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RESUMO

Com o presente trabalho, tivemos por objetivo levan
tar dados que referendassem nossa proposta da crianca/aluno par-
ticipar enguanto sujeito do processo educacional baseados na con—
cepgao da crianca como ser cognoscente, produtor de conhecimento,

apta a ocupar este papel no processo pedagdgico.

Para tanto, realizamos entrevistas, orientados pelo
método clinico, com dez criancas ingréssantes na 1@ seérie do I
grau em uma escola municipal da cidade de Campinas-SP, onde Pro-
curamos detectar é analisar suas representagdes acerca da escola

e da alfabetizacao.

Orientamo-nos, na analise dessas entrevistas, a par
tir do conceito de representagéo, entendido enguanto elaboracdo
cognoscente, social e psicoldgica dos sujeitos; o gque possibiliw
tou-nos a explicitacao da elaboragao cognitiva presente no proces

so de construcao dessas representacdes.

A explicitagéo e analise da produgéo cognoscente pre
sente na elaboracao das representacgdes permitiu-nos afirmar que
08 sujeitos em questéo elaboram e produzem conhecimento acerca da
realidade educacional que os cerca, possibilitando-nos sustentar
nossa concepcao da crianca enquanto ser cognoscente em condigdes

de participar na qualidade de sujeito da pratica pedagdgica.
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INTRODUCAD

A educagao & um fendmeno extremamente complexo dada
sua insercao em contextos abrangentes, tais como o politico, o e
condmico e o social; entretanto, ao nivel formal, ele nao deixa
de ter suas especificidades: a escola (instituicdo) e as teorias

pedagdgicas originando os métodos de ensino.

Tentar explicar e compreender o fendmeno educacio a
partir dele mesmo (especificidades) ou a partir de sua contextua
lizacdo num ambito mais geral (no "todo") revela, em ambas ascir
cunstancias, uma concepgao equivocada e parcial daeducagdo,pois,
no primeiro caso, concebe~ge a educacgao como fendmeno neutro e au
tonomo, que paira sobre o restante da sociedade e, no segundo ca
s0, como fendmeno determinado unicamente pelas condigoOes econdmi

co-sociais de um dado periodo histérico.

O que precisa ficar claro é gque ndo adotamos a pos-—
tura de encarar a educacao enguanto mero reflexo do contexto, is
to €, nao concebemos a superestrutura como simples decorrénciada
infraestrutura, pois perderiamos a propria nogdo de contradicio
inerente aos fendmenos fisicos e sociais (dialética) caindo num

purc economicismo: 0 econdmico enquanto finico determinante.

Concebemos a superestrutura como determinante da in
fraestrutura e vice-versa, assim como concebemos a educacao en-
quanto determinante das condig¢des histérico-sociais e por ela de

terminada.



Também ndc concebemos a educacgac como neutra, ou se
ja, como um fendmeno isolado que cumpre — ao nivel formal -— a
funcdo de socializagao e aprendizado da crianga, independente do

contexto no qual esta inserida.

Nao negamos que a educagio cﬁmpra um papel ideologi
co, de transmissdo dos valores dominantes em determinada época,
assim como néo podemos negar que essa mesma educagao possa vir a
contribuir para a elaboracao de uma visao critica, por parte de

educandos e educadores, acerca da realidade social.

0 gue nos permite recuperar essa visdocontraditdria
acerca da educacgao € a concepcdo desta enquanto palco de contra-
dicoes e de livre circulagao de ideologias, concepgdo esta defen

dida por Gramsci (1978).

Segundo Gramsci, a escola, enquanto instituicao,faz
parte da sociedade civil gque comporta ainda todas as formas juri
dicas, politicas, religiosas, artisticas e filoséficas.Para Grams
ci, essas instituic¢les sdo formas ideoldgicas que compéem a su-
perestrutura. Este coloca ainda que no nivel da superestrutura -
(sociedade civil) circulam ideologias que buscam sua hegemoniaden

tro da sociedade.

Acreditameos, pols, gue na busca da compreens3o dos
fenomenos concernentes a educa¢do é necessadria, antes de qualquer
analise precipitada, a historicizacdo dessa educagio, ou seja, a
sua contextualizagdo historica, e ao procedermos a essa histori-
cizacdo encontramos as mais variadas e antagbnicas analises, teo

rias e propostas, seja com relacgdao a escola, seja com relagao as



teorias pedagdgicas. Teorias que buscam analisar a educacio
resvalam entre dois p6los, ora encarando-a enguanto fendmeno neu
tro e autonomo que tem por funcdo a equalizacgao dos membros da so
ciedade via educacdo, ora encarando-a enguanto mera reprodutora
da ideologia dominante das relagles sociais de producao, estan-

do UGnica e exclusivamente a servigo da classe dominante.

Saviani (1984) propde a divisdo das teorias educa-
cionais em dois grandes grupos: as teorias ndo criticas e as teo

rias critico-reprodutivistas.

No primeiro grupo estariam incluidas a pedagogia tra
dicional, a vedagogia nova e a pedagogia tecnicista, teorias que
encaram a educagao como panacéia universal para os males da huma
nidade preconizando um modelo pedagogico universal totalmente des

vinculado da realidade historica e social.

Ja o segundo grupo abarca teorias gue se reportamao
contexto social, isto &€, caracterizam a educagéo enquanto fenémg
no determinado socialmente; entretanto, elas néo captam o rever
s0 da guestdo, ou seja, o fato de gue a educagéo também determi
na esse mesmo contexto. Essas teorias encaram a educac&acomomeu
ra reprodutora da ordem social vigente, dai o nome critico-repro

dutivistas.

Nesse grupo encontramos as seguintes sub-divisdes:
a) teoria do sistema de ensino enquanto - violéncia
simbolica;

b) teoria da escola enquanto aparelho ideologico do
Estado (AIE);



c)} teoria da escola dualista. (Saviani, 1984).

Saviani critica essas teorias tomando.o cuidado de
salientar que as do primeiro grupo (ndo criticas) apresentam pro
postas pedagbgicas, ao passo que as do segundo grupo (critico-re
produtivistas) limitam-se a analise da instituigdo escola, justa
mente porque ac encararem-na enquanto mera reprodutora das rela
¢oes socials nao descortinam a possibilidade de sua mudanca. Dai

decorre a inviabilidade de novas propostas pedagdgicas.

Porém, particularmente, um aspecto chama-nos a aten
¢cao nesse resgate histdrico do fendmeno educaciocnal: a auséncia
do discurso da crianga. Ou seja, a crianca-sujeito e objeto da
educagdo — € encarada, nessas diferentes teorias pedagbgicas e
analises da instituic¢doc escolar, unilateralmente como objeto da

pratica educativa, jamais como sujeito. .

A pedagogia tradicional coloca o professor no cen-
tro do discurso e da pratica pedagdgica; a pedagogia tecnicista
desloca a técnica para o centro dessa pratica e, mesmo a pedago-
gia nova, que aparentemente desloca do professor para a crianga
0 centro de sua proposta, continua a encarar as motivacdes e o

interesse dessa crianga sob a otica do adulto.

Acreditamos gue se faca necessaria uma breve exposi
gao de algumas das teorias e analises contemporaneas acerca da e
ducacao visando elucidar as colocacdes anteriormente feitas. Pa-
ra maior clareza, dividiremos em momentos distintos a analise das
teorias pedagCgicas e das teorias sobre a escola, procurando de-
nonstrar oporque de nossa colocacgdo, a saber, auséncia do discur

so da crianca/aluno ao longo da nossa histdria educacional.



A EDUCACAO ENQUANTO INSTITUICAO E TEORIAS PEDAGOGICAS

A teorizagaoc e analise acerca da escola sdo tao an-
tigas quanto a propria existéncia da escola; entretanto, vamos a
ter-nos aguelas concepg¢oes que, a nosso ver, renresentam as prin

cipais vertentes dessas abordagens.

Althusser (s/d) classifica a escola engquantoc um apa
relho ideoldgico do Estado (A.I.E.} gque tem por funcao a dissemi
nacao e inculcacao da ideologia dominante. Trata-se de um apare-
lho ideoldgico pois exerce a dominacgao via ideologia, diferente-
mente dos aparelhos repressivos do Estado (Governo, policia,tri-
bunais etc.) que exercem o poder primordialmente pela forca e se

cundariamente pela ideologia.

Para o autor, a instituicadc escola é o principal A.
I.E. do sistema capitalista dadas a.sua abrangéncia e influéncia
sobre as criangas de todas as classes sociais. Em tltima anali-
se, a escola cumpriria o papel de reprodutora das relacdes soci-

ais de nroducao.

Dentro dessa mesma vertente encontramos Bourdieu e
Passeron (1975) gue encaram a escola como um sistema de violén-

cia simbdlica.

Segundo os autores, dentro de uma dada sociedade, o
grupo ou classe dominante mantém~se gracas a um sistema de forca
material (econdmica), reforcado por um sistema de violéncia sim-

bolica {(cultural). Atuariam nesse sistema de violéncia simboli-



ca, os meios de comunicacdo as diversas religifes, a familia, a

escola, etc.

A escola teria, entao, por funcgao,a dominacao simbo
lica das classes dominadas reproduzindo as formas culturais da

classe dominante,

Baudelot e Establet {1980) colocam gque a escola es-
ta dividida em duas grandes redes, a saber: a rede secundaria-su
perior (rede 5.8.) e a rede priméria profissional (rede P.P.) , néo
existindo uma terceira. Com esta divisido os autores buscam des—
mistificar o carédter unitario da escola e demonstrar que a rede
P.P. €& destinada &s classes dominadas e a S.S. & classe dominan-—

te.

Essas duas redes constituiriam © aparelho escolar ca
-pitalista que, por sua vez, € um aparelho ideoldgico do Estado.A
divisao da escola nessas duas redes corresponderia a diviséo da
sociedade capitalista nas duas classes fundamentais: burguesia e

proletariado.

Nessa teoria, a funcgao da escola vai além da repro-
ducao e inculcagac da ideologia burguesa e da formacdo da forca
de trabalho. Sua funcdo seria também a de impedir o desenvolvi-

mento da ideologia das classes dominadas.

As teorias apresentadas acima fagzem varte do conjun
to das teorias critico-reprodutivistas, assim classificadas por
Saviani (1984). Entretanto, outros autores, tais como Gramsci, Ga

dotti e o proprio Saviani, apresentam propostas que buscam a su-~



peracao dessa dicotomia.

Como ja foi citado; para Gramsci (1978),a escola faz
parte da sociedade civil ({superestrutura), local dé livre circu-
lagao de ideologias que buscam sua hegemonia dentro da socieda-
de. DEntre estas ideologias estariam a ideologia da classe domi

nante e a da classe dominada. .

Em outras palavras, para o autor, existe a possibi-

lidade de uma escola critica ue veicule tanto ideologias com-
7

prometidas com as classes dominadas, como a ideologia da classe

dominante.

Como vemos, a escola deixa de ser uma instdncia Uni
'ca e exclusivamente reprodutora, passando a assumir um papel con
traditorio de determinante e ﬁeterminaéa pelas condicgoes sociais,
descortinando, assim, a possibilidade de uma atuacao critica dos
educadores dentro da escola ao coloca-la enquanto palco de con-

tradicoes.

Contemporaneamente, educadores como Saviani (1984)e
Gadotti (1983) reportam-se as concepgdes gramscianas na elabora-
cao de teorias acerca da escola e de teorias pedagdgicas. Acredi
tamos que a proposta de uma teoria critica da educacao (Saviani)
ou a proposta de uma pedagogia do conflito (Gadotti) apontem pa-
ra uma superacéo do impasse dicotomizante das analises referen-

tes a escola.

Un forte indicador da superacdo desse impasse & a

propria existéncia de propostas pedagdgicas oriundas dos autores



acima citados pois, como colocado anteriormente, os autores que
concebem a escola na sua funcao reprodutora nao teriam motivos pa
ra apresentar novas propostas pedagogicas dada a total impotén-

cia transformadora dessa escola nessa perspectiva.

Entretanto, acreditamos gque 0 mesmo ndoc ocorra con
relagao as teorias ou doutrinas pedagégiqas, pois partindo de u-
ma pedagogia tradicional gue glorifica o pamel do professor, pri
vilegiando o aspecto intelectual do ensino, passamos a pedagogia
nova, centrada na atividade do aluno, néo diretiva, valorizando
© aspecto motivacional do ensino. Posteriormente, chegamos a uma
pedagogia tecnicista que preconiza a estruturacéo dos metodos e

ducativos a partir da objetividade e da omeracionalidade.

Saviani (1984) coloca-nos que na pedagogia tradicio
nal o ponto de partida &€ a preparacido dos alunos através de pas—
sos e esquemas orientados pelo professor, visando a assimilacdoe

menorizagao de conteudos por parte desses alunos.

O primeiro passo € a rememoracdo da aula anterior;o
sequndo, a apresentacao de novos conhecimentos por parte do pro-
fesso:; 0 terceiro, a assimilacao desses conteldos pelos alunos
e,finalmente, o guarto e o gquinto passos consistem na sua genera
lizacdo e na sua aplicagéo. Esses metodos tém sua base no méto-
do expositivo oriundo de Herbart gue, por sua vez, baseia suapro

posta pedacdgica no método cientifico indutivo de Bacon.

J& a pedagogia nova volta seus interesses para a a-
tividade enquanto iniciativa dos alunos. O ponto de partida (pri

meiro passo de ensino) seria a atividade desses alunos; o segun



do passo, um problema engendrado a partir dessas atividades;oter
ceiro, a coleta de dados; o guarto, a hipotese; e o guinto, a ex
perimentacao, gue confirma ou rejeita a hipdOtese antériormente

formulada.

Entretanto, na escola nova, apesar da pratica (ati-
vidade) estar centrada no aluno {sendo gerada a partir do inte-
resse deste aluno) o centro dessa pratica continua a ser o pro-
fessor que, através do seu discurso, traz a luz os pretensos mo-—
tivos e interesses desses alunos, ou seja, a pratica do aluno é
orientada a partir do que o professor julga serem seus interes-’

ses,

Tratando-se da pedagogia tradicional néo podemos ne
cessariamente falar de teOricos sistematizadores, ji que o cato-
licismo, enquanto vproposta filoséfica,'forneceu sozinho as bases
a essa pedagogia, gue preconizava a autonomia da escola frente a
sociedade e sua fungao de equalizagao social, isto e, a escola
proporcionaria igualdade a todos os individuos via instrugao e e
ducac¢ao. Este é o caso de Tristdo de Athayde (Alceu de Amoroso
Lima) que, sob a defesa da escola tradicional, defendia os ide-

ais do catolicismo.

A pedagogia nova encontra seus expoentes emDecroly,
Montessori, Anisio Teixeira, Lourenco Filho entre outres, estan~
do estes dois Gltimos entre os vrincipais articuladores do Movi-

mento da Escola Nova no Brasil.

Na chamada pedagogia tecnicista encontramos outro

deslocamento do enfoque do processo educacional, desta vez para
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0 seu aspecto técnico. Com essa pedagogia, buscam-se a racionali
dade, a eficiéncia e a produtividade do ensino, através da obje-
tivagdo e operacionalizacdo das técnicas pedagbgicas. Observamos
nessa pedagogia a clara inflnéncia da operacionalizacao do siste
ma de produgéo. Assim, no trabalho fabril encontramos o tayloris
mo e as linhas de montagem e, na educag¢ao, a instrugdo programa-

da, o tele-ensinoc e as magquinas de ensinar.

Ora, notamos a partir do acima exposto, que a crian
¢a nao se constitui como sujeito da pratica educaciocnal, ja que
ags diferentes teorias pedagogicas analisadas excluem o discurso

nfantil dessa pratica, e sobre essa mesma pratica.

Acreditamos que isso se deva princivalmente a difi-
culdade de concebermos a crianca enquanto ser cognoscente, capaz
de apresentar um discursc elaborado, a@esar de diferenciado do a
dulto. Mesmo a concepg¢dc de crianca que embasa os idearios da e
dagogia nova, tradicional e tecnicista nao mudam, © gue nhao per-

mite que © discurso dessa crianca seja valorizado e trabalhado.

Por isso, nosgsoc objetivo nesta pesqguisa € o aflora-
mento do discurso desse aluno/crianca acerca de sua pratica edu-
cacional, ou seja, interessa-nos compreender o0 que esse aluno/

crianga entende desse processo e verbaliza a respeito dele.

A partir da analise do discurso infantil, tentare-
mos apontar "falfas” dessas criancas gue indiquem suas estratégias
cognitivas. Acreditamos gue isto viabilizaria e éustentaria anos
sa colocacao da crianca enguanto ser cognoscente em condicles de

atuar também como sujeito da pratica educacional.
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Com vistas a alcancar tal objetivo, pretendemos ou-
vir e analisar discursos de criancas/alunos a respeito da prati-
ca educacional na gual eles estao inseridos, tentando compreen-
der a representag&o elaborada por alunos da 12 série do primeiro
grau sobre a escola e a alfabetizacao, tendo por pressuposto a
praxis educacional, ou seja, o aluno tomado enguanto ser cognhos-
cente portador de uma representagéo contraditoria (visto ser ori
unda de uma realidade social contraditoria) mas, consistente e

elaborada acerca dessa pratica.

Acreditamos que com a emergéncia desse discurso, e

com sua compreensdo, abriremos possibilidades a novas propostas
educacionais gue abarquem concretamente o aluno, colaborando as-
sim pmara o preenchimento de lacunas incompreensiveis na reflexdo

contempora@nea sobre a escola e 0SS seus personagens.

Dado gue nos propomos a trabalhar com o conceito de
representacdo e com a concepcdo da criang¢a enguanto sujeito do
processo educacional, cumpre-nos agora, hum primeiro momento, de
finir e contextualizar, dentro de um referencial tedrico, o pri-
meiro conceito para, num segundo momento, fundamentarmos, tedri-

ca e empiricamente, nossa concepcao de crianca.
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A REPRESENTACAO

A nivel do senso comum, © conceito representacao as
sume basicamente a acepcao de "estar no Lugar de”, "substituin al
go". O autor representa: ele evoca uma série de sensacBes, emo—

¢Oes e as materializa através do seu corpo, sua voz.

Ha ainda a representacdo politica, em que um gru-
vo de pessoas delega a outrem o direito de representa-los, fa-
lar e decidir em seu nome acerca de determinadas questdes, guan

do eles (os representados) nao estdo presentes.

Mesmo sem estarmos na presenca fisica de um objeto
ou acontecimento, somos capazes de evoga-los e representa-los
psiquicamente. O locus da representacdo & a consciéncia e, nes-

se caso, representar &€ apresentar novamente a consciéncia.

O homem aoc longo do seu desenvolvimento vai estabe
lecendo relacdes com o mundo e vali se representando e represen-
tando os objetos e fendmencs que o rodeiam. O ato da representa

¢do também possibilita esse relacionamento.

"Em Lodos esses casos, na representacdo temos o con
teudo mental concrneto de um afo de pensamento que
rneslitud simbolicamente algo auéente; que aproxd-
ma afgo distante. Particulardidade importante que
garante a nepresenfacde sua capacidade pana fusio
narn o penrcebido e o concedto ¢ seu caraten de Lma
gem." (Jodelet, 1985).
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As representagoes gue o0 homem elabora sobre a sua
realidade explicitam sua "concepcac de mundof, denotam sua manei
ra de relacionar-gse e 0 geu conhecimento dessa realidade, ou se-
ja, a compreenséo das representactes nos permite compreender a e

laboracao do conhecimento pelo homem.

0 processo da representacao, engquanto pProcesso men-—
tal de apreensao e construcdo do conhecimento, envolve dois ni-
veis de abordagem: o estudo descritivo e analitico dos conteudos
representados e © estudo das formas estruturais (estruturas cog-

nitivas) gue o instrumentalizam.

Estes dois niveis abarcam o estudo da instancia psi

colbgica envolvida nessa elaboracdo: a consciéncia.

A consciéncia € por nos entendida engquanto forma par
ticular da psique humana, desenvolvida historicamente no proces-
so de estabelecimento das relagdes de trabalho e comunicagao en-

tre os homens.

Entendemos, ainda, gque a consciéncia abarca proces-
sos e fungOes psiquicas tais como a memdria, o pensamento, a ver
cepc¢ao, a representagdo, e assumiu estas caracteristicas ao de-
senvolver a capacidade de auto-contemplacao, ou seja, a partirdo
momento em gue o homem tornou-se capaz de ”nap&odu;in” a realida
de mentalmente e principalmente distinguir o objeto ou aconteci-

mento representado do objeto ou acontecimento real.

A capacidade desenvolvida pelo homem de "reproduzdn

psLquicamente’” ndo implica uma copia ou modelo mental, mas uma
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"re-producac” -- produzir novamente — em que ocorre um trabalho
de reelaboracao do real numa relacdo dialética em que © objeto e
o sujeito modificam-se produzindo um novo objeto e um novo sujeil

to.

0 gue possibilitou o desenvolvimentc dessa capacida
~de no homem foi a sua necessidade de sobrevivéncia, a sua agrega
cao em grupos, o que demandou a viabilizacao do trabalho coleti-
vo e da linguagem articulada e o estabelecimento das suas rela-

gdes sociais.

Ao longo desse processo fez-se necessario o desen~
volvimento de um cdédigo, ainda gue restrito, de signos linglisti
cos que possibilitassem a comunicagao entre os homens. Estes sig
nos foram/sao elaborados socialmente, compreendendo um nucleo mi
nimo de pertinéncia ao grupo; ou seja,'alguns ésPectos em comum
com respeito a compreensao da realidade passam a constituir es-

ses signos {conceitos), além dos aspectos particularizados.

Os conceiﬁos seriam significados verbais oportadores
de toda uma concepcgdao de mundo estabelecida na linguagem. Entre-
tanto, segundo Leontiev (1978), mesmo que o portador dos signifi
cados seja a linguagem, esta nao € o demiurgo dos significados.
Um sistema lingliistico estabelecido socialmente & ininterrupta e
continuamente produzido a partir de novos significados elabora-
dos pelos homens na sua rela¢do, na sua atividade com a realida-

de.

Podemos entender os significados enguanto elabora-

¢do social e verbal da producao histdrica dos homens. Entretan-
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to, essa elaboracgao nao e universal, na medida em que as relacgles
de dominacdo desenvolvidas entre as classes sociais possibilitam
que determinadas concepc¢bes da realidade sobreponham-se 3&s ou-

tras.

Essa situagao pode assumir um carater contraditdério
para o sujeito, gerando uma falta de coincidéncia entre os signi
ficados — qgue ndo representam a sua vivéncia com o objeto - e

o sentido gue ele constrdi a partir dessa vivéncia.

Como vemos, o homem no estabelecimento da sua rela-
¢ao com a natureza e com os outros homens desenvolve, via ativi
dade, a representagao dos fatos e fendmenos que o circundam atra

vés da interiorizacgio dessa realidade.

Nossa concepgao do processo de interiorizacio pauta
-se inicialmente pela compreensdo que temos de objetivo-subjeti-
vo, interior-exterior. Concordamos com Leontiev gquando afirma que

a

"(...)diferenciacaoc do mundo externion, do mundo das

dimensoes, a que s¢ refere a afividade extenion, cohr
poral e, porn outro Lado, do mundo dos fendmencs in
fennos e 04 processos da conaaiéncia,deue'aek subs
Litudda por oufra diée&enciag&oi por uma pante a di
ferenciacac da nealidade objaiiva e suas foamas L-
dealdizadas, transgformadas por outna atividade do su
jedto que dinclui ftanto os processos interncs como
08 extenncs." (Leontiev, 1978).

Concebemos o processo de interiorizacio da realida-
de enquanto processo de desenvolvimento da atividade interna e ex

terna do sujeito com o objeto ou fato, processo esse gque impli~
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ca a representacac elaborada pelo sujeito acerca desse fato ou

objeto.

A representagao € um processo mental cognitivo, di-
namico, concreto e social, desenvolvido pelo homem a partir da

sua atividade com o real.

Esse processo & dinémico na medida em que também o
& a prdpria realidade a ser representada e que a insercao social
dos sujeitos estabelece atividades diferenciadas entre eles e um
mesmo objeto de conhecimento. Um estudante que tem diante de si
um livro estabelece uma relac¢ao com este livro e uma representa-
gao desse livro, extremamente diferenciadas das estabelecidasnor

um desenhista ou um motorista de Snibus.

O processo de representacgao € material dado que a
instAncia psiquica envolvida no ato de re-presentar (a conscién&
cia) foi e @ desenvolvida historicamente a partir da concretude
da realidade. E intrinsecamente social, pois a linguagem compor-
ta um nicleo minimo da experiéncia acumulada pela humanidade e
pelo grupo social do sujeito, sendo que a representacdo materia-
liza-se na linguagem. Ainda, € cognitivo, pois envolve a capaci-
dade de desenvolvimento da inteligéncia que permite a apreensao

e construcdo do conhecimento.

A estruturacao da construci@o individual do conheci-
mento, ou seja, da génese e desenvolvimento das estruturas cogni

tivas (Preitag, 1984)%*, foi exaustivamente estudado por Piaget

(*) "iInteligencia, pensamento, estruturas cognitivas e ainda (menos freqllen
temente)estruturas de consciéncia sao considerados conceitos equivalen
tes, sendo usados de forma quase sinOnima tanto nos textos de Piaget e
de sua escola,como nos estudos de seus seguidores no mundo anglo-saxonico'.
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(1975; 1979; 1982). Para ele, a inteligéncia € a capacidade de a-
daptacdo do individuo ao meio, e as estruturas especificas para
o conhecer (inteligéncia) s6 se desenvolvem a partir das solici-

tacdes desse meio.

Inicialmente, o homem vive na adaptacdo bioldgica,
(sensbdrio-motora); depois, passa a adaptacgao mental.Os mesmos me
canismos acionados na sua adaptacgao biolodgica {assimilagéo e aco
modacao) sdo utilizados por ele na sua adaptag¢ido mental. Por e-
xemplo: para comer, assim como para adquirir conhecimento,a cri-

anca utiliza-se dos mecanismos da assimilacao e da acomodacio.

Esses mecanismos sao processos inerentes a adapta-
¢d0. Para adaptarmo-nos ao meio ambiente, precisamos assimilar um
dado da realidade e muitas vezes precisamos modificar nossas es-
truturas; mas, ato continuo, as estruturas incorporam esse nNovo

dado, havendo acomodacao.

O eqguilibric entre acomodac¢do e assimilacado determi
na a representacdo e sua génese encontra-se imbricada a formagao

da inteligéncia na crianca.

Para Piaget, a representacgac configura-se como um
esquema de operagoes gqgue possibilita o agrupamento de imagens su
cessivas e simultaneas (percebidas imediatamente e evocadas do

passado), como um conjunto que represente essa operacao.

A tese central que norteia a teoria piagetiana acer

ca das representacoes € a de que

"{...) esse signijdicante comum a foda nepresentacao
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nos pareceu den constituido pela acomodacac,enquan
to ela se prolonga em Aimitacao e, conéeqﬁénﬂwmnte,
em imagens ou Amitacoesd intenlondlzadas ., Reciproca-
mente; o 6ign45icado'€, evidentemente, foranecddope
La assimilacac qua; inconponando o objeto a esque-
mas antenio&é¢, fornece-Lhe por Ls40 mesmo uma A4g
nificacdo. Segue-se que a representacac implica um
duplo fogo de assimilaccoes e acomodagseb, atuals e
paééadaé; das gquais o eQuLﬁZb&Lo de umas em hrela-
cdo ds outhas ndo podendia sen napido, mas ocupa,na
véndade, toda a primedna infancdia." (Piaget, 1975).

Consideramos fundamental no autor, a demonstracao
dos esquemas cognitivos necessarios a representacdao pela crian-
ca, O gque implicé a explicitacdo dos processos cognitivos ineren
tes A elaboracdo desse processo; porém, DPreocupa-nos sua concep-
cdo maturacional (bioldgica) a respeito do desenvolvimento da in
teligéncia, que atribui ao "medo" papel primordial na construgao
das estruturas cognitivas, mas privilegia a concepgao de meio

enquanto "munde dos objetos", subestimando o meio social.

Inicialmente, Piaget concebia a relacdo da crianga
com o meio enquanto "fLinguagem e inferacao” (melo social) e en-
guanto "acdao e manipufacac” (meio objetal). Posteriormente,ac de
senvolver a teoria da construcdo do pensamento logico na crian-
ca (estagios sensdrio-motor; pré-operacional; operacgbes concre-
tas; pensamento formal ou hipotético dedutivo), ele enfatizou a
concepcdo construtivista onde a inteligéncia (modelo logico-for-
mal) constrdi-se a partir do seu processo maturacional mediatiza
do pela sua interacdo com ¢ meio objetal, relegando a segundopla

no 0 meio social.
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Quando confrontado com dados de pesquisas intercul-
turais que guestionavam a universalidade do processo genetico,
Piaget procurou explicar-se redefinindo as estruturas cognitivas
(o estdgio formal também englobaria formas literdrias, artisti-
cas etc,) e apontando influéncias-do social gue atrasariam o es-

tabelecimento dos estagios. (Freitag, 1984).

Como vemos, o propvrio autor redimensiona a importan
cia do aspecto social na construcao das estruturas cognitivas na
crianca, o que, inferimos, possibilita-nos repensar o desenvolvi
mento da representagao a partir de condicionantes maturacionais,
interacionistas~construtivistas, entendendo a interacido da crian
¢a com o meio enquanto objetal e social. Entretanto, prevalece a
concepc¢dao do processo de representacdo como representacdo coqni-

tiva.

Acreditamos que a crianca elabore sua representacio
do mundo a partir das suas estruturas cognitivas (instrumental),
internalizando os conceitos da sua lingua materna, conceitos es-
ses produzidos historicamente e modificados pela crianca a par-
tir das suas condigbes historico-sociais de existénciaeados seus

motivos (Lane, 1984).

A capacidade do iﬁdividuo de representar engloba sua
possibilidade de aglutinar, selecionar, e ainda elaborar determi
nados conhecimentos a partir do seu relacionamento com um obje-
to ou fendmeno. Essa atividade também pode se dar através da sua
relagdo social com outro individuo, com os meios de comunicacao,

etc.
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Uma lejtura materialista-histérica da representacdo
ajuda-nos a ndo confundir o concreto com © empirico, a realidade
com o dado, visto que o real néo é um dado, ele &€ um processo, €
o empirico passa pelos cinco sentidos, ja o concreto o & na medi
da em gue conhece sua génese no processo de produgao. O concre-
to & concreto porque sirtese de mGltiplas determinagdes. (Marx,

1971} .

Essa leitura também postula a compreensdo desse pro

cesso a partir da categcria da praxis.

"Todos sabim que a introdugdo da categonia da pra-
x4is na tersda do conhecdmento constitud ¢ ponto fun-
mental da [inha divisornia entre a concepgdao maaxil
ta do cor-ccimento ¢ a exdstente no materndaldsmo
pre-manxiiia", (Leontiev, 1978}.

Praxis seria a teoria e -a pratica, a possibilidade
do conhecimento a partir da razdo e da experiéncia. No idealismo
nés teriamos a teoria s&m a pratica e no empirismo, a relacao re

cinica entre teoria e pritica.

Na praxis, 2 finalidade do ato & conhecida pelo a-
gente; o agente conhece = fim; portanto, realiza o ato! Encontra
mos uma imanéncia da acio, do agente e dos fins; o homem desen-
volvendo uma atividade <¢onhecendo seu fim, ou seja, neste caso €

xiste um motivo direcicr:zndo sua agao.

"0s comperl fes principadis de algumas atividades do:
homens 2:. as acdesd que eles realdlzam. Denomdnamd:
acde ac w-rcesso subcrdinade a nepresentacdac que &<
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tem do nesubtado que se deve alecancar, ou sefa, ao
processo subordinado a um f4im consciente.” (Leontiev,
1978).

A atividade motivada estd vinculada a representacgao
do fim desejado e o "surgimento" desse fim para o sujeito da-se
em conéigées concretas ‘e objetivas da sua existéncia. Em outras
palavras, a posicglo socio-historica do sujeito pogsibilita o"sun
gimentc" de motivos.e representacoes especificas e diferenciadas

daguela de sujeitos inseridos em outras posigdes.

Depreendemos dessas reflexoces a diferenciacgao entre
atividade e experiéncia, na medida em que a experiéncia demanda
a convivéncia do individuo com determinado objeto ou acontecimen
to e da-se independentemente das suas motivacdes. Dal depreende-
mos ainda a irredutibilidade do carater social do processo da re
presentacao, © gue da margem & conceituacao de representacao so-

cial.

A representaglc social vem sendo exaustivamente dis
cutida pela psicologia social, que busca a compreensdo do imbri-
camento dos processos psigquicos e do social na génese e na elabo
racdo da apreensdo do real pelo homem. Entretanto, avaliamos que
o conceito de representacao soéial estabelece-se enquanto uma ex
plicitagao do fluxo de um movimento tedrico na psicologia gue vi
sa contrapor-se a concepcoes idealistas e empiristas que enten-
dem a representacdo enquanto reflexo imediato e especular do re-
al ou ainda como imagem estidtica que ascende a consciéncia via o

contato sensorial do sujeito com a realidade.
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Ao utilizarmos o referencial materialista-histori-
co no estudo da representagéo acreditamos ser redundante acres-
centar o adjetivo féoaiaﬁf; dado essa analise implicar o enten-
dimentc dos processos e das fungées psiquicas como necessaria-

mente sociais.

"0 concedto de nepresentacdo social fod Antroduzi-
do em psicologia devido as insuficiencias dos mo-
defos classicos e em particular do modelo conduc-
tista a fim de explicar nossas infernacoes signifi
cativas com o mundo.” (Jodelet, 1983).

Porém, os estudos .(tedricos e empiricos) acerca da
representacdo, particularmente dentro da psicologia social, sao
de extrema importincia ao apontarem os processos de interioriza
cdo do sujeito da realidade objetiva, isto &, da construgao pe-
lo homem dos aspectos objetivos de determinado fendomeno. (Jode

let, 1985; Leontiev, 1978a, 1978b; Lane, 1981, 1984).

Também dentro da sociologia do conhecimento encon-
tramos teorias buscando explicar esse imbricamento entre o soci
al e o psicolbgico, a partir do processo de socializacdo, onde
a compreensac da subjetivizacdo do social pelo sujeito passa pe
la sua socializagaoc e por trég momentos relacionados dialetica
mente: exteriorizacao, objetivacdo e interiorizagao (Berger e

Luckmann, 1983).

Interessa-nos a discussa&o desses tres momentos pro
postos, enquanto constituintes da sociedade e da realidade,epor

elas constituidos*,na medida em que apontam a importancia da po

(Y 0s autores entendem que o processo de interiozacao da sociedade e da'rea
lidade objetiva nela estabelecida" marca uma das etapas decisivas do pro
cesso de socializacado,
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sigao histéricowsocial; particularmente da criancga, no processo
dc socializagao - veja-se a estruturag¢ao da socializacdo prima-
ria frente & secundaria — da linguagem, entendida nela criancga
como reveladora da realidade e nao engquanto convencao social; da

atividade do sujeito na apreensac e construcgaoc do real.

A analise acima apresenta pontos convergentes com a
realizada por Jodelet (1985) quando nos sao apontados aspectos da
intervencao do social na elaboracao da representacglo, vinculados
a:s,

a) a situacao concreta do individuo na sociedade;

b) a comunicagdo estabelecida entre os individuos:

c) a possibilidade de apreensdo (delimitada pela

sua bagagem cultural);

d} os codigos, valores e ideologias pertinentes 2

sua posigao social.

Admitimos gque a insercao historico-social do sujei
to seja ponto fundamental nessa elaboracao e gque, ainda, delimi
te o acesso do individuo a determinados conhecimentos. Admiti-
mos também que a linguagem traduza-se em instdncia possibilita-
dora do acesso e de transformacao do conhecimento socialmente
produzido. Para a autora, a representacgao reporta-se ao "conhe-
cimento espontdneo" sobre a realidade e constitui-se a partirda
experiéncia e de informac¢ées, conhecimentos e modelos de pensa-

mento recebidos e transmitidos,

Jodelet coloca a atividade enguanto ponto fundamen
tal da construcao das representagoes, reportando-se novamente a
contextualizacdo social do sujeito, visto os seus conhecimentos

e informac¢Ces estarem estreiramente articulades com a sua clas-—
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se social. Entretanto; vale ressaltar que o estagio atual dos
meios de comunicagdo na sociedade contemporanea tende a propici
ar um maior nivelamento das informag¢des, o gue atenua, mas naomi
nimiza, a influéncia das concepcOes veiculadas pelos grupos mais

proximos ao sujeito.

Podemos, portanto, entender a representag&acomoprg
cesso e produto de uma elaboracao psicologica e social doreal,ca
racterizando-se pela sua natureza movel, ativa, vinculada a es-
trutura social e a insercdo sbcio-historica do sujeito (a ativi-
dade estabelecida entre individuo e sociedade), a linguagem en-
quanto articuladora da consciéncia e do processo cognitivo empar

ticular.

Segundo Jodelet, a representac¢dao implica uma "cons-
trucao selefiva" do conhecimento, onde os elementos e o conteudo
sobre determinada concepcdo serao selecionados e descontextuali-
zados obedecendo aos padrodes religioscos, culturais, etc., do su-
jeito, orientando a estruturacdo de um "nucfeo figuratdivo',enten
dido enquanto uma formacdo de imagens que reproduz uma estrutura

conceitual.

A coordenacdo de cada um dos elementos do "ndcleo §4
gqurativo" permite sua "concretdzacdo e estabilizacao" a  partir
do processo de naturalizacdo, generalizando determinadas repre-
sentacbes e incorporando-as ao social enguanto elementos univer

sais.

O conhecimento apresenta um carater amplo e de domi

nio da humanidade diferindo basicamente da representacao que man
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tém uma relagao dialética com o primeiro,mas restringindo-se aas
pectos deste. Exemplificando; © conhecimento acumulado pela huma
nidade acerca da bomba atomica envolve um cabedal "X" de informa
¢bes, ao passo que a representacgao dessa bomba por um individuo
sera elaborada a partir do acesso a alguns aspectos dessas infor
macdes que lhe chegam ja filtradas (pelos meios de comunicagao ou
pelo seu grupo social). Os remanescentes do bombardeio de Hiros
chima elaboram suas representacbes tendo por base tanto informa-
¢Oes recebidas, guanto a experiéncia direta com a explosdo da bom

ba; diferentemente, portanto, do restante dos homens.

Seriam 3 as func¢des basicas da representacao:
a) funcdo cognitiva de integracdoc da novidade;
b) fungado de interpretacao da realidade;

c) funcao de orientacao das condutas e das reacdes

sociais.

As representagoes passam a constituir-se enquantoni
cleos de interpretacao da realidade que orientam a atividade do
sujeito. Uma outra questao fundamental referente & representacao
faz-se presente na discussdo da integrag¢do cognitiva entre o no-
vo conhecimento apresentade ao sujeito e o©s seus conhecimentos

anteriormente acumulados.

0 chogue entre as representacgdes anteriormente ela-
boradas e a novidade encarnada por um novo conhecimento confli-
tante da origem a representac¢bes contraditérias, duais, implican
do a elaboracd@o de estratégias e procedimentos que buscam a com

preensao (assimilacao ou rechacamento) do novo.
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"Fazen prnoprio algo novo ¢ aproxima-Lo ac que §a Co-
nhecemoA; qualificando-c com as pafavhas de nossa
Linguagem. Poxrem, nomear, comparar, assimifar  ou
classificar supoe sempre um judlzo que revela algo
da teonia que se faz do objeto classdificado.” (Jo-
delet, 1985).

Ainda, segundo Jodelet, existiram, dentro das estra
tégias adotadas, a fim de compreender a realidade, dois tipos de
causalidade: causalidade por atribuicao (quando se busca a atri-
buicdo de uma causa a um efeito) e a causalidade por imputacao
{quando se buscam possiveis intenc¢les por detras dos atos das pes

soas).

Como veremos, a elaboracdo teodorica a partir do con-
ceito de representacaoc social revela-se extremamente pertinente,
pois oferece-nos elementos que buscam compreender o imbricamento
do social e do psicoldgico na elaborac¢do das representagéeseaaig

da aponta-nos elementos para a analise destas.

Como ja foi colocado, entendemos a redundancia da
conceituacdao de representagao social quando orientamos a analise
da representacido para referenciais materialistas historicos. Por
tanto, ao falarmos em representacaco subentende-se que falamos de
uma atividade mental entendida como confluéncia dos Processos psi

quicos com O processo social.

Essa orientacao permite-nos ainda a compreensao da
distincao realizada entre processos internos e externos e ativi-
dade passa a ser entendida encuanto exterior bem comoc interior,

tratando-se sempre de uma atividade motivada, direcionada a um
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fim. Por motivo, entendemos os "impulscs Linstintivos, as inclina
coes e apetites bioligdcos, e L{gualmente a viveneda das emocoes,

intenesses ¢ desejos". (Leontiev, 1978).

E, pois, na atividade do sujeito com os objetos e fe
némenos que o circundam, que este constrdoi suas representagoes;
essas representagOes iriam possibilitar sua atividade atraves da

"wisualizacdo” do motivo desta.

Compreendemos este processo imaginando a atividade
de uma crianca gue passa a fregllentar a escola. Ela ira elaborar
(ou reelaborar) sua representacdo acerca dessa instituicdo a par
tir da sua atividade externa (comunicacao com os amigos e fami-
liares e informacbes recebidas -~ radio, televisao etc. — e sua
experiéncia direta com a instituigao escolar) e interna (motivos
gue a direcionam ou ndo a escola e ainda as estratégias cogniti-

vas utilizadas na compreensdao desse novo conhecimento).

Porém, tratando-se do processo de analise do discur
so de uma crianca a respeito da sua pratica educacional {como &
o nosso caso), avaliamos a dificuldade da explicitacao do imbri-
camento do psicoldgico com o social, a partir desse discurso, is
to &, localizamos a apontamos a atividade externa da crianca com
facilidade ao masso que sua atividade interna encontra-se "ocul

ta" no seu discurso.

Enfrentamos essa dificuldade ac analisarmos as en-
trevistas por nos realizadas com os sujeitos de nossa pesguisa —
criancas ingressantes na 12 série do I grau — e constatarmos que

a identificaclo da influéncia do social e das estratégias atuan-
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tes no processo cognitivo deu-se mais claramente,facilitando sua
localizagao nos discursos infantis. Ja os aspectos afetivos, os
motivos e desejos em relacdo as questOes estudadas (alfabetiza-
cao e escola) ndo puderam ser explicitados, o que levou-nos atra

balhar apenas com inferencias,

Reportamos essa dificuldade tanto a questdes metodo
1logicas quanto a circunscricgdo do material coletado, pois disni-
nhamos, para analise, dos discursos infantis acerca da sua préti
ca educacional, porém, ndo pudemos confrontar esse material com
observacdes dos sujeitos na sala de aula e em suas casas,nem com
o discurso da sua professora e dos seus familiares. Ou seja, nao
pudemos confrontar o gque o sujeito disse que faz e pensa sobre a
escola e a alfabetizagao com © que outras pessocas diriam sobre o
que ele faz e mesmo com observacoes nossas sobre seu comportamen

to.

Entretanto, avaliamos gue, mesmo dispondo de elemen
tos gue permitissem confrontar o discurso infantil, o entrave me
todologico permaneceria: como explicitar e analisar via discurso
o desejo e motivos da crianca em relacao a escola e a alfabetiza

cao?

Tal como se pode ver, o estudo tedrico do processo
de elaboracaoc da representac¢do encontra-se em desnivel com rela-
¢do ao estudo metodoldgico que permitiria o afloramento e anali-
se dos aspectos da atividade interna {ou mesmo "aspecios Lncons-

cdentes”) vinculados a essa elaboracido.

Em suma, entendemos que através da sua atividade mo
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tivada o homem vai construindo suas representacdes sobre a reali
dade que o cerca. A representagdo materializa-se na linguagem cong
tituindo o produto e o processo de uma elaboracio psicologica e

social do real (Jodelet, 1985).

EBEsse processo implica, por parte do sujeito,una cons
trucao e reconstrucac do real, demandando, ainda, uma atividade
tanto simbolica, como cognitiva. Dessa forma o sujeito, ao exer-
cer a atividade de representagdo, explicita também sua elabora-

¢ao cognitiva presente nesse processo.
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A CRIANCA/ALUNO: SER COGNOSCENTE

Neste momento, interessa-nos o levantamento de al-
guns trabalhos empliricos que sustentem a nossa colocagao da cri-
anca enquanto ser cognoscente, portadora de uma representacao e-
laborada da realidade, mediatizada pelo seu discurso, o gque, em
f1ltima instancia, corroboraria a possibilidade dessa crianga par

ticipar enquanto sujeito do processo educacional.

Dentro dessa perspectiva, chamam-nos a atencao as
pesquisas desenvolvidas por Emilia Ferreiro, Ana Teberosky e Ce-
cilia Gbes, em que as autoras levantaram dados empiricos que de
monstram gque a crianca na fase pré-escolar elabora hipoteses e
teorias sobre a linguagem escrita, conhece func¢bes desta lingua-

gem e discrimina suas caracteristicas.

Apesar dessas autoras discutirem um aspecto especi-
fico do processo educacional - a linguagem escrita - acredita-
mos que os dados obtidos propiciem-nos condig¢des para conceber a
crianca enguanto ser cognoscente, portador de um discurso dife-
rente do adulto, porém elaborado e coerente {ldgico), abandonan-
do as concepcdes desta como "adulto em miniatura e como "cadlan

ca fragilizada, de brinquede” (Ariés, 1981).

Estas concepg¢des de crianga sustentam, atualmente,a
posigao da escola frente ao aluno, tomando aqui a escola nao s0
como instituigao, mas principalmente enquanto teoria epratica pe
dagogica e métodos de ensino. Acreditamos, também, que elas ori-

entem e determinem a marginalizac¢ac da crianga dentro da escola,
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marginalizacdo esta realizada através da exclusdo do discurso

da crianca e da sua participagao ativa no processo educacional.

Ferreiro e Teberosky realizaram na Argentina, du-
rante os anos de 1974 e 1976, um estudo gue, no nosse entender,
constitui-se num marco. fundamental na compreensao da.génese da
linguagem escrita da crianca. A hipdtese fundamental que norte-
ou a pesquisa das autoras foi justamente a de gue todos os co-

nhecimentos supdem uma génese; com base nela investigaram

ce.quads a0 as formas indlciadls de conhecimento da
Lingua escrdita e os processos de concedfualizacac
nesultantes de mecandismos dinamdicos de confronta-
cdo entre as didedlas proprias do 4ujeito; porn  uma
parte, ¢ entre as idedas do sufedto ¢ a nealfidade
do objeto de conhecimento, pefa cufra. A quesiao
centrnal que nos colocamos, entdao, fod conhecer co
mo as chiancas chegam a serh "Ledtfones" -— no sen-
tido psicogenetico — antes de se-Lo no sentidoe de
formas termdnals de processo.” (Ferreiro e Teberos
ky, 1980)

As autoras concebem a crian¢ga como um ser cognoscen
te e competente que adquire conhecimento atraves da atividade
com o objeto de interesse. Elas criticam a postura que entendea
questdao do ensino de leitura apenas como uma questdo de métodos,
dado gue essa postura sustenta a infindavel discussio sobre ome
lhor método de alfabetizagdo: se os métodos sintéticos (que par
tem de elementos menores do gue a palavra) ou métodos analiti-

cos (que partem da palavra e de unidades mais complexas).

Para as autoras, método de ensino e processo de a-

prendizagem nao se confundem pois sustentam a existéncia de uma
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distingdo entre a natureza do processo e a metodologia proposta,
sendo que determinados processos de aprendizagem ndo dependem de
métodos {entendido aqui enquanto agdo direcionada e especificado

meio).

A partir do referencial tedrico acima exéosto, as au
toras, utilizando-se do metodo critico (inspirado no método c¢li-
nico de Piaget), entrevistaram criancas de 4 a 6 anos, de duas es
colas argentinas, uma delas freqlientada por criancas daclasse me
dia e outra por criancas da classe baixa. A pesquisa obijetivava
também analisar a influéncia da variavel "d{iferenca sociaf" so-
bre a aguisicao da linguagem escrita. Pretendeu-se, com a anali-
se dessa variavel, conhecer a influéncia do meio em relacao as
hipoteses elaboradas pela crianca, visto gue as autoras diferen-
ciam conhecimentos socialmente transmitidos das construcdes (hi-
poteses) deduzidas pelas criangas, e pressupSem que as criancas
de classe média tenham maior contato com formas de linguagem es-
crita — particularmente livros, revisﬁas e jornais — do gue as

criancas da classe baixa.

Um dos primeiros pontos investigados na pesquisa foi:
que caracteristicas formais deve possuir um texto para permitir
um ato de leitura? Constatou-se que os sujeites utilizam-se dos
seguintes critérios de classificacgio para reconhecerem um texto
capaz de ser lido:

a) quantidade suficiente de caracteres(a grande maio-

ria das criancas considera trés o minimo de carac
teres que se pode ler);

b) variedade de caracteres (mesmo havendo um numero
suficiente de caracteres — no caso trés — se es

ses forem repetidos, ndo podem ser lidos).
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Cabe aqui ressaltar que se fala de caracteres, pois
os sujeitos referem-se tanto a letras; numeros, palavras etc.,
isto €, um sujeito pode considerar a palavra "patoc" como tendo
dois caracteres, ndo servinde para ler, enquanto outro pode con-

sidera~la como guatro caracteres, podendo ser lida.

Nesse momento, segundo Ferreiro e Teberosky, a crian
ca elabora as "hipoteses de quantidade e variedade”. Entretanto,
outros critérios foram utilizados pelos sujeitos, porém em me-

nor escala:

c) utilizacgdo de Indices (a crianca reconhece uma le

tra do seu nome, por exemplo);

d) distincao entre caracteres cursivos e de impren-

sa;

e} distincao entre letras e nimeros.

As principais suposicdes levantadas, nessa primeira
etapa, foram as seguintes: desde os quatro anos as criancas come
gam a estabelecer uma distingdo entre o universo grafico do dese
nho representativo e do universo grafico préprio da escrita; tan
to criancas da classe baixa (globalmente consideradas) ,quanto as
de classe média realizam esta distincdo entre o desenho que "sen
ve para ver" e a escrita que "seave para Lea. Entretanto,as da
classe baixa apresentam inferioridade de condicbes em se tratan-

do de distinc¢des entre letras e nimeros.

Para as autoras, num primeiro momento (por volta dos
quatro anos), as criancas estabelecem as distingoes entre desze-

nho e escrita, ao passo gque confundem letras e nimeros. Num se-—
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gundo momento, passam a distinguir entre letras gue "senvem pa-
na Lera'" e nimeros que "servem para contar”, ou seja, as crian-

cas estabelecem diferentes funcoes do nimero e da letra.

Entretanto, num terceiro momento, guando a crianca
entra na escola, estabelece-se o conflito de que "um nimero po-
de sen Lido, apesan de nao ter Lefras". Isto deve-se, provavel-
mente, ao fato do professor ndo esclarecer ao aluno gue os nume
ros estio escritos num sistema diferente do sistema alfabético
utilizado para as palavras; ou seja, os numeros s$ac escritos i-

deograficamente.

E no segundo momento -— dos trés que, segundo as au
toras, constituem a evolucdo do problema letra/nimero — que u-
ma grande gquantidade de criancas pesguisadas, particularmente as
da classe baixa,confundiram letras e numeros, pois ao ser-lhes
perguntado "por que se pode fLer no texto?", responderam que €

"porque exdiste nameros nele",

Da amostra pesquisada, todas as crianc¢as de sels a-
nos da classe média, exceto uma, diferenciaram corretamente nt-
meros de letras, enquanto somente uma das criancas de seis anos
da classe baixa o fez. Este fato € atribuido a falta de conheci
mentos especificos — entendidos aqui enquanto conhecimentos so
cialmente transmitidos — da c¢rianca da classe baixa e nao en-
guanto falta ou impossibilidade de construgdes ou elaboragdes de

dutiveis pela crianga.

Um outro ponto pesquisado foram as possiveis rela-

goes estabelecidas pela crianca entre desenho e escrita. Deseija
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va-se saber gual a sua interpretacgao a respeito da relagao ima-

gem/texto.

A concepcao utilizada foi a de gque a escrita, assim
como o desenho, é um objeto simbélico, substituto que represen-—
ta algo ausente. Porém, o desenho mantém uma relacdo de semelhan
ca com os objetos e acontecimentos aos quais se refere, o que
ndo ocorre com a escrita. A linguagem escrita, bem como a lin-
guagem oral, constitui-se num sistema com regras proprias, opos

tas as do desenho.

As respostas obtidas mostraram uma progressao da lei

tura com imagem, sendo assim classificadas:

a) desenho e escrita estao indiferenciados: a crianga
extrai o sentido do texto da imagem agregada a
este, ou seja, ela aplica diretamente O sentido

de um outro objeto simbdlico;

b) existe um inicio do processo de diferenciacao en
tre desenho e escrita, sendo o texto tratado co-
mo uma unidade, independentemente de suas caracC-
teristicas graficas; neste momento, a crianca e-
labora o que as autoras chamaram de "hipotese do
nome" ou "hipotese da cracao”;

c) a crianca passa a considerar algumas dasproprie-

dades graficas do texto;

d) existe a busca de uma correspondéncia termo ater
mo entre fragmentos graficos e representagoes so
noras, guando a crianca elabora a chamada "hipo -
tese silabica”.

Explicitando melhor a progressao evolutiva constata
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da pelas pesquisadoras; ressaltamos gue a confusao entre texto
e imagem constitui o momento inicial dessa progressao. Posteri-
ormente, a crianca elabora a "hipotese dc¢ neme" (gquando inclui
os artigos e acredita que o texto gue acompanha um desenho re-
presenta o objeto ai visualizado; por exemplo: "pato”, "bola'le
a "hipotese da cracdo” (a crianca acredita que o texto represen
ta uma oragdc que corresponderia ao desenho (por exemplo: "o pa
to esta nadando”, "o nené estd no barcoe”, "o menino esta chutan

do b&ﬂa" etc.).

Na etapa seguinte, a crianca enfrenta umconflito en
tre a unidade de significado e a diversidade de linhas — des-
continuidade na notac&o grafica — ensaiando formas de superar
esse conflito, seja modificando certas caracteristicas de emis-
sdo verbal que ndo afetam o significado como por exemplo: dizen
do que na primeira linha esta escrito "pa" e na segunda linha
"ta", seja introduzindo novos significados atendendo & desconti
nuidade grafica. Vale ressaltar que nesta etapa, as "hipoteses
do nome ¢ da oiacao"” ndo sdo abandonadas, mas sdo adaptadas pe

la crianca a realidade da fragmentagdo grafica.

Finalmente, a Gltima etapa (consideracdo das propri
edades formais da escrita e a correspondéncia com segmentos SO
noros), & considerada o momento final do processo evolutivo es-
tabelecido pelas autoras, momento este em gue a crianca elabora
a "hipotese sifabica”, entendida como busca de correspondéncia
entre segmentos orais da palavra e os fragmentos graficos e en-
quanto busca de correspondéncia entre as segmentacSes da ora-

cao e os fragmentos graficos.



37

A importancia da "hipotese sdlabica” é que, a par-
tir dai, a crianca estabelece uma ponte entre a linguagem es—
crita e a linguagem oral; sendo capaz de relacionar os 'necon-
tes" das suas emissdes vocais com as fragmentacdes graficas,sen
do capaz, posteriormente, de passar a uma leitura e escrita al-

fabéticas.

Um outro ponto de interesse para o nosso trabalho é
a colocacdo de Ferreiro e Teberosky de que as "hipoteses do no-
me", "criterio de quantidade minima e variedade" ndo podem ter
sido transmitidas & crianca por nenhum adulto, sO podendo ter si
do elaboradas e deduzidas pela prépria crianca em fungao das pro
priedades do objeto a conhecer (linguagem escrita). Esta coloca
cdo corrobora nossa proposta de que a criancga deve participaren
guanto sujeito da pratica pedagdgica — em nosso caso especifi-
co, no processo de alfabetizacao — dadas a existéncia,na crian
ca, de uma atividade cognoscente e de uma logica diferente das

do adulto, mas presente nessa atividade.

Numa outra pesquisa realizada na cidade de Sao Car-
los (SP), Goes (1984), apoiada nas analises de Ferreiro e Tebe-
rosky, levantou novos dados gue também sustentam nossa concep-
cdo de crianca e de alfabetizacdo. O objeto da pesguisa foi o
levantamento de critérios para avaliacao de nocdes sobre a lin-

guagem escrita em criangas nao alfabetizadas.

A autora coloca que a escola avalia a maturidade da
crianca para a alfabetizacgao em funcgao de aspectos motores edis
criminativos audio-visuais — a chamada prontiddo para a alfabe

tizacdo — efetuando um corte na elaboracac e na segliencia de hi
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péteses que esta vinha realizando na busca de compreensao do fe

némeno linguagem escrita.

Para Goes

M. .a chianca estd sdituada em afgum ponto das fases
de 'pri-alfabetizacdo' ao inician a escolardizacaoc
negulan. E devendia ser ensinada em funcao dessa 4a
se atingdda.

Dentro da penspectiva evolutiva fa caractenrdizada,a
avaliacao das habilidades da crianca deveria  seh
efetuada em teamos do seu estdgio na progressac de
nocoes relativas a Linguagem." (Goes, 1984)

Cum?re esclarecer gue o gue a autora chama de fases
de "pri-alfabetizacaoc" s@o as fases ou momentos levantados por
Ferreiro e Teberosky, e que compdem o processo evolutivo de a=-
guisicao da linguagem escrita por parte de criancgas nao alfabe-

tizadas.

Como foi colocado anteriormente, realizamos o rela-
to dessas pesquisas objetivando demonstrar a existéncia de da-
dos acerca da elaborac@o cognoscente infantil, o que obviamente
ndo implica em nossa concordancia com as autoras no que diz res

peito a todos os demais aspectos da pesquisa.

Concordamos com Goes, pois também acreditamos que o
processo de alfabetizagdo —— e O ensino nos seus diversos ni-
veis — deveria partir do que a crianca sabe, ou seja, dos as-
pectos que ela ja domina. Entretanto, a escola arroga-se odirei
to de alfabetizar a crianca a partir de suas concepg¢bes . acerca
desse processo, ignorando o que esta crianga ja elaborou e hipo

tetizou sobre a linguagem escrita. Em outas palavras, 0Os aspec-
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tos motores - perceptivos e a decodificacdo de simbolos escri-
tos tém primazia sobre a compreens@o do objeto cultural "fZingua

gem escndial.

Qutro ponto fundamental levantado pela autora diz
respeito ao conhecimento, por parte da escola, das fungbes da
linguagem discriminadas pela crianga. A partir desse conhecimen
to, a escola deveria ajudar o aluno a sistematizar e a melhor

compreender essas fungoes.

No nosso entender, esse € um passo fundamental dado
que nosso pressuposto da representacao elaborada pela criancgaso
bre a necessidade de aprender a ler e a escrever,encontra-se di

retamente relacionado a sua compreensdo da funcao desse ato.

Concordamos com Ferreiro e Teberosky (1980) tratan-
do-se da capacidade infantil de elaboracao de hipoteses acerca
da linguagem escrita e da necessidade de explicitacdo e compre-
ensdo da ldgica dessas hipoteses, mas salientamos que elas li-
dam com o seu objeto (relagao da crianca com a escrita) de uma

forma ideal, independentemente das condictes de sala de aula.

Concluindo, podemos afirmar que existem atualmente
dados empiricos que corroboram nossa proposicao de que a crian
ca elabora hipoteses e idéias acerca do processo de aquisicgaoda
linguagem escrita, ja gque demonstra a existéncia de um esforco
cognitivo no sentido de elaborar, sistematizar e levantar con-
clusGes proprias acerca dessa aquisigac. Isto nos leva a reafir
mar a existéncia de um discurso elaborado e sistematizavel por

varte da crian¢a e preconizar a necessidade das instituicdes es



40

colares conhecerem e valorizarem, no caso especifico da alfabe-
tizac8o, nos processos de ensino as concepgbes da crianca, bem

como participarem deles.

|Delineamento do Problema|

Partindo dessa concepgao, levantamos a possibilida-
de, a necessidade e o interesse da criang¢a/aluno atuar engquan-
to sujeito da pratica educacional. Entretanto, a partir do le-
vantamento de algumas analises acerca das propostas pedagbdgicas
preponderantes em nossa historia educacional, constatamos que a

crianca ndo ocupa ou ocupou esse papel.

Nossa preocupacac recai ainda e preponderantemente
sobre o processo de alfabetizacdo, por o considerarmos um pro-
cesso fundamental na vida eséolar infantil, o gual ira imprimir
marcas profundas na relagao da crianca com a linguagem escrita.
Nesse sentido, se o processo de alfabetizacao pauta-se numa con
cepcdo de crianca passiva, apatica, dependente do conhecimento
"andico e vendadeiro do adufto/professon”, a relacdo dessa crian
ca com a linguagem escrita apresentara marcas dessa passividade

e dependencia.

Pretendemos, pois, analisar e descrever as represen
tacbes elaboradas por criancas ingressantes na 12 serie do pri-
meiro grau a respeito da escola e da alfabetizacao. Tentamos com
essa analise a compreensaoc e explicitagdo da elaboracdc cogniti
va presente nessas representacOes, COmpreensao essa gue Nos per

mitirad afirmar ou nao se as criangas em questao elaboram e pro-
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duzem conhecimento sobre a realidade educacional que as cercam,
permitindo-nos ainda, em caso afirmativo, sustentar nossa con-

cepcdo de crianga.

IObjetivos]

a) Compreender e descrever as representacgdes elabo-
radas por criancas/alunos da 12 série do I grau acerca da esco-

la e da alfabetizacao.

b) Identificar e analisar "{fafas" (respostas) pre-
sentes no discurso infantil oriundas de situagbes deconflito ge
radas na/pela entrevista, "fatlas" estas que "demonstrem" a ela-

boracao cognoscente dessas criancas.

IJustificativai

Existem diversas razdes que poderiam justificar um

tal estudo. Entre elas destacamos:

a) A caréncia de estudos e conhecimentos solidos so
bre a representacdo da criancga a respeito de sua pratica educa-
cional a partir do discurso dessa mesma crianga, ou seja,a par-
tir de referencial do aluno e nao do referencial do professor,

do pedagogo, do psicblogo, da diretora e/ou do pai.

b) A possibilidade de elaboracao de novas propostas
pedagogicas que abarquem a crianca enquanto sujeito da pratica

pedagbgica e do processo de alfabetizacdo.
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c) A possibilidade do afloramento de novos dados em-—
piricos que corroborem a concepgdo da crianga enguanto ser cog-
noscente, portador de um discurso logico diferente daguele do a

dulto.
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METODO

Avaliamos a dificuldade de trabalharmos com o dis-
curso infantil, dificuldade esta proveniente da indefinicao e/ou

da ineficdcia de instrumentos adequados.

Ainda, preocupava-nos a possibilidade da crianca ex
ternar (via linguagem oral) sua representacao sobre um determina
do fendmeno, ou seja, interessava-nos averiguar o contetdo de um

discursc infantil direcicnado.

Pensando nessas questoes, optamos por utilizar, co-
mo instrumento, uma entrevista semi-estruturada, direcionada por

um conjunto de gquestfes anteriormente elaboradas (Anexo I).

Trabalhamos com um- grupo de dez criancas, da 12 sé-
rie "C" e da 1@ série "A' da Escola Municipal de Primeiro Grau -
"Raul Pila", da cidade de Campinas, com idades variando de sete
a nove anos. Desde grupo, cinco criancas eram do sexo masculino

e cinco do feminino.

Estes sujeitos foram escolhidos a partir de observa
cbes das professoras sobre as criangas que apresentavam maior fa
cilidade de comunicacao e desinibicgdo, dada nossa preocupagldo em
entrevistarmos criangas que conseguissem expressar, via lingua-

gem oral, suas representagbes. Essa escolha deveu-se ainda a nos
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sa inserc¢do no projeto "Crianca e Meio Ambiente"*, pois partici-
pavamos uma vez na semana das aulas, o que nos permitiu observar
aquelas criancas e confrontar nossas observacgoes com as das pro-

fessoras acerca daguelas que seriam selecionadas.

| Instituicdo]

Numa primeira instdncia, optamos pela Escola Munici
pal de 19 grau "Raul Pila", dado nosso acesso a esta instituigao
de ensino. Num segundo momento, das seis classes de 12 série e-
xistentes nessa escola optamos por duas, dado o nosso conhecimen
to anterior das duas professoras dessas classes e a agquiescéncia
destas, dos alunos e dos pais destes frente ac estudo emguestao.
Obtivemos autorizacao da professora e dos alunos através de uma
consulta direta realizada em sala de aula e, dos pais,através de

reunido realizada posteriormente.

A 12 série "C" funcionava das 10:45 hr as 14:45 hr
com um total de trinta e dois alunos e a 1% série "A", das 6:45

hr as 10:45 hr com um total de trinta e gquatro alunos.

A Escola Municipal de 19 Grau "Raul Pila" estava lo
calizada & Rua Promissac, s/n, no Jardim Flamboyant, pertencendo
4 12 Delegacia de Ensino da Delegacia Regional de Ensino da cida

de de Campinas.

(*) Projeto "Crianca e Meio Ambiente:; Uma Alternativa de Educacgio de Pré - 19
ll » * ’ L - + )

Grau', desenvolvido com a participacao de familias, professores e da As-
sessorla Pedagogica da Secretaria Municipal da Educacio de Campinas sob o

rientacao da Prof? Regina Alcantara de Assis da Faculdade de Educacio da
UNICAMP.
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Tratava-se de uma escola ligada a Secretaria Munici
pal de Educag¢ac e mantida pela Prefeitura Municipal de Campinas,
que teve sua criagao oficializada a partir do Decreto n? 3.101 de
20/02/1968 e seu funcionamento regularizado no Diério Oficial de

14/098/1979.

A vopvulacao da escola a época da pesquisa era de se—
tecentos alunos com ntmero :de alunos por classes oscilando em tor
nce de trinta e cinco. Esses alunos eram atendidos em dez salas de

aulas, indo as classes da pré escola a 82 série.

O predio onde estava localizada a escola abrangia u
ma area total de 18.309m?, sendo 1.347m? de Area construida e....
16.961m* de area livre e dois blocos formados com as seguintes de
pendéncias:

Bloco I: saldo de entrada; diretoria; secretaria;sa
nitarios para professores e para aluncs; almoxarifade; bibliocte-
ca; sala movel (usada como sala dos professores e sala de orienta

cao educacional) e salas de aula.

Bloco II: gabinete dentario; sala do médico; saldo
(usado para aulas da pré-escola); refeitdrio; cozinha e despensa;
almoxarifado; sanitario para dentista, médico, serventes,alunos e
professores; salas de aula; sala de repouso (usada como sala de au

lal.

Além dos dois blocos ja descritos, a escola contava
na sua area livre com um teatro de arena, um depdsito de material
de jardinagens de técnicas agricolas, um campo gramado, com esta-
cionamento e parque infantil; e uma piscina com arquibancada (de-

sativada).
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I instituicdo contava com uma equipe executiva com-
posta pelo diretor e por trés auxiliares de direcdao; uma eguipede
apoio administrativo, uma equipe de apoic técnico-pedagogico, uma
equipe de instituigées auxiliares, associagdo de pais emestres e

uma equipe de assisténcia ao escolar.

0 corpo docente da escola era composto de trinta e

trés professores.

Da clientela que freqlientava a escola, uma pequena
minoria, apenas 10%, pertencia a classe meédia alta, dado que a es
magadora maioria dos alunos residiam nas imediac¢des do bairro, em
condicbes pvrecarias de habitagdo. A outra parcela dos alunos pro-
vinha ou da "Favela da Brandiha" — localizada atras da escola —
ou do "pParque Brasilia", "Jardim Conceicao" e "Jardim Boca Esperan

"

ca", bairros esses proximos a escola que comportavam, na sua maio

ria, populagbes de baixa renda.

a) Roteiro de entrevista (Anexo I)
b) Questionaric (Anexo 1IIX)
c¢) Gravador

d) Fitas magnéticas.

iDescrigéo do local de Aplicagéo]

Um saldo de 100m?, contiguo as salas de aula, gue
servia de refeitOrio. Encontramos neste saldo varias mesas e ca-

deiras, uma porta grande corredica e seis janelas pequenas.
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[Procedimento]

N&o existiu tempo pré-determinado para a entrevista:
em alguns casos ela foi realizada em duas sessdes, dado que "batia

0o sinal" e a crianca precisava ir embora.

A aplicagdo foi realizada individualmente, sendo di-
to & cada crianca que tinhamos interesses em saber o gue ela pensa
va acerca da escola e da alfabetizacdo e, para tanto, gostariamos

de conversar com ela sobre o assunto.

Antes do inicio da entrevista, avisamos a cada sujel
to gue nossas conversas seriam gravadas, explicando-lhes que era

"para ndc nos esquecenmos de nada do que elfe falasse”.

Ao inicio da aula dirigiamo-nos a sala de aula dacri
anca, solicitando a professora éutorizagéo para a sua retirada. A
seguir, iniciavamos as entrevistas, norteados pelo roteiro. As per
guntas deste roteiro ndo obedeceram a uma determinada segliéncia;an
tes, foram apresentadas aos sujeitos de acordo com as suas respos-—

tags durante o transcorrer da entrevista.

Procedemos, ainda, visando uma melhor caracterizacao
dos sujeitos (dada a precariedade das fichas dos alunos ¢ de ou-
tros dados existentes na escola), & elaboracdo de um guestionario
{Anexo II), por meio do gual procurames levantar dados que nos per
mitissem caracterizar os sujeitos. Estes guestionarios foram apli-
cados junto as familias dos sujeitos em junho de 1985, num total de
sessenta e seis alunos, dos quals obtivemos o retorno de cinquenta

gquestionarios.
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A analise das informacgdes obtidas com a aplicacdodes
se questionario junto aos alunos pesquisados permitiu-nos caracte-

rizar a populacao estudada.

Através desse questionario pudemos levantar varios i
tens pertinentes as condigoes sécioueconémicas e educacionais da
crianca e de sua familia, o que possibilitou a elaboracao de dois
conjuntos‘de tabelas tematizando esses dados, que encontram-se no

item "resultadoas”.
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RESULTADOS

O primeiro conjunto de tabelas intitulado "Caracte-
nizacao do Ghrupo Esifudado"” mostra-nos o perfil sécio-econdmico e
educacional do grupo estudado e de suas famlilias. Ja o segundo,
"Canactendizacac Individual dos Sufeitos”, mostra o mesmo perfil

em relacdo a cada sujeito estudado e as suas familias.

A realizagao das entrevistas permitiu-nos o ‘acesso
ao discurso dessas criancas sobre suas representacdes elaboradas
acerca do processo educacional, particularmente sobre a alfabeti

zacao e a escola.

A partir da analise desse material pudemos descre-
ver e analisar os nucleos que constituem as representaces dos su
jeitos e gue orientam sua atividade frente as questOes estuda-

das.

[Caxacterizagéo do Grupo Estudado!

D__I Sexo

¥ e 26 alunos

M e 24 alunos

Total e 50 alunos




Idade

06 anos e 3 alunos
07 anos e 36 alunos
08 anos e 4 alunos
09 anos e 2 alunos
10'anos e 2 alunos
nao indicou e 3 alunos
Total e 50 alunos

Tocal de Nascimento®

Campinas e 29 alunos
2 a 150 km ® 6 alunos
151 a 300 km e 0O alunos
301 a 450 km o 0 alunos
4517 a 600 km e 1 aluno
600 km p/ mails e 3 alunos
ndo indicou e 11 alunos
Total e 50 alunos

(*) Os Km indicam a distancia em relagdo & cidade de Campinas-Sio Paulo.



Residéncia (Bairro da Cidade de Campinas)

"Jardim Flamboyant" e 33 alunos
"Jardim Boa Esperanca" e 5 alunos
"pargue Brasilia” e 7 alunos
"Bairro Anhumas” e 1 aluno

"Alto da Barra" e 1 aluno

Ndo indicou e 3 alunos
Total e 50 alunos

Idade do Pai

26 a 30 anos ' e 11 alunos
31 a 35 anos e 15 alunos
36 a 40 anos e 9 alunos
41 a 45 anos e 5 alunos
46 a 50 anos e &8 alunos
51 a 55 anos e 1 aluno
Nao indicou e ] aluno

Total e 50 alunos
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E] Local de Nascimento do Pai*

Campinas o e 4 alunos

02 a 150 km ¢ 5 alunos
151 a 300 km e 2 alunos
301 a 450 km ¢ 3 alunos
451 a 600 km ' ® 4 alunos
601 a 750 km ¢ 3 alunos
750 km para mais e 18 alunos
Nao indicou ® 11 alunos
Total e 50 alunos

Profissao do Pai**

e PosicbOes mais baixas de super — 1 aluno
visdo ou inspecdo de ocupacées
nao manuais. Proprietarios de
pequenas empresas comerciais,
industriais,agropecuarias etc.

® Ocupag¢Oes nao manuais de roti — 4 alunos
na e assemelhadas.

® Supervisao de trabalho manual - 3 alunos
e ocupacglOes assemelhadas.

e Ocupagbes manuais especializa — 1%alunos
das e assemelhadas.

e Ocupagbes manuais ndo especia — 23 alunos
lizadas.
Total 50 alunos

*) Os km indicam a distancia da cidade de Campinas-Sio Paulo.

Adaptacao realizada pela Fundagdo Carlos Chagas a partir do original por

sua vez ja adaptado. Nao fol possivel obter maiores referéncias sobre o
material.



Local de Trabalho do Pai

Fazenda ® 2 alunos
Fabricas o e 7 alunos
Prefeitura/Orgdos Publicos e B8 alunos
Comércio (lojas/revendedores) e 3 alunos
Residéncia e 2 alunos
Estacionamento e 2 alunos
Qutroes ® 6 alunos
Nao indicou e 20 alunos

Total ¢ 50 alunos

E] Idade da Mae

20 a 25 anos ® 6 alunos
26 a 30 anos o 19 alunos
31 a 35 anos e 10 alunos
36 a 40 anos ® 6 alunocs
41 a 45 anos e 4 alunos
46 a 50 anos e 4 alunos
Nao indicou e 1 aluno

Total & 50 alunos




Local de Nascimento da Mae¥

Campinas 6 alunos
02 a 150 km 5 alunos
151 a 300 km 4 alunos
301 a 450 km 2 alunos
451 a 600 km 6 alunos
601 a 750 km 4 alunos
751 km para mais 12 alunos
Nao indicou 11 alunos
Total 50 alunos
Profissdo da Mie
e Doméstica, do lar, 40 alunos
trabalha em casa.

e Faxineira 2 alunos
e Operaria 3 alunos
e Outras 5 alunos
Total 50 alunos

{*) 0s kms indicam a distancia

da cidade de Campinas - S3o TPaulo.
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_ Local de Trabalho da Mae

® Residéncia 40 alunos

e Hospital 2 alunos

e Chacara 2 alunos

e Outros 3 alunos

e Nio indicou 3 alunos

Total 50 alunos

Tipo de Casa

e Casa ou socbrado ge- 11 alunos
minado (parede-meia)

e Casa ou sobrado iso 27 alunos
lado

e Barraco 5 alunos

® Outro 4 alunos

e Nao indicou 3 alunos

Total 50 alunos
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[T4] Nomero

de Comodos da Casa

e 01 05m060 - 2 alunos
e 02 comodos — 8 alunos
e 03 comodos —11 alunos
® 04 comodos —11 alunos
¢ 05 comodos — 4 alunos
o 06 comodos — 6 alunos
® 07 cdmodos — 4 alunos
e 08 comodos — 2 alunos
o 11 comodos — 1 alunc
e Nio indicou — 1 aluno
Total 50 alunos
Situac.{io da Casa em Relacao ao Morador
e Propria — 24 alunoé
e Alugada — 18 alunos
e Cedida/Emprestada ~ 7 alunos
e Outro — 1 aluno
Total — 50 alunos




Renda Familiar Mensal (em salario minimo - 1985)*

e Até 1 salario minimo — 4 alunos
e Até 1,5 salarios minimos — 17 alunos

o Ate 2 salarios minimos — 13 alunos

e Até 2,5 salarios minimos - 5 alunos

e Até 3 salarios minimos - ] aluno

e Ate 3,5 saldrios minimos — 0

e Ate 4 - salarios minimos -— 3 alunos
e Ate 4,5 salarios minimos — 1 aluno

e Nao indicou — 6 alunos
Total — 50 aluncs

(*) Em junho de 1985 o

Cr$ 333.120,00

valor do salario minimo era de

Numero de Pessoas Residindo na Casa

® 2 pessoas ~— 2 alunos
& 3 pessoas - 4 alunos
‘e 4 pessoas — 17 alunos
® 5 pessoas ~— 8 alunos
® 6 pessoas — 4 alunos
® 7 pessoas -2 alunos
e 8 pessoas - 1 aluno
® 9 pessoas -~ 1 aluno
e 10 pessoas -~ 3 alunos
e 11 pessoas -~ 1 aluno
& 12 pessoas — 1 aluno
e 15 pessoas — 1 aluno
® Nao indicou -~ 5 alunos
Total - 50 alunos
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Grau de Relacdo Familiar dos Moradores da Casa

. Pai/Mae — 2 alunos
. Pai/Mée/Irméos - — 38 alunos
e Pai/Mae/Irmaos/Avos — 3 alunos
® Pai/Mae/Irmacs/Qutros — 1 aluno
Parentes
e Outros - 5 alunos
e Nao indicou — 1 aluno
Total -— 50 alunos

Nimero de Irmaos

e 1 irmdo — 11 alunocs
e 2 irmaos  — 11 alunos
e 3 irmaos — 3 alunos
e 4 irmaos — 4 alunos
e 6 irmaos — 2 alunos
e 8 irm3os — 4 alunos
e 15 irmaos — 1 aluno
° Néo indicou — 14 alunos

Total — 50 alunos




Escolarizacdo Prévia

e Maternal 2 alunos
® Pré-Escola 18 alunos
o Jardim/Pré Escola 4 alunos
e Maternal/Pré Escola 5 alunos
e Maternal/Jardim/Pré-Escola 1 aluno
e Nao indicou 20 alunos
Total 50 alunos
Nivel de Instrucac do Pai
e Analfabeto 1 aluno
e Mobral 4 alunos
e Primario(completo ou 21 alunos
incompleto)
e Ginasio {(completo ou 8 alunos
incompleto)
e IT Grau 4 alunos
e Superior 1 aluno
™ Nao indicou 11 alunos
Total 50 alunos
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Nivel de Instrucao da Mde
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e Mobral

1 aluno

e Primario

pleto)

(completo ou incom-

27 alunos

® Ginasio

8 alunos

e Colegial

2 alunos

e Nao indicou

12 alunos

Total

50 alunos

Caracterizacdo Individual dos Sujeitos|

Sujeito Sexo Idade

Local de Nascimento

Residéncia
(Bairro de Campinas)

1 F 07 Campinas — SP "Parque Brasilia"
2 F 07 Campinas - SP "Jd. Flamboyant"”

3 F 07 Campinas -~ SP "Jd. Flamboyant"

4 F 07 Diadema -~ SP "Par¢que Brasilia"
5 iy 07 Campinas - SP "Jd. Brasilia"

6 M 07 Campinas - SP "Parque Brasilia"
7 M 09 Nao Indicou "Fazenda Brandina"
8 M 07 Campinas - SP "Jd. Flambovant"

9 M 07 Campinas -~ SP "Pargue Brasilia"
10 M 07 Campinas - SP "Jd. Flamboyant"
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Sujeito Idade/Pai Local Nasc./Pai Profissio/Pai Local Trabalho/

Pai

1 37 anos Portugal Comerciario Estacionamento
2 43 anos Mangarati-SP Motorista I.P.E.M.

3 36 anos Gloria - BA Mecanico Desempregado
4 46 anos Juazeiro-CE Pedreiro Desempregado
5 27 anos Cruzeiro-MG Comerciario Ndo Indicou
6 31 anos Pernambuco Ferroviario Fepasa

7 38 anos  Parana Lavrador Fazenda

8 27 anos  Quintana-SP Torneiro Ndo Indicou
9 32 anos Campinas-SP Soldador Ndo Indicou
10 47 anos Sao Simao-Sp Motorista Autonomo

Sujeito Idade/Mae Local Nasc./Mae Profissao/Mie Local Trabalho/
Mae
1 27 anos Fernandopolis—~ Operaria 3M do Brasil
SP

2 39 anos  Andradina - SP Doméstica Propria casa
3 27 anos Alfenas - SP Enfermeira Hospital

4 47 anos  Campina - BA Doméstica Propria casa
5 26 anos Pocos Caldas - Doméstica Propria casa

MG

6 27 anos Ceara Doméstica Propria casa
7 37 anos  Minas Gerais Doméstica Propria casa
8 23 anos Lutécia - SP Doméstica Propria casa
9 29 anos  Campinas - SP Doméstica Propria casa
10 47 anos Sao Paulo-SP Domestica Propria casa
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Sujeito Tipo de Casa Comodos na Casa Situacao da Casa

1 Casa isolada 04 Alugada

2 Casa isolada 06 Propria

3 Casa isolada 03 Cedida/Emprestada
4 Casa isolada 06 Propria

5 Casa isolada 02 Cedida/Emprestada
6 Casa isolada 02 Cedida/Emprestada
7 Casa geminada 06 Alugada

8 Casa isolada 04 Alugada

9 Casa isolada 05 Alugada
10 Casa geminada 08 Propria

Sujeito Renda Familiar Mensal¥# N? de pessoas Quem sao as
que moram na pessoas
casa (incluin

do o suieito)

1 3 salarios minimos 05 Mae/Avos/
Tia
2 2 salarios minimos 05 Pai/Mae/
Irmios
ate 1 salario minimo 03 Pai/Mae
nao indicou 09 Pai/Mae/Avo
/Irmaos
5 1,5 salario minimo 03 Padrasto/
Mae/Irmao
6 ate 1 salario minimo 04 Pai/Mae/
Irmaos
7 2 salarios minimos 10 Pai/Mae/
Irmaos
8 1,5 salario minimo 04 Pai/Mae/
} Irmaos
9 2 salarios minimos 65 Pai/Mae/
Irmdos
10 4,5 salarios minimos 06 Pai/Mae/
Irmaos

(*) A renda familiar encontra-se em salarios minimos. Em junho de 1985 o
valor do salario minimo era de Cr$ 333.120,00.
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Sujeito Possui irmaos ou irmds Sexo e idade dos irmios
1 Nao -
2 Sim F= 16 anos F= 02 anos
3 Nao -
4 Sim F= 13 anos M= 12 anos
F= 11 anos = 10 anos
F= 5 anos
5 Sim M= 2 meses
6 Sim M= 3 meses
7 Sim = 18 anos = 15 anos
= 11 anos M= 6 anos
= 17 anos M= 13 anos
= 5 anos
8 Sim F= 7 meses
9 Sim M= 10 anos F= ¢ anos
10 Sim F= 23 anos = L‘ anos
F= 18 anos F= 7 anos
Sujeito Freqlientou outras Escolas Quais?
1 Sim Pré
2 Nao -
3 Sim Maternal
4 Nao -
5 Sim Pre
6 Sim Maternal/Preé
7 Sim Maternal
8 Sim Pré
9 Sim Jardim/Pré
10 Nao -
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Sujeito Nivel de Instrucdo do Pai Nivel de Instrugido da Mae
1 Ginasio (completo ou in-  Ginasio (completo ou in
completo) - completo)
2 Primario{completo ou in- Primario(completo ou in
completo) completo)
3 Ginasio (completo ou in- Primario (completo ou in
completo) completo)
4 Analfabeto Mobral (completo ou in
‘ completo)
5 Primario {(completo ou in  Primario (completo ouin
completo) comnpleto)
6 Colegial (completo ou in  Primario (completo ouin
completo) completo)
7 Ndo indicou Ndo indicou
8 Ginasio (completo ou in- Ginasio . {completo ou in
completo) completo}
9 Primario (completo ou in  Primario (completo ouin
completo) completo)
10 Primario {completo ou in

completo)

Primario (completo ouin
completo)
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DESCRICAO DO PROCEDIMENTO DE ANALISE

A fala das criangas, gravada nas entrevistas, foi
transcrita e analisada. Para tanto, num primeiro momento,lemos as
entrevistas buscando levantar temas que nos permitissem retratar
a representacgac desta crianca acerca da sua pratica educacional,
notadamente em dois aspectos: sua representacao da alfabetizacao

e da escola.

Os temas iniciais de uma primeira entrevista, rela-
cionados as posteriores, foram mantidos. Quando necessario agre-—

gamos novos temas.

Procuramos selecionar as falas das criancas relati-
vas, direta ou indiretamente, ao processo de alfabetizacdo e a
instituicdo-escola, pensando sempre na existéncia de contetdos co

muns as dez entrevistas realizadas.

Inicialmente, procedemos aos "necoates", descreven-
do e exemplificando (com transcrigoes dos discursos dos sujeitos)
cada um dos temas. Este trabalho foi realizado individualmente com

o total das entrevistas.

Através do tema "Elaboracac de rnaciocinios explica-
tivos panra situaccoes conglifantes" procuramos apontar falas dos
sujeitos que explicitavam a elaboracic de estratégias cognitivas,
por parte das criancgas, como forma de lidar com "ceonflifos cognd

tivos".
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Entretanto, apds a realizacdo deste trabalho, cons-
tatamos que a transcricdo e recorte dessas falas produziram umvo
lume muito grande de material; 0 que tornaria enfadonha a tare-
fa do leitor. Procedemos, entéo; a supressao dessas transcricgdes,

substituindo~as por descricgbes nossas acerca delas.

Posteriormente, ao lermos esse material, percebemos
estar ele extremamente distante das falas das criancas, na medi-
da em gque nossas descrig¢oes nao conseguiram expressar suas pecu-

liaridades e sua riqueza.

Optamos, finalmente, por manter as transcricgoes das
falas referentes a cada tema, dada a sua originalidade mesmo cor
rendo o risco de aumentar a extensao do material. Aglutinamos,as
sim, as entrevistas por temas; realizando o cruzamento dos con-
tetdos das representag¢Ses dos dez sujeitos dentro de cada um de-

les, tentando delinear "nucfeos" nessas representacdes.

Realizamos a analise desses nlcleos a partir do re-
ferencial tedrico e empirico abordados nos capitulos acerca dare

presentacao e da produgao cognoscente infantil.

Gostariamos de salientar gue a numeracac de cada su
jeito corresponde a numeracdo realizada na "Caracterdizacao inddi-
vidual dos sujedifos” (p. 60), podendo o leitor comparar as anali

ses @ a sua caracterizacao.

A aglutinac¢ao em temas foi ainda um recurso utiliza
do na tentativa de compreensao e analise desses discursos, porém
uma mesma fala de um sujeito pode abarcar varios temas e vice-ver

sSa.
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No total foram levantados nove temas, distribuidos

conforme cguadro abaixo:

TEMAS ' SUJEITOS
11213 |4 |5 16 |7 |8 |9 ]10

1) Como se aprende a ler e escre
ver X X X X X X X X X X

2) 0 significado da leitura /es-
crita e elaborado socialmente X | X XXX X {X |% X

3) Elaboracac de "raciocinios ex
plicativos” para situagbes con
flitantes X 1 X X

4) Diferenciagao operacional en-
tre ler/escrever desenhar e pa
lavra/letra/numero, porém in-
diferenciacao conceitual X XXX 1 XX X |X X

5) Funcao da aprendizagem do ato
de ler/escrever ¥ I1X | X |1 Xi{iX}X1X X X

6) Onde e com quem se aprende a
ler e a escrever X X 11X ¥1X |1 X 1X X X

7) Interiorizacao das normas da
escrita e da leitura X X XX | X 1x X X

8) A indastria cultural e a pro-
dugao da linguagem escrita X XX

9) A linguagem escrita enquanto
transformadora da realidade X X X X

Com o tema "Como se aprende a ferh e a escrevern”",pre
tendemos abarcar falas das dez criancas nas quails elas expressa-
ram verbalmente os meios e as formas possiveis e passiveis de se

rem utilizados na sua alfabetizacao.

J. verbalizou sua preocupacdo com o "nao chutar” e

sim com a compreensac {(leitura) do gue estava escrito; tambem se
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evidenciou o instrumental necessario a essa aprendizagem: 0 ca-

derno e o livro:

" -~ E qual € o jeito da gente estudar?

J -~ 0 jeito da gente estudar € s catar o livre

e vir pra escola e comecar estudar. E, se do
mingo nao tem escola, nac tem importancia. E
$0 catar o que e pra estudar, porque, como a
gente escreve, também a gente tem que escre-
ver no caderno,..escrever no caderno e tam-
bém guardar na nossa cabeca. E antes de fa~
lar tem que pensar, tem gue ler, nao tem que
ficar chutando, porque dep01s dlSSO ,€ uma coi
sa que a gente...lsso nao e ler, 1350 ¢ chu-
tar.'

Entretanto, cabe ressaltar o que poderiamos chamar

de instrumental humano, pois a criancga enfatizou a necessidade da

aprendizagem da leitura e escrita ocorrer com a ajud: de uma ou-

tra pessoa. Sozinho nao se aprende:

...e se a gente nao ensinar, se a professora
nao ensinar e ninguém ensinar, eles (seus ami
gos) nao vao saber nada porque eles nao apren
dem assim. Eles aprendem de um outre jeito,de
outra maneira.

Que ocutra maneira?
Eles aprendem...eles aprendem ler com uma pes

soa, porque, se ninguem vai aprender a ler,co
mo ele val saber ler, se ningueémn 1euparaele?“

Duas outras questdes, abordadas por essa crianca,fo

ram a assiduidade (freqliéncia) a escola, ou seja, quem falta a

aula nao aprende, e a relacgao estabelecida entre a alfabetizacdo

e o "estudarn bastante’.

Para L.

a funcdo da meméria foi associada a alfabe-

tizagao, dada a recomendagao da sua professora para que ela memo
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rizasse a matéria;

"E — E além de ler, vocé estia aprendendo o qué mais ?
L — Ah, eu estou aprendendo a escrever também,né,
para nao esquecer. Ela manda a gente guardar
na cabega o que da. As vezes ler um pouco ave,

ave, ave,.,..um monte de vezes, né, ler um pou
co para gente ja guardar na cabega, ne",

C. dissociou as atividades de ler e escreveyr, afir-

mando aprender primeiro a ler, porgue ler é mais facil:

"E — 0 que vocé acha que a gente aprende primeiro,
C., a ler ou a escrever?

C — A ler,

E — E como é que voce sabe que a gente aprende pri
meiro a ler?

€ — Bem...& mais facil".

Essa crianca associou a disciplina ("bom compoata-
mento na sata de aula") a aprendizagem, ao explicar que alguns
colecas aprenderam porque se comportaram bem na sala, fazendo o

que a professora mandava:

"E - C., porque vocé, a R., o R., sabem ler um pou
co e as outras criancas nao sabem?

€ — Porque essas pessoas que eu falei que niao sa-
bem ler, nem escrever um pouco, toda vez que
eles chegam na aula, eles nem prestam atencéo
na tia e ja val guardando o material,quandoba
te o sinal, eles correm tomar sopa e ficam ba
tendo nos outros', -

E. apontou-nos uma definicido de alfabetizacao emaue
a pratica € fundamental ou seja, ela afirmou que para aprender-

mos a ler e escrever precisamos escrever tambem.
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F1 associou a coObnia (e outras estratégias de ensi-

no) a alfabetizacdo quando afirmou que no momento em gque a pro-
fessora escreve na lousa e ela copia, ela esta aprendendo, ou se

ja, ela sobrepde alfabetizacao e estratégias de aprendizagem:

"E — E quando vocé faz assim: Eu sou F.S.,vocé es-
ta aprendendo a escrever?

F,— Ainda nao, mas depois ela {(professora) faz um
monte de coisa...monte de coisa, escreve na
lousa, no papel, depois manda a gente fazer,
com letra de forma, ai nos aprende...

E — Por que vocés fazem assim?

Fiu» Por que? Pra gente aprender fazer licado, por-
que ela faz ligao, mas bastante, né, depois e
la passa pra gente escreve eu sou... a gente

escreve tudo ne",

A verbalizacéo das.estratégias utilizadas na sua al
fabetizacao foi realizada por F2 ao comentar gue vara formar u-
ma palavra, era sO juntar o "U com a VA", que ai ficava UVA; em
outras palavras, ele disse que para formar uma palavra basta jun

tar uma silaba a uma letra. Neste caso, essa crianca esta falan-

do do método utilizado pela sua professora.

Acreditamos que ele discriminou que escreve (copia da
lousa) sem compreender, sem ler, ao afirmar que "sabe escreven,

mas nac sabe o que escrneveu no cadeanco”.

Para J.I. escrever e ler sao atos diferentes, mas
ele nao soube dizer porque; ele disse ndo saber o que estd escri

to, mas saber escrever (copiar) aquilo:

"E e Voce sabe o que estd escrito ai?

J.I. ~ Eu nao sei, mas se a senhora passar pra mim
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escrever eu sei, se passa pra mim escreve

eu seil.
E — Voceé sabe escrever, mas ler voce nao sabe?
J.I,— E."
"E — E vocé sabe, se ler e escrever € a mesma

coisa, ou sao coisas diferentes?

J.I.— E diferente uma da outra.
E ~— E vocé sabe dizer por que é diferente?
J.1.— Escrever com palavra menor € mais melhor,a

gora a professora escreve na lousa e a gen
te tambem escreve, tendo professora e me-
lhor pra escreve."

W. renresentou a diferenca entre as atividades de

ler e escrever a partir da precedencia temporal de uma em rela-

1

¢ao a outra, pois discriminou-as afirmando a necessidade do tex-

to escrito para que a leitura pudesse acontecer:

"E -~ Qual a diferenca que existe entre as duas coi
sas (ler e escrever?)

W — Porque ler a gente...naoc, escrever né, a gen-
te ta escrevendo, depois que a gente acaba de
escrever a gente 1&€. Entao escrever é uma coi
sa e ler & outra. -

E —- Mas, se eu guiser ler e depois escrever, eu
posso?
W —— Pode. Se a senhora quiser escrever, nao, ler

primeiro e escrever depols nao vai dar certo,
Nao vai, dai voce pega uma folha limpa,ne,faz
de conta que aqui e uma folha limpa, ne, voce
vai escrever, em vez de escrever...voce tem u
ma folha branca e como gque a senhora vai ler?"

A afirmacdo da crianca de que "escreven ¢ mais  4a-
cil (e napido) do que Ler", remete-nos A avaliacdo realizada an-

teriormente, de que esta crianga (assim como sujeitos anteriores)



72

associou a coOpia a alfabetizacao, pois o ato de coplar prescinde

da compreensac do texto, {da sua leitura), apresentando-se a cri

anga como aprendizagem mais "{acif e rapida” do que a aprendiza-

gem da leitura,.

”E

E no 19 ano, voce nio apnrende palavras?
» P

Palavra a gente aprende, mas ler nunca a gen—
te aprendemos. A ler coisa dificil, porque A,
E, I, 0, U, a gente sabe, mas ler coisa difi-
€il a gente nunca sabe.

0 que vocé acha mais facil, ler ou escrever?

0 que eu acho mais facil é ler. Ndo, ler nio,
escrever. Escrever é¢ a coisa mais rapida que
tem; ler € a coisa mais diffcil que tem.

E por que vocé acha que escrever é mais facil?

Porque escrever € mais facil? Porque tem le-
tra e letra ¢ letra ne, entao escrever letrae
letra e letra, e mais facil, prd gente apren-
der e ler depois".

Um dos procedimentos utilizados no processo de alfa

betizacdo — a cbpia — foi descrito por R. como analogo a apren

dizagem da leitura-escrita; ainda, ele afirmou que esta escreven

do (entendemos que o ato de escrever supbe a compreensao do gue

foi escrito), ao realizar uma copia:

"E

-~ ...8U quero saber come as criancas aprendem a

ler e a escrever, entao a gente val conversar
sobre 1isso.

Aprende assim, a professora vail falando,escre
ve na lousa e a gente vai copiando junto com
ela™,

Para essa crianca, assim como para outros sujeitos

anteriores, aprende-se primeiro a escrever, sendo os atos de ler
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e de escrever coisas diferentes:

HE

R., diz uma coisa pra mim. O que a gente apren
de primeiro, a ler ou a escrever?

Escrever.

E ler e escrever, € igual ou e diferente?

E diferente.

Como e que e diferente?

E que a gente val pra carteira escrever.A gen
te tem que..,.tem que ir a pessoa fazer na lou
sa, € nos copiar, depois ela fala, o que esta
escrito la, depois nos vamos fazer, o que ta
escrito la.

E ler, como e que a gente lé&?

Lé assim que nem, eu escrevo no livro, dai a
gente le."

A crianca reclamou que a sua sala de aula tinha mul

ta gente, o que dificultava sua aprendizagem, pois nara aprender

precisa-se ficar quietc. Ela (assim como o sujeito C.)} associa a

alfabetizacdo a disciplina na sala de aula:

ﬂE

Vocé estava falando, que as mulheres aprendem
mais, porque elas sao mais guietas, Entdo,pra
gente aprender mais, precisa ficar quieto?
Sim, se nao ficar gqguietoc nao da pra aprender.
E vocé fica quieto ou nao?

De vez em quando fico, mas de vez em quando naa
E vocé nao quer aprender, ou quer?

Quero,

Entao, por que voce nao fica quieto?

E porque, na sala tem muita gente, né, muita
gente nao deixa ficar quieto,"
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Acreditamos que M. confundiu cdpia com a canacidade

de saber ler e escrever, pois ele afirmou poder escrever "quaf-

quer codsa” (copiar qualquer palavra), mas ao ser solicitado afa

z€-10, negou-se, argumentando ao final "saben escrevern um pouco" :

HE

Voceé pode escrever qualquer coisa?
Qualquer coisa.

Se eu pedir para voce escrever, por exemplo -
"A" voce escreve?

Nao.
Para vocé escrever "CA", voce escreve?
Nao.

Se eu pedir para voce escrever "esponfe", vo-
cé escreve?

Nao.,
Que coisa que voceé escreve?
Nada,

Entao vocé falou que vocé nao escreve nada, nem
uma palavra?

Nao.

E voce acha que vocé consegue escrever qual-
quer coisa que voce quiser?

Qualquer coisa.
Que palavra entao, que voce sabe escrever?
Palavra?

Que coisa que vocé sabe escrever? Tem alguma
coisa que vocé sabe escrever?

Nao.
Nao? Entac voce sabe escrever qualquer coisa?

Um pouco™.

Algumas criancas entendem as atividades de ler e es
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crever como. sendo dissociadas, atividades diferenciadas, nio fa-

zendo parte de um mesmo processo.

Para essas criancgas, escrever associa-se ao ato de
copiar, ou seja, quando ela estd copiando, exercendo o ato meci-
nico mesmo sem compreensido dos caracteres que desenha, ela acre-
dita que escreve — entendido por nés enquanto ato que envolve a

compreensao do signo desenhado.

Fazemos tal avaliagéo em fungéo de falas dos sujei
tos (F1; J.XI.; W.; R.) nas gquais a alfabetizacido é confundida com
cOpia e onde as criancas afirmam saber escrever e nao saber ler.
Essa avaliacdo decorre ainda de falas onde é afirmado que se a-

prende primeiro a escrever, porque escrever & mais facil(J.T.;R.;

W.)

Constatamos o estabelecimento de uma relacdo entre
alguns sujeitos: agueles que dissociam o processo de alfabetiza-
gao ("Len" diferente de "escreven") séo OS mesmos que associam
"copiar" a "escrever" e gue dizem anmrender primeiro a "escrevex
porque & mais facif” (J.I.; R.; W.). Ainda, um outro sujeito (C)
estabelece as mesmasrepresentacSes, a excecao de colocar que "a-

prende a Len primediro, porque Len & mais facil".

Acreditamos, no caso de C., gue ela ndo fuja & ana-
lise realizada com relagao aos outros sujeitos e que, provavel-
mente tenha confundido, na hora de resnonder a pergunta, os dois

atos.

A alfabetizacio seria facilitada pela disciplina na
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sala de aula, ou seja, ocorreria uma associac¢do entre aprendiza-
gem e disciplina (C., R.); entretanto, esta Gltima é impossivel

porgue existe muita gente na sala de aula (R.).

A funcado da memdria é associada a alfabetizacdo,sen
do necessario lembrar-se do que foi ensinado para gue ocorra a-

prendizagem (J.L.).

Uma criancga (F1) refere-se ac método utilizado pela
sua professora, demonstrando nao conseqguir compreendé-lo, ou se-
ja, nado entende que a cbpia, o ditado, o "4azen Licac", consti-
tuem-se em instrumentos e estrategias que objetivam um fim, mas

nao constituem um fim neles mesmos.

A nao compreensdo dessa questdo, por parte da crian
¢a, leva-a a confundir método com objetivo, estratégia com fim,

copia com alfabetizacao.

Segundo Leontiev (1975) a "apiendizagem da Leltura/
esenita” deve transformar-se em agdo para a crianca. Em outras pa
lavras, a criancga deve ser capaz dé representar o fim dessa a-
cao, deve conhecer os objetivos finais, além dos intermediarios,
que sustentam agbes dispares, tais como treinamento motor e visi
tas a lugares publicos, tomadas como nertinentes ac processo de
aprendizagem. Caso contririo, a crianca nio encontrara sentido
nas atividades intermediarias e nas estratégias utilizadas nasua

alfabetizagao, encarando-as como fins em si mesmas.

Acreditamos gue seja o que acontece com C.,JLI.,FX,
W. e R. gque representam o processo de alfabetizacao a partir das

estratégias utilizadas pelos seus professores sem, no entanto,

P —— '
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conseguir diferenciar estratégias (o ato da cépia como exercicio
motor e de fixacdo) de processo, e as atividades de "fea" e "p4.

crever” enquanto constitutivas desse mesmo processo.

Tais representac¢bes foram estabelecidas por essas
criangas a partir (ndo s0) da sua experiénecia com a aprendizagem
desse processo e, acreditamos que essa aprendizagem deva consti-
tuir-se em acao para a crianca/aluno, o gue a tornaria compreen-

sivel e plena de sentido.

Além dessa possibilidade de elaboracio do sentido da
alfabetizagao pela crianca, existe também a necessidade de que
e5Se processo ocorra com palavras que tenham sentido para o apren

diz.

Esta suposicaoc foi reforcada quando um sujeito (FT)
reclamou a necessidade de sua alfabetizaclo ocorrer com palavras
gue lhe sejam significativas, ao manifestar seu desejo de escre

ver "palavias gue ela gosta',
p q g

Paulo Freire (1985) ao comentar sua proposta de al-
fabetizacao, insiste na importancia do sujeito ser alfabetizado
com palavras que evoguem sentido, palavras que estejam carrega-

das de valor para ele.

Avaliamos gque esta guestac manifesta-se na fala de
F,, quando ela diz "saben escreven as codsas que gesta, que co-
nhece ¢ gosta” (palavras que lhe evoquen sentido, remetendo-a &
sua realidade). Ao ser indagada sobre quais seriam essas vpala-
vras, ela nao soube indica-las, alegando "nunca tex cxperdimenta-

do escheve-Las".
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A avrendizagem da leitura e escrita vincula-se ain-
da & pratica, sé se aprende a escrever escrevendo (E.) e estudan

do bastante (J.).

Un outro tema, gue inegavelmente abrange todos osou
tros, & o que toca na questao da transmissdo social i crianca do
significado da leitura e escrita. Existem noc¢bes e normas atri-
buidas ao processo e a aprendizagem da leitura/escrita que sio
transmitidos a crianga por familiares, professores, amigog, os

meios de comunicacgdo, etc...

No discurso dos sujeitos entrevistados constatamos
0 referendo social a normas referentes a formas corretas de se
escrever, explicitando-se assim a transmissiao a crianga de nor-
mas elaboradas socialmente (esse exenplo remete-nos ainda ao te-

ma "Infendorizacac das normas da escrnitfa ¢ da Leltunay.

"E — E quem falou para voce gue comeg¢a a escrever
da esquerda para a direita e nao da dlreltapa
ra a esquerda?

J Porque minha tia quem ensinou, e tambem eu ve
jo todo mundo comecando escrever da esquerda
para a direita, e quem escreve com mio esquer
da € canhoto e quem escreve com a mao direitg
esta certo, porque € com a mao direita que es
creve e nao com a mdo esguerda. Minha irma a-
prendeu a escrever com a mao esquerda ,mas quan
do ela crescer, ela vail aprender & escrever com
a mao direita, porque crianca € assim mesmo.
Quando eu era crianca foi assim tambem. Eu es
crevia com a mao esquerda, mas agora eu jasei
escrever com a mao direita®

Como colocado na questdo da "socialdizacao primaria”

(Berger e Luckmann, 1983) o que & transmitido socialmente 3 cri-
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anga (principalmente quando esta transmissio & efetuada por fami-
liares) fica tao arraigado que, apesar de experienciar de forma
diferenciada algumas dessas elaboracgdes transmitidas, J. entra em
conflito com a dubiedade das elaboracdes frente a um mesmo obje-

to.

Essa questao explicita-se e estrutura-se de varias
formas no discurso de J. Ainda, sao varias as maneiras por ela en
contradas para trabalhar as diferentes situagées contraditdrias
gue se lhes apresentam. Uma dessas situagbes — que também nos re
mete ao tema "A Linguagem escnita enquanto Lrhans formadora da rea-
Lidade" (discurso ficcional) — diz respeito & veracidade do tex

to escrito:

"J —— ...entdo eu vi o desenho dele, Pedro Alvares Ca
bral, ele morreu enforcado, cortaram a «cabega
dele, ‘poram’ ele num lugar e ele morreu enfor

cado.,
E — E quem falou isso para vocé foi...?
J — A minha mae, minha irma e meu pai, porque os

trés leram Juutos e falaram para mim, esta bem? An
tes de minha irma falar eu vi, porque deu para
conhecer as letrinhas e tambem eu vi uma pes-
soa enforcando ele; entao deu para saber que e~
le morreu enforcado.

E — J. me diz uma coisa, e vocé viu ele morrer en-
forcado?

J — Nao. Na televisdo, assim nio, porque eu ndo ti
nha nascide, mas assim, numa foto que tem noca
derno eu vi ele enforcado. Ele tinha barba e e
le estava descalgo, uma calcga porgue ele erapo
bre.

E — J., e como voce pode ter certeza que o llvroes
ta falando a verdade, se vocé nao viu?

J — Eu acho que esta falando a verdade porque, se
nao estava falando a verdade ndo tinha existi
do esse nome: Pedro Alvares Cabral.

E — E vocé acha que o que esta escrito no livro &
tudo verdade?
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J ~— Algumas coisas eu acho que é verdade, mas tu-
do eu nao sei se é verdade.

E — E porque vocé acha que tudo nio & verdade?

J — E porque alguma coisa eles devem ter mentido.

E — E porque vocé acha que alguma coisa estia men-~
tindo?

J -— Mas eu acho que nao esta nao, porque todo mun

do fala: "pon que mentin? E uma coisa  muito
feia", entdo, ja que as pessoas nao mentem, o
livro também ndo tem que mentir, porque quem
escreve Sao as pessoas e Se esSas pessoas nao
mentem, os livros também nao tém que mentir.

E — Entao as pessoas que escrevem, vocé acha que
a gente s0 escreve o que € verdade?

J — E™,

Para a crianca, o que esta escrito € inquestionavel,
verdadeiro, porque quem escreve os livros sao pessoas e as pes-
soas nao mentem; entretanto, em uma mesma fala, contradiz-se ao
afirmar gque algumas coisas gue estdo nos livros sao verdade e ou
tras podem ser mentiras, ou seja, ela elaborou sua representacao
acerca da veracidade guestionavel dos livros, mas a inferiorizau
cao do discurso social sobrepde-se e ela apoicu-se nele nara rea

firmar sua concepcgéio.

As estratégias coanitivas da assimilacio e acomoda
¢ao sao utilizadas pela crianca na busca da sua adaptacao inte-
lectual, isto &, ela assimila um dado novo gue se confronta com
sua elaboragéo anterior e o acomoda a sua estrutura cognitiva re
correndo ao referendo da afirmacdo social de que as pessoas niao

mentem, ocorrendo a adaptacdo intelectual da crianca & situacao.

No caso de J., o dado novo a ser assimilado era a

possibilidade de existirem "mentitas" escritas nos livros e, con
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seqlientemente das pessoas mentirem, pois sao elas quem os escre

vem.

Supomos que esta crianca néo represente a linguagem
escrita enquanto possibilitadora do discurso ficcional e, portan
to, para ela, nesse caso, o conteldo expresso pela linguagem es
crita deve corresponder a realidade sensivel, pois de outra for-
ma esta linguagem estaria expressando mentiras.

A tia de L., disse-lhe que ela néo podia decorar a
linguagem escrita, porque senéo ela nao iria aprender. Observa-
mos essa colocacdo ser realizada pela crianca enquanto fala pro
pria gue expressa um aspecto da sua representacdo da alfabetiza-

cao.

O gquanto essa colocagéo foi assimilada e elaborada
por L., passando a constituir-se em sentido para ela ou gquanto
se trata apenas de uma repetigdo, torna-se dificil de deduzir na
medida em que nao dispomos de instrumentos para a analise do Pro
cesso de interiorizac¢do ou seja, o processo de imbricamentock:sg

cial e do psicoldgico escapa-nos a analise.

Podemos apenas inferir gue a crianca assimilou a fa
la da tia, modificando sua representacdo acerca da relacio lin-
guagem escrita-aprendizagem ao acrescentar essa nova informacgao

as anteriormente assimiladas.

"E — E escrito grande ou pequeno?

L — As vezes a primeira letra eu ndo sei sed gran
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de ou peguena, por causa que eu nao lembro.Eu
nao leio. Eu comeco a entender ela (a letra),
eu nao leio, nem lembro quando que € pequeno
...5€8 € grande...eu SO sel que penso; eu nao
sei como minha tia fala, mas ela fala que nao

- & pra decorar...eu decoro, mas eu nao leio.En
tao eu estou tentando ler, quando ela falapra
mim ler, eu ndo consigo.

E — E vocé, o que vocé acha? Vocé acha que vocepo
de decorar ou nao pode?

L — Ah, eu acho que nao pode decorar..."

A autoridade do adulto, enguanto detentor dos conhe
cimentos corretos sobre a manéira de se escrever e ler revelou-
-se inguestionavel 3 crianca. Particularmente, o seu nicleo fami
liar e suas professoras estabeleceram parametros sobre o local
privilegiado a alfabetizacido (escola) e sobre a época em que a
crianga deveria ser alfabetizada (na 12 série do 19 grau e nio

na pré-escola).

"E — E quem fala para vocé que esta tudo errado(pa
lavras que ela tenta pronunciar e escrever cor
retamente) ?

L — As vezes a mulher me pergunta; a minha mie,né,
fala tambem que estd errado, elas falam umas
vinte vezes quando tem coisa errada,eu nao con
sigo.

E — E por que esta errado?

L - Ah, porque as vezes elas dao um negoclo para
mxm ler né, minha mae falou um negocio paraminm
ler. E quandc eu leio eu falo outra letra. Fa
lo outra letra. Entao, por isso que elas fa—-
lam que esta errado. As vezes eu nao falo nem
uma letra, fale tudo errado'.

"E — ...E por isso que eu estou perguntando paravo
cé o que vocé acha dessas pessoas, se vocé a-
cha que as outras que sabem ler e escrever,se
foi melhor elas terem aprendido.
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"L — Ah, é melhor eles aprenderem Porque quando eu
estava no pre...estava no prézinho, que eu es
tava aprendendo, sempre minha tia falava. Eu
queria aprender muito rapido, minha tia me dis
8¢ que eu nao pedia aprender muito rapido,ne,
Porque senao eu mnao conseguia.

E — Voce nido conseguia o que?

L ~— Ue, fazer essas coisas. Por que antes, quando
€U estava aprendendo, eu queria aprender a fa
zer tudo rapido; eu queria aprender escrever
que nem...faz de conta que eu estivesse no pri

‘meiro ano, porque eu queria fazer tudo ja,né.
Mas minha tia disse que nio tinha condigao de

saber, e que a professora ia me ensinar quan-
do eu tivesse no primeiro ou segundo ano'.

Acreditamos ser esta questdo extremamente contradi-
téria e também revelar-se contraditoria a L., na medida em gue
ela teve experiéncias com a aprendizagem da leitura-escrita, ve-
rificando "in Loco”" a sua possibilidade de ser alfabetizada na
Sua casa, antes mesmo de entrar na escola, nao necessitando {coE
forme apregoa o discurso do adulto) esperar o seu ingresso no 19

ano escolar.

A familia transmitiu a C. um significado da alfabe-
tizacao vinculado 3 extrema importancia desse processo i vida da
crianga, premiando-a ou punindo-a de acordo com o éxito ou fra-
casso da sua aprendizagem. Contudo, ela (familia) ndo lhe expli-

citou o porque dessa importincia:

"E — Por que a gente aprende?

C — Porque quando os outros mandarem ndos vermos al
guma coisa, neé, nos j4 sabemos ler, ne. Minha
mae falou assim: se eu passar de ano, se pas

sar de ano, ela vai dar meu brinco de ouro ou

Senao uma bicicleta, agora se eu repetir,quan
do eu chegar em casa eu vou levar uma surra'.
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"E — Entae para fazer esse trabalho que os seus ir
maos fazem, que seu pai faz, a gente precisa
saber ler e escrever ou niao prec1sa°

C — Precisa.
E — Por que?
C — Uma vez, né, um menino 1a na escola, ele es-

tava em Sao Paulo, eu morava la elecgmrla per
der aula todo dla, todo dia ne; dai, a mae de
le deu uma surra nele e ele nao perdeu mas e-
le nao queria ir, dai a mde dele foi la fala
com a professora, ele estava mal, a professo-
ra falou, dai o menino, a mae deu uma surrano
menino e o menino ja esta aprendendo ler".

Na fala acima, quando perguntamos a C. o porgue da
atividade do trabalho exigir a alfabetizaqéo, ela "respondeu" ci-
tando um caso (ndo sabemos se ouvido de familiares ou de outras pes
soas do seu grupo social ou mesmo vivenciado pela crianca) em que
a importancia da alfabetizacio & tdo grande gue leva a mde a ba-
ter no filho que se recusava a aprender. Ou seja, ela respondeu
"dizendo" que para trabalhar precisa-se ser alfabetizada, porque
a alfabetizagdo é importante, mas ela nao conseguiu realizar apon
te trabalho-alfabetizac¢do, nem justificar o porque dessa importan

cia.

Entretanto; acreditamos que a importdncia da alfabe
tizacao apregoada pelos familiares, tenha sido revresentada por
C.; pelo menos em relagdo aos aspectos por ela vivenciados na sua
casa: a relag§0 dos seus familiares com a linguagem escrita e a
sua importancia na vida difria deles. Avaliamos que tenha sido de
vido a essa experiéncia familiar que a crianca colocou que quer
ser alfabetizada para poder ler e escrever cartas e ajudar'suamée
a escrevé-las, (falas também encontradas no tema "funcao da apren

dizagem da Ledltunra-escrita™).
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"E - E na sua casa, todo mundo sabe ler ou tem gen
te que nao sabe?

€ — 80 eu nao sei. Eu sei ler um pouco, ne; todo
mundo da minha casa sabe ler. Menos o meu ir-
mao, meu irmao, né, pequenininho. Tode munde
da minha casa sabe ler, e eu sei um pouco',

"E — €., voce estava falando que na sua casa tem
muita revista, nao é€? Muito jormal. A sua mae
seu pai, eles costumam ler e escrever,ou nao?

C — A minha mae. A minha mae ela quer escrever u-
ma carta, ela escreve 1a no quarto. Meu pail ja
escreveu carta. Minha mae escreve igualmeu pal

E — E o0os seus irmaocs, eles escrevem o que?

C — Meus irmaos escrevem, escrevem carta para os
amigos deles, para um amigo que mora em Sao

Paulo...minha irmd, tem vez que minha mae fi~-

ca doente, minha irma escreve para minha mae
"

L -

O ambiente familiar de F?' também ofereceu-lhe indi
cios acerca da importancia da alfabetizagdo; entretanto, a mae
da crianga desestimulou-a de desenhar (atividade da qual ela gosg
ta), dizendo que ela tinha que "aprender”. Observamos agqui a con
cepgao do aprender, do processo de alfabetizagao, dissociada to-

talmente da sua dimensao ludica: a pratica do desenho a parte da

pratica da escrita.

"E - Voce gosta de desenhar?

¥ -— Gosto, eu acho gostoso, mas minha mae diz que
nic é pra desenhar, e pra aprender com a tia
(professora)...E hoje ela passou uma ligao que
eu nao sabia.

E — Eu nao entendi, F., porque sua mae disse que

¢ para vocé aprender. Aprender o que?

F -— Aprender a fazer licao, estudar.

E — Mas tem diferenca entre vocé desenhar e voce
fazer licao?

F — Nao sei, mas se a tia manda fazer..."
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Acreditamos que essa visao decorra da forma como se

encara esse processo, disscciando-o dos seus aspectos informati-

vos, ludicos, reduzindo-o ac seu aspecto formativo.Tanto & as-

sim, que a crianca colocou-nos gue na sua casa guase ndo existi

am livros, nem revistas:

HE

A concepcao de F

Diz uma coisa F., na sua casa tem muitos 1i-
vros, revistas ou nao tem?

Nao tem.

Nao tem nenhum livro?
Nao,

E revistas?

Revistas? Ndo. SO0 tem 'a da minha mae, que tem
la, s0 que nao e dela, é de uma menina..."

4+ acerca da veracidade da lingua-

gem escrita foi mediatizada pela fala social, ou seja, a crianca

sabe que livros e jornais podem conter historias de "veadade ou

de mentira", apenas porque sua mde e sua vo disseram-lhe isso.

"E

IIE

Mas F., como & que vocé sabe que existem 1i-
vros que tem escrito historias de mentirinha?

Porque minha mae me falou que tem livros que
tem escrito historias de mentira. A{ eupeguei
e agcreditei nela.

E esse livro que voceée esta falando que tem es
sa historia, como € que voce sabe que essashis
torias sao de verdade?

Que esse livro dessa histdria € verdade? Por
que? Eu sei porque minha mae me ensinou tudo
o que era, me explicou tudo o que que €,eu ou
vi falar do livro da vida, livro da vida. Dal
minha mae me contou o que era verdade.,."

Mas tem historia de mentira no jornal ou nio
tem?
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F — Tem.

E -— E porque vocé acha que tem historia de menti-
ra no jornal?

F — Porque o...a minha avo ja leu uma historinha
de mentira, ai eu peguei e ndao ouvi.Eu peguei
e fui para a rua.

E — E por que vocé foi para a rua?

F — Porque eu nao queria ouvir, era de mentira.

E - Mas era de mentira?

F — Era,

E — E como &€ que vocé sabe que era de mentira?

F — Porque eu...minha avo me explicou que era de
mentira".

Encontramos na familia de F, um grande interesse pe
la leitura e escrita. Sequndo seu depoimento tanto sua mde quan-—
to sua avo escreviam e liam bastante (cartas, jornais, a biblia

etc.).

- -

"E -— Voce estava falando da sua avé. Mas sua avd
gosta de ler ou nao gosta?

F —— (Gosta,

E — E de escrever? Gosta? O que sua avo lé?
F — Lé um monte de coisa.

E —— Voce sabe que coisas que ela 1&€7 Nao?

F — Ela lé muito baixo, ela lé a biblia".

"E w- E quem lé& esse jornal?

F — Minha mae; lé carta, um monte de coisa.
F - Sua mae le o que mais?

P — Carta, biblia, le um monte de coisa.

E — E escrever, ela escreve tambem?

F — Escreve.
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E — Escreve o que?

F — Escreve um monte de ccisa. Eu nao sei o que e
la escreve',.

Avaliamos que a transmisséo de determinados signifi
cados & crianca da-se primordialmente pela atividade da lingua-
gem. Entretanto, essa transmissdo da-se também pela sua relacdo
com seu grupo social, e pela valorizacdo ou nao por parte desse
grupo (familia e pessoas mais proximas) de determinados comporta
mentos, tal como &€ o caso da atividade da leitura-escrita.

Foli o que aconteceu com F dada sua conviveéncia com

2!’
um grupo familiar onde o exercicio da leitura e escrita € prati-
cado e valorizado, sua familiaridade com o mundo da linguagem es
crita colaborou na sua elaboragdo de gue a copla € diferente da

leitura. Ela foi a Unica crianga a representar as atividades da

leitura-escrita como imbricadas, apesar de diferenciadas.

Segundo J.I., sua familia nao 1lé muito. Encontram-—
~se na sua casa algumas revistas, mas nao livros, apesar da res

salva da crianca de que ainda irao comprar livros:

"E — E na sua casa, tem livros, tem revistas ou
nao tem?

J.I. — Tem revistas, mas livros nao, livres nosva
mos comprar ainda'".

E — J., na sua casa, a sua mae costuma ler?

J.L., — Le de vez em quando.

E — Ela lé o que?

J.I. — Ela 1€ carta, quando meu tio mandou da ci-
dade dele.

E - B seu pai 187
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J.I. — Meu pai trabalha, s0 minha mie, porque meu
pai trabalha'.

Entretanto sua familia, apesar de ndo praticar com
fregliéncia a leitura-escrita, acredita na importincia dele fre-

guentar a escola:

"E — Foi vocé que quis vir na escola?

J.I. — Nao, mas minha mae falou gque ia ponhar eu
quinze dias, mas eu queria. ir embora".

Para W. s6 se aprende um conhecimento novo depois de
aprendermos bem -os antigos, pois a sua m8e disse-lhe que ele so
deve passar de uma ligao velha para uma nova, depois que tiver a-

prendido bem a antiga.

"E — E como e que voceé aprende uma licao nova?

W ~ A gente tem...nao €& assim, né, e minha mie sem-
pre diz, né, que quando a gente vai passar pa
ra uma ligcao nova, tem que melhorar a licaove
lha para passar para uma ligdo nova. E com a
nova é mais melhor do que com a velha'.

Na sua casa existem muitos livros didaticos, corres
pondendo as series do I e II graus, livros que a mie 1& para ele,
dizendo-lhe gque ele sO vai aprender o contelQdo por exemplo, de um

livro de 3% série, gquando ele estiver nessa série.

"E — W., na sua casa tem livros, revistas?

W — Na minha casa tem jornal e tem livros. Entioe
nos livros que eu mexo tem palavras e quando
eu estiver no 39 ou 49 ano, eu vou aprenderas
palavras, porque no 49, 30, 59 ano tem pala-
vras desses livros pra gente aprender, antes
nao da..."
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"E — Que livros que ela (sua mae) lé para voce?

W — Lé...livro que ta escrito de 32, de 42,52, e

la lé esses dai, e mostra palavras que eu a-
inda vou aprender. O resto e muito complica~-
do e nao da para ela ler direito".

0O sujeito elaborou, a partir dessas falas,que exis
tem palavras que ele s0 vai aprender no 49 ou 3¢ ano,representan
do a aprendizagem como sendo seriada, com momentos determinadose

ideais a aprendizagem de contetdos mais dificeis.

Para R. a situacdo de pessoas que nao aprenderam a
ler e a escrever decorre do fato de terem feito "bagunca" naesco

la:

"B — E escrever, todo mundo sabe ou tem gente que
nao sabe?

R — Tem gente gque nao sabe.

E — Essas pessoas que nao sabem, nem ler e nemes
crever, voce sabe por gque elas nao sabem?

R -— Eu acho que elas fazem bagunga na escola, nao
presta atencao no que a professora esta fa-
zendo'.

Na analise do tema I, vimos R. afirmar sua concep-
cao de que a bagunca atrapalha a sua aprendizagem, dal analisar-
mos que ele generalizou essa representagao elaborada a partir da
sua experiéncia particular - ele nao se alfabetiza porque exis-
te "bagunca” na classe -— para a concepcao de que uma das causas
de pessoas nao serem alfabetizadas ser a "possived bagunga™ quee

las teriam feito na escola.
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Ainda, na casa de R., segundo seu depoimento, circu
la muito material escrito; e as pessgoas léem muito, o que contras
ta com nossa colocagao anterior em relacdo a ?2, pois R., tratan-
do-se do tema I, confunde o processo de alfabetizacido com copia,
diferenciando os atos de ler e escrever sem representa-los enquan

to elementos de um mesmo processo:

"E — Na sua casa, tem muito livro, muita revistaou
nao tem?

R — Tem um montao.

E ~ E quem 1€, na sua casa?

R — Nos né, meus irmdos, eu, minha mae escreve...
E — E voce ja sabe ler e escrever?

R — Sei.

E -~ 0 gque sua mae escreve?

R — Escreve carta pro meu avd, que meu avd ficou

doente, e ela escreveu pra ele.

E — E alem de cartas, ela escreve mais alguma coi
sa?
R — Escreve. Escreve receita de bolo".

De acordo com M.,sua mde recomendou-lhe ir & esco-
la, dizendo que ele deveria estudar e nio lhe forneceu outra ex—
plicacdo. Podemos inferir que, assim como ele afirmou ter sido sua
mae a encaminhid-lo & escola depois de pressionado, ele poderia mu
dar seu depoimento acerca das explicacdes gque ela lhe negou acer-

ca da escolsa.

Porém, as suposicbes sdo inlmeras e optamos por tra
balhar com as informacdes fornecidas pela crianca {(assim como enm

todas as outras analises):
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"E — Quem falou para vocé vir na escola?

M — Ué, ningueém.

E - Vocé veio por que quis?

M — Mais ou menos.

E -— Quem veio com voce?

M - Minha mae.

E — Sua mae falou para voce vir na escola?
M — Foi,

E — E ela falou para voce vir para que?

M — Ue, para estudar".

A socializacdo primaria (Berger e Luckmann, 1983),
assume fortes proporgbes junto a criancga, marcando-a emfungao dos
contetdos interiorizados nesse periodo. Constatamos essa ques-
tao na fala dos sujeitos, onde os significados referentes a alfa
betizacdo e a escola, quando transmitidos pelos familiares (prin

cipalmente pela mde) apresentavam-se arraigados.

Para C., F., J.X. e M., a alfabetizacao assume um
significado de aprendizagem importante, gue deve ser realizada.
Ainda segundo essas criaﬁgas, suas familias transmitiram-lhes es
se significado da alfabetizacdao sem no entanto explicitar o por

gue da importancia dessa aprendizagem.

Exemplificamos com a mde de C.,que iria premia-la
ou castiga-la caso ela passasse de ano; a mae de M. disse-lhe que
ele deveria ir a escola; embora ele preferisse nao ir; a mie de
Fdi aconselhou-a a parar de desenhar e comecar a aprender {fazer

licao, estudar).
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Acreditamos que esse significado atribuido a alfa-~
betizagao e a escola, por esses sujeitos e suas familias, encon-
tre~se vinculado & possibilidade de ascensdo social, de melhoria
de condigoes de vida que {segundo concencao disseminada por Or-
gaos governamentais e arraigada em setores da populacdo) a esco-

larizacao propiciaria.

Como podemos observar na "Caraclerdizacao Andividu
al dos Aujeito&"; as criancas estudadas pertencem a familias cu-
ja renda familiar, condigbes de moradia, empregos dos pais e grau
de escolaridade permitem-nos situa-las num contexto sbcio-econd-
mico baixo. A "Caractenizacac do grupo estudade” permite-nos in-
ferir ainda que pelo menos uma parte do grupo social pelo qual
essas criancas circulam (amiguinhos de sala de aula e populacgao
do bairro em gue moram e adjacéncias) também pertence a uma clas

se sbcio-econdmica baixa.

Ora, sabemos o quanto as administracgdes niblicas e
os meios de comunicacao procuram disseminar a idéia da escolari-
zagdao como possibilitadora de ascencdo social. Essa dimensao da
escolarizacao e notadamente da alfabetizac¢do incorporou-se a di-
mensao social da representacgao da alfabetizagdo, o gue possibili
tou o reconhecimento da importancia dessa aprendizagem enquanto

um significado elaborado e transmitido socialmente.

E obvio que ndo s6 esse significado possibilita a
manutencac dessa representacao da alfabetizacdo. 0Os adultos e

criancas vivenciam, experienciam no seu dia a dia situacoes onde

ela é extremamente necessaria.
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Acreditamos, ainda, que a transmissdo social do sig
nificado se dé nao sé pelo discurso, mas também pela atividade do
grupo proximo ao sujeito. Aguelas criancas que observam os adul-
tos ao seu redor lidando com a linguagem escrita elaboram repre-
sentacgdes diferenciadas dagquelas outras que nao véem adultos uti-
lizarem-se dessa habilidade.

Segundo C., F, e W., seus familiares léem e escre

2
vem bastante, existindo muitos livros e revistas nas suas casas.
Para F1 e J.I., seus familiares quase nao léem e nem escrevem, e-

Xistindo pouco material escrito em suas casas.

Nossa afirmacgido de gue a transmissdo social da alfa
betizacao ocorre também pela observacgdoc que a crianca realiza da
atividade desenvolvida pelc grupo que a rodeia choca-se com o re—
lato de alguns sujeitos, no caso J.I. e F1.

Essas criancas afirmaram que seu grupo familiar pra
ticamente nao exercita a leitura e escrita, o que poderia levar-
-nos a avaliar gue elas ndo valorizam a alfabetizacdo. Entretan-
to, tal nﬁo acontece pois, como vimos, esses sujeitos fazem par-

te do grupo de criancas gque a valoriza.

Acreditamos que nossa afirmacao sustente-se,pois J.
I. e F1 também nos relataram que seus familiares colocam-lhes aim
portdncia da alfabetizagdo e deles freqfientarem a escola (3ja deli
neando nesse momento, a escola como espago privilegiado & alfabe-
tizacgdo), apresentando-lhes uma situagdo contraditdria visto que,
por um lado, exercem pouco os atos da leitura e escrita (ao menos
nas suas casas) e, vor outro, cobram da crianca suaalfabetizacio,

dada a sua importdncia.
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Existe, portanto, uma contradigao presente no dis-
curso infantil acerca da alfabetizac¢do, oriunda da propria reali
dade contraditdria vivida pela crianca, ocorrendo em algumas fa-

las como a justificativa de F., de querer aprender a ler e a es-

1
crever para aprender a estudar!

Podemos compreender essa resposta da crianca, en-
tendendo como ela representa a funcao da linguagem escrita ou se

ja, como um fim em si mesma.

Essa crianga nao representa, ainda, essa linguagem
enguanto possibilitadora do conhecimento de informac¢des, fatos e
idéias. Realizando uma analogia com a afirmacdo de Moreira (1988),
supomos que essa crianca nao represente o ato de ler como ''medco

guncional".

Entretanto, nao podemos analisar unilateralmente co
mo desmotivacdo e desinteresse pelo mundo escrito por parte dafa
milia de F] e J.I., o fato da pratica da leitura ser pouco exer-
citada por eles, pois também podemos nos reportar as bprecarias

condicOes materiais dessas familias {(ver "Caracterdzacdo dos su-

feftos™) que impedem o seu acesso a compra de livros e revistas.

0 adulto assume para a crianca a figura da compe-
téncia técnica, ou seja, ele domina e transmite-lhe normas e re-

gras pertinentes a linguagem escrita.

No caso de L.,é a md3e quem lhe diz se o que ela
tenta escrever esta correto ou nao; € sua tia quem lhe diz gue na

pré-escola ela naoc vai ser alfabetizada, sb na 12 série do I grau
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e que ela nao poderia decorar, sendaoc nao iria aprender.

A competéncia e autoridade do adulto também esten-
dem-se a elaboracao da linguagem escrita pela crianca quando ele
(adulto) diz que nac se deve mentir (& feio) e ela afirma que,
como os adultos nado mentem e sao eles quem fazem os livros, por-

tanto os livros nao contém mentiras (F,). Outro exemplo & o dos

1
familiares de J. que lhe disseram gue Pedro Alvares Cabral (que
ela deve ter confundido com Tiradentes) morreu enforcado. Ela a-
firma que nao viu o fato, viu s0 o desenho, mas como af&miliafg
lou, entao & verdade.

Essa crianca (J.), assim como F confronta-~se com

1l’
a fala social de que as pessoas nao mentem, sendo feio mentir. Por
outro lado, a sua prépria experiéncia com a guestao da mentira,
deve ter-lhe mostrado que as pessoas mentem (inferimos gque J. ja
deve ter mentido ou constatado que lhe mentiram) dal sua dificul

dade em coadunar essas duas gquestoes, quando confrontada com a

pergunta acerca da veracidade do que esta escrito nos livros.

A crianca trabalha de duas maneiras. Primeiro,acom

1) - > b2
panhando sua explicagao (as pessoas escrevem os livros, dai...)e
afirmando que os livros nao mentem e, posteriormente, reelaboran
do essa explicacao dizendo que algumas vezes mentem, outras ve-
zes nao. Mesmo assim, o que observamos acompanhando a fala de J.
& gue ela nao consegue "decdidir-se” por um dos raciocinios, per-

manecendo com sua representacao contraditoria.

Podemos analisar essa questao da mentira de varias

formas:
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a) podemos pensar na guestao da moral — a crianca

ja discrimina o "cento do eanado";

b) podemos pensar na necessidade de J. em ser acei
ta pelo grupo ao qual pertence, j& que esse gru-
po familiar reforca a necessidade de ndo mentir;

c) podemos pensar no medo de J. em ser admoestada (re
criminada pelo grupo por ndo aceitar suas normas).

Entretanto, o que nos interessa nessa analise e o gue nos cha-
mou a atencao foi a relacgdo estabelecida pela crianca entre um
codigo, determinado socialmente e transmitido pelo grupo, com a
sua experieéncia -—— que infarimos existir -~ com a questao da
mentira e as implicag¢des desse ato, implicacSes essas diretamen

te relacionadas as condicbes sdcio-econdmicas da sua mie (ver a

fala da crianca acerca da mentira e dos gastos com o médico).

O que queremos deixar claro, € gque a representacao
de J. acerca de um valor ético, moral, como a mentira, represen
tacdo essa contraditdria, vincula-se a particularidades do seu
grupo social, condig¢tes sOcio-econdmicas e sidnificado dessa
questao elaborado e veiculado por esse agrupo,passando também pe

la experiéncia direta da crianca com essa gquestao.

Colocamos que a representacao seria o produto e o
processo da elaboracgao psicoldogica do real e nesse sentido um
ponto intriga-nos: o que determinou a elaboracao da revresenta-
cao dessa crianca acerca dessa questio? A guestdo econdmica fa-
miliar teria influenciado sua elaboracdo de que ndo se deve men
tir e, em caso positivo, em gue proporcido? Se essa crianca per—
tencesse a outro grupo social; essa questdo teria sido elabora-
da diferentemente? De que forma? Quais os motivos que mobiliza-

ram J. face a elaboracdo dessa representacio?
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Frente a tais questdes, compreendemos que, infeliz-
mente, permanecemos, nesse aspecto do imbricamento do psicdlogo
com o social, apenas na definigdo tedrica da representac&o,pois,
naoc dispomos de instrumentos pelo menos a vartir do discurso dos
sujeitos estudados, que nos possibilitem a leitura desse imbri-
camento.

No caso de J., a transmissdao social de significado
deu-~se através do discurso familiar; da sua observacio da ativie-
dade de outra pessoa com a linguagem escrita: e sua propria ati-
vidade constitui-se em elemento da elaboracd@o da sua reoresenta-
¢a0 porém, escapa-nos a analise o gue Leontiev (1978) denomina

"atividade Lintenna.

Acreditamos poder analisar essa atividade interna a
partir das elaboracdes cognoscentes dos sujeitos, que nos expli-
citariam a sua atividade mental, porém os motivos e desejos des
ses sujeitos em relacdc a alfabetizac8o escapam-nos em uma anali

se desses aspectos cognoscentes,

No tema "Diferenciacao funcional entre Len/escreven/
desenharn e pafavia/Letra/numeno, porem, indiferenciacdo concedtu
al"” abarcamos falas dos sujeitos onde explicitaram-se suas con—
cepcdes dos conceitos metalingliisticos; dos atos envolvidos na al
fabetizagéo —-- ler, escrever, desenhar -— e da sua relacio cogni
tiva/conceitual com a terminologia corrente no seu processo de al

fabetizacdo.

J. ao responder a uma pergunta da entrevistadora a-

cerca de haver dito anteriormente que desenhar e escrever eram i
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guais, afirmou serem atos diferentes, pois pode-se escrever pala
vras e nomes e desenhar desenhos. Entretanto, na mesma fala, J.

passou a afirmar que desenhar e escrever eram iguais.

MNesse exemplo, a crianca buscou, através de um refe-
rencial conhecido por ela (sua vivéncia com os dois atos), com-
preendé~los comparando-os. Porém, em alguns casos, o instrumen-—
tal utilizado, os movimentos corporais e mesmo as marcas impres
sas na superficie (linhas) sd3oc os mesmos para os dois atos, dife
renciando-0s apenas © objetivo do sujeito gue pode utilizarlﬂnlé
pis e uma folha de papel e, a partir do tragado das linhas, tan-

to realizar um desenho quanto uma palavra.

Levantamos a hipotese de que a partir dessas simila-
ridades entre os dois ates, J. confundiu-se, afirmando inicial-
mente que os dois sdo iguais e posteriormente que sao diferentes.
Inicialmente, ela comparou as semelhancas entre eles e, poste-~
riormente suas diferencas a partir da divergidade dos resultados

obtidos: ou palavras ou desenhos.

Essa crianga reconheceu diferencas e semelhancas en—
tre os atos de escrever e desenhar, porém ndo as integrou enguan
to pertinentes aos dois atos. Isto ocorreu,nac por uma defasa-
gem cognitiva sua (ela utilizou-se de estratégias cognitivas ao
compara-los, via semelhancas e diferencas), mas por ndo dispor de

mais informacgdes acerca de conceitos metalingliisticos.

Essa crianga apresentou-nos um esforc¢o cognitivo,ten
tando dar sentido a esses dois atos (desenhar e escrever) agru-

pando~0s por similaridade operacional e comparando-os com um ter
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ceiro (pintar) o que explicita sua elaboracao cognoscente:

"E — J., vocé esta falando que desenhar e escrever
e igual?

J — Nao. Desenhar € um desepho e escrever € uma pa
lavra. Alguns e um nome, mas so que desenhar e
escrever nao € pintar, € escrever. Entao eu a-
cho que os dols sao a mesma coisa: desenhar e
escrever.

E — Eu desenho palavra?

J — Nao.

E - E eu desenho letra?

J — Pode desenhar. Por exemplo, assim, pode dese-

nhar letra, o gque guiser., Pode desenhar assim
ate um banco ou tudo que quiser, mas € sO0 nao

pintar.
E - E escrever? Eu escrevo palavra?
J — Ah, isso eu nao sei. Nao pensei direito."

Em outra fala, J. apresentou-nos sua representagao
dos conceitos metalingliisticos letra e palavra, colocando-nos sua
definigao do gue seria um e outro. Poéteriorm@nte, ela contradiz
-se, confundindo os conceitos de palavra e oracdo {frase). Perce
bemos gue essa sua contradigéo provém do fato de ela nao diferen
ciar signo e simbolo, o que nos aponta a possibilidade dessa cri
anga ter "repetdido” essa definigao, sem té-la compreendido e ela

borado:

"E — ...voce sabe qual a diferenca entre letra e pa
lavra?
J - Sei, porque palavra ja ¢ inteira, completa e le

tra nao. Letra, por exemplo assim, é s6 uma.
duas, trés e assim,

E — Agora fale uma palavra para mim.

J — 0 caderno foi feito para fazer licao.
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E uma outra palavra,

0 banco foi feito para sentar e nao para dei-
tar.

E se eu perguntar para vocé: caderno e pala-
vra?

NZo caderno ndo. é uma palavra porque caderno
é para escrever, para ler e nao...por exemplo,
assim, a capa € feita de um desenho e o resto
¢ feito de ligao, porque a capa gue Lem que
ser feita de desenho; se for feita de licao é
feio, porque a gente ja cansa de ver as fo-
1has cheias de licao. Entaoc a gente cansa. En
tdo a gente, para ndao cansar, a gente faz um
desenho na primeira folha, na primeira capa'.

Observamos, acima, uma estratégia da c¢rianga para

fugir ao conflite cogrnitivo originado pela pergunta da entrevis

tadora, ela passa a exnlicar o que é um caderno e nao porgue ca

derno é palavra. Ela evadiu-se da resposta, confundindo os ni-

veis.

Essa crianca também apresentou-nos sua definicdo de

niumero, utilizando como parametro sua concepgdo da relacdo exis

tente entre numero e ler e escrever:

"E

E para saber o que €& quinhentos, seiscentos, se,
tecentos, a gente precisa saber ler e escre
ver?

Nao porque duzendos, quinhentos, setecentos,
nao é numero. Mas numero € contar assim:dois,
trés, quatro, cinco..,.assim. E escrever e ler
€ uma outra coisa.

E qual a diferenca gque tem entre numero e ler
e escrever?

Porque numero € assim: um, dois, treées,quatro,
e a letra nao e assim: letra um, letra dois
...letra e de ler e escrever. Numero e de,por
exemplo, numero & de fazer um... e fazer um,
dois, trés, quatro, cinco. Namero tambem € u-
ma parte de escrever, de ler, porque a gente
1é, porque também € uma parte de ler. Assim e
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um, dois, trés, quatro...que a gente tem que
saber tambem 1er para poder fazer os numeros
porque numero tambem eu acho, que e uma meta~
de de escrever,'

A diferenga estabelecida entre as partes do corpo

empregadas nos atos de ler e escrever, foi o parametroc de J. pa-

ra estabelecer a (sua concepgdo da) discriminacio entre esses a-

tos:

g —

J —

E qual a diferenga J., entre ler e escrever?

Hum...porque escrever a gente escreve com a
mio, e para ler a gente 1é com a boca; porgque
assim como a gente vai ler e escrever com a
boca? Como € que a gente vai escrever com abo
ca? Porque na boca ndo tem mido, e entido? E
quando a gente vai escrever coma mao tudo bem,
mas como a gente val escrever com a mao, se a
mdo nao tem boca? Entao isso eu acho dlferenm
te um pouco."

A discriminag¢do realizada por E., entre letra e nu-

mero, baseou-se na sua experiénecia de aprendizagem da linguagemes

crita (porque a "[fetra pode dar a mdozinha", mas o nimero nio) e
perq

na diferenciacao de

funcoes dos dois conceitos, isto &, ela dife-

renciou funcionalmente numero de letra mas ndo realizou a ponte

"funcoes diferentes

— concedtos digerentes” e ndo conseguiu ver-

balizar essa diferenca, apesar de afirmar que ela existia:

"E

E.—

E letra e diferente de nimero?

E.

Por que?

Porque a letra pode dar a maozinha, letra de
mao da maozinha, letra de forma nio da a mao-

zinha.

E nimero pode dar a miAozinha?

Nao."
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"E ~— E como vocé sabe que ali € letra e aqui é nume
ro?
E.— Porque o numero, o numero trés ¢ desse jeito,

0 numero um €& desse jeito e o numero dois ¢ des
se jeito (apontando-0s num cartaz).

E — E qual é a diferenca entre letra e numero?

E.— Letra...tem letra que tem que da a maozinha e
tem outras que nao...

E -~ Para que servem as letras?
E.— Pra escrever.

E — E o0s numeros servem para que?
E.— Pra fazer conta'.

Para €. as atividades dé ler e escrever foram dife-
renciadas a partir do instrumental corporal utilizado na sua e-
xecucdo; ela comparou as partes do corpo envolvidas na execucio
das duas tarefas e discriminou-as relacionando as diferencas en
tre execucao da tarefa com possiveis diferencas entre as tare-

fas:

"E — C., ler e escrever sac coisas diferentes ou i
guais?

C — F diferente.

E — Voceé sabe explicar para mim o que tem de dife
rente?

C — Porque ler e... ler e falar, e escrever 6 es-—

crever com a mao.,

E — Eu nao entendi. Vocd podia repetir.

C — Olha, ler é ler com a boca, ne, e escrever &
escrever com a mao'.

F1 verbalizou seu desconhecimento entre as diferen

cas de copiar e escrever (pressupondo-se agui o motivo do escri

tor) apesar de ter afirmado serem atos diferenciados. Essa cri-
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ang¢a nao elaborou conceitualmente esses atos, nao conseguindoex

plicita-los verbalmente, porém os compreendeu praticamente ao

responder aos exemplos citados pela entrevistadora:

”E

Diga uma coisa F., se ela (a mie de F) fosse
coplar uma carta, ela pode copiar uma carta?

Pode.

E se ela quiser escrever um livro, ela podees
crever um livro?

Nao,

Ndo? Copiar e escrever é a mesma coisa ou 6 di
ferente?

E diferente.
E voce sabe por que?

Nao."

Por outro lado, essa mesma crianga afirmou que ler

€ escrever eram a mesma coisa, mas ndc soube dizer como se pro-—

cede para realizar as duas atividades:

IIE

E voce sabe como que a gente faz para ler al-
guma coisa?

Nao.
Para escrever, voce sabe como a gente faz?
Nao.

Voce acha que tem diferenca entre ler e escre
ver, ou € a mesma coisa?

Mesma coisa.
Vocé sabe porque é a mesma coisa?

Nao.,"

Apesar de F1 ter afirmado que ndo sabia a diferenca

entre ler e escrever, posteriormente ela apontou "praticamonte”
i
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essa diferenca, referindo-se & sua mde. Essa contradicio com e~
la apontando um exemplo pratico do desenvolvimento dessas duas
atividades por sua mide, leva-nos a concluir que ela diferenciou
operacionalmente os atos de ler e escrever, isto &, realizou al
guma discriminacado entre esses atos que lhe possibilitou saber
quando sua mde estava lendo ou escrevendo; apesar de ela nao ter

conseguido verbalizar essa discriminacdo:

"E — E ela (sua mde) lia muitas coisas nesse lugar
em que ela trabalhava?

F — Ela pegava na revista e ficava lendo baixo, s0.
E — E escrever, escrevia muito?
F — Escrevendo? Ali nao escrevia nada'™.

Observamos uma categorizacdo dos conceitos de letra
e palavra realizada por Fz , guando ele entende gque uma categoria
(palavra) inclui outra (letra), o que & "correto", pois as pala
vras contém letras, sdo compostas por letras e letras sdo "peda-
cos" de palavras. Essa crianga elaborou uma hipdtese procurando
compreender esses conceitos, comparando-os a partir da sua expe-
riéncia com eles e concluindo pela inclusdo do conceito de letra

no conceito de palavra:

"E — E como que vocé sabe que tem muitas letras?
(no cartaz da sala)

F,— 0, esse é letra, letra, letra, letra, letra,
letra.
E — Ah, e essa aqui, que vocé disse que € letra,

letra e igual ou difereunte de palavra?

F,— Letra tambem é palavra."

Avaliamos gue esse sujeito elaborou formas particu-
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lares de diferenciar os conceitos de letra e numero a partir da

grafia destes:

Tem alguma diferenca entre o "A", o "0" e o

"um", o "dois'", o "tres"?

Tem.

Qual?

Esse e esse (apontando as letras) e diferente
porque o um tem uma perna assim e eles nao,e-
les tem uma bola.

E o "A"? Ele tem perna?

0 "A" tem,

Entao ele € igual ao "um".

Nao. 0 "um" tem a perna para baixo. 0 "A" tem

perna assim, diferente.,"

F, a partir da sua experiéncia com a alfabetizacdo,

buscou ainda elaborar uma conceituacdo prépria de nimero e letra

0 que leva a supor gue o método de alfabetizacdo vivenciado, pe-

lo gqual a crianca aprendeu a associar letras formando sllabas que

formam familias sildbicas, permitiu-lhe elaborar sua caracteriza

gao de nimeros e letras:

HE

Por que nao sao palavras? (os numeros)
Porque nac e letra de mao.
Palavra a gente escreve...

Com letrinha de mao. A gente escreve com le-
trinha de forma.

E aqui? Aqui eles sao nimeros? (apontando um
cartaz)

Sao.

Vocé sabe qual a diferenca entre numero e le-
tra?
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F2 — Por que letra é assim (apontando outro car-
taz). 0s numeros nac. 0s numeros sao diferen

tes, os numeros tem um, dois, trés;elas ndo,
elas tem a familia do "DA,DE,DI,DO,DU",

J.I. apresentou-nos sua definigao da funcaoc dos ni-
meros e das letras e disse saber © gue € uma oracdo, mas nao uma
frase. Dada a polivaléncia de sentidos do termo "cracac”,ele de-

fine-o "conretamente”, mas nido dentro do contexto da pergunta:

"E - B pra que serve letra?

J.IL. — Letra? Pra gente ve.

E — E numero pra que serve?

J.I. - Pra gente fazer conta.

E — Voce sabe o que é uma frase?

J.I. - Nao.

E — E oracao?

J.I. — Oracao...eu ja fiz oracao.

E — 0 que € oracao?

J.I. — Oracao? A gente reza, a gente fala bastante

as coisas assim pra gente',

W. discriminou a diferenca entre nimero e letra e a
funcdo deles afirmando que numero serve para contar e letra vpara

lexr:

"E w~ E 0 2 € o que?

W — £ um numero.

E — Nuomero, W.,numero e igual a letra ou € diferen
te?

W — E diferente, porque numero tem o 1,2,3 e o 4 e

as letras tem o A,E,I,0,U.

E — Vocé& sabe para que servem os numeros W.? 0 que
a gente faz com eles?
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W — Serve pra fazer continha e contar,.
E — E palavra, serve para que?
W — Para a gente...pra gente ler",

Uma contradigéo da renresentacao de W. exnlicitou-
-gse quando ele sobrepds os conceitos de letra e palavra,confundig
do-os como se fossem a mesma coisa; em uma outra fala ele diferen
ciou e reconheceu "fLefras" que lhe foram apontadas (estavam escri
tas na lousa) afirmando que elas serviam para formar palavras. As

sim como F W. elaborou hipoteses buscando compreender e definir

2'
os conceitos de letra e palavra; ele quis dizer que "palavias con

tem Letrnas" (o que & correto) e F estaria dizendo a mesma coi-

2

s5d.

Porém, O gue nos interessa sobremaneira & a elabora
cao dessas duas criancas, elaboracdo essa gue nos explicita suas
construcgoes de hipoteses buscando compreender conceitos metalin-
gliisticos. Apesar das hipOteses construidas ndo corresponderem acs
padrdes oficiais da definicdo dos conceitos palavra e letra ("pa-
Lavra ¢ Letra tambem" e "fetra senve para fazer palavia") elas de
notam a produgaco cognoscente infantil na construcaoc de hipdteses

proprias:

"E ~— W., o "A", o "A" €& uma letra ou uma palavra?
W — E uma palavra.

E — E EMA, & uma letra ou uma palavra?

W — EMA? A EMA de verdade, aquela que canta? Nao?

Entao isso aqui € uma palavra. A palavra € u-
ma letra também.

E — E aquilo la, que esta escrito naquela lousa,
qual o nome, vocé sabe?
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W — Aquela 1a? Eu sei, & um "A"

E — 0 "A", ¢ uma letra ou ¢é uma palavra?

W — E uma letra”.

"E — E isso aqui, que eu te mostrei no quadro e vo-

ce falou que eram o "A", "UY e "0", que eram le
tras. E para que servem letras?

W — Para fazer palavras.
E — E palavras servem para que?
W — Para a gente ler",

R. discriminou nimeros de letras, afirmando ainda que
numeros servem para contar. Porém, ele afirmou que letra e pala-
vra sao diferentes, mas confunde-os ao ter que diferencia-los;R.
tentou estabelecer a diferenca entre esses conceitos elaborando a

hipotese de "palavia a genfe escreve...fetha ndo escheve".
p g

Acreditamos que ao elaborar essa diferenciacao basea
da nessa hipOtese, a crianca quis dizer que a letra sozinha nao
exprime nenhum significado, nao se reporta a nenhum simbolo; por
tanto "nao se escreve com Letra". Por outro lado, com palavras
nos podemos escrever pois elas, mesmo que sozinhas, exprimem um

significado:

"E ~— 0 um, o dois, o trés, eles sio o que?

R — Sao...eles serve pra contar.

E — Servem pra contar?

R - S$320 numeros

E — E o "A", o "U", e o "E", sao numeros ou le-
tras?

R — Sao letras."
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Letra e palavra, elas sdo iguais ou sao diferen
tes? -

Letra e palavra? Nao, sao diferentes.

"0" é uma letra ou uma palavra?

[£:3

"on uma palavra.

E menino € uma letra ou uma palavra?
Palavra,

E o "E" e letra ou palavra?

E...o "E" nao é palavra.

0 "E" & letra?

"E" & letra.

Vocé sabe qual a diferenga que tem entre 1letra
e palavra?

teh

porque letra ndo escreve...0 outro,a palavra,
gente escreve... '

hY)

Assim como a maloria dos sujeitos anteriores, M., dife

rencia funcionalmente os conceitos de letra e numero, sem no en-

tanto, conseguir diferencia-los conceitualmente:

"E

E um, dois, o trés? Sdo o que?

Sio coisas de contar: um, dois, trés.
Eles sao letras?

Nao, Letra e de escrever,.

0 que € letra?

Nao sei.

E numeros?

Tambem nao sei',

Essa crianca disse nao saber a diferenca entre o de-

senho € a escrita, mas apontou-nos um desenho feito por ela e i-
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dentificou palavras escritas na lousa como escrita. Ouer dizer,
M. nao conseguiu verbalizar as diferengas existentes entre oS
dois conceitos, mas sabe que ela existe, a reconheceu e apontou

~a na lousa.

"E -— Diga-me uma coisa, vocé fez uma casinha ai nao
e; voce sabe qual a diferenca entre o desenho
e a escrita?

M — Nao.

E — 0 que € isto aqui, é um desenho ou é uma escri
‘ta?

M — Um desenho.

E — E aqui?

M — Uma escrita.

E — E voce sabe qual a diferenca que tem?

M — Seil,.

E — Qual que &7

M -— Aqui esta o desenho e aqui esta a escrita de

escrever (aponta o desenho na folha e palavras
na lousa)."

Entendemos que o processo de alfabetizacdo apresenta
um ponto extremamente falho, que consiste em os alunos lidarem
com dados como "paﬂav&a?; "Cetra", fn&meno"; ”deéemho?; sem com
preendé—los conceitualmente. Observamos o desdobramento dessa si

tuacao quando lemos os discursos dos sujeitos, nos quais eles

discriminam funcionalmente os atos de ler/escrever/desenhar e os
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conceitos de palavra/letra/nimero, sem conseguir verbalizar as

suas definicles.

As criancas em questdo elaboraram formas proprias, e
ficlentes ou nao, de discriminarem esses atos e conceitos,a nar-

tir da sua experiéncia e do seu conhecimento sobre eles.

Ler e escrever sao diferenciados por J. e C. a par-
tir das partes do corpo empregadas na execucdo dessas habilida-

des; F afirmou nao saber o porgue da igualdade desses atosmas,

1
posteriormente, apontou "praticamenite” cada umdeles, demonstran-

do saber diferencia-los.

As habilidades de desenhar e escrever séo representa
das ambivalentemente por J., {(num momento elas sac iguais, em ou
tro diferentes) porém as reconhece e discrimina funcionalmen
te ao verbalizar suas utilidades. Processo anadlogo é vivenciado
por M. ao apontar, exemplificande, as diferencas dos dois atos,

apesar de anteriormente nao conseguir verbaliza-las.

Da mesma forma que no exemplo acima, F1 disse que co
piar e escrever eram diferentes sem saber verbalizar o porgue,
mas a partir dos exemplos citados, podemos inferir que ela sou-

be diferencia-los.

Dadas as semelhancas existentes no exercicio dos a-

tos de escrever, desenhar e copiar (material, instrumentos e re

cursos corporais utilizados) essas criancas apresentaram dificul

dades em verbalizar sua discriminacio acerca deles, ou seja, em
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conceitua-los. Porém, "praticamente” elas os diferenciam a par-

tir das suas funcdes.

Isso deve ter acontecido pela escassez de informa-
goes de gue essas criancgas dispéem, que lhes permitiriam elabo-
rar e definir conceitualmente essas habilidades. Utilizando-se a
penas do que dispéem {sua experiéncia e vivéncia com esses atos)
elas elaboram suas proprias discriminacbes (o que redunda em dis
criminagées funcionais). Ficou faltando~lhes, tal como colocamos,
informagées gque os adultos (principalmente o professor) deveriam
transmitir-lhes acerca da conceituagéo de "ééc&eue&f, "desenhan
e "copian", o que lhes facilitaria a aguisicBo dessas definicdes

conceituais,

Em varios discursos, encontramos indicios evidentes
das dificuldades mencionadas pelas criang¢as por néo disporem de
informagées acerca dos conceitos metalingliisticos.Elas lidam so-
zinhas com a ambigllidade deles procurando elaborar parametros

gque lhes possibilitem discrimina-los.

Para W., alguns paxémetros séo mais facilmente esta
belecidos, como & o caso da diferenciagao "fefra-numero", a par-
tir da sua grafia e da sua funcéo; porém, a questéo complica-se
tratando-se dos conceitos como fﬁetnaﬁ e fpaﬁau&a". A crianga ex

pressa uma contradicao no seu discurso buscando revolver o con-

flito cognitivo aglutinando esses conceitos.

Também E, elaborou uma definicdo particular da dife-
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renga fﬂetna-nﬁmenof a partir da sua vivéncia com O processo de
alfabetizagéo, onde ela aprendeu que as letras agrupam-se {"dao-
50 ak m&ozinhaé") mas os numeros nao; e os diferencia funcional
mente sem associar a diversidade de utilidades e a sua diferen-

ciagao.

Porém, essa crianca evadiu-se de responder guando a
pergunta foi feita diretamente (associando fungoes diferentes a
discriminacdo), visto nfo ter elaborado a relacao existente en-
tre a diferenca "fLetra-numeno" da diferencga funcional existente

entre eles. Ela s soube lidar com esses dados separadamente.

Ji3 R. discriminou letra de nimero a partir de suas
funcdes e elaborou outra estratégia, (diferente de W.), buscan-
do justificar a diferenca entre letra e palavra: "fetra nao eb-

cneve... palavaia a gente escheve”.

J. definiu letra e palavra "coarefamente" (pelo tipo
de definicao apresentada, inferimos gue essa crianca recebeu es-
sa informacio de um adulto) verbalizando conceitualmente uma de—
finicdo; entretanto, avaliamos gue ela "rpepeiiu" essa definigao
sem compreendé-la, pois a exemplifica diferentemente do enuncia-

do.
Sua definicio de niumeros ocorreu a partir da suacom
paracio destes com o conceito de letra:"fazexr nameno e uma parte

de escheven™,

Supomos que uma outra criangca, F,, diferenciou "le
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tra" de "numero",comparando as grafias de um e outro, baseando-
~-Se na sua Vivéncia com o método de alfabetizacdo. Ele também e-
laborou uma definigéo propria de letra e palavra, onde esses con
ceitos foram categorizados, passando uma categoria a incluir aou

tra.

J.I. representou a diferenca entre letra e numero a

partir das suas funcgoes.

Em outro nivel, encontramos M. que discriminou fun-
cionalmente nimeros de letras, ndo sabendo porém definir letras

e nlameros.

Observamos que algumas criangas elaboraram hipnote~
ses proprias tentando lidar com os conceitos metalingliisticos e
atividades envolvidas na alfabetizacdo. Acreditamos que sejam hi
poteses proprias, dado seu conteldo de originalidade, gque, supo-
mos, nenhum adulto lhes teria transmitido. Elas comportam elemen

tos vinculados diretamente a experiéncia infantil:

— para R. "a fLetra nac escreve" ... mas com "pala-
vha a gente escreve”;

— para W. "a pafavra ¢ uma Letra tambem™;

— para F, "letra Zambem € patavia”;

— para J. "fazer numero & uma parte de escreven".

A polivaléncia de sentidos de algumas palavras da
lingua portuguesa assim como a metalinguagem ndo esclarecidas as
criancas e a conseqgliente dificuldade destas em lidar com elas,

revelam muito mais uma falha no processo educacional do que uma



116

incapacidade infantil de discriminagao e elaboragao desses con-

ceitos e atos.

Realizamos essa analise baseando-nos nos depoimen-—
tos das criancas gue elaboraram suas representacoes dos atos de
escrever, desenhar e copiar a partir da sua experiéncia,dos ele
mentos de gue dispunham frente as dificuldades originadas pelas
similaridades (graficas e instrumentais) desses atos. Eles se

diferenciam, basicamente, a partir do seu objetivo, do seu fim.

Como discutido anteriormente, avaliamos que a nao
compreensao dos objetivos, dos fins desses atos (que também com
pdoem o processo de alfabetizagao) por parte das criancgas, difi-

culta a sua aprendizagem e a sua relagdo com a alfabetizacao.

Isgo ficou evidenciado guando cbservamos, nog dis—
cursos, o quanto essas criangas se orientaram na busca de senti
do para compreensao desses atos e conceitos a partir do discer-

nimento das funcgoOes destes.

Em suma, acreditamos que a maioria dos sujeitos di
ferencia funcionalmente "escnever", "desenharn", "copilar”", "pala
vra®, "fLetna" e "numeno", porém, ndo os diferencia conceitual-
mente e suas tentativas de compreensaoc desses fendmenos levaram
-nos a construgéo de estratégias cognitivas pronrias buscando a
elaboragéo do seu sentido e explicitando, através dessas estra-

tégias, sua capacidade cognoscente.

Acreditamos, assim como ja foi colocado por Ferrei

ro (1980}, gque existem definig¢des elaboradas por criancas e que
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nao lhes foram transmitidas por nenhum adulto. Inferimos cue es-
sas elaboracgbes foram construidas a partir da experiéncia pro-

pria e de informacgdes recebidas pela crianca.

Quanto a "{funcdo da aphendizagem da Leditura [ esond-
ta" procuramos agrupar nesse tema :as falas da crianca que expli-
citaram os possiveis usos decorrentes da aquisicdo dessa habili-
dade. 0 sujeito J., numa fala, colocou que estuda para poder ir

ao supermercado (saber o gue contém um produto, o seu preco etc):

"J — ...Entao faz de conta que este aqui é o sham-
poo entao esse ndo tem o preco, todos tem,mas
menos este, mas a mulher que comprou nao viu.
Entao ela também precisa saber ler, porque afi
ela ve, "ndo tem preco", porque dai eles tém
uma lista que esta escrita assim: um € sete-
centos, e.,,.outro € quinhentos. Eles tém amar
ca la assim porque.,.uma vez minha mae fez {8
so: perguntou, a moga leu e escreveu.Entao pa
ra fazer isso, tem que saber sempre ler'. -

J. relacionou ainda a alfabetizagao ao trabalho, ou
seja, pessoas diferentes em func¢des diferentes precisam saber coi
sas especificas a essas func¢Ses. Em alguns casos esse saber espe-
cifico seria a alfabetizacdoc; ele denotou ainda um marcante inte-

resse em vir a trabalhar tambéem um dia:

"E — E nesse lugar em que ele trabalha (pai de J.)
precisa saber ler e escrever para trabalhar ou
niao precisa saber?

J — Nao, porque ele nao trabalha assim com papel,
com maquina, tem uma moga a lolanda e Regina,
que trabalha com maquina. E assim, mas elas
precisam ler porque elas s0 batem na maquina
e para elas escreverem elas tém que ler. Por
exemplo: elas tem que fazer o 'D'. Elas tem
que procurar ¢ 'D' na maquina. Quando elas es-
tao escrevendo € assim, mas elas nio vido es-
crevendo como a gente escreve assim 'A, U, O
..-assim. 0 'D' é bonito, ¢ uma palavra, elas
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escrevem o0 que o chefe manda. Mas eu sou as
sim, né, quando elas...coisa assim, da esco
la, eu também sei, mas coisas do servigo,as
sim, eu nao sei porque eu nunca trabalheino
servigo, mas eu gostaria de trabalhar™.

disse que quer aprender a escrever para poder

mae mandar e ainda para poder "fLea como gente

Voce quer aprender a escrever?
Quero,

Quer? E para que voce quer aprender a escre
ver?

Ué, para quando...assim...para quando minha
mae mandar escrever alguma coisa, é paramim
escrever, Para mim saber ler como gente gran
de™.

A criang¢a justificou seus motivos de guerer ser

alfabetizada para escrever cartas para a mde, ajudar a avd aver

08 pregos no supermercado, a ler receitas de bolo. Ainda para po

der "fazer coisas complicadas", como escrever naralelepipedo; ler

as "faixas" gue aparecem nos noticiarios da televisao:

"E

E diz uma coisa, quando vocé aprender a es-
crever vocé val querer escrever o que?

Ah, eu vou tentar escrever um monte de coi-
sas. As vezes, quando a minha tia mandar a
carta eu olhar, ne...para mim se correspon-
der com a minha mae, para mim escrever para
ela, quando... quando ela nio tiver tempopa
ra se corresponder, eu correspondo para ela.
Que nem um dia que ela comprou uma colecio
de livros para mim e eu nunca mexi. Agora
...eu nao sei escrever, ou vamos que eu es-
creva tude errado...eu nao mexi. Minha tia
deu uma carta — eu tenho bastante tias =
ela me deu a carta, deu a carta para mim e
eu coloquei em cima da penteadeira.
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E — E além da carta, vocé queria escrever maiso
que?

L — Ah, eu vou escrevetr muito mais...muito mais
coisas. As vezes, quando a minha avd... As
vezes tem alguma coisa que ela nio enxerga
bem...e eu ensino para ela...falo quanto cus
ta as coisas,

E — Voce fala isso aonde, em que lugar?

L — Ué, onde estd escrito outras coisas. os pre
L] 2 -
cos no mercado, essas coisas" ‘

"E — E alem disso, além de vocé ajudar a sua mae
a escrever cartas, para que vocé queria a-
prender ler e escrever? Para fazer mais o
que?

L - Para fazer um monte de coisas, né. Que nem
minha vo tem receita de bolo, ai eu pego e
falava para ela o que estava escrito.ERla fa
lava, e no outro dia esquecia tudo.Era sem-
pre a551m

"E — ...Antes de vocé entrar na escola, voce que
ria aprender a ler e escrever para poder fa
zer alguma coisa além disso?

L — Queria. Queria para aprender a fazer bastan
te coisa., Fazer aiguma c01sa.. .alguma coi-
sa complicada, assim, né, escrever paralele
pipedo, também queria. Escrever bastante coi
€a,...que nem o presxdente quando esta as-—
sim, que ele esta assim no hospital,né. Quan
do...aparece a faixa dele eu queria apren-
der 0 que esta escrito, nas faixas que fala
dele e que as pessoas levam.

E — Ah, e onde vocé viu essas faixas?

L -~ Eu v1 passando no "Jornal Nacional', que mos
trou"

L. quer ainda ser alfabetizada para saber fazer
continhas, que a mae se esquece e a tia tem que lhe ensinar. Es
crever palavras grandes como as cue existem nos livros e ainda

para poder ler seus proOprios livrinhos de historinha.
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E que coisas voce quer aprender?

Fu quero aprender 3 ler e escrever algumas
letras, porque ninguém gquer...minha tia faz
continhas de mais e menos, porque as vezes
minha mae esquece aquela continha e ela per
gunta para a minha tia. A minha tia ja guar
da e minha tia ja sabe e ja fala para ela
tambem, ne?

E além de vocé aprender algumas letras, vo=-
cé quer aprender a escrever coisas, assim,
por exemplo, palavras e frases grandes?

Quero., Como se eu fosse fazer um livro, ne,.
Tem que escrever bastante letra. Também que
ro. Quando tenho meus livrinhos de estori-
nha eu tento ler; as vezes eu mostro algu-
mas letras para a minha mae".

Para E.,quem nao for alfabetizado nao vai poder

trabalhar porgue ndo vai conseguir tomar o Onibus para voltar pa

ra casa. Ela citou o exemplo da enfermeira dizendo que ela pre-

cisava ser alfabetizada. Ja no exemplo do pedreiro, afirmou ini

cialmente que este ndo precisa ser alfabetizado, mudando sua a-

valiacao depois.

"E -~ A gente, pra ser enfermeira, a gente preci-

sa saber além de dar injecao (conforme acri
anca afirmara), saber alguma coisa mais?

Saber ler, ler a letra do medico porque ale
tra do médicoe, é muito dificil de saber.

E tem enfermeira que nao sabe ler?

Ndo, nao tem nenhuma."

Vocée sabe me dizer algum trabalho que eupos
so fazer sem saber ler e escrever?

...ser pedreiro.
Ah, ser pedreiro! E o pedreiro faz o queé?
Ah, constroi casa.

E pra comstruir casa, nao precisa saber ler.
nem escrever?
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E, — S0 lé as coisas onde que € 86...80 pra ler
isso, 0 que precisa.

E - Entao ele precisa ou nao precisa saber ler
e escrever?

E, — Precisa, no trabalho ele precisa saber um

pouco, mas em casa ele tem que saber, pra
fazer uma carta pra ele.

E — Entdo ele precisa ou niao?

E,— Precisa',.

"E -— Mas, se tiver alguma pessoa que naoc souber
ler e nem escrever e ela quiser trabalhar,
ela pode ou ndo pode?

E,— NKao, ndo pode erque como ela vai fazer
pra pegar onibus pra vir pra casa?

E — E voce conhece alguma pessoa que ndo sai-
ba ler?

E.— So minha vo, mas minha v6 ndo sai de jeito

nenhum, ela nao sai de jeito nenhum 14 da
minha casa™,

C. disse que se aprende a ler e a escrever para
quando sua mae quiser ler ou escrever algo (por exemplo: cartas)
ela poder ajudar. Seu desejo & ser professora e precisa ser alfa
betizada para saber responder o que lhe perguntarem. Disse ain-
da que para saber o nome da rua também & preciso ser alfabetiza

da:

"E — E para que serve? A gente aprende ler e es-
crever para fazer o que?

€ — Quando minha mae alguma vez quiser escrever
alguma coisa, neé, a gente sabe ler e escre
ver. Quando escreve carta...

E — E além disso, da gente escrever carta, e a
mae da gente mandar a gente escrever, a gen

te precisa saber ler e escrever para fazer
mais alguma coisa?

C - Saber ler, escrever, ..."
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F para fazer outros servigos? Por exemplo,
vocé quer trabalhar no qué quando ficar mais
velha?

Professora.

Para ser professora precisa saber ler e es-
erever ?

Precisa.
Por que precisa C.7

Porque senao, quando perguntarem, eu nao
y 114
sei,

E para saber ¢ nome da rua, a gente preci-
sa saber ler e escrever ou nao precisa?

Precisa.
E por que a gente precisa?

Por que? Porque também na escola faz dife-
renga uma rua que esta perto e uma rua lon-
ge para mandar uma carta, né, ai fica semsa
ber se mandou ou se ndo mandou e, tinha uma
menina que gqueria saber onde morava a D.
Antdonia, e a D. Antdnia morava bem em cima
da minha casa, dai, se nos faldssemos para
ela, ela tinha que procurar, que ler para a
char a rua!" -

afirmou gostar de desenhar, declarando,porém,

nao saber gual a funcdo das duas atividades (escrever e dese-

nhar). Disse guerer aprender a ler e escrever; entretanto, sua

justificativa para tal aprendizagem restringiu-se ao querer a-

prender para estudar (sem, no entanto, explicitar o conteud des

se estudo):

Por que vocé desenha F.?
Porque eu gostoe de desenhar.
Voce sabe para que serve o desenho?

Nao, nao sei,
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E — E escrever, vocé sabe para que serve?
?1—~ Nao sei."
"E — E aprender ler e escrever, vocé quer apren-

der ou nao quer?

Fjwm Quero.

E — Quer? Mas, para fazer o que, F? 0 que voce
quer fazer quando aprender a ler e a escre
ver?

F}wm Estudar.

E — Estudar o que?

F,— Nao sei. Nao sei."

Entretanto, em varias falas de F observamos que

17
ela discriminou operacionalmente as fungbes da linguagem escri
ta, nao conseguindo verbalizar essa funcido ao associa-la com
as perguntas feitas nos dois exemplos anteriores (qual a fun-
¢do da leitura-escrita). Nos exemplos abaixo, ela discriminaal
gumas dessas funcdes ("para andar de onibus precisa Len o que
vem eschlfo nefe"; "0 medico precdisa, pois ele da  recedltas™);
porém, quando a pergunta & direta, ela ndo consegue justificar

("para o pai trabalhar precisa sern alfabetizado, mas ela ndo

sabe dizer porque™).

"E — E quando vocé vai andar de onibus,vocé pre
cisa saber ler e escrever para andar de O-
nibusg?

F1- Precisa.

E - Por gque que precisa?
F_— Por que que precisa? Tem que ler as vezes

alguma coisa escrita. Assim, se eu quiser,

eu leio o que esta escrito, mas quem ndo
sabe ler...
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E — E onde tem escrito coisas no onibus?

F, — Num onibus que € cor de abdbora evermelho.
Voce ja viu?"

"E — Diz uma coisa, vocé falou que seu pail sabe
ler e escrever, né? Para trabalhar... voce
falou que ele trabalha ma "Ultragas", ele

precisa saber ler e escrever para traba-
lhar la?

Fz—~ Precisa,.

E — Voceé sabe porque ele precisa saber ler ees
crever?

F,-— Nao.

1

E — E se ele nao soubesse, ele poderia traba-
lhar na "Ultragas'"?

F,—w Ha? Se ele soubesse ler?

E — Se ele nao soubesse, ele poderia trabalhar ?

Fimm Nao. Dai ele precisava de ir na escola, to
do dia."

"E — E o medico, F,, o medico precisa saber ler
e escrever?

Fl—— Precisa.

E — Pavra fazer o que?

F - O que? As vezes ele da alguma receita, ele
fala pra gente pra que que e, se e prabron
quite, se € pra alguma coisa, se € pra gri
pe, ou se e para o nariz, preo ocuvido,ou se
é para pingar no olho.

E — E se uma pessca naoc souber ler nem escre-
ver e ela quiser ser medico, ela pode?

?lmm Nao."

A crianca continuou a reafirmar seu desejo de ser
alfabetizada, alegando agora, "que e pohigue & gostoso", e que
ela sabe disso, porque "quase consegudiu aprender” e achou muito

gostoso.
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Que parque que vocé foi?
Eu nao sel o nome do parque,
Voce fazia o que la?

Eu brincava com massinha, eu pintava,eu fa
zia desenho com tinta, um monte de coisa,

E vocé aprendeu a escrever la?
Nao.

Voce queria ou nao aprender a ler e escre-
ver la?

Queria.
E por que voce queria?

Por que? Porque sim, porque la e gostoso,i
gual aqui. Aqui € gostoso.

E se vocé aprendesse a ler e escrever, ia
ficar mais gostoso?

Ia.
Por que ia?

Porque? Porque € sempre gostoso ler e es-
crever.

Alguem falou para vocé que & gostoso ler e
escrever?

Nao.
Como € gue vocé sabe que &7

Como e que eu sei? E porque assim um dia,
eu quase consegui ler e escrever, sabe por
que? Eu tinha lido, eu tinha escrevido, eu
tinha feito um monte de coisa. Faco um mon
te de coisinha, -

E come vocé sabe que quase vocé aprendeu?

Como eu sei? E porque eu fiz um monte de 1i
cao, ai que eu soube que quase que apren-
di ler e escrever."

Voce falou que vocé estava indo a escolapa
ra aprender a ler e escrever, nao e? Voce

vai fazer o qué quando aprender a ler e es
crever?
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F1 ~— Quando eu aprender ler e escrever? Para
trabalhar na guardinha. Depois,eu saio da
guardinha e vou para os outros servicos."

A primeira avaliac¢ao que fazemos da fala acima &
gue essa criancga associou a alfabetizacao ao trabalho. Entretan
to, podemos também inferir que ela esteja dizendo que assim que
sair da escola, ira comecar a trabalhar. Sabemos, que criancas
oriundas de classes econdmicas baixas (caso de F?) comegam a tra

balhar muito cedo.

Fz quis ser alfabetizado para poder ir trabalhar
afirmando que para trabalhar em loja precisa ser alfabetizado,

ja o cobrador nao precisa.

"E — Voce estava falando que vocé quer aprender
a ler, nao e? Para que vocé quer aprender,
¥, , para fazer 0 que?

2
F2—~ Para nim trabalhar.
E — Para voce ir trabalhar?
Fz—- Sabe tia, eu, meu pai deixou um monte dedi

nheiro para mlm.

E - E mesmo assim vocé ainda vai trabalhar?
Fzmm Mas eu vou trabalhar sim.
E — E para a gente trabalhar, a gente precisa

saber ler e escrever?
F — Precisa em loja, precisa aprender, cobra-

dor nao precisa. Eu tenho um tio que estu-
da aqui nesta escola."

J.X. quer aprender a escrever para quando precisar
. ~ . . [
pagar com cheque, assim ele nao necessita mandar ninguem preen

cher para ele. Afirmou ainda que "{azea cheque @ gostoso”. Note
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—-se também que essa crianca faz uma ponte entre saber escrever/

ler e saber falar bem:

"E

— E porque J.I. vocé quer estudar, apren-

der escrever?
Para fazer alguma coisa ne?

E vocé pode contar pra mim que coisas
sao essas, que voceé quer fazer?

Quando tem cheque pra paga se a gente
nao sabe escrever, tem que mandar os ou
tros, agora se a gente sabe escrever, a
gente ja faz,

Entao escrever serve pra gente fazer che
que?

Fazer cheque é mais gostoso,"

E pra que mais serve a gente aprender a
ler e escrever?

A gente precisa fazer alguma coisa, ne,
pra gente escrever a gente tem que falar
todas coisas que a gente quiser nao e&?
Se a gente nao sabe fald, a gente tem que
fica s$é ouvindo.

Eu nao entendi, a gente tem que ficar sé
ouvindo, ouvindo o que?

$0 ouvindo os outros falar."

Diga uma coisa J.I.,a pessoa que sabe ler
e escrever, fala melhor do que. quem nao
sabe, ou nao?

Fala sim, aquela que sabe, fala melhor
do que aquela que nao sabe.

E como € que vocé sabe disso, que a pes-
s0a que sabe ler e escrever fala melhor

do gue quem nao sabe?

Ah...eu sei."

Se essa crianca pudesse escolher entre estudar e




128

trabalhar, ela preferiria trabalhar, pois o trabalho da dinhei-

ro. A seguir, na mesma fala, ele afirmou que se estuda para "fra

bathar, para fazen servigo". Também relacionou a alfabetizagao a

possibilidade de conseguir saber o nome das ruas:

Voceés foram trabalhar no que?

N6s foi trabalhar de fazer cordao de ter
ra, arrumar a terra.

E voceé gosta de trabalhar?
Gosto.

Vocé gosta mais de trabalhar, ou de estu
dar?

Das duas coisas.

Se voce pudesse escolher, qual dos dois
voce 1iria escolher, estudar ou trabalhar?

Trabalhar.

Por que voce iria trabalhar?

Porque a gente ganha dinheiro, porque as
vezes a gente esta sem dinheiro, preci-

sa pra nao passa fome.

E para que serve a gente estudar? Pra fa
zer o qué?

Pra gente trabalhar, fazer servigo."

E nesse lugar que voce vai, tem muita coi
sa escrita?

Tem, escrito na rua.
Onde que tem escrito na rua?
0 nome da rua.

E vocé sabe porque que esta escrito o no
me da rua?

Sei, as vezes a gente passa numa casa,sa
be o nome da rua, mas nao o nome né? dai
a gente nao acha, nao sabe o numero daca
sa também, s0 se encontrar o homem da ca
sa, se a gente sabe ler o nome da rua, e
tem la, na casa, entaoc € mais facil."
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R. disse desejar ser alfabetizado para"aprendex,

parna fican inteligente, Len jornal e nevdsta'”. Afirmou ainda que

para trabalhar de lixeiro e servente nao precisamos ser alfabe-

tizadOSNEquepw§1almﬁorﬂados outros empregos, precisamos.

IUE

"E

Voceé quer aprender ler e escrever ou nao
quer?

Quero.
E porque vocé quer. Para fazer o qué, R.?

Pra mim aprender, pra mim ficar inteligen-
te, pra mim ler jornal e revista."

Diga uma coisa, pra fazer esse trabalhoque
seu pai faz, a gente precisa saber ler ees
crever?

Precisa.

E poer que precisa?

Precisa porque senao a gente,,.trabalha de
lixeiro, porque lixeiro nao precisa saber
ler, € 80 catar lixo na rua,pra trabalhar,
assim, de servente tambem nao precisa.

Tem algum outro emprego, que quem nao sa-
be ler e nem escrever pode fazer, alem de

ser servente e lixeiro?

Tem muito nao."

Para M, a funcao de sua alfabetizacao € a de pos

sibilitar-lhe escrever cartas e ler livros e revistas. Para ele

ndo existe nenhuma atividade restrita a quem sé saiba ler e es-

crever. Ele nao sabe para que serve o desenho, mas guantc a pa-

lavra, disse servir para escrever, Contudo, nao soube dizer pa-

gue escrevemos e, quanto a ler, lé-se "paxra aprenden um monte

de codisa", sem especificar o qué:
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E aprender a ler e escrever, voce quer,M.,
ou nao quer?

Quero.

E para fazer o que, vocé quer aprender a
ler e escrever?

Para escrever.
Mas voceé quer escrever o gque? Que coisas?
fom...carta...

E alem disso, vocé quer escrever mais al-
guma coisa?

Nao.

E ler, vocé quer aprender a ler para fa-
zer o que?

Para...ler livro, revista..."

Diz uma coisa, vocé sabe para que serve o
desenho?

Nao.

E a palavra, vocé sabe para que serve apa
lavra?

Sei .,

Para que?

Para escrever.

E escrever, a gente escreve para que?
Nao sei.

E ler, a gente 1é€ para fazer o qué?
Ue, para aprender.

Voce quer aprender a ler e escrever?

Quero.

E vocé quer aprender ler e escrever para
fazer o que?

Para aprender.
Mas, para aprender fazer que coisa?

Ah, um monte de coisa.
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E — Voceé nao sabe que coisa?

M

Nio."

Entretanto, em varios momentos a fala de M. apre

sentou contradicGes. Embora ele diga gue ndo existem atividades

restritas aos alfabetizados, ele se contradiz posteriormente ao

ser confrontado com exemplos praticos, experienciados por ele.

Por exemplo, ele afirma que o médico precisa saber ler,pois ele

ja viu o médico "entregar um papel escrdito para sua mde."

l!E

< S - T - B

=

"E

[ S I S < -

Ele trabalha oﬁde?

Na "Antarctica".

Esse seu irmao, ele ja foi na escola?
Ja.

Ele sabe ler e escrever?

Sabe.

Ele faz o gque na "Antarctica"?

Ele trabalha,.

E para trabalhar na "Antarctica", ele pre-
cisa ler e escrever?

Nao."

Term algum emprego, M., gue a gente poderia
trabalhar nele, que a gente s0 possa traba
lhar nele se scoubermos ler e escrever?
Nao.

Vocé ja viu o médico?

Ja.

O gue o médico faz?

Nao sei.

Quando vocé foi ac médico, o que ele fez?
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M — Um monte de coisa. Olhou pra mim, pergun-
tou bastante coisa...deu papel pra minha
mae .

E — O medico, vocé acha que para ele ser médi-
co, ele precisa saber ler e escrever, ou

nao precisa?

M — Precisa.
E — Por que ele precisa?
M — Ué, para ler as coisas."

A funcao da aprendizagem da leitura/escrita assu
me para essas criancas algumas caracteristicas que podemos ex-
plicitar. Os sujeitos associam a alfabetizacdo a possibilidade
da realizacao de tarefas imediatas, do seu dia-a-dia, assim co-
mo poder ir ao supermercado e saber o gue contém um produto -

{("Lendo" a embalagem), ver os preg¢os marcados etc. (J. e L.).

A possibilidade de ajudar os familiares (mae,
tia, avo) aparece muito nas falas infantis, onde a crianca de-
seja ser aifabetizada para poder escrever cartas para mae e a
tia, e para ela mesma, ajudar a avo a ler receitas de bolo,etc

{L.eC.).

Encontramos algumas falas gue remetem essa fun-
gao ao desejo de aprender para ler como "gente ghrande”, "fazen
coisa senda", "aprendern pana ficar inteligente™ (L. e R.). Ne-
las observamos a vinculagdo do ato de ler e escrever a possibi
lidade de mudanca de status intelectual e da propria condicéo
de criang¢a, na medida em gque a analise que transparece na re-
presentagao dessas criancas € a de gue o adulto faz coisas sé-
rias. Observa-se ainda que em suas concepc¢ées o adulto alfabe-

tizado & em decorréncia, inteligente.
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O universo das possibilidades dos alfabetizados
amplia-se para alguns sujeitos, quando eles afirmam que essa
habilidade vai possibilitar-lhes a leitura de livros, jornais
revistas (R. e M.); a compreensio do que aparece escrito no
"Jornal Nacional" (L.); saber o nome das ruas (C. e J.I.): ser
professora, porque professora precisa saber ler e escrever (C.);

poder pagar com cheque (J.I.).

Chamou-nos atenc@o a representacio de J.T. acer
ca da linguagem escrita como possibilitadora de pagamentos com
cheque. Moreira (1988) relata-nos as diferentes posigbes assu
midas por duas c¢riancas entrevistadas, uma da classe média e,
outra da classe baixa, sobre esta questdo. Para a crianca da
classe média, o cheque serve para "pagar” e, para a crianca da
classe baixa, o cheque serve para "receben", explicitando-se as
sim, a influéncia da questdo sécio-econdmica nas diferentes Po

sigbes assumidas por elas.

No caso de J.I., trata-se de uma cxianga:kaclag
se baixa que, diferentemente da crianca da pesquisa acima, as-
sume a posicdo de "pagadonra" -~ ela quer aprender a ler e eg-
crever para poder "pagar" com cheque. Entretanto, a expectati-~
va dela com relagao a alfabetizacao vincula-se ao econdmico,
pois afirma que preencher um cheque e trabalhar sio aptiddes

propiciadas pela aquisicao dessa habilidade.

A representacao elaborada pelos sujeitos acer—
ca da relacado alfabetizacdo-trabalho assume caracteristicas di
versificadas. A metade dos sujeitos entendem a flexibilidade

dessa relacac na medida em que verbalizam que a atividade do
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trabalho prescinde ou ndo do trabalhador alfabetizado dependen
do da sua especificidade e, ainda, alguns tipos de trabalho re

querem a aprendizagem de numero (J.; L.; F,; R. e M.)

Um Unico sujeito representou a alfabetizacdo en
quanto habilidade imprescindivel ao trabalhador, mas deslocou
a justificativa dessa afirmagido para a possibilidade de locomo
cao. Assim, quem ndo & alfabetizado ndo pode trabalhar porque
nac consegue tomar &nibus (ler a placa com o destino do oni-

bus) para voltar para casa (E.).

Encontramos, ainda, a representac¢do da funcdo da
alfabetizacao vinculada ao trabalho, isto €, aprendemos a ler
€ a escrever para podermos trabalhar. As criancas J.XI. e F. re
presentaram essa aprendizagem objetivando um future trabalho.
Constatamos essa questdo quando uma dessas criancas (J.I.) ver
balizou preferir "fazer servico a esifudar, pois trabalho da di-
nheiro". Entretanto, vale ressaltar outra vertente da sua re-
presentacao, pois ele afirmou ainda querer ser alfabetizado pa

ra falar melhor, pois "quem escreve fala melhonr".

Encontramos um sujeito que disse ndo saber qual
a funcao da aprendizagem da leitura e escrita e gue estava a-
prendendo para poder estudar (F1); um outro sabia que escreve-
mos e lemos para aprender um "monte de codsas", sem discrimi-
nar o que (M.); um terceiro sujeito discrimina operacionalmen-
te essa funcao (tomar Onibus; o médico precisa ser alfabetiza-
do para dar receitas) mas ndo consequiu verbaliza-las, dizen-

do que aprende "porque e gostoso” (F,).

1
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F disse nao saber gqual a funcio da alfabetiza

1
cao (apesar de discrimind-la na pratica) e que aprende para PO
der estudar. Essa € a mesma criang¢a que expressou anteriormen-—
te o desejo de ser alfabetizada com palavras de que ela gostas
se. (Tema I).

Estas duas afirmacOes de F possibilitam~-nos a

1
retomada da analise realizada acerca da necessidade da alfabe-
tizagao vir a constituir-se em sentido para a crianca, tanto
no aspecto dela compreender, representar o fim (objetivo) des-
se processo (alfabetizacdo enquanto ac¢do), como no aspecto da
escrita vincular-se a vida da crianca, pois "a escaita,sem fun
cao explicita na escola, perde ¢ sentido; ndo suscita, e até
faz desapanecen o desejo de Lern e escreven. A esendita na  esco
La nao senve para codsa alguma a ndo ser ela mesma. Evidencia-
-4e uma redunddneda: alfabetizar para ensinar a fLer e a escre
ver". (smolka, 1987). £ o gue inferimos ter acontecido com F

1

quando ela declara que deseja ser alfabetizada para estudar.

Como vimos anteriormente, as necessidades orien
tam a atividade do sujeito, mas sO poderdo cumprir essa fun-
cao se forem objetivos (Leontiev, 1980) e tratando-se do pPro-
cesso de alfabetizacdo este nio se constitui em atividade obje
tivada para a maioria dos sujeitos na medida em gque eles nao
discriminaram, ou o fizeram parcialmente, os objetivos e fun-

¢Oes desse processo.

O tema "Onde ¢ com quem se¢ aprende a Len e a es
creven" referiu-se ao local e as vessoas representadas pelas

criancas enquanto transmissores da alfabetizacao. A escola é
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vista como o lugar privilegiado da aprendizagem da leitura e es-

crita, apesar de E.

colocar a possibilidade dessa aprendizagem

dar-se em sua casa, especialmente com a mae.

”E

"E

-— £ onde a gente aprende a ler e a escrever?

Na escola.
Sé¢ na escola?

Na escola. De vez em quando a mae ajuda a
]
gente a ler em casa."

-».S€ uma pessoa qulser aprender a ler e es
crever, e nao quiser vir na escola, vocé a-
cha que ela aprende?

Nao, porque na escola a gente aprende,na es
cola a gente aprende tudo. Em casa a gente
aprende menos coisas. Quande eu estava no
pré, eu nao queria ir na escola,mas depois,
quando eu entrei no primeiro ano... porque
eu ainda nao sabia, porque eu nado tinha ido
ainda na escola. Mas depois que eu entrei,
que eu fui ainda mais para a frente, depres
sinha, eu aprendi, porque na escola a gente
aprende tudo. Em casa a gente aprende tam-
bém, mas aprende pouco; nao muitas coisas”

Esse tema também abarcou falas nas guais J. repor

ta~-se a necessidade de alguém que ensine & crianca a leitura e a

escrita, discorrendo acerca das varias pessoas que podenm fazé-

-lo. Entretanto, ela privilegicu a escola como possibilidade de

realizacao da alfabetizacdo.

UE

Ah, entaoc eu posso aprender a ler e escre-
ver sozinha, ou nao posso?

Ndo, porque tem que ter uma pessoca do seu
lado para ler, se nao tiver outra pessoa do
seu lado para ler para ele, ai nao tem ou-
tro jeito, naoc tem outra maneira de escre-
ver e ler. Escrever todos eles sabem,masler
alguma crianca sabe, mas nao todos...
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E — Vocé falou que escrever toda crianca sabe
escrever?

J — Sabe,
F — E quem ensinou para ela?
J — 0 pai quem ensinou. Pode ser a mde ou o pai,

ou a tia ou o tio, ou o vovo, tode mundo po
de ser, mas ensinando ele, tudo bem. Se niao
ensinar, ele nao vai saber, mas tem que en-
sinar a pessoa.

E — Voce estd falando que escrever toda crianca
sabe, e que ler so algumas. Porque so algu
mas sabem e mao todos?

J — Porque algumas fogem da escola, e fugir da
escola e uma coisa muito feia, fugir da es~
cola sem saber ler..."

Para L. a sua familia constituiu-se no primeiro

"espaco"” onde a crianca iniciou sua alfabetizacio:

"E — E, L., diz uma coisa, quando vocé entrou na
escola, voce ja sabia ler e escrever algu-
ma coisa?

L — Nao. So sabia escrever o meu nome. Nem dese
nhar quase, eu nao sabia. Quando aminha mae
escrevia uma colsa para mim, eu errava tu-
do. Agora eu estou fazendo continha, em ca-
sa...as vezes eu...s0 sel contar até onze,
né; quando, as vezes, a continha da de doze
eu tenho que perguntar para a minha mae que
numero é o doze. Acho que vamos aprender o
numero doze, agora."

A escola foi vista pela crianca como um local a
ser freqglientado, mesmo sem ela saber explicar o porqué. Ela afir
mou que ir para a escola era o seu "sonho” pois via seus amigui-

nhos irem:

"E — L., antes de vocé eantrar na escola, porgue
voce queria entrar?



L

138

Ah, antes eu queria tanto entrar na esco~-
la...eu via os outros, eu ficava com vonta
de de entrar na escola. Eu gostava muito,eu
falava que nem a minha mae. Voce perguntapa
ra minha mae se eu gostava da escola. Quan-
do eu era pequena ainda, quando nao estava
na escola ainda, eu tinha sete anos,sete...
eu nao sei nao...eu nao lembro, née, mas eu
tinha uma idade, eu era grandona, se eu que
ria ir na escola. Quando eu via a pessoa fa
lando assim, né, eu falava se a escola era
legal. O meu sonho era ir numa escola.

E — Mas para fazer o que na escola?

L

Ah, para mim estudar, que eu via a coisaque
a professora era muito boazinha, que nem mi
nha colega que leva eu."

Ela disse que queria muito ter aprendido a ler e

a escrever na sua casa, gue sua mde tentou mas ela ndo aprendeu

e que uma crianca que nunca foi a escola ndo conseguira apren-

der, sO se a mde ou alguém da casa ensinar:

"E

L., voce falou prd mim que agora que voce
entrou na escola, voce esta aprendendo a ler
e escrever. Agora, antes de vocé entrar, vo
ce sabia que ia aprender ler e escrever na
escola?

Sabia, porgque minha mae me falava. Eu que-
ria aprender ler e escrever sem entrar naes
cola. Queria aprender mesmo sem estar na es
cola e a mlnha mae tentava, mas nem assimeu
conseguia.”

E quem falou isso para vocé, que no preé a
gente so brinca?

Ah, eu seil

E outras criangas L., que nunca foram naes
cola, voceé acha que elas aprendem a ler ees
crever, ou nao?

Nao. Elas nao conseguem. SO se as mies ensi
narem, ou alguem de casa...ou a professora
ensinar.,"
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Entretanto, notamos que a afirmacao de L.- acerca

de que sO & alfabetizado quem freglienta a escola-encontra-se con

textualizada. Prosseguindo sua fala ela explicita o porqué dessa

afirmacao ao dizer gque uma crianca pobre nao aprende em casa por

que ndo dispbe de material e nem de quem ensine, 7& que todas as

pessoas da casa trabalham. Por outro lado, uma crianga rica pode

comprar material e, mesmo que o pail trabalhe, ela pode aprender

com a empregada. L. discriminou as "{acifidades” que a escola O~
preg g

ferece enquanto local destinado & alfabetizacic e declarou que a

casa fica prejudicada por ndo dispor dessas facilidades:

"E,

Mas, quer dizer, se a crianca ndo vier a es
cola, ela pode aprender fora da escola aler
e escrever ou nao pode?

Pode. Mas muita coisa nao vai falar assim...
0 Va da vaca, isso, aquilo que tem que dese
nhar bem, nao vai peder ter folha,muitas...

E por que ela nao vai poder ter folha?

E porque, se for pobre, ndoc vai ter dinhei
ro para comprar, se for rico, tem dinheiro
para comprar. Ai, se for rico, esta tudo bem
consegue.

E uma crianca pobre que nido vem na escola,
voceé acha que ela aprende a ler e escrever7

Tentando consegue. As vezes, as vezes,nao.

E por que as vezes elas conseguem e as ve-
Z€8 nac conseguem?

E porque as vezes crianga pobre nao tem jei
to de comprar folha, vocé sabe o prego que
esta! Nao tem tempo de ninguém ensinar, to-
do mundo trabalha, fica com a vizinha a Vie
zinha também nio tem tempo de ensinar, tem
filho.

E uma crianga rica, ela consegue aprender a
ler e escrever se nao vier na escola?

Ah, isso tambeém ndo sei, por causa que as
vezes o pai trabalha, ne, a crianca rica de
ve aprender com a empregada, né, que elatem
empregada, tem varias..."
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E. afirmou que o local privilegiado a alfabetiza

¢80 & a escola, pois "¢ 40 La que s¢ apaende’:

"E —~ E .onde a gente aprende a ler e escrever?

E.,— Na escola.

E — E alem da escola, E., tem algum outro lu-
gar?

E — Nao, s0 na escola."

C. "aprendeu a escreven” com a professora (tia N.),
pois um dia ela escreveu o nome na lousa e ela (C.)copiou e de
pois leu, aprendendo assim a escrever, Como vemos, essa € uma
das situacgodes, de todo um processo, que possibilitou a c¢rianga
a confundir o ato da cépia com o processo de  alfabetizagao. A
crianca acreditou que ao realizar uma cbpia da lousa e ao lé-la,

tinha aprendido a ler e a escrever.

"E — Voce sabe o jeito que a gente pode escre-
ver? Quer escrever nesta folha aqui entao?
Entao escreve. Quem ensinou voce escrever,

c.?
C — Ninguem. Eu aprendi.
E — Como € que vocé aprendeu?
C — Com a tia N.. Um dia ne? ela tinha saido e

ela mandou esperar. Dai eu vi que ela es-
creveu na lousa, ai eu perguntel pra ela o
que era, era o nome dela e eu escrevi noca
derne, dai eu comecei a ler e chamei o no-
me dela.”

A representacao que F, elaborou acerca dos luga

1
res onde a alfabetizacdo pode ocorrer restringiu-se & escola e
a sua casa. Ela disse ainda gue a crianga pode aprender com a

mae.
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Sobre a escola, F. colocou que a freqllenta porgue

O quer e mesmo que pudesse parar de freqglientd-la nio o faria.

HE

"E

Onde que a gente aprende a ler?

Na escola.

Na escola? E escrever, onde a gente aprende?
Também na escola.

Mas a gente pode aprender em algum outro lu
gar?

Em casa.

E quem ensina a gente?

A mae, em casa, ou ela aprende numa lousape
quenininha e faz o que é para fazer."

Voceé vem na escola porque quer, ou nao?
Porque eu quero.

Se voce pudesse parar de vir na escola, vo-
cé parava?

Eu nao.

Vocé gosta mais de fazer o qué na escola?
Mais o qué? Gosto de fazer licao.

0 que voce faz de licao?

Eu? Eu faco o gque a tia manda fazer, o... um
monte de coisa."

Entretanto, continuamos a perguntar a crianca o

que aconteceria se ela parasse de ir a escola, e ela respondeu-

~-nos que ndo iria gostar. Depois afirmou que sua mae ficaria bra-

va e a tiraria da escola.

"E

E se voceé parasse de vir na escola..,. vamos
imaginar voce para de vir, ndo vai mais a-
prendex ler e escrever, isto ia fazer dife-
renga para voce?
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Ia.

Que diferenca ia fazer?

Eu nao ia gostar.

Por que voceé nao ia gostar?

Porque eu gosto muito de vir na escola,e e
ruim depois. Depois fica ruim...Depois mi~

nha mae fica brava, e depois minha mae ti~
ra eu da escola.”

Para FZ a escola e a sua casa constituem-se em es

pagos de alfabetizacdo; entretanto, ele alega que s6 escreve na

escola e nao na sua casa — apesar de lembrar-se de que ja escre

veu na sua casa -— mas ndo o faz pois a escola "cansa-Lhe ¢ bra-

LH

co":

"E ——

Ah! Voce gosta de escrever? Gosta? Na sua
casa vocé escreve?

Na minha casa? Eu nado escrevo. S0 na esco-

la.

VOCé nunca escreveu nada na sua casa?
Escrevi, um dia escrevi em casa o que atia
deu, Eu nao escrevo nada em casa que e pa-—

ra mim descansar.

Ah, para voce descansar? Voce fica muito
cansado guando voce vem na escola?

Nao. £ por causa que quando escreve muito a

qui, o que a tia manda escrever,bastante le
tra, fica cansado o bracgo."

E F,, porque que vocé vem na escola? Para
faz€r o que?

Para estudar,

Estudar o que?

Qualquer coisa.

Qualquer coisa? Que coisa?

E...estudar...é, escrever, ler..."
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Ja J.I. representou a escola e a sua casa enguan-
to lugares onde se pode realizar a alfabetizacao e a mde pode en

sina-lo:

"E — FE onde a gente aprende a ler e a escre-
ver?

J.I. — Na escola, na classe, em casa.

E — Na sua casa quem ensina vocé a ler e es
crever ?

J.I. — A mae.

E — E como ela ensina voce?

J.¥. — Tem umas fichinha que eu mando ela ler
pra mim.,

E — E o que esta escrito nessas fichinhas?

J.I. — Aquele negocio de o pal nosso de cada
dia..."

Para R. a escola também constitui-se no localpri
vilegiado & alfabetizacao porque dispbe de materiais e professo

res, o gue afirma ndo existir na sua casa:

"E — A gente aprende a ler e escrever, $0 na es
cola, ou em outros lugares tambem, R.?

R - Eu acho que é s0 na escola.

E — E se vocé quisesse aprender a ler mna sua
casa?

R -—— Mas, na minha casa nao da, nao tem nada as

sim pra ensinar igual aos professores, e nem
os negdcios que precisa, precisa de lapis,
caneta, precisa todos os materiais, preci-
sa de caderno, lapis, precisa de tudo."

M. colocou a escola e a professora como fundamen
tais a alfabetizacdo; entretanto, explicitou a sua casa e seus

familiares enquanto opcgbes a escola e a professora:
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"E -— Vocé veio na escola, voce estava falando pa
ra mim, para aprender nao e? E se voce mnao
viesse na escola, voce aprendia essas coi-

sas?
M — Nao.
E — Nido? A gente s$0 aprende na escola?
M — So.
E — E ler e escrever, a gente pode aprender fo-

ra da escola?

M — Nao.

€8 — FE aprender em casa, a gente pode aprender?

M — Pode.

E -— E quem ensina em casa?

M — Ué, a mae.

E — 80 a mae que te ensina ler e escrever?

M — Nio.

E — Antes de voce entrar na escola, vocé ja sa-
bia escrever seu nome?

M — Ja.

E — Quem ensinou para vocé?

M — Minha mae."

A maioria dos sujeitos representa a escola e as
suas casas enquanto possiveils locais de alfabetizacao, sendo aes
cola o local privilegiade (J; L; F.i Fyi J.1; M). Varias justifi
cativas sdo dadas a essa valorizagao da escola engquanto egpago

privilegiado da aprendizagem da leitura/escrita.

Encontramos justificativas baseadas na experién-
cia da crianca com o processo de alfabetizacao: "na escola aphen
de-se tudo, em casa aprende-se pouco"; nas condig¢bes sOcio-econd

micas da crianca, que a levam a elaborar que "quem ndoc §oi na es
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cola nac aprende fLer e escrever, 40 se a mde ensinar, porgue chd
anca pobre nac ftem matenial em caéa; nem quem enddine e aniangané
ca Lem materdial e quem ensine (ate a empregadal."; e nos discur-
sos sociais que referendam a escola enquanto local privilegiado:
L. sabia que ia ser alfabetizada na escola porgue sua mie disse-

ra-lhe isto.

Somente um unico sujeito restringiu o espago daal
fabetizacao a escola, afirmando que sé se aprende a ler e a es-
crever nesta instituigao. Mesmo R., que aparentemente afirmou a
mesma coisa, ao justificar essa representacac demonstrou-nos sa-
ber que podia ser alfabetizado em outro espago (na sua casa),mas
que isso nao acontecia por falta de infra-estrutura nagquele lo-

cal.

A escola é representada pela maioria dos sujeitos
como O espago privilegiado para a alfabetizacéo, ou seja, essas
crianc¢as representam a escola enquanto local institucionalizado
e ideal para essa aprendizagem. Elas apontam também "espacos al-
ternativos" onde ela poderia ocorrer, caso dispusessem de recur-

sos -— materiais e humanos - suficientes.

A pré-escola € representada por um sujeito (L) en
quanto local voltado somente as brincadeiras (jogos), sendo que
la2 ndo se aprende a ler e escrever. L. afirma isto baseada na sua
experiéncia, ja que freqlientou a pré-escola. Esse mesmo sujeito_
colocou que gostaria de ser alfabetizado sem entrar na escola, mas
sua mae "fentava e n&o conseguda”, A escola foi representada en-

quanto local destinado ao estudo (Fz)'
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Acreditamos, com base no acima exposto, que o dis
curso dessas criancgas acerca da escola e da alfabetizacao estava
permeado pelo significado elaborado socialmente e transmitido a
elas pelos adultos (familiares e professora) e pelos meios de co
municacao, pela propria experiéncia e pela sua condicdo sb6cio-e-

conbmica

Atualmente, dispomos de analises que nos apontam
para a relagdo entre a aprendizagem bem sucedida da linguagem es
crita e o ambiente familiar e escolar do aprendiz, que o motivam
e propiciam condicGes para o seu contato com material escritodi-
versificado. Tratando-se de criangas origindrias de familias gue
nao lhes propiciam esse contato, destaca-se o papel da escolaque
lhes deveria oferecer tais condicdes levando-as a valorizar alin

guagem escrita (Kato, 1988; Moreira, 1988).

Cabe~nos perguntar se a escola desempenha tal pa-
pel, cumprindo essa funcdo.Tendo por base nossos sujeitos, isso
ndao acontece, pelo menos na escola que eles fregllentam, pois es-
sas criangas representam a alfabetizacdo vinculada ao ”6a;en .

cac” e ao "estudanr".

Reportando-nos a func¢ie da linguagem escrita re-
presentada por essas criancas, a questdo agrava-se, pois grande
parte delas valoriza essa aprendizagem porém vinculando-a & exe-
cugao de tarefas imediatas ("identificar produtos no supermenca-
do", "Len e escrnever cantas e/ou heceitas paxa 0s familianes™);
tarefas inespecificas ("fazer codlsa senda”, "ficar inteligente™;
e a sobrevivéncia ("poder Zrabalhar"), e o acesso a informagdes

("Len jornais e revistas"),
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A valorizagdo da alfabetiza¢fo vinculada a possi-
bilidade de expressao por ela oferecida, praticamente naoc é per
cebida por essas criancas, o que reforcga nossa colocacao de que
a escola deveria ajudar a crianga a expressar-se pela escrita,

valorizando essa linguagem tambem por esse motivo.

A representagao dessas criancas vincula-se & ne-
cessidade de existir alguém para ensinar a crianca. Segundo os
depoimentos, ela ndo aprende sozinha a ler e a escrever. Obser-
vamos essa questao na maioria das falas dos sujeitos, onde apa-
rece a necessidade da figura do adulto (principalmente mae e pro

fessora) que ensinou a crianca (J; L:; C; F; R; J.I. e M).

Entretanto, uma Unica crianca contradiz-se e apa-
rentemente prescinde da presenga do adulto na aprendizagem daes
crita, mas nao da leitura, ao afirmar que "escrever toda chdan
ca sabe, mas Ler nao" (J). Avaliamos, nesse caso, que essa Criw-
anga reporta-se a sua experiéncia imediata coﬁ 0 gque ela repre-
senta enquanto ato de escrever, ou seja, o ato de segurar a ca-
neta ou o lapis e imprimir sinais graficos numa superficie. A-
creditamos que tanto J. gquanto seus colégas de sala possuam es-
sa habilidade, tendo sido treinados em casa. Mesmo na escela,
quando a professora escreve algo na lousa e pede ads criancas que

copiem, elas acreditam que sabem escrever ao realizarem a "¢0-

pLa”.

Portanto, para J., escrever confunde-se com copi-
ar,dai sua afirmacdo de que todas as criancas escrevem e s0 al-
gumas léem, pois a leitura prescinde do ato mec@nico {(no senti-
do motor), pertinente a copia como exercicio motor, intrinseco

ao ato de escrever.
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No tema "Intenioaé;acao das normas da escndta e da
Leitura'", inicialmente procuramos agrupar aquelas falas deJd. que
explicitaram suas reag&es frente a percepcéo dessas normas. Num
primeiro momento, observamos J. discriminar os sinais graficosda
linguagem oral., A medida em que essa crianca discriminava a cor-
respondéncia entre um som e um determinado sinal grafico especi-
fico ela reagia a egsa discriminacao atuando de diferentes for-
mas. Em outras palavras, numa primeira constatacdo,a crianca pexr
cebeu que a codificagao da linguagem oral em escrita obedecia a
algumas regras (elaboradas socialmente). Concomitantemente ao fa
to de negar-se a escrever sem ter certeza que estava escrevendo
corretamente {(nega-se a experimentar codificar em linguagem es-
crita a linguagem oral), ela reconheceu haver correspondéncia en

tre o som oral e o sinal grafico, seu representante.

"E — E aqui? o que voceé escreveu em cima deste
primeiro bicho?

J — E 'ea'.

E — E porque vocé nao escreveu 'cachorro'?

J « Porque eu ainda vou aprender...

E — Entao voce nao quer experimentar escrever coe
lho? Entdo experimenta. 0 que vocé escreveu
ai?

J — U...0...0Uce, Uco.

E — Uco. Entao nao esta escrito coelho ai?

J — E porque eu nido sei fazer o 'CU',aquela le-

tra primeira que tem. O resto eu sei que sao
estas aqui, mas a primeira letra eu nao sei
qual e."

Numa segunda instancia, observamos J. repetir al-
gumas normas ortograficas sem compreendé-las, ou seja, a crian-

¢a validou essas normas como corretas sem, no entanto, entendé-
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-las completamente, nem saber justifica-las:

"J

+..Por exemplo, eu vou escrever aqui um mon
te de coisas, sem ser uva. Vou escrever um
monte de coisas sem ser uva...pode ser vovd,
vovo? E a mesma coisa. Pode ser. dois vovd 7
Para ser vovo tem que ter um grampinho, pa-
ra ser vovo, tem que pdr um chapéuzinho. E
facinho, se a gente quiser, eu posso fazer
isso e isso. Tem dois vo. Se aqui eu quiser
escrever vovo, eu ponho o chapéuzinho bemem
cima do o, e se eu quiser vovd eu ponho um
grampinho porque vovo usa grampinho. Assim,

para trabalhar vovo usa um chapéuzinho por
que ele ¢ multo velhinho."

J. passou a negar a possibilidade de escrever pa-

lavras que nao existem. Para ela, as palavras existem na medida

em que ela conhece o objeto correspondente ao conceito, ou entdo

que tenha passado pelo crivo do adulto {por exemplo, a mie dizer

se a palavra existe ou nao):

"E

E como € que sua mae sabe se a palavra ex1s
te ou nao existe?

Sabendo. Por exemplo TATU, existe porque &
o nome de um bicho, agora, 'ruru' nio exis-
te.

Eu posso escrever palavra gque existe e que
naoc existe, ou SO POSSO escrever palavra que
existe?

S6 gue existe.

Ah, eu nao posso escrever palavra que nao e
xiste? E porque eu nao posso escrever pala-
vra que nao existe J.

E porque depois...é porque depois a gente
nao conhece aquela palavra; por exemplo, se
for tutu, tutu nao existe, se estiver escri
to tutu, o que é. tutu? tutu ndo existe. Nio
€ nome de pessoa, nao e nome de bicho.E can
guru pode escrever porque € nome de um bi-
chinho que tem a barriga aberta, e tem umfi
lho que vive sempre com.ele, e ele fica fa—
zendo assim: tdéim, téim, toim."
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Em outras falas de J., observamos a sua CoOncor-

dancia em escrever o gque lhe é solicitado; entretanto, ela ime-

diatamente colocou que sO la escrever o que sabia ou seja, o gue

tinha certeza gque estava correto. Constatamos, ainda, sua neces-

sidade de gue o adulto lhe dissesse o que devia escrever:

"E

HJ

I'-

...0 que voceé escreve?

Ah, um monte de coisa.

Vocé escreve qualquer coisa.

Nao, mas eu gostaria de...tentar.

Se pedir para escrever casa, vocé escreve!?
Quer tentar?

Quero. Agora, eu nao sei o ZA, mas o CA, eu
sei.

E se eu pedir para voceé escrever cadeira,vo
ce escreve?

Ca,..dei...também o 'dei' eu naoc sei fazer.

Entao, vocé sabe escrever todas as coisas ou
nao sabe?

Eu acho que sim, mas nao todas, assim... em
casa eu escreve, assim M., e J.; de .vez em
quando minha tia da, eu faco assim: a,e, i,
o0,u,va,ve,vi,vo,vu,ta,te,ti,to,tu, e depois
eu fago as palavrinhas assim a, o, viva..."

No caderno, na folha...de vez em quando, eu
tenho uma lousa e eu tento ler, eu quero es
crever. Entao eu escrevo um monte de coisa.
Depois minha mae fala:

Mae vem ca, eu escrevi um monte de coisas,
estas palavras existem? Ela falou: 'Existe' !
Depois eu falei assim, ela fala ta certo,en
tao eu li tudo; ela fala: de vez em quando
ta certo, entao eu 1i tudoj ela fala 'de vez
em quando esta certo, de vez em quando esta
errado."

afirmou "fea que escrever pequenc",porque as-

sim cabe na linha (provavelmente ela referiu-se as linhas do ca-

derno) :
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E porque vocé falou que tem que escrever pe
queno?

Pequeno, nao muito pequeno; para quando a
gente for escrever numa linha, nao precise
escrever todas as letras...igual uma letra
que tem que ser do tamanho da linha e as ou
tras também. Nio precisa escrever tudo dota
manho da letra. S& precisa escrever aquelas
letras grande no comego.”

E. representou a linguagem escrita engquanto um co

digo fixo, que se manifesta por si sO de forma correta, ndo po-

dendo ser modificada. Existe a forma da linguagem escrita corre-

ta e a errada e ela nao pode "escrevern errado”,

Depreendemos esta conceituacao da fala da crianca

em gue ela se negou a "fentarn eschever" qualquer palavra, alegan

do que ia sujar a folha. Mesmo quandc noés lhe oferecemos uma ou-

tra folha, solicitando-lhe gue escrevesse sem se preocupar com a

palavra estar certa ou errada, ela escreveu O seu nome, provavel

mente porgue tinha certeza de o estar grafando corretamente.

"E _—

E vocé quer .escrever pra mim, aqui de lado
o nome dela?

Ah, isso eu nao sei.

Nao quer tentar? Nao? E escrever outras coi
sas voce quer?

Ah, nao!

Nao? Por que voceé nao quer escrever?

Porque gualquer colisa suja a folha.

E se eu der uma outra folha pra voce,ai vo-
ce quer? Entao vamos pegar uma outra folha,
entao.,

Quer escrever o nome da sua prima? Escreve
do jeito que voce acha que e, ta? Voce es-

creveu o que?

Meu nome."
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C. disse que a entrevistadora,sua professora, seus

familiares, e ela mesma, podiam escrever gqualquer palavra.Porém,

guando lhe pedimos gue escrevesse do jeito gque ela achasse gue de

veria ser, ela disse

gue escreveria se pudesse olhar no caderno,

caso contrario alegou ter esguecido o jeito que se escrevia:

Se eu pedir para voce escrever,por exemplo,
lama, voce escreve?

Eu nao sei escrever. Ainda ndo aprendi.

Se eu pedir para voce escrever, mala, voce
escreve ?

Mala eu nd3oc sei escrever ndo.

Vocé quer experimentar escrever? Do jeito que
voce acha que e?

So se eu olhar no caderno.

E sem olhar no caderno? Ndo quer experimen-
tar? Nem tentar, do jeito que voce acha que
59

e’

Esqueci que jeito que escreve."

F, deu-se conta de gue existia uma forma correta

1

(normativa) de se codificar a linguagem oral em escrita,pois dis

se que se trocadssemos uma letra de uma palavra "{icaria escnito

uma codlsa ennada':

HE

Y

...F , 0 que acontece quandoc a gente nao sa
be e coloca outra letra no lugar (de uma pa
lavra que a crianga escreveu), o gque aconte
ce?

Fica escrito uma coisa errada. Errada.

E como voce sabe que fica escrito alguma coi
sa errada?

E porque eu sei, porque essa letrinha erapa

ra sair, esta também, era para sair,ndo sel

seé essa daqui. Estava faltando um 'pa' aqui
g it
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Ja Fz exercitou varias tentativas de escrever pa-

lavras, sem se preocupar em escrevé-las corretamente ou niao. Es-

sa maneira da crianga lidar com a situacdo difere da dos sujei~

tos anteriores, que se pautavam no discursec do adulto ("deve-se

somente escreven corhefamente") para elaborar sua concepgido. Is-—

so orientou seu comportamento.

"E — E aqui embaixo estd escrito alguma coisa?
F,— Nao, aqui €, esta escrito...o E...o coelho.
E — Hum...vocé escreveu coelho?
F,— Aqui, o sapo €: a...g0...aco.
E'— Ah, voce escreveu aco. Diz uma coisa Fop...
F,— E balao.
2
E — Deixa eu perguntar uma coisa...
F,-- Como que escreve 'lao'?...0 balao...eu ...
2 .
ca.,..e au...orau...o balac chama 0AU, mas
eu vou escrever balao magico, baldo magico
ba...lo...lao...
E - E vocé escreveu o que ai, ?2? Le para mim.
F,— EO. Aqui esta escrito 'aio aio'
E — Vocé nao falou que vocé ia escrever baldo
magico?
Fzm— Eu nao sei.

Esta crianga exercitou varias tentativas de es-—

crever, sem intimidar-se em ter qgue escrever corretamente, ape-

sar dela saber que ndo escreveu dentro dos padrdes estabeleci-

dos. Ela afirmou também qua o adulto nido domina completamente o

codigo (ou os codigos) de transcricdo da linguagem oral:

"E — Voce acha que eu consigo escrever qualquer

palavra que eu quiser?
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¥, -~ Nao.

E — Nao? Que palavra voce acha que eu nao consi
go escrever?

Fp— Voce nao escreve que nem japones escreve;ja
ponés escreve diferente.

Podemos analisar esta resposta da crianca a par-
tir de dois pontos. Primeiro, enquanto questionamento da autori-
dade do adulto, na medida em gue este nao detém o poder absolu-
to sobre a escrita e ele proprio pode permitir-se lidar experi-
mentalmente com ela. Segundo, porgue ao representar mais de uma
possibilidade de codificagae da linguagem oral (escrever em japo
nés), isto implica uma maior flexibilidade no conceito de certo

ou errado em relagao a codificagao da lingua portuguesa.

Esta c¢crianca lida de uma forma mais imediata mais

palpavel com a linguagem escrita:

"E — Ah...vamos supor que eu quisesse escrever u
ma palavra assim...BALALAU. Eu posso escre-
ver BALALAU? Essa palavra existe?

Fz—— 0 urubu chama BALALAU, BALALAU,.

E — Ah, existe?

Fz—— Hum. . .hum.

E — E FRONDITOSA existe?

F,— Fronditosa? Existe.

E — Existe. 'Onde vocé ja viu essa palavra?
Fz—_ Fronditosa, a senhora disse."

A crianga reporta-se a autoridade do adulto ou a
um possivel significado j& estabelecido para a palavra ouvida,po

rém reporta-se também a dados imediatos para afirmar gue essa pa
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lavra existe. Primeiro porque a entrevistadora a pronunciou (ma
terializou) e segundo, ela se utiliza de uma estratégia cogniti
va, adaptando, a palavra BALALAU que passa a ser nome de urubu.

F2 utiliza-se dessa mesma estratégia em outros momentos:

"F2- 0 que esta escrito aqui? A...V...0...AVO.
E — E o0 que que & AVO?
F - AVO também pode ser apelido."

J.I. discriminou a existéncia da grafia certa ou
errada e disse, saber se esta certo o que escreveu se correspon
der ao gue esta escrito na lousa ou seija, esta crianca reporta-

-se aco adulto buscando a confirmacao do ‘correto':

"E — E como vocé sabe se esta certo o que VocCeé
escreveu?

J.X.~ Eu olho o que esta na lousa, se sair dai,
daquelas coisas, dai eu mostro pra tia."

R. concordou em escrever o que lhe foi solicita-
do (seu nome e a palavra péo}{ mesmo afirmando depois n&o saber
0 gue escreveu ou seja, a crianca nao se intimidou em "Tentan es
chever", mesmo sabendo que ndo conhecia a forma correta ({pelo

menos da palavra, pao):

"E -— Se eu pedir pra vocé escrever nessa folhao
seu nome, voce escreve R.?

R — Escrevo.

E — Escreve? Entao escreve aqui pra mim.Ainda,
R., se eu pedir para voce escrever uma pa-
lavra, por exemplo, "pao", do jeito que vo

cé achar que €, voce escreve?

R -~ Hum, hum,
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Entao escreve nessa folha.
Eu acho que e assim, eu acho...
0 que voceé escreveu ai R,

Nao sei."

recusou~-se a "fentar escreven”,a exercitar ex

linguagem escrita, escrevendo apenas uma pala

vra que, pressumimos, ele ja conhecia — tatu —:

HE

E se eu pedisse para vocé escrever "pdo",

VOCé quer tentar escrever?
Nao.

Nao. Nem tentar escrever do jeito que vocé
acha que e?

For que?

Porque nao.

E banana?

Nao.

E tatu, voceé quer tentar escrever tatu?
ta...

Quer? Entao escreve aqui. Que.vocé escreveu
ai?

tatu.

E baba, vocé quer experimentar?

Nao.

Néoz Diga uma coisa para mim M., por que
voce quis escrever tatu, e naoc quis escre

ver baba? nem pao...?

Porque eu nac sei."

Como vemos, a maioria dos sujeitos reconhece a e

xisténcia da dimensdo "cenfo e errado” na codificacdo da lingua
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gem oral em escrita. De forma explicita ou implicita eles { 5L ;
C; F.I.; J.I.; M; E) sabem que existem regras e normas gue de-

vem ser cumpridas se guiserem escrever corretamente.

Os aspectos dessas normas apreendidos pelo sujei
to variam. Alguns verbalizam que s6 podem escrever ralavras que
conhecem ou se olharem no caderno ou lousa (M; C; J.I.); outros
apreendem normas especificas a situagdo de aprendizagem,como L.

ue afirma "40 poder escrever pegueno”.
g Peq

Outros sujeitos recusam-se a "fentfaxr escrevern” a

legando motivos tais como "ndo querer sufar a folha.

Por um lado, avaliamos a importdncia da crianca,
ingressante na 18 série do I grau, reconhecer a dimensio norma-
tiva da linguagem escrita. Porém, a interiorizac8o dessas nor-
mas e regras ocorre, junto a essas criangas, de forma rigida e
inflexivel, impedindo um relacionamento criativo e experimental

da crianca com a linguagem escrita.

Compreendemos a linguagem como possibilitadorade
comunicac¢ao com o outro e conosco, na medida em gue esta possi-
bilita-nos a materializacdo da nossa sensibilidade. A sua codi-
ficacao passa ndo so pelo dominio mas principalmente pela cons
trugao e recriaclo desse codigo lingliistico. Acreditamos que é
a relagao criativa e flexivel com a linguagem escrita que ﬁassi
bilita, por exemplo, os trabalhos literidrios inusitados de Joy

ce (Ulisses} ou de Jodo Guimardes Rosa (Grande Sertdo: Veredas).

Consideramos, portanto, prejudicial a forma rig&
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da e normativa pela qual essas criancas interiorizam as regras
gramaticais. Uma crianc¢a —— C.-— chega a afirmar ter esquecido

o jeito de se escrever para fugir 3 insisténcia da entrevistado

ra, que lhe solicitava "Zfentar escrever como ela acha que &".

Gostariamos de reafirmar nosso pressuposto acer-
ca de uma atividade propria da crianca — ser cognoscente - gque
gera hipoteses e que, nossa critica sobre a forma normativa eri
gida pela qual as regras gramaticais s&o interiorizadas por es-—

sa mesma crianga, nao invalidam este pressuposto.

Acreditamos que, em parte, tal situacdao decorra
em func¢ao da maneira rigida e estereotipada como as experiénci-
as escolares com a linguagem escrita si3o oferecidas e organiza-

das para a criancga.

Entretanto, cbnstatamos que alguns sujeitos bus-
caram relacionar-se com tal situacdo de forma diferenciada da
dos sujeitos anteriores, como foi o caso de criangas que aceita
ram "Zentar escreven como elfas achavam gue ena"; sendo que uma
somente (E) escreveu seu nome, provavelmente por ter certeza de
0 ter grafado corretamente. Outra (M), recusou-se a escrever as
palavras PAO e BANANA, mas aceitou escrever TATU, provavelmente

pelo mesmo motivo gue levou B. a escrever seu proprio nome.

Entretanto, duas outras criancas (F2 e R.) dispu
seram-se a escrever as palavras solicitadas, e mesmo outras,mes
mo sabendo que nao as grafariam corretamente.

Constatamos ser F a unica crianca a questionar

2
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a infabilidade (competéncia) do adulto em relacdo a linguagemes
crita, ao afirmar que nem a entrevistadora, nem a professora sa

be escrever em japoneés.

Podemos interpretar esses exemplos enquanto ex-
plicitagao de estratégias cognitivas por parte da crianca, de-

monstrando sua elaboragac cognoscente,

Acreditamos que a maneira de F2 relacionar-se com
as dimensoOes culturais da linguagem escrita reflete-se em ou-
tros aspectos desta relacao. Por exemplo, ao ser indagado se a
entrevistadora (adulto} poderia escrever qualquer palavra,a cri
anga reagiu criativamente, afirmando que a entrevistadora naoes

crevia em japoneés.

Entendemos esta resposta de F,, enquanto expres
sdao do questionamento da autoridade do adulto, pois para ele, o
adulto (até mesmo a professora) nio detém o poder absoluto so-
bre a escrita e ele pode permitir-se lidar experimentalmente com

este objeto cultural.

A criancga, ao justificar a existéncia das pala-
vras "Bafalau" e "Avo", utiliza-se do recurso da busca de senti
do, pois, guando AVO constitui-se em apelido e Balalau em nome
de urubu, vassam a ter sentido e existéncia. F2 busca vincular

sentido da palavra a sua existéncia.

Retomamos, agui, analise anterior acerca da im-
portancia da crianca ser alfabetizada com palavras plenas de sen
tido para ela: palavras que revifiquem, rememorem seu mundo,seu

universo.
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E importante salientar, que além da normatizacdo
da linguagem escrita, a normatizacgao da'linguagem oral implicaa
mesma relagéo rigida, fixa, sem criatividade, entre crianca e o
ralidade. A imposig¢ado de normas culturais como naturais, a dis-
seminacao da linguagem escrita "culfita, "oﬁiciaﬂ"; enguanto uni
ca e verdadeira, demanda a representacao por parte da crianca
da impossibilidade dela aventurar-se a escrever sem ter certe-—

za de ¢ estar fazendo corretamente.

Leontiev (1978) coloca que, dada a divisdo da so
ciedade capitalista em detentores dos meiocs de producido, deten-
tores da forga de trabalho, trabalhadores manuais,trabalhadores
intelectuais, o grupo gque detém os meios de producio e a prima-
zia da produgao intelectual necessita, visando sua manutencdono
poder, disseminar sua representacdo da realidade como a Gnica e
verdadeira, ou seja, buscar a hegemonia das representagﬁes da

realidade.

Essa hegemonia ancora-se no estabelecimento de u-
ma linguagem {(oral e escrita) padrao, denominada "a noama cul-
ta" com a conseqliente desvalorizacgdo social de todas outras for
mas de expr@sséo; implicando também na imposicdo de uma determi

nada leitura da realidade expressa por essa linguagem culta.

E 6bvio gue ao adotarmos essa tese nio defende-
mos a questao de que, pelo fato de pertencer a uma classe soci-
al, o individuo elabore exatamente a mesma representacio da rea
lidade, ou de aspectos da realidade, gue um outro da sua clas-
se social. Temos clarc que, em primeiro lugar interferem na ela

boragao da representac¢do da realidade as particularidades indi-
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viduais; em segundo, o fato de gue uma classe social n&o € mono
litica, circulando na sua esfera inlUmeras possibilidades de re-
presentagées de um mesmo fenﬁmeno ou objeto. Em terceiro, a prd
pria questdo da contradig¢do enquanto fendmeno inerente aos pro-
cessos sociais e da sociedaée civil enquanto palco dessas con-
tradigbes (Gramsci, 1978) colocam-nos a existéncia de diferen-
tes representacées sendo elaboradas ao mesmo tempo pelas clas-

ses dominadas buscando sua hegemonia.

A linguagem, oral e escrita, ndo poderia fugir a
essas guestoes, pols, como vimos, as representacdes materiali-
zam-se (nao so) na linguagem, além disto, constatamos a forte in
fluencia do social sobre as criancas entrevistadas, na elabora
cdo das suas representacbes. Isto deu-se a partir da transmis-

sao social dos significados.

Os significados sao elaborados e transmitidos SO
cialmente e comportam uma determinada e especifica representa-
¢ao da realidade. Eles encontram-se fixados tanto na linguagem

oral, quanto na escrita.

Vimos a forma como a crianga representa a figu-
ra do adulto em relagdo a linguagem-padrao (figura competente)e
avaliamos o peso gue um significado transmitido a ela por esse
adulto (notadamente, mée e professora) assume na elaboracdo das

suas representacdes.

O papel da "domesticacac" da relagdo da crianca
com a linguagem escrita realizada pela sua absorcio dos signifi

cados e pela sua interiorizacdo das normas dessa linguagem, im-
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plica a reducdo e o estreitamente das suas possibilidades de lei

tura de interpretacdo da realidade.

Algumas criangas entendem que existe a possibili
dade de escrever - codificar a sua representacdo de algum as-
pecto da realidade — mas negam-se a fazé-lo, pois sabem que e-
xiste a forma "ceata e a ernrada” e elas tém que escrever corre-

tamente.

A imposigao de normas culturais como naturais, a
disseminagao da linguagem escrita "culta", "oficial”, enquanto
Gnica e verdadeira, demanda a representacdo, por parte da crian
¢a, da impossibilidade dela aventurar-se a escrever sem ter cerx
teza de fazé-lo corretamente. Entretanto, ela sabe gue € capaz
(motora e cognitivamente) de imprimir sinais graficos buscando
a correspondéncia oral-grafica, o que a leva a elaboracio de es

tratégias buscando solucionar esse conflito.

Porém € importante ressaltar que além do confli-
to cognitivo, essa situacao gera um conflito social, na medida
em que essa normatizacao também diz respeito a conceituacao ees
truturacao da palavra na construcdo da frase (Smolka, 1987). O
que queremos dizer € que a classe social de origem da crianga e
labora e lida com especificas e determinadas formas de conceitu
acdao e estruturacdo da linguagem que representam a sua realida
de e, portanto, (no casc desses sujeitos, originarios de clas-
ses dominadas) chocam~se com as formas utilizadas e impostas e
la classe dominante, ndo s6 ac nivel do contelido expresso pelo
conceito, mas tambem ao nivel da organizacdo e ordenacio da ex-

pressaoc desse conteldo.



163

O tema designado "Efaboracdo de racioeinios ex-
plicativos panra Aituacﬁaé conglitantes" originou-se da constata
gao das elaboragtes realizadas pelos sujeitos na busca da com-
preensac de determinadas situacﬁes que confrontaram sua repre-
sentacao acerca de um determinado fato ou fendmeno com novas ex
periéncias ou informagées que possibilitaram a reestruturacdaoda

representagao antiga.

Demos essa designac¢ao com base principalmente nas
verbaliza¢bGes dos sujeitos que nos possibilitaram inferir a ela
boracao de estratégias cognitivas durante a situacdo das entre
vistas. Acreditamos na peculiaridade dessas elaboracgdes por e-

las explicitarem o confronto cognoscente da crianca.

Encontramos o que denominamos "raclocinios expli
cativos para situagoes conflitantes” por exemplo, quando J. foi
confrontada com uma situagao que pGs em xegue sua afirmagéo de
que nao se pode escrever mentiras. Como vimos anteriormente, a
criancga representa a linguagem escrita associada a verdade (en-
tendida como materialidade) e o adulto enquanto alguem gue es-
creve verdades. Em fala posterior da crianca, notamos novamente
a elaboragdo de estratégias cognitivas, apesar de que agora ela
ja admitia que a entrevistadora podia escrever uma "mentira’ e
construiu outra estratégia buscando fugir ao conflito cognitivo

causado pelas perguntas.

"E — E de que cor € sua blusa?

J — Azul e branca...sadao azul. As ocutras cores
sao brancas.

E — E se eu quiser escrever assim: 'A blusa da
J. e preta e verde'. Posso escrever isso?
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Pede, mas nao que é preto, porque preto nio
€. Mas isso daqui pode escrever porque ver
de parece com azul e eu estou com azul mas
parece. que e verde isto daqui. Mas eu acho
que e verde.

Voceé acha que é verde?

E, mas se a senhora quiser escrever preta,
pode escrever, porque a senhora que esta de
preto também.

Ah, mas eu escrevi que € a J. que esta: 'A
blusa da J. e preta e verde!'

Nao. Entdo vocé escreve assim: 'A J. tem u
ma blusa verde e a tia tem uma blusa pre-
ta'

Mas, entao vocé acha que eu posso escrever
uma coisa que nao e verdade?

Pode escrever verde. Eu sei que tambeém €
mentira. Mas sO por causa que o azul pare-~
ce com o verde."

Houve outras situacSes nas quais a crianga expli

citou sua elaboracdo de estratégias cognitivas, ndo mais quando

deparada com uma situacdo conflitante gerada pelaentrevistadora,

mas sim ao elaborar sua experiéncia direta com o objeto e atrans

missdo de determinados significados por parte do seu grupo soci-

al, tal como no exemplo da funcio diferenciada da caneta e do ia

pis de cor:

”J

.+.mas eu nao pintei com a canetinha por-
que depois fica borrado multo € gasta a ca
netinha, porque a canetinha é para escre-
ver e nac para pintar.

Bom, e porque caneta € para escrever e nao
s porg P
para pintar?

Bom, canetinha foi feita para pintar, para
dasenhar e também caneta foi feita parapin
tar. Para desenhar, so lapis de cor. Pode
desenhar, pode fazer desenho, pintar, por-
que lapls de cor mao fica gastando se gas
tar é so apontar, e caneta, canetinha se
gastar tem que comprar, e paxa comprar e
muito caro e a gente nao tem o dinheiro pa
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ra ficar gastando muito, porque tanta vez
que a gente compra tanta vez e nao durou u-
ma vez, e a gente nao pode gastar; e apon-
tar pode, mas se depols estraga a canetinha
...8 uma vez eu apontel, mas estragou tudo,
a canetinha que eu tinha. Entao nao pode a-
pontar assim. Entdo, por isso que é feito so
para escrever. E 86 'ecalcando', tudo bem,
mas se calcar borra e gasta, depols nao tem
jeito de comprar outra. Tem jeito sé que &
muito caro de comprar.

E — Mas se eu gquiser pegar uma canetinha e de-
senhar com ela, posso?

J — Pode. Desenhar pode, mas se quiser escrever
...desenhar pode, mas pintar nao pode."

Ainda, um outro exemplo de estratégia elaborada
por J. ocorreu em relacadoc a possibilidade de se escrever pala-
vras gue nao existem. A crianca colocou gque ndo podemos escrever
palavras que nao existem. Quando perguntado, se poderiamos escre
ver a palavra TUTU, ela disse que ndo poderiamos porgque TUTU ndo
existe, porém perguntamos-lhe se ela consequia escrever a sila-
ba TU, ela confirmou e pedimo-lhe que escrevesse a silaba duas

vezes seguidas e depois lesse o gue havia escrito:

"J ~— Al eu escrevi TUTU.

E — Entao vocé escreveu ou naoc escreveu TUTU?

J — Escrevi.

E — Entdao vocé acha que a gente pode ou a gen-

te nao pode escrever TUTU?

J — Nao porque nao existe. A gente pode, mas se
for assim, desisto. Por exemplo, se eu fa-
lar assim...se eu falar assim de escrever coi
sa de existir, TUTU nio estava na coisa de
existir porque TUTU nao existe, mas para ser
uma palavra existe. Para escrever existe.

E — TUTU é uma palavra, ou ndo é uma palavra?
J — Nao €, mas eu acho que deveria ser,
E — Por que deveria ser J.?

J — Ah, isso eu nao sei."
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Finalmente, um Gltimo exemplo, guando J. expli-

ca porgue ndoc se deve mentir:

"E — FE escrever mentira, eu posso?

J — Porque a mentira e uma coisa muito feia, que
Jesus nao gosta. Por exemplo, eu falo para
uma amiguinha na classe, eu falo assim:'eu
vou dar um lanche para voceé na hora do lan
che, na do recreio' e,se nao dar, fala as-
sim: 'ah, voce mentiu, eu vou contar para
a tia'; al comega aquela briga e fica feio
briga, porque briga, ninguém pode brigar,
porque depois fala assim: 'eu vou chamar u
ma crianca de casa, um irmao grande que eu
tenho para te bater', mas bater € uma coi-
sa muito feia. Depois machuca e aonde vai
parar? Vai para o meédico . e o medico, para
pagar € muito caro, entido eu nao gosto des
sas briguinhas que tem. Quando eu tinha...
no prezinho...no "prezinho"” mesmo, eles in
ventaram de ter uma briga, queriam que eu
entrasse no meio, mas eu nadoc entrei porque
eles falaram gue iam bater e depois eu 1ia
parar no médico. Eu ndo gosto de ir no mé-
dico e, depois ia gastar o dinheiro da mi-
nha mae."

L. ao ser gquestionada sobre a situagéo de uma pes
soa que nac sabe ler, nd3o respondeu a pergunta, iniciando um ou
tro assunto com a entrevistadora. Avaliamos que essa crianga PO
de ter interpretado de forma diferenciada a pergunta ou entao
evadiu-se da resposta, pois, primeiro afirmou gue a sua mie sa-
bia ler e, segundo nao conseguiu responder a pergunta e fez um

outro comentario, evadindo-se de responder.
Durante a descricao dos temas anteriores pudemos

cbservar a elaboracdo de estratégias por parte dos sujeitos em

varias das situacgbes relatadas.

M. afirmou, inicialmente, poder escrever "qual-
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quer coisa"; entretanto, ao ser confrontado com a possibilidade
de fazé-lo, negou-se a tentar escrever, passando a afirmar qgue

podia "escrever um pouco”.

J. disse que os livros tém escrito algumas menti
ras; a seguir mudou sua fala, afirmando gue as pessoas dizem que
nac se deve mentir e como sdo as pessoas gue escrevem os:livros,
entao estes também n&o mentem; finalizou colocando que as pes-

soas sO escrevem o gque & verdade.

Para R. as pessoas néo sabem ler e nem escrever
porque fazem "bagunca" na escola. Acreditamos ter essa crianca
elaborado tal representagéo a partir de uma generalizagao sua,
pois ela viveu essa experiéncia na prdpria sala de aula e recla

mou da dificuldade de aprender por causa da "bagunca®.

A estratégia de evadir-se de responder a umaper-
gunta da entrevistadora foi utilizada também por FZ, que procu-
rou fugir do conflito provocado pela quest&o de ele guerer ou
ndo ser alfabetizado, passando a falar de outro assunto com . a

entrevistadora,

Sob a alegagao de que iria sujar a folha, E. re-

cusou-se a escrever nela.

J. elaborou uma definig&o segundo a qual numero
€ "uma mefade de escrever ¢ Len", Essa crianca tentou uma defi
nigao propria do conceito de nlmero, a partir da sua experién-
cia com o processo de alfabetizagéo e dos dados por ela conheci

dos acerca desse processo. Ela comparou sua representacao de nQ-
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mero com a de letra e reelaborou a primeira a partir das seme-

lhancas encontradas.

A justificativa encontrada por C. para recusar-se
a escrever, quando a entrevistadora solicitou-lhe fazé-lo, foi a

de gue ela se esqueceu do jeito como se egcreve.

F., afirmou que a palavra BALALAU existe, porque &
o nome de urubu e que a palavra FRONDITOSA também existe simples

mente porque foi pronunciada pela entrevistadora.

J.I. disse que a entrevistadora néo podia escre-
ver que seu cabelo era loiro; mas ao ser confrontado com a frase
escrita, alegou que ela € verdadeira porque a entrevistadora aes
Creveu. Novamente ao ser-lhe perguntado se o gue estava escrito
era verdade ou mentira, ele disse que tanto era verdade quanto

mentira.

Esse sujeito afirmou que a entrevistadora podia fa
lar que estava chovendo, mas gue aguilo era mentira, e ela podia
escrever que estava chovendo, e aguilo era verdade, mas depois
mudou sua fala dizendo gque também era mentira. Afirmou ainda que
os jornais néo podiam conter mentira porgque senéo ninguém os com
praria, e caso comprassem néo os leria; e os livros, 3 excecao

dos usados para estudar, nao podiam conter mentiras.

Observamos basicamente dois tipos de situacdes que
deram origem a esse tema: situag¢des geradas pela entrevistadora

e situacoes geradas pela propria fala da crianca.
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A primeira dessas situacgdes diz respeito a apre-
sentagdo a criancga, pela entrevistadora, de novas .-informacles
gue se contrapuseram a sua representacdo anteriormente elabora-

da.

A segunda situagéo foi gerada pela propria fala
da crianca ao explicitar o conflito cognitivo e social estabele
cido a partir das dissociagOes entre suas experiéncias com o 09
jeto e a fala social que se contrapde & sua experiéncia (signi-

ficado}.

A entrevistadora escreveu que J. tem cabelos loi
ros (eles séo pretos}) e perguntou-lhe se aguela frase expressa-
va uma verdade ou uma mentira. Como vimos em anadlises de temas
anteriores, a criancga representou, a partir da sua relacdo com
a linguagem escrita, o adulto sempre dentro de um prisma de com

peténcia.

O adulto é capaz e competente, ou seja, ele domi
na as regras e normas pertinentes a4 linguagem escrita, "efe po-
de esereven qualquen coisa que quisen"; "ele sabe se uma pala-
vaa exdste ocu nao", domina as regras da codificagdo da lingua-
gem oral em escrita e domina ainda o contetdo passivel de codi-

ficacao.

Ora, quando esse adulto (a entrevistadora) escre
ve que J. tem cabelos loiros, a crianca reluta em admitir quees

se adulto desconhega esse aspecto da realidade e nao domine o

verdadeiro contetdo (a cor do seu cabelo) da frase escrita.
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A crianca estabelece ainda uma relagao imediatis
ta com a linguagem escrita, ou seja, ela existe a partir da cor
respondéncia, numa relacéo direta entre conceito e objeto.0 que
esta escrito deve encontrar ressonéncia (correspondéncia)em al-

gum objeto da realidade.

A criancga representa a linguagem escrita ndc so
enquanto codificadora da linguagem oral, mas também como espec-—
tro dessa linguagem. O mesmo pode ser dito acerca da sua repre-

sentagao da linguagem escrita e da realidade.

Lembramos Leontiev (1975) ao colocar-nos a exis-
téncia, na historia da humanidade, de um periodoc inicial noqual
a linguagem oral refletia a existéncia concreta do homem, e po-
demos, comparativamente, reportarmo-nos a J. acerca desse perig

do, ou seja, ela representa a linguagem escrita refletindo sem~

pre a concretitude da realidade (linguagem escrita - existén-

cia concreta da palavra).

Outrossim, supomos que, a sua justificativa re-
ferente a possibilidade de ja ter tido cabelo loiro, quando era
pequena engquadra-se nessa perspectiva tedrica, pois a elabora-
cao dessa possibilidade permitiu-~lhe a manutencdo da relacdopor
ela apresentada (linguagem escrita —— existéncia concreta da pa
lavra) na medida em gue a frase que o adulto escreveu ("J. ftem
cabelos Loilrnos') néo era verdadeira no momento mas.contemplava a
verdade do passado. A @laboragéo dessa possibilidade permitiu-
~lhe ainda a manutencao da competéncia e autoridade do adulto,

gque sO escreve o que & verdade.
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Entretanto, fica-nos uma pergunta: podemos infe-
rir um paralelo entre o desenvolvimento infantil da representa-
¢do da linguagem oral e escrita e o desenvolvimento da humanida
de com relagdc a mesma quest8o? Nio podemos responder a esta per
gunta, com base nos dados que possuimos. 0 gue podemos afirmar,
no caso de J. & que ela mantém, a qualquer custo, a sua repre-
sentacao da realidade - com que se defronta, alterando-a ou jus
tificando-a a partir de uma hist6ria familiar (pois ndo sabe-

mos se a crianga fantasia essa historia ou nio).

Em outro momento da sua entrevista, J. passa aad
mitir a possibilidade da entrevistadora poder escrever uma men-—
tira, alterando a cor da sua blusa. Entendemos gue mentira, nes
se caso, ultrapassa a questao moral para a crianca. A mentira
€ entendida, neste caso, como um fato que transtorna a relacdo
representada pela crianca da correspondéncia linguagem-escrita~
~-realidade concreta e da autoridade e competéncia do adulto, ja
que quando este escreve algo que altera essa relacao perde sua

competéncia e autoridade.

A Gltima fala de J. ("as pessoas 50 eschevem a
verdade”) da margem a compreensdo do seu entendimento dos concei
tos de mentira e verdade, pois por outra fala ("a gente 50 es-
creve codsa de existin") compreendemos que para essa crianca "as
pessoas 40 escrevem o que existe", ou seja, a linguagem escri-
ta'codifica tao somente o conceito concreto. Constata-se final-

mente que, para ela, a verdade & a realidade concreta.

Acreditamos que a concretude da realidade (a ver

dade para J.) ndo se resume & sua experiéncia, ao seu contato
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com o objeto; o critério de verdade-concreta também & avalizado

pela fala social. Se o adulto falou, passa a ser verdade.

Entretanto; a representacdo da crianga (relacgao
estabelecida entre a linguagem escrita vinculada & concretude do
objeto ou fenomeno significante, gue por sua vez vincula-se éveg
dade manifesta por essa linguagem escrita e a competéncia do a-
dulto em avaliza~la e discerni-la) mantem-se e ela continua ado-
tando a mesma estratégia anterior de, guando necessario,alterar,

adaptar dados da realidade gue lhe possibilitem essa manutencgdo.

Em outros exemplos, J. encontra-se frente a situa
cbes de conflito guando sua experiéncia com o fendmeno choca-se
com o seu significado pessoal, levando-a. a conflitos nos domi-

nios cognitivo e social,

Ela disse que ndc se deve mentir porque mentir e
feio, Jesus ndo gosta. A mentira pode acabar em briga, a briga
em médico e este custa caro pois sua m3e ndo tem dinheiro para
gastar com médico. Ou seja, J. busca solucoes ao conflito engen-
drado pelo significado da mentira assumido no e pelo seugrupo so
cial, com sua experiéncia (J. ja deve ter mentido ou interagido
com a mentira), procurando coadunar esse significado da mentira
com os dados da sua experiéncia: por causa de uma mentira elaqua
se briga e, como sua m3e ndc tem dinheiro para leva-la ao médi-

co {caso ela se machuque), ela nao deve mentir.

O significado moral e ético da mentira, veicula-
do pelo grupo social da crianca nao sustenta isoladamente a posi

¢do da crianga acerca de nao mentir. Essa postura ampara-se,tam-
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bém, nas suas condic¢bes concretas de existéncia e, no caso de
J., podem vir a redundar em despesas excessivas para a sua fami

lia custear.

Outro exemplo notavel, € o da funcdoc da caneta.
Segundo ela, a caneta servia para pintar, desenhar e escrever e
lapis de cor somente para desenhar e pintar. Posteriormente,ela
declarou gue a caneta servia s para escrever e o lapis so para
desenhar. Ela justificou essa afirmagac com o fato de o lapis
poder ser apontado mesmo gastando-se no ato de desenhar; jaaca
neta gasta-se e estraga-se se for apontada (ela ja apontou-a e

estragou~-a) e € muito cara para comprar outra.

Como vemos, a crianca discrimina perfeitamente
as fungOes da caneta e do lapis de cor, mas afirma,ac mesmo tem
po, a especificidade da funcao da caneta (escrever) e do léapis
de cor (desenhar) nao por incompeténcia cognitiva, mas por ques
toes sécio—econémicas visto ndo podermos afirmar sua ndo discri
minagao dos atos de escrever, desenhar, pintar e do instrumen-
tal necessario & sua execucao. Pelo contrario, ela tanto discri
minou estas diferencas que afirmou textualmente também poder de

senhar com a caneta.

Acreditamos que essa crianga tentou coadunar du-
as elaboracgOes contraditdorias: uma oriunda da sua experiéncﬁad&
reta com © objeto caneta (a caneta guando foi usada para pintar
e desenhar gastou-se mais depressa do que gquando usada apenas pa
ra escrever) e a outra, o significado assumido pelo seu grupo
social acerca da necessidade dela economizar o material escolar
(necessidade oriunda das condigdes soOcio-econdmicas desse gru-

po). Ela incorporou essas duas instancias reelaborando-as na re
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presentagdo de que a caneta deve ser usada somente para se escre

ver.

Esses exemplos explicitam-nos claramente a elabo-
ragao da representacdo da crianga dos cbdigos e valores do seu
grupo social; a partir da relacgao estabelecida pela sua comunica
cd&o com o outro, das suas possibilidades de elaboracgdo a partir
dos conhecimentos ja adquiridos e da sua insercio historico-soci

al (Jodelet, 1985).

Em outras palavras, a posigﬁo da crianca na socie
dade (nicleo familiar pertencente & classe econdmica baixa com
escoiarizacéo minima e restrito acesso a informacdes veiculadas
por livros, jornais e revistas) céntribui para a sua elaboracao
de determinadas representacdes da realidade vinculadas a essa PO

sigdo,.

Obtivemos essa caracterizag¢ao da crianca a par-—
tir de dados originados na caracterizacio individual dos sujei-
tos e também a partir das informag¢des transmitidas pela propria

crianga através da sua entrevista,

A realidade s6cio-econfSmica levou-a a conviver com
um grupo onde a mentira assume o significado de falta grave, de-
vido as suas implicag¢gfes materiais. A familia néo dispbe de con-~
digées econémicas para adquirir} sem problemas, o seu materiales

colar e muito menos para consultar um médico.

A crianca elaborou esses valores e fatos através

da sua comunicagac com esse grupo e através da sua experiéncia.
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Sua condigao de crianga (7 anos) inserida em tais condigdes de-
limitou o seu instrumental (cognitivo e emocional) disponivel pa

ra a elaboracgao dessa situacao.

Ao ser confrontada com a possibilidade da trans-
crigdo grafica de uma palavra que disse ndo existir ("TUTU"} por
nao a conhecer, J. titubeou realizando uma bifurcacdo na sua e-
laboracdo, buscando a solugdo do conflito. Por um lade, conti-
nuou a afirmar nao poder escrever o gue ndo existia; entretan-
to, passou a engquadrar TUTU em uma nova categoria, ou seja, TU-
TU passou a ser uma palavra, podendo ser escrita. Por outro la-
do, J. continuou a afirmar que TUTU deveria ser uma palavra, po
rém ela nao conseguiu elaborar uma justificativa a essa afirma-

cao.

A representacdo construlda pela crianca postula-
va dois itens: a relagdao linguagem escrita-realidade concreta e
a competéncia do adulto. Entretanto, na situac¢doc relatada aci-
ma ela deparcu-se com a concretizacgdo do que disse ndo ser pos-
sivel (escrever uma palavra gue nao existia). Ao constatar a es
crita da palavra TUTU necessitou resolver essa situac¢ao gque con-
flitava com a sua elaboracao anterior sobre a relacgao linguagem

escrita — realidade concreta.

Ela encontrou essa solucao assimilando a necessi
dade de TUTU ser uma palavra (apesar de nao saber justificar o
fato de continuar a afirmar ndo se tratar de uma palavra),oc que

legitimou a possibilidade da sua codificacao.

Supomos gue a crianca da inicio a elaboracdo dos

conceitos abstratos, na medida em gque TUTU continua a ndo exis-
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tir (na concretude do seu universo conceitual) mas "para sen pa
Lavna, exdste" e, portanto, "para escreven existe”. Em outras pa~
lavras, a representacdo anterior permanece com a ampliagdo e as-

similagdo de um novo dadoc ao seu universo.

Notamos, em falas de outras criancas, a sua eva-
sdao do assunto discutido, buscando fugir ao conflito causado pe-
la situacdo da entrevista (perguntas da entrevistadora) gue colo

cam em xeque sua atual representac¢do (L, F.,, E, C).

2!
Acreditamos que nestes casos, o conflito gerado
fosse muito intenso e/ou que a crianca ndo dispusesse dos recur-

SOS necessarios a novas elabora¢bes, abandonando a discussao.

Como ja vimos, M. confundiu a habilidade de escre
ver com o ato mecanice da coépia e, quando disse "podenr escreven
qualquer coisa”, na verdade afirmou possuir a habilidade motora
para codificar a linguagem oral. Entretanto, ao ser confrontado
pela entrevistadora com a possibilidade de escrever concretamen-
te, reelaborou sua representacdo, passando a afirmar que podia

"escnever um pouco™,

J. representou, inicialmente, a linguagem escri-
ta contida nos livros como portadora de mentiras (agui a relacao
linguagem escrita — realidade concreta — verdade encontra-se al
terada), porém, reelaborou sua representacdo realizando a compa-
ragdo entre uma fala social ("as pesscas ndo mentem”") e suacons-
tatagao de que sendo as pessoas a escreverem os livros,entdo es-

tes Ultimos n3o mentem (restabelece-se aqui a relacao inicial).
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Esta crianga utilizou-se da comparacdo entre os
conceitos de numero e os atos de ler e escrever, buscando,cons-
truir uma definicao desse conceito.

Fé elaborou o conflito acerca da exisgténcia ou
ndo da palavra BALALAU associando-a, a um significado transmu-
tando-a em outra, que ele considerou existir (urubu). Além dis-
to, recorreu a materialidade da linguagem oral e a competéncia
do adulto, tentando justificar a existéncia dessa outra pala-

vra.

Acreditamos que J.I. tenha representado a lingua
gem escrita a partir dos mesmos parametros de J. (linguagem es-
crita — realidade concreta — verdade e competéncia do adulto)
pois reelaborou sua representacdo tendo em conta esses parame-
tros; porém, ele incorporou um novo elemento a essa relacdo que
nao exclui a representacdo anterior, mas acrescenta um aspecto
contraditdrio a ela: linguagem escrita — realidade concreta - ver

dade e mentira.

Esta crianca da-nos a medida da diferenciacdo da
sua relacao com a linguagem oral e escrita ao dizer que era fal
éa a afirmagaoc da entrevistadora de que chovia (de fato,ndo cho
via) mas que se tornaria verdadeira caso ela a escrevesse (de-
pois a criancga voltou atrds na sua afirmaclo, dizendo ser tam-

bém mentira essa frase).

De gqualquer forma, interessa-nos a distincdo rea
lizada entre a linguagem oral e a escrita, pois essa Gltima pa-

rece-nos assumir, perante a crianca, um status de concretude,de
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materializagéo da realidade, que foge a dimensido da materializa
cao grafica — da impressdo da tinta em uma superficie. Parece-
—-nos oCcorrer uma associagao, por parte'éa crianca, entre a mate
rialidade da impressdo grafica e a materialidade do conteido ex
presso por essa impresséo, Acreditamos ser este um dos grandes
nlGcleos representativos elaborados pela criancga, que possibili-

ta a linguagem escrita assumir esse carater de concretude.

O tema "A industria cultural e a producdo da L£din
guagem escnita" abarcou falas das criancas em que se explicita-
ram as influéncias da indistria cultural {(radio, cinema, televi
sao, jornal, etc) na elaboracao da crianca acerca da linguagem

escrita.

F. disse gue quem escreve no jornal & a "maguina
do fornal" e um tal de escritor gue sabe melhor que a mie dele.
Visitou um jornal e ficou sabendo que a maguina de fazer jornal
sabe escrever; ela escreve como a tia A. escreve na lousa "so0

que ghande” e ela pode escrever gqualquer coisa que quiser.

"E ~— E no jornal uem gue escreve?
J s 9 q

F — Quem escreve? A maquina, a maquina de jor-
nal. Um tal de escritor, porque ele sabe
melhor do que minha mae.

E — E ele explicou o que para voce?

F — Ele explicou assim que a maquina de fazer
jornal, ela vai fazendo, quando vai marcan
do tudo, ...no jornmal, dai, : fica daquele

jeitinho com letra pequena e grande.

E — Entdc essa maquina de escrever jornal, ela
sabe escrever?

E — E ela escreve que nem a tia A. escreve na
lousa?
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F -— Mais, ela fez grande, nem a tia A. nao es-
creve como ela.

E — E a maquina de fazer jornal, ela pode escre
ver qualquer coisa que ela quiser?

F — Pode.™

A crianca chamou a impressora do jornal de magqui-
na de fazer jornal e atribui-lhe as mesmas caracteristicas que e-
la atribui ao adulto, na sua relagdo com a linguagem escrita. Ou
melhor, ela extrapolou as caracteristicas do adulto nessa rela-
cdo, pois a maquina pode escrever qualquer coisa que ela quiser,

aléem de escrever melhor do que a tia A.

As caracteristicas de autoridade e competéncia do
adulto para com a linguagem escrita foram atribuidas também a ma
qulna mas com maior eficacia. Nio estranhamos, a partir dessa a-
nalise, que o produto dessa maguina — o jornal — passasse a ser

encarado pela crianca como a mais inquestionavel das autoridades.

E bem verdade que em falas anteriores, F. disse
que o jornal podia mentir, mas isto porque sua avo tinha-lhe di-
to isto, ja que a figura do adulto & ocutro mito de competéncia pa

ra a crianca.

F2 escreveu em uma folha e disse que a entrevista

dora nao ia entender o que ele escreveu porgue estava escrito em

Jjaponés e japonés escreve diferente — ndo com caneta —, ele es
creve com tinteiro e pena e com caracteres diferentes e F, sabe
disso porque assistiu "Bruce Lee”:

"E — Voce escreveu? E se eu quiser ler oque vocé

escreveu ai, eu iria entender? Por que nao
¥.?
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F — Porque € japonés.

E — Esta...eu nao consigo entender.E japonés es
creve diferente?

F — Escreve...Ele nao escreve com caneta!
E — Nao? E como & que ele escreve?
F — Ele cata a pena e cata aquele negocio pre-

to, poe no copo e cata, fica fazendo assim,
e fica escrevendo no papel daquele jeito di
ferente, com aquelas letra esquisita,

E — E como e que voce sabe disso?
F — Eu assisti.

E — Assistiu ¢ que?

F — "Bruce Lee",

Constatamos um exemplo direto da influéncia da mi
dia na elaboragao da representacao da criancga acerca da lingua-
gem escrita; F, sabe que existem outras formas de escrever-se (nao
6 com instrumental diferenciado, mas também com caracteres dife

rentes) a partir de um filme por ele assistido.

Como vimos anteriormente, essa crianga foi uma
das (nicas a guestionar a competéncia e autoridade do adulto na
sua relacao com a linguagem escrita {a partir do mesmo exemplo F,
guestionou essa autoridade, dizendo gue a entrevistadora nao con
seguia escrever "quafquen coiéa"; pois ela nao escreve em japo-
nés), ainda, lidou experimentalmente com essa linguagem,sem cons

tranger-se em estar escrevendo errado.

Acreditamos que essa representagao mais flexivel,
mais criativa acerca da linguagem escrita tenha sido possibilita
da pela sua relacdo com os meios de comunicagao, tal comc pode-

mos verificar no exemplo a seguir, onde ele afirmou que a baleia



181

dos trapalhCes tinha falado; apesar de saber que baleia ndo fala

e nem escreve, "4¢ balfeia ensinada". Quando perguntamos se ele

j& tinha visto uma baleia, ele "muda de assunto", {estrategia, a

lias, muito adotada por essa crianca, guando se via em situagbes

de conflito ou de questionamento):

"E

E? E a baleia fala?

Nao, mas a baleia dos trapalhbes falou.

E baleia 1€ e escreve?

Nao, s0 baleia ensinada.

Baleia ensinada escreve?

Escreve,

Voce ja viu uma baleia?

A senhora ja viu aquele cachorro,o Lobinho?
Ele e bobo, ele nada dentro do rio,la dorio
perto da minha casa, eu jogo uma pedra den-
tro do rio, ele vai la e pega, vai la para
pegar pedra, fica latindo la dentro.

E esse cachorro e ensinado?

E.

E? Voce estava falando que a baleia & ensi-
nada. Ela le, € verdade? Como € que voceé sa
be? Voce ja viu baleia ensinada?

Eu ja.

Aonde ?

Nos trapalhoes."

A partir da fala de Fé depreendemos sua represen-

tacao acerca da relacao indastria cultural — linguagem escri-

ta, pois ela representou a "maquina d¢ jornal" enquanto sen que

escneve, escreve melhor que a £ia A, e pode e screven qualquern cod

baﬂ

, dissociando o humano da maquina.
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A crianca recuperou a imagem do escritor, perden
do posteriormente esse aspecto humano; ao dissociar homem-magui
na na produgdo do jornal. Ndo que essa dissociacdo, essa contra
digao se origine no sujeito; ela encontra-se em nossa socieda-
de que dissocia a técnica da melhoria de qualidade de vida da
populagao, com a primeira imperando sobre a segunda. Essa situa
gao, entre outras, propicia A crianca a elaboracio da represen-
tacao da supremacia da eficiéncia da maquina, da tecnologia so-

bre a eficiéneia humana.

Chama-nos a aten¢do também, a transferéncia por
ela realizada da compéténcia e autoridade do adulto em relacdo
a linguagem escrita para a "maquina de fazen jornal". Essa fala
da crianga possibilita-nos a compreensio da sua representacaodo
instrumental, da tecnologia utilizada pela indlstria cultural
(no caso especifico do jornal) porém, também possibilita-nos a
compreensdo da influéncia dessa indlistria nas elaboracgdes infan
tis acerca da aifabetizacéo, como no casco das falas de Fz.

Ele representou.a possibilidade da diversidade da
linguagem escrita, nao s6 a partir do instrumental utilizado,
mas também a partir da existéncia de caracteres diferentes da-
queles por eles conhecidos e, segundo seu discurso, elaborou es

sas questoes assistindo a um filme de Bruce Lee.

Nao sabemos, e ndo .consideramos pertinente as nos

sas questbes, saber se essa representacdo de F constroi-se so

2

mente a partir desse filme ou se baseou em outras informacdes e

experiéncias da crianca. Interessa-nos ndo a possivel origemdes

sa representacdo, mas sim seu conteldo expresso no discurso in-
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fantil, contelido que expressa nio s6 a realidade da vida dessa
crianca mas também o seu imagindrio como no exemplo da "bafeia
que fala”: F, sabe que baleia ndo fala, mas disse que a baleia
do filme dos Trapalhdes falou. Ou seja, a dimensdo do imagina-

rio assume para essa crianc¢a relevancia consideravel.

Contrariando a grande maioria dos sujeitos, ele
contestou a competéncia do adulto em rela¢ldo a linguagem escri-
ta e dispOs-se a escrever o que a entrevistadora solicitou-lhe

sem intimidar-se com a possibilidade de erro.

Avaliamos, como colocado anteriormente, ser essa
relacgao de Fz com a linguagem escrita mais criativa e flexivel
também em func¢do da sua relacdo criativa com a indlstria cultu-

ral.

O tema "A Linguagem escrnita enquanto transforma-
dorna da nealidade {(discurso 5écc£ona£)" remete-nos as relagdes
criativas entre a crianga e a linguagem escrita, ou seja, reme-
te-nos as representagdes em gue essa linguagem se apresenta en-

guanto possibilitadora da ficcdo.

A entrevistadora perguntou a F. se ela podia es
crever uma série de palavras sem significados e a crianga dis-
se gue sim. F. disse que essas palavras "nao ex{sfem” mas que
nés podiamos escrever "verdade ou mentira”. A entrevistadora e-
xemplificou entdo com a cor do seu cabelo (castanho) escrevendo
gue ele era loiro (ela disse-lhe que podia escrever) ou entao

que ele era castanho (também podia escrever):
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Agora, se eu quiser escrever assim...bala-
lota, eu posso?

Pode.

E vocé sabe o que € balalota?

Nao.

Essa palavra existe ou nao existe?
Essa palavra? Nao existe.

E eu posso escrever essa palavra gue nao e
xiste?

Pode.

E vocé, pode também escrever palavra que
naoc existe?

Pode.

Diz uma coisa para mim, se eu qguisesse,por
exemplo, escrever uma outra palavra que nao
exigte..,qualquer palavra, eu possc escre

ver?

Pode'.

E se eu quiser escrever alguma coisa gque
nao seja verdade? Eu posso escrever?

Pode.

E se eu quiser escrever coisas que sejam
verdade, tambem posso?

Pode™.

...que cor gue e seu cabelo F.?
Castanho.

Castanho. Se eu quiser escrever assim: aF.
e loira, eu posso?

Pode.
E isso & verdade ou mentira?
Mentira.

Agora, se eu quiser escrever: a F. temoca
belo castanhce, eu posso?
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F —-— Pode.
E — 1Isso & verdade ou mentira?

F —~ Verdade".

Essa criang¢a ndo reagiu como outros sujeitos que
ao serem confrontados com a possibilidade de "escrever-se mentd
na", buscaram elaborar estratégias para fugir a afirmacSes des—
sa questao. Ela admitiu essa possibilidade sem conflitos e, ava
liamos que tal ocorreu também, mas ndo s6, em funcao de sua fa-
milia (mae e avd) terem-lhe dito gue nos jornais, revistas etc,

existem verdades e mentiras.

Acreditamos que tal representagao de F. possibi-
lite-lhe uma relac¢do mais criativa e espont@nea com a linguagem
escrita, na medida em gue para ela a linguagem escrita néo:ﬁaeg
contra presa a rigidos padrdes formais de comunicar somente um

aspecto da realidade: o veridico.

J.I. diz que a entrevistadora ndo pode escrever
que seu cabelo & loiro (na verdade, preto) e, ela pergﬁntamlhe
se isto (a frase escrita) é verdade ou mentira e ele diz que &
verdade porque a entrevistadora escreveu, mas que seu cabelonao
€ loiro. Ele ndo responde sobre o fato de a entrevistadora po-
der escrever uma mentira e contradiz-se afirmando ora que a fra

se escrita € verdade, ora que & mentira:

"E " - Vamos experimentar escrever? Empresta seu
lapis um pouquinho.Se eu quiser escrever as
sim: o cabelo do J.I.  é loiro. Posso escre
ver isso? B

J.I. — Nao.
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E —- Isso & verdade ou mentira?
J.I. — 86 que eu ndo falei, eu nio falei isso.
E — Mas, quando eu escrevo. 0 cabelo do J.

I. e loiro isso é verdade ou mentira?

J.I., — E verdade,.
E ~— E verdade? Porque é verdade?
J.I. — Porque sim, porque a senhora escreveu

isso dai, mas meu cabelo nio é loiro.

E — Mas, tudo que eu escrevo & verdade? Eu
POSs0 escrever uma mentira?

J.X. — Dai é mentira.
E — E o que eu escrevi aqui, € verdade ou men
tira?

ntira. Mais a senho

J.I. — £ verdade. Naoc. E m
b verdade...ou ment i

ra escreveu, ai ja
rag."

e
e

Essa crianca € o exemplo oposto da anterior,pois
elé elaborou uma representaciao da linguagem escrita associada 3
verdade ou seija, a linguagem escrita expresga a realidade a par
tir de uma uUnica leitura: a verdadeira. Porém, temos que anali
sar o papel da competéncia do adulto frente & escrita, pois uma
das questles gque orientou essa elaboracao de J.I. foi a de que
era um adulto que escreveu a frase a ser avaliada por ele,o que
pode ter influenciado sua avaliacgio da frase ser verdadeira ou

falsa.

Ainda, um outro aspecto a ser ressaltado & a nao
apreensao por parte da crianca da dimensio ficcional da lingua-
gem escrita, pois J.XI. representa (como vimos anteriormente) a

relagdo linguagem escrita — verdade.

Observamos melhor o conflito e as elaboracoes da
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crianga no exemplo abaixo:

"E — Se eu quiser falar...hoje esta chovendo. Eu
posso falar isso?

J.1. — Pode. 80 que €& mentira tambem.

E -— E escrever isso, que hoje esta chovendo, se
eu escrever e verdade ou mentira?

J.1I. — E verdade.
E — Isto que eu escrevi & uma verdade?
J.I. — £ mentira, eu acho que também uma <coisa &

mentira e verdade,

E — E nos livros, J.I., esta escritomentira, ver
dade ou os dois?

J.I. - Agora naoc sei, ne?

E -— E nos jornais, o que vocé acha?

J.I. — Que tem verdade,

E - Mas, podem ter mentiras no jornal?

J.I. — Nao, porque nao pode.

E w Por que nao pode?

J.I. — Porque sim, se escrever mentira al ninguém
compra.

E — Quer dizer que, se tiver mentira no jornal,

ninguem compra?

J.1. — Compra ne, mas depois nao le.
E — E no livro, pode estar escrito mentira?
J.I. — Pode, s0 que pra gente estudar, assim janao

pode, ne."
Procuramos, com as perguntas desse exemplo, averi-

guar se a representacao da crianga gquanto a associacao linguagem

escrita-verdade, vincula-se também a linguagem oral.

Para isso foi-lhe perquntado se era possivel falar
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que naguele dia estava chovendo (na verdade fazia sol) e ele res
pondeu que era possivel falar, ressaltando porém que aquela fala

era uma mentira.

Quanto a questao de escrever-se que chovia, ele
disse gque o que estava escrito tanto era uma verdade guanto uma
mentira, mantendo a mesma estratégia utilizada anteriormente, co
mo forma de resolver seu conflito cognitivo, pois ele confronta-
va-se com a frase escrita (que ele nao colocava em duvida, dada
a competéncia do adulto que a tinha escrito) e sua representacgao
anterior acerca da linguagem escrita, segundo o qual o gque esta
escrito passa a ser verdade (inicialmente o que a entrevistadora
escrevera "seu cabefo ¢ fLoirno" — fol representado como sendover

dade) .

A seguir, essa reelaboracdo da sua representacado
comegou a explicitar-se, na medida em gue ele passou a afirmar
nao saber se nos livros estava escrito verdade ou mentira. Dis-
se ainda que o jornal nao podia conter mentiras, porgue senao
guem © comprou, ndo o leria e, finalmente, ele admitiu que no 1i
vro podia estar escrito mentira, com a ressalva de que isto nao

seria possivel nos livros escolares.

Como vemos, a crianga passou a admitir a possibi-
lidade de escrevermos mentiras, medificando assim sua representa
cao anterior a partir do confronto com novos dados e novas expe-

riéncias.

R. disse que a entrevistadora podia falar e escre

ver que seu cabelo era loiro (na verdade era preto) e gue a por-
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ta da sala estava aberta (encontrava-se fechada). Mais ainda,po

demos escrever qualquer coisa, desde que "sadlbamos escreven”.

"E — Que cor que €& seu cabelo?

R — Ele € meio castanho?

E — Castanho?

R — Meio; mais ou menos, mas ele e preto.

E — E se eu quiser falar, o cabelo do R. ¢ loi

ro, eu posso falar?
R - Pode,.

E — E se eu quiser escrever, o cabelo do R. e
loire, poesso escrever!?

R -~ Pode.

E — Como esta a porta, aberta ou fechada?

R — Fechada.

E - Se eu quiser escrever, a porta esta aber-

ta, eu posso?

R — Pode escrever.

E — A gente pode escrever qualquer coisa que
quiser?

R — Pode.

E — Mesmo que a porta nao esteja aberta,eu pos
so?

R — Pode, s¢ sabendo escrever mesmo.

E — Entaoc eu posso escrever coisas que nao sao

verdade 7
. R Rl }?Ode.

E — E em jornal e revista, tem escrito coisas
que nae sao verdade ou nao?

R — Tem coisas gque sao mentira também."

Essa crianga explicitou a dimensdo técnica gue po
de ser dada a essa questdo, peis inicialmente afirmou que pode

mos escrever gualguer coisa que quisermos desde gque o saibamos,
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ou seja, ela também afirmou que se pode escrever mentiras e gue
os jornais e revistas contém mentiras. Além da dimensao da compe
téncia do adulto, ela discriminou a dimensao da ndo vinculacgéo,

da linguagem escrita e verdade (realidade concreta).

M. retornou a guestdo da competéncia técnica do
adulto, ao afirmar que a entrevistadora ndo podia escrever pala
vras gue nao existiam; entretanto, antericrmente, quando a per-
gunta foi feita em separado (primeiro perguntou-se se a entrevisg
tadore poderia escrever tal palavra e a segquir, se essa palavra
existia) ele afirmou gue a entrevistadora poderia escrever e que

a palavra nao existia:

"E -—— Agora, se eu quiser escrever uma palavra,BO
LOLOGO, eu posso escrever?

M — Pode.

E — Essa palavra existe?

M - Nao.

E — Se eu quiser escrever DORALOSO, eu posso?

M — Pode.

E — Existe essa palavra?

M — Nao.

E — Entao eu posso escrever palavra que nao e-
xiste?

M — Nio.

E — Nao? Mas vocé nao falou que eu poSSso escre-

ver essa palavra?

M — Pode."

Essa crianca ainda disse gque a entrevistadora po-

dia escrever que seu cabelo era preto (na verdade ele era loiro)
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sabendo que essa frase era mentira; portanto, ela (entrevistado
ra) podia escrever mentira; porém, nos livros e revistas nao e~
xistem mentiras, e a crianca nédo soube explicar o porque e nem

como ela sabia disso:

"E — Se eu quiser escrever...que cor é seu cabe
lo?

M — E amarelo.

E — Se eu quiser escrever o cabelo do M. & pre

to, eu posso?

M — Pode.

E — 0 seu cabelo é preto?

M — Nao.

E — Entaoc, se eu escrever 1isso eu estou escre-

vendo mentira?

M — Esta.

E - Eu posso escrever mentira?

M — Pode,

E — E nos livros e revistas, esta escrito men-
tira?

M — Nao.

E — Porque nao esta escrito mentira?

M — Porque nao.

E - Comec vocé sabe?

M -~ Sabendo.

E — TFol a sua mae que falou isso para vocé?

M — Nao.

E — Entao, como vocé sabe?

M — Ue, sabendo."

Essa crianca mantém a representacio da competén-
cia do adulto enquanto parametro a sua representacdo do contei-

do veiculado pela linguagem escrita. O adulto (entrevistadora)
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pode escrever "mentfiras", bem como palavras que ndo existem,quan
do a possibilidade do adulto escrever essas palavras é apresenta
da em primeiro lugar a criang¢a, sequida da pergunta da existén-

cia ou nao dessa palavra.

Acreditamos que a resposta da criancga acontega a
partir de avaliagbes separadas. Num primeiro momento ela afirmou
que o adultc podia escrever agquelas palavras apresentadas pela
entrevistadora mesmo afirmando que elas nao existiam. Posterior-
mente, gquando a pergunta associou a duas questoes (escrever pala
vras gue nao existem) a crianca afirmou a sua impossibilidade rea-
firmando, depois, a competéncia do adulto (o adulto podia escre-

ver aquelas palavras).

A crianga manteém a relagdo linguagem escrita-rea-—
lidade concreta, mas a representacao da competéncia e autoridade
do adulto sobrepde-se e na sua concepgao ele pode escrever "men-

Iinas".

Entretanto, encontramos dificuldades em avaliar a
dimensao dada pela crianca a sua representacdo dos jornais e re-
vistas comportarem "veadades e mentiras" (R.}, ou s verdades (M.)
ou ainda verdade nos jornais e livros de estudar e verdades emen
tiras nos livros (J.I.), pois R. ao salientar a competéncia tec-
nica vinculada a possibilidade de escrevermos "veadades ocu mentd
ras", explicita-nos sua elaboracdo dessa possibilidade ocorrer em
fungao dessa competéncia, dal os jornais e revistas também depen
derem exclusivamente dessa competéncia e poderem conter "vexda-

des e mentdraa',
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Acreditamos gue essa crianc¢a nao estabeleceu bem
a relacao linguagem escrita-realidade concreta, ou entao a re-
lacao realidade concreta-verdade deu-se de forma diferenciada

das criancas anteriores.

Como vimos, M. manteve a representacao dessa re-
lagao e da figura do adulto, mas nao conseguiu justificar o por

gque de livros e revistas nao poderem conter mentiras.

Avaliamos que essa crianc¢a assimilou esse signi-
ficado (linguagem escrita-verdade), possivelmente transmitido pe-
lo seu grupo social e, como ja vimos, na elaboracgao da sua re-
presentacao o aspecto da competéncia do adulto sobrepos-se ao
aspecto da relagao linguagem escrita-verdade. Provavelmente ela
associou livros e revistas ao primeiro aspecto da representagao
{competéncia do adulto) com sua conseqgliente primazia sobre o se
gundo aspecto, o gue permitiu a elaboragaoc da representagao de

que "Livrnos e revdstas wnao contem mentfiras’.
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ConcLUSAQ

Como podemos constatar, as criancas estudadas nao
sO interagem com os fendmenos escola e alfabetizacao, como o fa

zem de forma inteligente e criativa.

Em algumas entrevistas, encontramos situacdes que
denotaram o que, precipitadamente, poderiamos chamar de "incom-
petencia ingantil" gquando os sujeitos, por exemplo, confundiram
o ato da cdpia com o processo de alfabetizacdo, ou entdo,ndo de
finiram dentro das normas padronizadas conceitos metalingliisti-

COos.

Supomos, entretanto, que ocorreram falhas no pro-
cesso educacional d@ssas'criangas, pois em outras situaces e-
las elaboraram representagdes sobre esse processo e esses con-
ceitos onde explicitaram seu esforgo cognitivo no sentido de com

preende-~los.

Esse esforgo dos sujeitos aponta-nos algumas pis-
tas acerca dessas questdes. Segundo Luria {(1988),a escrita cons-
titui-se em técnica auxiliar utilizada para fins psicoldgicos,
ou seja, utiliza-se um conjunto de impressées graficas com o in

tuito de transmitir e recordar conceitos e idéias.

A escrita constitui-se, ainda, em ato interno, po-
rém, ela sO assume esse cardter quando a crianca arepresenta co
mo meio ou instrumento, o que. nac aconteceu com alguns dos nos-

sos sujeitos, que a representaram como atividade externa enten-
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dida como o exercicioc de imprimir marcas em um papel.

Acreditamos, como afirmado anteriormente, que O pro
cesso de alfabetizacéo necessite vir a constituir-se em ativida
de motivada a crianca, e que ela represente o fim (objetivo} sub
jacente as atividades intermediarias presentes nesse processo.Des
sa forma ela elaborarad o sentido da linguagem escrita e da suaal

fabetizacao.

Constatamos gue as criangas estudadas elaboraram
suas representagbes, acerca da escola e da alfabetizacao, a par-
tir da sua atividade — com essa instituicao e com esse processo

— e, do discurso social (significados) que lhe foi transmitido.

Supomos que a elaboracio de sentido pela crianga,
sobre a linguagem escrita e a instituicao escolar, facilitar-se-
-4 se o processo educacional vincular-se a conceitos e idéias sig
nificativas para a criancga. Da mesma forma, a escola assumira di
ferentes contornos, para ela, na medida em que estiver mais pro-

xima dela, permitindo-lhe ver-se refletida nela.

Para algumas criancas entrevistadas,a linguagem es
crita espelha a realidade concreta pois, para elas, a verdade re
porta-se ao concreto (ac sensivel). Por outro lado, a maioria
das criancas nao representou a linguagem como forma de exXpressao
do abstrato, enguanto possibilitadora do discurso ficcional. Su-
pomos gue isto ocorreu porque elasainda estabeleciam uma corres-—

pondéncia imediata entre a linguagem escrita e amaterialidade do

conceito, entre significante e significado.
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Acreditamos gue tal ocorra, pelo menos em parte,pe
1o fato delas relacionarem-se pouco com 1ivros de Thistorias, jor-
nais, revistas, enfim com material escrito, que lidem de alguma
forma com conceitos abstratos e literatura de ficcdo e néo fie-—

cao.

Como vimos, parte dos sujeitos provinha de fami-
lias gue ndo propiciavam~lhe vivéncia com material escrito e, a

escola nao supriu satisfatoriamente essa lacuna.

As criancas da nossa pesquisa interagiam, em gran-
de parte, com a linguagem escrita, vinculada ao objeto, ou seja
com objetos portadores de texto que os discriminam: rotulos de
produtos em supermercados, lojas, padarias, placas de sinaliza-

cio de transito, indicativas, letreiros de lojas, de Onibus,etc.

Supomos ainda, gque a relacao acima apontada estimu
le a crianca a vincular o texto presente nesses objetos ao pro-
prio objeto, realizando a redugao desses textos a possiveis no-
mes do produto e a reducgdo desse nome (linguagem escrita) ao pro

duto.

Tal suposicio apoia-se nos estudos realizados por
Moreira (1988) e remete-nos ainda a "hipotese do nome" discutida

por Ferreiro e Teberosky (1985).

Colocamos gue Leontiev (1975) relaciona o desenvol
vimento da linguagem oral na historia da humanidade a necessida-
de de comunicacdo entre os homens e gue essa linguagem, inicial-

mente, refletia a sua existéncia concreta.
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Também supomos gque, tratando-se das criancas estu
dadas, ccorra o mesmo, realizando agqui um paralelo entre o de-
senvolvimento da linguagem oral na espécie e o desenvolvimento
da linguagem escrita no individuo. Em outras palavras, elas re-
lacionam a linguagem escrita a existéncia concreta do conceito
du ideia, pois a sua representacac dessa linguagem a reduz aseu
aspecto pratico e imediato (pelo menos, na maioria dos nossos sy

jeitos}.

A crianca nao s0 relaciona o significante com o
significadeo, como relaciona o significante com o empirico,o sen

sivel.

Entretanto, nao podemos nos esquecer de que traba
lhamos com criancas originarias da classe dominada, com parcos
recursos financeiros, pouco acesso a livros e revistas, ou se-
ja, pouco acesso a aspectos funcionais da linguagem escrita a-

lém do utilitario dos rotulos, placas, caixas.

Uma outra suposicgdo, a ser levantada, € a de gue
guando a criancga passou a representar a linguagem escrita vincu
lada a realidade sensivel e a possibilidade dessa linguagem ex-
pressar "verdades e mentirnas", ela estaria apontando-nos o ini-
cio da sua compreensao dos conceitos abstratos e da linguagem

ficcional.

Intriga-nos ainda a diferenciacao inicial que ela
realiza guando afirma gque a linguagem oral pode expressar '"men-
tinas" e, a linguagem escrita "verdades”, reconsiderando depois

e afirmando que esta Ultima também pode expressar mentiras.
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Estaria a materialidade da linguagem escrita (si=-
nais graficos impressos em uma superficie) vinculada a concretu
de da realidade codificada e esta, por sua vez, vinculada a con

cepcaoc infantil de verdade, entendida enquanto materialidade?

Nao podemos responder com certeza a essas gues-
toes; elas ficam enquanto perguntas surgidas durante o0 nosso es

tudo e que nos chamaram atencao.

Um outro aspecto por nbs discutido diz respeito a
influéncia da indUstria cultural na elaboracao infantil sobre a
linguagem escrita. Esse aspecto manifestou-se claramente no dis

curso de um dos sujeitos: F,.

Ele sabia que existia outro c6digo alfabéetico que
podia ser usado para grafar a linguagem oral, alem do nosso al-

fabeto e, teve acesso a essa informacado assistindo um filme.

Acreditamos gue o contato das criancas, com produ
tos da indistria cultural, tenda a propiciar-lhes melhores con-
dicdes para compreender o objeto cultural que € a linguagem es-
crita. Falamos agui do seu contato com livros, revistas,jornais

e também de filmes, pecas etc.

A domesticacdo da relagao da crianca com a lingua
gem escrita também ocorre através da figura do adulto competen-
te (pals, professores, irmaos etc.) pois ele transmite~lhe uma
interpretacgdo do mundec via significados e os significados este-
reotipados reduzem as possibilidades de interpretacao da reali-

dade.
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Nesse caso, a interiorizacado das normas culturais
da linguagem escrita, pela crianca, também contribui para a es-

tereotipia da sua relagao com a linguagem egscrita.

Sabemos que a humanidade necessita de um rol mi-
nimo de conceitos estabelecidos para comunicar-se. Entretanto,o
problema encontra-se na imposicdo de determinados significados
enquanto Unicos e verdadeiros e, na imposicao de normas cultu-

rais enguanto naturais e universails.

Mesmo frente a essa série de dificuldades, as cri
ancas demonstraram buscar formas originais e inteligentes de com
preensdo e atuacdo frente as situacbes por elas vivenciadas e ex

postas durante as entrevistas.

As representaclbes elaboradas pelos sujeitos expli
citaram as estratégias cognitivas utilizadas nas tentativas de
solucbes (busca de equilibrio) de conflitos cognitivos e SO—
ciais e, também, de dificuldades oriundas de falhas no processo
educacional e situacdes estereotipadas de elaboracaoc conceitu-

al.

A escola fol representada pela crianca como o 1lo
cal privilegiado a sua alfabetizacdo, apesar dela reconhecer que
isso acontece por falta de recursos materiais e humanos em oOu-

tros locais (sua casa, por exemplo).

Essa elaboracio estrutura-se a partir do discurso
social que valoriza sua fregliéncia a escola mas,principalmente,

a partir da sua experiéncia com os recursos disponiveis na esco
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la e a dificuldade de consegui-los na sua casa, dadas as con

digbes soOcio-economicas da sua familia.

De gualquer forma, a instituigao escola € repre-
sentada pelos sujeitos como a instituicao destinada a reali-
zar a sua alfabetizacgdo e, ela o &, efetivamente, pelc  menos

para a parcela da populacao que tem acesso a ela.

Chamou-nos atencdo a contraﬁigao vivenciada por
alguns sujeitos sobre a sua compreensaoc da fungao da escrita e
sua conseqliente valorizacao. Essas criancas foram motivadas
por seus familiares e grupo social mais proximo a serem alfabe

tizadas, ouvindo-os dizer da importancia dessa aprendizagem.

Por outro lado, em seu nlacleo familiar,essas nes
mas pessoas nao exerciam essa habilidade, ou a exerciam de for

ma limitada, associando-a a execugao de tarefas imediatas.

Acreditamos que as pessoas do nucleo familiar e
social dessas criancas valorizam a alfabetizacao vinculando-a
a possibilidade de ascensac social e as suas necessidades ime-
diatas vivenciadas no dia-a-dia. A linguagem escrita como for-
ma de expressao gquase ndo € vivenciada por esses Jgrupos e, con
seqlientemente, eles néo transmitem essa concepcgdo as suas cri-

ancas.

Dessa forma, constatamos que nossos sujeitos, em
sua maioria, valorizam a alfabetizacéo, falam da sua importan-
cia, porém limitando essa importé@ncia a aspectos praticos pos-

sibilitados pela aguisicac dessa habilidade.
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A escola poderia suprir essa lacuna, apresentando
a seus alunos outras fun¢des e possibilidades da linguagem escri
ta; porem, como vimos, tratando-se dos nossos sujeitos, tal néao

acontece.

Concluimos gque a escola deturpa a compreensdc da
crianca sobre a alfabetizagao, levando-a, por exemplo, a confun-
dir esse processo com o ato da cOpia, impondo-lhe regras e nor-
mas sem explicitar-lhe o seu carater cultural e barrando-a nas

suas tentativas de exercicio da escrita.

Ndo esperamos que a crianca escreva como fala, ape
sar de reconhecermos a existéncia desta etapa na evolucdao da lin
guagem escrita pela crianca, {Abaurre,1988). Entretanto, a impo-
sicdo rigida realizada pela escola (também pelo nlcleo famili-

ar), tolhe o exercicio dessa possibilidade de expressao.

Constatamos essa questao guando alguns sujeitos re
cusaram-sSe a escrever ou a tentar escrever o que lhes era solici

tado, manifestando "medo¢" de escrever incorretamente.

A escola e seus responsaveis deveriam preocupar-se
com a relacao estabelecida com o aluno durante o processo pedagd
gico — em entender essa crianga — e nao s6 com as melhores téc

nicas a serem utilizadas.

Conforme dados apresentados no inicio deste traba-
lho, dispomos atualmente de condigdes que referendam a compreen-—
sao da crianca como ser capaz e inteligente. Acreditamos, ainda,

termos levantado dados que também endossam essa compreenso.
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E pois, a partir dessa concep¢dao gue a instituigao
escolar deveria orientar-se no estabelecimento de sua relacao pe
dagbgica, encarando a crianca como sujeito do processo educacio-

nal, nao por concessao a ela, mas sim por direito.

Nao nos preocupamos, em nosso estudo, com a possi-
bilidade de generalizacgao dos resultados obtidos e nem com suas
aplicacoes imediatas. Poréem, supomos a pertinéncia de termos a-
pontado algumas guestdes acerca da representacao elaborada por
criancas/alunos sobre a alfabetizagao e a escola que poderao con
tribuir para uma melhor eficacia da aprendizagem da linguagem es

crita e do papel desempenhadoc pela escola.

Sabemos que muitos dos resultados obtidos vém cor-
roborar informacdes ha muito conhecidas e discutidas. Infelizmen
te, apesar disso, essas informagdes nao tém-se revertido em sub-

sidios a pratica educacional.

Supomos que tal fato ocorra, ndo por desconhecimen
to desses dados, mas por falta de vontade politica dos orglos com
petentes em implementa-los, pois a pratica educacional orientada
pela concepg¢ao da crianga como seu sujeito, implica redefinigOes

profundas que vao desde métodos até a fungac social da escola.

Por outro lado, a mudanca de perspectiva em rela-
¢do a criancga, por parte de educadores e profissionais ligadosas
instituicdes de ensino, tambem ndoc ocorre por "decretfo". Poreém,
ela ocorrera a partir da sua atividade com seus alunos, dentro
dessa perspectiva, possibilitando o afloramento do discurso da

criancga.
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Em outras palavras, a mudanca da concepc¢aoc de cri-
anca ocorre simultaneamente a mudancga de atitude para com ela e
vice-versa. E, esperamos que os dados levantados neste trabalho,

possam contribuir nesse sentido.
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ANExo T

10.

1.

12.

13.

14.

15.

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM A CRIANCA

Na sua casa todos sabem ler e escrever?

0O gque as pessoas da sua casa léem ou escrevem?

Na sua casa tem livros ou revistas?

Vocé sabe ler ou escrever?

Se nao, voce quer aprender?

0 gque a gente aprende primeiro, a ler ou a escrever?

Para gue voce quer aprender a ler e escrever?

O gue VOCEé guer escrever ou ler?

Ler & diferente de escrever, ou si3o coisas iquais?

Como voce sabe?

Voceé costuma passear?

Nos lugares gue VvOCcé passeia existem coisas escritas?

Para ir ao supermercado ou padaria (por exemplo), fazer com-

ras, vocé precisa saber ler e escrever?
P ’

Eu posso escrever qualguer coisa que eu quiser?

E voce pode?

Voceé conhece alguma pessoa gue nao saiba nem ler nem escrever?
Por gue elas nao sabem?

Vocé gueria entrar na escola?

Para fazer o gue?

Voce freqlientou outras escolas antes?

O gue voceé fazia nessa. outra escola?

E brincar, vocé gosta de brincar?
Ja brincou de "escolinha"?

Conta pra mim como € que vocé brinca de "escolinha™.
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ANEXxO 11

QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO DO ALUNO

Nome do aluno

Data de nascimento / / Local

Endereco: Rua

NQ Bairro

Nome do pai

Local de nascimento

Profissao
Local de Trabalho

Nome da mae

Local de nascimento

rProfissao
Local de Trabalho

Como € a sua casa? — casa ou sobrado geminado
(parede-~meia)
- Ccasa ou sobrado isclado
~— apartamento
— corticgo
— barraco

T et o St e

- outro: gual?

Quantos comodos tem sua casa?

Sua casa e: — propria { )
— alugada ()
— cedida/emprestada ()
— outro: gual? ()

Qual a renda familiar mensal? (Aqui deve-se incluir o salidrio de
todos gue trabalham na casa)




Quantas pessoas moram com voce?
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Quem SA0 essas pessoas? pai { ) mae
irmaos { ) avd
avo () amigos

outros parentes

inguilinos

Possui irmdos ou irmas? sim { ) nao

Em caso afirmativo, quantos?

Qual a idade e o sexo de cada um deles?
1 £ilho sexo { ) idade

29 filho sexo ( ) idade
3¢ filho sexo { ) idade
49 filho sexo () idade
59 filho sexo () idade
6¢ filho sexo () idade
7¢ filho sexo { ) idade
8¢ filho sexo ()} -idade
Ja fregfientou outras escolas? sim ( nao

Em caso afirmativo, guais? maternal
jardim

P e T . T
R N

pré

oual o nivel de instrucao de seu pai?

Qual o nivel de instrucao de sua mae?




