre principios teoricos e metodologi
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cos-da AD, pensar as relagoes pedagégicaé.

Deste ponto de vista, entao, como analisar o pro
cegse-de alfabetizagéo no contexto escolar, no cotidiano da sa

la de.-sula 7

Em " Para quem e o discurso pedagégico 2", Orlandi
( 1983 ) nos da uma pista quando faz um recorte metodoldogico pa
ra réalizar uma analise do percurso estrito da comunicagéo peda
gogica. Esquematiza, assim, do ponto de vista do professor e
da.egscala, a fungao de ensinar, mostrando a equivaléncia .ensim
nefdneulcacdo e apontando para a " elisdo ( ilusdo ) do referen

te ".;.

Quem Ensina 0 Que ‘ Para - Onde
Quemn

Considerando que esta fungao pedagégica implica,
no seu bojo, - quem / aprende / o que / para que / como / onde -
e que isto ¢ constitutivo da interagao pedagdgica, podemos ini

clar a discussao da questao.

Pécheux ( 1969 ) argumenta'que todo processo dis
cursivo supSe, da parte do emissor, uma antecipagao das repre
sentaqﬁes do receptor, isto.é, sua habilidade de imaginar, de
pensar onde seu'ouvinte o} "enquadra"; e que esta antecipag%o de
"o qué o outro vai pensar " do lugar em que ele se representa
como tal, parece constitutiva de todo discursé. Qra, quemn e es
sa crianga para quem eu falo 7 Quem eu'acho.que ela é, do pon
to de fista do professor que eu sou ? Que imagem se fazem, mu
tuamente, professob e aiuno -7 Qual e o.lugar do professbr_ na
escola ?  E qual o lugar da crianga, do aluno ? Que lugares
ocupam e que posigSes assumem ? Qual e o "lugar" a eles atri-
buido no sistema de representagtes sociais ( na instituigdo eg

cola )°?

0 problema se complexificé na analise quando procu

ramos evidenciar expectativas e pressuposigoes nessas relagoes.
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Pecheux sistematiza este jogo de relagaes com o conceito
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de
"formagoes imaginarias", em que jogam, precisamente, relagaes
de lupares e antecipagaes. 0 que quer dizer isto ? Tentemnos

analisar duas situagoes

7. Uma caianca de sete anos, na paimeira deaie prd
maria, ano escolan da aliabetigagﬁo, conversando
com um aduldito, fora da escoda :

"ew Entgo, L., como vai a escolda ? peagunta o adudio
- Medio.
—— Pon que ? Voce ngo estq gostando ?
—— Eatou. Sp que eu ja sei tudo o que a ifia enaina.
Entgo eu fingo que eu npo 4ei para eda pensan que

foi elda que me ensinou, e fican contenie”,

Situa@éo 1

2. Numa pre edcoda, as crlangad comegaaam a codecdo

naa pedaas e aanumanram um Alugaa para oaganigan e
guardar a codeguo. A professorna dembra que Zem um
amigo geologo, "que estuda pedras”, e sugene as cai
angas a posasibididaede de uma conversa com ede. A4
criancas votam se querem a vinda do geplogo. fodoas

quenem. Escnevem, entgo, uma carte paza ele ( a pao
tessona g a escaiba ), com vanrias peaguntad.

0 9264090 vem a escoda. Eétﬁo todos sentados num ciﬁ
culo, e ele vai lendo e nespondendo as pergunitas.
L., seis ancs, ageniada . av dado da profedsora, cutuca
a "tia” e pengunia baixinho:

-— Tda, voce ja sabila de tudo iss0 ?

~-- fe algumas codisas, ja. Mas a maloadla eu esatou a-

prendendo agona.

~—- AR! era ias0 que eu quenia saben: se professon jfa

gsabe tudel”

Situagao 2

A clareza com que a crianga da situagao 1 analisa
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a relacao com a professora na situa@éo escolar, e a indagacao
levantada pela crianga da situacao 2 suscitam, no minimo, uma
séria reflexao sobre a JILUSAEO em gue vivem os professores que
agssumem a tarefa, a eles atribuida pelo corpo social, de ensi-

nar.

Analisando essa ILUSAO, fuil percebendo, cada vesz

mais, a necessidade de distinguir entre a tarefa de ensinar e a

relagcao de ensino. A relacao de ensino parece se constituir

nas interagGes pessoais, Mas a tarefa de ensinar ¢ instituida
pela escola, vira profissao ( ou missao ! ) ( Sera que vira
mesmo profissao ? ). A tarefa de ensinar, organizada e imposta
soclalmente, baseia-se na relagéo de ensino mas, muitas vezes,
oculta e distorce essa relagao. Deste modo, a ilusao e o dis-

farce acabam sendo produzidos, nao pela constituicao da relacao

3 a X - ol 13 4
de ensino, mas pela institulicac da tarefa de ensinar., Em va
rias circunstancias, a tarefa rompe a relacgaoc e produz a ilu
sao ". Ou seja, da forma como tem sido vista na escola, a tare

fa de ensinar adquire algumas caracteristicas ( é linear, unila
tefal, estatica ) porque, do lugar em que o professor se coloca
( e & colocado ), ele se apodera ( nao se aprcpria ) do conheci
mento; pensa que o0 possul e pensa que sua tarefa & pregisamente
dar o conhecimento a criancga. Aparentemente, entac, o aprendi
zado da crianga fica condicionado a transmissac do conhecimento

pelo professor,

Deste modo, o professor fende a monopolizar o es-
pago na sala de aula: seu discurso pre-domina e se impoe. Dai

sucede que o estatuto do conhecimento passa pela escolarizagao,

3 * L] e , . » 0

isto e, gue a escolarizagao e constitutiva do conhecimento. 0
que quer dizer @ " quem nao vai a escola nao posgsul conhecimen
tos M.

Mas neste sentido, ainda, a ilusac nao significa

rd
apenas um "engano'", no sentido do professgor achar gue esta ensi
nando alguma colsa e, na realidade, o aluno nao estar aprenden

4
do; ou do professor achar que ¢ aluno so aprende se 0 profes
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sor ensina. Essa ilusao significa, mais profundamente, o pro-
fessor estar ensinando algo do qual ele nio esta consciente, al
g0 que esta implicito na sua tarefa, na sua prética,-e gue diz
‘respeito éo que e dite, divulgado ( inculcado ) e pensado ac ni
vel do senso comum. A ilusao do professor parece decorrer, en
tao, da sua nao consideracao ( e do ocultamento ! ) de  varios
aspectos, componentes { e detalhes ! )} cruciais no processo de
convivénoia, interagao e relagﬁo con os alunces, pals, colegas
de trabalho, funcionérios, supericores, no cotidiano da institui
gao escola. E decorrente da sua falta de conhecimento e posi-
cionamento critice com relaqéo ao seu préprio papel e sua fun
950, como professor, no contexto e funcionamento socociais, A
sua ilusao acaba sendo efeito de sua posigao no sistema de re-

presentacoes sociais,

A prépria crianga da situagao 1 " participa da
produgao desta ilusac na medida em que " finge que nao  sabe "
para a professora " pensar que & ela gque ensina ", 0Ou seja,uma
¢rianga de sete anos, no contexto escolar, consegue imaginar
do lugar do professcor, o que é esperado dela ( criancga ) COmo

aluna : que nao saiba.

Na situagao 2, a duvida da crianga se coloca de ou

tra maneira : ela questiocona e pergunta sobre o saber da profes

sora, numa sala de aula onde ha condigoes para isso.

A primeira crianga fala, de fora da escola, sobre

0 seu saber e a sua relagao com a professora. A segunda crian

ga fala com a professora sobre o saber das duas, na escola.

Pode-se perceber que as relagoes de ensino e as
condigoes do falar ou do dizer de cada crianga sao muito dife-
rentes em cada uma das situagaes. Sera devido ao fato de a pri
meira crianga estar numa primeira série e a segunda, numa pré-
escola 7?7 Sem dﬁvida, este € um dado relevante na anélise, mas
sO isto ndo da conta de todas as relaghes e pressuposicoes ...

e apenas um dado no contexto.
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Tentemos analisar como o "implicito" funciona nas

salas de aula com relagao ac processo de alfabetizagao.

Para evidenciar algumas das relagSes, posigSes e
pressuposigSes, no que diz respeito a alfabetizagéo, opto agui
por transcrever um trecho de uma observagéo felta em sala de
aula, ressaltando que se trata, obviamente, do meu ponto de vig
ta, e de um recorte que fago, intencionalmente, para analisar a
questao. Deste ponto de vista, também, esta descrigac consti-
tui um protétipo da situacao escolar e académica que pude cong

tatar nos diversos contextos onde trabalhei.

Ags professcras de 2 classes de primeira série, com
0 apoio da orientadeora sducacicnal da escola, solicitaram o au-
xilio do nosso grupc de estudos, que estava trabélhando com  a-
quisigéo da linguagem escrita. A queixa era de gue pelo menos
50% das crlangas eram incapazes de acompanhar a classe e portan
to, eram inaptas para aprender a ler e escrever durante aquele
anc escolar. As professoras solicitavam um programa de recupe
ragéo para os alunos mais fracos, e recusaram a nossa proposta
de trabalhar junto com elas, sem separar as criangas, introdu
zindo uma outra dinémica em sala de aula. Como era importante,
naquele momento do nosso trabalho, observar e demonstrar que as
criangas nac eram "débeis mentais", e que todo um contexto deve
ria ser levado em conta na anélise do problema, assumimos o tra
balho com as criangas indicadas pelas professoras, em pequUeNos
grupos de 5 a 7 alunos, duas ou trés vezes por semana, adotando

procedimentos pedagégicos diferentes dos usades em sala de auls.

Isto se deu durante todo o segundo semestre letivo
e, ao final do ano, embora -algumas criancgas desses grupos esti
vessem completamente alfabetizadas foram retidas, assim mesmo,
porque nao apresentavam, em sala de aula, um desempenho sufi-
ciente para a aprovagéo, segundo critérios das professoras :
eram "lentas" demals nos ditados, "trocavam leiras'" e Ycometiam
muitos erros",

0 que acontece em sala de aula ?
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Séo 35 calancas na sada de auda de uma paimedlra se-
nie. Os "auins” ocupam duas fideiras a ecaquenda,
maia distante da mesa da professora, que de encon-
tra no canio a dineita.
A paoﬁeaaoma comega a edcreven na dousda, em Linha
honigontal e letaa cunsiva : ma me mi mo mu mgo
Pede pana as calangas denem @ aponta a gdiima Aiig
ba dizendo :

"Agud voced vﬁo lenr com go'.
As caiancas "deem”.
A paofessona escaeve uma segunda dinha e pede para
que as calan¢as deiam : na ne ni no nu ngo
As criancas nepetem. A professora pede parza a4 cad
angas copiarem cada dinha no caderno de classe e de
pois no de casa.

A professorna escreve na Lousa !

bo na .ma
- neé - da - da
- da — do -
—— neca - pa = pa
— de - na —— o
—_— — dava —_— na
— it - i —— mOou

e diz que "tem que complefan”.
De frente para a douda e de costas para a4 Calangas
a professona pe&gunta-:

"Se eu puser isso aponia (bol aqui {na faente do
nel, como e que fica ?
Uma caianga fada : ~ "Boneca”.
A proleasona pergunia, virando-4e paac as CALANGCAd!
- "quem fadou boneca 7?7
Ninguem reaponde.
A professora dinige-se ao paimeiro aluno da pradimed

ra fida e pergunia i




- "R., 4e eu codocan iss0 lapona nal aqui laponta o
trnago a frente de dal o que fica ?"

R. znesponde : "Nada”,

A professona repete : "No de casa, voces 40 copiem
dineitinho pra fazen em casa. Agora no de classe com
pleta’, |

57—~ mexe ém adguma colsa em cima da caaielra, viad o
cadenrno, aananca uma folha.

Prof. para S51: "Quede, voce nge fez nada ? Nem o ca-
begcalho 7"

A professona passa pelas fideiras vendo 04 cadeanovs
de caateina em caaiedira

Prol. pana Sk: "Tem que fazea. Voce npo deixou espa-
co. Olha da. Eu deixei espaco La”.

para S5: "Esse aqui & bo. Ta errado, ta eanado. Olha
bem da! Jp copiou enrado”.

para 56: "Aqui a senhona nem codocou. Fez tudo misiu
rado., Ngo colocou nem fez. Ta tudo mad fedito. i em
que fazen bem feito”,

para S13: "J440 aqui ta escnito na dousa P

para S14. e~S15: "Ta inde, tg indo".

para S16: "tez muito peato do niaco. Assim ngo dg'.
para S17: "Pra nuo fazea misturanca tem que coplan
40 0 paimedno... Voces copiam Zudo junto..."

para S8: "Ta feio.! Feio, feio. Seu O éaaece wm A,

fem que melhoran bem a detaa”,

€ bone”.

para S15: "Aqui eu {iz ma com a e na com a. Olha o
que voce fez ad !
para S$18, 17, 23: "OK"

para $28: "Assim ew ngo gosto. Tem que fazea ceati-

nho, aenpo fica aqueda misturnanga”.

para $26: "Ju fez aa palavainhas 7 ma com o, na com
0. fla uma olhada na lousa e ve age estg lguad. Voce

26
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npo percebe nada P

para S20: "Parece que g tudo com maipacula. Eu ngo
pus maigscula, Apaga e faz de novo”

para 525: "Aqui em cima devia ter o bo, v na e o
ma. A senhora ngo colocou. Aqui Za bo, aqui ig ca,
aqui g ta"

Situagao 3

Se perguntarmos, neste contexto :
-~ quem / faz o que / a quem / onde / quando -
temos como resposta que
- O professor / ensina a escrita / aos alunos / na escola / du

rante a aulag -

Mas se, além disso, perguntarmos : Por qué ? Para
?
qué ? Como ? colocamos questoes que s6 poderdo ser discutidas

€ analisadas por zlguns indicadores observados nas atividades

de sala de aula. £ justamente a anidlise desses indicadores que
vai revelar as diferengas nas praticas pedagégicas. E é pela

analise desses indicadores que podemos distinguir fungao aparen

te e funcionamento implicito ( Pecheux, 19569 ) no jogo das re-

lagoes de ensino.

Quais sao esses indicadores e como se evidenciam ?
Podemos comegar a responder pela seguinte observacao : Um deter
minado espago fisico, delimitado por quatro paredes, onde 36
bessoas se encontram por um periodo de quatro horas diarias. Es
te espago constitui o LUGAR de uma classe de primeira série pri
maria numa 1nst1tu1§ao escoiar Como primeira seérie prlmarla
a fungao deste lugar social é promover a alfabetizagao., ( Seré

mesmo ? Isto acontece de fato ?)

Nesse lugar, a professora ocupa uma posxgao de res

ponsavel pelo processo de alfabetizacao e assume a tarefa de
ensinar criangas a ler e a escrever. Nesse mesmo lugar, as cri

angas ocupam uma posicac de aluncs, e assumem a tarefa de apren

der a ler e a escrever,
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Uma certé concepgao dessas tarefas esta implicita
no jogo das relagaes académicas, ou seja, espera-se ( e isto
faz parte do senso comum ) que a professora € os alunos assuman
sﬁas posigges e executem suas tarefas de acordo com as represen
tacoes sociais. Isto parece claro e transparente, ou séja, nao

vl 3 £y + 4
se questiona, porque faz parte das “"formagoes imaginarias'.

Por exemplo : quando a professora escreve na lousa
e propoe as criangas um exercicio como o desecrito, ve-se que
ela esta desempenhando a fungao a ela atribuida e imagina-se que
ela estd alfabetizando as criangas; vé-se que ela esta escreven
do na lousa as familias siiabicas ( M e N ) e imagina-se gue as
criancas estho aprendendo as familias silébicas. Imagina-se
tembém que, eprendendo as familias silabicas, as criangas apren
dem a ler e a escrever. Ve-se que a professora fala para as
criancas e imagina-se que as criangas entendem o que ela diz.
Observa-se que a professora propae algumas tarefas especificas»
( copiar os exercicios e montar as palavras ), € supgemse que

#
as criancas saibam o que e para fazer.

Mas pelos comentarios da prépria professora ao ve
rificar o trabalhos das criangas, observa-se que as criangas
nao corresponden as suas expectativas, ou seja, nao entendem o
que e para fazer, nao realizam a tarefa proposta como era espe
rado. O que isto indica ? Indica que as “pressuposigaes“ nao
se confirmam. Indica que existe algo nesta situagao gque nac es
ta sendo revelado. Indica que é necessario observar e atentar
para alguns '"detalhes" e procurar outras pistas' que geralmen
te passam despercebidas e sao tidas como irrelevantes na anali
se das relacdes de ensino. Esses detalhes vao acabar  consti-

3 ’ 3 s 13
tuindo os proprios indicadores.

0 que a professora diz ? A professora diz muitas
‘coisas, e o dizer da professora & um indicador importantissimo
na medida em que revela sua relagao com as criangas e sua rela

¢ao com a escrita.




29

Atentemos para a fala da professora : de qué, S0-
bre o qué ela fala aos alunos ?

- ela fala sobre partes da estrutura das palavras (ma com a, na
com o, bo, ca, ta etc.). Quando se refere especificamente a
linguagem escrita, a professora revela uma concepgao de lin-
guagerp e uma concepgao de aprendizagem que vao influir direta
mente no seu modo de ensinar: ela apresenta a escrita como
uma mera transcricao da fala ( quando iguala, nao distingue e
nao esclarece sobre o valor de O, por exemplo em boné e em
bola }; ela apresenta silabas soltas, e nzo trabalha com as
criangas fungao e sentido da escritaj; passa inclusive informa
gaes inadequadas e.néo esclarece sobre o nome € 08 SOnNS das

letras gquando chama o M de ma, o N de na. ..

- ela faz comentarios sobre a (des)orgamizagéo das criancas no
espaco do caderno: " nao deixou espago, nao colocou, ja  co-
piou errado, voces copiam tudo junto, fez muito perto do ris
co, pra nao farzer misturanga..." Esses comentarios revelam
tambem o que as criangas fazem e deixam de fazer. A profes
sora reclama, aponta o seu modelo na lousa, mas efetivamente
nso aponta para as criangas uma possivel forma de organizagao
no caderno ( supae que as formas de organizagao na lousa € no
caderno sao obvias e diretamente relacionadas, e gque as crian

gcas tém obrigagao de saber ).

Nesta situagao, o ato de énsinar se caracteriza e
se reduz ao falar e ao apontar o erro; o ato de aprender se ca

racteriza pelo tentar copiar e pelo calar.

- a professora faz trés perguntas que sao respondidas verbalmen
te pelas criangas:
uma dirigida a2 classe como um todo, recebe a resposta'de uma
crianga: "Boneca'. Como essa resposta é tida como inadeguada

gera outra pergunta da professora: '"Quem falou boneca ?H

A "sutileza" da entonagao com © carater de repre-

ensao, provoca o emudecimento das criangas. Neste momento ha




30

uma certa "cumplicidade" das criancas contra a professora, pois
ninguém responde. A professora entao se dirige especificamente
a uma crianga que ela sabe gque sabe responder a sua pergunta :
"R.,, se eu colocar isso aqui, o que fica ?" R. responde : " Na
da ".

No que diz respeito a relagéo da ptofessora com as
criangas, ¢ seu dizer - nia indo; ta errado; ta feio, feio; ta
tudo mal feito; a senhora nao colocou; apaga e faz de novo..."
- revela sua irritacio e frustragao diante da evidencia :  seu
esforgo, seu trabalho, nao surtem efeito, nao produzem o resul

tado esperado. Por que ?

Falando do "ma", do '"ca", do "na", falando de
"aqui" (caderno) e "la" (lousa), a professora desloca, dispersa
o REFERENTE da sua fala : sobre o que ela fala afinal ? As cfi
angas, por sua vesz, nao conseguem 'se ligar" no que a profes-
sora fala, porgue a relagao com o referente se dissolve, se di
lui, desaparece. Assim, a relagao de ensino se rompe, O refe%-
rente se perde, o efeito & o caos. A professora nao consegue
apreender e apresentar a escrita como um objeto de estudo e de
cenhecimento, nem consegue usa-la como mediadora ou instaurado

ra de conhecimentos ...

No entanto, ela faz o que sabe. E aqul comega a

3 - - bt r £l ~ 3 . ”~ 3 .
surgir o tragico e dramatico da situagao. Sua impaciencia e 1T
ritagcao com as criangas acaba provindo tambem do seu nao saber

N o . "~ ~ .
o que fazer : a evidencia da nao compreensao das criangas amea

ca e abala sua posicao e torna desagradével, insuportével a ta-
refa de ensinar. Issc gera um certo sentimento de incapacidade
incompeténcia e fracasso, que ela transfere para as criangas.

Como a tarefa suplanta ou apaga a ;eiagao de ensino, evidencia-
-, entﬁo, a luta de poder : sem entender "“"do gue se trata, a-
final", e sendo cobradas pelo que nao entendem, as criangas de
senvolvem esquemas e buscam estratégias de sobrevivencia no sis
tema. Poucas - de seis a dez - criangas desempenham a tarefa

de acordo com a expectativa da professora, vVarias tentam se
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adequar as “normas”,‘e copiam da lousa mesmo sem saber como e
'por qué. Qutras se recusam a coplar : ficam paradas, observan
- do alguma colisa; desenham, rablscam e arrancam folhas do cader
no; trocam ﬁcochichos"; procuram outras colsas para fazer. Sur

ge o espago ideal para a chamada "indisciplina" na sala de aula.

A professora, sem entender ou conséguir explicar
estes comportamentos e a falta de atencao das criancas, assume
como parte de sua tarefa, solicitar o auxilic de uma psicdloga
para uma testagem nos alunos mais "fracos'". 0O resultado dos
testes aplicados ( WISC e Goodenough ), vem confirmar as suspel
tas da professora : 17 criangas sac avaliadas como "deficien-
tes", "marginais'" ou "lentas'", com a recomendagéo de serem enca
minhadas para uma classe especial. A professora ''suspira ali-
viada'. A 'culpa" nao ¢ dela. As criangas e gue Htem proble
mas't,

Configuram-se, assim, as condigoes de produgao da.
repeténcia e da evasao escolar, legitimadas pelo ''conhecimento

cientifico" ( testes ) da "psicologia atual'.

No entanto, torna-se importante guestionar essa
"legitimidade" e analisar a funcgao da professora no sistema esg
colar. Tanto a legitimidade do conhecimento cientifico quanto
a posicao que a professora ocupa e a tarefa que ela assume fo-
ram e estao sendo forjados e constituidos historicamente no jo
go das relagges socliais. A realidade cotidiana escolar e aca
démica e as inumeras situagaes de sala de aula como esta Sao,
hoje, resultados ou produtos de um complexo conjunto de condi
9565 e circunstancias em gue pesam, obviamente, fatores socio-
econamicos, politicos e ideolégicos. Neste contexto, o ensino
da escrita tem se reduzido a uma simples técnica, enguanto a
propria escrita ¢ reduzida e apresentada como uma técnica, que
serve e funciona num sistema de reprodugao cultural e producao
em massa. Os efeitos desse ensino sao tragicamente evidentes ,
n&o apenas nos indices de evasao e repeténcia, mas nos resulta

dos de uma alfabetizagao sem sentido que produz uma atividade
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¢ =
sem consciéncia : desvinculada da praxis e desprovida de sentl
do, a escrita se transforma num instrumento de selegao, domina

cac e alienagao.

Nesta situagao de redugdo e restrigdo da escrita,
0 que as criangas apreendem € nuito claro, segundo depoimento
de varias delas :
—~ Para que vocé vem a escola ?
- Para aprender a ler e a escrever,
-~ Mas para que vocé val aprender a ler e a escrever ?
- Pra tirar boa nota.
- Pra nao ficar burro.
— Pra passar de ano.

-~ Pra nao precisar pegar no servigo pesado quando crescer,

Ou seja, a escrita, sem fungao explicita na escola,
perde o sentido; nao suscita, e até faz desaparecer o desejo de
ler e escrever. A escrita, na escola, nao serve para colsa al
guma a nao ser ela mesma. Evidencia-se uma redundancia i alfa
betizar para ensinar a ler e a escrever, Um exemplo pode com-

plementar esta anélise, do ponto de vista de uma crianga :

Foi desenvodvido um taabalho paralelo ao programa
escolan, durante varias semanas, duas vezes pon ae
mana, numa primeina sernie considerada a mais fraca,
com Adivaroas dekiiieaatuaa infantid e atividadeas Lédﬁ
cas,

A uma certa altura do trabadlho, a4 crniangas soddicd
tarnam levar o4 divros paza casa. Conversou-se eniyo
aobre a biblioteca, "lugar onde va divaos sgo guax
dado4, e as pesdoas que quenem ou precisam den algu
ma codaaq vgo dg, e pedem 04 livaos emprestadoas’.

- lem biblivteca aqud na escoda ?

- Nﬁo del, 4ia.

Bem, enipo como g que a . gente val saben ?

~ Tem que procurar...

Entgo voces vpo procuran ate a semana que vem,
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porgue hoje npo-da mais Zempo.

- Mas a gente vadi esquecen, Ldia.
-~ Como ¢ que u gente pode fagen para ngo esquecen ?
- A gente pode escreven um bilheie.

- Qtimo! £ntﬁq vamos escneven no cadeanc: "Durante
edta semana, procuranr sdaben ge fem biblioteca na es
coda”., ( A esitagiaaia escaeve na dousc e as cadian-
ca4q coplam /.

Uma crianga se aproxima e pergunia

—_Tia,'edie bilhete e de vendade ou de mentina ?

Situagao 4

Ou seja,
- 0 que eu estou escrevendc vale como lembrete, mensagem real 7
- 0 gque eu estou escrevendo tem fungao de registro, de memoria?
ou tem apenas uma funcgac de treino motor 7!

s ”

-~ Este bilhete diz alguma coisa 7 Deve dizer 7 Ou e so mails

um disfarce ?

Dadas as condigaes, a crianga revela o simulacro
em que se vive na escola. Mas como, em geral, nao se pode ob-
servar o desejo ( motivacao ), o empenho das criancgas "em apren
der" neste sistema ( simulacro ); como elas nao conseguem reali
zar as expectativas da professora, supSemse e conclui-se que :
as criangas tem problemas; que elas sao incapazes; que elas nao
prestam atengao e nao tem os pré—requisitos desenvolvidos; con

seqglientemente, nao podem ser alfabetizadas.

Essas conclusoes e suposigaes, que na realidade se

caracterizam como pressuposigﬁes, transformam-se em preconcei-

tos., E e 1ss0 que ftem permeado, implicitamente, as relag5es de

ensino, na escola.

A questao que nao se analisa ¢ que, na maloria das
vezes, existe, sim, um enorme desejo das c¢riangas, desconsidera
do e excluido sutilmente pelos pressupostos implicitos, oculta
do nas formagbes imaginarias em que jogam preconceitos ideolégi

-COB.
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£ 0 que revela muito claramente uma situagao vivi
da por nos, numa grande escola estadual de periferia, com 13
classes de primeira serie. As vinte e cinco "piores" criangas,
as mais fracas de todas ( segundo o que fol observado pelas pro

fessoras apés a aplicagao de um teste adaptag&o de Metropoll

tano e WISC ), compuseram o grupo da 12 série M.

A classe era considerada "a mais fraca'" porque :
- nenhuma criancga havia cursado prémescola;
- todas tiraram 0 (zero) no teste aplicado;
- mal sabiam pegar no lapis;
- mal entendiam o que se falava com elas;
- tinham muita dificuldade em aprender e tinham, portanto, "pro

blemas de aprendizagem'.

Eram "tao fracas" e "pobres' que 'mem adiantava pe
dir cartilha". As criangas iriam fazer, durante o ano, apenas
atividades de pre-escola e periodo preparatorio, pois eram con-

sideradas incapazes para aprender a ler e escrever,

No inicio de margo, enguantc nas demais classes
as criancgas repetiam o "A E I 0 U", na 1% serie M, as criangas
rasgavam péginas de revista, picavam as fclhas com as maos, em
peguenos pedagos, para enrolar, depols em pequenas bolinhas que
seriam coladas na copa de uma arvore que a professora desenha
ria numa folha de papel. As criangas nao tinham idéia desse

"projeto", ou seja : rasgar, picar e enrolar papel para qué ?

Para a professora, o objetivo era claro : era ne
cessario treinar o movimento dos dedes, para as criangas pode

3 ’ . " =
rem, posteriormente, segurar o lapis direito.

Aparentemente, entac, nesta classe, as criangas €s
- tavam sendo “preparadas para aprender a ler e a escrever'", mas
de fato, implicitamente, o gue ocorria era a negagao do conheci
mento a quem ainda_néo o} possuia, devido a uma imagem que se ti
nha ou se formou das criangas que compunham © grupo :

"Essas criangas nao sabem..."
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{ mas nao saber o qué ?)

"Nao sabem fazer..."

( mas fazer o qué ?)

"pegar no lépis, copiar da lousa, responder as ques
toes do teste, discriminar sons, falar direito..."

"Naoc podem aprender a ler e a escrever'",

( ou seja, nao podemos ensinar porque elas ainda niZo sabem ).

Como bem apontou Emilia Ferreiro {( 1982 ), as pro

fessoras esperam que as criancas ja cheguem a escola sabendo !

Uma entrevista com cada crianga durante os primel

ros meses de aula revelou que :

- todas tinham experiéncias diversas com a escrita;

- poreém nao tinham esclarecimentos ou conhecimentos sobre a es
crita;

~ sabiam que nao sabiam: "Eu nao sei ler. Tem coisa escrita mas
eu nao sei ler", '"Nzo da para ler porque eu nao sei muito -
bem usar letra',

- tinham expectativa de aprender, de que alguém (a professora)

lhes ensinasse... (Mas isso lhes havia sido negado a priori)

Com base nos dados das entrevistas individuais,
das quais a professora havia participado, comecamos primeiramen
te a conversar com ela e procurar distinguir "falta de conheci

mente" de "incapacidade mental'.

Analisando as respostas das criancas, procuramos
mostrar para a professora que criangas de 6 ou 7 anos, que vi
vem em precarias condigdes de vida, e tém sua primeira experién
cia escolar, nao sao '"débeis mentais" quando respondem ¢ inter

pretam por exemplo, a seguinte cartela

1 AU-0125

como
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- "Nao sei. & letra. Serve pra colocar nas colsas pra vender,
pra saber gquanto en.
_ A4 vi num caminhdo. Tava escrito atrds, na rabeira..."
- "E letra de carro novo'.
~ "isso é um prédio que ta escrito ( aponta A )
"f uma coisa que ta coisada pra baixo ( aponta U )
#E uma roda { aponta O )
"E um pau ( aponta 1 )
wf uma cobrinha ( aponta 2 )
nf uma violinha ( aponta 3 )
"ra escrito arroz'.

- vk UEMURA".

Na sala de aula, as criangas eram excessivamente
timidas, quietas; procuravam fazer o que era solicitado, e mul

tas vezes ficavam paradas, observandc sem falar.

A sala, razoavelmente espagosa, era totalmente des
nuda. Os poucos materiails ( revistas, 15@15 de cor, oéia Y, a
professora trazia de casa. Nao havia nada escrito na sala
nem os nomes das criangas, nem um calendario, nem mesmo ¢ Ccon-

vencional cabegalho.

Fropusemos a professora desenvolver um trabalho
usando uma dinamica diferente em sala de aula. Para iniciar ©
processo de alfabetizagéo, ela poderia, entre outras coilsas :

- trazer a escrita para dentro da sala de aula, trabalhando as
fungoes da escrita em todas as suas possibilidades ! utilizan
do crachas, calendarios, livros, revistas, bilhetes, réotulos
de produtos e embalagens etc...

-~ dar espaco e encorajar as criangas a falarem, formando pegue
nos grupos de criangas, O que facilitaria o diélogo e o traba
lho em conjunto.

- ler e escrever para as criangas.

- expor os trabalhos das criangas de forma organizada, utilizan
do a escrita para a organizagao.

- esclarecer e informar as criangas sobre a escrita, responden
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»
do as perguntas que as criangas fizessem...

- A professora se entusiasmou com a proposta, mas

muito mais pelo feecdback das préprias criangas

Em.sala de aula, uma das pesquisadoras conversou
com-as criangas sobre "causos' e estorias que elas sabiam, e as
criancgas contaram a estoria do Chapeuzinho Vermelho. A pesqul
"sadora, entao, escreveu na lousa : 'O lobo comeu Chapeuzinho',
e leu para as criangas,., Distribuiu folhas de papel sulfite €
pediu as criangas que desenhassem o gque quilisessem sobre a esto-

ria. Ao recolher os desenhos, o gue se pade constatar ? Que

23 criancas ( 92% ) haviam tentado copiar a escrita da  lousa.
Escrita espelhada ou nao, subindo ou descendo na folha de sulfi
te, letras omitidas, grandes ou peguenas, © fato‘é que as crian
gas confirmaram ¢ desejo e a capacidade de aprender a ler e a
escrever. Isto so aconteceu, no entanto, porque alguém supos
gue elas eram capazes e abriu espago para a elaboragao de cada
uma,

Prosseguindo na analise podemos evidenclar algumas

pressuposigSes : 0 que significa supor que a crianca e capaz e

0 que significa levar em conta a capacidade da crianga ?

Se pensarmos nas situagoes de sala de aula comenta
das anteriormente - que Sa0 apenas protétipos do que ocorre ge

o ”
ralmente, ou indicadores das formagoes imaginarias - vamos ver

gue as professoras e a escola como um todo, " levavam em conta
a capacidade das criangas ", ou seja, consideravam gue elas gég
eram capazes, baseadas no " fraco desempentho motor ", na " di-
ficuldade na execucao das tarefas ", na " desorganizagao das

criangas " etc...

O problema se evidencia, pois, quando, em termos
-do discurso pedagégico, fala-se sempre em " levar em conta a ca
pacidade da crianga e aceitar seu ritmo de desenvolvimento " ’
mas esse " levar em conta " quer dizer, precisamente : " coita
da, ela (ainda) nao & capaz de aprender a ler e a escrever, en

tao nao se pode (ainda) ensinar,
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A escola como instituigéo e a professora, do seu

lugar dentro desta instituigao, lavam, novamente, as Mmaos.

Supor que a crianca & capaz implica uma outra ati
tude ( que a professora da 12 série M teve apos observar os alu
nos ) gque se ilustra claramente com o relato de uma outra situa

cao, numa outra escola :

Ena tambem a classe de 1° senie mais fraca da esco
la. Nenhuma das fainta cadiangas cursou @ pre-escola.
A professona, encorajada peda coondenacpo da escoda
busca alieanativas de taabalho com as cadancad.
A situacpo: as caiangas estgo desenhando. Uma das
caiangas desenha um revodver e quea escaeven "o rng-
vodver atina". Pede ajuda a paofessora, que vai 40
letrando e apontando cada detaa no adfabeto exposio
numa das paredes da sala de auda. |
A crianga continudl
- Queno edcrever: 0 nevpdven mata 0 mOgO.
Novamenie o procedso de sodetran junio, © aduno per
cebendo que ele "ja aabia” escreven "o aevpdver.
Chegam a padlavea "mogo”. A professana fada "ce, ce
didha’, procura no alfabeto e nﬁo encontra., De nre-
penie 4e dé conta de que ngo se coloca o "ce  cedi
lha' no alfabeto. A caianga ngo conhece, nﬁo sabe
quad ¢ a letrna, e a professona, entpo, edcaeve pard
a caianga.
A professona se viaa para atenden outros alunos. A
caianga que desenhou o nevodver fala :

H

- ... mata o mogo, ngo. O ladepgo”. & escreve, 40~

gzinha, na sua ftolha de paped : "odetan”.

Situagao 5

0 que a professora tensina" quando soletra para €

com a crianga alguma coisa que a criancga pede ?

E¥la val apontando e nomeando as letras como instru
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mental necessario e convencional para se dizer as coisas por
escrito., Deste modo, ela vai informandc scobre o lugar das le-—
tras nas palavras e val esclarecendo sobre o "valor" das letras
de acordo com a posigao destas nas palavras ( dependendo da po
sigao, o valor de R muda, e.g. ). Ela trabalha o funcionamento
da escrita, isto &, sua estrutura e sua fungao, simultaneamente.
Ou seja, ela usa a escrita para registrar, marcar, €, a0 mesmo
tempo, interagir com a crianca, e neste processo ela vail, impli
cita ou explicitamente, ensinando os aspectos mecanicos e estru

turais da escrita.

Quando a crianca tenta escrever sozinha ( processo
de elaboragao individual ), ela analisa a escrita do ponto de
vista do conhecimento gque ja possui ( no que diz respeito a al

gumas convengoes socials }.

Do "ensino" da professora, entao, nao resulta, ne
cessaria e imediatamente, o "aprendizado correto!" do aluno. Ha

um espaco para a elaboragao individual da crianca. A profeg-

sora ensina porque esclarece, nao oculta, nao disfarga { nao
chama o M de ma do macaco, por exemplo ). Ela informa adequada
mente a crianca, supondo que a crianga e capaz de aprender a

ler e a escrever, Deste modo, alem do funcionamento da escrita
a professora trabalha o reconhecimento do outro, a interagao, a

relagéo com a crianga.

No caso, entre outras coisas, a crianga aprende a
escrever, e revela issc quando tenta escrever sozinha. A pro-
fessora, também entre outras coisas, aprende sobre o modo de
aprender da crianga. A professora aprender a ouvir a crianca
e, mais do qué ouvir, a entender o que a crianga tem a dizer.

Aprende a "ler" o que a crianga rabisca, desenha, escreve,

No caso do '"oletan'", por exemple, essa escrita se
ria praticamente ilegivel ou ininteligivel fora do contexto,
No entanto, com base em informagoes psicolinguisticas e pedagd

gicas mals recentes, a professora e capaz de interpretar a es-
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crita da crianga, vendo e reconhecendo as aproximagaes ( agora
evidentes para ela ), com a escrita convencional. Ou seja, a
escrita da crianca faz sentido no contexto. ( E ao mesmo tempo,

abre o0 espago para se trabalhar a convengéo... )

Quando a professora soletra as palavras e mostra
as letras no alfabeto, ela esta destacando, apontando e nomean
do elementos do conhecimento para a crianga, e indicando uma
forma de‘organizagao deste conhecimento. Quando a crianga fa-
la, pergunta ou escreve, ¢ ela quem aponta para a professora o

seu modo de perceber e relacionar o mundo. Nessa relacao, O co

nhecimento se constroi.

Inumeras outras situagSes de ensino, nos diversos
contextos das salas de aula, foram nos apontandco, cada vez mails
a relevancia dos movimentos de interagao e dos momentos de in-

terlocugao nos espagos de elaboragao do conhecimento.

Era 0 nosdo paimedino contato com as criangad. Para
conhecer e guaadan 04 nomes das criangas, Lomoa es
caevendo o nome de cada uma na dousa, em Letra
scalpt, deguindo a po4igﬁo das caiancaa nas filedl~
ras. A sedima cadianga da paimeina fida didae que o
nome dedla ngo era "daquele jeito". Foi, entpo, a
dousa pana mositrnarn como se escrevia. Eacreveu em
cursivo, Moatramos, ent&o, 0 que aconteceu quando

se "juntavam” as letrnaa do nome em scaipi. Logo,
todas as caiancas queriam iz a dousa, para modiran
como se escaevia o nome. De nepenite, havia mais de
15 cadangas eacnevendo na dousa (escreven na dousa,
em genrad, ngo @ peamitido as caiancasl. Diante da
peaturbacito gerada (e, de cento modo, esperadal pao

pusemos a4 caiangas que cada uma escaevedde o deu

nome numa folha de paped, e aprvveltassem a opoatu

nidade para desenhanem e edcrevenem 0 que quidesdsemn.

Situagao 6




a1

Nesta situagdo tao simples, tao corriqueira, consi
derada muitas vezes absolutamente irrelevante, ou absolutamente
desconsiderada do ponto de vista pedagogico { necessidade do

professor saber por que e para gue faz o que ), a escrita, como

forma de linpuagem, fol : Instauradora da relag%o com as crian-

cas ( o nome de cada um fol escrito na lousa ); funcionou como

marca, registro, forma de organizag%o { indicava e representava

a posigao de cada criancga na sala ); constituiu uma situagﬁo 1o

va naquela sala de uala .e provoccu movimentagSes e interagae$

na sala ( as criangas saiam dos lugares para escreverem seus no

mes na lousa, trocavam comentarios e opinices ); gerou interlo-

Cugao, parulho e excitacao das criancas ( todos queriam falar e

mostrar o que sabiam ).

Neste mesmo coniexto, uma cailanga "emburra poa cau
4a da didputa de adgum materiadl e se necusa a fazen
qualquen colsa. Um adudio age aproxima da caianga e
pergunital

~ Pon que voce estag bravo ?

Nenhuma neasposia.

- Voce ngo quen convernsan comigo ?

A crianga odha para o adudto sem nespondex.

0 adulio pega um dapis e comega e edscaeven enguanito
pergunita;

- Voce quea que eu escaeva alguma coisa para voce ?
- Ngo.

- Voce aabe o que eu estou escrevendo ?

- Nao.

- Voce q&ea dqaben o que eu estou escrevendo 7

- Queno. | .
- Eu estou edcrevendo @ nossa conveada.

- 0 que ?

- &u estou escrevendo o que a genie estg  fadando.
Voce quea que eu ldedia para voce ?

- Queno.




42

0 adudlito faz, éniﬁo, a deituna do diglogo. A cadian
ca, ainda duapresa, pergunita :

- Como g que sai iguadlzinho, tia ?

0 adulzo taz uma nova leituna, acompanhando com o
dedo o que easia escaito, e vai mosirando o4 Zraves-
spes (quando cada um dedes falal e vs pontos de in
tearogacguo (quando cada um dedes penguntal. Outras
calancad de chegam. A cadianca pega a folha, entusi-
asmada, e vai "ldendo’, mositrando e explicando paza

04 codegas o que estaq escaito na fodha.

Situagaoc 7

Nesta situacao, além de instauradora de uma rela
g&o, a escrita foi provocagao, surpresa, marcando um momento es
pecial de interagao & interlocug%o. Deste modo, a escrita nao
e apenas um "objeto de ccnhecimento' na escola. Como forma de

linguagem, ela € constitutiva do conhecimento na interagao. Nao

se trata, entao, apenas de "ensinar" ( no sentido de transmi-
tir ) a escrita, mas de usar, fazer funcionar a escrita como
interagao e interlocugéo na sala de aula, experienciando a 1lin
guagem nas-  suas varias possibilidades. No movimento das intera
gaes socials e nos momentos das interlocugSes, a linguagem se

cria, se transforma, se constroi, como conhecimentc humano.

Estas situagges, evidentemente, mostram uma outra

dinamica em sala de aula, que rompe, quebra o esquema linear e

estrito da ”comunicagao pedagogica™. Assim, ao invés de termos:
quem - ensina - o0 que - para quem - onde
podemos representar as relagaes de ensino { na escola e fora

dela ) de outra forma :

: Ao P
o o7 _ 0,
O 0, ®
<% quen %
Q‘b‘ ‘ ‘ o) q«uer ®
0_0
ég
& s o)
¢@ -g O@ Y
% 0 «® ° &
& o) I
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onde os lugares do QUEM podem ser preenchidos tanto pelo aluno
como pelo professor, ou por qualquer pessoa. Mas ai, a questéo
que se coloca, e : quem pode ocupar que lugar, quando e por
qué 2t E voltamds a analise da institucionalizacao da tarefa
de ensinar : da posigao e do papel do professor na escdla; das
representagaes sociais, das formagoes imaginérias e do funciona
mento implicito; das condigaes politiCOMeconGmicas no movimento
das transformagdes histdricas. ( Seguramente, um dos " crité
rios " de ocupagéo desses lugares tem sido a linguagem falada
ou escrita ). E aqul se abrem novas questaes a serem discuti-

das, ..




3. DISCUTINDO PONTOS DE VISTA




Consideremos uma situaqéo em sala de aula, no nos

s0 éontexto de escola pﬁblica, na década de 80. -~ -

Finald de maio., Classe com 371 calangas, 10 repeten-
tes. Primeina Agrie considerada a mais fraca da es
coda.

Aa calangas sentedas nas caatedras enfidelradas, es
tgo codoaindo um palhago mimeografado. Na parede es
ia pendurado um grande padhago codorido. Na Adousa,

estg escaito em detre cunsiva

Palhacgo felha -~ Palhe - Toalha - Folha

Dois aduditos entram na sada, apresentam-se a4 cadian

ca4, comegam a conveasar. No medo da convernaa, odlham
para a dousa e peagunitam, aponitando a paimedira pa

davaa:

~ Quem 4dabe ler 0 que estg escaiio aqui ?

Duas crniancas nespondem:

- Palhagol

£ a tuama em cono, nepeie:

- Palhagol)

Um dos adulios aponta a segunda palavaa e as calan-

cas "Leem':

~ Palhago!

0 adulto aponia a Lenceina palavaa. As caianéad
deem:

- Palhago!

As cadancas deem "palhaco” Zambem, para a4 outnas

palavaas escaitad na dousda, A professona estava nu
digpo do "lha" do "palhaco’,

0 desanimo da profedaona foi evidente, £la havia es
caito, aponitado, dide, ensinado, feito as calangas

nepetinem e copiarem. Pox que as cadiangas npo diam




45

diredito ? Poa que npo apaendiam ?

Numa primeira analise, de um determinado ponto de
vista didéticowpedagégico, poderiamos dizer que a professora
usa técnicas de motivagao: pendura o palhago na parede; distri
bul o desenho do palhago para as crian@as colorirem; 1& a “esté
ria do palhago' ( mas acha que as criangas nac gostam de ouvir
estorias porgue elas prestam pouca atencaoc a leitura do texto !
No entanto, o texto lido para as criangas e um texto montado
por adultos, especialmente para evidenciar determinadas proprie

dades estruturais da escrita. Nao e um texto escrito para ser

(3l

ouvido e curtide, um texto para "funcionar" como estoria !
um texto que faz parte de um método de alfabetizagéo e tem a
fungao especifica de trabalhar prioritariamente - a estrutura gré

fico-sonora das palavras ).

Ainda deste ponto de vista, podemos dizer que a
professora usa um método de alfabetizagao e acompanha um progra
ma misto ( global—silébico ) que se baseia na apresentagao e £i
xagao de cada vogal com as consocantes simples { tipo " a pata
nada " ), acrescentando, aos poucos, os conjuntos consonantais
e as consideradas "dificuldades". Neste processo, a professora
utiliza estratégias de ensino, baseadas em determinadas concep-
gSes de como as criangas aprendem a ler e a escrever : estabe-
lece uma relagdo entre a silaba ensinada e um objeto "concreto”
que ela supoe ser conhecido das criancgas; "fixa" ( repete ) bem
um fonema, uma silaba de cada vez e gradua o nivel das dificul
dades. Escreve palavras com a mesmna silaba na lousa, procuran
do garantir que as criangas copiem certo para nao "gravarem" er
rado. Isto revela que a professora supoe que o que & "igual" e
necessariamente, perceptualmente, mais "simples", mais nfacilY,
e gue ela espera que as criangas nao SO identifiquem as - seme-
lhancas entre as palavras, mas estabelegam a identidade gréfi
co-sonora do "lha". Com isso ela revela tambeém ignorar que a
identificagio se da na comparagao, na contraposigao, na  dife-

renca; que nac ha uma relagao gréfico—sonora univoca e imutavel,
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tanto na fala quanto'na escrita da palavra "palhago!" : escrever
"paliasso" tem exatamente o mesmo tefeito" sonore, como falar
"paiago" tem © mesmo tefeito" semantico ( se bem que nac tenha

o mesmo "efeito!" social ).

Deste ponto de vista também.poéemos dizer que a
professora sabe o que faz e acredita no que faz : ela foi forma
da dentro de uma concepgao de aprendizagem e de linguagem que e
tida como pressuposta, faz parte do senso comum € por isso nao

e questionada.

Ainda analisando a situagao do ponto de vista do
senso comum, surge a pergunta : por que, apesar dos "cuidados"
e da competéncia da professora, as criangas leem 'palhago" ina
dequadamente, para todas as palavras escritas na lousa ? Pode
riamos concluir, de acordo com esta analise que, como tudo pa-
rece estar "tecnicamente correto" ou '‘conforme a norma'", o Pprg

blema deve estar nas criancas, que sao '"fracas".

Desta perspectiva, as falhas ou 08 €rros estao sem
pre nas criang¢gas e nunca nos procedimentos adotados pela £8Co

la, que sao sempre '"cientificamente comprovados e legitimados.

Porém, uma analise de um ou%ro ponto de vista po
de nos revelar, entre outras coisas, que o que esta implicito
nas praticas da professora sao concepgoes de aprendizagem e de
linguagem que nao levam em conta o processo de construg%o, inte
ragho e interlocugao das criangas, nem as necessidades e as
atuais condigoes de vida das criaﬁ@as fora da escola e por 1ssO

mesmo, podem ser consideradas historicamente ultrapassadas.

Que movimentos de interagao puderam ser observédos,
por exemplo, na situagao de sala de aula descrita anteriormen
te 7

As criangas, em siléncio, coloriam o paihago e co
piavam as palavras da lousa. Quando as criangas falavam umas
com as outras, agitavam-gse ou saiam do lugar, a professora re

preendia e pedia siléncio. O movimento das interagaes era, por




47

tanto, restrito e contido. As agaes permitidas eram : sentar,

copiar, colorir e calar.

As conversas entre as criangas eram interrompidas
pela fala da professora impondo silencio. Deste modo, a profes
sora nao conversava também com as criangas : havia uma  "elocu

cao" da professora com respeito a disciplina.

Na situagao descrita, o que as criangas estavam eg
crevendo ? Para que ? Para quem ? As criangas nao escreviam
para registrar uma ideia, nem para documentar um fato, nem por

necessidade ou prazer de comunicar ou interagir com alguem. As

criancas copiavam palavras soltas, provavelmente com algum sig-
nificado para elas, mas senm articulaqéo e sem sentido¥*, tendo
por "motivo" "aprender a ler e a escrever", A intenggo da pro
fessora era mostrar a semelhanga gréfica-sonora entre as pala-
vras. Mas onde estavam, por exemplo, a diménsao simbélica, a
dimensao pragmatica, a dimens&o ludica, a dimensao dialogica da”

escrita nesse contexto 7

Nessa situagao, como em inumeras outras do contex
to escolar, o ensinar e o aprender a ler e a escrever se deslo
cam e se diluem nas questaes disciplinares. Assim sendo, o pro

cesso de alfabetizagao como interagac e interlocuczo ( convivén

cia e diélogo ) é totalmente desconsiderado. A alfabetizagao,
na escola, contrasta violentamente com as condigoes de leitura
e escrita, movimentagao e saturagao de estimulos sonoros e vi-
suals fora da escola., A leitura e a escrita produzidas pela/na
escola pouco tém a ver com as experiencias de vida e de lingua
gem das criangas. Neste sentido, e esteril e estética, porgue

baseada na repetigao, na reprodugao, na manutengao do status

* Estou considerando, aqui, que as palavras tem, certamente, um
significadoe, mas que elas podem nao ter sentido algum para as
criangas. 0 significado pode ser Y“explicado" por sinonimos,
tipo dicionério, mas o sentido e fruto da utilizagao das pa-
lavras nos diversos contextos das situagoes.
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quo. Funciona como um impecilho, um blogqueio a transformagéo e
a elaboragéo-do conhecimento critico. A alfabetizacac, na es-

cola, reduz-se a um processo, jindividualista e solitario que

configura um determinado tipo de sujeito e produz a “iluséo da
autonomia' ( nautonomo" € aquele que "entende 0 que a profes-
sora diz; aquele que realiza, sozinho, as tarefas; ¢ aqguele que
"nao precisa perguntar’; € aquele que "nao precisa dos outros”.
Revela-se o mito da auto-suficiencia que, além de camuflar a

cooperagao, aponta e culpa os '"fracos e incompetentes" ).

Ora, se as préticas pedagégicas na escola restrin
gem e limitam esse espago de elaboragao, como fica, entao, o}

processo de construgéo do conhecimento sobre a escrita 7

De um ponto de vista construtivista, essa mesma si
tuagdo escolar se colocaria como insustentavel, Por que ? Por
que nao considera o ponto de vista da criancga que aprende, naoc
leva em conta os processos de elaboragao do conhecimento sobre

a escrita.

Na recente pesquisa de Ferreiro e Teberosky (1979)
sobre a psicogénese da linguagem escrita, as autoras apontam
Jjustamente que 08 métodos de alfabetizagéo e os procedimentos
de ensino baseados em concepgoes adultas nao estao de acordo
com os processos de aprendizagem € as progressSes das nogSes in
fantis sobre a escrita. ‘pPartindo do pressuposto de que a cri-
anga é sujeito ativo e conhecedor, elas indicam a importancia
de se compreender a logica interna das progressdes das  nogoes
infantis sobre a escrita, mostrando que as criangas exigemn de
si mesmas uma coerencia rigorosa no processo de construgéo do

conhecimento.

Assumindo a perspectiva da epistemologia piagetia
na e observando, desta otica, © esforgo das criangas para a com

preensao da correspondéncia entre a dimensao sonora e a exten-

sao grafica na escrita alfabética, Ferreiro e Teberosky (1979)

evidenciam o que elas chamam de conflito cognitivo no processo
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de.construgao do conhecimento sobre a escrita. Neste processo,
elas mostram a importéncia do erro como fundamentalmente cons-
trutivo na superagao de contradigoes e conflitos conceituais,
explicitando, numa progressao, etapas e hipéteses que as crian

¢as levantam sobre a escrita,

Assim também, Ferreiro e Palacio (1982)_argumentam
que "apesar dos esforgos dos docentes para fazerem as criangas
compreenderem de imediato as correspondencias fonéticas que es
t4o na base do sistema de escrita alfabetica, isto nao ocorre,
o que nao quer dizer que as criangas nao aprendam. Elas aprern
dem. e avangam., Recebem informagao e a transformam... O proces
so de aprendizagem nao e conduzido pelo professor, mas pela

(1)_

crianga®

Mas aqui se situam algumas questoes : 0 que Fer-
reiro e Teberosky gquerem dizer com "sujeito ativo e conhecedor',

"logica interna', '"coerencia rigorosa" ?

Do ponto de vista do construtivismo - do processo
de estruturagao do pensamento - piagetiano, o sujeito € o cons
trutor do conhecimento. O sujeito epistemolégiCOvé 0 mesmo  emn
todas as culturas ( Piaget, 19792 ). A construgao desse conhecl
mento & norteada por uma exigencia ( intrinseca ) Eégica—matemé
tica, o que consistiria num universal cognitivo. A fungao sim
bélica, como possibilidade de representaqéo, & analisada por
Piaget, como um processo individual, distinta e paralelamente
ao desenvolvimento 16gico—matemético ( Piaget, 1975 ), e a 1lin
guagem, COmMC um Caso particﬁlar da fungao simbolica é, para
Piaget, um "produto da inteligencia” : " A formagéo da fung%o
simbolica é uma derivac3o necessaria da inteligéneia sensério-

,(2)

motora Como se da essa "passagen' na teoria piagetiana -
isto €, como a linguagem deriva das agOes sensorio-motoras -
constitul grande polémica ( Wallon, 1979, De Lemos, 1982, De

Castro Campos, 1985 ).

Apesar de Ferreiro e Teberosky (1979) nfo explici
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tarem suas concepgoes de linguagem, essas concepgoes se revelam
nas analises e discussoes das questaes centrais da pesquisa que

concerne a aquisigao da escrita.

Do ponto de vista construtivista, cognitivista R
entao, Ferreiro e Palacio (1982) dizem gue " o gue resulta mais
relevante na evolugao estudada & a identidade - nao mera analo-
gia entre processos de apropriagéo do conhecimento no campo da
linguagem escrita e os processos de apropriagéo do conhecimento
estudados por Piaget e seus colaboradores no dominio dos obje~
tos fisicos e 16gico~mateméticos. £ inegével que surgem proble
mas de natureza légicommatemética a proposito da compreensac da

\(3)

escrita.,..

Neste sentido, o trabalho de Ferreiroc e Teberosky
{(1979) também argumenta a favor de um processo de construcao in
dividual do conhecimento, processo este que supoe, obviamente,
uma interagao do sujei%o da aprendizagem com um determinado ob
jeto do conhecimento, uma "subjetividade constituidora" do co-
nhecimento, que ¢ assumida por Ferreirc e Teberosky com relacao
ao conhecimento da escrita. Deste pontc de vista, elas ainda
sugerem que " se deve buscar a similitude das progressoes his-
torica e psicogenética ( da aquisigao da escrita ) numa analise
dos obstaculos que devem ser superados - cognitivamente falan
do - para chegar a uma tomada de consciéncia de certas proprie

A7)

dades fundamentals da linguagem As autoras ressaltam que
esta questsao & apenas especulativa e gque permite elaborar uma

” rd
serie de novas hipoteses.

Mas quandc Ferreiro e Teberosky falam num processo
de "apropriagao cognitiva" da escrita conmc um objeto de conheci
mento; e falam em "tomada de conscieéncia de certas propriedades
fundamentais da linguagem", pode-se perceber, nestas colocagSGS,
uma adequagﬁo do estruturalismo linguistico de Chomsky ac estru
turalismo construtivista de Piéget, na medida em que a lingua

gem e considerada, aprioristicamente, com suas preopriedades, co
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mo objeto a ser conhecido ( consideragﬁo essa, caracteristica
de um "lingliista" e caracteristica, também, do ''sujeito episte

moloégico" piagetiano ).

Como se configura, mais especificamente, essa ade

quagao 2 Ela se revela, na realidade, de_caréter metodolégico.

0s pontos de partida € oS ochjetivos - a preocupagéo de Chomsky
em explicar a linguagem € a preccupaqéo de Piaget em explicar o
conhecimento - distinguem, obviamente, os enfoques tedricos. Mas
os dois sistemas se "equivalem' no sentido de gue as idéeias de
totalidade, transformag§0 e auto—regulagao permeiam ambas as

teorias. O pento de vista estruturalista serve de apoio tanto

para o a priori linguisticc chomskyano ~ "gramatica universal',
"locutor ideal" - como para o a_priori cognitive piagetiano -

"inteligéncia geral", "sujeito epistemolégico”.

No interior do grande debate Piaget-Chomsky, perma
nece como problema central © "noyau dur® de cada uma das teo-
rias, que diz respeito, em Gltima analise, a questao da origem:

para Piaget, a vida e, essencialmente, auto~regulag§of

“No existe mais, no homem, estruturas cognitivas a
priori ou inatas : s6 o funcionamento da inteligéncia & heredl
thrio e nao engendra as estruturas senfo por uma organizagao de
agaes sucessivas exercidas sobre os objetos. Disto resulta gque
uma epistemologia conforme os dados da psicogénese nao poderia
ser nem empirista, nem preformista, més nao pode consistir se-
nSo num construtivismo, com a elaboragao continua de operagoes

n(4)
e de estruturas novas .

Chomsky, por outro lado, diz que precisamente 0 €8
tudo da linguagem humana levou-o '‘a considerar que uma capacidg
de de linguagem geneticamente determinada, que & um componente
do espirito humano, especifica uma certa classe de 'graméticas
(5)

humanas acessiveis'"

Para Chomsky, "toda estrutura surge do interior ¢

o meio revela esta estrutura". A questéo £, No caso, decidir
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se "as graméticas sao propriedades intrinsecas a linguagem, &0

(6).

cérebro do locutor ou aos dois ao mesmo tempo®

Vemos, entao, que o debate gira em torne da légica
e da 5ramética,da origem e do funcionamento das estruturas. Mas
na proposta inatista chomskyana, a questéo do conhecimento fica
deslocada. No sistema construtivista pilagetianoc, a questao da

linguagem permanece marginal. Ou seja, nem un gistema, nem 0OU

tro, dao conta, consistentemente, das relagbes -~  pensamento -
linguagem - construg&o do conhecimento — se bem que ambos oS
pesquisadores revelem, num dado momento historico, concapgaes

inovadoras tanto na linglistica quanto na psicologia cognitiva.
¥m ambas as teorias, o aspecto das elaboragoes socio-historicas

& deixado de lade.

Para Ferreiro, entao, O que Se constroi e o conhe
cimento, no sentido estritamente piagetiano, nao a linguagem que

constitui um a priori na concepgao chomskyana.

E agui podemos perguntar I qual a fungéo da lingua
gem no processo de construgao do conhecimento ? e qual a fun-

¢30 da escrita como forma de linguagem ?

Ferreiro e Teberosky (1979) e Ferreiro e Palacio
(1982) mencionam e remetem O leitor a refletir sobre as fungSes
e a funcionalidade da escrita no processo de alfabetizagao. Mas
glas analisam aspectos da construgac desse conhecimento especi
fico numa situagao "experimental', ou seja, numa situagao cons
truida de pesquisa. Procurando estabelecer ”padrSes evolutives
enquanto sequéncia de niveis', elas apresentam um modo de Qrga
nizag%o dos conhecimenitos infantis em termos de hipéteses_‘pré—
silabicas, silébicas, silabico-alfabéticas e alfabéticas, infe

ridas pelas respostas das criangas nas situagbes de entrevista.

Ferreiro e Palacio falam, no entanto, em "linhas
evolutivas discrepantes" e "regressoes" com referéncia aos "pro
8)

cedimentos especificos da investigagao psicolégica"( . E cons

tatam que algo ocorre com a "seqﬂ@ncia evolutiva", por exemplo,
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com relacio a escritura de oragoes. Novas dificuldades parecem
surglr e as hipoteses nao se mantém. Deve-se ter claro agui
que as "hipdteses" sio uma "construgao de adultos" com base em
indicadores verbais ( orais e escritos ) das criangas. Mas por
gque esses padroes parecem nao se manter, ou por que e diffci1l

identifica-los na escritura de oragoes ?

| Quando se fala em "discrepancia", "regressao", "10
gica interna" e "ecoerencia rigorosa", tem-se como pressuposto
um “padrao evolutivo" que era justamente o que Ferreiro e Tebe-

rosky e Ferreiro e Palaclio se propuseram a pesguisar.

Ferreiro e Teberosky (1979) e Ferreiro e Palacio

(1982) analisam a relagao da criancga com a escrita - como obje

to de conhecimento - independente das condicdes de interagso so

cial e das situagces de ensino. Assim, como elas mesmas afir-

mam, o trabalho se caracteriza como uma pesquisa no ambito da
psicologia cognitiva. Mas o trabalho em sala de aula, portanto,
o aspecto pedagégico da questao, nos indica a necessidade de se

considerar, alem disso, as fun95@s da escrita socialmente media

da e constituida, e constitutiva do conhecimento nc jogo das rg

presentagoes sociais.

Que informagoes, p.e., as criangas recebem ( de
quem ? ) e como as transformam ? Quantas hipéteses podem sur
gir e com relag%o a que aspectos da escrita ? Fungses sociais?
Configuracbes ? Dimensdo simbolica ? Mecanismos ? Metalingua
gem ? Alem disso, de gquantos recursos as criangas langam mao ?
Quantos esquemas elas desenvolvem em interagao nao sO com a es
crita, mas com os "outros" que usam, veiculam e '"ensinam'" a es-
crita ?

Minha preocupacfo com estas questoes decorre  das
observagdes e do trabalho com criangas de pré a quarta serie
priméria, sobretudo com as criangas da primeira série, nas mals

diversas situacoes de sala de aula. Meu trabalho pedagégico

consistia, mas especificamente, em encorajar as criangas a le-




rem e escreverem com-base nos conhecimentos que elas ( achavam
que )} tinham, e encorajar e argumentar com as professoras e as
estagiébias a favor do encorajamento da leltura e escritura das
criangas, analisando com elas os dados e os fatos, as produgoes
e as relagEes nas salas de aula... Alem disso, levando em con
ta que a propaganda € os meilos de comunicagao de massa consti-
tuem novos instrumentos que alteram as estruturas e as relaQSes
psicossociais dos homens, surgia a indagagao : como a criagao
de todos estes novos instrumentos e a elaboragao de novas tec-
nicas vao interferindo e transformando os processos de apreensao
e aprendizagem da leitura e escrita nas criangas ? No contexto
da Industria Cultural, a escrita adquire um aspecto predominan
temente icOnico e se confunde com outras formas de representa-

cao : ao carater de simbolizacio mediada da escrita se sobrepde

o carater de representagao imediata. O que ocorre, entfo, nes

te contexto, e que o0s signos escritos, imersos que estao rium
complexo conjunto significante, simbolizam diretamente, remeten
do as criangas a apreensao do significado, sem que elas neces
sariamente se déem conta do carater "mediador" da escrita e do

carater intermediario da fala.

Que implicagaes tem isto para o ensinc da escrita
no contexto escolar ? Alguns autores hoje, sugerem gue, da con
viveéncia e experiencia destas situagoes de leitura e da  apre-
ensao das regularidades, as criangas vao, aos poucos, destacan
do, descolandoc tragos ou caracteristicas distintivas da escrita,
desenvolvendo o gque se chama "leitura incidental, e aprendendo

a ler sozinhas.

Mas essa "iconicidade" da escrita na Industria Cul
tural tambem quebra, rompe com alguns aspectos tradicionais da

escrita @ linearidade, direcionalidade, continuidade etc., ti-

- L) L] d k3 >~ ]
dos como estavels ou imutaveis ( sobretudo no contexto academi
co ). E o que vemos hoje, no ambiente urbano, é a fragmentagao

a variedade, a pluralidade, a polissemia...

O que e entac "regular"? Ou seja, o que as crian
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cas percebem como "regular"? Para o que elas atentam 7 Quem
mostra ou aponta regularidades para elas ? E nesses Tragmentos
e nessas regularidades, o que se faz relevante ? Como ?  Em gue

situacoes ? Por que ?

Diante de uma fotografia de uma lata de Leite Mo~
ga, por exemplo, as criancas apontam a figura da moga ou O no

me Moga, dizendo que € "leite" ou "leite moga'.

* ¥ ~ ~ ’
Diante do rotulo do agucar Uniao, onde Uniao e es8
> . * - ’
crito perpendicularmente € em vermelho, as crilangas "leem" agu-

car e apontam a escrita da "marca" Uniao,

0 logotipo da Coca-Cola recortado de um COpO Vermg
l1ho em forma retangular & "lido" ou interpretado pelas criangas
como @

- coca-cola

- guarana, Tai ou Fanta
- colgate

- chokito

Em uma cartela escrito AU-0123, as criangas veem @
- uma placa de carro |
~ arrocz
- agua
- aviao
- NUMeros
- letras
- Uemura

Diante de uma cartela com o escrito OMENINOCOMEBALA

as criangas dizem :

- & um monte de letras

pipoca
- Jjabuti
- "omen ia no..."

- o menino come bala

em (0 Bl Y Qﬁjﬁ,, as criancas veem @
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- 0 = C de "certo" que a tia da
- %&Q@ =erer
XY = zaza

1

leite. = lata

o bebé bebe leite

0 que isto indica ?

- Que as criangas desenvolvem e usam uma variedade
de modos e recursos para interpretar e fazer sentido da escrita
( adivinhagao, reconhecimento, nomeagao, associagéo, decodifica

gao, predigao, leitura... )

"~
- Que o gque elas veem ou percebem como relevante
ou significativo n2o é sempre a mesma coisa, € nao € a mesma
coisa para todos, ou seja, elas se baseilam em diferentes indica

dores, em diferentes momentos.

- Que os "recortes'" que as criangas fazem dependem

das informacoes e conhecimentos adquiridos e elaborados; depen

dem das suas EXperiéncias, da sua historia de vida.

- Que as interpretacoes ou leituras que as crian-
cas fazem dependem do contexto das situagaes; dependem das fun-
gaes-e dos usos qgue elas farzem da escrita; dependem dos seus

esquemas interpretativos.

Assim, enquanto Ferreiro fala em "identidade" e
g

"similitude" e procura as semelhancgas indicando um "paralelismo
entre a histoéria cultural e a psicogénesé", coerente com o pres
suposto epistemologicoe lingliistico piagetiano, impde-se  para
mim, neste trabalho, a necessidade de evidenciar e compreender

precisamente as diferenc¢as, assumindo que as constantes mudan

gas € a incessante elaboragéo dos sistemas simbolicos levam a
uma continua reestruturagao da atividade mental dos homens no
processo histérico. Essa constante reestruturagao nao e apenas
formal e individual, ela e fundamentalmente séciowcultural, cons

tituida, trabalhada e produ#ida na interagao social.
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Isto nos ‘remete a uma analise das inumeras condi
goes e situagoes de leitura e escritura que se diversificam con
textualmente e se modificam constantemente. Quandoc digo "se di
versificam contextualmente" penso nas varias fungoes e formas
de realizacao da escrita. Quando digo '"se modificam constante
mente", penso no dinamico processo de conceitualizacao de expe
rieéncias; penso no processo de transformagoes elaboradas pelos
grupos sociais em interagao; penso no movimentc de intercambio,
na amplitude e na abrangéncia de significagoes, de interpreta-
gSes, de sentidos. Penso, portanto, na escrita como uma forma

de representacao em transformaczo. Neste sentido, entao, e

Vygotsky quem nos fornece os pressupostes e indica alternativas

para a consideracao da questao.

Vygotsky considera que os processos de conceituali
zagao e o desenvolvimento das fungbes psicoldgicas superiores,
especificamente humanas, implicam a dimensao simbolica, cuja
elaboracao e fundamentalmente socio-histdérica e cultural, E
diz ¢ " na elaboragéo histériconcul%ural, um processo interpes
soal se transforma em processo intrapessoal... e essa transfor
macao € resultado de uma longa série de eventos em desenvolvi-
mento... Isto se aplica a fungSes.como a atengao voluntaria, a
memoria logica, a formagao de conceitos. Todas as fungoes psico
légicas especificamente humanas se originam nas relagoes entre
individuocs... A internalizacgio das formas culturais de compor
tamento envolvem a reconstrugaoc da atividade psicolégica atra—

ves de signos'”(g).

Os signos - gestos, desenho, linguagem falada, es
crita, matematica etc. -~ constituem um instrumental cultural, a
través do qual novas feormas de comportamento, relacionamento e

pensamento humanos vao sendo elaborados. Neste processo, "a

natureza do proprio desenvolvimento humano se transforma do bio

- . 3 . . - . }_
logico para o 5001o~hlstorlco”('9)

. De acordo com esta perspec
tiva, entao, nao se falaria apenas numa "subjetividade consti-

tuidora® db conhecimento { no sentido piagetianb ), mas se fala
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ria também e sobretudo numa intersubjetividade constitutiva,

pois a relag@o entre os individuos constitui a dimens3o, o tra

balho simbolico.

Do ponto de vista da psicologia dialética de Vygo-
tsky, entao, a colocagao da questao muda fundamentalmente : a
linguagem e uma atividade criadora e constitutiva do conhecimen
to e por isso mesmo, transformadora. Neste sentido, a aquilsi
cao e o dominio da escrita como forma de linguagem acarretam uma

critica mudanga em todo o desenvolvimento cultural da crianga.

Mas, ha mais de cinglienta anos atras, Vygotsky per
guntava 'por que razao a escrita € tao dificil para as criangas
que, em certos periodos, ha uma defasagem de seis ou oito anos
entre as suas idades lingllisticas escrita e falada ?". A falta
de sonoridade e entonaqao, a necessidade de substituir palavras
por imagens de palavras, a necessidade de recriacao e represen
tag%o da situagéo, 0 interlocutor ausente, imaginério, consti-

i a . :  af o, (11)
tuem circunstancias que tornam a escrita mais dificil .

Quando Vygoisky se refere a defasagem, ele esta
considerando que a escrita, como um simbolismo de segunda ordem
que tem a mediagao da fala, apresenta dificuldades Obvias para
as criangas, como uma forma de representagao convencional, SO
aos poucos o elo intermediario ( que é a linguagem falada ) vai

L4 rd ~ ” .
desaparecendo, ate que se torna possivel a apreensac simbolica

direta e imediatamente atraves dos signos escritos.

Para evidenciar a apreensao do carater simbolico
da escrita pelas criangas, Luria (1983) desenvolveu, em 1928,
um estudo que consistia basicamente na apresentagﬁo de algumas
tarefas-problemas para criangas entre 4 e 9 anos de idade, de

modo a suscitar a resolugéo de problemas que implicavam a utili

~ . . . . o b
zagao de marcas, sinais ou registros escritos como auxilio a me
moria. Nesse estudo Luria conclui gue, no processo de agquisi-
géo da escrita, as criancgas préwescclares passam por uma seérie

de tentativas, invengoes e estagios, antes mesmo da instrugao




59

formal, e nisso consiste a pré-historia da sua escrita. Mas Lu
ria constata tambem que, inicialmente, as criangas assimilam a
experiéncia escolar apenas externamente, 'sem entenderem ainda

(12)

o sentido e o mecanismo de utilizagao das marcas simbolicas"

-~ #
Mas, neste casc, a guestao que se levanta e : Ccomo
se da essa assimilagao sem entendimento, sem sentido e sem fun
-~ "~ L4 . * ~ . N
gao ? Nao sera 1sso tambem, uma decorrencia, Un gfeito, um re

sultado das condicoes escolares ?

f interessante notar que enguanto Ferreiro e Tebe
rosky (1979) e Ferreiro e Palécio (1982) falam em "conflito cog
nitivo" no esforgo de compreenséo entre a dimensao sonora e a
extensio grafica, isto €, na.compreensao do mecanismo da escri
ta, Vygotsky (1978) e Luria (1980) falam em "defasagem" na a-
preensao do carater simbolico. A diferenga de enfoque na consi
deragao da questao obviamente se relaciona as guestoes epistemo

16gicas e 1ingﬂisticas mais profundas.

- ] ~ 4 3 -

Analisando as posigoes teoricas € observando as Sl

tuagaes praticas, podemos chegar a conclusac de que tanto © i
conflite cognitivo" como a tdefasagem'” implicam um espagd de

elaboracao que se situa entre o ensinar e o aprender a escrita

como forma de linguagem. Espago este que gelinearia a prépria
relagéd de ensino e constituiria ( marcaria, caracterizaria ) a
dimensio pedagogica. £ justamente nesse espago de elaboracao
gue surgem as grandes controversias, os grandes dilemas pedagé
gicos.

As concepgoes da relagao pensamento/linguagém em
cada um dos esquemas tebricos vao resultar, tambem, em diferen
tes posigoes no que diz réspeito as relagoes de ensino. Ao fa
jarem da construgao individual do conhecimento, Piaget e Ferrel
ro enfatizam o ponto de vista da crianga que aprende. Ao falar
da "internalizagao das formas culturais de comportamento"  ( pa
péis e fungdes sociais ), Vygotsky enfatiza o papel do adulto

como "regulador" na relagao com a crianga. As implicagoes peda
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gégicas'se distinguem e se esclarecem gquando Piaget nos diz,
por exemplo, que quando se ensina alguma coisa a crianga, a im
pedimos de realizar uma descocberta por si mesma, enquanto Vygo-
tsky, elaborando o conceito de 'zona potencial de desenvolvimen
to", afirma gque a'crianga fara amanha, sozinha, © que hoje faz

€m cooperagao.

Este '"confronto™ pedagégico—epistemolégico traz,
novamente, de volta, a discussao : que papeis, que fungSes, que
posigSes os individuos - adultos ou criangas - assumem na rela

¢ao de ensino, dentro da escola ? Por qué ? Para que ?

Diante disto, a questac pedagégica da alfabetiza-

¢ao merece ser analisada nic apenas em relagdo ao processo  de
construgéo individual do conhecimento, proposto ﬁor Piaget e
Ferreiro, mas precisa ser situada levéndo~se em conta O processo
de internalizagac dos papéis e funcdes sociais apontados por Vy

gotsky.. Ganha forga aqui o carater intersubjetivo dessa cons-

trugao, no jogo das representacoes sociais e politicas.

Neste sentido, as analises epistemologicas de Fer
reiro, Teberosky e Palacio nao podem dar conta, em termos poll
ticonpedagégicos, do fracasso da alfabetizagao esc¢olar. Porque,
se bem que elas apontem para o significado e a importancia das
interagSes, elas investigam e procuram explicar o processo in-
dividual do desenvolvimento das nocoes infantis sobre a escrita,
independentemente das relagoes sociais e das situagSes de ensi
no ( formais ou informais ). Elas mostram mais um fator que
precisa ser conhecido e observado no processo de alfabetizagao,

mas nao resolvem - nem pretendem resolver - ¢ problema.

No entanto, os estudos de Ferreiro, Teberosky e FPa
1écio, divulgados e incorporados pelas universidades e pelas re
des de énsino, tem sido adequados e adaptados a realidade educa

cional brasileira sem, necessariamente, transforma-la. Assim

sendo, o conceito maturacionista de "prontidao" e o conceito de

"carente cultural', da educagéo compensatoria, passam a ser
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substituidos por conceitos de uma avaliacgao "cognitiva' ( incoen

testavel porque “psicolégica", "cientifica"! ). OQuve-se entao:
"Essa c¢rianca e pre-silabica !" "Quantos silabiccs vocé tem na
sua c¢lasse 7" Em suma, OS rétulos se mantém e se continua a

.-

culpar a crianga pela nao aprendizagem, pela nac compreensao

Mas de fato, na maioria das vezes, as situagSes de

ensino produzem a incompreensaoc e criam, no contexto escolar as

condigdes "ideais" e absolutamente favoraveis a "assimilagao ex
terna', sem fungao e sem sentido, apontada por Luria, e mesmo
provocam a "defasagem'" entre linguagem oral e escrita,.menciong
da por Vygotsky. Tomemos um exemplo :

A professora escreve na dlousa:

"A mamge afia a faca”

e pede para uma caianga lea. A caianca de corneta-

mente.

Um adudlio pergunita a crianga &

- Quem que e a mamge ?

- & a minha mge, ng ?

- & 0 que que g "afia"?

A calanga hesdila, pensa e nesponde

- Sou eu, porque ela (a mamgel diz: vem ca, minha

"Eiall,

A professora desconcentada, inteavem :

- Ngo, afia g amoda a faca !

(Mas amola Zambem tem, poa sua vez, peldo menos Znes

poasibilidades de inteapaetagac: a moda, amoda = a-
ftia, amoda = chatedla /.
Tentando analisar a situagao, podemos ver que a

crianga tem {( entre outras coisas') como um "objeto de conheci
mento", a palavra "afia", da qual espera-se que ela elabore um
conceito adequado. Mas levanta-se aqui, no minimo, uma poiém&
ca iingﬂistica, semantica, psicblégica, social, Se considera-

MOSs, COomo Piaget ( que assume a concepgao saussureana de lingua




62

como um sistema ), quie existem "conceitos verdadeiros" que a
crianga precisa assimilar e adquirir, somos logicamente obriga
dos a admitir e constatar a inadequagao da crianga. Em termos
cognitivos, entao, o conflito ndo diz respeito apenas a questao
das correspond%ncias gréfico*sonoras, do mecanismo, da ortogra-
fia e da segmentagéo da escrita, mas diz respeito a estruturg
gao e conceituagao da palavra no contexto da frase ( ressalte-~
se que nao hé, no contexto da situagao, indicadores gue apoiem

ou esclaregam o significado e o sentido de "afia" ).

No entanto, mesmo desconhecendo o significado de
"afia" no contexto da frase, a crianga levanta hipoOteses com ba
se no uso que ela faz de "afla" no seu contexto social e funcio
nal, Evidencia-~se, nesta situagéo, uma diferenga de linguagem
que revela uma diferenga social. Pedagogicamente, a professora
nao sabendo como trabalhar a diferenga, procura escondé-la ou
ignoré»la, enquanto a crianga se esforga para fazer sentido do
que & apresentado na escola. ( A crianca faz o que aprendeu a
fazer na escola : trabalhar com palavras soltas, isoladas, sem

sentido ).

Ora, isso nos aponta para um outro aspecto da "de
fasagem" que diz respeito as condigaes de ensino na escola : o
processo de elaboragao mental da criangé na construgac do conhe
cimento sobre a escrita, que inicialmente passa pela linguagem
falada, fica terrivelmente dificultado porque a escrita apresen
tada na escola é completamente distanciada da fala das criancas
e, na maioria das vezes, € 0 que nioc se pensa, o Que Nao Se fa
la. Ou seja, a "defasagem" nao e apenas uma contingéncia da

forma escrita de linguagem, mas e também produto das condigdes

de ensino.

0 que ocorre de fato, mas permanece implicito, €
que o ensino da escrita, cristalizando a linguagem, neutralizan
do e ocultando as diferengas, provoca ( e oculta ) um conflito

nao meramente cognitivo mas fundamentalmente social. O confli
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to cognitivo se da no social e implica a dimensio politica. Por

que nao se "ensina" ou nao se "aprende'" simplesmente a "ler"!" e
a "escrever', Apr@nde—se ( a usar ) uma forma de linguagem,
uma forma de interagéo.verbal, uma atividade, um trabalho simbé
llco. Portanto, para alem da concepgao inovadora de aprendiza
gem como construq&o de conhecimento, assumida por Ferreiro e
Teberosky e Ferreiro e Palacio, € fundamental considerar a con

cepgao transformadora da linguagem, uma vez que nao se pode pen

sar a elaboragao cognitiva da escrita independentemente da sua
fungao, do seu funcionamento, da sua constituigao e da sua cong

titutividade na interagao social.

A “inadequagéo" da leitura da crianga poderia ter
sido interpretada e discutida de varias formas, mas foi aponta
da pelo desconcerto da professora. E por que o© desconcerto ?
Porque, do seu ponto de vista, ha uma gramatica e uma  ldgica,
apenas uma leitura prevista e um sentido possivel.. As suas
pressuposigoes com relagac a lingua, ao aprendizado da crianca
€ ao seu préprio papel dentro da escola a impedem de considerar
a possibilidade de outras leituras. O desconcerto € um. indica
doer no contexto, na relagao e, por sua vez, também € "lido" e
interpretado pela crianga. ( Numa outra situagéd, fora da esco
la, essa mesma "leitura" da crianga poderia ser +tranquilamente
aceita e passaria inclusive a fazer parte do anedotario fami-

liar ).

Ora, isso nos revela entac que a construcao do cgk
nhecimento sobre a escrita ( na escola e fora dela ) se proces
sa no jogo das representacoes soclais, das trocas simbélicas,
dos interesses circunstanciais e politicos; e permeada pelos
uses, pelas fungdes e pelas'experiéncias sociais de linguagem e

de interagao verbal. Nesse processo, o papel do "Outro" como

- » 1 i - > ~ (3 L3 - »
constitutivo deo conhecimento e da maior relevancia e significa
do ( o que o outro me diz ou deixa de me dizer & constitutivo

do meu conhecimento ).

Se pensarmos, portante, o "conflito cognitivo" e a
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ndefasagem" imbricados na questdo dos papéis, das fungoes e das
interagoes sociais, vemos surgir no contexto das salas de aula
o dilema especifico da relagao pedagégica : pelo que se aponta
e o que se deixa de apontar; pelo que se diz e o que se€  deixa
de dizer; pelo que se explicita e o que se delxa de explicitar;
pelo que se faz e o que se deixa de fazer. Nzo que se deva ter
"prescrigoes” do que se "deve fazer'", mas que se tenha conscién
cia, precisamente, do TRABALHO DE ELABORAGAO, DE PRODUGAO DO CO
NHECIMENTO NAS INTERAGOES.

Pedagogicamente, entao, & fundamental observar e

considerar no processo de alfabetizacdo, as situagoes e as con
digSes em que se processa e se produz o conhecimento escolar so
bre a escrita. ( Quem usa a escrita na sala de aula ? Para
qué ? Como ? Por qué ? ). Mas esse aspecto da analise ainda
nao da conta da amplitude do problema e nos remete a outras

questoes.

Na leitura de " A mamae afia a faca ", a crianga
revela que, do seu ponto de vista, n3o hi uma "logica" explici
ta pela "gramética", mas ha necessidade de articulagao de m
sentido. Para a crianga, nao existem elos sintaticos obvios
nesta leitura ( em geral, a leitura e a escrita na escola nao
querem dizer nada mesmo ), mas ela estabelece elos semanticos,
pragméticos, discursivos, com base no seu esquema interpretatl
vo, Ou seja, a oragac que a professora escolheu { copiou da
cartilha ) para ensinar a ler e a '"fixar a letra F", foi lida e
interpretada pela crianga de.acordo com a sua experiéncia de vi
da e de linguagem, e ( aparentemente ) decomposta em termos iso
lados - a mamae, "a fia" (a filha ), a faca. Mas nessa decomﬁg
sicao a crianga revela precisamente a tentativa de preencher os
vazios, de articular e relacionar os termos - porque ela { a

mae ) diz : vem ca, minha filha, ( traz ) a faca.

15 aqul que se evidencia entao o que Vygotsky pro

cura nos mostrar no ultimo capitulo do seu livro Thought and
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Language : como, por‘trés das palavras, existe uma gramética
prépria do pensamento, existe uma sintaxe dos sentidos das pala
vras. Essa gramética, essa sintaxe, tem origem nas formas so-
ciais de interagﬁo verbal, mas é permeada por uma realidade psi
colégica, individual. { Em que medida sintaxe e sentido coinci
dem ? Ou em que medida ha correspondéncia entre organizagao
gramatical e realidade psicblégica ? Sao questdes que nos reme
tem a outros campos de invesﬁigagao ). Assim sendo, sentidos
completamente diferentes podem estar ocultos numa estrutura gra
matical, e mesmo um enunciado considerado "errado" do ponto de

vista sintatico pode ter encanto e valor @stético(ls).

Abre-se entao a dimensio do 1Gdico, do imaginario,
do poético que, alem da légica e da gramética, fazem parte do
esquema interpretativo das criangas. O pensamento nao & s0 lé
gico, a fala nem sempre é racional, '"gramatical'". O processo i
nicial da leitura que passa pela escrita, o trabalho inicial da
escrita que passa pela fala, revelam fragmentos e momentos do
"discurso interior", da "dialogia interna" das criangas, nessa
forma de interagao verbal. O papel, o lugar do "outro" nessa
interacgao comeg¢a a se delinear. Sobretudo na escrita inicial-
mente truncada das criangas e na impossibilidade de uma explicg
gao "logica" em termos de niveis de hipdteses, a questao da
"discursividade", a dimensao discursiva dos "textos" infantis
ganham lugar e relevancia. Emerge a fascinante questfo da rela
gao pensamento/linguagem, da "interdiscursividade" no proces

so de alfabetizagao.

Termo "emprestadd" de Dominique Maingueneau in Geneses du
Dlscours, onde o autor procura analisar o movimento das fo;t
magoes e transformagoes discursivas de um ponto de vista so
cio-historico- -cultural, considerando como fundamento da dis-
cursividade a relagao com o outro,.
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Poderiamos, entao, analisar o processo de aguisi-
ggo da escrita nas criangas sob diferentes pontos de vista : 1.
Um ponto de vista seria o da "carencia' ou da "incompeténcia®
guandoc se assume que a lingua € um sistema que funciona com pa
droes fixos e imutaveis. A esta concepgfo de lingua, em geral,
esta associada uma concepgéo de aprendizagem da escrita que se
baseia na repetigao, no treinc, na memorizagao ( sem outra- fun
gao a nao ser treinar, copiar, memorizar e reproduzir a escri-
ta ). Deste ponto de vista, as criancas sao consideradas "pas
sivas" no seu aprendizado e suas primeiras tentativas de leitu
ra e escrita nio sd sdo desprezadas como sdo reprimidas ou proi
bidas, pelo medo das criangas "aprenderem" ( gravarem ) errado.
Neste caso ainda, a leitura e a escrita das criancas sao sempre
avaliadas em relagao a um suposto modelo "correto", "adulto"

"final" de escrita { cumo se isso existisse ).

2., Um outro ponto de vista ( que se contrapce ao pri
meiro ) seria o da construg&o individual do conhecimento, que
considera a escrita como um objeto de conhecimento, gue analisa
o "conflito cognitivo" no processo de aprendizagem e veé o erro
como fundamentalmente construtivo no processo. Leva enm conta
as tentativas e as hipéteses infantis relativas a escrita como
representagao da fala ( relagdo dimensdo sonora/extensfo grafi
ca ), analisando a escrita inicial em termos de niveis de desen
volvimento. As implicagaes pedagégicaé deste ponto de vista co
megam, agora, a se esbogar, a partir do trabalhe de Ferreiro,
Teberosky e Palacio. Contudo, ao invés de se tomar o estudo de
Ferreirc e Teberosky como contribuigao para o entendimento dos
processos de aquisigéo da escrita, tem-se reduzido o ensinc da
escrita a questao da correspondéncia grafico-sonora, categori
~zando criangas e turmas de c¢riangas em termos de niveis de hipé
teses, quando o processo de leitura e escrita abrange outros
aspectos e outras dimensoes. O conflito cognitivo apontado por
Ferreiro nao pode, sem duvida alguma, ser ignorado. Mas o que

tambem deve ser levado em consideragao € que, entremeados nesta
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questao, estao os aspectos das fungoes e configuragoes da escri
ta, da dimensao simbolica e do processo de conceitualizag&o e
elaboragao das experiéncias, da meta-linguagem, além do confli

to social mencionado anteriormente.

3., Um terceiro pontc de vista ( que abrange o segun
do ), da interagao, da interdiscursividade, inclui o aspecto fun
damentalmente social das fungoes, das condigdes e do  funciona
mento da escrita ( para que, para quem, onde, como, por que ).
0 que aparece também como relevante neste terceiro ponto mencio
nado € a consideragﬁo da atividade mental da crianga no proces
so de alfabetizagao nao apenas como atividade cognitiva, no sen

tido da estruturagao piagetiana, mas como atividade discursiva,

gue implica a elaboragao conceitual pela palavra. Assim, ga-
nham forga as fungBes interativa, instauradora e constituidora
do conhecimento na/pela escrita. Neste sentido, a alfabetiza
gao € um processo discursivo : a crianga aprende a ouvir, a en
tender o outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o que
quer pela escrita. ( Mas esse aprender significa fazer, usar,
praticar, conhecer. Enguanto escreve a crianga aprende a. es5-
crever e aprende sobre a escrita ). Isto traz para as implica
goes pedagodgicas os seus aspectos sociais e politicos. Pedagp
giéamente, as perguntas que se colocam entao sao : as criangas
podem falar o que pensam na escola ? Podem escrever o que fa-

lam ? Podem escrever como falam ? Quando ? Por que ?
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4, A EMERGENCIA DO DISCURSO NA ESCRITURA INICIAL

A- Observando as marcas, delineando as pistas

B- Trabalhando a leitura e a escritura Como

pratica discursiva




Para discutir as questOes levantadas anteriormen

te - relacionadas ao discurso interior e a interdiscursivida
de - retomo as concepgdes de linguagem de Piaget e Vygotsky.
Considerando uma "continuidade funcional" entre inteligencia

sensOrio-motora e pensamento conceitual, Piaget evidencia a fun
gdo representativa da linguagem, dizendo que, na fala dinicial,
a "palavra se limita quase a traduzir a organizagao de esque-

"(1). Na sua

mas sensorio-motores gue poderiam passar sem ela
perspectiva, 0 acesso a linguagem como um sistema de signos pos
sibilita a construgdo de "conceitos gerais" e a insercdo do pen
samento individual numa "realidade objetiva e comum". Nesse
processo, entao, o periodo da fala egocentrica, caracterizado
pelos pré-conceitos, pelas transdugles, pelos mondlogos soliti
rios ou coletivos, revela a irreversibilidade e o egocentrismo do
pensamento infantil, a impossibilidade de a crianca se colocar
do ponto de vista do outre. Esta fala, individual na origem,

soclaliza-se e desaparece por altura da idade escolar.

De um outro ponto de vista, Vygotsky enfatiza  as
fungoes constitutiva e constituidora da linguagem, e argumenta,
por sua vez, que "o momento de maior significado no curso do de
senvolvimento intelectual, que di origem ds formas puramente hu
manas de inteligéncia pratica e abstrata, acontece quando a fa
la e a atividade pratica, entdo duas 1in?a§ completamente inde

"2

pendentes de desenvolvimente, convergem . Ou seja, a pala

vra transforma e redimensiona a agao humana.

Vygotsky contesta e discute a explicagdo piagetia
na da fala egocéntrica, dizendo que o discurso egocéntrico da
crianga, & uma forma de processar o discurso social, e consti
tui, fundamentalmente, um pericdo de transicdo do "discurso 50
cial"™ externo para o "discurso interior". Ao invés de conside
rar o movimento de socializagdo da fala individual, como Pia-
get, Vygotsky argumenta que o que se d3 é a internalizacac do

discurso social e a sua transformacao em discurso interior.

Nesta perspectiva, entdo, nao € o "pensamento indi

» . - - » -
~vidual que se insere na realidade objetiva e comum", mas € a
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realidade social e funcional da "palavra" que, entre outras col
sas, constitui a subjetividade. Neste sentido, o discurso inte
rior traz as marcas do discurso social, Vygotsky procura iden
tificar e analisar, no movimento das interagles e agdes conjun
tas, o processo de internalizagdo, isto e, a transformacao de
um processo interpesscal num processo intrapessoal(3), enfati
zando que "o pensamento verbal nao & uma forma inata, natural,
de comportamento, mas & determinado por um pProcesso historico-
cultural e tem propriedades e leis especificas que ndo podem

(%)

ser encontradas nas formas naturais do pensamento e da fala .

Nesse processo, Vygotsky fala na linguagem egocég
trica da crianca come "um periodo de transigao" do discurse so
cial para o discurso interior., Contudo, aqui podemos levantar
uma questdo : enguanto apreende, internaliza e desenvolve a lin
guagem social do grupo, a crianga ndao vai elaborando um discur
so interior ? Criancas que "ndo falam", que sdo consideradas
"pouco verbais"™, ndo elaboram um discursoe interior ? Ao invés
entio de dizer que o discurso egocentrico "preéede" o discurso
interior, ndo poderiamos dizer que ele justamente revela ( ndo
apenas no sentido do egocentrismo e da irreversibilidade 1ogi
cas como Piaget propde, mas no sentido das intmeras possibilida
des de articulacdes e visdes de mundo ) a elaboragdo do discur

so interior ?

E como se relaciconam e se articulam discurso inte
rior e discurso escrito ? 0 periodo da fala egocéntrica mani
festa-se aproximadamente entre trés e sete anos, e seu fim coin
cide com o infcio da escolaridade, quando tem infcio também a
instrugdc formal da escrita. Ora, a linguagem escrita faz par
te do discurso social no contexto das sociedades letradas e da
indGstria cultural. Levando em conta o prdoprio processo de ela
boragdo sdcio-histdrico cultural da escrita e suas condigbes e
fungdes hoje, discurso interior e linguagem escrita interagem e
se constituem. Se esses dols tipos de discurso se constituem
e interagem, que implicagdes tem isso no processo inicial de
Jeitura e como se di esta relagdo na génese da produgd@o escri
ta ? O contato com a escrita interfere ou transforma a elabora

cdo do discurso interior ? Em que medida ?

Vygotsky analisa e compara as formas de discursc -
interior e escrito - comentando que um seria exatamente o Oposg

to do outro : "O discurso interior € uma linguagem completamen
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te desabrochada em toda a sua dimensdo, € uma linguagem mais
completa do que a falada. O discurso interior & quase completa
mente predicativo porque a situagdo, o assunto pensado & sempre
conhecido de quem pensa... A Linguagem escrita, pelo . contra-
rio, tem que explicar completamente a situagdo para ser inteli
givel. A transformag3o do discurso interior, condensado ao ma
ximo, em linguagem escrita, pormenorizada ao maximo, exige o]
que poderiamos designar por semintica deliberada - estruturacdo

deliberada do fluir do significado"(S).

Agui se levanta uma indagacdo : serd mesmo que a
linguagem escrita "tem que explicar completamente a situagao pa
ra ser inteligivel ?" Se pensarmos na literatura, na  poesia,
podemos perguntar : em que contexto a linguagem €, ou precisa
ser, explicativa ? Em que contextos ela &, ou pode ser suges

tiva, remissiva, provocadora ?

A questdo & que o "deciframento" do leitor se faz
"através de um repertdric de normas que permitem a sua compre
ensdo da literatura e do mundo. Dominando um cddigo que o si-
tua no real, transporta-o para o ambito do texto, estabelecen
do-se um didlogo entre a circunstancia do leitor e a do livro.
Advem dai a peculiaridade da literatura que se vincula a sua
construgic por lacunas : a permeabilidade a introdugdo das nor

. . . . (8)™
mas de novos contextos histSricos incorporados pelo leitor" .

£ importante, entdo, levar em conta, numa andlise
da linguagem escrita, suas condigdes e fungdes : a escrita DE
QUEM ? PARA QUEM ? PARA QUE ? COMC 7 QUANDO ? ONDE 7 Ser
"explicativa" ndo € uma caracteristica, uma propriedade especi
fica da escrita. F um efeito do seu uso em determinadas cip-
cunstancias. Neste particular, Vygotsky parece ter considera
do algumas formas e circunstancias da escrita e ndo ter conside

radc outras.

Em Thought and Language, e.g., (1975), quando Vygo

tsky comenta sobre discurso interior e discurso escrito, ele
considera a escrita como um processo ja adquirido e dominado e
analisa a escrita inicial da crianca em relagdo a um padrao ja
elaborado, Dai ele falar em "discrepancia", "atraso" e "defasa
gem" na escrita inicial. No entanto, em trabalho  posterior -

Mind in Society (1978) - apbs as investigacdes de Luria, Vygo

tsky comenta sobre a pré-histdria da escrita, delineando um per
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curso do simbolismo ‘que vai do gesto indicativo, passa pelo
jogo, pelo desenho, até que a crianga perceba que também se po

de "desenhar a fala", apreendendc a fungdo mediadora da escrita.

Assim, sua concepcdo da prdpria escrita como cons
titutiva do discurso interior se esboga e se sustenta quando
ele diz que 1. "a linguagem escrita adquire, gradualmente, 0 ca
rater de simbolismo direto, passando a ser percebida da  mesma

7 . .
n ); e 2. que a escrita exige "a

maneira que a linguagem falada
estruturacio deliberada do fluir do significado". Ora, 1. im-
plica que o processo de leitura transforma, enquanto constituil,
os modos de percepgdo da propria escritaj 2. implica que a es

crita, enquanto trabalho de explicitagdo e organizagdo, também

transforma e constitui o movimento discursivo interior. Deste
modo, a escrita, como instrumental elaborado pelos homens
transforma, pela sua utilizagao, as estruturas psico=-sociais ’

dos proprios homens.

Vygotsky analisa a escrita como uma forma de lin
guagem, levando em conta a dimensao discursiva, mas sem explici
tar a passagem que ele chama de "simbolismo de segunda ordem',
o que consiste, precisamente, no ntcleo de investigacao de Fer
reiro e Teberosky (1973). Ferreiro e Teberosky (197%) e Fer-
reiro e Paldcio (1982), no entanto, analisam essa passagem sem
darem relevancia a dimensdo discursiva da escrita. Isto  fica
clarc, por exemplo, quando Ferreiro e Paldcio (1982) compararn
a escrita de palavras e a escrita de oragdes em criangas de ni
vel silabico : "Em conclusZo, a escrita de palavras e a de ora
¢des ndo implicam o mesmo grau de dificuldade; nesta Gltima, a
crianca pode retroceder no nivel da sua escrita, como também po
de perder o valor sonoro convencional das grafias que 3& co-

nhece"(S). '

Por que isso ocorre ? TFerreiro e Palacio dizem
que & "talvez pela maior quantidade de silabas com as quais (as
criancgas) tém que trabalhar". Sem dlvida, esse & um aspecto
relevante na questao. Contudo, temos podido observar que, tan
to criancas consideradas "silabicas" quanto criangas considera
das "alfabéticas" produzem "omisses", "truncamentos", "ndo cor
respondencias™ na escritura de cragdes. Isto nos faz levantar
outras perguntas : o que é "retroceder no nivel da  escrita o
Por que o "nivel da escrita" teria que ser marcado pela escrita

de palavras isoladas ?"
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Observemos o texto de uma crianga no infcic de uma
segunda série. A professora, que assumiu a classe no final de
mar¢o, comegou a tpabalhar com a literatura infantil, lendo e
contando historias, dispondo 1ivros variados na sala de  aula,

encorajando as criangas a registrarem suas observacles, a escre

verem seus relatos e suas proprias historias. Eis o texto :

0 Castelo. A princesa do Castelo Rainha ... casou
com phincdipe ... amaram ...

para a princesa ... se casaram e viveram 4elizes pa
na semphre.

0 princesa ... fizeram o casamento e depois do casa
mento viveram felizes e sungdu um rato e assustou a
princesa.

Analisando este texto, vemos que 4 crianga escreve

" 1" L : r .
sobre um "castelo", sobre uma "princesa e um pPrincipe que se
amaram e se casaram e viveram felizes para sempre" e "surgiu um
rato e assustou a princesa'. -Podemos observar repetigbes, omig

S0es, aglutinagaes que, ao mesmo temnpo, revelam e entrecortam ©

fluir do significado.

Apesar de este texto ndo corresponder 3s expectati

vas das professoras de 28 gdrie ( e nem de 1% série ! ), depol

Y

- - - .
mentos de quase todas elas confirmam inumercs casos COMO este !

"Ag criancas voltam das férias completamente esquecidas ".




T

"Elas 'desaprendem' a escrever". Mas o que e "desaprender a es

crever 2"

Que escrita & essa que a crianga aprende na escola
que faz com que ela "regrida" quando escreve O que pensa ? As
sim se comprova, mais uma vez, que a escola ensina as criancgas
a repetirem e reproduzirem palavras e frases feitas, A escola
ensina palavras isoladas e frases sem sentido e ndo  trabalha
com as criangas, no ano escolar da alfabetizagdo, o "fluir do
significado™, a estruturagdc deliberada do discurso interior pg

la escritura.

0 problema, entdo, & que a alfabetizag&o ndo impli
ca, obviamente, apenas a aprendizagem da escrita de letras, pa
lavras e oragdes. Nem tampouco envolve apenas uma relagédo da
erianca com a escrita. A alfabetizagdo implica desde a sua ge

nese, a constituigdo do sentido. Deste modo, implica, mais pro

fundamente, uma forma de interagdo com o OQUTRO pelo trabalho de

escritura - para guem eu escrevo O gue escrevo e por qué ? A
crianca pode escrever para si mesma, palavras soltas, tipo lis
ta, para nio esquecer; tipo repertdrio, para organizar o que iC!
sabe, Pode escrever, ou tentar escrever um texto, mesmo frag-
mentado, para registrar, narrar, dizer ... Mas essa escrita
precisa ser sempre permeada por um sentido, por um desejo, e

implica ou pressupOe, sempre, um interlocutor.

Ora, isso nos remete a um outro ponto crucial na

discussdo, que diz respeito a representacac do interlocutor no

movimento discursivo.

Quanto a este aspecto, Vygotsky (1975) considera
tanto o discurso interior quanto o discurso escrito como "mond
logos", pela auséncia de um interlocutor imediato, em oposicdo a
fala, que & "didlogo". Mas quandé Bakhtin nos fala da natureza
social da enunciagdo - dos atos de fala - e discute © valor da
"palavra" como signo social ( ideolégico ) e material ( inte
pior ), ele traz & tona o problema filosGfico do discurso  intg
rior, dizendo que "ndo & por acaso que os pensadores da Antigli
dade 33 concebiam o discurso interior como um didlogo interior.
Essas unidades prestam=-se muito pouco a uma andlise sob a forma
de constituintes gramaticais ( a rigor, em certos casos, isso &
possivel, mas com grandes precaucbes ) e ndo existe entre elas,

assim como entre as réplicas de um didlogo, lagos  gramaticais;
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sdo lagos de uma outra ordem que as regem. Essas unidades do
discurso interior, que poderiam ser chamadas "impregsdes glo-
bais de enunciagﬁes", estdo ligadas umas &s outras, e sucedem-
~se umas as outras, ndo segundo as regras da ldégica ou da grama
tica, mas segundo leis de "convergeéncia apreciativa ( emocio
nal ), de concatenacdo de dlalogos etc. .., & numa esireita depen
déncia das condigdes histdricas da situagdo social e de todo o
curso pragmatzco da existéncia. Somente a explicitacdo das foz
mas do discurso dialogado, pode esclarecer as formas do discur
so interior e a ldgica particular do itinerdrio que elas seguem

na vida interior"(g).

Na tentativa de investigar esse "itinerario" e ca

racterizar o discurso interior como atividade simbdlica de natu
reza social, Vygotsky procura descrever alguns indicadores :

. o discurso interior parece desconexo e incompleto;

+ © discurso interior é quase completamente predicati
Vo porgque a situagdo, o assunto pensado e sempre co
nhecido de guem pensa;

+ 4 sua sintaxe, portanto, & abreviadaj
. hd a predomindncia do sentido sobre o significado;
. hd aglutinacdo de palavras;

. hd integracio de sentidos ( influxo de sentidos )(10)

Mas Vygotsky ndo destaca a PRESENGA de interlocuto
res pela representagdo ( formagdes imagindrias ) nem o silen
cioso ( ou barulhento ? ) movimento de interagdo verbal consigo
mesmo ou com os outros come uma intensa DIALOGIA INTERNA. Ora,
essa DIALOGIA, que caracteriza a relagdo inter-intradiscurso
também & constitutiva do ato de fala impresso, do trabalho de

esceritura.

Assim, o que evidencio & a necessidade de levar.em
conta as contribuigdes dos autores referidos acima, procurando
analisar a dimensao ( inter ) discursiva, dialdgica, no proces
so de aquisigdo da linguagem escrita, ou seja, procurando inves
tigar os processos de constituicio das criancas como leitoras e

escritoras nas situagles e contextos escolares.

Nao poderiamos, entdo, considerar que :

. no processo inicial da escrita, o discurso interior é ‘Mescri
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to", marcade, ou seja, a escrita assume caracteristicas e mar
cas do movimento discursivo enquantc dialogia interna intra-dis
cursividade ? Ou, de outro modo : quando a crianga percebe que
pode escrever gualguer coisa, na tentativa de apreender e recor
tar o fluxo da experiencia pelo trabalho de escritura, ela co-
meca, aglutina, omite, hesiia, retorna, repete ... e neste es
forgo, neste trabalho, ac mesmo tempo de conhecimento de um cé
digo convencional e registro e distanciamento do seu proprio
discurso ( interior ), as criancas apreendem fragmentos tanto

do cédigo gquanto do fluxo, bem como modos e momentos do discur

so ?

Nao poderiamos considerar que as primeiras tentati
vas infantis de produgao da escrita, obscuras e desconhecidas
dos adultos, vao se organizando, se explicitando, se tornando
textos para o .OUTRO, inciusive o "outro eu ?" E nesse proces
so, ndo s3o inumeras e variadas as possibilidades e os esquemas
que as criancgas desenvolvem e usam para comegar & ler.e a es-
crever ? Nesta perspectiva, além de dizermos que o discurso in
terior traz as marcas do discurso sccial, nao poderiamos dizer
que o discurso escrito, sobretudo na sua genese, traz as mar-

cas do discurse interior ?
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A- Observando as marcas, delineando as pistas

0 nosso trabalho pedagdgico desde o inicio, com
os pré-escolares, passando pelo trabalho de pesquisa e as ativi
dades em sala de aula com as criancas de 1% série, até os alu
nos de 42 série, foi nos revelando a relevancia de um processo

de construgao do conhecimento, na interdiscursividade, isto &,

numa pratica dialdgica, discursiva, num espago de elaboracdo in

ter {(intra) subjetivo.

Dal que as nossas experiéncias de ensino encontram
apoio e ao mesmo tempo se redimensionam numa teoria da enuncia

c3o e na analise do discurso ...

Por outro lado, isto também suscitou novas indaga
¢Oes a respeito do processo inicial da escrita nas criangas por
que, mesmo no momento das entrevistas que realizamos, a questdo

pedagbgica da relagdc de ensino era extremamente significativa

para n0s. Isso se exemplifica na seguinte situagdo :

Entrevistadorat Paulo, como voce acha que se esche

ve "pao"?

P. : Ah, pdc eu ndo sed escrevern. Mas eu sed escre

ver iss0, 0 ¢

Ao’

E. : Muito bem, agora L& pra mim.
P. : Ak, fen eu ndo sei. L& voce, tia.
E. : alao.
P, : ALao 7 Tss0 exdiste ?
E. : Eu nao sed...
P. : Entdo vou esdcrever outrna coisa ’

0 que que ta escrnito ?
Tecedarn,

L]
-

(2]

Icedian, icediar, 0 que que g L850 7
Eu tambem ndo sed,

-
*e

=~ m g m
-

.
2]

se concentha e escreve outra "palavia' i
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E aqui, 0 que que esta edcaito ?

m

Se voel colocan um tracinho agui, o [ corta o
t com o dedo ), fica "Pata" [ julgands  impor
tante que nesta tentativa a escrita da crianga
tivesse um significado para ela }.

P. : Dba'! Oba! Era {440 medmo que eu queria esche-
ver!

E eufonico ainda, escreve : ° .

N

que a entrevistadona LE.

Ora, nesta situagdo de "pesquisa', ao invés de a
crianca escrever o que a entrevistadora solicitava, a entrevisg
tadora lia o que a crianga tentava escrever. A relacdo com a
crianga, no momento da entrevista, transformava o papel do en-
trevistador. Havia situagGes, por exemplo, em que as criangas
se recusavam, terminantemente, a escrever e nac ousavam qual-
quer tentativa, Havia situagOes em que elas diziam que ndo sa
biam e pediam para o adulto escrever, para elas copiarem. Tudo
isto servia de indicador para o trabalho posterior em sala de

aula.

As situacgdes em sala de aula, no entanto, consti-
tuiam interagdes infinitamente mais ricas do que nas entrevis
tas e provocavam outros questionamentos. Deste modo, a andlise
das relagdes de ensino, as situagbes em sala de aula e a pers-

pectiva da interdiscursividade nos abriam e nos indicavam  mui

tas outras possibilidades de consideracioc e interpretagao da
escrita no perfodo inicial ( além do aspecto investigado por
Ferreiro, Teberosky e Palicioc ). Do movimentoc ao gesto indica

tivo, & representacio pelo jogo simbdlico e pelo desenho, a es
crita imitativa e pseudo-letras, aos fragmentos correspondentes
3 escrita convencional até & elaboracdo da escrita de acordo com’
as normas da convengao, podiamos perceber um processo de simbo
lizacdo e conceitualizacdo das experiéncias na interacac e  na

interlocucdo, Assim, as criangas viam pessoas mais experientes

lendo e escrevendo, por varias razbes e diferentes fungdes; es
sas pessoas liam e escreviam para e com as criancas., Aocs pou-
cos, as criangas iam tentando ler e escrever, incorporando oS

papéis sociais de "leitor" e "escritor", até serem capazes de
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ler e escrever para si e para os outros.

Com o objetivo de explicitar e entender esse pro
cesso, nos reunimos - professoras de infantil a quarta série,
estagidrias e auxiliares de pesquisa - para analisar,. discitir
e organizar amostras do material escrito das criangas. Tomamos
como pontos de partida os dados da sondagem € o roteiro de ob-
servagao ( anexos ) e as discussoes foram ampliadas pelos rela

tos de situagOes e pelos trabalhos realizados em sala de aula,

Primeiramente, e em acordo com varios autores ( La
vine apud Gibson e Levin (1976), Freinet (1977), Clay (1975) )
encontramos uma sucessdo de rabiscos e/ou pseudo letras, en
formas de zig-zag ou conjunto de formas variadas., As criancas

repetem determinados padrdes em virias situagles, e exploram di

recionalidade, posicao, lateralidade dos sinais escritos. Co-
piam e organizam de varias formas o repertério que vao adqui
rindo, '

Encontrames também varias letras ou conjunto de le
tras sem possibilidade de identificagdo da intengdo da criancga.
A crianga ndo sabe dizer o gque quis escrever, se quis escrever
alguma coisa especifica, e ¢ adulto ndo tem pistas para inter

pretar,

Pudemos evidenciar varias letras ou conjuntos de
letras com alguma possibilidade de identificagdo da intencao da
crianca ( provdvel infcio da hipStese sildbica ?). A  crianca
comega a combinar letras para formar palavras, e continua orga
nizando o prépric repertorio de sinais que j& conhece. No en-
tanto, o relato de uma situacdo pode nos mostrar como a posigao
de um "outro" comec interleocutor da crianga constitul um elemen
to chave no processo de elaboragdo e organizagdo do conhecimen

to :

eh: eu vou edcrever "PAREM, (escreve t:_I) I ) [3))
0 que eu edchevi 7

ad: Ediib. Mas tenta de novo. Paaatiriee [ pronuncia
alongando cada som p&onunciddo l.

ent ¢ o E 7 | pergunta fazendo o E ).

ad: tem o € em afgum Luganr,

cn: e tem o pa, ne 7 | fazendo o PA ),
e agora ?

ad: ta escrito EPA. ent ah, vamos deixan  assdm
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meamo,

Num ocutro dia

en: diz uma palavia paia eu esdcreven.

ad: carro. ' _

cn: | falando alto ) carro, canrno, & o0 acaad; cariu
CarRU & 0 UUUUU.
( 6&‘.2 o "AM o o Mu" ).,
Mostra para o adulio e pergunta : & assim 7

ad: agona voeZ L&, que voel sabe.

en: aaauutt, auw, at,.. ah, eu quero fazexn cachorro
Latindo. ..

Num primeiro momento, a andlise destes exemplos
nos aponta a hipStese sildbica caracterizada por Ferreiro. Mas
outras coisas também acontecem nesse processo que se congtitui
pela interagdo. Na primeira situagdo, o adulto 1& para a crian
ca o que ela escreve e a crianga, depois de duas tentativas a-
bandona o "projeto de escritura" e resolve "deixar assim mesmo".
Na segunda situagao, o adulto sugere que a leitura seja feita
pela crianga e a crianga assume a troca de papéis : de escrito
ra, ela passa a ser leitora do seu "texto"., O distanciamento
da propria escritura produz uma outra leitura. Ou seja, a lei
tura da prépria escritura altera, transforma a intengao da cori
anga. Essa troca de papéis, explicitada nessa relagdo, € carac
teristica tambeém da dialogia interna que, DpOr sua VezZ, & inter
nalizagdo e elaboragdo das interagles discursivas com oS ou-
tpos. Num primeiro momento, ¢ adulto - ou um "outro" - 1€ para
a crianca; depois, sugere a leitura pela crianga ou 1€ com elaj
até que a crianca faga esse movimento por si prépria. Esse pro
cesso vai envolvendo uma gradual construgdo da representagao
dos interlocutores e a interpretagdo dos papéis soclais de "lei

tor" e "escritor".

0 que a andlise destas instdncias comega a nos
apontar & a dimensdo interdiscursiva, a importancia da relagao
dialdgica no trabalho simbélico da escritura. f a emergéncia
da escritura como prdatica discursiva. Enquanto internaliza a
"dialogia" falando com os outros, a crianga vai +ambém elaboran

do a escrita como uma forma de didlogo.

A passagem desses primérdios da escrita para um

tpabalho de escritura "para o outro'" apresenta uma variedade,




81

I3 « .. - - v
muitas vezes imprevisivel, de percursos. Esquemas visuais, MmO
tores, auditivos, mneménicos, imaginativos, cognitivos, inter
pretativos... entram em jogo, além das condigCes de interagao e

interlocucdo das criangas.

Observamos também, na escrita das criangas, conjun
tos de letras com correspondéncias parciais as convengdes ( ini
cio da hipStese alfabética ?) mas que ndo sdo analisaveis  ape
nas em termos de hipStese sildbica, sildbica-alfabética ou alfa
bética. Mais do que isso, indicam a elaboragao do  pensamento
através de fragmentos escritos. As criangas conseguem represen
tar através da escrita partes e momentos do discurso; o fluxo
continuo da experiéncia € representado pela escrita fragmentada,
ou pela escrita também continua e sem recortes, ou pela série
de recoxptes ndo convencionais. As criancas, nesta fase, de-
monstram um enorme empenho e esforgo na produgdc do texto, e
muitas vezes nao conseguem e se recusam a ler o que escreveran.,
S6 aos poucos as criangas comegam a duvidar da propria escrita,
a suspeitar do prdprio "erro', perguntanco e procuranéo adequar
sua escrita a escrita convencional. As criangas comegam & per
ceber a necessidade da convencgdo para a leitura dos proprios

textos.

Ja no momento da organizacao dos dados da scndagem
( e portanto em situagio de entrevista e verbalizagZo pelo a-
dulto, quando perguntavamos ds criancas como elas achavam que
se escrevia " A mamd3e faz o pdoc " ) pudemos esquematizar o pro

cesso da seguinte maneira :

Amofu

Amafeobo
Amamaifaisopam
A mamae faso pu

A mam3e faz o pdo

- . .
© que poderlamos interpretar como um processe gradativo de ex-

plicitagao da escritura,

Mas, observando posteriormente a escrita das crian
gas nas salas de aula, fomos percebendo em varias instancias
( o que acabei caracterizando como ) "marcas" do discurso inte

rior,
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_ Quando as criangas escrevem palavras soltas ou di
tadas pelos adultos, ( tipo nomeagdo, lista, repertdrioc ou di-
tado ), a caracteristica da produgdc & uma, e evidencia-se, mais
facilmente, a correspondéncia entre a dimensio sonora e a exten
sdo grdfica. Mas quando as criangas comegam a escrever o gue
pensam, © que querem dizer, contar, narrar, elas escrevem por-
gdes, fragmentos do "discurso interior" ( que € sempre didlogo

consigo mesmo ou com ocutros J.

A escritura entdc adquire novas caracteristicas

o ritmo, a entonagdo, a énfase, as rupturas, a fluéncia, as con

tragdes, as interferéncias... também sio marcados na escritura
inicial de modo peculiar. E na medida em que a escritura passa
pelo "discurso interior", ela comega a revelar também as "mar
cas™ do discursoc scocial internalizado : suas normas, suas for
mas, sua legitimidade e aceitabilidade ( o que T & dito ?" o

que € "possivel" dizer ? o que se pode ou se deve dizer ? Co-

mo ? Quando ? Onde ? Por qué ? ).

Procurando trabalhar com as criangas o processo
inicial de leitura e escritura na interdiscursividade ( num Jo
go de negociacdes discursivas e troca de sabevres ), comegamos
a criar, nas salas de aula, situa¢les de intensa interagao ver
bal, abrindo espago para a elaboragdo do didlogo, da narrativa,

entre as criangas e os adultos presentes,

Deste modo, o conhecimento sobre a escrita e o co
nhecimento sobre a aquisigdo da escrita se construfam numa inte
racdo, numa pratica discursiva, numa tacita, reciproca - muitas
vezes, tensa - relacdo de ensino ( mas & precisamente nestas
"tensSes", nestas interacdes discursivas que se elaboram as
transformagdes culturais ). Momentos de tensdo se caracterizé
vam, por exemplo, nas situagbes de escrita espontanea ( no con

texto escolar ) guando as criangas escreviam textos como esse :

Umavedis eu fui tabaiacomeupal nucapo eufud cofergudam
{Uma vez eu fudl trabalhar com meu pai no campo., Eu fud
colhen algoddo). 1983

Como "ler" essa escrita ? Como analisar ? Como
avaliar ? Como corrigir ? Entre a tarefa da escola, de ensi-
nar a forma convencional de escrita, e os processos de constru
cdo do conhecimentoc e utilizacao da escrita pela crianga, que

passa pelo discurso interior, ( que, por sua vez, passa pelo
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discurso social ) qual a posicdo do professor ? Que atitude to
mar ? Como decidir o que fazer ? Como se di esse encontro, ou
esse confronto lingliistico e social ? E como isso &, ou pode

ser trabalhado na escola ? Sendo "possivel" - porque & realiza

vel, porque fol realizada - essa forma de escrita & legitima ?

E aceitdvel na escola ? Por qué ?

A escola nao concebe a possibilidade desta escri
ta e as prdprias criancas desconhecem sua capacidade de elabora
gao pois inibem suas tentativas baseadas que estdo nas restri
gbes - implicitas ou explicitas - dos adultos. De modo geral,
a escola nao tem considerado a alfabetizac3o como um processo
de construgdo de conhecimento nem como um processo de intera-
¢do, um processo discursivo, dialdgico. Com isso, a escola re
duz a dimensdo da linguagem, limita as possibilidades da escri
ta, restringe os espacos de elaboracgdo e interlocug¢ao pela im-
posigdo de um s6 modo de fazer e de dizer as coisas. Mas essa
imposigdo acaba sendo, de fato, limitada ou ilusdria. Pois exis
te ainda um espago, um movimento, um dinamismo discursive no in
terior da escola. Mesmo blogueando a "fala", a escola ndo con .

segue bloquear o discursoc interior.

Isso se revela nos textos das criancas, coletados
circunstancialmente nas escolas em que trabalhamos. Nosso obje
tivo pedagdgico primordial era transformar as condigoes das sa
las de aula para que essa escrita inicial pudesse acontecer co
mo um modo de interagac e, entdo, procurar indicadores para and
lise dessa forma de discurso. De fato, essa escrita aconteceu,
nas mais diversas situagdes e das mais variadas formas. ( Um
estudo longitudinal, sobre a aquisicdo da escrita, que leve em
conta as. interagCes e as relacdes de ensinc na escola, faz-se

imprescindivel neste aspecto ).

Observemos alguns exemplos de escrita de criancas
da 12 série que nos indicam a dimensdo discursiva dos textos,
De posse de alguns conhecimentos da esecrita convencional, as

criangas sdo encorajadas a escreverem seus relatos e histdrias.

Situagdo 1 - ApOs uma pesquisa sobre grios e cereais, as cri
angas fizeram paoc na escola, Cada uma, entdo, procurou regis

trar e relatar a experiéncia por escrito.
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| ¢ pdo estava na mesa

Situagao 1

comemos a4 massa
e acabou )

Situagao 2 - Texto esponténeo: a crianca comega a escrever
( a cazagero ? ), interrompe e se dispersa. Pega um bonequinho

- -
de plastico, faz o contorno no papel, recomega a escrever :

HAard

Situacdo 2

{ um homem fornte Zem um (brag¢do?) muito chelo
de musculo
- Tanzd - hio )

Situagdo 3 - Texto espontaneo de uma mesma crianga no Mesmo
dia: primeira parte -A- do texto apresenta-se razoavelmente le

givel. Segunda parte, ilegivel. A "leitura" de -B- foli Dbaseada
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em comentdrio posterior da crianca.

' ' Situagdo 3 -

( Era uma vez ¢ macaco pegou a mulhen
e Levou para a caverna, -A-
0 gato atacou a mulher dai pegou
efa?... -B- )

Situagao 4 = Numa andlise da produgdo do seguinte texto es
ponténeo ndo se pode deixar de considerar que a professora ha-
via conversado com as criangas sobre o tempo, © sol, as plan
tas, o calor. Durante a conversa, comentaram que "o sol seca a
roupa do varal". Além disso, h& um ano atrds, a irmd desta cri
anga gueimara-se seriamente com Sleo e ainda estava em recupe

racdo.
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Situagao 4

([ A mulher passou 0Leo na roupd e quedmou
a roupa do varal.
- do 80L.... 0Leo queimou @ AOU
pa. )

Esses exemplos revelam uma escrita que parece desg
conexa e incompleta, apresenta uma tendéncia 3 condensacdo e a
abreviagdo, apresenta aglutinacdo e contragdo de palavras. Eles
revelam também porgdes, fragmentos de 1afias, influxo de sentl
dos - marcas que Vygotsky atpribui ao discurso interior. Essa
escrita inicial ndo pode ser analisada apenas segundo as regras
18gicas, ortogrdficas ou gramaticais, Se bem que se possa ' ten
tar uma andlise segundo as hipoteses propostas por Ferreiro e

Teberosky (1979) e Ferreiro e Paldcio (1982), essas  hipdteses

% o "influxo de sentidos™, segundo V otsky. consiste no imbri

; 5", segundo 1Ye 2 % ) =

camento de sentidos, influencia, interferencia do sentido de
uma palavra na outra.
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\
nédo ddo conta desse trabalho de escritura. Essa escrita aponta

para © que Bakhtin chama de "impressdes globals de enunciac3o"

e had que se buscar outros indicadores para uma anilise.

Uma anélise, entao, dos processos e das circuns
téncias de produgdo dos textos pode revelar, além de condigdes
do cotidiano da crianga, aspectos da sua atividade mental,
discursiva, bem como a relagio que ela vai desenvelvendo com a
propria escrita - para qué e como ela pode usar ( e ampliar a
utilizagdo de ) esta forma de linguagem ?
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B~ Trabalhando a leitura e a escritura

como pratica discursiva

Emergem aqui, no entanto, alguns pontos de "ten
sdo" - na pratica escolar:nossa sociedade traz as marcas da In
distria Cultural, pela neutralizagao das diferengas, pela produ
gdc em massa, pela mistificagdo da prdépria cultura como indepen
dente do processo de sua produgdao ( e consumo ), Os processos
de alfabetizacdc e escolarizag@o ndo ficam isentos dessas  mar
cas e, pelo contrario, as assumem e incorporam. Isto se revela
no uso propagandeado e indiscriminado das cartilhas e dos 1i-
vros diddticos, nos "melhores" métodos anunciados como os mais
eficazes para reduzir os indices de evasdo e repeténcia, . na
( ilus8o da ) "produgdo do maior nimero de alfabetizados no me

nor tempo possivel",

Contudo, na medida em que incorpora algumas marcas
da Indistria Cultural, a esceola reluta em atualizar, as suas-
condigles e procedimentos de ensino, alegando, sistematicamente

falta de verbas e recursos financeiros,

Enquanto isso, a leitura e a escrita ganham, fora
da escola, outras marcas e se realizam de outras formas no con
texto da Indlstria Cultural : nde s& suas funces, mas seus
usos se modificam, se transformam. Nesse processo de tTransfor
magdo, a linguagem verbal, linear, escrita, literdria, se encon
tra e se confronta com a "linguagem glcbal' do corpo, com a si
multaneidade das informacgoes, com a multiplicidade de formas de
dizer., N3o s6 a palavra, mas © corpo, adquire o estatuto de
signo. S&o as marcas da modernidade, que a escola tem medo de
assumir, mas ndo pode impedir que se revelem. A dimenséo fun
cional, pragmitica, fragmentada, contraditéria e 1lUdica, da es
crita ( pensemos na propaganda ! ) & experienciada no cotidiano
e transparece no trabalho de escritura das criangas. Aqui, ca
be entdo perguntar, ndo s : © que as criangas fazem com a es=-
crita ? mas : O que a escrita, marcada pela Indistria Cultural,
faz com as criancas ? e ainda : 0 que a nossa escola tem feito
com a escrita e com as criancas, num final de século XX, num

contexto marcado pela Indistria Cultural ?
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A tensdo se evidencia quando percebemos que, MESNO
no contexto da Industria Cultural, com toda a "orodugdo” para
as criancas; e mesmo na escola, com toda restricdo e normatiza
¢do, a escrita inicial & indicativa de muitas diferengas, abre
espago para muitas leituras, aponta possibilidades de muitas mu
dangas. Por isso, sobretudo no contexto escolar, produz cons
trangimentos. Desestabiliza, Questiona. Revela pressuposi=-
¢Bes e preconceitos na medida em gue revela também ( e documen

+ta ) a variedade nos modos de dizer. Variedade essa que, pre

cisamente, des-cobre e manifesta os espagos de elaboragao e o0s

movimentos de transformagdo do discurso social.

Buscando, entdo, transformar algumas condigGes e
procedimentos de ensino nas escolas, comegamos a usar, COMO Umna
das formas de articulacZo das atividades e de constituigao da
interdiscursividade, a literatura infantil, Além da literatura
procurdvamcs implementar as vdrias formas de linguagem ( plasti
ca, corporal etc. ) possiveis e vidveis nas situagles escola-
res. E por que a utilizagdo da literatura ? Porque a literatu
ra, como discurso escrito, revela, registra e trabalha formas e
normas do discurso social; aco mesmo tempo, instaura e amplia o
espago interdiscursivo, na medida em que inclui outros interlo
cutores - de outros lugares, de cutros tempos = criando novas
condigdes e novas possibilidades de troca de saberes, convocan
do os ouvintes/leitores a participarem como protagonistas no

didlogo que se estabelece.

Mas, trabalhar com a literatura infantil na escola
implica, além de conhecer e censiderar o carater originariamen
te pedagdgico, ético e pragmitico deste género como produto cul
tural ( Zilberman, 1982a, 1982b ) forjar e constituir a dimen
sio 10dica e estética, fantdstica e maravilhosa dos textos e
das atividades de leitura e de escritura com as criangas; impli

ca trabalhar ndo s a leitura, mas a autoria do texto escrito,

Assim, dentre os recursos utilizados em sala de
aula, utilizamos, muitas vezes, um bem caracteristico da indQs
tria cultural - as historiazs em quadrinhos - como provocador de
um trabalho de escritura, Por que comegamos a usar as histo-
rias em quadrinhos ? E por que optamos por unm determinado tipo

de histdrias em guadrinhos ?

Quando, em junho de 82, trabalhdvamos, praticamen
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te, s0 com pré-escolares, lemos para as criangas uma histdria
elaborada a partir das experiencias e da fala do grupo, € DProOpu
cemos 3s criancas que ilustrassem a historia ( Smolka, 1985 ).
Diante da recusa das criancas em desenhar sobre o que haviam
vivido, ou de ilustrar o que estava escrito, assumimos a tarefa
de transformar o texto em livro ( organizando texto, ilustra-
¢oes e capa ). Decidimos, ac mesmo tempo, trabalhar com as cri
angas historias em quadrinhos sem texto escrito, a fim de explo
rar com elas a leitura do "icOnico", a possibilidade de inGme

rags leituras.

Trabalhando, portanto, fungdes e possibilidades da
linguagem, nossas opgoes revelaram-se oportunas : O livro teve
a maior repercussao entre as criangas; e as histdérias em quadri
nhos nos indicaram nogdes e concepgbes que as criangas estavam
construindo sobre a escrita. Ao apresentarmos, por exemplo, a
seqliéncia de quadrinhos para um grupo de criangas, uma delas
indagou : " Cadé a histdria, tia ?" ( Histéria significa escri
ta ? Historia significa livro ? De quantas formas posso con=

tar historias ? De quantos modos posso fazer Historia ?). o

Recorremos as publicagbes semanais de Eva Furnari

no suplemento infantil da Folha de Szo Paulo, por varias ra-

zdes : pelo fato de ser uma publicagao em jornal; pelo fato de
serem seqlléncias de quadrinhos, sem escrita; pelo fato de suge
rirem a magica, a transformagao, o nonsense; pelo carater 1Gdi
co, mitico, fantastico, imaginativo. Os desenhos tem uma ca-
racteristica atual e estilizada, guardando, no entanto, arquéti
pos tradicionais : bruxa ou fada, varinha de condao, magia ...
Ao mesmo tempo, Ou por isso mesmo, nao s6 abrem espago, mas
convidam as criangas a se posicionarem como interlocutoras nas

historias.

Nas primeiras series, o trabalho com oS quadrinhos
ganhou nova relevancia : era queixa constante das professoras
que as criangas nac sabiam "escrever logicamente", que nao ti-
nham "segfiéncia de pensamento", e que a escrita era, portanto,

mincorreta" e "sem sentido". Propondo as criangas um trabalho

- v -~
com os quadrinhos, podiamos, em sala de aula, observar nao tan
to a "segliéncia 1logica", mas muito mais as diferentes possibl

lidades de articulacao de sentidos.

0 carater "atualizado" ou "estilizado" da persona

gem de Furnari dissolve o maniqueismo da figura, que pode ser,
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entao, tanto bruxa quanto fada. A "bpuxa' ou "fada", opera
transformacdes e isso & marcado por tragos e sinais caracteris
ticos da linguagem iconica dos quadrinhos : circulo ou caracol
pontilhados, "nuvem", "estrelas", tragado indicando percurso,
desaparecimento etc. Essa personagem, no entanto, faz muitas
outras coisas, alem de magicas... Como as criangas léem e in-
terpretam os indicadores dos movimentos, das seqliencias, das
agoes, das transformacoes ? Como elas dialogam com ©Os dese
nhos ? Como elas ocupam o lugar de interlocutoras ? E de es-~

critoras ? E de co-autoras 7

0 seguinte texto (1), escrito por uma crianga a
partir de um conjunto de quadrinhos (01) que ela poderia  orde
nar como quisesse ( os quadrinhos foram entregues recortados as
criangas ) nos sugere varios aspectos e alternativas para a red

lizagao de uma analise.

Mﬂ Ww&m%wﬂw}ww
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oA b o 1300

1. Era uma vez... Nao! 0, para de jogar, velha maluca !

2., Esta muito gostoso. Mas (voce acertou?) na cabega do gato.
3. N3o esta vendo a lata de lixo?

4, Agora durmo sossegado,

5. Que lugar gostoso!

6. Como doi a minha cabega !)
Texto 1
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Muitas coisas acontecem simultaneamente e, por
questoes de metodo, terminamos sempre por distinguir, separar
- Ou recortar partes do todo para proceder a interpretacio. A
questdac que se levanta, entao, é : o que se toma como . unidade
de anilise, e de que ponto de vista ?

Do ponto de vista da ortografia e segmentagao, po

demos observar, entre outras coisas, no texto :

1. a aglutinagdo e contragdo de palavras, que se pode inter
pretar pela seqléncia ritmica e entonacional da fala. Por
exemplo :

A- "éuva" - introducdo marcando o infcio de uma narrativa
que €, no entanto, loge abandonada no trabalho de escri
tura quando o didlogo toma forma - percebida, muitas ve
zes, como uma s6 palavra pelas criancas.

B~ "oparaudijoga x velhmaluca" - a crianga marca a pausa
entre 2 seqliencias ritmicas com uma cruzinha.

C- "cilugaicotoo" - a escrita revela um comentario apre

ciativo que flui de uma s6 vez.

2. a contragao, recorte e omiss&c, que provocam uma perda de

sentido em "maivo a séu na cabé do gato".

3. Em : A gora du mosusé gado
A separagao de "A gora" pode ser interpretada pela visuali
zagdo e internalizagao do "a" como artigo., Em "du  mosusée
gado" o pressentimento de um signo nao identificado pela
crianga em "durmo" sugere o espago deixado ( este & um re
curso comumente usado pelas criancas nos casos de n, s, r
intercalados ). 0 recorte em "susé gado" pode ter  varias
interpretagoes : segmentacdo arbitraria ( a crianca  sabe
que a escrita convencional implica espagos ); reconhecimen

to da palavra "gado"; ritmo e acentuacaoc.
¥

4. A supressao das Gltimas silabas em "cabél(ga) do gato" . e
"ve(ndo)alata" pode ser explicada pela acentuacac  tonica
das palavras.

-9+ Em "cilugaicotoo" a crianga revela uma opcdc  ortografica
entre C e QU, e indica uma andlise fonética de acordo com
a pronuncia caracteristica da regiao onde mora : o r em
"lugar" adquire a caracteristica de i ( como em "Taiza" (

tarza) no texto anterior; como em "caine" (carne).
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6. "Lixo" era a unica palavra escrita nos quadrinhos e a cri

anga nao copia, mas escreve "licho", no seu texto.

Essa crianga ( por alturas de setembro/outubro no
ano letivo da 1@ série ) revela um certo dominio do  instrumen

+al alfabetico e do mecanismo da escrita. 0O que faz, por exem

plo, com que ela escreva "motugotoso" ( muito gostoso ) e
"eilugaicotoo™ ( que lugar gostoso ), 'na cabé do gato" ( na

cabeca do gato ) e "comodoiaminha ca Besa" ( como doi a minha
& La DEea

cabeca ) num mesmo texto ?

Sio ocorrencias como essa, que, do ponto de vista
"adulto" ndoc tém explicagdo "1ogica" ( sdo interpretadas, mui-
tas vezes, como "incapacidade", "desleixo", "falta de atengao
das criancas ), que comegam a indicar outros processos e inter
feréncias na escritura inicial. £ interessante notar os recor
tes que a crianga faz na sua escritura, e como ela usa o conhe
cimento que ela j& possui do convencional para marcar o fluxo
do pensamento. A crianga nac meramente "grava' fonemas e gra
femas, nao meramente copia ou repete, mas ela processa, elabo

ra, constrdi esse conhecimento dinamicamente, discursivamente "

'E isto se da a cada passo, a cada momento da escritura : a cri
anca "escreve" de modos diferentes em diferentes momentos de um
mesmo texto.

Mas é interessante, tambem, atentar, para a leitu
ra que a crianga faz. A crianga ordenou os quadrinhos da se-
guinte forma : 2 - 3 = 4 - 1 - 6 - 5 e escreveu uma frase para
cada quadrinho. O fato de © primeiro quadrinho estar  marcado
pela escrita ( "Historinha", "Filomena", "Eva Furnari" ) nao
constitui um indicador para a crianga. No entanto, se atentar
mos para o quadro 3, para o qual a crianga escreveu "esta motu
gotoso maivo a seéu na cabé do gato" vamos perceber que a persg
nagem, de lingua de fora, como que "lambe os beigos” depols de
comer a maga e jogar fora o cabinho na cabega do gato. ( Quem
fala, no entanto, para a "velha maluca"? E o gato ? £ o au-
tor ? ). Do mesmo modo, o gato, debaixo da tampa do lixo, de
olhos fechados, acha "gostoso™" esse lugar ( quadro 6 )} enquanto
que, com o olhar vesgo e arregalado e também de lingua de fora,

sente dor de cabega.

Se tomarmos, entdo, o TEXTO - e suas condigoes de

produgdo como unidade de andlise, isto &, se da analise foneti
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ca, ortografica, 16gica ou gramatical, deslocarmos o enfoque pa

ra a questao da constituigac do sentido e perguntarmos :  como
a crianca se colocou nesse espaco de interlocugao ? Que posi-
gao ela assumiu para escrever o que escreveu ? vamos perceber
indicadores de uma intensa atividade mental, cognitiva, discur
siva, que revelam uma dialogia, que revelam a elaboragac da re
lagao pensamento/linguagem no processo de escritura.

Assim, no texto acima, assumindo o papel de escri

tora, a crianga se coloca do ponto de vista ( assume o lugar e

o dizer ) do personagem, atribuindo a palavra ao gato : o gato
"reclama" com a "velha maluca" ( O, para de jogar; ndo estd ven
do a lata de lixo ?) e "conversa" consigo mesmo ( Agora  durmo
sossegado; que lugar gostoso; como d6i a minha cabega ). Esse
"gato", ao reclamar com a "velha maluca", revela imagens e pres
suposigoes, bem como regras de comportamento social. E um tra
balho de "estruturagdo deliberada do fluir do significado" pela
escritura, que traz as marcas da dialogia, instancia primeira

na interdiscursividade...

No caso, essa crianga nao caracteriza, descreve ou
explicita o contexto dos quadrinhos por escrito, ou seja, ela
nao narra, nado situa os eventos no tempo e no espag¢o para o
leitor da sua escrita. Os desenhos em quadrinhos comc que dis
pensam essa explicitagdo ? Possivelmente. Mas tornam, exata
mente por isso, o texto dependente dos quadrinhos.

Una outra crianga ( texto 2 ), no mesmo contexto
de sala de aula coloca os quadrinhos na seguinte ordem : 5 - 2

4 - 1 -6 - 3, Também para essa crianga € irrelevante a escri

ta no quadrinho 1. )W
Qowg o pustaneqs? T Lurh”
'MMY’M&WW}WWQ %
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{ A vovd estava parada na aud quando ela pegou uma macd e
comew a maga. Depods a vovoe jogou a magd fora La no £Lixo.

A gata {manhosa?] foi pegarn a maca. Ela derrubou a Lata e
caiu. ELa jogou outra magd., AL o gato disse : £La vamos
nos outra vez ).

A crianga caracteriza a personagem como "vovo! e
assume o papel e a fungao de narradora, usando marcas especiﬁi
cas para contar e desenvolver a histdria : "quando", ‘'depois",
"ai". A escrita revela o fluxo continuo e o ritmo da fala pela
aglutinacao de palavras :

"paradonaura® ( parada na rua )
"aiogatodise" ( ai o gato disse )
"lavomonoiotaveis"  ( 1& vamos nds outra vez )

Revela também uma segmentagio sistemdtica dessa crianga :

"e lapegou" ela pegou )

"e laderobou” ela derrubou )

"e lafagou" ela jogou )

P T S M oo Y

"o tamaso" outra maga ) : e

que pode ser interpretada como a apreensao das vogais ( como ar
tigos ou conjungoes ) na escrita de palavras ou frases, e a ge

neralizacgao desses casos.

A escrita desta crianca ndo apresenta omissdes e
trincamentos, mas apresenta trocas ortogréficas que também pPro
vocam uma perda de sentido : "maso" ( maga )

"mochosa" ( manhosa )

Nestas situagCes, entretanto, o intercambio e a
troca dos trabalhos em sala de aula possibilita vdrias leituras,
gera discussao e pesquisa sobre a escrita : " Como se pode es
crever maga ?" E as tentativas comecam a surgir : "massam"
"massa', "magam", "magan", s3o formas possiveis porque legiveis
( como "maga" ), se bem que "incorretas" porque nio aceitas co
mo convengao. Ao contrdrio, "maso", '"masdo", "mason", "masa"
ndo dizem "maga", e ndo tém, portanto, o caridter da legibilida

de ( Goes, 1985 ).

0 texto (3) de uma outra crianga ilustra a legibi
lidade, a "quase legitimidade" da escrita que se aproxima do
convencional, mas que traz, ainda, as marcas da "fala" ( "vinu",

"comeno", "dormino" ); da ambiguidade da ortografia ( "ei', "in
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sima” J); da ddvida sobre o recorte do fluxo ( "umaveis", "do
muro", "caiunaca besa" ). Para essa crianga, a personagem é
um "muléque", e os quadrinhos sdo colocados na seqliéneia : 2 -

3-1"1‘”5*6‘.

Mwwmﬂ%
VUl
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( Uma vez vinha vindo um moleque comendo uma maga
e nao viu o gato que esdtava doamindo em cima  do
muro, e 4 macd caiu na cabega }.

E dessa/nessa diversidade de interpretacoes, de
organizagoes e de formulagdes possiveis que se pode  trabalhar
o uso e o funcionamento das normas. E nesse espago mesmo  que

se pode propor mudangas, trabalhar acordos, estabelecer pactos.

Numa proposta de trabalho em pequenos grupos ( no
mes de junho ), usando também o recurso de seqliéncias em  qua-

drinhos ( quadro 2 ), as criangas escreveram os seguintes  tex

tos
A bruxa e tava felizd
A bruxa ve um Galinha
A bruxa fedls a Galinha dezaparezareseu
A bruxa fez a Galinha de zapares ca
A brufaxa pegou no bofle
A brutaxa pegou no bofe dai caiu um ovo TEXTO A
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As criancas, nesse grupo, haviam decidido que cada
uma escreveria uma frase para um gquadrinho. Perguntaram ao

adulto como se escrevia "bruxa" e "galinha". Uma rdpida obser

 vagao nos mostra que a primeira crianga usou o "espago" ‘como

recurso para o S intercalado em "estava'; a segunda, omitiu o A
em "uma'; a terceira e a quarta discutiram como se escreve "
fez", e escreveram a mesma frase, mas de modos diferentes : a
terceira crianca comegou a escrever "derzapare..." interrompeu,
retomou a escritura "...e...zapareseu". A quarta, analisou de
outra forma essa "palavra desconhecida" : "de" ( como  preposi
cao ?), "zapares" "ca" ( silaba muitas vezes tomada como letra
Qé ). A quinta crianga "transformeou'" a palavra bruxa em "bru
taxa" ( Por que ? confusao entre o "T" e o "X" escritos em le-
tra cursiva ? ); usou ainda hipercorrecac em "bule" ( escreveu
"bole" ); retomou a primeira parte da sentenga e terminou : "

dai caiu um ovo'.

_ A forma de divisao de tarefas, nesse grupo, deter
minou a repeticdo de "A bruxa", dado que cada crianga procurou
explicitar o referente na sua escritura. Ou seja, é interes-
sante notar que o que aparece como padrac nas cartilhas ( a re
peticdo & usada como técnica de "fixagdo" ) &, no caso, um  Tre

sultado da forma de trabalho das criancgas.

Em um dos grupos, uma das criangas comegou a escre
ver. As outras tentaram ler. Nao conseguindo, apagaram e ten
taram escrever novamente. Cada crianga tentava ler o que a ou
tra havia escrito e, nac entendendo, apagava e tentava escre-

ver. Nesse processo, o resultado foi o seguinte :
1. ofada penou nagaliha e no bule e
2. peobu e afda niglia FEXTO B

que as criangas "leram" como : 1., A fada pensou na galinha e no
bule e 2. pegou o bule na md3c e caiu uma pedra, um ovo, do

bule. Ou seja, isto € o que elas gueriam ter escrito.

Num outro grupo, o texto foi o seguinte :

A fada mexeumexna variha mexenavariha

feis um bufe & Lapego o bule

2 pego ¢ bule de baxo do o bule

debao o bule Lidebaxcdele

t{ um ovo de baxobe bule ~ TEXTO C
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Duas criangas alternaram-se para escrever, mas to
~das, no grupo, participaram falando, comentando, ditando e vre-
petindo o texto. Ora, o texto revela justamente as interferen
cias, as repetigCes das criangas enquanto acompanhavam o traba
1ho de escritura das que se dispuseram a escrever : "A fada me
Xeu na varinha. Fez um bule. Ela pegou o bule e debaixo do bu
le tinha um ovo". Nao houve, no entanto, neste momento, um dis
tanciamento e uma leitura do texto, o que provocaria a divida

e a tentativa de reelaboracgio do mesmo.

Ainda num outro grupo, a crianga "que ja sabia
ler e escrever" assumiu o papel do escritor, tambeém com a par
ticipagao dos demais elementos :

Erauma baruxa depois Era uma (vez uma) bruxa

viu uma galinha depegou Depodis (efa) viu uma galinhe
a varinha abcacadaba depos (depois) pegou a varinha,
apareceum bule depos ~ Abracadabra. Depois apareceu
levanto o bule dai eia a um bule

brivaboca e vium ovo Depois Levantou o bufe

de ouro e depois ela jogou Dail ela abriu a boca e viu

bule no depois sento na varinha um ovo de ouro e depois ela
jogou o bule depois sentou

na varinha. TEXTO D

Pedagogicamente, o mais importante, neste momento,
do ponto de vista da andlise que estamos fazendo, nio sdo tanto
os textos como eles se apresentam, mas o gque os textos nos reve

lam, o processo de elaboragido destes textos, o espago de troca

de idéias e conhecimentos, as alternativas de participacdo que
surgem numa proposta de trabalho, a variedade de formulacgoes

possiveis.

E fundamental, entao, observar e considerar como

as diferentes formas de organizacao e interacao das criangas,
e os diferentes materiais e recursos, acabam como gue provo-
cando ou delineando a elaboracdo dos textos : mostra-se como

imprescindivel a analise das condigdes de elaboragio e do  fun

clonamento da escritura, para a compreensio e avaliagao ( do
processo de produgao ) dos textos.

Numa outra classe de primeira série, ja no final

do ano letivo, um exemplo & indicador da importdncia dessas ob
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servagées e analises :
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Uma andlise desse trabalho nos revela que a crian
ga ordenou os quadrinhos exatamente na seqiiéncia desenhada pela
autora. Por uma falha na copia xerox, o rabo nao aparece, ou
& "cortado", nos quadros 2, 3 e 4., Essa "falha tecnica" produz
alguns efeitos : a ausé&ncia do rabo no ledo & interpretada pela
crianga como indicador relevante na nistdéria. ‘A crianga nao
atenta ou da relevancia, por exemplo, ao detalhe, no quadro &,
do espinho na pata do ledo, marcado peles tragos ao redor da
mesma., A crianga chama de "bruxa" a pevsonagem sentada na pe-
dra - pois, pela sua leitura, ela vai fazer o rabo do ledo desa
parecer - e atribui ao ledo o "medo de ela fazer alguma mégi
ca". A crianca interpreta a reagdo da bruxa ( quadro 2 )  ndo
como susto, mas como a propria possibilidade, ridpida e inespe
rada, da mégica. Bruxa e ledo se enfrentam : o ledo parece ser -

a vitimaj; a bruxa, o vildo, na historia ...

Mas a bruxa - de vestido de bolinha e florzinha no

chapéu - vira fada, no texto, quando fica "com d5" do ledo., "E
a fadinha perdoou..." Perdoou o qué ? E por qué ? ( Ha, im-
plicitamente, uma troca de posigles dos personagens ). Estao

subjacentes e implicitos modelos, arquétipos, pressuposigdes
bruxas sdo mids, nio perdoam, ndo fazem "bondades" ( lembro aqui
um &timo livro de Sylvia Orthoff, "Uxa, ora fada, ora bruxa" ),
nio devolvem o rabo... Isso & tarefa para fada ! A transfor
macac da bruxa em fada &, assim, uma imposigdo do sentido. A
questdio ndo & a da 1ldgica ou da permanencia do sujeito na  fra
se ( no texto ) como categoria gramatical. A questao & a da po
sigdo ( da sugestdo ) das personagens ( da autora ), da indeter
minacdo do sentido, e portanto, da possibilidade de inﬁmeras in
terpretagoes. £ a questdo da condigao - momento e espago - da
_interlocucgdc, lugar de um jogo de representagdes onde a crianga
na sua intencdo, na sua imaginagdo, na sua atividade como leito

ra e/ou escritora, organiza os tragos, ocupa 05 espagosS...

£ a ocupacdo desses espagos pela atividade da cri

anca que da a ela o estatuto de leitora e escritora.

O problema & que a escola sb acredita e aceita ser

possivel a ocupagdo desses lugares depois que a crianca ja e

e

( considerada ) leitora e escritora. E o que & ser "leitora e

escritora" na escola ? £ decodificar e codificar mensagens por
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escrito; € ler e escrever "com sentido". Mas ler com sentido
& a Ultima etapa que a escola espera da crianga no processo de

alfabetizacdo. A escola nao trabalha o ser, © constituir-se

leitor e escritor. Espera que as criangas se tornem leitoras e
escritoras como resultadc do seu ensino. Ne entanto, a propria
pratica escolar é a negacdo da leitura e da escritura como pra

tica dialdgica, discursiva, significativa.

Como, entdo, dentro da escola, a crianga pode ocu
par os espagos de leitora e escritora ?! Primeirc, ou concoeml
tantemente, ela precisa ocupar © espago como protagonista, in

terlocutora, como alguem que fala e assume o seu dizer,

Pedagogicamente, entao, trabalhar as diferengas no
processo da elaboracgdo do conhecimento com as criangas - trans
formando o espago da sala de aula em lugar e momento de encon
tro e articulacdo das histérias e dos sentidos de cada um, e de
todos - requer, necessariamente, uma outra dindamica, um cutro

modo de proceder na escola...

Observemos a situagd&o de mais uma classe de primel
ra série, segundo relato da professora : Trinta e nove crian-
¢as; nenhuma cursou & pré-escola. Nao tinham experiéncia aca-
démica anterior ( a ndo ser os dols primeiros meses de aula,quan
do uma outra professora trabalhou o "periodo preparatdrio" ).
Apresentavam os seguintes comportamentos : falavam todos juntos
e ndo se ouviam; provocavam-se e usavam apelidos e nomes pejo
rativos para se referirem uns aos outros; agrediam-se, acusa
vam-se, destruiam e roubavam materiais; ndo atentavam para o}
que a professora falava. NEo revelavam nenhum conhecimento es=-
pecifico sobre a linguagem escrita, mas revelavam experiéncias
com.a escrita; ndo revelavam experiéncia com o registro ou mar
cadores de tempo ( reldgio, calenddrio ). Apresentavam proble
mas de higiene, salde, alimentacgdo e vestudrio. Apresentavam
dificuldade de organizacdo e utilizacio de materiais académicos.
Demonstravam nioc compreenderem varias propostas de trabalho, ex
plicagbes e solicitagOes, sobretudo quando colocadas pela pro
fessora para a classe como um todo., Cobravam "ligao" ( exerc£

cios de coordenacac motora )...
Quando a professora relata que hd trinta e nove

. - * - " - » .
criancas numa sala de primeira serie, ela revela a politica do

"hi vagas para todos" o que, na realidade, tira o espago de ca
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da um, na escola; quando ela aponta os problemas de ~higiene,
saiide, alimentacdo e vestudrio, ela evidencia o problema sbeio-
ccondmico serfssimo; quando ela diz que as criangas nac tiveram
experiéncia académica anterior, ela indica a ndo existéncia dos
"pré-requisitos” exigidos pela escola. Quando ela diz que to
dos "falam juntos", & porque, nesta sala, as criangas podem fa-
lar. Quando ela fala da agressio, provocagdo e destruigdo de
materiais, ela evidencia comportamentos que revelam posigoes e
esquemas de sobrevivencia das criangas numa opaca luta de po-
der. FEla observa a falta de conhecimentos especifices das cri
angas com relagdo a conteldos e procedimentos escolares e, ao
mesmo tempo, aponta a "cobranga" e a demanda ( desejo de apren
der ? ) das criancas para ''fazerem ligao" ( obviamente, exis
tem, por parte das criangas, expectativas e pressuposigdes com
relagio & escola ). Ora, nestas situagdes, quando NAO h& condi .
cdes e NAO se evidenciam os "pré-requisitos"” para a alfabetiza
cdo, o que fazer ? Qual a tarefa do professor alfabetizador ?

0 que ensinar ? Comc proceder ? Por onde comegar ? Como se
posicionam professor e aluno, para iniciar um trabalho de alfa

betizagao ?

Nesta sala de aula, a professora comegou a alte
rar, diariamente, a disposigdo das carteiras, sugerindo e pro
pondo, depois, as criangas sucessivas mudangas e modos de orga
nizacdo da classe que viabilizassem O tpabalho em grupos. Devi
do ao alto consumo, destruigio e desaparecimento de materials,
a professora propSs também a colocagdo e a utilizacdo dos mate
riais em comum, conversando sobre a responsabilidade de cada
membro do grupo e de cada grupo, com relagao aos materiais. Si
 multaneamente, a professora procurava organizar o espago da sa
1a de aula usando a escrita para isso : quadro de presenga, cra
ch3s, calenddrio, trabalhos das criangas, rétulos de embalagens
alfabetario, textos das criancgas, normas de convivéncia discuti

das em comum e aprovadas pelo grupo.

Um dia, nesta sala, uma crianga passava pelas me-
sas provocando as outras de virias maneiras. A professora ten
tava conversar com a crianga, sugerindo algumas atividades, nas
quais a crianga nao conseguia se engajar, A centa aftura dessa
provocagdo, desencadela-se um procesdo de agressdo §isica na
cfasse, ¢ a phofessora, brava, Lem que intenvin e apantan, Uma
das chiangasd sugene :
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-~ Por que vocZ ndo bate nele tambim, tia ?
ApEA nestabelecida a cdfma na classe, a prodessocra
convexrsa com as criangas i
- Vocls acham que eu posso bater em vocls ?
- Pode.
- Poi que voces acham que eu posso batern 7
- v.. ah, porque #ia ¢ que nem mde, ne 7  {...)
- Todo munde aqud fa aparhou 7
- Ja.
- Quem bate em voces ?
- ... 0 pai, a mde, 0 Lamdo, o tio, a avd ...

De uma situagdo prcblemdtica, e mesmo limite ( a-
gressdo fisica ), em sala de aula, a professora inicia um dié
logo e abre espago para que as criancgas falem e emitam suas opi
nides, Neste momento, além de interlocutora das criancas, ela
€ também catalizadora das opinifes e articuladora das idéias.
Trabalhando problemas vitais dentro da sala de aula - formas de
interacdo entre pessoas e alternativas de solugdes de proble
mas ~ a professora aproveita a oportunidade e langa mao de um
recurse fundamental para registro das experiéncias e idéias das
criangas. Ela se torna escriba, e val organizandoe na lousa o)
que as criangas falam, Vai surgindo o primeiro texto coletivo

da turma :

"Todo mundo ja apanhcu.

De cinta.

De chinelo.

Pe vara.

De cohneda.

De borracha,

De {ic,

e tambem de mao.

Apanhou do pai, da mde, da tia, da avo
e at? dos inmdos."

Como interlocutora e escriba, a professora imprime
também um carater ao texto. Ela ndo se anula nessa relacao,
Ela assume a relacdo de ensino que sustenta e dd sentido a sua
tarefa de ensinar. Neste contexto, a escrita ndo € uma mera
transcrigdo da fala, e o texto ndo & uma "gravagao do que  foi

dito", 0O texto & uma forma de organizacio das idéias, [ um
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trabalho que se realiza. E constituicdo da memdria, documenta

gdo, histdria, pois possibilita um distanciamento e um retornc,

propicia uma leitura... ( uma, nio ! varias ! ).
As criancas, em conjunto, comegam a assumir,  com

a professora, a autoria do texto escrito.

Mas existem inimeras formas de se trabalhar a lei
tura, a escritura, a autoria com as eriancas... Numa outra clas
se de primeira série, um gravador fol levado para a sala de au
ja. As criancas brincaram e exploraram as possibilidades desse
recurso, gravando cangdes, falas, disputas e discussoes. Ao
ouvirem a gravagao, elas puderam perceber também as dificulda
des de compreensdo quando todos falam ao mesmo tempo, € & neces
sidade de organizarem turnos para falar. Foi entac proposto as
criangas que se sentassem nuil grande circulo, para a elaboragdo
de uma histdria em conjunto. " Era uma vez... uma menina que
caiu num buraco... Como podemos continuar essa historia ?" A
"regra do jogo" era : cada crianga pegaria o gravador e falaria
alguma coisa, acrescentandc, completando, transformando a histé
pia. A primeira crianga a falar, disse : "... e morreu !" ©Bre
ve momento de ansiedade para os adultos presentes 3 morte signi

- » - 13 . - *
fica "fim", "término", "ponto final", "acabou a historia!
] ] b

Mas, dal, as criangas elaboraram uma narrativa que
foli gravada e cuja gravacdo foi ouvida por elas. Essa narrati
va foi peelaborada num texto escrito pelos adultos e 1ido para
as criancas. Como toda histdria tem um titulo, as criangas su
geriram onze opgdes, das quais a mails votada foi : " 0 Espirito
que foi para o Céu " ( Relatdrio P.I.L., 1983 ). As criangas,
trabalharam, entdo, a dramatizagdo da histéria, que fol fotogra
fada em siides, projetados posteriormente para elas. A histé
ria foi ainda desenhada e escrita, semanas depois, pelas prd

prias criangas. FEis o texto coletivo :

" 0 ESPTRITO QUE FOI PARA O CEU "

Ena uma vez uma menina que cafu num burado e,
Logo depois, monreu. Sua alma foi para o ceu. Entac
as pessoas foram a cidade para comphak colsas para
o entenno, Compraram uma houpd para vesdtin a menina
monta, um veu, um mage de fLoxes e de velas. Com -
praram tambm comida e mistura: carne e frango. En
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quanto {440, o pad comphou o caixdo,

Todos foram ac cemifirio e o coveilro entennou
a menina. A mae ficou neavosa e desmaiou. Depois do
enterno, tode munde ficou triste e fod panra casa
com dor de cabega,

A menina que morreu virou caveira e subiu pa
ra o czu e Jesus agarrou a caveira, e quande  viu,
ficou com medo e jogou a menina dentro do buraco de
novo,

0 Zempo passouw e uma outia menina nasceu: Ain
mad da que morneu,

Ela chesceu e foi @ ighefa rezar pela inmd e
0 padre disse que era para ela Levar fLores para a
inmd no cemiterdo,

Mas a menina que esztava morta Levantou, pegou
a vela que estava em cima do caixde, fogdu no chdo
e saiu cornrendo,

Quando a iamd chegou £a com as {Lores, Levou
um grande susto, porque a menina nao estava mais La"

Podemos observar, nesta elaboracido coletiva das
criangas que elas operam num espaco cultural de percepgoes e

as questoes se constituem histlrica e lingllisticamente, Assim,

O problema da morte emerge e, com ele, crencgas, rituais, valo
res. Com ele, também, revelam-se condicSes e condicionantes sd
cio-econdmicos, O ritual cultural da morte se explicita, por
exemplo, quando as criangas falam em comprar uma roupa para ves
tir a morta, falam no véu, na vela, nas flores, no caixio. Pa
ra isso, no entanto, & preciso "ir 3 cidade" ( a escola fica
num bairro de periferia ), e 13 também se compra "comida e mis
tura : carne e frango", ( que as criancas ndo comem todos 0s
dias ).

Emogoes e reacgdes, modos de sentir e de se compor
tar também se revelam : "a m3e ficou nervosa e desmaiou; todo
mundo ficou triste e foi para casa com dor de cabecgas ( até )
Jesus ficou com medo e jogou a menina dentro do buraco de novo',

_ Crencas e processos de elaboragdo conceitual tam
bém se evidenciam : "A alma foi para o céu; a menina virou ca-
velra; Jesus agarrou a caveira; jogou a menina no buraco..." 0s

. ™ - .
termos "Alma", "menina", "espirito", "caveira®, acabam se con
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‘fundindo.

A narrativa &€ marcada por uma circularidade : "a

menina caiu no buraco e morreu, a alma foi para o céu, Jesus jo

gou no buraco de novoj nasceu outra menina..." o que revela ain

da um modo de pensar os opostos nesta circularidade ( caiu/su

‘biu, morreu/nasceu ).

Surge entdc, a tentativa de uma ruptura (?), ( ndo
aceitagdo da morte ? ) : "Mas a menina que estava morta levan
tou, pegou a vela que estava em cima do caixdo, jogou no chao
e saiu correndo..." e a surpresa, a interrogag¢do : para onde pe

derd ter ido ?

As criangas reelaboram, entdo, o texto num  novo
trabalho de escrita individual. Como se di a apreensao { e a
transformagdo ? ) da enunciacdo "dos outros"™ no trabalho de ela
boragao conjunta - e leitura - de um texto, em que cada um per
de a sua voz para ganhar a de todos ? E como se d3 essa "pas
sagem" da elaboragdo coletiva para uma producdo individual, em
que cada crianga assume a palavra, nos papéis de escritora e.

narradora 7

E o prdprio movimento interdiscursivo, intertex-
tual, que & marcado na narrativa das criangas. Movimento inter
discursivo, porque trabalhadeo no espago de elaboracaoc, de inte
ragao enunciativa, na relacio dialdgica entre as criangas. Mo-
vimento intertextual porque incorpora os dizeres de outros, ar

ticula varias vozes.

Observemos alguns textos escritos pelas criangas
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A mendina que caiu no bunrace

E Logo morneu e fod parna o céu

E Lugo seu esplrete vinou caveira

E as pesscas foram na cidade compran
veu e vela e todo mundo 504 para casa
com dor de cabeca.

TEXTC &
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A menina que foi para o ciu
ela caru no buraco e virou
caveira

e Veus catou e jugou no burace
0 pal comprou o cafxao

e v covelho cumphou 0 veu e a
mae comprou a vela.

TEXTO &




A menina que o espinitc foi para o ceu

A menina caiu no buraco muita gente

Toda gente foi na cidade comprar

carne ¢ um veu para a menina dal

nasceuw uma Lrmd da que morreu. 0 pal god
na cidade comprou o caixac.

Jesus pegou e jogou a menina de

nove no caixao. |

113

TEXTO 6
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0 papal e a mamae chorou e abracou

A menina calu e morreu ¢ a sua alma

foi para o ceu e {Jesus?) agarrou a sua alma
A mamae comprou a vela para a menina

0 papal comprou ¢ caixdo ¢ & mamde

triste comeu a mamae o Lobo mau

A mamae papal comprou 0 caixao

A tata amasscu e a mamade fogou a Lata

A mamae comprou Lata

TEXTO 7
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Na leitura destes 04 ( quatro ) textos podemos per
ceber uma variedade de formulacoes que marcam algumas passagens

e, se consideradas em conjunto, delineiam a organizagao do tex
to coletivo.

Assim, o texto de cada crianca nao repete ou repro
duz o texto coletivo mas inaugura novos momentos de interliocu
¢cdo, pela propria incompletude, pelo que apareceu como mals
importante e relevante para cada uma; pelo que cada uma disse

ou deixou de dizer,

0 texto 7, no entanto, apresenta-se como © mais
provocante, na medida em que deixa entrever ( traz as marcas
de ) o movimento intradiscursivo - a atividade mental ndo li=
near, com suas imagens, hesitacdes, interferencias, "discursos
de outrem" - na medida mesmo em que escapa as regularidades gra
maticais, tornando-se opaco e impermeando o sentido. Isto, con
tudo, nos remete a novas investlgaQBes e estudos sobre a nay-
rativa infantil, a interdiscursividade, a intertextualidade e

a escritura que apenas se esbogam neste trabalho.

Em termos pedagbgicos, entdo, o que se faz relevan
te & o fato de que, quandc se abre espago para as criangas fala
rem e se relaclonarem em sala de aula, questdes vitais vem a
tona e se tornam "matéria prima" no processo de alfabetizac3o.
Estas questoes vitais que se evidenciam na interacdo e interlo
cugdo das criangas geram ( e implicam ) barulho e movimentacao:
as criangas conversam e se excitam, trocam informagdes, favo~
res, segredos, Riem, discutem, brigam. TFalam sobre assuntos
relevantes para elas. Nessas conversas, concepgoes, pressupo
si¢des e valores se revelam. E o proprio HABITUS que transpa
rece : sao os modos de perceber, de sentir, de viver, de con-
viver, de conhecer e de pensar o mundo que - ndo so emergem

mas - se constituem, também, nas situacdes de sala de aula.

Nesse processo, a escrita integra o habitus e a
possibilidade, a necessidade e o gosto ( tambéem forjados SO~

® "Interlorlzagao da exterlorldad@, passado que sobrevive no
atual, materializacdo da memdria coletiva, necessidade feita
virtude, cultura lncorporada o habitus & o primeirc nivel de

' semantlzagao das pratiecas, que val permitir dar conta da e
mergencia do discursoc social" ( Robin, p. 13 ).
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cialmente ) da interagdo por escrito ganham forga na correspon
déncia e no registro das experiéncias. Mas relato e ficgao se
fundem, se confundem : o imaginario tambem ganham forga. Fatos
e crengas, ritos e mitos, medos e desejos sao explicitados. £
o discurso cotidiano que comega a ser marcado pelo trabalho de
escritura dags criancas e que traz, portanto, as marcas da rea
lidade sécio-cultural dos individuos e dos grupos em interagao.

Podemos, entao, observar nos textos das criangas,
as marcas dessa realidade que emergem no tratamento dos temas,

dos fatos e dos incidentes cotidianos, registrados em relatos,

mesmo inicialmente, de uma "extensa frase'", ou seja, as crian
cas nao escrevem frases '"curtas e faceis" como " O bebe & da
baba " e " Eva viu a uva ", ( Textos 8, 9, 10 )
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{ 0 gato, ele {04 atravessar a rua, 0 CaRRAO passou
em cima defe e matou, 0 gato ia indo para a casd
nha dele ).

TEXTO 8
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{ Era uma vez uma menina. Efa goi na cdidade com o
vestido rasgado e o4 outnos davam risada }.

TEXTO 9
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{ A minhoca foi na casa da namorada e a namorada

brigou e atacou a panela na outra minhoca ).

TEXTO 10
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As criangas arriscam escrever porque guerem, por
que podem, porque gostam, porque nao ocupam o lugar dos "alunos
gque ( ainda ) nao sabem" mas dagqueles que podem ser leitores,
escritores e autores. As tentativas, as experlmentagoes, 0s re
cursos e as hipOteses se evidenciam numa variedade de esquemas
exploratorios e interpretativos que marcam ( em termos da orto
grafia e da gramatica ) a passagem intra/interdiscurso no tra-
balho de escritura.

A escrita comegca a constituir um modo de interacao
Consigo mesmo e com oS outros, um modo de dizer as coisas. Nes
se dizer, entdo, ndo sd a emergéncia de modelos, de padrdes e

de organizagao sociais mas, também, a constituigac do sentido.

Sao os colegas de classe gue se transformanm em
personagens de uma histdria - em que se revelam as relacgoes e
08 sentimentos de um namoro, de uma conquista, de um casamen=
o, de uma gravidez - num texto marcado inteiramente pela fluég
cia da fala. A situagdo imediata ( de sala de aula ) se inte
gra num contexto mais abrangente ( cotidiano das relagoes fami
liares )} e sdo articulados com outras realidades e outros di-
zeres ( contos de fadas : " E Se casaram e viveram juntos para
sempre ") ( Texto 11 ),

S&o os bichos ( galo, galinha e pintinhos ) que
vivem uma situacdo familiar ( a relagao conjugal, a disputa, o
cilime e a interferéncia dos filhos ) num episddic que inclui um
elemento  langado pela TV ( o batom "boca louca" da novela das
7 ), bem como um dizer disseminado pelos contos de fadas ( "fo
ram passear no basque" ). A erianga, que assume o papel de nar
radora, articula os dialogos dos personagens, deixando transpa
recer as marcas da sua "fala soccial'. ( Texto 12 ).

E o desejo (?) e um certo desdém "sd porque" a vi
zinha ganhou um conga novo e ficou "exibida" (¢ Texto 13 ), E
¢ gato atropelado ( Texto 8 ), o vestido rasgado ( Texto ¢ '),
& briga de namorados ( Texto 10 ). f a imagem da filha mais
velha, os preconceitos, a agressividade, a rotina, que se reve
lam num texto gerado pela leitura de um Iivro "Pinote, o fraco
te e Janjao, o fortio", de Fernanda Lopes de Almeida ( Texto
)., Eo €5pago e o momento da alegria e da poesia num texto
que decorre da leitura de "Jo3o Feijao", de Sylvia Orthof ( Tex

to 16 ). £ a amizade, o carinho e a preocupacao com o amigo
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que sofreu um acidente ( Texto 16 ). E a saudade da vd. ( Tex
to 17 ). E a ( forga da ) internalizagdo dos valores e das
crengas soclais e, junto com isso, o desaponto que se transfor

ma em reivindicagac, o desabafo que busca ( se disfarca em ) um
justificativa ... ( Texto 18 ),
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Josamesne e Cantos Augusito

Quando a sua namorada falou em se casar, ele aceitfou

em de casan (WIE)

Flca comigo, disse o Canlos. Eu vou "se" casarn domingo

Vou convidar todo mundo e vai seh um mau casa,...bonito.

Carnlos, ele estava casado com a Luciana. E apareceu um
homem. Efe quis se casar com a Luclana. Chegou um homem
chamado Devain, O Devain comegou a namerar a Luciana e se
casaram e viveram juntos para dempre. Tudo o que a Lu-
elana pedia, o Devain comprava, A Luciana §icou gravida

¢ a Lucdana tinha que ser internada para tirar o nend.

TEXTO 11




B oo gl Cubigtn g - yustoane
Ounpiliy fanen oo enamons o qelly axet (lgud orts
e € borvikn. dsmads o galinbe Jar vobe ol
Ol forobisede/ o qplivdorfuxsn bigpdowses
&ﬂvww&mw?ﬂymwwww :

O u plibiv) ticok o @e qole pagarr o piling
N 0.0V alb capt ot o folamha (o ddeRs fo

A gaﬁinha foi na geira com o gako. Efa beijou ¢ gako. Ela

passou "boca Loucal.

0 pintinho gatou: "0Lha o namorol" 0 gako falou: "Porque
@ sua mie & bonita demais'" A gatinha falou: "Yocl tam-
bem 2", | ‘

0 gato §afou: "Obrnigado". A gatinha falou: "Obrigado, vo-
c&". 0 galo: "De nada”. 0 galo deu um "hoca Louca"  para
efa.

0 pintinho bicou ¢ gako, o galo pegou 04 plitinhos no

I I P R R (RPN YRty YVIFEA -
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( L@ perto da minka casa mora uma mepina. S0 porque a
mamie dela comprou um conga, ela ficou exibida, A0
porque tem um conga. Mas eu ndo estou nem al... )

TEXTO 13
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(A minha inmd parece o Janjdo e eu nao gosto dela...
ela mexe quando eu t6 brincande de carninho efa ndo dedixa
eu brincande de canrinho porque ela nde gosta que eu nao

"brinco™ com mofeque da rua. Mas eu vou na rua, eu bato nela
untt hato o a miwvha wmrae bBato ow mem o ot Aokwmir



128

Jodo Bolao

Jodo Boldo achou uma semente, Depressa, ele fodl corrende
para plantar a semente no jardim, para plantar a semente
E quando a Zrvone cresceu, ela ficeuw Linda, que 04 pas-
sanos ficavam em volia.

TEXTO 15
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UMWWW% Ve, 7

WWWM Wl Aamdonn
Qﬁﬁ WWMVM@

Mﬁmiﬁ» ofaa,gn%

N

W‘?

OLa, Addo, como & que voecd vai ?

Vocé esta bem? Como gque voci esta, bem?
Adao, volte Logo para nessa Lurma.

Addo, nos estamos sentindo muito a sua falta
Voed val voltar Logo para a escola? Que dia?
Espero que vocl estefa bem.

Nos ja comecamos o0 Livho.

TEXTO 16
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o & ,ééyzﬁbﬁf o , .

Vo, o Jodo estd bom, e o Claudic esta

bom, ¢ o Juca esta {indo bem na escola

¢ a senhora estd boa? Quero que a senhora
venha para ca no dia 30 de dezembro., Adriana.

TEXTC 17
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SQvﬁﬁoaﬂ<ﬂsv ;Lgiﬂo¢ﬁ§}dt,uJb/SkxkﬂiiaiknsknaL« o IS Fisoe o/
WWMMWWM a2 B o Qaegmu-
0> ~Cepa Lo le- M I oIS B NV g

{Eu achania melhon que todo munde que viesse na 4esfa,
ndo estragasse as bandeininhas, o4 baloes todos que L
vessem na festa, ndo estrnagasse. Guandasse pro  oulrno
ano. Porque as §olhas sdc caras, .o0s cartazes  tambem.
Cada um porha as sufjeirnas no Lixo, sendo as faxineiras
nao daoc conta... Papel no Lixo conderva a nossa escola.
Porque ontem de ontem eu vim Lrazen ¢ meninc que eu
0lho, tinha cada balac Linde, cada desenho Lindo! Ti-
nha um bafdo no meio do patio panecia bafdc de vendade!
Podia guardar todos 04 mateniais. Pelo jedito que eu vi
ew ache que fo0i uma festa Linda! Pena que eu nac pude
vin aqui! Este Cantaz que esfa na nossa classe, a gen
te podia sontian ou sendo, guardar como Lembranca  La
omhniva - Tambom ot nn0 viaiin wokoue eu Ao cxrente da
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Assim, os saberes e os conhecimentos, as duvidas e
as perguntas ( implicitas ou explicitas ) - sobre a vida, 0
nascimento e a morte; sobre as relagoes familiares e socials;
a rotina, os preconceitos; o trabalho, a poesia; as emogdes, a
violencia, reivindicac®es ... - emergem nos textos em que jogam
as condigoes de vida e os processos de simbolizagao e represen
tagdo das experiencias infantis. O que se pode perceber, en-
t3o, e um intenso movimento intertextual -~ os outros falam no
meu texto, eu incorporo e articulo a fala dos outros; eu falo
o/no discurso de outros que, ao mesmo tempo, ampliam o meu di-
zer... [ o proprio jogo da intersubjetividade marcado no traba
lho de escritura. Cada texto, um momento de enunciacao. Em
cada momento, muitas vozes. Isto nao so sugere, mas impéle a
investigacdes mais aprofundadas sobre linguagem, psicanalise e
ideologia, que extrapolam os limites deste trabalho.

Mas tudo, afinal, sao coisas corriqueiras, rotinel
ras. T3o rotineiras e corriqueiras que nem se presta atengao
a elas. Sao coisas "extra-escolares". A escola '"nao pode" se
incomodar com isso. E, no fundo, incomoda-se de outra forma.
Tanto que, para disfarcar o incomodo, reduz suas preocupagoes
aos erros da ortografia e da gramatica, que acabam sendo o8

Unicos pontos que ela consegue ver e, portanto, avaliar.

A propria escola contudo, nio se avalia quando
avalia e reprova as criangas. O texto expontaneo de uma erian
ca ( Texto 19 ) repetente de primeira série, logo no inicio do
ano letivo, nos mostra bem isso :

{1A/,c%j*1/ JKAJcb &beOUh/ Y- VAN and NQGLL
thA&Eva fvvu?(/ L p (}C*LA/” _%433001f CA??T\w/7VWbL&/ /YL?AJ

Eu pe&di meuw pad.

Eu §iqued muito trisife.
Eu quenda ficar com meu pai e com minha mae.
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Com todas as hesitag¢des, trocas e tentativas orto
graficas, a crianga escreve o que ela quer ou precisa dizer,
Ela revela o esforgo de "estruturacdo deliberada do fluip do
significado". Sua escrita, no entanto, aponta as marcas de um
método de alfabetizacio concentrado na silabagao e na palavra-
gac, o que produz um excesso de segmentagac que interrompe o
fluxo da propria escrita.

Essa hiper-segmentacio ( cujo carater & bem dife
rente da dos "esquemas exploratdrios” que pudemos observar nos
outros textos } € interpretada pela escola como "deficiéncia da
eridnga™ e ndo como efeito dos procedimentos de ensino e a es-
cola obriga a crianga a "recomecar tudo de novo!"., O que signi
fica, para essa crianca ( sabendo ler e escrever como ela ja
é capaz ) repetir a primeira série ? A escola nio se di conta

de que, reprovando essa crianga, ela se reprova-a si mesma |

C problema, na realidade, mais sutil e mais comple
%0, pode ser ilustrado na seguinte situagdo : Trabalhando com
livros de literatura na primeira série, as criancas entusiasma
ram-se com a leitura de " O Menino Malugquinho ", do Ziraldo.
Assim, criancas de periferia, quase zona rural, tem contato, a-
través também da leitura de livros, com padrdes ( de linguagem,
de comportamento ) tipicamente de classe média e alta, ( Aqui
pode-se levantar uma questido : Qual é a diferenca entre este
livro e, por exemplo, a cartilha Caminho Suave, tao criticada,
ultimamente, pelos esteridtipos apresentados ? Podem-se levan
tar ainda intGmeras discussdes a respeito dos padroes estabeleci
dos e inculcados pela televisdo e outros meios de comunicagao
de massa em geral ).

0 fato & que uma das eriancas da sala produz o se
guinte texto :
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1. Enra uma vez um menino maluquinho

2. Ele tinha ofho maion do que a barriga
3, Tinha fogo no nabo, tinha vento nos pes
4, umas penrnas enormes que davam

5 para abra¢arn o mundo.

6. VEﬂe era engracado demals para mim

7. Nao sei o que voels acham que ele...
g, que ele era engragado para vocls,

9., tuama. Ele 2 engra¢ade, e s4im,

10, £ verdade, tuama, o 4im,

meyYTn 20
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Essa crianca copla do livro o texto das primeiras
paginas ( linhas 1 a 5 ). E logo volta a assumir a sua voz,
o seu modo de falar, de dizer pela escritura ( linhas 6 a 10 )
Nessa passagem, ela se coloca como mediadora entre o texto e
os seus leitores, convidando-os para um didlogo. Ela ocupa o
lugar de interlocutora entre o texto lido por ela e os leitores
do seu texto. Assim, a escritura adquire as marcas individuais
do seu dizer ( e com toda a énfase : "eé sinhi !" ), que 530

marcas, tambem, de uma voz social.

SituagdOes como essa geram conflitos e  confrontos

nas salas de aula - entre o que pode ser "legivel" e o que pode
t ol "o d

ser "legitimo que assustam, provocam e desarmam a escola,

a qual como instituigdo social, faz uso do seu poder normativo

e legal para aprovar e reprovar as criangas ( muitas vezes den

tro de critérios tac rigides quanto arbitrarios ).

No entanto, um dos aspectos mals evidentes na lei
tura destes textos iniciais & que eles trazem a tona temas e

assuntos que nenhum livro didatico e, muito menos, qualquer car

tilha ousa considerar. Além disso, eles fogem aos padroes de
escrita apresentados nas cartilhas e nos livros didaticos, a-
frontam e rompem muitas vezes, com a organizagac, segundo oS
critérios da racionalidade : ordem ( principio, meio, fim J,
coerencia, nao-contradicao ... Por isso mesmo, apontam para a
possibilidade de outras andlises e revelam a capacidade das

criancas registrarem por escrito o que pensam, © que deseijam,

desde o infcio da aquisicdo da escrita. As criangas aprendem a

escrever escrevendo e, para isso, lancam m3o de varios esque~-
mas : perguntam, procuram, imitam, copiam, inventam, combi
nam ... As criancas aprendem um modo de serem leitoras e escri

toras porque experienciam a escrita nos seus contextos de  uti
lizacdo. Deste modo, as criancas NAO escrevem "para o  profes
sor corrigir". Elas usam - praticam - a leitura e a escritura,
Os textos podem ser ou nac corrigidos, dependendo da fungao e
do uso. Alguns sao escolhidos e corrigidos para compor uma
coletanea da classe. Outros, corrigidos, sao cclocados em mu-
rais. Como a produgdo & grande, muitos ficam arquivados nas

pastas das criangas sem corregao : funcionam como registro de

-~
- - . T o I PV S -
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cumento, essa escrita- constitui uma ameaga : ao trabalho do pro
fessor; a fungao da escola; & homogeinizac3o; as regras da 10-
gica e da gramatica; a institucionalizagao de uma norma mais

"correta" ou mais "perfeita'" de falar ou de escrever ...

No entanto, a funcao da escritura '"para ¢  outro"
e a presenca de interlocutores também provocam uma tensao : o]
esforgo de explicitagao do discurso interior, abreviado, sin-
crético, poveoado de imagens, pela escritura, adquire realmente

a caracteristica de um laboriosc trabalho gestual e simbo-

lico !

E nesse esforgo, nesse trabalho de explicitacdo das
ideias por escrito para o outro, que as criancas vdc experien-
ciando e apreendendo as normas da convengao : OS interlocuto
res, as situacgdes de interlocugao, vac apontando a necessidade
e delineando os parametros consensuais para a leitura. No ini
cio, as criangas raramente conseguem ler seus préprios textos,
mas elas dizem ( sobre ) o que escreveram, Um "outro" tenta
ler. E justamente da leitura do outro, da leitura que o outro
faz ( ou nao consegue fazer ) do meu texto ( nao esquecer o "ou
tro" que eu sou como leitor do meu proprio texto ), do distan
ciamento que eu tomo da minha escrita, que eu me organizo e
apuro esta possibilidade de linguagem, esta forma de dizer pela
escritura,

A escritura aparece, entao, inicialmente, marcada
pelo discursc interior, enguanto atividade e elaboragiao indivi
dual, no sentido da apreensao de fragmentos e momentos desse
discurso, que tomam forma, que se constituem - pelo gesto, pelo
trabalho de escrever - em signos escritos esparsos ou aglutina
dos. Gradualmente, estas marcas iniciais vaoc se transformando:
a escrita truncada e ilegivel das primeiras tentativas vai ad-
quirindo o carater da legibilidade para o outro. Mas essa legi
bilidade implica normas, funciona num espago de regularidades
que ndoc sdo, no entanto, imutdveis e que podem ser negociaveis.
( As transformagdes sGcio-histdricas se produzem nestes espa
gos ).

A gquantidade de omissdes e aglutinagdes vai  dimi

nuindo e a escritura val sendo marcada pelo Fluxo e pela fluen
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fia e & segmentag3o. Mas este fluxo e esta fluéneia também sio
rarcados pela enfase, pela entonagac, pela emogio, pelas condi
goes do dizer de cada um: E preciso, entao, encontrar marcas
que "digam" por escrito, que indiquem, que revelem, pela escri
tura, intengoes, paixGes, indignacdes. Aos poucos, nas situa
goes de interagi@o e interlocucdo, os trabalhos de leitura e es
eritura vao se constituindo e as criangas vao encontrando, no
jogo das palavras e da escrita pontuada, a possibilidade da
"corporeidade simbolizada"* ( muito além da "fala desenhada' men
cionada por Vygotsky ! ) : a raiva, a alegria, o grito podem
ser escritos ! Mas isto vai além da legibilidade do texto. Im
plica a questao da articulacdo do sentido.

A materialidade das palavras ganha novas formas na
medida em que é produzida pelo gesto de escrever e marcada no
papel. Ao mesmo tempo, © movimento intra-discursivo vai adqui
rindo, pela escritura, novas caracteristicas : desponta a ques
tdo do ."estilo" na escritura : do gosto, da opgao, da  fruigdo
no jogo de formulagdes possiveis. Emerge, além da dimensio 14
dica, a dimensdo estética. Ganham lugar a literatura e a poe
sia. |

Assim, os textos das criangas, desde as primeiras
tentativas, constituem ( e geram outros ) momentos de 1nterlocu
¢do. E nesse espago que se trabalham a leitura e a escritura
como formas de linguagem. A alfabetizagac se processa nesse
movimento discursive. Nessa atividade, nesse trabalho, nem to
do dizer constitui a leitura e a escritura, mas toda leitura e
toda escritura sao constitutivas do dlzer.

Aqui, novamente, se coloca a questao da relacao pe
dagdgica e dos procedimentos de ensino da leitura e da escritu
ra na escola : a escola tem ensinado as criangas a escreverem
mas NAO a dizerem - e sim, repetirem - palavras e frases pela
escritura; nac convém que elas digam © que pensam, que elas es

crevam ¢ que dizem, que elas escrevam como dizem ( porgque o "CO

Em conversa e discussio com 0 Joaguim sobre o que viria a ser
"discurso interior", sobre 1nterior1dade" "exterioridade" do

- I R 1 T S
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MO dizem" revela as”diferencas ); a escola tem ensinado as
criangas a lerem um sentido supostamente univoco e literal das
palavras e dos textos e a escola tem banido aqueles que nao
conseguem aprender o que ela ensina, culpando-os pela  incapaci

dade de entendimento e de compreensao. O que a escola, COIRO
| - instituigao, nd@o percebe, &€ que a incompreensdo n3o & fruto de
| uma incapacidade do individuo, mas & resultado de uma forma de

| interac@o. Assim sendo, as formas de interagao nas escolas tam
; produzido tanto os alfabetizados quanto os considerados iletra
| dos e analfabetos. Isto porque © processo de aquisigac da es-
erita nas criancas se realiza nio s8 na margem Ou no percurso
do "ilegivel" para o legivel, mas no espago do "inter-dito", da
"ilegalidade", da provocacio ate, na medida enm que se processa
nas tentativas de legitimacio de diferentes modos de dizer pelo
trabalho de escrever,

Com o exercicio do dizer das criancas pela escri
tura, das varias posicdes que elas vao ocupando, dos distintos
papéis que elas vBo assumindo - como leitoras, eseritoras, nar
radoras, protagonistas, autoras ... - vio emergindoe e se expli
citando nao s6 as diferentes fungdes, mas as diversas "falag"
e "lugares" sociais.

E este TRABALHO, entioc - nio apenas de  explicita

gac, mas de constituicao do discurso social enquanto elaboracgao

individual - que as eriancas precisam ( poder ) realizar nas
séries escolares da alfabetizagdo. Deste modo, a escrita, além
de "representar', institui e inaugura modos de interacgao, trans
formando a realidade s&cio- cultural dos, individuos. Deste mo-
do, também, as experiencias individuais ampliam-se e redlmen81o
nam-se nos diferentes espagos e momentos de interlocugdo. Neg
tes espagos e nestes momentos suprge a possibilidade da (co-)
autoria na historia de vida.

Mas falar em trabalho de escritura gestual e simbé
lico, e falar em co-autoria na Histdria levanta suspeitas e faz

emergir incertezas e contradigdes : como se sustentam este tra
balho e esta autoria, no contexto da Indistria Cultural ? As
incertezas e as contradicoes provém, entre outros aspectos, da
nao garantia, da perda,da ruptura com o cesto. ieta o da A e
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em que a lelitura passa a ser um modo de consumir. Este e, no
entanto, um risco que se tem que correr. Coloca-se, deste mo-
do, o desafio politico-pedagbgico da alfabetizacio, enquanto pra
tica cotidiana e urgente ( que ndo pode parar e ficar esperando
"teorias” ) mas que se transforma - e precisa ser pensada - en-
guanto se realiza.

Contudo, "acreditar" que a alfabetizacdo seja pos
sivel e vidvel - como trabalho e co-autoria na Histdria -  ndo
leva, efetivamente, & sua realizagdo. F preciso, na pratica,

conhecer e conceber formas de alfabetizacdo condizentes com 0

momento histérico em que vivemos para operar transformacgoes. A
crenga, a fé, a esperanca na mudanga, sugerem ainda a magia, o
mito, o dogma, o milagre. Mas o conhecimento e a concepgaco im-

plicam, na praxis, a génese, a geracdo do novo ... »
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AN E X 0O S

ANEXO I

A SONDAGEM

A " sondagem " foi um instrumento que possibilitou conhe
cer e organizar alguns conhecimentos das criancas com relagao a

escrita, logo no inicio do ano letiro.

Optamos por fazer apenas uma entrevista com cada crianga
sequindo basicamente, a idéia inicial da descontextualizacao da es
crita. Apresentamos as criangas cartelas com fotografia, rotulos,
logotipos de produtos, palavras e letras, nimeros e frases, a fim
de que elas pudessem identificar e nomear elementos que elas  ja

conheciam, alem de fazerem a "leitura" dos mesmos. Partiu~-se da
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acha que e " e perguntando a ela “ por que ela pensa assim ",

Incluimos nessa entrevista, um momento que possibilitas
se as criangas escrever " o que sabiam " e como sabjam, podendo

-fazer uso de simbolos, sinais, desenhos, etc.

A primeira parte da entrevista dizia respeito 3 leitura,
e consistia na apresentacao das seguintes cartelas, levando-se em

conta os seguintes criterios

LEITE MOCA : fotografia. Produto nao necessariamente e diretamen
te acessivel a todas as criancas, mas conhecido da gran

de maioria - propaganda na TV, supermercado, etc.

 ACUCAR UNIAO : rBtulo. Produto basico e acessivel a todas as cri

angas.

COCA-COLA : logotipo. Produto nao necessariamente acessivel a to
das as criancas, mas ampla propaganda na TV, cartazes s

bares. Letra cursiva no logotipo - escrita como logotipo.

COCA-COLA : escrito em imprensa. Momento crucial na seqliencia da
descontextualizagdo. Reconhecimento letra/nlmero. Hipd-

tese da quantidade (Ferreiro). Direcionalidade.

AU-0123 : originalmente placa de carro, combinacao letras e nﬁmg

ros. Ambiguidade do 0 ( letra ou nimero ).

OMENINOCOMEBALA : oragao escrita em imprensa maiuscula, sem 0Ss
espagos convencionais entre as palavras. Extensio, se-

qlencia, recorte.

0 beb& bebe Teite : letra cursiva. Percepgao e identificac3o de
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As perguntas norteadoras da conversa com as criancas fo

ram as seguintes

1. Voce ja viu isso antes ? Onde ?
2. 0 que voce acha que & ?
3. Como & que vocé sabe ? Por gque vocé acha que & ?

4. Como & que vocé sabe que @ ... e nao ... ?

5. Outras.

Quanto a producdo escrita da crianca, optamos por um pro

cedimento semelhante ao de Ferreiro (1982), tendo escolhido as se

guintes palavras, as quais se pedia que a crianga tentasse escre-

ver (alem de outras que ela soubesse ou quisesse):

1. pao : alimento b3asico. Palavra monossilaba. Teoricamente, difi

2.

culdade por causa do ditongo nasal.

cafe : produto conhecido por todas as criancas. Palavra dissi-

laba.

3. banana : palavra trissTlaba. Fruta conhecida por todas as crian-

4,

5.

¢as. 0 som da letra A variando dependendo da posicao de A
na palavra,.

sabonete : palavra polissilaba, referente a objeto de higiene.
Nem todas as criancas usam (muitas usam sab3o - tanto pa

lavra quanto objeto), mas sabem o que e.

A mamae faz o pao : frase cuja extensio & obviamente maior do

que qualquer palavra precedente, mas incluyi a primeira

palavra monossilaba - pdo - sugerida para a escrita.
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importancia do apoio do contexto para a interpretacdo da escrita,
bem como as " dicas " nas quais as criangas se baseiam para atri-

buir sentido a essa escrita.
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ANEXO II

CATEGORIAS PARA ANALISE

Todas as categorias - que dizem respeito ao processo de

lTeitura e a producdo escrita das criancas - foram estabelecidas a

pos a coleta dos dados e um estudo aprofundado dos mesmos.

I.

Categorias de 1 a 7

revelam estratégias de leitura e atribuicdo de senti-
do pela criancga, em diferentes momentos de descontex-

tualizacao da palavra escrita.
dizem respeito as 3 primeiras cartelas.

Nao reconhecimento do produto, sem tentativa de inter
pretacao.

Crianca revela nao conhecer e nao procura interpretar.

Nao reconhecimento do produto com interpretacao figu-
rativa.

Crianca revela nao conhecer e interpreta pictoricamen
te (ex.: a linha verde que contorna a palavra UNIAO

na embalagem " & uma cama ").

Nao reconhecimento do produto com interpretacao corre
lativa.
Diante do rotulo do agucar, a crianca diz que € fari-

nha.
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N

Reconhecimento do nome ou marca do produto em elemen
tos contextuais imediatos - desenho, cor, forma, sem

referencia ao texto.

Reconhecimento do nome ou marca do produto em elemen
tos textuais " secundarios " ou de apoio, com refe-

réencia inadequada ao texto.

Reconhecimento do nome ou marca do produto em elemen

tos textuais correspondentes.

Categorias de 8 a 11

revelam o nivel de relagao ou correspondencia que a
crianga estabelece entre a escrita contextualizada e

a escrita descontextualizada.

dizem respeito a comparacgao do logotipo e da escrita

de COCA-COLA (cartelas 3 e 4).

Nao estabeéece relacoes entre a escrita contextuali-
zada e a escrita descontextualizada.

A crianca nao percebe gqualquer relacdo entre, e. 9.,
a escrita no Togetipo da Coca-Cola e a palavra Coca-

Cola escrita em impresso.

Estabelece relacdes entre cores ou formas (atenta pa
ra elementos contextuais).
A crianca compara formas o, a, O OU cOres apontando

semelhancas e/ou diferengas entre 0s escritos.

Estabelece correspondéncia entre letras da palavra con

textualizada e letras da palavra descontextualizada.
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11. Reconhece como iguais a palavra contextualizada e a
palavra descontextualizada.
Crianga lé imediatamente as pa!avras ou, por fenta~
tiva de decodificacao e comparagao conciui que esta

escrito a mesma coisa em ambas as cartelas.

IIT. Categorias de 12 a 19

- revelam conhecimentos sobre elementos da escrita. Em
geral revela o metodo que foi ou esta sendo desenvol
vido (na pré-escola; na classe atual; ou no ano ante

rior no caso de criancas repetentes);
- podem dizer respeito a qualquer cartela.

12. N3o identifica elementos da escrita ou interpreta
pictoricamente letras e numeros descontextualizados.
Crianca revela nao ter conhecimento sobre signos con
vencionais da escrita, dizendo que nao sabe ou inter
pretando como desenho (letra " 0 " & bola; " A" ou

"4 "8 " cadeira ").

13. Nomeia letras e numeros inadequadamente.
Crianga tem nogao do nome de algumas letras ou nume-
ros mas nao os reconhece graficamente, ou 0sS confunde.
14. Nomeia uma ou duas vogais conhecidas.
1

Crianca jdentifica e nomeia vogais (em geral, "o ",

" a ") ensinadas pela escola.

15. Identifica e nomeia todas as vogais.

Crianca revela distinguir e conhecer todas as vogais.
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16. Nomeia coﬁsoantes ou vogais como silabas ou objetos.
A crianca diz que " a " & " abelha "; que " m " e

" ma " ou.f macaco ". Esta categoria revela bem cla-
ramente o metodo ou procedimento de ensino empregado.

17. Nomeia consoantes como letras e/ou reconhece sTlabas.

Crianca diz que "m " & " eme "; " 1 " & " ele "; ou

ijdentifica silabas : ni, me, etc.
18. Reconhece algarismos.
Crianga reconhece e nomeia algarismos (mais de um) a-

dequadamente.

19. " Recorta " nao cenvencionalmente as letras em cursivo.

1} (4] 13

Crianca percebe " be " como e r ou como " e ve ".

IV. Categorias de 20 a 23

- revelam o nivel de conhecimento ou esclarecimento me-
talingliistico da crianca. Podem dizer respeito a qual

quer cartela.

20. Usa indistintamente os termos letra, palavra, nome ,
numero.
Crianca revela nao ter clara a distingcao entre estes
termos : usa os termos mas nao desenvolveu ou adequou

03 conceitos.

21. Estabelece distincao entre nimeros e letras.
Crianca revela saber a distingao entre o que & nlumero

e o que & letra.

22. Estabelece distincao entre letras e palavras.

T amadwmm

]

o~ s T I I I T s T
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23. Distingue, nomeia e relaciona letra cursiva e de im-

24 .

25.

prensa.

Crianga conhece diferentes alfabetos e os relaciona.

Categorias de 724 a 30

"revelam a relacao gque a crianga estabelece (se esta-

belece) entre a dimensao sonora e a extensao escrita

da pa?avra ou da frase.

revelam " momentos " do processo de leitura na agqui-

sicao da linguagem escrita.

podem dizer respeito a todas as cartelas, mas mais

especificamente dizem respeito as cartelas 6 e 7.

Adivinha.
Crianca atribui um sentido, interpreta, sem que haja
relacao imediata entre o " lido " pela crianga e 0

escrito. Ex.: esta escrito AV-0123, a crianga - le

feijao
Crianga interpreta e atribui sentido baseada em algu

1

ma dica ". Ex.: est3a escrito AV-0123, a crianca le
" 3gua ", " avido " ou " acucar ", por causa da le-
tra inicial. Ou estd escrito O MENINO COME BALA, a

crianca le " PIPOCA " (percebendo o ™ i ", o o " e
0 1] a " ) .

Nao estabelece relacdo entre a dimensao sonora e a
escrita.

A crianca ainda nio consegue perceber a duragao  da

£21a relacionada a extencao da escrita.
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27.

28.

29,

30.
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Estabelece relacao entre a seqliéncia das palavras e a
escrita.

1

Crianga " localiza " a ordem das palavras no texto ,

mas nao as delimita adequadamente.

Estabelece relagao entre a seqgllencia, a extensao e a
segmentacao das palavras escritas.
Crianga revela saber a ordem, a extensao e os limites

das palavras no texto.

Reconhece palavras ja ensinadas (pela escola).
Crianga identifica e le apenas " bebe " ou " bala " ,
por exemplo, porque coincidem com a " licao da carti-

Tha que a tia da ".

Tenta decodificar sem encontrar sentido.

Crianca le CO-CA-CO-LA ou O-ME-NI-NO-CO-ME-BA-LA e
nao & capaz de articular o que leu.

Le.

Crianca 1€ qualquer escrita compreendendo e atribuin-

do sentido.

Com relacdao a produgao escrita das criancgas, utilizamos

as seguintes categorias para tabulacao

1.

Registro com rabiscos.
A crianga faz qualquer tipo de risco ou tragado no pa

pel.

Registro com desenho.

A crianga utiliza o desenho como forma de registro.

Registro com pseudo-letras ou numeros.
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4. Uma letra por palavra oOU frase.
A crianga escreve apenas uma letra qualquer dizendo

que ali esta escrito o que foi solicitado.

5, Cadeias de Tetras sem correspondéncia de unidédes.
A crianca escreve uma sucessao de ltras (geralmente
em cursivo), sem qualquer correspondéncia com 0 gque
foi solicitado. Muitas vezes, combinando e recombinan

do as letras do proprio nome.

6. Duas ou mais letras com correspondencias iniciais.
A crianca inicia as palavras adequadamente mas inter-

rompe a escrita ou escreve o resto sem correspondencia.

7. Cadeias de letras com correspondéncias parciais as con
vengoes.
A escrita da crianga apresenta virias correspondencias
adequadas (fala/escrita) mas ainda ndo revela uma cor-
respondencia alfabetica.
A crianca omite algumas letras, fazendo valer uma le-

tra por uma silaba (correspondencia sitabica).

8. Correspondéncia alfabética (um sinal por som).
A crianca revela conhecer 0 alfabeto e procura fazer

corresponder a sua escrita com a escrita convencional.

9, Recusa.
A crianca se recusa a escrever ou desenhar qualguer coi

sa, geralmente dizendo que nao sabe.

0. estabelecimento dessas categorias visou gvidenciar uma

nraaressao, e oum crescimento em termos de desenvolvimento de no-
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ANEXO III

ROTEIRO DE OBSERVACAOQ

A elaboracao deste roteiro surgiu da demanda por par-
te das professoras, no sentido de gue apresentassemos uma "fi -
cha de avaliacao" das criancas. Ora, so se pode proceder a uma
avaliacao dagquilo que se observa e que se trabalha em sala de
aula. Procedimentos diferentes requerem diferentes formas de a-
valiacao. Como avaliar as criangas, por exemplo, com relacdo a
alfabetizacao, quando nao se tem um "programa pré-estabelecido"
quando nao se seguem 0s passos de uma cartilha, guando se traba
1ha com atividades diversificadas?

0 roteiro, que nao pretende ser linear, foi pensado

e discutido no sentido de indicar para as professoras, no seu co

tidiano em sala de aula, alguns aspectos ou, mais precisamente,

detalhes que sao, em geral, menosprezados e que tem uma impor -

tancia fundamental no processo de desenvolvimento das criancas'
e nas relagoes de ensino.

0 roteiro revela, assim, alguns pressupostos no que

diz respeito a concepgoes 'de aprendizagem, de linguagem, de al-

fabetizagdo; as relagGes de ensino no jogo de representacdes 50
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escola, considerando as atuais condicoes da industria cultural.

Desta forma, a medida em que a professora se apoia em
alguns parametros para avaliar as criancas, ela necessaria e si
multaneamente & levada a refletir sobre - e avaliar tambem - o
.seu trabalho e a sua relacao de ensino na escola. Por isso, a
opgao por um roteiro de observacao (e nao uma ficha de avalia -
cao) gque pudesse levantar indicagoes sobre o que cada crianca ja
sabe e o que cada uma precisa ainda aprender e saber, Isto vai
de encontro com 0 que Vygotsky chama de "zona de potencial de
desenvolvimento" e 0 que chamamos, neste trabalho, de espaco de

elaboracao do conhecimento.

Roteiro inicial de observacao de algumas condicoes e formas de

interacao no trabalho com as criangas:

A crianca tem a disposicao diversos materiais (agua, barro,areia,
massa, blocos, sucata, lapis, giz, papeis, canetas, livros, jo-

gos, etc.)? Como explora, manipula e organiza esses materiais?

A crianga participa das atividades propostas? Quais? Tem oportu-
nidade de trabalhar individualmente e ém grupos?

Quanto tempo leva para se engajar nas atividades? Quanto tempo
permanece nelas? Enquanto participa destas atividades, conversa

com os outros? Reparte 0s materiais?

Como reage diante de um problema ou uma dificuldade? Que esque -

mas utiliza: chora, briga, bate, se cala, conversa, argumenta ,

anntrne ?
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outros?

Explora outros modos de dizer: sinais, mimicas, gestos, caretas,
outros?

Tem oportunidade de explorar - e dar significado a - movimentos

e-agoes de proprio corpo no espago da sala de aula e da escola?

Como o faz?

Explora movimento e ritmo % Panca?

Inventa musica? Canta?

Brinca com a linguagem?

Explora ritmos e rimas das palavras? Faz trocadilhos? Inventa pa
lavras?

Ouve e demonstra gostar de poesia?

Gosta e demonstra interesse em ouvir histdrias?

Conta casos e inventa historias?

Demonstra gostar de desenhar? Em gque stuacoes? Rabiéca? Faz tra
cados? Desenha formas?

Repete e organiza tracados e formas?

Desenha elementos e objetos isolados? Desenha figuras humanas ?
Como?

Desenha "cenas" com algum tipo de organizacao?

Utiliza e explora combinagio de cores? Indica saber os nomes das
cores?

Demonstra conhecer as formas geometricas pelos nomes? Quais? Que
materiais.expiora e utiliza para desenhar e implementar o dese-
nho (giz, Tlapis, tinta, massa, cola, recorte, areia, outros) ?
Lomo fala sobre o desenho: nomeia elementos do desenho?

relaciona elementos do desenho?

NayYras cnhvreg m o dae s b
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De que outros modos trabalha e representa uma historia, e por
qual indica preferencia (modelagem, fantoches, dramatizagao ,

outros)?

Como interage e como interpreta simbolos nao alfabeticos: re-
16gios, numerais, graficos, calendarios, mapas, outros?
Identifi;a rotulos, logotipos? Quais?

Revela no desenho marcas da escrita {inventa sinais, pseudo -
letras, usa algumas letras)? Inventa uma escrita?

Atenta para a escrita em diversas situagoes? Observa como o
adulto escreve? Pergunta sobre a escrita? Pede e dita para o
adulto escrever? |

Para que solicita que o adulto escreva (ou para qué usa a es
crita):

. nomear, identificar e marcar objetos

. organizar locais e materiais

. registros e relatos de observacgoes

. correspondencia

. outros

Como explora a escrita? Testa e experimenta o uso, lugar e va
lor das letras?

Tenta escrever sozinha? Solicita o auxilio de outros? Demons-
tra interesse em copiar palavras e textos de livros, cartazes,
etc?

Explora direcionalidade da escrita? de letras? de palavras?

Reconhece e escreve 0 proprio nome?

Reconhece e escreve o nome dos colegas?
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conhece a¥§ﬂmas letras? Nome? Soﬁ?

-conhece todas as Tetras? Nome? Som?
Relaciona letras de varios tipos: imprensa, script, cursivo ?
Demonstra conhecer as vogais (caracteristicas)?
Demonstra conhecer as consoantes (caracteristicas)?

Conhece Tetras maiusculas e minusculas? Sabe o uso?

Combina letras tentando formar palavras e frases, solicitan

do a leitura pelo adulto?

Demonstra interesse e vontade de ler? 0 que? Como se eviden

cia isso?

Faz de conta que 1e?

Decora o texto de um Tivro ou histdria Tida pelo adulto e o
repete, imitando a Teitura?

Adivinha o texto (n3ao tem necessariamente o conhecimento do
convencional)?

Tenta decodificar coisas escritas?

Procura formar palavras e frases e tenta ler as palavras e fra
ses que formou?

Copia sem saber o que escreveu? Copia cometendo erros mas sa
bendo o que copiou?

Que esquemas ou recursos sao observados, em geral, nos momen
tos de leitura pela criancga? Que esquemas ou recursos sao ob
servados em momentos de escritura? (verbalizacoes, procura com
0Thar, perguntas, consultas, etc.)

Em que circunstancias omite e/ou troca letras?

Como trabalha a segmentacdo das palavras:

éscreve sem separar as palavras (fluxo cont?nuo)
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Tenta Ter ou d?codif%car a escrita mas perde o sentido daqui—
lo que le? Em que situagoes?

Tenta ler ou decodificar e consegue apreender o sentido? Em
que situacoes?

Usa predicio (tem conhecimento do convencional e a leitura e

fluente, mesmo com lapsos)?

Revela conhecimentos sobre acentuacdo? Como processa a nasali
zacdo (pbe til em tudo? Dobra o "m"? Omite o "n", etc)?
Revela conhecimentos sobre a pontuacao?

Escreve com segmentac¢ao convencional?

Se auto-corrige?

Gosta de ler para si {leitura "silenciosa")?

Gosta de ler para os outros?

Interage por escrito?

Escreve textos, contos, historias?




RESUMO

Este trabalho decorre da observaéﬁo e do estudo de proces-
sos de leitura e escritura de criangas de primeira série do 1°
grau, em diversas situagﬁes escolares. 0 trabalho procura dis-
cutir a questfo pedagbgica da alfabetizag8o, apontando a dimen-
sfo discursiva no processo de aguisigfo da linguagem escrita e
destacando a importincia dos movimentos de interagHo e dos mo-
mentos de interlocugf@o mas relagSes de ensino.

Num primeiro momente, procede-se a uma anflise do contexto
escolar, evidenciando-se algumas condigﬁes e contradiéges. Num
segundo momento, parte-se para uma discussio de teorias que le-
vam em conta os processes de construgfo e interaéﬁo, delineandg
se a questfo da linguagem como congtitutiva do conhecimento.
Procede-se, entfo, a uma investigag¢fo mais aprofundada de ins -
tincias de leitura e eseritura no periodo inicial, evidencian -
do~se a dimensBo dialdgica, inter e in%radiscursiva, no proces-
so da alfabetizagHo das eriangas.

0 trabalho indica, ainda, a necessidade e a possibilidade
de se conceber, viabilizar e projetar a alfabetizagﬁo escolar
levando-se em consideragdo n#o s§ as atuais condigSes de ensino

mas a contingéncia das transformagSes sfeio-histdricas.

Autora: Ana Lulza Bustamante Smolka

Orientador: Joaquim Brasil Fontesg Junior



ERRATA

Fhgina 50, segundo parigrafo:

"Neste sentido, ¢ trabalho de Ferreire o Teberogky {(1979)
também argumenta a favor de um processe de construgio indivi -

dual do conhecimento, processo este que supde, obviamente, uma
interagio do sujeito da aprendizagem com um determinzde objeto

do conhecimento, que & a escrita, Delinela-ge, assim, na persg-

pectiva plagetiana, uma “"subjetividade constituidora® do conhe
cimento, que € sssumida por Ferreiro e Teberosky com relagho

aa conhecimento da esgrita.”

Pigina 109, logo apfs o texto citado:
"Podemos observar, nesta elabmragﬁo coletiva das criaﬁgas

¢

que elas operam num espago cultural de percepgles e aghes onde

as concepgbes e as questfes se constituem histérica e linguis

Ticamsnte, ™

Obs: o que estd sublinhado nesta errata fol omitido no texto da
. #

LEEBe .,



