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RESUMO

O presente trabalho propde-se a refletir sobre a constitui¢dio da escrita infantil na
qual se insere aquela escrita reconhecida por Emilia Ferreiro e seus seguidores como
pertencente ao periodo pré-silabico.

Emilia Ferreiro € uma importante interlocutora em nossas discussdes, uma vez que
foi por seu reconhecimento que esta escrita encontrou seu lugar no processo de aquisi¢do
de linguagem escrita.

A escrita pre-silabica caracteriza-se por realizactes graficas que ndo apontam para
uma relacdo (de fonetizacdo) com a oralidade, ou seja, sdo tragos que, em principio, sdo
reconhecidos pela crianga, ora como desenho, ora como escrita.

Para Ferreiro, a etapa fundante da escrita na crianga configura-se a partir do
estabelecimento da distingdo entre desenho e escrita, quando serd possivel & escrita
infantil constituir-se como um sistema especifico e independente do desenho.

Longa parte deste trabalho ¢ dedicada a tecer consideragfes sobre esse rompimento
postulado pela autora e a apontar para um possivel entrecruzamento entre os tragos do
desenho e da letra.

Por outro lado, buscamos apontar a possibilidade de o desenho funcionar como um
efeito de lingua. Isto nos permitiu falar de uma escrita constituida inicialmente no
dominio de uma ordem diferente daquela da letra, mas que € também do significante.

Em wvista do enfoque tedrico assumido, vemos emergir um outro lugar para a
oralidade sempre presente no processo, significando e ressignificando a linguagem
escrita.

ApOs uma discussdo sobre o estatuto simbolice do desenho e sua relagio com a
escrita, buscamos delinear um lugar tedrico para nossas reflexdes, alinhando-nos &
perspectiva interacionista desenvolvida nos trabalhos de Lemos (1992, 1997, entre
outros), Pereira de Castro (1996, 1997, 1998) ¢ Mota (1995). Embora alguns desses
trabalhos sejam elaborados no campo da aquisi¢io de linguagem oral, acreditamos poder
estender algumas de suas consideracdes para a aquisicao de linguagem escrita, uma vez
que consideramos que oralidade e escrita sdo formas de realizagdo do simbdlico,
mutuamente constitutivas no/pelo funcionamento da linguagem.

Baseamos nossas reflexdes em produgdes pré-escolares de criangas na faixa etaria
entre 3 e 5 anos. A escrita do proprio nome sera considerada um Jocus privilegiado de
nossas discussGes sobre a passagemn do desenho para a letra e reciprocamente, sendo nela
gue observamos 0s movimentos entre desenhos ¢ letras. Estes movimentos revelam-nos a
constitui¢do da escrita infantil como o efeito do trabalho do significante.

Palavras-chave: aquisicdo de linguagem, escrita, Pré-escola
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INTRODUCAO

Os estudos sobre aquisicdo de linguagem escrita tém sua base tedrica na
Psicologia, particularmente na Psicologia do Desenvolvimento, que empresta seus
argumentos para fundamentar os estudos mais representativos da rea (Ferreiro e
Teberosky, 1979; Ferreiro e Palacio, 1982; Goodman, 1987; entre outros).

Esses estudos descrevem e explicam o progressivo controle sobre a escrita pela
crianga como resultante de um conhecimento de ordem interna, delegando ao dominio
cognitivo 0 poder explicativo para o processo de aquisigio e desenvolvimento da
linguagem escrita.

O deslocamento de uma questio de ordem lingiiistica - a aquisi¢do de linguagem
escrita - para o campo do psicoldgico apoia-se na nogdo de representagdo. Concebida
como inerente & atividade mental, esta é descrita como um fendmeno psiquico, da
ordem da consciéncia, ¢ intencional (cf. Mota, 1995), no qual o sujeito tem o controle e
cuja natureza € motivada e explicitavel.

Nesta dissertacdo pretendemos refletir sobre a constituicdo da escrita infantil na
quall insere-se aquela escrita reconhecida por Emilia Ferreiro e seus seguidores como
pertencente ao periedo pré-silidbice. Se uma investigagdo com este proposito no campo
da aquisicdo de linguagem escrita, aparentemente, nfo tem em si nada de inédito, nosso
objetivo justifica-se na medida em que pretendemos focalizar, sob um ponto de vista -
epistemoldgico diferenciado, questdes que em geral tém-se apontado, mas ndo vém
sendo explicitadas, tomando-as por uma nova dtica.

Emilia Ferreiro ¢ uma importante interlocutora em nossa discussdo, pois
entendemos que as bases tedricas langadas por ela sfo claras, com grande
representatividade na 4rea. Foi por seu reconhecimento que as formas graficas infantis,
identificadas pela autora no grande bloco que abriga a escrita do periodo pré-silabico,

encontraram seu lugar no processo de aquisi¢do de linguagem escrita.
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Esta escrita caracteriza-se por realizagdes graficas que ndo apontam para uma
relagdo (de fonetizagio) com a oralidade, ou seja, sdo tragos produzidos que, em
principio, sdo reconhecidos pela crianga ora como desenho, ora como escrita. A
instalagdo desta ultima dependeria, segundo Ferreiro e seus seguidores, de uma
distingfio a ser efetuada pela crianca.

Ao refletir sobre esta escrita, pretendemos mostrar que as mudangas que nela se
ddo ndo mostram um sujeito consciente ¢ intencional, descobridor da natureza da
relagdo que desembocaria na representacdo da oralidade na escrita, como cré Ferreiro.
Essas mudangas revelam-nos um sujeito sob os efeitos de um funcionamento que ¢ de
ordem lingiiistica.

Embora ainda sem relagdo (de fonetizagfio) com a oralidade, a escrita da crianga
nela se entrelaca pela relagdo com a fala do outro, sendo a interpretagdo deste que
promove os efeitos que levam a cnanga adiante no processo de aquisi¢do de linguagem
escrita. Nesse sentido, apontamos para um outro lugar da linguagem oral no processo
de aquisi¢do de linguagem escrita.

Por outro lado, a propria figurabilidade da linguagem escrita produz efeitos sobre
a crianga, de tal forma que o proprio desenho, os rabiscos e os grafismos constitutivos
das produgdes graficas infantis podem funcionar como um universo famihiar que,
produzindo efeitos sobre a crianga, permite a ela significar a linguagem escrita.

Alinhando-nos ao conjunto de trabalhos que interrogam a nogo psicoldgica de
desenvolvimento, tentaremos mostrar que as mudangas ocorridas na escrita infantil
poderdo ser pensadas como efeitos da linguagem sobre a crianga em sua interagdo com
o adulto. Este sera concebido, juntamente com os textos orais € escritos com oS quais a
crianca interage, como instancia de funcionamento lingiistico-discursivo, tal como
propds Mota (1995) a partir de Lemos (1992).

Neste lugar teérico, o adulto ndo tera o papel de fornecer ou ensinar a lingua para
a crianga, uma vez que ele também encontra-se submetido a seu funcionamento. Nio

hé4, pois, separacdo: de um lado o sujeito ¢ de outro a lingua.
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A escrita infantil revela-se como um Iugar privilegiado para visualizagdo dos
deslocamentos do sujeito na lingua, antes dos recalcamentos que a linguagem escrita
constituida vail imprimir nela {cf. Mota, 1995). Com Mota, a partir de Pécheux
(1990:46), a linguagem sera atribuido o estatuto de interpretacdo do mundo e nfo mais
de representagdo. E com Pereira de Castro (1996b, 1997 e 1998) ampliaremos o
estatuto da interpretacio como efeito da/na linguagem.

Embora alguns dos trabalhos acima mencionados sejam elaborados no campo da
aquisi¢do de linguagem oral, acreditamos poder estender algumas de snas reflexdes
para a aquisigdo de linguagem escrita, uma vez que consideramos que oralidade e
escrita saoﬁformas de realizacdo do simbdlico, mutuamente constitutivas no/pelo
funcionamento da'linguagem.

Iniciamos a parte II contextualizando a proposta de Ferreiro em relagdo aos
métodos de alfabetizac@o vigentes na época de seu surgimento, com 0 intuito de situar
o deslocamento que operou em relacio a analise do processo de aquisicdo de
linguagem escrita pela crianga.

- Como nosso objetivo inicial € apontar o estatuto do sujeito e do objeto e da
reiaééo entre ambos, em jogo no trabalho da autora, achamos que seria produtivo
pontud-los em sua relagdo com o0s pressupostos tedricos da psicologia genética
piagetiana na qual filia seu pensamento.

Em seguida, buscamos delinear sua estruturacfo dos niveis de desenvolvimento
da escrita infantil, para depois centralizarmos nosso trabalho na escrita do periodo pré-
silabico. Avangamos, porém, em direcdo a escrita do periodo silabico, j4 que nos
interessa verificar o estatuto atribuido por Ferreiro a escrita do pré-silabico no processo
de aquisicdo de lingnagem escrita pela crianca, e a autora o faz, como veremos, em
funcdo dos niveis posteriores.

As mudancas graficas verificadas na escrita infantil do pré-silabico, dos tragos
primitivos a gradativa aproximagdo com a forma grafica das letras, sdo interpretadas em

funcdo de uma concepgdo de linguagem escrita entendida como fragmentével, com
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propriedades, regras ¢ categorias passiveis de serem abstraidas a partir de sua
contermnplacdo € analise pela crianga.

Assim, cada etapa construida pela crianga refletira a sua compreensdo desse
sistema {cf. Piaget, 1974), com cada momento configurando-se como superagio do
antecedente, mum avango progressivo e irrevogavel que se refletird nas producdes
graficas infantis. |

Para a autora, a etapa fundante da escrita na crianga configura-se a partir do
estabelecimento da distingdo entre desenho e escrita, quando sera possivel & escrita
infantil constituir-se como um sistema especifico e independente do desenho. Assim,
nesse capitulo apontamos para esse rompimento considerado definitivo para Ferreiro.

Contudo, em alguns momentos, a autora parece vacilar sobre seu carater no
processo de aquisi¢do de linguagem escrita para restabelecé-lo em seguida, a partir de
sua sustentacdo como um conhecimento adquirido e, portanto, impossivel de
retroceder.

No decorrer desse capitulo, buscamos apontar a possibilidade de as mudancas no
comportamento infantil em relagio & linguagem escrita serem, em parte, efeito da fala
do a&uito em intera¢do com a crianga. Em funcio disso, vemos emergir um outro lugar
para a oralidade sempre presente no processo, significando e ressignificando a
linguagem escrita.

Por outro lado, reconhecemos um funcionamento que emana do proprio sistema -
grafico, seja desenho ou escrita. Este funcionamento, de certa forma autdénomo em
relacdo a oralidade, esta entendida como fonetizacdo das partes grafadas, serd
considerado como aguilo que j& estaria em jogo na constituigdo dessa “escrita antes das
letras”, como a ela se refere Ferreiro.

Uma breve reflex3o sobre o estatuto simbolico do desenho e sua relagdo com a
escrita inicia a parte Il Em segmida, situamos nossas bases tedricas e localizamos os
dados em relacdo aos trabalhos escolares. Finalmente, com base em nossos dados,

apontamos um outro lugar para a relagdo entre desenho e escrita.
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Os dados que analisamos s3o resultantes do acompanhamento longitudinal das
produgdes pré-escolares de quatro criangas, entre 3 e 5 anos: Giulianna, Guilherme,
Rodrigo e Marina. Neles, a escrita do proprio nome sera considerada como locus
privilegiado nas nossas discussdes sobre a articulagdo entre desenho e escrita.

Além destes, dados de outras criangas foram inseridos por revelarem processos
semelhantes aos identificados nas quatro primeiras criangas. Estes dados foram
colhidos por nds e resultam, em sua maioria, de atividades realizadas sob nosso

acompanhamento em salas de aulas da pré-escola da rede particular de ensino de

Campinas/SP.
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II. O COGNITIVISMO PIAGETIANO NA AQUISICAO DE LINGUAGEM
ESCRITA: EMILIA FERREIRO

1. Contextualizando a proposta de Ferreiro

As pesquisas de Emilia Ferreiro e seus colaboradores divulgadas no final da
década de 1970 vieram revigorar as discussdes empreendidas na literatura especializada
que, tradicionalmente, vinha tratando a questdo da aquisigéo de leitura e escrita a partir
de uma perspectiva pedagdgica. Havia um consenso sobre o eixo central do debate,
que girava em torno de qual o melhor ou mais eficaz método de ensino de leitura e
escrita. Essa discussdo fol privilegiada numa vasta literatura produzida pelos
partidarios dos metodos sintético e analitico.

Por um lado, o método sintético, possuidor de maior nimero de filiados, colocava
como ponto de parfida para o ensino da leitura e da escrita as unidades menores que a
palavra, num processo que consistia em ir das partes para o todo (borrom up), das letras
para a palavra, insistindo basicamente na correspondéncia entre som e letra.

Dessa forma, a aprendizagem de leitura e escrita restringia-se a um processo
mecanico - “trata-se de adquirir a técnica para o decifrado do texto” (Ferreiro &
Teberosky, 1979/86:19). A escrita era concebida como transcrigdo grafica da
linguagem oral e a leitura equivaleria a decodificar o escrito em som (cf. Ferreiro &
Teberosky, 1979/86).

Para os defensores do método analitico, também associacionista, seria o oposto,
devendo-se partir de palavras ou frases significativas para a crianga para se chegar a
unidades menores (fop down). Postulava-se que o reconhecimento global das palavras
ou frases seria anterior & analise de seus componentes.

A esses métodos associacionistas cldssicos Ferretro ird se contrapor. Para ela, o
processo de aprendizagem de escrita ndo passa pela aquisicdo de elementos isolados

que progressivamente iriam se juntando, “mas sim pela constituigdo de sistemas onde o
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valor das partes val se redefinindo em fun¢@o das mudancas no sistema total” (Ferreiro
& Teberosky, 1979/86:23).

A autora entende essas mudangas como resultantes de um conhecimento
construido internamente, através da a¢8o do sujeito sobre o objeto-escrita,
transformando este objeto com base em seus esquemas de assimilacic e acomodagéo.

Seria, entdo, necessario deslocar a idéia de uma crianca passiva que recebe pouco
a pouco uma linguagem, implicita nos métodos anteriormente citados, para uma crianga
que, ativamente, procura compreender a natureza da linguagem e, para isso, “formula
hipoteses, busca regularidades, coloca a prova suas antecipagdes € cria sua propna
gramatica”; uma crianga que “reconstrol por si mesma a linguagem, tomando
seletivamente a informacdo que lhe prové o meio” (op.cit.:22).

Conceber dessa forma o processo de aquisigdo da lingnagem escrita possibilita o
reconhecimento de dois aspectos, fundamentais para Ferreiro e esquecidos até entdo: a
competéncia linglistica da crianga ¢ suas capacidades cognitivas (cf. Ferreiro &
Teberosky, 1979:86:21).

Contrapondo-se as teses empiristas e Inatistas, a autora propd¢ uma separacdo
entre processos de ensino e processos de aprendizagem e postula a prioridade desses
ultimos. Com esse recorte, Ferreiro retira da marginalidade os processos psicolégicos
envolvidos na aquisigio da linguagem escrita ao reconhecé-la como um processo
construtivo no qual, entre a mao que escreve e o produto grafico final, situa-se “um .
sujeito que pensa [...] que assimila para compreender, que deve criar a fim de poder
assimilar, que transforma o que vai conhecendo, que constréi seu proprio conhecimento
para apropriar-se do conhecimento dos outros” (Ferreiro, 1982/87:103).

Coloca em cena, entdo, “o sujeito ativo, inteligente e criador, aquele que constro:
para compreender, aquele que Piaget nos permitiu ver em a¢io em oufros dominios do
conhecimento” (Ferreiro, 1990:70).

Essa perspectiva te6rica permitird a Ferreiro mostrar uma postura inovadora em

relagdo ao ensino de escrita, valorizando as tentativas infantis de escrever antes do
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ensino formal. Ao considerar que ler e escrever sdo atividades que tém na escola seu
lugar institucionalmente dado, supde-se que nfo ¢ al que se iniciam e nem a ela se
limitam.

Tratar © processo de desenvolvimento da escrita como um pProcesso
psicogenético, no sentido piagetiano, implica aceitar a reahdade dos processos de
assimilacdo, acomodagdo e equilibragdo, argumento central naquela teoria, e,
conseqilentemente, reconhecer que nenhuma aprendizagem comeca do zero.

Assim, considera-se na descri¢do do processo de aquisi¢do de linguagem escrita a
“bagagem de esquemas interpretativos” (Ferreiro, 1986:69) que a crianga ja construiu
antes de iniciar sua escolarizacfio e admite-se wm percurso prévio a ser incluido na
analise do processo, por implicar um nivel de conceitualiza¢io da escrita. Subentende-
se, entdo, que a crianca, com ou sem ajuda escolar, constréi espontaneamente
conhecimentos sobre a escrita.

Para entendermos os pressupostos basicos utilizados por Ferreiro seria
conveniente que estes fossem situados na sua referéncia a Piaget. Limitar-nos-emos a
apontar determinados aspectos que possam contribuir para nosso entendimento das

concepgbes tedricas de sujeito, objeto e da relagdo estabelecida entre eles no

pensamento de Ferretro.

2. A proposta psicogenética de aifabetizacio de Ferreire ¢ a teoria psicogenética

piagetiana

Apesar de a linguagem ndo ocupar lugar de destaque nas reflexdes de Piaget,
Ferreiro apdia-se nos principios da teoria psicogenética piagetiana para verificar as
estruturas 16gicas que seriam mobilizadas na aquisi¢do de linguagem escrita, centrando
| sua atencdo no processo de construcio conceitual das relagdes entre oralidade e escrita.

Para isso, introduz no campo da linguagem escrita as concepgdes de escrita como
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objeto de conhecimento e de sujeito da aprendizagem como sujeito cognoscente,
tornando-se a pioneira nesta iniciativa na area.

Pressupondo que a aquisi¢do do conhecimento procede da atividade do sujeito em
interagdo com o objeto, a autora descreve a aquisigdo de linguagem escrita como um
processo de construgdes sucessivas, com grau crescente de comple;:idade, que implica
a elaboracdo e reelaboracdo de estruturas (internas), resultantes da a¢fo da crianca
sobre 0 objeto do conhecimento (externo) a ser (re)construido. Construgdo esta que
visa um equilibrio cada vez maior € que vai levar & superagio do momento precedente,
ao qual ndo retornaria.

A autora entende que a questdo central seria “compreender os processcs de
passagem de um modo de organizag@o conceitual a outro, explicar a construgdo do
conhecimento” (Ferreiro, 1986:9) e, para isso, utiliza-se do modelo piagetiano de
equilibrag@o (Piaget, 1975). Dessa forma, o processo de equilibra¢do seria o “motor”
construtor que possibilitaria o desenvolvimento da escrita.

Nesse gesto, Ferreiro assume a existéncia de uma verdadeira 16gica cuja raiz esta
na agdo - uma légica da acdo, Através da acdo o organismo humano entra em contato
com‘os objetos, tornando possivel a construgdo das formas de pensamento. A agdo &,
pois, fonte da logica, que caracterizou o sensorio-motor e, posteriormente, a logica
prépria da inteligéncia representativa ou conceitual - “o conhecimento procede, pois,
das ac¢des, e toda aglo que se repete ou se generaliza por aplicag@o a novos obijetos
gera, por isso, um ‘esquema’” (Piaget, in Piattelli-Palmarini, 1983:39).

A crianca conhece 0 objeto assimilando-0 a seus esquemas, os quais, no decorrer
de seu processo de desenvolvimento, s@o reorgamizados € reconstruidos, a partir da
diversificacdo, diferenciacdo, coordenacdo, combinacdo e organizagdo desses
esquemas, resultando numa atividade transformadora inerente a propria estrutura, que
nio conduz para fora de suas fronteiras e ndo engendra “senfo elementos que
pertencem Sempre a estrutura € que conservam suas leis”. E nesse sentido que deve ser

entendido que “urna estrutura se fecha por si mesma” (Piaget, 1974:15).
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Nesse processo de construgio de estruturas, o sujeito tem papel central. Ele que
procura ativamente compreender o mundo que o cerca e resolver os problemas que este
mundo the coloca , mostrando-se como “um sujeito que aprende basicamente atraves de
suas proprias agdes sobre os objetos do mundo, e que constrdl suas proprias categorias
de pensamento, a0 mesmo tempo que organiza seu mundo” (Ferreiro & Teberosky,
1979/86:26).

E o proprio sujeito que, a partir de uma interioridade reguladora, constroi suas
estruturas por procedimentos de abstragdes reflexivas, sendo “...0 ator e, com
fregiiéncia mesmo, o autor dessas estruturacdes que ajusta, na proporgdo ‘de seu
desenrolar, por uma equilibracfo ativa feita de compensacdes opostas as perturbagdes
exteriores, portanto, por uma continua auto-regulacio” {(Piaget, 1974:50).

“Auto-regulacdo”, assim como “totalidade™ e “transformacio™ sdo propriedades

da estrotura, cuja definicdo podemos resumir, com Mota:

Totalidade, porque a relagio entre elementos nunca resulta em
outro elemento estranho ao conjunto. Transformagdo, porque
os elementos estdo sempre se relacionando dinamicamente. E
auto-regula¢do porque uma estrutura nunca pode ser regulada
por outra. (1995:89)

Com essas propriedades constituem-se as estruturas psicologicas, que
correspondem a sistemas de operacSes 16gico-matematicos cuja natureza € cognitiva.
Conjuntos de esquemas organizados constituirio totalidades novas, sistemas que,
estabilizados, resultaro na construgdo de estruturas cognitivas que constituiro a

inteligéncia, num processo no qual,

...gracas ao duplo jogo das abstragdes reflexivas, fornecendo os
materiais da construcdo a proporgdo das necessidades, e de
uma equilibragdo, no sentido de auto-regulacdo fornecendo a
organiza¢do reversivel mterna das estruturas, estas alcancam,
por sua propria constru¢do, a necessidade que o apriorismo
sempre julgou indispensavel situar nos pontos de partida ou nas
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condigbes prévias, mas que de fato é atingada apenas ne
término. (Piaget, 1974:52, grifos do autor)

Constata-se, entdo, que entre a pré-formacao absoluta das estruturas logicas € sua
invencdo, ha lugar para uma construgdo que, “regulando-se ela prépria pelas exigéncias
incessantemente acrescidas de sua equilibragdo [...] chega simultaneamente a uma
necessidade final e a um estatuto mtemporal, na medida em que € reversivel”

{op.cit.:55).

No caso da construgdo das estruturas cognitivas, para Piaget “é evidente que o
‘vivido” n#@o representa sendo um palido papel, uma vez que essas estruturas ndo se
encontram na consciéncia dos sujertos e sim [...] no seu comportamenio operatorio”
(op.cit.:56). Dessa forma, “ se € preciso fazer apelo as atividades do sujeito para dar
conta das construgdes precedentes” {op.cit.:37), o autor considera que estas sdo
concentradas num centro de funcionamento - ¢ sujeito epistemoldgico - distinto do

sujeito individual, mas interno a ele.

+ Trata-se, pois, “dos mecanismos comuns a todos os sujeitos individuais de
mesmo nivel, ou ainda, do sujeito ‘qualquer’™ (op.cit.:57), que ascenderia, temporal e
empiricamente, mediante um processo de descentramento, numa dimensio que
epvolveria os aspectos l0gicos do pemsamento, excluindo toda contingéncia e
singultaridade. Esse sujeito do conhecimento seria, entfio, extensiio de uma suposta

organizacio bioldgica prévia ainda ndo submetida & ordem simbdlica.

Pressupde-se, entdo, a possibilidade de um sujeito pensante que preexistiria a
linguagem, que dela se apropniaria como de um instrumento, sendo esta apropriagio
realizada necessariamente em fungfo das estruturas cognitivas construidas inicialmente
pelo sujeito da ac@o. A linguagem emergiria como forma expressiva de um processo

em andamento de construg@o das estruturas internas e, a0 mesmo tempo, estaria a ele
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vinculado. Deste lugar tedrico é possivel neutralizar os possiveis efeitos da linguagem

na estruturagdo da inteligéncia e estabelecer a primazia desta altima.

Assim, Piaget vé estruturas lingiiisticas como produto de “construgbes e de
abstragdes reflexivas a partir das coordenagdes gerais da agdo”, as quais, “aplicando-se
a tudo, se reencontrariam igualmente nas coordenagfes entre acdes de comunicagdo e
de troca e, por conseguinte, na linguagem” (Piaget, 1974:62). Cronologicamente
anterior ¢ independente da linguagem, a inteligéncia pratica é condi¢do compartilhada
pela espécie humana; da aco & sua interiorizagio em representacio emergiria a funco
semiotica e, na extensdo, a linguagem. Num processo assim definido ¢ possivel postular
que “a linguagem procede de uma inteligéncia parcialmente estruturada™ (op.cit.:76).

Havendo uma subordinac8o da linguagem &s estruturas cognitivas obtém-se a
primazia dos processos psicologicos sobre a linguagem, permitindo atribuir a essa
ultima o estatuto de objeto de conhecimento. Ao mesmo tempo, isso possibilita
reconhecer um sujeito senhor de si e do processo.

Transpondo-se esses pressupostos tedricos piagetianos para o processo de
aquisi¢do de linguagem escrita € possivel, para Ferretro, postular & linguagem escrita o
estatuto de mais um conhecimento a ser adquirido pela crianca e explicar sua aquisi¢do
em termos do mesmo processo construtivo, no sentido piagetiano do termo
“construcdo”, que em Ferreiro € interpretado dessa forma: “O real existe fora do
sujeito, no entanto ¢ preciso reconstrui-lo, para conquista-lo. E precisamente isso que
temos descoberto que as criancas fazem com a escrita: t€ém que reconstrui-la para
apropriar-se dela” (Ferreiro, 1992:78).

No processo de construgdo da escrita pela crianga, assim como na construgdo de
qualquer objeto de conhecimento, interessam os aspectos logico-matematicos da ago

da crianga sobre 0 objeto-escrita, uma vez que, como aponta-nos Mota:

Logicos, porque € a ldgica que determina o fazer bem da ago,
isto €, suas regras de procedimento, sua sintaxe, sem a qual o
objeto ndo se constitui como estrutura €, portanto, como objeto.



Matematicos porque, ainda na visio piagetiana, embora o
objeto possa se manifestar segundo multiplas versdes, ha uma
algebra, ou seja, leis fixas - necessarias - de composi¢do que o
estruturam. (1995:90)

Dessa forma, assume-se, a partir de Piaget, que o sujeito nfo so tenta conhecer as
propriedades do objeto, aplicando-lhe os esquemas de que dispde a fim de significé-lo
(experiéncia fisica), mas, também, experimenta-o, com seus proprios esquemas, para
abstrair suas propriedades (experiéncia légico-matematica). Esses dois tipos de
experiéncia seriam interdependentes, constituindo dois percursos diferentes e
complementares - com o acumulo de expenéncias fisicas e gracas a experimentacio
com seus proprios esquemas sera possivel ao sujeito construir estruturas, formas
logico-matematicas, com propriedades diferentes (cf. Coll & Gillieron, 1981).

Na perspectiva cognitivista piagetiana, para que um instrumento légico se
constitua ¢ preciso sempre que haja instrumentos logicos preliminares e isto quer dizer

que:

A construgdo de uma nova noc¢lo supord sempre substratos,
subestruturas anteriores e isto por regressos indefinidos [...]. O
desenvolvimento se faz por graduagdes sucessivas, por estagios
e por etapas [...] caracterizados por sua ordem de sucessdo fixa
[...]; quer dizer que para atingir um certo estigio, ¢ necessario
[...] ter comstruido as pré-estruturas, as subestruturas
preliminares que permitem progredirmos mais. Atingimos pois
uma hierarquia de estruturas que se constréem numa certa
ordem de integracdo... (Piaget, 1985:215)

Nesse funcionamento, o pressuposto basico na aquisicdo de qualquer
conhecimento, inclusive a"ﬁnguagem escrita, € que a formacfo das operagles estd
subordinada a um processo geral de equilibracdo, responsavel pelo percurso evolutivo,
cuja conseqifncia se verificaria na mudanca de niveis de desenvolvimento, que
decorreria de multipios deseqﬁilibrios e reequilibrios. A busca continua de equilibrio,

como necessaria ao organismo em adaptagfo, expressiva de uma lei vital ndo passivel
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de ser depreendida do contexto mais geral da evolug@o, subjaz as interagbes do
organismo cOm O MeI0 externo.

As constru¢des cognitivas provenientes dessas interacdes possuiriam o carater de
uma necessidade interna, de ordem logica, uma vez que “a logica ndo é estranha a
compreensdo da escrita. Isto € perfeitamente coerente com a teoria piagetiana, ja que
nela os eéquemas ldgicos aparecem exatamente como os instrumentos de ‘leitura’ e de
estruturacdo da experiéncia” (Ferreiro, 1986:86). Como decorrente dessa interacdo
sujeito/objeto, teriamos, entdo, diferentes estados de equilibrio que corresponderiam a
um estagio de desenvolvimento a ser postulado.

Disso Ferreiro se encarregard, promovendo o estabelecimento de uma hierarquia
de estagios estruturais que se integram ordenadamente, quando cada nova etapa
configurada mmplicard a superag@io da antecedente, num avango progressivo de carater
nrevogavel, culminando na complexidade que o pensamento abstrato exige.

Devemos entender gue uma nova estrutura se constréi a partir da transformacio
da ja existente - “a natureza ultima do real ¢ estar em construgdo permanente, em lugar
de consistir em uma acumulacdo de estruturas prontas” (Piaget, 1974:56). O acesso a0
conhecimento €, pois, engendrado e possibilitado pelo ja conhecido, ndo havendo
espago para grandes saltos, uma wvez que estes estariamn predeterminados pelas
estruturas internas do sujeito e seriam estas estruturas que determinariam o estatuto do

“observavel”. Sobre o estatuto do “observavel”, Ferreiro assume que:

As propriedades desse objeto serdo ou ndo observaveis para um
sujerto. A propria defini¢do do observavel € relativa ao nivel de
desenvolvimento cognitivo de um sujeito, e ndo ao de suas
capacidades sensoriais. Do mesmo modo que no
desenvolvimento da ciéncia certos fatos mnio foram
“observaveis”, porque nf#o se dispunha de um esquema
interpretativo para eles, na histdria psicogenética hia uma
progressio  nos  “observaveis”, concomitante com 0
desenvolvimento dos esquemas interpretativos do sujeito.
(Ferreiro & Teberosky, 1979/86:29)
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Assim, a linguagem escrita se mostraria inicialmente como algo opaco para a
crianga, implicando uma percepgdo confusa do texto escrito que se refletiria na sua
produgdo escrita, resultando em construgdes arbitrérias e aleatérias dado o primitivismo
dos esquemas iniciais. O aprimoramento desses esquemas dependeria da crianga por ela
mesma Interagir com o objeto-escrita.

Nio existiria, pois, transmissio de conhecimento para a crianga, ja que sua
compreensdo estarta vinculada a qualidade das suas estruturas internas. Assim, toda
intervengdo, escolar ou ndo, sobre esse percurso espontdneo dificilmente seria
articulada. Mesmo quando houvesse compreensdo, o estatuto do conhecimento
transmitido ja ndo senia 0 mesmo, uma vez que sofreria reestruturagfo, ou seja, seria
transformado em fungdo das estruturas cogmtivas j& construidas. Assume-se, entdo,

que:

Na teoria de Piaget, um mesmo estimulo (ou objeto) ndo € o
mesmo a menos que os esquemas assimiladores a disposigdo
também o sejam. O que equivale a colocar o sujeito da
aprendizagem no centro do processo, € ndo aquele que,
supostamente, conduz a aprendizagem (0 método, na ocasido,
ou quem o veicula). {Op.cit.:27)

A natureza do processo construtive resume-se, pois, num “interno” ao sujeito. O
papel do outro no modelo de Ferreiro, tal como em Piaget, serd marginal, cumprindo o
papel de informante dos aspectos da escrita ndo dedutiveis a partir do préprio objeto,
tais como o nome das letras e dos sinais de pontuagdo, distingéo entre letras, numeros e
sinais de pontuagfo, ortografia ou a orientag@o convencional da leitura e escrita, ou
seja, daquilo que € da ordem da convengio.

Sempre apoiando-se nos pressupostos teéricos piagetianos, Ferreiro vai postular
que a “obten¢do de conhecimento € resultante da prépria atividade do sujeito”

(Ferreiro, 1985:29), centro regulador do processo, que mediante atividades de
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percepgdo e generalizagdo propiciadas na sua interacdo com o objeto-escrita, constroi
esquemas de assimilagdo cada vez mais complexos, decorrentes de processos
cognitivos prévios e determinantes do desenvolvimento - da observac@o direta do
concreto chegar-se-1a ao abstrato, ao conhecimento.

Como se V€, a autora ndo entende esse pProcesso coOmo puramente maturacional,
uma vez que seriam, como diz, “construcbes préprias da crianca, no sentido de
elaborag¢des internas que ndo dependem do ensino do adulto e nem da presenca de
amostras de escrita” (Ferrewro, 1985:46-47, grifos da autora). A c¢rianga iria
“descobrindo as propriedades dos sistemas simbolicos através de um prolongado
processo construtivo” (op.cit.:43), no qual ira elaborando e sistematizando “idéias
proprias a respeito dos sinais escritos, idéias estas que n3o podem ser atribuidas 2
influéncia do meio ambiente™ (op.cit.:43).

Assim, entendemos que a crianga reinventaria espontaneamente o objeto a ser
conhecido por meio de operagdes 16gicas nas quais as contradigdes devem ser evitadas,
resultando num processo que tem o carater de necessidade interna.

Todo o conhecimento construido passa necessariamente por sua interioriza¢do no
individuo. Dessa forma, compreendemos que, para Ferreiro, tanto a aquisicdo de
linguagem escrita como a constituigdo do proprio sujeito de conhecimento, tal como
coloca a teoria piagetiana, parecem ser decorrentes de um processo endogeno, apenas
marginalmente afetado pelos efeitos do meio externo, apesar de reconhecer uma certa
resisténcia no objeto de conhecimento que se mostra opaco para a crianga.

A interacfo crnianga/mundo seria explicada em termos de um principio bioldgico
mais geral que implica a possibilidade de equilibrio como necessaria & sua adaptagio
ao meio. Como afirma Piaget, “a inteligéncia € uma adaptacdo [...] afirmar que a
inteligéncia € um caso particular da adaptacéo biologica equivale, portanto, a supor que
ela €, essencialmente, uma organizacio ¢ que sua funcdo consiste em estruturar o

universo” (Piaget, 1974:15).
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Com esse estatuto de sujeito e objeto e do processo que se obtém a partir da
relacdo entre ambos, serd possivel a Ferreiro reconhecer niveis distintos de
desenvolvimento que expressariam, na forma de representagiio mental, a logica interna

da construgdo da linguagem escrita, que delinearemos a seguir.

3. A aquisic@o de linguagem escrita como um processo construtivo: os niveis

Pelo ja exposto, justifica-se a preocupagdo de Ferreiro em voltar-se para o
estabelecimento dos niveis universais da evolugfio da escrita na crianga, centrando-se
no sujeito em interagdo com o objeto-escrita como decorrente de sua propria filiagdo
epistemoldgica.

Sua analise do processo privilegiou a homogeneidade ¢ a semelhanga, ndo
cabendo ai a simgularidade. O trago da especificidade da crianga, seu carater singular,
ndo sera formulado mem interrogado - a crianca, para ela, € transparente. Embora
reconhe¢a a complexidade do processo de aquisigdo de linguagem escrita, Ferreiro
evita classificacBes intermedidrias e desloca a diversidade para segundo plano, muitas
vezes merecedora de simples notas de pé de pagina.

Na sua descrigio do processo de aquisigio da linguagem escrita pela crianca, a
autora levard em conta o sistema de representacgio alfabética de linguagem e a hipotese
relativa “aos esforgos infantis por responder esta pergunta fundamental: o que é que a
gscrita representa e de que maneira o representa? Ou seja: que classe de objeto € esse
objeto” (Ferreiro, 1992:86), o que necessariamente conduziria ao estabelecimento de
relacdo entre oralidade e escrita.

Subjacente a isso, encontramos a nogdo de representacio que em Ferreiro emerge
sob dois sentidos: (a) é conceitual e operacional, relacionada aos processos cognitivos

em jogo nas conceitualizacdes da linguagem escrita pela crianga; € comstrutiva e
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responsavel pela formagdo de conceitos e, portanto, determinante do modo como se
estruturam os estagios de desenvolvimento {a partir de Pereira de Castro, 1985/92:22).

Por outro lado, as operacdes concretas da crianga necessitariam ter como suporte
uma outra representacdo: a (b) figurativa, que se limita as configura¢des da realidade;
sdo imagens, simbolos que evocam o objeto-escrita, sem transformar as estruturas
internas do sujeito; representagdo ¢, nesse sentido, reprodugéo.

Esses seriam, respectivamente, os aspectos conceltuais € os aspectos figurativos
considerados por Ferreiro. Privilegiando o primeiro, a autora vai considerar as
atividades de producdo escrita da crianca como reveladoras dos niveis de
conceitualizagdo sobre o objeto-escrita, a partir das quais, por apresentar uma evolugdo
regular e ordenada, € possivel tracar uma génese. E dela que Ferreiro se ocupa,
buscando identificar os critérios formais que possibilitam o reconhecimento da escrita
pela cnanga e descrevendo seu processo de aquisi¢do como decorrente de estdgios
sucessivos de desenvolvimento, no qual “algumas das construgdes sdo prévias a outras
porque sdo constitutivas das construgdes subsegilentes” (Ferreiro, 1992:86).

Esses estagios refletiriam o percurso da crianga na busca da logica que regula as
relacdes entre oralidade e escnita. Sdo essas relagdes que a crianga devernia descobrir
representar como condigdo para adquirir a linguagem escrita.

Trés grandes periodos foram detectados por Ferreiro no processo de
desenvolvimento da escrita infantil: (1) periodo pré-silabico, no qual inexistiria a

correspondéncia som/grafia para a crianga; (2) periodo sildbico, quando a crianga

)

principiaria a correspondéncia som/letra, sustentando-se numa hipétese hibrida
constituida de duas hipoteses, a silabica e a alfabética, com algumas letras
representando silabas, outras fonemas; e (3) periodo alfabético, quando a escrita da
crianga se organizaria em termos de comrespondéncia termo a termo, entre
grafema/fonema.

Do ponto de vista construtivo, distinguir-se-iam os momentos: (a) distingdo entre

o modo de representagdo icOnico e ndo-icdmico; (b) a comstrugio de formas de
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diferenciacdo (controle progressivo das varlagdes sobre os eixos qualitativo e
quantitativo); € (c¢) a fonetizacdo da escrita (que se inicia no periodo silabico e culmina
no periodo alfabético) (cf. Ferreiro, 1985:19).

No momento (a) ocorreria a ruptura basica e necessaria que sustentaria as
construcbes  subseqiientes: a  distingdo entre desenho e escrita, quando
seria construida a diferenciagdo entre as marcas figurativas e ndo-figurativas dos
objetos, possibilitando a constituigdo da escrita com valor simbdlico.

O esfor¢o da crianga em construir critérios de diferenciagio grafica intrafigural,
que forneceriam as propriedades para a legibilidade do texto escrito, caracterizaria o
periodo (b). Esses critérios sertam expressos, segundo Ferreiro, a partir do
estabelecimento de quantidade minima de letras, sobre o eixo quantitativo, e variedade
de caracteres, sobre o eixo qualitativo.

A seguir, mantendo as condigdes de legibilidade intrafigurais, a crianga buscaria
coordenar estas com os critérios de diferenciacdo interfigurais, de maneira que
possibilitasse garantir diferengas de interpretacdo entre as escritas produzidas.

Nos momentos (a) e (b), que constituem o que a autora chama de pré-silabico, a
escrita da crianga ndo estaria regulada pelas propriedades sonoras da palavra. A entrada
da oralidade marcara o ingresso no terceiro grande momento de evolucdo, em (c),
quando a crian¢a descobriria que as partes da escrita - suas letras - podem corresponder
as partes da palavra escrita - suas silabas.

Em (c), as letras de sua escrita podem vir a ter valores sonoros silabicos. Os
conflitos-decorrentes da relagio dessa hipétese com a escrita produzida pelo meio,
particularmente a escrita de seu proprio nome, vdo desestabilizando-a
progressivamente, com a hipétese silabico-alfabética marcando a transi¢dio para um
outro momento do processo.

Quando a crianga descobre a insuficiéncia da silaba como unidade de escrita,
passando a (re)analisd-la em elementos menores, inicia-se, entdo, a correspondéncia

terino a termo, caracterizando ¢ ingresso da crianga no estagio final da construgdo da
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base alfabética da escrita. Nesse momento do processo, a construcéo conceitual da base
alfabética ja se fez e todos os problemas cognitivos inerentes & compreensio do sistema
de escrita, conforme a autora, ja se mostrariam superados.

O que nos interessa, tendo em vista os dados que trabalharemos mais adiante, € o
chamado nivel pré-sildbico cujas manifestagdes graficas Ferreiro divide em quatro

categorias que delinearemos a seguir.

4. A escrita de nivel pré-silabico

Em Ferreiro (et ali1) (1982), a autora classifica as formas graficas detectadas nas
produgdes infantis, por ela analisadas, em quatro categorias que se caracterizam pela
evolucdo das formas graficas em dire¢do a uma aproximagdo cada vez malor dos
caracteres proprios da escrita - as letras,

Na categoria A, Ferrero estabelece trés subcategorias nas quais situa,
sucessivamente, os grafismos primitivos, as escritas unigraficas e as escritas sem
controle de quantidade. A primeira € definida como sendo aquela escrita na qual
predominam rabiscos e pseudoletras, com a utilizagiio de elementos graficos com
intencdo de assemelhar-se a grafias convencionais, podendo ocorrer variagdes de
tamanho e quantidade de grafismos como recurso diferenciador entre as escritas.

A segunda comporta aquela escrita que se serve de uma s6 grafia para cada nome
a ser grafado, podendo ou nfio varar o caractere empregado; enquanto que a terceira
corresponde aquela escrita cuja seriacio dos elementos graficos utilizados pode ocupar
o limite da folha.

Na categoria B, Ferretro focaliza as escritas fixas que se utilizam geralmente de
elementos graficos convencionais e se servem de uma mesma série de caracteres, em
uma ordem fixa, para representar palavras diferentes, onde se nota a ocorréncia do

controle da quantidade de grafias empregadas.
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As grafias convencionais também s3o predominantes na categoria C. Esta
comporta escritas diferenciadas que se subdividem em: (a) de repertdrio fixo com
quantidade variavel, com os elementos graficos apresentando-se em uma determinada
ordem, mas em quantidade diferenciada; (b) de quantidade constante com repertdrio
fixo parcial, tratando-se de escritas com quantdade fixa de elementos, com algumés
grafias servindo para diferenciar uma escrita da outra.

A subcategoria (c) apresenta escritas de quantidade variavel com repertorio fixo
parcial, com algumas grafias em ordem e posi¢do fixas e outras variando na forma e na
ordem; (d) de quantidade constante com repertorio variavel, na qual se mantém a
quantidade de grafias, mas ocorrem variagdes na ordenacdo ou nas letras utilizadas; e,
finalmente, (¢) de quantidade varidvel com repertério variavel de grafias, constituindo-
se muma escrita que expressa 0 méximo da diferenciagdo controlada para diferenciar
uma escrita da outra.

J4 a categoria D contém escritas diferenciadas, de quantidade e repertdrio
variaveis, com a novidade da presenga de letras que tém correspondéncia sonora com a
palavra grafada, embora essa sonorizagdo se detenha na primeira silaba. Essa escrita ja
anunciaria o nivel sildbico, com a oralidade ja pontuando a escrita infantil.

A classificagfio dessas escritas propde-se a realizar uma categorizacio ampla, na
quél se cvitzi estabelecer blocos intermediarios. Todas as transformagdes verificadas
nas formas graficas estariam na dependéncia da contemplagfio e exploragio do sistema
de escrita pela crianga, sendo que essa atividade possibilitaria sua apropriacio e,
conseqlientemente, a construgo da escrita como representacio da linguagem oral.

Ressaltamos que a possibilidade de uma escrita com elementos graficos do
desenho n#o ¢ aqui considerada pela autora, uma vez que desenho ¢ escrita constituem-
se como sistemas distintos e sua diferenciagio pela crianga € considerada fundamental
para que se inicie o processo de aquisi¢do de linguagem escrita, como veremos mais

adiante. Isso, de certa forma, contraria o argumento histérico freqlientemente utilizado
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pela autora, em que a escrita pictografica apresenta-se como a primeira tentativa do
homem de comunicar-se graficamente (cf. Gelb, 1976).

Por considerar que as dificuldades que as criangas enfrentam no decorrer do
processo de apropriagdo do objeto-escrita sejam conceituais, semelhantes as da
construgdo do sistema de escrita, a autora sente-se autorizada, na sua descri¢do do
percurso genético de desenvolvimento da escrita na crianga, a recorrer a analogias com
a historia da escrita € a reconhecer seu valor heuristico para a compreenséo do percurso
individual da crianga. O historiador amplamente citado por Ferreiro é Gelb e sua

Historia de la escritura (1976) que lhe serve como fonte de informagSes historicas

para a construgdo de suas analogias.

5. A histéria da escrita e o percurso genético de aquisi¢io de linguagem escrita

Entendendo-se evolutivamente a longa frajetéria da construgdo da escrita
alfabética, partindo da visdo histérica de Gelb, é possivel reconhecer 0 uso de imagens
com fins comunicativos dos povos primitives como precursores da escrita alfabética -
“Jgual que el idiomas se derivo de la imitacion del sonido, la escritura se desarrol6 de
la imitacién de las formas de los objetos o seres reales” ¢, assim, “en la raiz de toda
escritura se encuentra la pintura” (Gelb, 1976:50-51).

Para Gelb, todas as formas de escritas foram inicialmente sistemas pictograficos
cuja esquematizagio e estilizagdo dos signos grificos resultaram numa progressiva
generalizagdo e abstracdo das formas graficas, constituindoe um sistema no qual a forma

final da representacdo em quase nada sugeriria as imagens que lhes deram origem. Em

suas palavras:

Todas las escrituras antiguas conocidas suficientemente, como
el sumerio, el egipcio, el chino, etc., desarrollaron a través del
tiempo una forma cursiva y lineal generalmente tan distante de
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las pinturas originarias que sin tener conocimiento de los
estadios intermedios resultaria com frecuencia imposible
deducir que la forma lineal es um descendiente directo de la
pictorica. (Gelb, 1976:53)

Entdo, a imagem seria uma maneira natural de comunicar visualmente as
mensagens €, COm isso, aponta-se para a possibilidade de um estagio “semasiografico™,
reconhecido por ele como “pré-histéria” por néo conter ainda o recurso da fonetizagdo
dos caracteres. Nesses sistemas primitivos, o autor localiza todos os momentos
precursoreé da escrita, nos quais os regstros graficos utilizados com intengéo
comumnicativa prestavam-se a expressdo visual de 1déias, sentidos e nogdes ¢ ndo

possuiam correspondéncia exata com a linguagem falada. Como afianga-nos Gelb:

Al comienzo, las pinturas sirvieron para la expresioén visual de
las ideas en forma muy distinta del idioma, que expresaba sus
ideas de modo auditivo. La relacién entre escritura v lengua en
los prumeros estadios de la escritura fue muy vaga, va que el
mensaje escrita no correspondia a formas exactas de la lengua.
Un mensaje determinado poseia solamente un sentido v podia
ser mterpretado por el lector tan s6lo de una forma, pero podia
ser ‘leido’, es decir, vertido en palabras, en formas diferentes e
incluso em muy distintos idiomas. (Gelb, 1976:31)

Posteriorinente, a aplicacio sistematica da fonetizacfo teria permitido ao homem
expressar suas idéias “en una forma que podia corresponder as exactas categorias de
habla”, quando, gradativamente, segundo o autor, a escrita teria perdido “su caracter
como forma independiente de expresar ideas y se convirtid en un instrumento de
lenguaje” (op. cit.:31), até compor um sistema de base alfabética.

Para ele, o recurso utilizado pelos diferentes povos na elaboragdo de seus
registros € varidvel e aponta para preferéncias culturais distintas e para diferentes
objetivos do sujeito ao servir-se do desenho para produzir suas mensagens, seja sua

inten¢do comunicar ou, simplesmente, realizar registros mnemdnicos.



Parece-nos possivel que, reconhecendo-se uma certa semelhancga do estatuto de
sujeito e objeto e concebendo-se a interagfo entre ambos em termos de um processo de
construgdo de conhecimento, poderiamos encontrar na filogénese a mesma “logica”
identificada por Ferreiro na ontogé€nese. Dessa forma, justificar-se-1a uma escrita inicial
infantil que nfo se relaciona com a pauta sonora, mas, aos poucos, essa relagdo seria
necessariamente construida.

Da mesma forma, poderiamos identificar a origem grafica comum entre desenho
e escrita que, paulatinamente, se “especializariam” constituindo sistemas distintos.
Processos semelhantes estariam em jogo em ambos os percursos de construgdo do
objeto-escrita, seja ele historico ou individual.

* Se o ponto de partida da psicogénese s30 “estruturas organicas”, isto €, a entidade
bioldgica “organismo”, podemos encontrar nessa organizagio bioldgica um nicleo
comum, constitutivo da unidade da espécie ¢ fundante da universalidade das estruturas
16gico-intelectuais, que definiriam o sujeito epistémico, sendo este, a0 mesmo tempo,
intemporal e universal.

Com essa concep¢do de sujeito € possivel reconhecer que um mesmo nucleo
funcional estaria em jogo ndo s na crian¢a, mas em todos os individuos da espécie e,
a partir dai, toma-los como idénticos. A escrita como objeto de conhecimento
construido pela atividade desse sujeito pode ser concebida como resultado de processos
semelhantes €, assim, estariam autorizadas as analogias entre filogénese ¢ ontogénese.

Por outro lado, se levamos em conta o recurso a propna etimologia da palavra
“grafar”, esta revelaria uma rede de relagBes significantes subjacentes, que faria supor
niio s6 uma estreita relacéo entre desenho ¢ escrita como também poderia sugerir uma
relacdo de ordem evolutiva entre ambos. |

Segundo Balbo (1996a), etimologicamente, o vocabulo “grafar”, em grego,
significa arranhar, tracar, escrever, inscrever; com afixos tem o sentido de corrigir,
transcrever, traduzir, assinar; € como substantivo diz-se, também, pintura, escrita.

Assim, historicamente, nos intersticios da lingua, desenho e escrita associam-se e
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designam-se pelo mesmo lexema, o que nos poderia sugerir a hibridez de seu estatuto.

Como aponta-nos o autor a partir de J.Février e C . Hagege:

A histdria das linguas escritas confirma e generaliza este breve
apanhado etimologico: a escritura, no comeco, ndo € composta
sendo de desenhos (rapidamente estilizados) de objetos como
que por eles representados. As linguas que tém acesso a
escritura € conhecem um alfabeto s6 chegam ai apos uma longa
evolucdo atravessando muitas fases, sendo a primeira a
pictografica (desenho da coisa) e a segunda a ideogramatica
(desenho da idéia). (Op.cit.: 32, grifos nossos)

Como se vé, ndo é facil escapar dessa visdo de historia da escrita. Ainda que os
objetivos deste autor sejam diversos daqueles de Ferreiro, seu argumento nos
possibilita reconhecer o carater hibrido do desenho e da escrita (e isto nos interessa
muito), mas retém, de certa forma, a nog¢do de evolugdo por fases na histéria.

A perspectiva teleoldgica adotada por Gelb e Ferreiro permite a analogia com
base em uma visdo histérico-evolucionista. Contudo, saliente-se que uma concepgdo
evolucionista de qualquer processo s6 € passivel de ser concebida num “so-depois”,
quando postula-se um “comego” e um “fim” para o mesmo. Essa concep¢do situana o
sujeito ¢ a escrita fora do alcance da contingéncia da histéria.

A concepgio de historia a qual nos referimos certamente ndo € aquela implicada
na histéria genética piagetiana, que coloca o sujeito individual como promotor da
propria histonia; uma histéria que avanga inexoravelmente rumo a um fim predefinido.

Para um autor como He}lry (1984/94 e 1990), a histéria néo estaria relacionada
com um sujeito individual, mas com uma nogao tedrica, ndo-subjetiva de histéria, em
que “nenhum dos conteidos analisados pelas ci€ncias humanas pode permanecer em si
mesmo estdvel nem escapar ao movimento da Histéria” (Foucault, in Henry,
1984/94:42).

Nesse sentido, ndo se atribui aprioristicamente uma diregfo a qualquer processo,

esteja ele relacionado @ “construgdo social” da escrita ou a sua aquisi¢o, uma vez que
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a contingéncia estaria ai implicada. Parece-nos que a referéncia historica sugere
analogias Interessantes, mas nem por isso autoriza a transposi¢do para as aquisigdes
infants.

No entanto, se “podia ser ‘leido’...vertido en palabras™, como afirma Gelb
(1976:31), citado anteriormente, a oralidade néo esta “ja-1a” implicada mesmo que ndo
fonetizando as partes grafadas?

Em funcdo desse ponto de vista, interessa-nos esclarecer o estatuto da oralidade
nos diferentes momentos do processo de aquisicdo da lingnagem escrita e tal questio
sera retomada mais adiante. Agora, porém, retornamos ao objetivo deste capitulo:

expor a proposta de Ferreiro centralizando o periodo pré-silabico.

6. O lugar do pré-silabico na aquisicio de lingnagem escrita

Ferreiro descreve o percurso de carater logico empreendido pela crianca na
tentativa de compreender o funcionamento do sistema alfabético de escrita e, para a
autofa, isso implica o estabelecimento de relagbes entre a pauta sonora e a pauta
grafica. O periodo sildbico terd, portanto, papel crucial no seu modelo ja que reflete o
ponto de virada do processo de aquisi¢do de linguagem escrita, quando comegaria a
fonetizacdo das marcas graficas.

Em conseqiiéncia, o periodo pré-sildbico, antecessor desse momento decisivo,
compde um grande bloco que compreende toda uma antecedéncia grafica alheia as
considerag¢des das propriedades sonoras da linguagem.

E nesse contexto tedrico que a escrita do pré-silabico encontra seu lugar no
processo: como uma anterionidade grafica ndo considerada como “verdadeira escrita”,
por ndo ser regulada pela propriedade sonora da linguagem. Assim, embora Ferreiro
reconhega um lugar para essa escrita no processo, retirando-a da marginalidade,” esta

se mantém, mas em outro lugar: dentro do processo, marcada como aquela escrita
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anterior 4 fonetizagio. Podemos dizer que sua inclusdo no processo resulta em sua
exclusdo como uma escrita diferenciada por ndo implicar, ainda, relagdo com a
oralidade.

Reconhecer esse lugar para a escrita do pré-silabico € coerente com a proposta
teorica de Ferrerro. Ao privilegiar o aspecto construtivo, tormou-se necessario o
estabelecimento de um estatuto tedrico para as marcas graficas que a crianga realiza
antes do ensino sistematico das letras. Assim o faz, reconhecendo nelas um “saber-
fazer” adquirido espontaneamente ¢ que ja implicaria um certo conhecimento sobre o
objeto-escrita a ser considerado.

Por conseguinte, ac considerar que “o enfoque sobre os aspectos figurativos
obscurecia caracteristicas mais importantes do desenvolvimento” (Ferreiro, 1986:23-
24), a autora coloca-os em segundo plano. Isto the permite escapar de uma analise mais
detalhada sobre a qualidade das formas graficas em si e de explicitar as razdes de suas
mudangas ja no periodo pré-silabico.

Por outro lado, se questdes sobre a qualidade da materialidade grafica nio sio
prioridade da autora, € possivel considerar como letras os “grafemas nio-icOnicos que
funcionam para a crian¢a como letras”, podendo se tratar de “‘verdadeiras’ letras, como
de algarismos, de ‘quase-letras’ ou de ‘pseudoletras’, ou, simplesmente, de uma série
de bolas ou de barras verticais” (Ferreiro, 1990:26).

Assim, a “grafia-desenho™ e a “grafia-forma-qualquer” passam a “simbolizar em
virtude do ato de relacionar feito pelo sujeito” (Ferreiro, 1982/87:104). Por isso,
Ferreiro considera que um dos primeiros problemas que a crianca enfrentaria para
constituir sua escrita seria o estabelecimento da fronteira que a separa do desenho e

disso trataremos a seguir.
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7. As relacdes entre o iconico e o ndo-icénico: a questdo do desenho e da escrita

Antes de passarmos as questdes deste tOpico, achamos importante delinear de que
forma se deu a coleta dos dados que permitiram a Ferreiro tracar a génese da escrita por
ela pretendida. A autora e colaboradores, numa afitude inédita nas pesquisas da area,
criaram situacdes experimentais inspiradas no método clinico piagetiano, nas quais,
servindo-se do método de indagacdo, confrontam as criangas com tarefas de leitura e
escrita.

Ferreiro estuda grandes grupos de criancgas, buscando compreender basicamente
as tentativas infantis em relacionar a escrita & oralidade e os diferentes caminhos
percorridos pela crianga na busca da compreensdo dessa relagdo. Sua investigagio
reline minucliosas € numerosas observagdes que lhe permite atribuir seus resultados a
crianga vista como sujeito epistémico.

Nas situagdes de leitura, a intencdo da pesquisadora era identificar a emergéncia
dos critérios formais proprios da escrita que possibilitariam seu reconhecimento como
tal. Para isso, as criangas eram confrontadas com textos prontos e descontextualizados,
apresentados nas laminas compostas por letras, palavras ou desenhos, facilitando a
focalizacdo delas nos elementos grafados.

Parece-nos que as diferengas das formas graficas a serem identificadas pela
crianga ja estavam previamente dadas a partir dos textos prontos apresentados e das -
perguntas realizadas na situagdo de pesquisa, que direcionariam as respostas da crianga
em funcdo daquilo que dela se pretendia verificar.

Esses textos eram apresentados em cartdes com diferentes tipos de grafias a fim
de que classificassem o que era ou nfo passivel de leitura. Num outro momento da
sitnagio de pesquisa, com base em lidminas compostas de imagem e texto
espacialmente separados na sua apresentagdo grafica, eram feitas perguntas para as
criangas em torno de “onde tem algo para ler?”, “o que diz?”, “o que se podera ler

aqui?”, “o que dizem as letras?”, a respeito do texto escrito; e “o que € isto?”, a
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respeito do desenho. Parece-nos que, em virtude da pergunta feita pelo pesquisador,
esta apresentaria como efeito a possibilidade de sua leitura se voltar para o texto escrito
ou para o desenho.

Nas situagdes de escrita, as criangas eram convidadas a colocar “algo com letras”™
em cartdes ou era ditado para elas um conjunto de palavras de sigmﬁcado conhecido,
com quantidade variavel de silabas e, na seqiiéncia, uma frase. Apds a escrita, era
pedida sua leitura pela crianga e solicitado a ela que apontasse as partes que iam sendo
lidas. Essa leitura, a nosso ver, resumia-se na justificativa pela crianc¢a de sua propria
escrita, pois consistia em apenas permitir a verificacio de como as criancas faziam
corresponder as partes grafadas as partes de sua fala.

E interessante observar que a pesquisadora pretendia, com suas perguntas, a
centralizagdo da crianga nas propriedades graficas do texto e, como forma de facilitar
1ss0, grafa esses textos com formas graficas diferenciadas de letras - cursiva, tmprensa
maitscula e minuscula - visando possibilitar o reconhecimento pela crianga de formas
escritas ja conhecidas.

Com essa atitude, parece que a autora reconhece uma certa opacidade do grafico
para. a crianga n#o-alfabetizada. A consideragio do aspecto grafico do texto por
Ferreiro possibilitaria o retorno de um universo familiar a crianga, permitindo-lhe nele
situar-se e significar o texto apresentado.

Por outro lado, essa atitude indicaria, também, a suposi¢do de uma capacidade da
crianca em discernir formas graficas, reconhecer seus segmentos, visualizar suas
unidades, com base em um efeito distanciador que lhe permitiria operar sobre elas a
fim de apreendé-las.

As rtespostas das criangas permitiram uma classificacio que autoriza o
reconhecimento de uma sisternaticidade do raciocinio das criangas que, segundo a
autora, embora muito diferente do adulto, “é um raciocinio congruente e 1igoroso”, mas

que, de micio, “ndo comsidera a escrita como representacio da pauta sonora das

palavras” (Ferreiro, 1986:97).
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Mas, se nido ¢ a relagdo entre oralidade e escrita que estaria em questdo nessa
“escrita inicial”, o que estaria em jogo, entdo, que nos explique as mudancgas na
qualidade das formas graficas infantis? Se transformagbes estio ocorrendo, segundo
Ferreiro, um processo construtivo estaria em andamento, entdo, quais seriam o0s
aspectos do “objeto-escrita” que estariam em jogo neste momento? Seriam 0s aspectos
proprios a qualquer sistema de escrita: o visual e o espacial? Neste caso, ndo
deveriamos pensar a escrita com uma certa autonomia em relag@o a oralidade?

Por outro lado, se a oralidade sempre se faz presente significando a escrita, seja
pela fala do adulto ou pela fala da crianga, néo poderiamos pensa-la como ja afetando o
processo em si? Essas questdes deveriam ser respondidas ja que a escrita do pre-
silabico abarca todo um processo de mudancas graficas que deveria ser explicitado com
mais vagar, o que talvez permitisse seu deslocamento das margens do processo.

Isso nos conduz a outra questdio: sera que podemos conceber a existéncia de uma
escrita desvinculada da oralidade? Ferreiro pressupde, em seu modelo tedrico, que a
relagdo entre oralidade e escrita nio € algo dado, mas a ser construido pela crianga;
entdo, como materialidades tdo distintas - sonora e grafica - podem chegar a constituir
um signo? Que processos estariam em jogo?

Por outro lado, se aceitamos que, para sua interpretagdo, € necessario que algo
“ressoe”, que essa escrita ganhe voz, uma escrita sem relacio com o oral poderia ser
reconhecida no campo do lingiistico? Como?

Sugerimos colocar a questio em outros termos, tomando-a em fungdo da
verificacdo do estatuto desse oral nos diferentes momentos do processo, uma vez que,
de alguma forma, a oralidade est4 sempre implicada, ressignificando as formas gréaficas,
seja pela voz da cnianga ou do adulto, ou, entdo fonetizando-as.

Para Ferreiro, a questio da figurabilidade da escrita no processo de aquisicio €
irrelevante ja que o aspecto figurativo da escrita foi considerado por ela como nfo
construtivo ¢, portanto, no transformador das estruturas internas do suyeito. Para ela,

como ja visto, 0 que estania em questdo durante o processo de aquisi¢do de linguagem
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escrita sdo as propriedades do sistema alfabético. Estas permitiriam a crianga elaborar
os instrumentos 10gicos necessarios a construgdo da relacido entre oralidade e escrita,
sendo esta construcdo indispensavel para a constituicio da escrita como objeto
simbdlico, ou seja, “como substituto (significante) que representa algo™ (Ferreiro &
Teberosky, 1979/86:64).

Quanto ao estatuto de urna escrita sem relacio com a oralidade, como vimos, se o
objetivo da autora ¢ identificar a 16gica subjacente as tentativas infantis de relacionar
oralidade e escrita, este ndo poderia ser cutro: o de um “antes” que inevitavelmente
“vira a ser”, refletindo umn momento do processo no qual a relacio com o oral ndo esta

- ainda estabelecida, mas em vias de sé-lo. Parece-nos que nfo haveria outro espago no
seu modelo tedrico para essa escrita.

Com base nessas situagdes experimentais, a autora chegou a uma formulagio na
qual escrita ¢ desenho estdo imicialmente indiferenciados. Gradativamente, o texto
escrito seré interpretado pela crianca como etigueta do desenho e nele figura o nome do
objeto desenhado, estando ai implicita a diferenciagfo entre desenho e texto escrito.

Um aspecto observado pela pesquisadora na situacio de leitura de textos escritos
acompanhados de imagens, como a que se apresenta em um livro infantil, foi a
mobilidade da crianga em passar, sem cerimdnia, da escrita para o desenho e vice-
versa, com possibilidade de ela mostrar o desenho em resposta a pergunta da
pesquisadora sobre “onde” ou “o que ¢ para ler”, sé apontando o texto escrito “devido & .
intervencdo do experimentador” nesse sentido (Ferretro & Teberosky, 1979/86:71).

Isso levou Ferreiro a argumentar que a crianga ndo veria “necessidade de
diferenciar os dois sistemas de simbolizagio™ porque, para ela, “texto e imagem
formam um todo complementar. Ambos sdo uma unidade com vinculos muito estreitos
que juntos expressam um sentido”. Com 1sso, afirma, “se poderia supor que texto e
imagem se confundem” e se questiona sobre a possibilidade de a crianga tratar o texto

escrito “como se fosse um desenho” (op.cit..71-72).
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Tipico desse momento, a interpretacio dada pela crianga pode ser atribuida tanto
ao desenho como ao texto, quando, segundo a autora, “parece ndo intervir a forma
lingiiistica”, ainda que “a interpretagdo seja veiculada pela linguagem verbal
Veicula¢do exigida pela situacido experimental, mas nfo necessaria para o ato de
compreensio por parte do sujeito” (op.cit.:'/’z, ¢rifos nossos).

Parece-nos que as palavras de Ferreiro confirmam nossa afirmagdo anterior de
que as situagdes de leitura prestam-se apenas a justificativa da propria escrita pela
crianga, possibilitando 4 pesquisadora verificar 0 momento em que a crianga comega a
estabelecer a relagdo entre partes da palavra oral com partes da palavra escrita, ja que,
pelo que nos sugere, a fala da crianga ou do adulto nfo provoca efeitos sobre a escrita
mfantil.

S¢ haveria escrita propriamente dita gquando fosse detectado o processo de
fonetizagdo atravessando a escrita da crianca e esse caminho ¢ dado como natural e
necessario, assim como o € a distingdo entre desenho e escrita. Essa naturalidade €
verificavel nos adultos, para quem passar do desenho para a escrita, “sem discriminar a
sua tdo diferente natureza”, causaria surpresa, por estes estarem “treinados em
expressar os simbolos escritos através de seus equivalentes falados™ (op.cit.:72) - a
opacidade da escrita ndo € mais perceptivel pelo adulto ja significado em sua ordem.

Para a crianga, no entanto, “a escrita pareceria ndo ser, iniclalmente, a transcricio
da linguagem” {op.cit.:72) e, embora soubesse a diferenca entre imagem e letra, podenia
se servir da primeira como elemento de apoio do sentido desta Giltima. Assim, a imagem
seria invocada pela crianga como parte do material de leitura, ndo sendo possivel sua
exclusdo ao ler.

Dessa forma, ler a imagem ou o texto escrito indicaria que, do ponto de vista da
‘crianga, um ¢ outro formariam uma unidade com fungdes diferentes, mas intimamente
relacionadas ¢ que nio seria necessario, em principio, dissocia-los. O que provocaria

entdio essa dissociagdo? No modelo de Ferreiro, o processo (interno) de equilibracio
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sucessiva permitiria as construcdes e estabilizagOes necessarias ao desenvolvimento
infanti] e, naturalmente, possibilitaria & crianca realizar essa disting&o.

Nesse nivel de desenvolvimento, o texto escrito ainda ndo fornecena significagido
direta j& que a escrita nfo alcangou ainda “o grau de estabilidade e convencionalidade
necessarias para poder conservar uma atribuicdo”. Assim, a crianga suporia que um
mesmo texto pode ser lido de forma diferente segundo a imagem que o acompanha,
uma vez que “torna-se subjacente a este problema a compreensdo da escrita como um
sistema arbitrario de sinais”, o que evidenciaria “a complexidade da construgdo da
escrita” (Ferreiro & Teberosky, 1979/86:74).

Se o sentido do texto escrito, em principio, € totalmente predizivel a partir da
imagem € se esta representa 0s mesmos elementos do texto (ou vice-versa), ambos
constituem, ainda, segundo Ferreiro, uma umdade indissocidvel. Quando a escrita
alcancar uma estabilidade maior, o texto escrito serd interpretado pela crianga como
uma unidade, independente de suas caracteristicas graficas, e representaria o nome do
objeto desenhado ou uma oragdo associada a imagem.

A partir dai, 2 medida que a crianca vai se centrando nas propriedades graficas do
texto, Ferreiro vai reconhecendo as diferentes respostas infantis como resultantes,
necessariamente, das diferengas depreendidas pela crianga na sua anélise das
propriedades do texto - continuidade, descontinuidade, comprimento, diferenca entre os
elementos graficos que o compdem.

Essas diferengas passardo a determinar suas antecipagdes, funcionando como
indices que orientariam e justificariam suas respostas. Ressaltamos que, a nosso ver,
sdo caracteristicas propnas dos sistemas de escrita que estdo sendo focalizados - sua
visibilidade e sua espacialidade.

Nesse momento, as cniancas podeniam buscar letras “indices” e isso significaria
mais um progresso, ja que implicaria considerar o texto em funcio de propriedades

ainda mais especificas, uma’ vez que “as letras sfo caracteristicas particulares de um
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texto que o diferenciam de outro {..] O caminho em direc8o 2 estabilizaglio e
conservacdo do significado ja comegou.” (Ferreiro & Teberosky, 1979/86.70)

Dessa forma, a antecipacio do texto pela imnagem correlacionada cede lugar 2 um
processo de verificagdo de unidades passiveis de serem depreendidas a partir do texto
escrito. Ocorreria uma conciliagio das hipdteses infantis sobre o que o texto representa
e suas propriedades gréaficas. Sua previsibilidade n3o mais se faria somente em fungdo
da imagem, mas, também, com base em indices que confirmem o que a ela se antecipa.

Se, inicialmente, a predigdo do texto pela imagem ¢ total, nos momentos finais do
processo passa a ser indice do que o desenho antecipa. No momento da diferenciagéo
entre “o que estd escrito” e “o que se pode ler”, o que se antecipa é o tema e ndo o
proprio texto escrito.

Considerando as propriedades do texto em termos de {fragmentag¢io, comprimento
e letras com “valor indice”, a crianca chega a ler todos os fragmentos sem, no entanto,
conferir uma leitura correta. Em suma, € um exercicio de adivinhago, uma vez que a
crianca ainda ndo reconhece as propriedades sonoras da escrita.

Esses diferentes momentos da relacdo da c¢nanga com a escrita refletinam o
percurso realizado por ela na construgfo do objeto-escrita, no qual, como ja observado,
a distingdo entre desenho e escrita ¢ considerada como fator determinante e necessario

a continuidade do processo. Vejamos, entdo, a explicagdo de Ferreiro.

8. Desenho e escrita - uma separac¢ic-necessdria

Segundo a proposta de Ferreiro, nos primeiros tra¢os infantis, desenho e escrita
nio possuiriam diferengas graficas substanciais. Ambos consistiriam em marcas
visiveis sobre o papel que, paulatinamente, irtam se diferenciando em funcio daquilo
que se pretende representar, com alguns tragos graficos adquirindo formas figurativas

de objetos do mundo e outros evoluindo em diregdo & imitagio dos caracteres escritos.
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Em determinado momento, ocorreria uma ruptura definitiva que possibilitana a
constitui¢do de rotas paralelas de evolugdo e, conseqiientemente, a especificidade de
cada um. Se essa relagfo grafica € comum, a constitui¢io da especificidade de cada um
dependeria do sujeito em fungdo daquilo que se pretende grafar, figurando ou ndo
objetos do mundo.

Ja que a escrita alfabética ndo possui nenhum trago figurativo em comum com oS
objetos do mundo, como aponta Ferreiro, caberia a4 cnanca perceber essa diferenga e
realizar formas graficas que se orientariam para a “imitagdo dos caracteres que mais
ressaltam da escrita” (Ferreiro & Teberosky, 1979/86:63).

Para a autora, a constituigdo da escrita depende da separacdo entre desenho e
escrita e, em funcéo disso, conclui que “o problema das relagdes entre desenho e escrita

néo significa reduzir esta ao desenho”, uma vez que,

...no desenvolvimento psicogenético, a escrita mantém relacdes
muito estreitas com o desenho e com a linguagem, mas ndo é
nem a transcricio da linguagem, nem um derivado do desenho.
A escrita constitui um tpo especifico de objeto substituto de

cuja génese pretendemos dar conta.” (Ferreiro & Teberosky,
1979/86:64)

Como argumento tebrico para confirmar os processos psicolégicos distintos que
atribui a cada um deles, Ferreiro recorre a Piaget, para quem “o desenho, sendo
imitacdo grafica, reproducdo material de um modelo, implica a fun¢fo semidtica,
entendida como a possibilidade de diferenciar significantes de significados™, que
surgiria por volta do segundo ano de vida, dando continuidade, em outro nivel, as agdes
do sensério-motor. “A linguagem, o jogo simbolico, a imitagdo diferida, a imagem
mental e a expressdo grafica envolvem a funcdo semidtica. Na posse dela, a crianca é
capaz de usar significantes diferenciados...” (op.cit.:64).

Desenho e escrita, “substitutos materiais de algo evocado”, sfo, pois,

“manifesta¢des posteriores da fungéo semidtica mais geral”. No entanto, sdo diferentes:
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o primeiro manteria uma relacdo de semelhanc¢a com a coisa representada; a segunda
constituirta, “como a linguagem, um sistema com regras proprias” (op.cit.:64). Sdo
diferentes, entdo, em natureza e conteido e seriam essas diferencas que cabera &
crian¢a compreender, permitindo o estabelecimgnto do valor simmboélico da escrita.

Durante o percurso genético que resultaria na escrita como objeto simbolico,
haveria uma progressio na forma das grafias produzidas pela crianga, que passariam de
uma semelhanca figurativa com a forma grafica reconhecida como desenho para o
distanciamento dessa caracteristica, com conseqiiente “especializa¢io” das marcas
graficas.

Essa progressdo, garantida por wum processe cognitivo, permitiria o
estabelecimento do que Ferreiro chama de “primeiro critério organizador de um
material composto por véarias marcas graficas” (Ferreiro, 1985:45), resultando na
dicotomia entre figurativo e ndo-figurativo.

A partir dai, comecaria um trabalho cognitivo em relagdo ao conjunto de marcas
nio-figurativas, fazendo emergir o critéric de quantidade minima de caracteres e,
posteriormente, o critério de variedade interna de caracteres, 0s quais trataremos mais
adiante. Note-se, porém, que a emergéncia desses critérios seria resultado de
construgdes proprias da crianga, que independe do ensino sistematico.

Nio devemos, entdo, segundo a autora, pensar desenho e escrita como ja distintos

(g2

desde o inicio da relagio da cranga com o umiverso grafico. Essa diferenga
construida pela crianga. Construcdo necessaria e suficiente para que se dé a
aproximagdo da logica do sistema convencional da escrita, que possibilitard a
constituigdo da escrita infantil como objeto simbdlico, ou seja, como ja vimos, “como
substituto (significante) que representa algo.” (Ferreiro & Teberosky, 1979/86:64)

No periodo de delimitac@o das fronteiras entre desenho e escrita, Ferreiro
distingue procedimentos em que a crianga principiaria colocando “letras™ no interior do
desenho; a seguir, bem proximo ao desenho e, posteriormente, mais distante. Isso

apontaria para a auséncia de sentido dessas “letras” para a crianga que, por isso,
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necessitaria da proximidade espacial como forma de garantir sua leitura. O desenho
proveria de sentido o texto escrito € garantiria sua significagdo.

A semelhanga figurativa entre os elementos graficos que compdem o desenho -
pauzinhos, bolinhas etc. - e a escrita infantil pode levar a sua interpretagdo como parte
do desenho. Nesse momento, esses elementos graficos senam tratados como objetos,
podendo ser reconhecidos pela crianga como letra, numero ou pelo nome da letra, nem
sempre designada corretamente, mas que ja indicaria uma compreensdo do seu estatuto
como sendo diferente do desenho.

Quanto a “confus@io grafica” (cf. Ferreiro & Teberosky, 1979/86:42) realizada
pela crianca com relagdo ao nome das marcas graficas - se letras ou nimeros -, esta
refletiria um problema cognitivo que parece evidente para a autora: a crianga estaria
enfrentando problemas de classificagio do matemal grafico. Os elementos graficos
considerados icOnicos - 0s pauzinhos ¢ as bolinhas mencionados - s30 0s mesmos
elementos que constituem nossos simbolos ndo-icOnicos, como aponta Ferreiro, mas
alguns s3o identificados como letras, outros como nUmeros.

Note-se que o desenho nio € mcluido aqui pela autora, embora, a nosso ver, 0s
pauZinhos e as bolinhas sejam realizacbes graficas constantes no desenho infantil. Essa
atitnde de Ferretro justifica-se porque, para ela, quando a crianga mobiliza seu aparato
cognitivo para classificar letras e nameros, a separacio e classificac@o destas, em um
bloco, em relacdo ao desenho ja se efetivou. Isto possibilitaria sua centracdo em outro
aspecto da construgdo de seu conhecimento sobre a escrita - a distingdo entre letras e
nimeros, considerada como fundamental ao andamento do processo.

Assim, uma mesma combinagdo grafica - uma linha circular com uma linha
vertical contigua -, dependendo de sua localizacfo espacial, pode ser identificada como
letras “p”, “b”, “d” , “q” ou “Q” ou mameros “9” ou “6”. Sua nomeacio adequada ndo
poderia, entretanto, ser tomada como garantia para futuros reconhecimentos do mesmo

elemento grafico pela cnanga.
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“Para um adulto é é6bvio que uma letra é sempre uma letra em qualquer contexto
em que Se apresente”, mas, para a crianca, “a mesma forma gréfica pode ser uma coisa
ou outra em fun¢fo do contexto” em que se apresente. Essa “confusio grafica”, entdo,
nao traduziria um “problema perceptivo”, mas um “problema conceitual” (cf. Ferreiro
& Teberosky, 1975/86:42-43) que a autora considera produtivo para o processo, uma
vez que, se “ndo ha nenhuma base conceitual clara para estabelecer tal distingdo”
(Ferreiro, 1986:10), 1sso resultaria na ocorréncia de problemas cognitivos a serem
superados pela crianca.

Mas, se ndo ha “base conceitual clara” que possibilite a crianga realizar essa
classificagdo, também néo ha nada na escrita que aponte para uma relacdo entre a pauta
sonora e a pauta grafica. Nesse momento, Ferreiro parece reconhecer a mudanga
wreversivel operada sobre aquele que pode ler ¢ escrever, ao afirmar que os adultos
estio demasiadamente “treinados em expressar os simbolos escritos através de seus
equivalentes falados™. O mesmo ndo ocorreria a crianga, para quem “a escrita pareceria
ndo ser, inicialmente, a transcri¢do da linguagem”™ (Ferreiro, 1979/86.72).

Mas a semelhanca grafica que emerge dos tragos das letras, dos numeros e,
incluimos ai, do desenho nfo poderia ser sugerida a crianga, nc momento em que esta
semelhanca por algum motivo € posta em causa? Assim, uma série de M realizada em
letra cursiva pode ser interpretada pela crianga como montanhas, mar ou,
simplesmente, como um desenho; da mesma forma que PELO pode ser interpretada
como numeros, como nos dados de Ferreiro (cf. Ferreiro e Teberosky,1979/86:41).

Enquanto gue para nés, adultos, nio ha dificuldade em reconhecer letras nas
formas graficas que compdem PELO, para a crianga esse reconhecimento € fugidio, ja
que € por quem naoc escreve que essa forma grafica € mterpretada.

Dessa forma, PELO pode ser interpretado pela crianga como nimeros 9,3,7 ¢ 0,
respectivamente, pela inversdio dos caracteres graficos, fato comum na escrita pré-

escolar, sinalizando, talvez, um certo “saber” da linguagem escrita por identificar a
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localizagdo dos tragos grafados - sua espacializago - como uma caracteristica
distintiva nos sistemas graficos.

Mas, se ndo ha nada nos tragos das letras e niimeros que permita diferenciacio e
classificagdo, 0 que estaria em jogo nesse momento, entfo, que levaria adiante o
“processo de desenvolvimento da escrita na crianga”? Segundo Ferreiro, nesse
momento, assim como no reconhecimento pela crianga dos sinais de pontuagdo e da
orientacdo convencional da leitura, estamos “no terreno dos conhecimentos socialmente
transmitidos, € altamente convencionais [...] sua aquisi¢do requer condigdes sociais
especificas (objetos ¢ informantes a disposi¢do)” (Ferreiro & Teberosky, 1979/86:61).
Temos, entio, um momento da participacdo do outro como informante de
caracteristicas ndo passivels de serem depreendidas pela crianga com base na analise do
proprio objeto-escrita.

Contudo, sua participacdo ndo ¢ valorizada como constitutiva da escrita infantil.
Embora o adulto supra a crianga com informagdes, sua assimilacdo vai depender, como
vimos anteriormente, dos esquernas interpretativos do sujeito, estando na crianga a
possibilidade de interpretar e assimilar as informagdes a ela transmifidas.

Note-se que mesmo a informacgdo visual, caracterizada pela autora como sendo a
informacdo grafica disponivel no meio externo, ndo € equiparada por ela ao “dado
perceptivo” ja que, para poder ser utilizado, “a informagdo visual deve ser interpretada
e essa interpretacdo depende dos esquemas interpretativos disponiveis” (Ferreiro,
1986:70).

Observe-se que até agora o que aparentemente contribuiu para a realizagdo da
distingdo entre desenho e escrita ou letra e nimero, que Ferreiro reconhece como
necessaria 4 constituicdo do objeto-escrita, sdo caracteristicas comuns a qualquer
sistema de escrita: o visual e o espacial. Seria, entdo, efeito de um funcionamento que

emana da propria figurabilidade da materialidade grafica que estaria em jogo nessas

mudancas?
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Mas, mesmo que se aceite esse funcionamento, o que faz os tragos graficos como
letras, nimeros e, inclusive, desenho ganharem “visibilidade”? Nio seria efeito da fala
do adulto em intera¢do com a crianga? Parece-nos que s6 o adulto j& significado na
linguagem escrita poderia interpretar esses elementos que compdem o universo grafico
novo e opaco para a crianga; sO para o adulto alfabetizado essas formas seriam
distintas.

Esta reflexdo nos traz Lemos no que diz respeito “ao carater irreversivel da

transformago que se opera em nos pelo simbdlico” (Lemos, 1995/98:16). Para ela:

Uma vez transformados pela escrita em alguém que pode ler ou
_escrever, ndo € possivel subtrairmo-nos a seu efeito, nem
concebermos qual € a relagdo que aquele que nio sabe ler com
esses sinmais que, para nds, apresentam-se como transparentes.
QOu ainda, ndo podemos mais recuperar a opacidade com que
esses sinails antes se apresentavam também para nos.
Talvez seja o carater irreversivel dessa operacdo que atinge
nossa propria percepgdo que nos leve, portanto, a supor que a
escrita € transparente para aqueles que ndo sabem ler. Ou
melhor, a supor que ela se torne transparente pela simples
apresentacdo ou exposi¢do de relagdes entre letras e sons, quer
sob a forma de silabas, quer sob a forma de palavras, quer sob
a forma de textos ou do gue se supde gue umas e outros
“querem dizer”. (Op. cit.:16-17)

Parece-nos que os tracos que constituem desenhos, letras ou nlimeros ganham
visibilidade para a crianga como efeito da linguagem. N#o estamos falando de
“transmissd0”, uma vez que, como nos lembra Lemos, 1sto nos levaria a indagacio
sobre o que ¢ transmitido. Trata-se, pois, da transformacdo ou mudanga que se opera
através do funcionamento simbdlico que nos ddo sujeito e objeto como efeitos desse
funcionamento (cf. Lemos, 1995/98: 20-21).

Nesse sentido, chama-nos a aten¢io o papel do adulto-pesquisador na

constituicdo das “hipoteses” infantis no decorrer da realizacdo da pesquisa de Ferreiro,



sugerindo-nos que as interferéncias da pesquisadora provocariam efeitos sobre as
criangas, levando-as a se situar em relagédo aquilo que delas se pretende.

Essa gquestdo ndo preocupa Ferreiro ja que essa atitude controladora do adulto faz
parte da situagio experimental com o intuito de garantir sua validade. Por outro lado,
ao considerar o lugar do outro como marginal no processo, a autora evita a necessidade
de maiores justificativas quanto ao seu papel no processo.

Mota (1995) e Azenha (1996), partindo de perspectivas tedricas distintas, também
assinalam restrigdes a situagfo de pesquisa de Ferreiro. De nossa parte, parece-nos que
a fala do adulto alfabetizado provoca efeitos sobre a crianca, levando-a a se situar na
linguagem escrita, levantando ditvidas sobre o lugar marginal do outro em relagéo ao
processo da aquisigdo.

Para nos, tanto a fala do adulto como os textos orais e escritos apresentados para
as criangas parecem produzir efeitos sobre as producdes (oral ou escrita) infantis,
apontando ndo para um conhecimento do objeto-escrita, mas para movimentos
interpretativos da crianca e do outro.

Diversos momentos na situacdo de pesquisa de Ferreiro mostram-nos que a
atribuico de um valor - de desenho, letra ou nimero - pela crianga aos elementos
graficos por ela produzidos so foi realizada posteriormente, a partir do pedido de
identificacdo feito pelo adulto-pesquisador.

Mas, admitir os efeitos da linguagem sobre as produgoes orais ou escritas infantis
nio condiz com a perspectiva piagetiana adotada por Ferreiro e, como Piaget o fez, a
autora vai silenciar sobre 0s possiveis efeitos da fala/escrita do outro sobre a crianga.

O jogo de perguntas e respostas promovido na interagio entre adulto e crianca
parece obter como efeito uma logicidade e unidade nas respostas orais & escritas
infantis que ndo sio proprias da linguagem infantil. Mesmo Piaget reconhecia que a
sistematicidade apresentada na fala da crianga em parte sena dada pela fala do adulto,
em situago de didlogo com a crianga, e que, por isso, seria necessario despoja-la dessa

sistematicidade para se chegar a resposta da crianga (cf. Pereira de Castro, 1996a:171).



E vai além, propondo despoji-la de seu elemento verbal para se chegar ao
“verdadeiro pensamento da crianga ou a verdadeira orientagio da sua mente” (Piaget, in
Pereira de Castro, 1996a:16%), numa tentativa de contornar o incontornavel - a
linguagem - e obter o dado sem residuo (da fala do outro).

Como mostra Peretra de Castro, a solugdo por ele perseguida na escolha e
configuragdo do dado € marcada pelo seu conflito em reconhecer os efeitos produzides
pela linguagem. Isso € justificAvel ja que Piaget procurava, de qualquer maneira,
“neutralizar os efeitos da linguagem na estruturagio do sistema de pensamento, da
inteligéncia”, uma vez que seu objetivo era a construgdo de um modelo tedrico que
“desse conta da estrutura do pensamento, do sistema que sustenta a nogdo de sujeito
epistémico” (op.cit.:173) que se abriga no intenor de todo individuo.

A referida autora, baseando-se em Pécheux (1990), atribui essa necessaria
exclusio da hinguagem no pensamento de Piaget ao fato de ele ter intuido que “a
natureza da linguagem chama por um outro... pelo discurso de um oufro... por um
‘discurso-outro” que 1insiste ‘como lei do espago social’..” (Pereira de Castro,
1996a:176).

Suspeitamos que a “progress3o” na qualidade das grafias constatada por Ferreiro
- de figurativa para ndo-figurativa ou a localizagfio espacial da grafia em relacdo a
imagem - refletina os efeitos da relacdo da crianca com o adulto na interaglo
empreendida pela situagio de pesquisa.

Essa questdo sera retomada mais adiante em nossas reflexdes. Por ora, nossa
intencdo ¢ apresentar alguns aspectos da proposta de Ferreiro e, por 1sso, a

retomaremaos.



9. Ainda o pré-siliabico: os critérios de diferenciacdes entre as formas escritas

O surgimento de elementos graficos identificados pela crianga como letras ou
numeros indicaria, segundo Ferreiro, a distin¢do pela crianca do modo iconico e néo-
icomico de representacdo. Restri¢des na quantidade de elementos graficos empregados
na escrita mnfanti] coincidiriam com o afastamento destes em relagdio &s imagens, mas,
freqiientemente, acompanhando-as espacialmente ou em uma relagdo biunfvoca em
fun¢do da quantidade de seus elementos.

As letras passariam a representar uma propriedade do objeto que o desenho ndo é
capaz de representar - seu nome, que significaria, segundo a autora, a consolidacic da
dimensdo simbolica da escrita como um sistema diferente do desenho.

Se o que esta escrito € um nome e se esse nome € de alguém ou de alguma coisa,
é necessario estabelecer um proprietario para essas letras. Em fun¢fo disso, a crianga
elaboraria a hipotese de propriedade, a “regra de pertencer a” como Ferreiro a chama,
quando, por exemplo, a letra “G” seria reconhecida como a letra de Guilherme e a letra
“Z” seria a letra de Zelma ou a letra da mamae, quando reconhecida por seu filho.

| Aqui, Ferreiro chama-nos a atengdo para um fato a respeito de uma crianca
analisada por ela. Esta crianga, “ao mnvés de fazer progressos na escrita de letras que ja
comegou a desenhar, mas que esta longe de escrever com perfeicdo™, teria comecado a
“desenhar pseudoletras”™ e a inventar “nomes absurdos como sendo de seus
proprietarios (sempre utilizande a férmula: ‘¢ de fulano de tal’, com nomes
inventados)”. Além de aplicar a “hipdtese de propriedade”™ as “pseudoletras
inventadas”, “de modo ainda mais estranho”, aquela crianga “escreve seu proprio nome
com trés pseudoletras...” (Ferretro, 1986:35),

Assim perguntamos. como explicar essa regressio num modelo tedrico em que “a
ordem de sucessdo das conceptualizagdes das criancas ndo € aleatéria ¢ que algumas

das construgdes s8c prévias a outras porque s80 constitutivas das construgdes

subseqiientes” (Ferreiro, 1992:86)?
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Ferreiro também pergunta-se sobre essa “aparente regressdo” em um momento
em que a “hipdtese de propriedade” ja estd elaborada. Nossa divida, porém, refere-se
a ela ter reconhecido nesse gesto um retommo do desenhar letras e pseudoletras
inventadas: como situar assim essa escrita se a distingdo entre desenho e escrita ja fol
efetuada?

Esse “desenhar pseudoletras”, parece-nos, apresenta-se para Ferreiro como um
conhecimento ja construido que retornaria como um recurso utilizado pela crianga; um
instrumento que possibilita a ela inventar elementos graficos com o intuito de realizar

algo intencionalmente planejado.

As pseudoletras que estd inventando fazem com que ele
estabeleca uma dissociagdo momentdnea entre 0s aspectos
quantitativos e qualitativos do produto escrito (devido ao fato
dos aspectos qualitativos se relacionarem muito intimamente a
regra de propriedade). (Ferreiro, 1986:36)

A crianga “ndo pode acertar que uma letra pertenca a mais de uma pessoa porque
1sto irla desorganizar todo o sistema elaborado™ e, por isso, resiste em atribuir uma letra
para mais de uma pessoa porque 1sso a impedina de “antecipar o que diz determinado
texto, mesmo apds uma meticulosa exploracdo das letras”. Isso viria atuar como
desorganizador do ja construido e esse “imventar” pseudoletras teria como objetivo
“gvitar a intrusdo de mais um elemento perturbador de tal magnitude™ (Ferreiro,
1986:38).

Logo, a linearidade dos elementos graficos tracados comeca a ocorrer na escrita
desses nomes, principalmente na escrita descontextualizada da imagem, e wm controle
maior na quanfidade das formas graficas passa a ocorrer quando, ao contrario, essa
escrita € realizada préxima da imagem. Ressalte-se que esse “nome” refere-se a uma
seqiiéneia grafica sem relagdo com a pauta sonora.

Embora, no comego, uma mesma seqiiéncia grafica possa ser interpretada como

sendo o nome de varios objetos, logo a crianca se centraria na organizagio das letras
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desse nomes, buscando critérios formais que lhe permitam constituir formas graficas
especificas para determinados objetos. Isso a levaria a operar sobre o eixo guantitativo
e operacionalizar o principio de quantidade minima de caracteres.

Ao mesmo tempo, a crian¢a buscaria estabelecer critérios que lhe permitem vanar
a qualidade das grafias empregadas e passaria a operar, também, sobre o eixo
qualitativo, estabelecendo o principio de variedade de caracteres. Diferenciar um texto
escrito de outro implica a coordenacdo desses dois critérios - de quantidade e de
vartedade de caracteres -, com predomindncia ora de um, ora de outro. Isto
possibilitaria & crianga realizar comparagdes e diferenciagdes intrafigurais e, na
seqiténcia, interfigurais,

Nesse momento, os elementos graficos que compdem a escrita infanti] “ndo sdo
mais que pegas necessarias para constituir uma totalidade ‘legivel’” e as propriedades
atribuidas ao todo n#o difeririam das propriedades atribuidas as partes. Nesse sentido,
em qualquer elemento que compde o texto escrito pela crianga pode ser lido todo o
texto, sendo 1sso freqiiente na escrita de seu préprio nome.

Aos poucos, a crianga passaria a controlar as variagdes na quantidade de grafias
que constitul sua escrita. E comum, nesse momento, a crian¢a dirigir sua escnita em
funcdo da imagem mostrada. Assim, a escrita de “pato” ou “patos”, por exempio,
configurar-se-1a por elementos graficos, Gnicos ou ndo, que se repetem, respeitando a
quantidade de patos que a imagem contém, repetindo-se “tantas vezes a segiiéncia’
original de grafias quantos patos se queira representar” (Ferreiro, 1986:91), num
procedimento em que a crianga tenta fazer corresponder variagdes quantitativas no
texto escrito e vanagdes quantitativas no objeto referido.

Nesse sentido, o raciocinio seria o seguinte: “A escrita € uma escrita de nomes,
mas 0s portadores dessas marcas tém além disso outras propriedades que a escrita
poderia refletir, j2 que a escrita do nome ndc ¢ ainda a escrita de uma determinada
forma sonora” (Ferreiro & Teberosky, 1979/86:184). Dessa forma, “os nomes dos

objetos maiores deveriam ser escritos com mais letras que os dos objetos pequenos, o
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mesmo para O mais espesso, 0 mais pesado, 0 mais numeroso, ou o mais velho”
(Ferreiro, 1990:33).

Essa busca de correspondéncia entre caracteristica do objeto referido e escrita,
segundo Ferreiro, apresentar-se-ia como momentanea e nio-sisterndtica e faria par com
uma certa indiferenciacio entre desenhar e escrever que se pode apresentar nesse nivel.
A autora procura deixar claro que “a dificuldade de diferenciar as atividades de
escrever ¢ desenhar € apenas momentinea” e a crianga pode propor “desenhar como
uma alternativa .ao escrever, -que lhe resulta demasiado problematico. Mas ndo tem
dificuldade em identificar os atos do adulto na oposi¢do desenhar/escrever”™; seria,
entdo, um estado pontual, ou seja, “sdo dificuldades momentineas” de carater “ndo
sistematico” (op.cit.:185).

Reencontramos aqui, a0 ver da autora, a mesma problemitica anteriormente
tratada sobre a distingfio imagem/texto em um livro, quando a crianga 1€ umagem e
texto escrito, apoiando-se na primeira para obter o sentido do segundo. No entanto, ali,
a imagem e o texto escrito formavam “uma unidade de vinculos muito estreitos” e,
como vimos, & crianga passaria indiscriminadamente de um para © outro porque a
escrita ndo teria alcancado, ainda, “o grau de estabilidade e convencionalidade
necessarias para poder conservar uma atribuigdo”(op.cit.:74).

Mas, como interpretar assim esse “retorno” da indiferenciacdo entre desenho e
escrita, em UM MOMmMENnto em queé a crianga ja teria se centrado na andlise das
propriedades graficas do texto escrito e construido os critérios de variabilidade
quantitativa e qualitativa, dada a ordem fixa dessas etapas?

Parece-nos complicado explicar o retorno da indiferenciagiio entre desenho e
escrita, ainda que “momentinea”, nesse momento do processo de aquisicdo de
linguagem escrita, em fun¢do da base tedrica sobre a qual Ferreiro edifica sua proposta.

As respostas da antora para 1sso parecem sofrer deslocamentos que tentaremos apontar

a Seguir.



A autora val interpretar esses procedimentos infantis de atribuicdio de

caracteristicas do objeto ao texto escrito que a ele se relaciona nos seguintes termos:

A relagdio entre as partes e o todo, nesta situagdo €
compreendida como uma representacdo analdgica com 0s
objetos referidos: o todo ( quer dizer, a escrita completa) é uma
representagdo do conjunto de objetos, e cada uma de suas
partes (ou seja, cada letra ou grafema equivalente) representa
um dos elementos do conjunto. As propriedades das partes e as

da totalidade ndo sio as mesmas, mas esido relacionadas.
(Ferretro, 1986:12)

Essa seria uma solugo satisfatoria encontrada pela crianca e resulta da aplicacio
da hipotese de “quantidadé minima” em condi¢des que variariam, tornando claro que as
“tentativas iniciais de coordenagio entre o todo e as partes sdo instaveis” (Ferreiro,
1986:13).

De nossa parte, porém, perguntamo-nos se o que se mostra nesse momento nio €
o deslizamento para a escrita de um funcionamento préprio do sistema gréfico do
desenho, no qual a figura do objeto deve respeitar pelo menos parte de suas
caracteristicas, proporgdes € quantidade a fim de possibilitar o reconhecimento do que
se desenhou.

Se o desenho parece retornar quando ha necessidade de buscar sentido para os
elementos graficos produzidos ou lidos, como na situagdo de leitura de texto com
imagens; S¢ S¢ mostta como alternativa ao escrever quando este se coloca como
problematica para a crianga; se pode fornecer “argumentos” que sustentem a escrita de
novos textos, como no caso da analogia quantitativa palavra/coisa acima citada; ndo
poderiamos pensar que o desenho estaria funcionando como wm universo familiar que
retorna para significar a linguagem escrita?

Se assim for, nfo poderiamos pensar na possibilidade de um entrecruzamento
entre o desenho € a escrita como constitutivo da escrita infantil sugerido pelos possiveis

efeitos de semelhanga que emerge de seus tragos?
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E interessante que esse momento do processo parece fazer Ferreiro vacilar e ja se

apresentou como uma “tentagdo”, sendo, porém, assim solucionado:

E muito tentador concluir, a partir destes dados, que a escrita €
vista pOr estas criangas como uma maneira particular de
desenhar, e que portanto estd diretamente ligada as
propriedades dos objetos referidos, e ndo as propriedades da
linguagem. No entanto, outros dados coletados [...] subsidiam
uma interpretacdo mais complexa: é através do fato de a
crianga conceber os nomes como propriedades intrinsecas do
objeto que este nivel de concepedo da escrita estaria ligado ao
mesmo tempo 4 forma lingiiistica ¢ ao referente... (Ferrerro,

1986:97)

Sendo considerada pela crianga como parte da coisa, a palavra reteria parte das
caracteristicas fisicas dos objetos nomeados, que seriam transferidas para a forma
escrita do nome desses objetos. Essa explicagio estaria garantida por sua base tedrica,
ja que Piaget estudou detalhadamente a questio da relagfo atribuida pela crianca entre
palavra e coisa, quando ele identifica no realismo nominal um momento de confusio
entre ambos. Assim, embora a crianga separe, na sua escrita, nome de sua
correspondente imagem, ela persistiria em atribuir ao nome grafado as caracteristicas
daquela.

A “tentagdo” acima mencionada, porém, é sempre lembrada pela autora, mesmo
que a titulo de um passado j& superado, e no seu trabatho de 1990 apresenta-nos uma

resposta para essa questio, mas, parece-nos, as custas de um desvio na sua justificativa

anterior para €ssa escrita:

No passado, acreditamos ter visto, nessas tentativas de colocar
em correspondéncia os aspectos quantitativos da representagdo
(o numero de letras) e os aspectos quantificdveis do objeto
refenndo, indicagOes de uma dificuldade de diferenciar a escrita
do desenho. Porém, estamos agora convencidos que este nfo é
o caso. E uma busca formal que dirige as exploracdes das



criangas ¢ ndo uma dificuldade de se desligar do desenho...
(op.cit.:33, grifos nossos)

O realismo nominal piagetiano nfo justificaria mais essa atitude infantil. Agora, o
argumento da autora € o de uma “busca formal”, realizada em fungdo da 16gica propria
ao sistema em construgdo, que levana a crianga a assim proceder. Para essa conclusgo,
apdia-se em dois argumentos: 1) essas respostas apareceriam em criangas que ja teriam
comegado a elaborar a exigéncia de quantidade minima e que também manteriam “sob
controle” a quantidade maxima; para elas, segundo a autora, a diferenciacdo entre
desenho e escrita ja € algo adquirido; e 2) a referida correspondéncia seria empreendida
pela crianga exclusivamente entre os aspectos quantitativos da representacdo e o0s
aspectos quantificaveis do objeto referido.

Para Ferreiro, essa “busca formal”, expressiva da necessidade de estabiliza¢do do
sistema em comnstrucdo, levaria a crianga a construir instrumentos [égicos que
possibilitem a ela encontrar a razdo e o meio de controle sobre o objeto a representar -
a escrita - e 1550 poderia leva-la a se orientar pelas propriedades do objeto referido pelo
nome a ser escrito,

Convém recordar que, embora Ferreiro aceite como escrita as formas graficas
iniciais da crianga, aquela “escrita antes das letras”, a autora prevé como ja adquirida,
num momento anterior do processo, a distingdo entre icOnico e ndo-icdnico. Ou seja,
uma construgdo ja foi efetivada permitindo & crianga superar aquele momento de
indiferenciagdo inicial entre desenho e escrita. O rompimento seria, pois, total e
definitivo, sem margens para retrocessos, ja que dele dependeria a propria estabilidade
do sistema em construgio.

Chamamos a atencfo para a visibilidade e a espacialidade, caracteristicas dos
sisternas graficos em jogo na escrita, provocarem efeitos € promoverem mudangas,
estando em operagdo, entfio, um funcionamento prépric da escrita, de certa forma
independente da oralidade. De outra forma, como situar essas mudancas se ndo ¢ a

fonetizaglo das partes que estaria em questio? Situa-las como efeito que emana de um



funcionamento préprio da escrita ndo quer dizer, porém, que a oralidade ndo participe
da constituigio da escrita infantil, mas que seu lugar serd outro e nio sd o de
fonetizacdo da escrnta.

As mudancas na qualidade grafica em si nfo suscitam questdes para Ferreiro, ja
que sua analise privilegia o que estd por tras dessas transformagdes, segundo ela, o
aspecto conceitual envolvido na comsirugdo de um sistema de representacdo da
linguagem ¢ que envolve, necessarlamente, a relagdo - de representagdo - entre
oralidade e escrita. As transformagdes graficas da escrita infantil seriam indices do
processo (interno) de construcdo em andamento em que todo o esforgo cognitivo da
crianca sera em fungdo de manter esse sistema estabilizado.

A cnanga, buscando obter a coordenacfio entre o todo e as partes, comegcaria, em
um determinado momento, a tratar os textos escritos de modo diferente e sena a
consideracdo da “completude” ¢ “incompletude™ que podena levar & idéia de que cada
parte da palavra falada deva corresponder, sistematicamente, a cada parte da palavra

escrita, quando ocorreriam as condi¢des para um novo tipo de coordenagio.

10. A emergéncia da hipdtese sildbica sem valor sonoro estavel

Qutra tentativa infantil para estabelecer uma coordenacgdo entre as partes € o todo
ocorreria quando “a um todo considerado como incompleto se faz corresponder um
nome também incompleto”. Isso quer dizer que wm texto escrito que ndo se apresente
para a crianga como uma “boa representacdo” do nome do objeto, a partir de suas
consideracdes sobre as propriedades graficas do texto, serd dado como incompleto (cf.
Ferreiro, 1986).

S6 que ao mvés de recorrer as caracteristicas do objeto para justificar essa
incompletude, “a crianga faz referéncia a uma forma lingiiistica, fazendo uso - sem

tomar consciéncia disto - do fato de que esta forma lingiiistica - ou seja, a palavra - esta
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também consttuida pela combinagdo de elementos ou partes”. Dito de outra forma, a
crianga utilizaria “seu conhecimento lingiiistico sem tematiza-lo” (Ferreiro, 1986:14).

Aqui, Ferreiro recorre a nogdo piagetiana de tematizagdo e que “significa que
algo que fo1 inicialmente utilizado como instrumento de pensamento pode converter-se
em um objeto de pensamento, mudando ao mesno tempo sua posi¢do enquanto
elemento do conhecimento™. A tematizacgdo, segundo indica a autora, implica um certo
nivel de tomada de consciéncia da silaba que. micialmente, seréd utilizada “sem que o
sujeito consiga tirar partido deste ‘saber como™ (op.cit.:14).

Posteriormente, a silaba comecaria a atuar como indicador Gitil para a descoberta
do conteudo do texto escrito, mas cada parte grafada poderia desencadear uma
exploragdo individual. Num outro momento, a silaba se converteria em uma parte do
nome, mas €m uma parte ndo ordenada, e somente no Ultumo nivel do processo havena
compreensio de que “uma silaba de um nome ndo somente € parte do nome, mas uma
parte ordenada” (cf. Ferreiro, 1986:14).

Dessa forma, para Ferreiro, a transico do “saber como™ ac “saber sobre” a silaba
nio é direta ¢ “o chegar a ser consciente de certo processo implica sempre uma
reconstrugdo deste conhecimento em outro nivel e cada reconstrucdo toma tempo”
(op.cit.:13).

Aqui temos uma oufra relagdo estabelecida e que se apresenta como hipotese
silabica. A escrita, nessa hipdtese, “pode aparecer com grafias distantes das formas das
letras, tanto como com grafias bem diferenciadas. Neste tltimo caso, as letras podem
ou ndo ser utilizadas com wum valor sonoro estavel” (Ferreiro & Teberosky,
1979/86:193).

Uma mudanga qualitativa teria ocorrido ja que as consideragdes da crianga teriam
se deslocado da coisa para a palavra e estariam rumando para ¢ objetivo final na
constru¢do da escrita - representar a fala na escrita.

Essa mudanca qualitativa, segundo Ferreiro & Teberosky, adviria do fato de que:

“a) se supera a etapa de uma correspondéncia global entre a forma escrita € a expressio
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oral atribuida, para passar a uma correspondéncia entre partes do texto (cada letra) e
partes da expressdo oral (recorte silabico do nome); mas, além disso, b) pela pnmeira
vez a crianca trabalha claramente com a hipotese de que a escrita representa partes
sonoras da fala™ (op.cit.:193).

Apesar de considerar esse momento como ponto de virada do processo, a autora
aponta para a auséncia de relagdo sonora inicial entre partes e todo, podendo se tratar
do uso de qualquer letra para qualquer silaba “independente da pauta sonora dos nomes
em questdo”. Assim, “comega-se por contar as silabas e logo se pdem tantas ietras
diferentes quantas silabas houver; cada letra representa uma silaba, as letras ordenadas
representam as silabas ordenadas da palavra” (Ferreiro, 1986:20).

A oralidade ainda nfo fonetiza a escrita e 0 que estaria em jogo, neste momento,
seria o estabelecimento de correspondéncia biunivoca da palavra e as suas partes - “¢
importante assinalar que a correspondéncia um a um segue, no caso de um texto
escrito, exatamente OS mesmos passos que a correspondéncia wm a um no caso de
numeracio de uma série de objetos” (op.cit. 16).

Nao poderiamos encontrar aqui vestigios de um mesmo funcionamento ja
presente na escrita da crianga? Na situacdo mencionada anteriormente estaria em jogo a
extensdo das caracteristicas da imagem ou do objeto para o texto escrito, levando a
crianga a considerar a quantidade de elementos da figura na sua produgéo, como em
pato/patos acima. Agora seria a relagdo estabelecida entre cada parte do nome escrito e
as partes do nome falado, em uma tentativa de correspondéncia biunivoca semelhante a
anterior em relacdo 4 quantidade de elementos a serem grafados.

No caso da escrita de “pato/patos™, o que estaria em jogo seria a quantidade dos
patos mostrados pela figura que a crianga toma por referéncia na quantificagio das
partes a serem grafadas.

Mas, quando a silaba¢fo oral das partes da palavra j4 se mostrou um recurso
freqgiiente, prncipalmente quando o adulto escreve para uma crianga, isto pode ter

levado a crianga a imterpretar o siaccato proporcionado pelo silabar do adulto como
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possibilidade de segmentacdo de unidades e quantificagdo de elementos a fim de obter
correspondéncias parte/todo (cf. Abaurre, 1991).

Acrescente-se a 1sso todos 0s episodios de interagdo na situacdo de leitura da
escrita produzida pela crianga, quando ela € Jevada pela pesquisadora a apontar as
partes do texto durante sua leitura, com o intuito de detectar o momento em que a
crianca fard corresponder as partes grafadas com sua leitura. Nio poderiamos pensar
esse momento como efeito da fala do adulto nas interagdes com a crianga?

N&o seria possivel supor que o que levana a crianga a tomar a palavra como coisa
passivel de quantificacdo seria efeito da fala do adulto em interacdo com a crianca?
Sera que, em funcéo disso, aquilo que ja se prestou tdo bem a atender & demanda de
escrita - a comrespondéncia entre elementos da imagem e da escrita, como em
pato/patos acima - ndo poderia retornar significando partes de outra “coisa” - as da
palavra?

Mudangas tenam ocorrido j& que a crianca deixa de se dirigir pelas propriedades
da imagem/desenho por ela visualizada(o) e volta-se para a palavra, mas uma palavra
que se decompde em partes, que sdo, por sua vez, grafadas numa tentativa de
correspondéncia wm a um jd em funcionamento no sistema anterior: para cada silaba
uma letra, assim como para cada objeto uma grafia.

Ferreiro parece ndo reconhecer uma possivel semelhanga com o processo
anterior, embora as palavras que utiliza para nos mostrar um e outr0 paregam

semelhantes:

“Da escrita de ‘pato’ para de ‘patos’, repetir-se-a tantas vezes a
seqliéncia original de grafias quantos patos se queira
representar...” (Ferreiro, 1986:91)

“Para escrever um nome, comega-s¢ por contar as silabas e
logo se pdem tantas letras diferentes quantas silabas houver...”
(op.cit.:20)
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Essa hipotese silabica inaugural ¢ considerada excelente por Ferreiro. Para ela,
seu desenvolvimento natural levara graduabmente a crianca a tomar em consideragio o
valor sonoro de cada parte a ser grafada.

Nesse momento, as formas fixas, “promovidas por estimulagdo externa e
apreendidas como tats, com uma correspondéncia global entre o nome e a escrita”
(op.cit.:194) poderdo coexistir com a hipétese silabica em evolugio. Segundo a autora,
sera uma convivéncia conflituosa, mas importante para o desenvolvimento do processo,
4 que as formas fixas se apresentario como veiculadoras de uma escrita alfabética no
momento em que a crianga ainda trabalha com a hipdtese silabica e as exigéncias de
variedade e quantidade de caracteres ai implicadas.

A escrita do nome da crianga, como modelo de escrita fornecida pelo meio
externo, far-se-ia presente como fonte de conflito importante no processo de
desenvolvimento. Como a forma escrita do nome da crianga ¢ o /ocus em nossas

discussdes, delinearemos brevemente o estatuto dessa escrita na proposta de Ferreiro.

11. A escrita de préprio nome

Para Ferreiro, a forma escrita do nome da crianca insere-se naquela escrita
fornecida pelo meio, ndo considerada, necessariamente, como uma aquisicdo escolar.
Mostra-se como uma forma grafica estavel recebida ¢ assimilada desde muito cedo
pela crianga como uma forma global, dificilmente analisavel em suas partes. A crianca
sera encarregada da “dura tarefa de encontrar um valor para as partes, compativel com
o valor do todo” quando “nada é Obvio de imediato” (Ferreiro & Teberosky,
1979/86:221).

As criancas que receberam e assimilaram precocemente a escrita de seu nome,
tratam-na, segundo a autora, como uma forma fixa, composta de partes ordenaveis sem

que as leis de composi¢do de sua ordem sejam de seu conhecimento. Por isso, a crianga
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pode reconstitui-la numa ordem arbitraria ou até mesmo grafa-la corretamente, a partir
de uma ordem rigida memorizada ou apelando para uma imagem visual, sem, contudo,
efetuar nenhuma anélise sonora.

Psicologos como Hildreth (1936), Lurgat (1974) e mesmo Ferreiro ¢ Teberosky
(1979/86) reconhecem a precocidade da tendéncia infantil em marcar as produgdes
graficas, sobretudo os desenhos. Nessa marca seria possivel verificar o surgimento de
elementos ndo-figurativos que poderiam ser interpretados como tentativas de escrita do
nome pela crianga, mas que ndo possuiriam relagfo com sua pauta sonora. A fungio
dessa marca seria identificar as produgdes infantis, colocar sua marca de propriedade, o
que, na escola, adquire maior importancia.

Para Ferreiro, a forma escrita do nome, como qualquer informagdo do meio, nao
gera conhecimento. Para isso, deve ser assimilada pelo sujeito para que se efetive como
conhecimento adquirido € nisso realizara o mesmo percurso construtivo em jogo no
processo de aquisigdo de linguagem escrita.

Iniciaimente, a crianga reconhece e interpreta a escrita de seu nome sem
relaciona-lo com a oralidade. No processo de desenvolvimento, evoluiria tanto no
aspecto externo da forma dos elementos graficos que a compde, como no interno, da
interpretacdo ¢ atribuicdo de significado a cada uma de suas partes.

Na interpretacdo de seu préprio nome, a crianga realizaria o seguinte percurso, 2
partir do que propde Ferreiro: (1) cada uma das partes do nome conteria a totalidade do
nome, ndo havendo diferenciagdo entre a parte € o todo; (2) busca estabelecer uma
correspondéncia entre cada letra e uma parte do nome, s€m que a segmentacdo dessas
partes seja sistematica; (3) o estabelecimento de uma correspondéncia mais ou menos
sistematica entre as letras e as silabas, com a escrita da forma grafica do nome sendo
atravessada pelo sononzagdo; (4) a aquisicdo de uma certa estabilidade na
correspondéncia som/grafia com atribuigdo de valores sonoros convencionais,

particularmente a letra inicial; e (5) a analise da pauta sonora passa de sildbica a

»
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fonética. Nesse momento, compreender-se-iam as regras de composicio do sistema
alfabético da escrita.

Para Ferreiro & Palacio (1982/87), o conhecimento do proprio nome pela crianga
tem conseqii€ncias sobre o processo de aquisi¢do de linguagem escrita. Por se tratar de
uma forma escrita estdvel, que independe das vicissitudes do contexto, e por referir-se a
um ser singular ¢ real - a crianga -, podernia ser tomada como “pega-chave” para o inicio
da compreens3o da forma de funcionamento do sistema de escrita.

Esse argumento receberia sua confirmagdo na histéoria da escrita, mais
particularmente na reflexdo de Gelb, em sua Historia de la escritura (1976),
amplamente citada por Ferreiro. All, Gelb reconhece a necessidade de uma
representagdo mais adequada para 0s nomes proprios como fator importante no
desenvolvimento da fonetizacfio da escrita através da historia.

Tomada como “pega-chave”, a escrita do proprio nome possibilitaria informagdes
para a crianga sobre: (a) as letras - sua forma convencional e sua qualidade
diferenciadora e indicadora da presenga de uma palavra; (b) a quantidade de letras
necessarias para a escrita do nome; e (c ) a variedade, a posi¢do ¢ o ordenamento das
letras necessarios & configuragdo daquela forma grafica como escrita convencional.
Além disso, a escrita do proprio nome prestar-se-ia ao confronto das hipoteses da
crianca com a realidade convencional da escnta.

Dessa forma, a autora admite a forma escrita do nome como fonte de informagdo,
dada sua estabilidade, o que permitiria a crianga elaborar suas hipdteses sobre a escrita.
E, também, como fonte de conflito, j&4 que nela muitas hipdteses infaiitis, especialmente

a silabica, ndo encontrariam sua confirmagdo. Em suas palavras:

...0 nome proprio € tanto fonte de informacio como de conflito.
A cnian¢a ndo entende por que a quantidade de letras ndo esta
em relacdo com a idade; ndo entende por que sua letra- que € a
sua propria - pode aparecer em outras escritas; podera dar uma
interpretacdo estdvel a essa totalidade sem, no entanto,
compreender a relag@o que guardam as partes com o todo, etc.,
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etc. Em suma, os processos de construgdo do nome proprio séo
em tudo semelhantes aos processos de construcio de outros
nomes, exceto - ¢ nisso reside toda a diferenca - que as letras
nao sio quaisquer. (Ferreiro & Palacio, 1982/87:121)

A forma escrita do nome da crianga sera privilegiada em nossas discussdes e, por
isso, achamos conveniente delinear seu lugar na proposta de Ferreiro. Uma reflexdo
sobre a escrita do propric nome mereceria, a NOSSO Ver, uma investigagdo mais
aprofundada ¢ num trabalho vindouro pretendemos explorar a questio da subjetivagdo
a partir da escrita do préprio nome.

Neste trabalho, porém, privilegiamos os movimentos entre desenho e letra que
se ddo na escrita do proprio nome da crianga e MOSramos que 0S mMesmos movimentos
se observam em outras situaces de escrita.

Ao contrario de Ferretro, supomos que ndo ha um rompimento definitivo entre
ambos a fim de que se constitua a escrita infantil. Reinterpretaremos essa relagdo
partindo de outro lugar tedrico ja que nossos dados denunciam o retorno do desenho
significando um universo grafico novo que se mostra a crianga - as letras. Ai, o adulto
terd um papel constitutivo, pois sua fala produzird efeitos, promovendo movimentos
interpretativos que (trans)formardo a escrita infantil.

A oralidade, como veremos, sempre se faz presente, ou pela fala da crianga ou
pela fala do adulto, sigmificando os textos escritos, sem necessariamente implicar
fonetizacdo das partes grafadas.

Antes da analise de dados, é importante sedimentar um caminho que vai do
cognitivismo piagetiano de Ferreiro, passando pela hipotese das ciéncias cognitivas
com Karmiloff-Smuth, para uma reflex@o nédo cognitivista sobre a relagdo entre desenho
e escrita, com o intuito de apresentar uma breve reflex3o sobre o estatuto simbdlico do

desenho e sua relagio com a escrita.
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IfI. DE UM OUTRO LUGAR

1. O desenho e a letra’

Filiada ao cognitivismo piagetiano, Ferreiro explica o processo de aquisi¢do de
linguagem escrita como parte do desenvolvimento cognitivo geral. Assim como
propunha Piaget, a crian¢a a0 nascer seria um Organismo Sensorio-motor que possuiria
alguns poucos reflexos sensoriais e um processo interno composto de assimilagéo,
acomodacio e equilibragio,

S6 no final do periodo sensdério-motor emergiria, com a fun¢do semidtica, a
capacidade de rtepresentar todo novo conhecimento de forma simbédlica, tornando
possivel a aquisi¢do de conhecimentos que dependeriam dessa capacidade, tais como 0
desenho e a escrita.

Sobre o desenho e a escrita, como vimos, a autora considera que ambos tém
rajizes em uma fun¢do semidtica comum e no decorrer do processo de desenvolvimento
eles se separariam definitivamente, constituindo percursos distintos. Esse rompimento,
segundo a proposta de Ferreiro, possibilitaria a constituigdo da escrita com valor
simbdlico.

Karmiloff-Smith (1992a e 1992b, entre outros) contrapde-se a postura defendida
por autores que, como Ferreiro, explicam “o processo de aquisi¢do de linguagem como
parte do desenvolvimento cogmitivo geral sem predisposi¢des linglisticamente
relevantes” (Karmiloff-Smith, 1992a:37). -~

Por meio de uma reflexio sobre o desenvolvimento humano na ciéncia cognitiva,
a qual inclui uma releitura da epistemologia piagetiana, a autora assume “a existéncia

de certas predisposi¢Oes ou tendéncias inatas que condicionam a aten¢do infantil em

domintos especificos” (op.cit.:25)..

' Agradecemos a Profa. Dra. Claudia T. G. de Lemos pelas valiosas sugestdes para o desenvolvimento deste
capitulo.
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Isto, porém, ndo implica que ela assuma uma postura inatista radical, uma vez
que considera que “o desenvolvimento contém em si mesmo wm processo certamente
mais dinamico de interacdo entre mente € meio” que extrapolaria 0s “meros
pressupostos inatistas” (Karmiloff-Smith, 1992a:25).

Para a referida autora, “a mente vai se modularizando a2 medida que vai se dando
o desenvolvimento”. Acredita na possibilidade de que “um certo nGmero de
predisposigdes inatas especificas seja suficiente para restringir o tipo de informagio
que a mente da crianga processa” (op.cit.:29, grifos da autora).

Com o tempo, “os circuitos do cérebro serio progressivamente selecionados para
realizar processamentos € estabelecer representacdes de manewa independente,
especifica para diferentes dominios”, o que resultaria “na formacdo de modulos
relativamente encapsulados™ (op.cit.:29).

As mvestiga¢des de Karmiloff-Smith no campo do desenvolvimento lingiiistico ¢
cognitivo concentram-se no estudo dos processos de Redescricdo Representacional
(RR) e nos mecanismos de reestruturacdo do conhecimento armazenado. Ela enfatiza
que o processo de Redescricdo Representacional ndio se restringe a um periodo, “mas,
antes, faz parte das diversas fases reiteradas do desenvolvimento em cada um dos
dominios cognitivos” {op.cit.:30, grifos da autora).

A autora sublinha o papel adicional - e, a seu ver, determinante - gque
desempenharia a estabilidade do sistema interno, considerada como base a partir da
qual se cria a Redescricdo Representacional, mecanismo responsavel pelas mudangas
cognitivas., Essas mudancas resultam de Redescri¢des Representacionais especificas e
sucessivas, mobilizadas principalmente pelo éxito alcangado pelos “comportamentos
eficientes” mfantis.

Ela considera que as mudangas cognitivas podem acontecer fora das relagdes
habituais de entrada e saida de informacdes, ou seja, “simplesmente como produto de

uma dinamica interna do sistema quando nfo hé pressdes externas de nenhum tipo”
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(op.cit.:32). Tratar-se-ia, pois, de um processo que enriquece O sistema a partir do
proprio sistema, num percurso espontdneo de natureza endogena.

Segundo sua proposta, existem multiplos nivels nos quais um mesmo
conhecimento pode ser representado. Somente em um nivel mais elevado, a informag&o
de entrada adquire um “formato comum”, o qual a autora acredita que seja
“suficientemente semelhante 3 linguagem natural para poder ser facilmente
comunicada” (op.cit.:33).

N&o nos propomos aqui a fazer uma anélise aprofundada dos argumentos tedricos
da autora. Nosso intuito ¢ situar sua perspectiva cognitivista como sendo distinta de
Ferreiro e verificar como o desenho e a escrita seriam considerados no interior de sua
proposta, o que faremos a seguir.

Tomando a crianga como dotada de capacidade de resolucdo de problemas e
construgdo de teorias - “a crianga € um construtor espontineo de teorias” (op.cit.:47) -,
Karmiloff-Smith (1992b) apresenta-nos a crianga como “grafista”, lingiiista, fisica,
matematica e como psicéloga. Pequenos tedricos assim constituidos como fruto do
processo de desenvolvimento. Interessa-nos, neste momento, a crianga como “grafista”.

Para ela, diferentemente dos outros animais, existe uma tendéncia humana em
criar notagdes que visam deixar “una huella intencional de sus actos comunicativos v
cognitivos” (op.cit.:173), tais como desenhar, pintar, esculpir, inventar sistemas
graficos como a linguagem escrita, a notagdo numérica ou musical etc.

Se o desenho precede no tempo a escrita € o numero, isto ndo quer dizer, segundo
a autora, que, histérica ou ontogeneticamente, esses dois itens derivem,
necessariamente, daquele. Para ela, apesar de em sua origem muitos signos graficos
manterem uma analogia com aquilo que representavam, outros eram notagdes
arbitrarias e abstratas. Com o tempo, a iconicidade inicial daqueles signos graficos foi

se perdendo e se tornaram “completamente arbitrarios y abstractos, lo miesmo que los

lenguajes hablados™ (op.cit.:175).
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Karmiloff-Smith entende que “los sistemas del lenguaje escrita y los nimeros no
son simples extensiones del dibujo” (op.cit:174). Por isso, concebe um dominio
especifico para as notagdes acima mencionadas e o distingue dos outros dominios como
a linguagem, a fisica, a matematica etc.

Por outro lado, considera que cada “microdominio” tem desenvolvimento
independente. Para a autora, “el enfoque de dominio especifico de la capacidad de
hacer notaciones postula que cada sistema simbdlico sigue su prdprio camino
evolutivo” {op.cit.:176).

Diferentemente de Ferreiro, Karmiloff-Smith sugere que, desde muito cedo, as
criangas discriminariam os desenhos de outros sistemas de notagdes - “en otras
palabras, puede que los nifios establezcan en principio una distincidn perceptiva entre
el conjunto de los sistemas escritos y el dibujo™ (op.cit.: 177, grifos nossos).

Mais especificamente, para a autora, criangas de 10 meses J& poderiam
discriminar “entre los dibujos y los otros sistemas y, posteriormente, durante la
primeira infancia, entre las notaciones numéricas e las alfabéticas” (op.cit.:177).

Karmiloff-Smith toma cuidado em dizer que sua hipotese sobre a precocidade
dessas diferengas perceptuais ndo deve ser interpretada como aceitagdo de uma
predisposi¢do inata para diferenciar especificamente as notagOes numérica e alfabética
de desenhos.

Para ela, a cultura aprovertou-se ao longo de séculos de algumas distingSes
perceptuals as quais as restrigdes biologicas dadas na espécie humana ja4 eram
sensiveis. Além do mais, segundo a autora, pode ser também que a estrutura do
processo atual de escrita “tenga una frecuencia espacial o periodicidad particulares (es
decir, que la escritura pueda definirse por su longitud de onda y por consiguiente,
pueda distinguirse claramente del dibujo)” (op.cit.:178).

Essas diferencas perceptuais poderiam fazer com que “el nifio fuese sensible a los
distintos tipos de estimulaciones notacionales y los almacenase en formatos pertinentes

para cada microdominio™ (op.cit.:178). Com isso, cada dominio grafico se constituiria,
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distintamente, num espago formal de problemas para as criangas, com Os sistemas
notacionals processando-se de maneira especifica desde o inicio, ainda na primeira
infancia.

Dessa forma, considera que, apds um certo contato com 0s sistemas notacionais,
as criangas podem desenvolver uma sensibilidade esponténea as diferencas entre esses
diversos sistemas, gragas ao aproveitamento de “algunas distinciones especialmente
relevantes para la atencidén v los mecanismos de produccion del ser humano”
{op.cit.:183). Isto possibilita que suas mentes estejam “estructuradas de tal modo que la
secuencialidad, direccionalidad, icomicidad, periodicidad, etc., son propiedades
relevantes para ellos” (op.cit.:184).

Continuando na sua linha de argumentag@o sobre as relagbes entre biologia e
cultura, a autora supde que a distingdo entre desenhos e os demais sistemas de

notacdes, que se introduziram em um momento evolutivo recente da cultura humana,

baseou-se no aproveltamento de

algunas distinciones especialmente relevantes para la atencion
y los mecanismos de produccién del ser humano [...] Los bebés
que se enfrentan a la tarea de distinguir entre distintos tipos de
estimulaciones graficas empezarian con la ventaja de prestarles
atencidn de manera diferenciada, ya que sus mentes estan
estructuradas de tal modo que la secuencialidad,
direccionalidad, iconicidad, periodicidad, etc., son propiedades
relevantes para ellos. Este hecho les capacitaria después para
almacenar ejemplos de la produccion o del producto de cada
sistemna por separado, para emitir salidas distintas de cada uno,
e ir representando gradualmente cada dominio de notacion por
derecho propio . (Op.cit.1183-184)

Ao aceitar que, desde o inicio, desenho e escrita se processam em dominios
distintos, a proposta de Karmiloff-Smith representa uma saida diversa de Ferreiro no
interior do cogmtivismmo. Por outro lado, o modelo de Redescricdo Representacional

(RR), no que diz respeito & distingdo entre desenho e escrita, ndo deixa de ser marcado
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pela questio da percep¢do e discriminagdo. De certa forma, a discriminagéo perceptual
assenta as bases do trabalho da Redescricio Representacional, criando condigdes para
que €sse Processo acontega.

Assim, apesar de sua proposta tedrica afastar-se da perspectiva cognitivista de
Ferreiro, Karmiloff-Smith ndo nos permite tratar de uma possivel articulagdo entre
desenho e escrita.

Com o intuito de, progressivamente, buscar outro lugar teérico que permita situar
a hipotese que defenderemos ao longo da analise de dados, focalizamos, a seguir,
aspectos relevantes para nos em outros autores.

Interessa-nos verificar nas reflexdes sobre o tema “desenho”, a possibilidade de
este se apresentar como efeito de lingua. A medida que encaminharmos este tépico,
pretendemos situar paulatinamente nossa posigdo e, dessa forma, afastarmo-nos do
estatuto de conhecimento dado & linguagem.

Para Moreira (1984), “o desenho ¢ uma lingnagem, como o gestoouafala[...] O
desenho € sua (da crianga) primeira escrita” (op.cit.:20). A autora entende por desenho
o traco no papel ou em qualquer superficie que a cada momento assume um carater
prépﬁo.

Assim, um rabisco incompreensivel - a garatuja - aos poucos Iria se modificando e
assumindo formas circulares que a autora entende como o esboge de uma
representagdo, embora o vinculo entre significante e significado, segundo ela, seja
totalmente subjetivo (cf. Moreira, 1984:34). Ainda como garatuja, mais adiante ganha
um nome, diferente a cada momento, e vai se diferenciar no espago do papel - “agora ja
podemos considerar o desenho como linguagem” (op.cit:34).

Aos poucos, as figuras desenhadas ganham cores e formas variadas. “Sdo andes,
casas, barcos, bonecos, séis, todo um universo simbolico a se transformar

continuamente” (op.cit.:36). Nessa fase do desenho, segundo Moreira, a ctianga se

expressaria por analogia.
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Isso nos remete a Luquet (1927/67), para quem o tragado do desenho evocaria,
por associagdo de 1déias, um objeto diferente que se prolongaria pela intengdo de o
desenhar. Assim, o desenho de um pdo levaria, na seqiiéncia, ao desenho de uma faca,

desta 3 colher e sucessivamente.

Luquet refere-se, também, a outro caso particular de associa¢@o por semelhanga
que chama de analogia morfologica, em que a analogia estabelecida ¢ de ordem visual
(analogie d’aspect). Esta apresentar-se-ia de duas formas: a analogia morfoldgica
objetiva, aquela' que se parece com o aspecto do proprio objeto representado; e a
analogia morfoldgica grafica, que poderia também ser chamada de homonimia grafica.

QO autor considera que “la matérialité du tracé peut servir de support & différents
facteus suggestifs de Pinterprétation” (Luquet, 1927/67:35). Assim, alguns tracos do-
desenho infantil poderiam proporcionar o estabelecimento de uma semelhanca que nfo
existe entre os objetos, mas que seria sugerida pelos contornos do proprio desenho.
Dessa forma, o desenho de um cachimbo poderia sugerir, por homonima grafica, o de
uma bota. Parece-nos, entretanto, que esses efeitos de semelhanca ndo podenam se dar
sem um sistema simbdlico que permita que eles fagam rede. Voltaremos a 1sso mais
adiante.

Para Moreira, um salto qualitativo ocorreria quando o desenho “comeca a se
estruturar como linguagem, com seus bonecos-flores-girinos-séis” (Moreira, 1984:45).
A cor utilizada no desenho passaria a se assemelhar com a cor do objeto desenhado e o
espago, que até entdo ndo obedecia a regras, comeca a se estruturar. O desenho ina
perdendo o carater “magico-mutante” para assumir regras € convengdes definidas,
“conven¢des visuais pré-estabelecidas, buscando uma linearidade espago-temporal”
(op.cit..49), tornando claros o carater lidico e o carater de escritura.

A exuberancia do tragado imicialmente realizado e a arbitrariedade no uso das
cores seriam sucedidas pela hinearidade e pela ordem, como se houvesse também ai

wna sintaxe ou uma ortografia para respeitar; funcionando como se fosse uma

hinguagem.
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Meéredieu considera a linguagem grafica como um modo de expressdo préprio da
crianga, que possui seu vocabulario e sua sintaxe, “dai a tentativa de inclui-lo (o
desenho) no quadro da semiologia, aquela ciéncia geral dos signos no sentido em que a
entendia Saussure” (1974/79:14).

Segundo a autora, Amo Stern distinguiu os principais elementos desse
vocabulario plastico infantil. Para ele, a representagfo teria importancia secundaria nos
estudos sobre o desenho e, por isso, ocupou-se das formas, buscando constituir uma
“gramatica gerativa” dos signos basicos do desenho que permitisse compreender como
uma crian¢a passa de uma figura para outra.

Para Stern, de acordo com Méredieu, quando, em conseqiiéncia da evolugdo da
crianca, uma forma perde seu valor expressivo, esta é reutilizada e englobada numa
“imagem residual”. Assim, quando a crianca adquire a capacidade de realizar um
desenho mais elaborado, o boneco ginno, por exemplo, daria origem a imagem residual
do sol; este, a um ledo e assim por diante. Note-se que a passagem de uma forma
grafada para outra se daria por acréscimos, por enriquecimento dos tragos do desenho.

Dessa forma, o desenho infantil procederia de formas simples (circulos,
quadrados, mangulos) que se combinariam, gerando outras figuras do vocabulario
plastico da crianga. “Apesar de fortemente condicionada pelo que o adulto espera dela
no plano figurativo, apesar de aproveitar a heranca de uma lingua grafica ja constituida,
a expressdo infantil ndo cessa de encontrar formas novas” (op.cit.:16), num crescente
enriquecimento de seu desenho.

Um estudo semioldgico sobre o grafismo infantil, segundo a autora, defrontar-se-
ia com dificuldades ja que a pertinéncia do signo grafico estaria longe de ser evidente
no desenho infantil. “Que determinado signo possa designar uma arvore e n3o um
boneco ou qualquer outro objeto, eis ai wma discriminacdo que nfo existe em
determinado momento do desenho” (op.cit.:16).

Se para a crianga, conforme reconhece Méredieu, “os diversos signos se

equivalem ¢ se fundem uns nos outros, dai a impossibilidade de isola-los” (op.cit.:16);
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se “o sentido ou ndo-sentido apresentam um interesse minimo para a crianga, 30
absorvida que ela estd no manejo de maténias e de formas™ (op.cit.:17), indagamos,
entdo: como lidar com a polissemia em jogo em suas produgdes?

Para a autora, “ocorre com o desenho 0 mesmo que com a Imagem
cinematografica, que recebe seu sentido das mmagens que a precedem € a seguem” e,
dessa forma, “é toda a dinfmica do sistema de signos que deve ser considerada”™
(op.cit.:18-19).

A verdadeira espessura do signo, segundo Méredien, “s6 ¢é legivel na série
completa de suas transformacdes e acréscimos. O sistema ressoa sobre sl mesmo; as
produgdes reagem sobre ela sem que se abandone o sentido primério™, acrescentando a
imagem nova “toda a riqueza de suas conotagdes sucessivas. Mutagdes graficas e
plasticas, jogos de imagens analogos aos jogos de palavras: a fungfo poética drena a
cadeia de significantes, operando transferéncias e condensagdes” (op.cit.:19).

Note-se que a sugestdo da autora, quanto a considerar “toda a dindmica do
sistema de signos” em que se Insere o desenho, parece se basear nas reflexdes
saussureanas do signo lingiiistico, considerado com base na noc¢do de valor. Mas,
embora a autora mencione o nome de Saussure, COmoO vimos na citacdo mais acima,
uma lettura do signo a partir do valor ndo foi por noés identificada no seu trabalho.

Aproximando-se de uma leitura psicanalitica do desenho, Meéredieu permite ir
além do trabalho acima citado. Se nesse trabalho o uso do desenho como uma
linguagem pode ser reconhecido, parece-nos que a autora aponta para a possibilidade
de o desenho funcionar como um efeito de lingua. -

Nesse sentido, Méredieu aproximar-se-ia de Balbo (1996b) para quem o desenho,
“da mesma forma que uma palavra, s0 pode tomar sentido com relacfo aquela que a
precede e a segue”. Da mesma forma, segundo o antor, “um desenhe sé pode adquirir
sentido numa sucessio, a qual é como o desenhe da acutstica de uma escritura™; os
desenhos das criangas apresentar-se-iam uns apos os outros “como os fonemas das

palavras na frase” (op.cit.:59, grifos do autor),
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Apoiando-se em Lacan, Balbo considera que um signo s6 faz sentido
retroativamente, num sé-depois ¢ isto permite “que um deslizamento de significantes a
significados faga sentido” (op.cit.:59). Dessa forma, o autor entende que o corte ndo se
limita a unidades elementares sucessivas, mas diz respeito ao conjunto da seqiiéncia
falada, que s se arremata no tltimo termo.

“Impossivel, portanto, interpretar um desenho em relagdo apenas a ele mesmo. Os
desenhos se justapdem, se combinam, se encadeiam”. Ainda assim, para Balbo, “¢
possivel reparti-los em varias séries metonimicas; por exemplo: casa, plantas, veiculos,
seres humanos, animais...” (op.cit.:59). Em cada série, um desenho é metonimico de
um Outro.

No entanto, numa série, um desenho pode apresentar um traco ou uma omissao
que o constitut como heterogéneo em relagfo a série ou até mesmo significante. Nesse
sentido, um desenho ¢ “potencialmente metaforico de um outro a vir na mesma série,
ou de um outro pela mesma particularidade numa outra série: potencialmente
metaforico, entdo, ou ja metaforico”™ (op.cit.:60).

O desenho que numa série metonimica da lugar a uma adjungdo ou omissdo
metafdrica ndo € dissociavel dessa série por isso, mas nela ja produz equivocidade.
“Essa equivocidade, esse ajustamento imperfeito, ¢ com relagdo a articulagéo
metaférico-metonimica que ele desenha, que esse desenho a deve” (op.cit..60).

A equivocidade apontada por Balbo advém justamente da escritura latente que
emerge das sombras do desenho, possuidor de uma plasticidade que permite
reencontrar, de um elemento significativo a outro, um fio condutor que os reiine numa
cadeia. E pela via do equivoco, pela via da homonimia que um traco ou uma série de
tragos que compdem um desenho pode evocar outros tragos ou séries.

Esses tragos ndo sfo resultado direto da percepcio, da ordem do empirico, de
alguma coisa do mundo que se dé diretamente a percep¢do. Ou seja, ndo sdo meras

respostas a estimulos, mas tragos que formam rede.
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Para Balbo, desde antes de seu nascimento, a crianga ¢ confrontada com “uma
massa de solicitagdes, de excitagdes perceptivas, que seu sistema perceptivo vai
receber, ¢ da qual ir4 conservar os tragos”, configurando-se um fenémeno perceptivo e
mmnémico originario, que Freud tratou no Capitulo VII de “A interpretacio dos sonhos”
(Balbo, 1996b:53, grifo nosso).

Esses tracos seriam cifrados e “se os tracos sdo cifrados, se € preciso um
deciframento para que tome sentido, entdo ¢ porque existe um sisterna de signos”
(op.cit.:56).

Segundo Balbo, para que uma “mensagem” possa ser decifrada é necessario que
um “codigo” permita que de um discurso sobressaiam significantes. Esse “codigo”, diz
ele citando Lacan, ¢ “o Outro na medida em que ¢ o companheiro da linguagem”
(op.cit.:56).

Uma sucessdo de tempos 10gicos faz a crianga “passar da percepcio recebida a
nercepgdo oferecida, num circuito aberto, pois indexado a troca”™. Se o autor sustenta
que ha troca, isso significa, em suas palavras, que uma crianga “ndo se exprime nem se
espreme como um himdo”, mas que ela “se enderega a um outro, uma vez que sua
mensagem vem do Outro, mas sob forma invertida™ (op.cit.:56).

Sem nos esquecermos de que Balbo ¢ um clinico que escreve sobre a climica,
vejamos como o autor descreve o processo de ciframento ¢ como este se articula com o
desenho. Articulagdo, dirfamos, que se d4 como efeito de lingua, de um percurso
singular da crian¢a na aquisigdo de sua lingua materna.

A percepgfio junta-se, em circunstincias normais, segundo o autor, uma “sucessio
de fonemas articulados por outros”, que procedem da fala do outro, da interpretagio,
que consideramos como constitutiva da fala da crianga.

Dessa forma, o0s tragos sfo cifrados e recebem sua letra em uma associacdo entre
“representagdes de coisas e representacdes de palavras. A imagem advém por esse

processo acustico” (op.cit.:58), que, para Balbo, é pnimario e a ele corresponde os
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cinco primeires tempos logicos do fendmeno perceptivo e mmémico originario

mencionado anteriormente.

No decorrer desses tempos logicos, o trago € cifrado e “esse ciframento [...] vem
do Outro; [...] a partir de um sistema de signos que um outro lhe articula” (op.cit.:55).
Por este processo primario € acustico, toda percep¢do encontra-se transcrita.

No decorrer dos trés tempos logicos subseqiientes, um processo secundario
instala-se e por meio dele “o sujeito retranscreve para outros” - a passagem da
percepgdio recebida & percepgdo oferecida, que mencionamos acima. Entretanto, ndo
vamos nos deter na apresentagdo deste processo, porque nNo momento Interessa-nos
apenas enfatizar que, para Balbo, os desenhos mostram que a imagem “pode fazer
relevo, como se 0 visual da imagem prevalecesse, ou como se uma espécie de estagio

pré-acustico existisse...” (op.cit.:58, grifos do autor). Assim, seria viavel supor uma

regressdo a esse nivel.

Num desenho, o pequeno falasser (parlétre) testemunha um
retorno regrediente - ¢ ndo regressivo - a propria letra; em
outros termos, aos momentos do ciframento do traceo, que sé
pode ser acustice. O siléncio que acompanha tdo
freqiientemente o tracado de um desenho atesta simplesmente
que esse ciframento desse traco se produz a revelia do sujeito.
O desenho é portanto o aval da inscri¢io primana de tragos [...]
mas também e sobretudo ele constitui a prova de que essa
inscrigdo for cifrada, e que esse ciframento ¢ feito
concomitantemente a constituicdo de um codigo, referente a
codificagdo e ciframento ao Outro. E porque o desenhe é uma
escritura n3o € realmente sendo uma escritura. A acustica €,

por conseguinte, absolutamente primordial... (Balbo, 1996b:58-
59, grifos do autor).

As reflexdes de Balbo mostram que a linguagem jé esta ai na operacdo mesma de
ciframento, que vem do Qutro através da fala de um outro. Portanto, ndo se pode sendo

tomar o desenho como uma escritura.
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Ainda segundo o autor, toda produgio de desenhos obedece a trés regras: (a)
precedéncia do trago formal, que pode ser acompanhado de cor; (b) serialidade dos
desenhos que se repartem em séries com caracteristicas determinantes; (¢) possivel
associacdo de enunciades que se agrupam em duas categorias principals: uma
descritiva e outra fabulativa. “A precedéncia e a prevaléncia do frago na execugio de
um desenho evocam a escritura [...] As séries raramente se sucedem: elas se montam,
se interferem, muito fregiientemente” (Balbo, 1996a:34).

Isso nos remete a Chemama (1988/96). Para este autor, a prépria crianga pode
chegar as relagdes do tragco com a letra ou a palavra, de tal modo que o desenho
constitui, para ela, uma passagem ao simbolico. Trata-se de uma observacdo de ordem
clinica, que nos interessa na medida em que as relagdes entre trago, letra e palavra
estdio, sobretudo, ligadas a escrita do nome da crianga.

Ver-se-a, a seguir, que nossos dados configuram fendémeno semelhante: o nome
da crianga € o focus privilegiado da associagdo entre os tragos do desenho e da letra.
Vejamos o que diz Chemama: “No inicio de uma analise de crianga, creio dever estar
mais atento ao que, num desenho, vem fazer assinatura. Trata-se, por exemplo, de uma
forina que se repete € que, como por acaso, desenha a letra inicial do nome ou do
sobrenome” (1988/96:25-26).

Como o autor, vemos ai um reconhecimento da “dimensio da letra enguanto tal”,
particularmente arficulada 2 dimensic do nome e sobrenome (cf. Chemama,
1988/96:26).

Balho (1996b) também vai reconhecer a importancia da relagdo desenho e da

assinatura (nome ¢/ou sobrenome) na génese da historia da crianga:

A funcdo simbolica patema, o registro do Nome-do-Pai,
referidos para o pequeno falasser no lugar da Lei, produz uma
metafora particular: um desenho € realizado, e o sujeito
desenhado ¢ ndo apenas nomeado, mas seu sobrenome, sua
nominagfo, sdo escritos sobre o desenho. Em todo caso, a
crianga tenta escrevé-lo nominativamente [...] Tal € a funcdo
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simbolica da metafora do Nome-do-Pai: ela é entdo ‘genésica’
para o sujeito, em condi¢des agora de constituir sua histéria
(op.cit.:60, grifos do autor).

Estes breves comentarios sobre a relagdo desenho e escrita convocam a reflexdo
de Allouch (1994) sobre a transliteragfo, “operacgéo pela qual o escrito cessa de néo se
escrever {(op.cit.:151). Do desenho para a escrita, a crianga estaria submetida aos
processos que determinam a passagem de wma maneira de escrever para outra.

Limitar-nos-emos, neste momento, a mencionar a operacdo de transliteracdo
como aquela que vai “situar o significante como significante”, fora do sentido,
literalizando-0 € operando uma clivagem dos dois registros: do simbdlico e do
maginario. Allouch diz que a transliterag@o vai “localizar” o significante, separando
assim “aquilo que, no lugar do significante, corresponderia ac imaginario e ao
simbdlico” {op.cit.: 150, grifo do autor).

Pode-se identificar essa “tomada do significante no literal” (op.cit.:151) como
sendo, segundo © autor, a via obnigatéria do apagamento. Assim, do desenho para a
letra e reciprocamente, 0S processos metaforicos incluem um apagamento que sustenta
- com © significante - a passagem de uma escrita para outra. Ou, como permite dizer
Allouch, de uma ordem diferente daquela da letra para a letra, incluindo nesta ordem
distinta a numérica, a geométrica, a musical, etc - “uma ordem que a histéria da escrita
mostra ser a do significante” (op.cit.: 16, grifo nosso).

Por meio dos dados que apresentaremos mais adiante, podemos falar de um
escrito constituido inicialmente no domimio de uma ordem diferente daquela da letra,
mas uma ordem que € também do significante, garantindo, portanto, a passagem de que
vimos falando.

Tomado como significante, o desenho, como passagem & escritura, revela-nos o

trabalho da lingua ¢ de seus signos. Esta forma de pensar a relagdo entre desenho e
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escrita’ parece-nos compativel com a proposta interacionista na qual inscrevemos nosso

trabalho e que delinearemos a seguir.

2. Uma perspectiva interacionista em aquisicio de linguagem

Ao inscrevermos nosso trabalho numa perspectiva interacionista mais radical,
todo um complexo quadro teérice se desenha, tornande quase impossivel aborda-lo
sem expd-lo a uma interpretagdo reducionista. Em virtude disso, achamos conveniente
salientar que nossa abordagem se fard em funcfo das questdes que nossos dados
trouxeram para nos, as quais tentamos vir apontando com base em nossas reflexdes do
capitulo anterior. Com isso. apenas uma pequena parte da extensa reflexao dos autores
sera mencionada a seguir.

Foi no trabalho de 1992 que Lemos buscou romper com o universo tedrico
predominante nos trabalhos em aquisigdo de lingnagem, os quais integravam um ponto
de vista empirista de interagfo a uma concepgio racionalista de linguagem. Para efetuar
esse rompimento, a autora empreendeu uma releitura de Saussure (1974) e Jakobson
(1975), a partir dos trabalhos de Lacan.

Em seu retorno a teoria do valor (Saussure) e as nocdes de metafora e metonimia
(Jakobson), Lemos leva em conta a redenominacdo que este ultimo faz das relagdes
paradigmaticas e sintagmaticas do primeiro. Conforme Lemos (1992, a partir de
Milner, 1989),

[..] metafora v metonimia dan a las relaciones paradigmaticas y
sintagmaticas un papel de leyes de composicion interna del
lenguaje, en la medida em que traen a la luz el efecto de esas

* A rigor deveriamos ter realizado - a partir da discussdo de Balbo, Chemama ¢ Allouch - um trabatho de
distingiio entre 05 termos “letra”, “significante”, “trago™, “cifra™ e “signo™ na obra de cada autor ¢ na sua relacio
com 2 obra de Lacan e com a lingiiistica saussureana. Este €, contudo, um dos objetivos de nosso trabalho

future. Neo momento, limitamo-nos a apontar a relacfo que cada autor permite estabelecer entre desenho ¢
esCTila.
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relaciones, es decir, que la composicion de dos términos se
produce un tercero. En la base de esa afirmacion, parece estar
el concepto de metafora como figura en que la relacion entre el
término manifieste v el término latente (o sustitido) produce
un sentido que no coincide com ninguno de los dos y los
sobrepasa. (Op.cit.1127)

Nesse trabalho, a autora propde uma nova concepgio de aquisicdo de linguagem,
na qual a no¢do de mnteragdo ¢ reformulada, passando a ser caracterizada como uma
relagdo estruturante entre o outro e a crianga. O conceito de linguagem adotado
distingue-se pela autonomia que assume em relagdo ao mundo e aos processos
cognitivos. A partir dai, a autora péde reconhecer que a aquisi¢do de linguagem implica
um funcionamento que tem a ver com a ordem propria da lingua, o qual se dara pelos

processos metaféricos e metonimicos.

E na nocdo de valor que, em ultima instdncia, se assentam as concepedes de

processos metaforicos e metonimicos por ela formuladas. Na sua perspectiva:

Metéafora v proceso metaforico bajo un punto de vista ma
general, se asientan, por consiguiente, tanto en la ausencia del
elemento sustituido cuanto em la presencia que de €] guarda la
cadena. Si es asi, seria posible decir que la nocién de
contigitidad posicional que integra la definicién de proceso
metonimico, esbozada por Jakobson, conserva algo mds de la
definicién de metonimia en cuanto figura. En la medida en que
la cadena/estructura representa un elemento que esta ausente en
ella como posicion en la cual estd inscrito, se pude decir que
actila como ¢l todo representando la parte. El inverso también
es verdadero: en cada elemento estd inscrita sua posicidn en la
cadena/estructura y es en esa medida que el elemento pude

representar toda la cadena, en cuanto parte que representa el
todo. (Lemos, 1992:127)

Note-se que, segundo a autora, no processo metaférnico o elemento que foi

substituido por outro mantém sua presenca latente na cadeia. A cadeia/estrutura
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representa 0 elemento ausente naquela posi¢do, atnando como um todo que representa a
parte.

Ainda segundo Lemos, em cada elemento estd inscrita a posi¢do que ocupa na
cadeia e, por 1550, também pode atuar como a parte que representa o todo. “Por outro
lado, el processo metonimico también implica el metaférico. La posibilidad de
sustitucion es lo que crea lugares/posiciones y, por lo tanto, crea la propia
cadena/estructura” {op.cit.:127).

Recorrer aos processos metaféricos € metonimicos como mecanismos de
mudanga lingiiistica permite a Lemos mostrar que a lingua, num movimento que lhe €
proprio, faz aproximar palavras ou fragmentos oriundos de diferentes cadeias, que se
articulam, se cruzam e se subsfituem na mesma posicdo. Isto confirmaria o carater
imprevisivel, mas ndo aleatério do movimento da lingua (cf. Lemos, 1992, 1997).

Como efeito da linguagem sobre a propria linguagem, esse funcionamento
estabelece relagbes entre unidades de qualquer natureza ou extensdo - “la cual es
siempre em si misma un producto de tal relacién™ (op.cit.:126). No jogo das diferencas
entre as unidades, cada elemento vai ganhar forma e constituir estruturas, num
movimento em que uma forma, seja ela acustica (ou grafica), adquire estatuto
simbolico.

O produto das relagdes estabelecidas entre as estruturas ¢ uma ressignificacio.
Esta introduz um eferto de semelhanga que € o primeiro passo para a incorporagdo da

unidade dentro de uma categoria mais ampla e em torno de uma propriedade comum.

Considerando que el efecto de similitud implica la emergencia
de diferencias, se puede hipotetizar el mismo proceso de
resignificacdes sucesivas como responsable por la sub-
categorizacién [...], por lo tanto, rtesponsable de las
restricciones impuestas a las operaciones sustitutivas en
estructuras. (Lemos, 1992:132)
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Isso quer dizer que a constitui¢do de wma unidade implica a projecdo do eixo da
semelhanca (metéafora) sobre o da contiguidade (metonimia). Semelhancas e diferengas
estio em jogo e ndo se qualificam pela positividade das unidades, mas como efeito da
ressignificagdo.

Nessa proposta, a lingua nédo € tomada como algo que se localiza fora da crianca
e o adulto e a crianga ndo sdo tomados como individualidades. A autora, sob inspira¢io
lacaniana, vai diferenciar o Qutro, termo que reserva a lingua, e o outro, o adulto (cf.
Lemos, 1995b). Este deixa de ser provedor da lingua e passa a ser concebido nio
subjetivamente, ou seja, sera tomado como “discurso o imnstancia de funcionamiento de
la lengua constituida” (Lemos, 1992:128) a que a crianga € submetida e significada
como falante de uma lingua.

Nesse trabalho, ao propor os processos metafdricos e metonimicos como
mecanismos responsaveis pelas mudangas na aquisi¢do de linguagem, Lemos reconhece
nas transformagdes operadas na linguagem infantil um processo de ordem lingiiistica.
Como ela enfatiza, “esos procesos no se dan entre cadena/enunciado que no guarden
entre si una relacidn textual. Emergen en el interior de textos por los cuales el adulto
interpreta el comportamiento de los ninds dentro de un particular dominio discursivo”
(op.cit:131).

E preciso reconhecer o que ha de comum entre 0s processos de aquisigio da
lingnagem oral e da escrita. Separd-los equivaleria a negar os efeitos do funcionamento
da lingnagem sobre ela mesma. E nesse sentido que abrimos espago para o lugar do
outro no processo de aquisi¢cdo da escrita.

E do sistema do outro que vém os significantes com 0s quais a crianga compora
sua escrta. A singularidade desta se faz na medida em que esses significantes,
presentes na escrita da crianga por incorporagdo ou espelhamento, ndo sdo
considerados como mera repeti¢do do mesmo.

Ao mesmo tempo que reconhecemos ai a presenca de um “ja-dito”, em

determinado universo discursivo, que retorna ressignificado, observamos que os



fragmentos incorporados sdo submetidos a relagbes imprevisiveis, mas nio aleatorias,
ja que ¢ a histdria da relagfio da crianga com o0 outro que esta ai inscrita.

“Historia”, aqui, ¢ entendida como anterioridade logica, ndo cronoldgica ou
teleoldgica. No sentido de algo que fala de um outro lugar, um sempre-ja-ai que carrega
consigo as marcas de sua filiago discursiva.

Assim, se € pela relagio matenial e estrutural entre os enunciados do adulto e da
crianga que esta ultima ¢ inserida na ordem do simbdlico, “tal relagdo da lugar a
transformagdes que ndo se explicam por ermros ou acertos em um processo de
aprendizagem, mas por processos ou leis de composi¢cdo interna da ordem propria da
Iinguagem™ (Pereira de Castro, 1995b:31).

Os deslocamentos, as agitagdes ou 0§ arranjos sdo movimentos que, segundo
Pereira de Castro, mdicam a acdo da lingua que, via processos metaforicos e
metonimicos, provoca “desestruturacdes-reestruturagdes de redes e trajetos”
previamente construidos, promovendo rupturas no que vem pela fala do outro e que

abre espago para a interpretacéo.

A attvidade interpretativa da mie dé-se em tensfo entre uma
identificagdo ou reconhecimento, na fala da crianca, de um ja
dito, de uma lingua, daquilo que lhe soa familiar, como seu, e
um estranhamento pelos deslocamentos que os novos arranjos
entre os significantes provocam. Esses efeitos concomitantes de
semelhanca e dessemelhanca explicam-se ac se fazer intervir a
relagdo estabelecida por Milner - a partir da elaboragio
lacaniana - entre os registros do Real, do Simboélico e do
Imaginario. O lugar da mie é a um certo ponto, o da
identificagio imaginaria, registro pelo qual se da o efeito de
unidade, de semelhanca; tudo aquilo que faz ligacdo entre a
fala da crianga e a do adulto, por que se reconhece a reposigéo
de um segmento. Mas, ao mesmo tempo, héd um movimento da
crianga na hinguagem, um deslocamento, que a mae persegue
na mterpretacdo e que impede o fechamento sobre si mesmo.
(Pereira de Castro, 1998b:250)
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Os rearranjos promovidos pela interpretagdo da mae sdo decorrentes da propria
condi¢do simbolica da linguagem, uma vez que ¢ no registro do simbdlico que um

significante pode sempre tornar-se outro, diferente.

Na logica do simbdlico, cada volta do significante vem
marcada por uma diferenca, que se instala pelos movimentos da
lingua. Pode-se portanto dizer que o simbdlico ndo deixa fechar
a identificacdo imaginaria pela qual o adulto reconhece, nas
incorporagdes da crianga, o ja dito e a sua propria fala. Nesse
sentido vé-se que a interpretacdo ndo ¢ previsivel. Ela € efeito
da contingéncia ...” (Pereira de Castro, 1998a:84-85)

Mota, buscando se opor as concepgdes cognitivistas de alfabetizagdo, vai
apresentar um desdobramento da proposta de Lemos no campo da linguagem escrita. O
quadro tedérico-metodologico no qual a autora inscreve seu trabalho apresenta também
Derrida, cuja filiag@o ao pensamento freudiano vai permitir a autora reconhecer que “os
discursos ordindrios e cientificos s8o processos simbdlicos sobre os quais € preciso
reconhecer os efeitos do inconsciente” (Mota, 1993:21).

A posigdo tedrica adotada por Mota permitira a ela subverter o conceito
psicoloégico de sujeito e de objeto de conhecimento, assim como a compreensdo
representacionista inerente a essa relagdo, buscando romper com a tradicdo logico-
positivista ocidental, classificada por Dermida como logofonocéntrica.

No trabalho acima mencionado, Mota reconhece nos textos orais e escritos que
circulam em sala de aula um lugar de funcionamento lingiiistico-discursivo e acredita
que transitar por eles possibilitara a emergéncia das possibilidades da lingua e, dai, a
constituigdo da representacio simbolica da escrita.

“Representagdo”™, para Mota, nfio ¢ a “pura adequacfo entre o objeto e sua
expressdo” como supdem os representacionistas, mas € considerada a partir das
transformacdes operadas em seu sentido no confronto dos discursos da Metafisica ¢ da

Psicologia com o da Psicanalise. A autora opera um deslocamento dessa concepgdo,
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com base na leitura de Milner, que lhe permitira pensar “representagio” com um outro
estatuto ndo reconhecido pelas concepgdes racionalistas.

Como assinala a autora, as representagdes de que fala Milner sio “simulacros,
semblantes imaginarios e simboélicos, construidos pelos discursos” (Mota, 1995:101),
que dizem respeito a um sujeito na relagio com o objeto ou, como quer Lacan {1992),
“0 sujeito e o objeto estdo marcados por uma certa subjetividade.”

Dessa forma, segundo Mota, ¢ necessario que a crianga represente a linguagem
escrita, mesmo que via reconstitui¢io de um simulacro. Neste sentido, “escrever para a
crianga ¢ essencialmente uma atividade de imitag@io das representagdes do que €
possivel na escrita”. Por 1850, ndo ha ruptura entre escrever e desenhar: “os dois vém de
uma mimesis que ndo estd fundada sobre a analogia entre substincias” (Mota,
1995:102).

Considerando-se por essas vias, 0 processo de aquisicdo de linguagem escrita,
conforme aponta Mota, “talvez permita descrever o insolito na producdo da crianga,
como efeito dos processos metaférico-metonimicos que, como leis de lingnagem,
inevitavelmente se presentificam™. As formas indeterminadas e heterogéneas que
comparecem mna escrita infantil “senam efeito do trabalho do significante, e ja
indiciariam avang¢os no processo de aquisigdo” (op.cit.;103).

A partir do quadro tedrico dehneado e das concepgdes tedricas de lingua,
linguagem (oral ou escrita), sujeito, outro e interagio que dai emergem, reconhecemos
a possibilidade de mterpretar os tragos que constituem a escrita infantil como regulados
por regras proprias, pelo jogo das letras, “jogo sem partida, nem termo, nem
anterioridade, porque n#Zo submetida ao centro regulador de um significado™

(op.cit.:254).
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3. No jogo dos significantes, a infincia da letra

Ao Ingressar na escola, a crianga encontra toda a estrutura burocratica,
institucional e educacional estabelecida, e, dessa forma, tanto a crianga como oufras
pessoas do quadro escolar tém, de certa forma, seus lugares e papéis previamente
delimitados.

Em funcdo disso, na relagdo professor e aluno, de um lado, o professor €
colocado na posi¢do de “saber” institucionalizado; de outro, a crianga vai se dirigir ao
professor j4 supondo encontrar nele um “saber” que dele sé pretende e do qual
dependera seu sucesso escolar.

Instaura-se um vinculo afetivo entre eles cujo alcance e complexidade néo serdo
discutidos nos limites deste trabatho. Tomamos apenas a imagem de J. Bergés e G.
Balbo (1998) para explicar a “circulagdo do saber”: o adulto (méie, professor etc.)
supde um saber na crianga, saber em torno do qual a interpretagio daquele “va circuler
comme autour d’une poulie, pour lui revenir sous la forme d’une demande..”.
Demanda gue o adulto supde ser “celle d’une identification de son infant au discours
que’elle lui tient. Cette circulation décrit um proces trés général qui a rapport a aceés
au symbolique™ (Bergés € Balbo, 1998:9-10, grifos nossos).

Consideramos que € a interagdo da crianga com o oufro, tal como proposta
inicialmente por Lemos (1992), que possibilitard a primeira realizar movimentos
interpretativos em direcdo 2 constiticdo de sua escrita. Movimentos da ordem da
lingua estardo em jogo, efeitos de relagSes entre elementos de qualquer natureza ou
extensio, abertos a novas possibilidades de sentido. “Trata-se de um jogo interpretativo
- no espelho - em que a diferenca tem efeito de restri¢do, fazendo emergir a semelhanca
e vice-versa, processo que nao € linear” (Mota, 1995:44), revelando-nos um movimento
dialético que nos 1mpede de tratar as produces infantis por si mesmas.

Por essa perspectiva, nfo supomos um sujeito que se apropria da lingua, mas é

por ela “apropriado”, como uma ordem que lhe ¢ anterior ¢ na gual nio tem outro
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caminho sendo nela se enquadrar, alienando-se. A linguagem determinara a relagéo da
crianga com o mundo, com o outro e, inclusive, consigo mesma. Relagdo simbolica
que caracteriza 0 humano como diferente dos animais.

Previsivelmente, o outro n#o tera o estatuto de facilitador do acesso da crianga a
linguagem, seja ela oral ou escrita, uma vez que, considerado como discurso ou
instdncia de funcionamento da lingua constituida (cf. Lemos, 1992), seu lugar ¢ de

interpretagdo da escrita infantil.

4. Apresentacio dos dados

Os dados que apresentaremos so produgdes escolares, realizadas em duas pré-
escolas da rede particular de ensino de Campinas, com orientagdo construtivista. Todas
as criancas s3o de classe média e média-alta e seus pais, em sua grande maiornia, tém
formag¢do universitana.

Privilegiaremos as produgdes graficas de quatro criangas - Giulianna, Guilherme,
Rodrigo ¢ Marina - , das quais possuimos as produgdes escolares do Primeiro Maternal,
Segundo Maternal, Jardim e Pré, cobrindo um periodo de quatro anos da vida escolar
dessas criangas. Destas, tomaremos, neste momento, o periodo que alcanga até o
Jardim e que abrange a faixa etéria de, aproximadamente, 3 ¢ 5 anos.

Dessas produgdes, ocupar-nos-emos de um tipo bem especifico de texto escrito -
a escrita do nome da crianca. A razio para isso, neste primero momento, deve-se ao
fato de, dentre as producdes pré-escolares, ser o nome, praticamente, o0 unico texto
escrito produzido por essas criangas em que mudangas sdo passiveis de serem
observadas longitudinalmente.

Vale lembrar que nas atividades realizadas do Maternal ao Jardum, essas escolas
privilegiavam em suas atividades os desenhos, trabalhos com argila, massinhas e

sucatas. Embora as producdes escritas ganhassem mais espago na sala de aula a partir
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do Jardim, geralmente isso se dava através de trabalho coletivo, quando a professora ou
um grupo de criangas escrevem juntas, impossibilitando, portanto, o acompanhamento
individual pretendido por nds. Note-se que, mesmo no Jardim, os textos escritos pela
crianga limitam-se a palavras ou nome dos objetos desenhados que efiquetam o
desenho.

Dessa forma, neste trabalho, a escrita do proprio nome ¢ o /ocus privilegiado,
onde se observa os movimentos entre desenhos e letras. A escnita do proprio nome e as
questdes que dela emergem serfo exploradas num trabalho futuro. Por ora,
apresentaremos basicamente as relagdes entre desenhos e letras e mostraremos que 0s
mesmos movimentos se observam em outras situagdes de escrita. Em fungfo disso,
inserimos produgdes de outras criangas, coletadas por nds nas pré-escolas referidas,
buscando relaciona-las umas as outras.

Com o intuito de situar essas producbes infantis em relacdo ao trabalho escolar,

faremos, a seguir, um breve historico dos trabalhos realizados nessa escola.

5. Na Pré- escela - do Maternal ac Jardim

Com 3 anos, a crianga enira na Pré-escola. Ali, seu lugar j4 esta definido, assim
como os lugares das pessoas com as quais passara a conviver. Lapis e papel sio dados
para a crian¢a a fim de que ela exerga seu lugar no processo - o de aluno. Deste lugar,
ela € chamada a represzntar o mundo, incluindo, ai, a linguagem.

Quando a professora, como parte da rotina escolar, solicita 4 crianga que
desenhe, tragos sem forma definida sdo os primeiros movimentos que a cnanga realiza
no papel, buscando dar conta daquilo que dela se espera. Apds a realizacdo das
atividades, a professora, buscando interpretar o que v€ impresso no papel, pergunta &

crianga “o que vocé desenhou?” ou “vocé quer falar sobre o que desenhou?”.

3
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Se, num primeiro momento, muitas criangas ndo querem dizer o que fizeram,

outras dio respostas diferentes:

Guilherme (Mat. 1.): “Um rabisco.”

Marina (Mat. I): “Eu fiz isto...isto...e isto.” (Apontando os tragos realizados.)
Prof..  “E o queéisto?”
M. “Néo sei...”

Rodrigo(Mat. I): “Uma bolona.”

Bia (Mat. I): “Um risco ¢ os desenhos.”

Camila (Mat. I): “Eu fiz cora¢dos.”

E pela interpretagdo do adulto que a crianga ¢ posta no funcionamento da lingua,
“por outro lado, sua unica possibilidade constitutiva € enquadrar-se na fala do outro”
(Pereira de Castro, 1997:82). Assim, num determinado momento, o pedido de
nomeacdo do desenho vindo pela fala da professora produz efeitos sobre a crianga,
ievando-a a nomear seu desenho.

Se, a principio, esses desenhos podem ter qualquer nome, com o decorrer das
atividades um jogo se estabelece e o dizer de uma crianga pode convocar outros
dizeres, como observamos nesse episodio em que as criangas falam para a professora
sobre os desenhos feitos. As perguntas feitas pela professora sdo mais ou menos as

estabelecidas pela rotina na sala de aula e j&2 mencionadas mais acima. Como resposta

temos:

Felipe (Mat. II): “Uma baleia.”
Erico (Mat. 1I): “Batman ¢ Robin.”
Breno (Mat. 1I): “Batmoével.”

[.]

Gabriel (Mat. 11): “Dinossauro.”
Jodo (Mat. 11): “Piscina.”

Isabela (Mat. II): “Dinossauro dentro da piscina.”
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As mudancas nas grafias produzidas no decorrer do Maternal nfio sdo muitas, mas
alguma forma j& comega a surgir em meio aos tragos feitos. Além de um nome, o
desenho deve possuir forma - € isto que convoca a fala da professora ao solicitar a
nomeacéo e a identificacdo dos tragos produzidos.

Em seus desenhos, formas graficas mais definidas comegam a”surgir; Ja podemos
identificar tragos circulares e retilineos no emaranhado de tragos produzidos. O nome
com o qual a crianga identifica a forma produzida pode ou nfo ter alguma relagdo com
os tragos desenhados, por exemplo: “coracdo” e “baldo”, podem nomear as formas
circulares; tracos retilineos coloridos podem ser nomeados “arco-iris™; os rabiscos séo
“fogo”, se vermelhos ou laranja, e os de cor azul podem ser “piscina”.

Nio poderiamos pensar que essas formas grafadas foram realizadas sem intencgéo
ou planejamento de retratar um objeto e num so-depois ¢ que foram significadas?
Mobilizado pelo efeito da fala da professora sobre a crianca ao solicitar sua nomeagéo,
uma rede de “ja-ditos” foi convocada possibilitando & crianga significar as formas
desenhadas com base em uma suposta semelhanga com objetos familiares, lugares,
paisagens €tc.

Essas nomeacgdes acontecem juntamente com outras nomeacdes - dragdo, lobo,
dinossauro, caminhdo, etc. -, as quais muitas vezes sdo nomes relacionados com as
historias contadas pela professora ou que fazem parte do cotidiano da crianca,
revelando-nos o efeito da contingéncia em jogo nessas nomeagdes. Nada garante o que
da fala do adulto vai fazer efeito, assim como n#@o ¢ possivel prever que fragmentos,
palavras, enunciados serdo incorporados pela crianga - “ndo € a saliéncia perceptual,
n#ic € uma determinacio cognitiva; ¢ a propria articulagiio do sujeito na lingua” (Pereira
de Castro, 1998:250).

Nio poderiamos pensar que os movimentos interpretativos da crianga na lingua
sfio efeitos da linguagem sobre a lingnagem? A professora solicita a crianga que
identifique as formas desenhadas com um nome. Esse pedido provocaria efeitos sobre a

crianga, convocando todo um umiverso discursivo familiar que consta de “nomes”™ de
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personagens € objetos que permifiria A crianga se situar e atender esse pedido da
professora, nomeando seus desenhos.

E interessante notar que todas as atividades desta Pré-escola sio organizadas em
projetos bimestrais, cujos temas sio retomados nas histdrias lidas pela professora na
sala de aula e que levam as criangas, na sua retirada semanal de livros da biblioteca, a
procurar livros sobre o tema dos projetos desenvolvidos.

Chamamos a aten¢fo para o fato de que essas observacdes que fazemos sobre o
desenho suscitam questdes que escapam ao objetivo deste trabalho. Nosso objetivo €
apenas fornecer um pano de fundo para o processo que aqui sera tratado e apontar para
o0 quanto € originariamente estruturante a palavra de wm outro para a crianga.

Sdo, portanto, observagdes de carater geral que pudemos verificar na maioria das
criangas observadas. Nio estamos, aqui, propondo fases de evolucdo da aquisicdo
grafica nem, tampouco, estagios de desenvolvimento da escrita, pois isto contraria
nossa visdo do processo.

Algumas restri¢des nas respostas infantis comegam a ocorrer, mas ndo em todas
as criangas a0 mesmo tempo, pots isso dependeria da posigdo da crianga na lingua, uma
vez que dela adviria a possibilidade de interpretagdo daquilo que é dito pela professora.

Quando falamos de posigéo da crianga na lingua, estamos pensando na trajetéria
da crianga da posi¢fo de mterpretado pelo outro & posicio de intérprete de sua prépria
fala e da fala do outro a partir de uma outra relagdo com a lingua (cf. Lemos, 1997:4).
As mudangas que se ddo no decorrer deste percurso sdo tratadas por Lemos, que as
define como primeira posi¢do, segunda posi¢do e terceira posi¢do.

Na primeira posiglo, a fala da crianga estd circunscrita a fala do outro. Nesta
posicdo, os enunciados infantis revelam fragmentos congelados da fala do outro,
apresentando supostos acertos. Além disso, esses fragmentos dependem do

reconhecimento que a mterpretacdo do adulto lhes confere para permanecer presentes

{(cf. Lemos, 1957:15).



94

A ocorréncia de erros na fala da crianca e a impermeabilidade da crianga a
correcdo definem a segunda posi¢cdo. Nesta posigdo, a crianca ndo ¢ afetada pelos
efeitos dos enunciados que produz ¢ nem o € pelo efeito das corregdes que o adulto lhe
faz (cf. Lemos, 1997:15).

Na tercewa posigio, uma estabilidade maior caracteriza a fala da crianga,
coincidindo com pausas, reformulagdes, corre¢des provocadas pela reagfo de seu
interlocutor. A crianga ja pode assumir a posigio de intérprete de sua prépria fala ¢ da
fala do outro; pode, enfim, escutar o que diz ¢ o que o outro the diz (cf. Lemos,
1997:15-16).

E preciso que a crianga “escute” o que deseja a professora. E o que a professora
deseja é que a forma gréfica desenhada possua tragos de semelhanca com objetos do
mundo a fim de que seja possivel a interpretacdo por ela e por outras pessoas como tal.

Vemos, entdo, esse surgmmento de formas mas produgdes graficas das crniangas
como efeito da ingnagem sobre a crianga e ndo como tentativa de representar o mundo,
COMO parecem Supor 0s cognitivistas.

Um dos trabalhos realizados pela professora em sala de aula visa levar a crianga a
perceber seu proprio corpo. Este trabalho € repetido em toda a Pré-escola a partir de
atividades diferenciadas.

Em uma das atividades nas séries iniciais, a professora coloca a crianga perante o
espelho e mostra-The seu proprio corpo. Varias outras atividades s3o realizadas em sala
de aula - colagens de partes do corpo recortadas de revistas, desenho do corpo pela
professora, entre outras - porque ela acredita que 1sso poderia propiciar a percepgio do
objeto a ser conhecido e representado pela crianga: o corpo humano.

Num determinado momento, talvez como efeito das atividades realizadas, uma
forma circular € riscos samndo dela, sfo reconhecidos pela professora como o desenho

do corpo humano, jé& que € nessa forma que o corpo humano muitas vezes se apresenta

no desenho infanti] pré-escolar.
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De certa forma, isso fo1 tratado por Pereira de Castro quando a autora refere-se ao
movimento interpretativo na aquisicdo da linguagem oral. Para ela, a interpretagdo do
adulto faz-se entre a idemtificagdo ou o reconhecimento de uma lingua, de um
determinado universo discursivo, do que lhe soa como familiar, e um estranhamento
provocado pelos deslocamentos causados pelos movimentos da Iingua (Pereira de
Castro, 1997, 1998 a e b).

Nesse sentido, o universo discursivo pré-escolar permite & professora dar unidade
aqueles tragos do desenho infantil ao reconhecer neles algo de familiar - o desenho do
corpo humano. Cabega, bragos e pernas s@o realizados e identificados pela crianga. E,
se a crianga ¢ Incentivada, esse homenzinho cabegudo podera ganhar olhos, boca,
cabelos e enfeites.

Ao interpretar esses tragos como o desenho do corpo, a professora conchui que a
crianga, neste momento, ja se percebe e se vé. A forma cabeguda que se mostra nas
suas produgdes, semelhante em todas as produgdes infantis, seria para a professora a
forma como a crianga se vé, a representacgio que esta faz do proprio corpo.

De seu lugar, a professora ndo pode deixar de interpretar tudo o que a criancga diz
ou escreve. E essa atividade interpretativa da professora, sempre buscando dar sentido
as produgdes graficas infantis, que, acreditamos, produziria efeitos e mobilizaria o
processo.

Todas as atividades realizadas na sala de aula resultam em produgdes infantis.
Desde o Maternal até o Prezinho, os lugares do desenho e da escrita sdo marcados
distintamente pela professora: na frente da folha sera o espago do desenho; no verso, o
espago da escrita de sen proprio nome e, posteriormente, de textos escritos.

Sera no verso da folha que a professora escrevera o nome da crianga, as vezes, a
data, os dizeres da crianca sobre seu desenho e, depois, parte do texto impresso que
situa as atividades para os pais, a quem o material é encaminhado.

No Jardim, os trabathos com escrita tornam-se mais freqiientes e sera pedido a

crianga que, apds o término do desenho, este seja nomeado por escrito, sendo esta
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“etiqueta” realizada na frente da folha, junto com o desenho. Essa escrita sera realizada
“do seu jeito” pela crianga, come pede a professora.

Observe-se que a escrita autorizada sera so o “nome™ do objeto desenhado e serd
colocado na frente da folha, possibilitando a crianga, posteriormente, retomar esse texto
na sua Jeitura. Mas, a escrita do nome da crianca, da data e de seus dizeres sobre “o que
vocé fez/desenhou?” sera realizada pela professora costumeiramente no verso da fotha.

E interessante que, num outro momento, quando a professora entrega uma folha
em brancc para a crancga do Jardim e pede a ela: “primeiro, escreve o seu nome”, a
crianga escreve-o e, automaticamente, vira a folha - o desenho seri feito no outro lado
da folha.

No comego serd a professora quem se encarregard dessa escrita. Assim, apds o
término de cada atividade, a professora recolhe o material e, muitas vezes, escreve no
verso de cada folha o nome de cada crianga. Esta atitude da professora ndo deixara de
produzir efeitos.

Na frente da folha, espago do desenho, com o surgimento dos contornos nas
formas gréficas aparecem as letras. Desenhos e letras ocupam, sem cerimdnia, 0 mesmo
espaco na frente da folha. Vejamos como respondem algumas criangas do Primeiro
Maternal quando indagadas pela professora sobre o que desenharam:

Marina: “Eu fiz bandeira ¢ um escrito de Priscila.”
Cora: “Um coragdo e um risco.”
Bia: “Um risco e os desenho.”

Ao pedir que a crianca nomeie sua produgao grafica, a professora pde em causa, a
nosso ver, as semelhancas e diferencas, que ndo consideramos como uma “construgio
prépria da crianga”, como supde Ferreiro, mas como efeito da relagéo da crianca com o
outro, aqui entendido, a partir de Lemos (1992) e Mota (1995), come os textos orais e
escritos com OS quais a crianga interagiu. Isto, porém, nfo significa gue a crianga,
envolvida na realizacio de seus fragos, ndo deslize entre desenhos e letras ou vice-

versa. Disso pretendemos tratar mais adiante.
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No Primeiro Maternal, desenho ¢ escrita podem ocupar o mesmo espago grafico;
aos poucos, eles se separam e as letras passam a ocupar o campo que lhe foi
autorizado: o verso da folha. Acreditamos que a fala da professora teria um papel nessa
distingdo. Ela produzina efeitos que levariam a crianga a restringir suas produgdes de
desenho e escrita em espac;os distintos da folha de papel.

Em nossas observagdes em sala de aula, verificamos que, num determinado
momento do processo, quando a crianga esta fazendo sua atividade no lado da folha
destinado ao desenho e a professora, identificando letras e buscando incentivar essa
realizagio, faz comentarios - “Que bonito! Vocé estd escrevendo!”, “O que vocé esta
escrevendo ai?” -, a crianga, imediatamente, vira a folha, como se tivesse sido pega em
flagrante.

Acreditamos que a pergunta da professora provoca um efeito sobre a crianga,
convocando os dizeres, repetidos e discutidos em sala de aula, sobre o lugar da escrita
na folha de papel. O verso da folha seria o espago autorizado da escrita, no campo
aberto pela escrita do outro - o nome da crianga. O contrario ocorre quando a
professora, temendo interromper essa escrita tdo desejada e esperada por todos, ndo diz
nada, ndo interrompe e as formas graficas correm soltas e, no mesmo lado da folha,
encontram-se desenhos e letras.

Se o nome da crianga € sempre grafado no verso da folha, serd nesse campo que
se verificario as tentativas da crianca para escrevé-lo, quando, num determinado .
momento, a professora solicita a escrita desse texto: “Aqui, € para escrever o seu nome
do jeito gue vocés sabem.”

E interessante que esse escrever “do seu jeito” parece deixar a crianga livre para
realizar textos escritos de tal forma que, mais adiante, a professora vai restringir sua
fala : “do seu jeito... mas, ndo de qualquer jeito... é pensando com a cabecinha”, numa
tentativa de conter uma deriva, que ndo traz propriamente textos escritos, mas mesclas

de letras e desenhos.
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Ao entrar para a Pré-escola, o primeiro texto que se espera que a crianga realize
sozinha serd a escrita de seu proprio nome, sendo este reconhecido pelos pais e pela
escola como o primeiro triunfo da crianca nas letras.

E sua constituigio, como primeiro texto escrito possivel de ser significado pelo
outro e pela crianga, que pretendemos verificar a seguir. Apresentaremos nossos dados
comegando pelas produgdes de Giulianna, realizadas quando ela estava com 4 anos.

Embora Giulianna ndo freqiientasse nagquela época a Pré-escola que observamos
e cuja rotina aqui descrevemos, suas produgdes nos revelaram a possibilidade de leitura
da relacdo entre os tragos dos desenho e das lefras tal como empreendemos aquu.

Passamos, a seguir, aos nossos dados.

6. O (re)nascimento da escrita

Na Pré-escola que Giulianna (4;0) freqiientava, as atividades produzidas pelas
criancas ndo t&m os lugares determinados na folha pela professora. Era dado papel ¢
lapis e, geralmente, deixava-se a crianga a vontade para escrever ou desenhar.

Livres para realizar suas produgdes graficas, as criangas nfo necessitavam separar
espacialmente na folha as atividades realizadas e o que temos sfo realizagdes graficas
variadas, com tracos identificados como desenhos ¢, em certos momentos, letras.

A prmeira produgcdo de Giulianma que apresentamos mostra-nos ¢ que
poderiamos interpretar como sua impressdo sobre a escrita, mas ao mesmo tempo em
que ela a nomela como “monte de escrita”, abre margens para interpretd-la como o
desenho de um “monte de escrita” (Figura G-1). Essa atividade € aceita pela professora
como escrita pelo seu efeito visual e sua espacializagfo na folha A linearidadé dos

clementos ¢ sua organizacdo na folha permitem gque a professora reconhega ali um

fexto.
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As bolinhas que Giulianna realiza sfo formas que respondem ao pedido da
professora, seja ele de desenho ou de escrita, preenchendo, por intermédio de sua
forma grafica, as caracteristicas de ambos. Elas podem ocupar o lugar de janelas num
prédio (G-2, seta 1), cabega, sol, ou constituirem, simplesmente, bolinhas com as quais
a crianga preenche a folha e que sdo por ela pintadas. Essas bolinhas que se repetem

nas realizagdes graficas de Giulianna vao sofrer mudangas que mostraremos a seguir.
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Para identificar as producdes de Giulianna, a professora grafava um “G” no canto
de seus trabalhos. Sendo a tnica crianca cuja letra imcial era “G”, isso seria suficiente.
Com o tempo, talvez como efeito da repeticdo dessa letra realizada pela professora,
Giulianna passa a escrever seu “G”, no campo aberto pela professora, no canto da folha
(G-2, seta 2).

Essa era a letra que permitia a Giulianna se reconhecer nos seus trabalhos. Era
sua “‘assipatura’, assim como, a nosso Ver, suas caracteristicas bolinhas ja
possibilitavam a G. identificar seus trabalhos entre os de outros colegas. Mas, como
esse “G” adquiriu sua forma?

Até entdo, ndo tinhamos verificado em suas produ¢des nada que pudéssemos
identificar como a letra “G”, a ndo ser suas conhecidas bolinhas, marca registrada de
suas produgdes, que, quando mal fechadas, assemelhavam-se ao “G”.

Numa produgdo de Giulianna, na qual vanos circulos sfo desenhados e pintados,
aqueles que ndo se fechavam nfo foram pintados por G. Entre estes, pela sua
localizagio na folha, reconhecemos o “G” que identifica Giulianna em seus trabalhos
(G-3, seta 1).




101

Essa formna grafica realizada no canto da folha levou a professora a deixar de
grafar essa letra nos trabathos de G. Aquele trago grafado foi interpretado como letra,
nio s6 pelo efeito de semelhanga que a identifica, mas também pela localizacdo na
folha de papel. passando a freqiientar a frente de seus trabalhos.

Nio seria a bolinha, freqiientadora assidua de suas produgdes, que teria permitido
a Giulianna reconhecer ali sua letra? A atitude da professora em identifica-la nos seus
trabalhos com essa letra, num campo especifico da folha, nfo teria produzido um efeito
sobre Giuhanna, levando-a grafar ali sua letra? Em um certc momento, a bolinha mal
fechada, entretecendo-se com a forma da letra “G”, ndo poderia revelar a G. 2
possibilidade de conter os'tra¢os da sua letra?

A professora passa a grafar seu nome, com todas as letras - GIULIANNA - ¢, no
painel da sala de aula, ele também esta escrito desta maneira. E nessa forma escrita que

Giulianna se espelha e, aos poucos, suas tradicionais bolinhas sfo atravessadas ao meio

por tragos (G-4, seta 1).
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Folhas s8o preenchidas com essas bolinhas cortadas (G-3, pagina 102, seta 1) e,
aos poucos, transformam-se, emergindo a letra “A” (G-6, pagina 102, seta 1). Nesse
momento, identificamos a letra “A” em suas produgdes (G-7 a ¢ b, pagina 103, seta 1) e
seu nome esta escrito - GIUA -, apés duas tentativas (G-7 b, seta 2).

A bolinha mal fechada e atravessada ao meio por um trago ¢ a letra “A”
superpdem-se, entretecem-se ¢ dfio-se a ver como varia¢des de um mesmo trago. O
efeito é de natureza metaforica fazendo emergir um outro termo, que se constituiu na
diferenca entre os dois anteriores - a bolinha e a letra.

Esse processo da-se pelo fato da bolinha ter assumido a condigdo - de significante
e, desprovida de qualquer lago de sentido, prestou-se a uma leitura literal.

As letras “I” e “U” emergiram no seu nome sem que verificdssemos nenhum
movimento especifico nos dados que dela possuimos. Talvez os tracinhos presentes nos
seus desenhos, como significantes, tenham possibilitado sua legibilidade. Ou, entfo, a
propria grafia da letra “I” de seu nome grafado no quadro de nomes da sala de aula.
Enfim, os efeitos da contingéncia barram a previsibilidade em aquisi¢do de linguagem
e, dessa forma, ndo ha como prever aquilo que, do outro, fard efeito sobre a crianga, ja
que estd em jogo a propria articulagdo do sujeito na lingua (cf. Pereira de Castro,
1998b).

Por 1ss0, a imprevisibilidade estéd em jogo também na delimitagdo da unidade pela
crianga, podendo ocorrer rompimento em qualquer ponto da cadeia, fazendo emergir 0s
elementos latentes que se associam a partir de um valor qualquer que os coloque em
relagdo. =

A incorporagdo da letra “1”, como letra de seu nome, foi seguida pelo “L” e pelo
“H”, compondo formas graficas com posi¢des ndo-fixas, podendo emergir como
“GAILH” (G-8 a, pagina 103), de um lado da folha, e “GIALH”, no outro lado da
folha, onde G. escreve seu nome (G-8 b, pagina 105).
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Pelas observagdes que fazemos em salas de aula da Pré-escola, € possivel dizer
que as letras revelam-se umas as outras pela relagdo de natureza metaférica que se
estabelece, permitindo emergir a semelhanga entre os tragos das letras. Isso explicaria a
escrita de I/L/U/H/A por Ginlianna. As letras da escrita de seu nome poderiam levar ao
reconhecimento de outras letras como efeito de semelhanca.

Considerando-se que o efeito de semelhan¢a implica a emergéncia de diferenga
(c¢f. Lemos, 1992:132), qual a diferenga que poderia emergir? Arriscamos dizer que o
posiclionamento dos tragos na folha, a espacializagfio, como um “traco distintivo™,
poderia tornar-se legivel.

Parece-nos que os tracinhos e as bolinhas do desenho e/ou da escrita infantil,
organizados de forma nfo imtencional, provocam efeitos sobre a crianga e, por
retroagdo, possibilitam significar as umidades grafadas. Ou seja, os tracinhos e as
bolinhas convocam suas modifica¢Bes - as letras -, que retroagindo, se articulam com
os primeiros. Esses efeitos revelam-se nos constantes desiocamentos operados nessas
formas sobre o papel, onde, pelos entretecimentos que se efetuam, uma forma grafica
leva a outra, estabelecendo-se novas relagdes e novas redes de significantes.

Se um circulo ou um tracinho pode se revelar para a crian¢a como contendo o
traco da letra e, reciprocamente, o trago de uma letra evoca outras letras, o tracinho
revelaria “I”, “U”, “L”, “H”, “E”, ou “F”, sem, necessariamente, Tespeitar esta ordem,
como parece ter ocorrido com Giulianna. A letra “B” revelaria o “P” e 0 “R”, como
parece mostrar Lais (4;0) (G-9, pagma 107).

Retomando as produgdes de Giulianna, neste momento, “G”, “U”, “T”, “A”, “L” e
“H” sio reconhecidas pela professora e por G. como letras de seu nome. Mas, por que
o “H”? Se, como vimos, para G. ja se tornou significante as diferengas que a
espacializagfo dos tragos na folha pode trazer para as letras, sem que isso signifique
um conhecimento sobre as letras, as semelhangas que emerge entre H/A ja seriam

legiveis para ela?
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Fig. G-9

Achamos importante trazer uma observagdo que faz parte do universo famuliar
dessa crianga. Muitas vezes, G. presenciou outras pessoas escreverem seu segundo
nome geralmente com “H” - HELENA. Isso levava sua mée a interromper, cormigindo
quem assim 0 escrevia - “ndo € com ‘H’, € ELENA, com ‘E’” - ¢ o erro era corrigido
pOT quem escrevia.

Essa corregdo sempre se repetia em situagdes bem marcadas - preenchimento de
fichas médica ou dentéria, por exemplo. Logo, a propria G., como efeito do retorno
desse universo discursivo familiar que lhe permitia prever o “erro”, passa a fazer
verbalmente essa corregdo, antes mesmo que alguma pessoa escTevesse Seu nome.
Nesse meio tempo, uma observacdo de G. de que a professora escrevia errado seu nome

- com “H™ -, teria levado sua mée a fazer essa observagdo para a professora.



108

Estaria nessa tdo destacada importdncia do “H” a possibilidade do surgimento
desta letra em seu nome? Ou seria a laténcia da cadeia das letras VL/E/F/H/A, que
permanece S0b a cadeia manifesta, deixando vestigios de seus tragos, fazendo emergir a
semelhan¢a do “H” com 0 “F” e 0 “A”, ja incorporado por G.?

E a letra “E” que aparece nas suas produgdes mais tarde, sempre proxima das
letras “F” e “H”7 Seria efeito da escrita pelo oufro de seu segundo nome, que possui as
letras “E” e “L”, em posi¢Oes proximas na cadeia de letras que o escreve - (H)ELENA -
e com grafias que sugerem que o frago do “E” “puxa” o “F” e assim por diante? Ou
seria efeito da escrita do alfabeto - ...E F (G) H... - presente na sala de aula? Ou o
entrecruzamento desses dois universos discursivos em que a crianga esta inserida?

Num determinado momento, G. comega a dizer que seu nome “é muito bonito”,
repetindo ai a fala de sua mae e de outras pessoas da familia que muitas vezes lhe
diziam isso, mas “muito comprido e dificil de escrever”. De seus amigos, dizia G., era
“a unica que ndo sabia escrever o riome”; mas, também, como ela propria argumentou,
“o0s nome deles era facil de escrever!...Ana, Caio, Dora...”.

A mie sugeniu que escrevesse apenas “GIU”, seu apelido, e o escreveu numa
folha para que ela visualizasse a solugdo. G. repetiu sua escrita varias vezes e a escrita
de seu apelido pareceu-lhe uma boa alternativa, deixando-a bastante satisfeita.

Esta forma grafica passou a ocupar o espaco de seu nome (G-10, 11 e 12, pagina
109 e 110, seta 1), sendo assim interpretado pela professora e por ela reconhecido e
acelto como tal, uma vez que existia na Pré-escola todo um trabalho com a escrita do
apelido da crianga que autorizava sua escrita no lugar do nome.

QO contorno de uma bolinha mal fechada poderia lhe revelar o “U” (G-11 e 12,
seta 2). A mesma forma grafica que respondia pele contorno de bandeirinhas, de
montanhas ou “matinho” em seus desenhos podia preencher o lugar da letra,
dependendo do sistema no qual se inseria. Seu nome, ou apelido, ou a realizagdo escrita

que ocupa 0 lugar dele, no campo destinado pela professora & escrita, j& se faz presente

em todas as suas atividades - “GIU™.
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Sua ordem, porém, ndo se encontra estabilizada e pode emergir como “GIU” ou
“GUT” (G-13, pagina 110, seta 1). Ou seriam as letras do nome de seu irmdo, escritas €
apontadas por sua mée como semelhantes as letras da escrita do nome de G. e por ela
grafadas, sempre que solicitada pela crianga para sua observagio -
“GUILHERME...GUL..”, “GIULIANNA..GIU...”? Note-se que as semelhancas e
diferencas entre esses dots textos foram apontadas por sua mae ¢ repetidas ao pedido de
G. sempre que as grafava para a crianga.

A letra “A”, que havia se ausentado de suas produgdes, em funcdo da restrigio
causada pela forma escrita de seu apelido - GIU -, retorna na escrita de “GIUA” (G-14,
seta 1). Isto nos faz pensar que a forma grafica de seu nome - GIULIANNA - volta,
servindo-lhe de espelho. “Espelho”, aqui, ndo significa que a forma escrita do nome de
G. esteja servindo de modelo a s%:r imitado. A crianga ndo possui g priori nenhuma
condicdo de regular o que escreve. A forma escrita pelo adulto do nome de G. permite

a ancoragem de sua escrita num texto.
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As letras seguintes que vdo ser incorporadas ao seu nome sdo “T” e “E” -
“GIEUT”- , intercaladas na escnita “GIU” e quebrando a estabilidade adquinda por essa

realizacdo escrita de sen apelido (G-15, seta 1).
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Fig. G-15

Seria “GIULIANNA ELENA” a forma escrita de seu nome que novamente se
espetha? Note-se que, na sua escrita, ha substitui¢des dessas letras por outras, como o
“L” (G-16, pagina 113, seta 1) ou um outro “A” (G-17, pagina 113), que também
compdem seu nome. Isso nos revela um jogo de letras que e restringe as letras de seu
nome, ainda que as posi¢des dessas letras na cadeia ndo tenham se estabilizado.

Neste vatvém de letras, G. vai constituindo o seu nome no campo da linguagem
escrita. Observe-se que a escrita de seu nome, agora, pode se situar em um espago ndo
tdo fixo na folha como antes, mas nio em qualquer lugar, destacando-se das outras

realiza¢Oes graficas pela propria possibilidade de ser significado.

*
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Fig. G-17



114

No entanto, esses espagos sdo autorizados € reconhecidos pela professora como
adequados, ou seja, seus movimentos na folha ndo sdo aleatérios. Por outro lado,
parece-nos que, quando a crianga estd envolvida nas suas realizagGes graficas, esses
movimentos podem ocorrer levando 4 emergéncia da forma escrita do nome da crianga
- da mesma forma que uma letra leva & outra, uma forma grafica pode trazer todo o

nome da crianga para ¢ espag¢o central de suas realizagdes graficas (ver G-18, seta 1).

Mas o que possibilitou G. constituir graficamente seu nome?

R 3

Fig. G- 18

Até aqui apontamos para a possibilidade da forma grafica do desenho e da letra
entretecerem-se € revelarem a letra. No entanto, s6 nos sera possivel reconhecer essa
possibilidade se n8o tomarmos letra ¢ desenho como produtos distintos ¢ acabados. Na
verdade, serd preciso reconhecer, ai, um trabalho da lingua e de seus signos, revelando-
nos uma escrita que se constitui como efeito de um jogo de significantes que permite a

representacdo da hinguagem escrita pela crianca. Representacfo esta que emerge das
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multiplas impressdes deixadas pelos textos em suas relagdes com o feixe de
representagdes em que se inscrevermn nos estratos de memoria (¢f. Mota, 1995:139).

Se olharmos a coOpla que Giulianna faz do nome de sua amiga DORA,
verificamos que ela inicia escrevendo “DRA” (G-19, seta 1). De alguma maneira, uma
posigdo vazia na cadeia DORA ¢ identificada, levando Giulianna a rniscar e a

recomegar, desta vez, corretamente (G-19, seta 2).
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Fig. G-19

Ao lado desse texto, algo estd desenhado que se assemelha a forma de um
coracdo (G-19, seta 3). Dentro dele, ha formas graficas que poderiam ser reconhecidas
em seu nome como seu “I”, que aos poucos se cristalizou, como mostra o dado seguinte
(G-20, seta 1). Mas, grafado vérias vezes ¢ entremeado por cores, nessa cena ela
poderia ser wnterpretada como flores (G-19, seta 4).

Uma relag@o de natureza metaforica estabeleceu-se, a parir do “R” de DORA

tomado como significante, fazendo emergir efeitos de semelhanca com o significante
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“B”. Como significantes, seus tragos se entreteceram €, €m Wm movimento metonimico,

levaram-na a grafar “B” (G-19, seta 5).

Fig. G- 20

Na continuidade desse movimento, o contorno do “B” leva a forma grafica do
coracio (G-19, pagina 115, seta 6), aproximando-se graficamente do coragio com
flores, desenhado mais 2 direita da folha, ao lado do texto escrito do nome da amiga. O
“R”, 0 “B” ¢ o coragdo fizeram-se presentes por sua conexfo metonimica com o resto
da cadeia significante,

Este deslizamento da letra para o desenho (ou vice-versa) ndo € fato isolado em
suas producdes graficas. Quando enfeitava um envelope que levaria as atividades
desenvolvidas durante o bimestre para casa, ao realizar um detalhe de seu trabalho, G.

tragou uma linha reta que serve de base para suas “montanhas™ (G-21, seta 1).
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Fig. G-21

Das formas graficas que se mostram, um deslocamento se faz e das “montanhas”
iniciais emerge a letra “B” (G-21, seta 2), tantas vezes escrita pela mie quando G.
queria saber os nomes das pessoas “da nossa familia”, rindo com prazer por todos
terem o mesmo nome: BOSCO.

Observe-se que a emergéncia da letra “B” a partir do desenho de montanhas nio
foi planejada por G. . Sua forma revelou-se & crianga, sobredeferminada por processos
que ndo sio da ordem da consciéncia. Sua revelagdo provocou efeitos sobre a propria
crianga, levando-a a identificar seus tragos como sendo a letra “B”, “a letra da nossa.
familia”, como assim a identificava G.

Na continnidade do movimento, G. vai preenchendo o envelope com a letra “B”
(G-21, seta 3), assim identificada por ela, a qual havia comegado a grafar juntamente
com as outras formas graficas que enfeitavam seu trabalho.

Para que a forma grafica, que se configurou como ¢ desenho de uma montanha
numa determinada cena, viesse a se constituir na letra “B”, foi preciso que sua natureza
de desenho se esvaziasse, se perdesse. Ou seja, a forma “originaria” {cf. Balbo, 1996a)

nfo mais mtervém como figurando uma montanha, mas escrevendo a letra “B”.
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Como significante esvaziado de qualquer sentido, essa realizac@io grafica vai
permitir uma leitura literal. Num movimento metonimico, esse significante desloca-se ¢
emerge numa outra cena que o sustentara como a forma grafica da letra “B”.

Note-se que o movimento metonimico que se da ndo se faz entre a letra “B” e
qualquer objeto do mundo, cujo nome possa ter relagdes sonoras com a letra, mas entre
tragos que, de alguma forma, se revelaram heterogéneos em relagio a série que compde
e promoveram a atividade associativa, colocando-o0s, como significantes, em conexdo
(cf. Balbo, 1996b). Nao ha, pois, relagdo entre sigmficante grafico e fonema nesta
cadeia associativa.

Para que esses movimentos se realizassem foi preciso que estes dois sistemas
graficos - desenho e escrita - fossem postos em relagdio. Conforme Allouch (1994), esse
“por em relag@0” se da gragas a uma operagdo de translitera¢do, que vai localizar o
significante como significante, literalizando-o, possibilitando escrever o escrito,
regulando o escrito com o escrito. Dai a possibilidade de a produgfo grafica infantil
deslizar de um sistema para outro indiferentemente.

Como realizag@o grafica, o que sustentana o valor das formas grafadas ¢ a
existéncia de wn sistemna que o contenha, seja a cena de um desenho, um texto escrito
propriamente dito, incluinde af a escrita de seu proprio nome, ou até o sistema
alfabético. Tratar-se-ia, entdo, de um funcionamento que emana do prépric sistema
grafico, seja desenho ou escrita.

Nesse sentido, os tragos do desenho evocariam os tragos da letra e vice-versa,
articulando-se e entretecendo-se. A condensacdo, pela superposigio e pelo
entretecimento de significantes, daria lugar & metafora. No deslocamento entre desenho
e letra algo se perde - seu sentido. Esta perda se faz por um apagamento que ndo se
deixa apagar totalmente, que deixa vestigios.

Este apagamento permitiria sua leitura literal que, por sua vez, possibilitaria a

substituicdo (parcial) de significantes, com base na contigindade que pode ser

equiparada a metonimia.
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Por outro lado, note-se que a estabilizagdo dessas letras na escrita infantil
ocorreria em virtude de ser interpretada e aceita como tal pelo outro, nesse momento, a
professora. Reafirmamos aqui o quanto é estruturante a palavra do outro para a crianga.
E do outro que vem a possibilidade de ancoragem da escrita infantil, permitindo-lhe
escapar da deriva de um funcionamento correndo sem barreiras.

E interessante notar que os movimentos que possibilitam a uma forma revelar
outra sio constantes nas producdes escritas infantis. Observe-se o desenho de G.
realizado quando ela tinha 8 anos e cursava a 2°. série. Quando preenchia uma série de
tracos que seriam passaros voando no céu, num determinado momento, COmMO €m um
lapso, um passaro € cortado por um trago e transforma-se em letra “A” (G-22, seta 1).
Nesse momento, a relagdo de G. com a linguagem escrita é outra, mas 18s0 ndo impediu

que ela fosse traida pelo jogo de significantes no qual se encontra alienada.

Fig. G-22
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Nossa reflexdo sobre os textos de Giulianna levou-nos a buscar identificar a
ocorréncia de repeticdo desses movimentos em outras criangas. Verificamos
movimentos semelhantes em Camila, nessa mesma Pré-escola.

Camila (5;0) freqiientava o Jardim e sua relagZo com a linguagem escrita estava
num outro momento, distinto de Giulianna. Ainda assim, identificamos deslizamentos
do trago da letra para o trago do desenho num fragmento de sua histdria, contada com
base em um recorte de gibi escolhido por ela. Apds copiar palavras escritas na lousa, C.
grafa “CABG”.

O fechamento mal feito da letra “O” final “puxa” toda uma cadeia que estava
latente (G-23, seta 1). A forma mal fechada do “O” evoca os tragos do coragéo,
possibilidade latente na cadeia. A superposicdo e 0 entretecimento da letra com o
desenho, metaforizando, fazem e:ilergi:r efeitos de semelhanga entre eles, permitindo a
identificagio entre a letra e o coragfo. Um movimento de dispersdo metonimica leva-a

a continuar grafando coragdes (G-23, seta 2).
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J4 Adriana (5:0), ao completar a cena de seu desenho com nuvens, diminuindo-as
de tamanho, o trago destas aproximou-se dos tragos do numero & (G-24, seta 1). Uma
relagdo de natureza metaforica estabelece-se entre a nuvem e o numero 8, revelando
efeitos de semelhanca. Um movimento metonimico trouxe o texto em que esse nimero
inscreve-se e que € escrito diariamente pela professora e/ou crianga, ao colocar a data

na lousa - 1998 -, levando-a a repeti-lo varias vezes (G-24, seta 2).

G-24

Esses deslizamentos entre desenhos ¢ letras mostram-se visiveis e freqiientes nos
textos das criangas de uma das escolas que acompanhamos ¢ onde Giulianna, Lais e
Camila cursavam a Pré-escola. Ali, como j& mencionamos, a professora ndo enfatizava
o campo do desenho e o campo da escrita. O efeito deste fato parece refletir na
freqiiéncia desses deslizamentos nas produgdes infantis.

Porém, esses movimentos ndo se revelaram t3o visiveis para nos nos textos das

criangas da outra escola, cujo trabalho j&4 mencionamos anteriormente na apresentacao
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dos dados ¢ que agora retomaremos. Isto, antes de invalidar nossa analise, reforca
nossas reflexdes sobre o papel do outro no processo que estamos analisando. Os dados
considerados a seguir advém das atividades ali realizadas.

Durante as atividades, a professora repete a instru¢fo quanto ao uso da folha de
papel: na frente, o desenho, e no verso, o nome da crianca. Se, no comego, formas
graficas reconhecidas como desenho podem ocupar o mesmo espago grafico das letras,
a repeticdo da instrugéo pela professora provoca efeitos sobre a crianga levando-a a
interpretar que o lugar da escrita nfo € ali e, aos poucos, ambos passam a ocupar
espagos distintos na folha.

Nos dados que analisamos, 1dentificamos formas graficas que nos pareceram
semelhantes as desenhadas repetidamente pela crianca, ocupando Jugar de letras na
escrita de seu nome. Tal fato permite-nos pensar que o deslizamento ocorra, embora
camuflado pelo recalcamento que se da como efeito da fala do outro.

As produgdes graficas realizadas por Guilherme, como as das outras criancas que
serdo apresentadas posteriormente, fazem parte de atividades que compbem projetes
bimestrais. Durante o bimestre, a maionia das atividades sdo programadas buscando

atender a um tema especifico, sem que isso impega a realizacio de outras atividades.

7. Um desenho, uma letra... ou uma guestio sobre a escrita

Todas as atividades de Guitherme Luis, no Primeiro Maternal, sdo identificadas
pela professora, que escreve o nome desta crianga no verse de suas producdes. Isto é
geralmente feito na frente da crianga, ja instruida para deixar o verso da folha livre para
posterior identificagdo de seus trabalhos. Se, neste momento inicial, Guilherme Luis
(ou qualquer outra crianga) ultrapassar o espaco designado e rabiscar ou desenhar no
verso da folha, ndo € interrompido. Entretanto, o efeito da repeti¢do da instrugéo pela

professora logo restringira o espago do desenho na frente da folha.
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Apesar de o tema do projeto do bimestre ser tratado nas atividades, este,
geralmente, parece ndo produzir inicialmente nenhum efeito de restrigdo, nem sobre o
desenho, nem em sua nomeagdo por Guilherme Luis (GL.). Em produgdo realizada no
més de junho desse ano, referente ao tema “Testa Junina®, foi pedido o desenho do que
as criancas mais gostaram na festa.

Ao ser indagado sobre o que desenhou, GL. respondeu: “Caminho”. Néo havia
nenhum caminh@o na festa junina da escola, mas caminhdo, Onibus, trator e carro
despertam muito seu interesse. Nio teria ele interpretado, com base no dizer da
professora, apenas o “gostar” e, portanto, nomeado o que ele gosta (a partir de Oliveira,
1995%)?

Contudo, entendemos que alguma restricdo jA ocorra, embora ndo a pretendida
pela professora. Quando ela pede a nomeagdo daquilo que a crianga desenhou, espera-
se que o trabalho seja nomeado ¢ € com o nome de um objeto que GL. gosta muito que
ele responde & pergunta.

Em todo o Primeiro Maternal e em parte do Segundo, a escrita de seu nome pela
professora no verso de seus trabathos € uma rotina. O espago destinado a isto €
lembrado por ela quando inicia uma atividade, mas, se envolvido em suas realizagdes
graficas, GL. vira a folha e continua seus tragos ou suas formas circulares, a professora
nac ¢ mierrompe.

A énfase da professora em mostrar o corpo humano, a fim de que a cranca
reconheca suas partes, continua com mais forga durante o projeto da “Boneca”, no
primeiro bimestre do Segundo Maternal. Tal projeto inclui colagens de partes
recortadas do corpo € a confecgfio de uma boneca de pano, apresentada a crianca aos
pedagos e costurada na sua frente.

Os efeitos disso comegam a se mostrar nas produgdes graficas de Guilherme em
meados do Segundo Matemnal, mais de um ano apds seu ingresso na escola. Seus

desenhos, compostos por alguns tracos fortes e indiferenciados, formas circulares e

3 Oliveira (1995) trata da interpretacdo pela cnanga da insirugfo dada pela professora na escrita de relato.
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tracos retilineos, incorporam © homenzinho cabegudo, reconhecido pela professora
como desenho da figura humana. No verso da folha, a escrita de seu nome, a ser
realizada “do seu jeito” pela crianga. Vamos nos deter nisso a seguir.

Os primeiros tragos das lefras no espago da escrita de seu nome sio identificados
por nés numa produgio no final do projeto mencionado. Na frente da folha, tracos
fortes e indiferenciados compdem seu desenho (GL-1) e, no verso da folha, tragos que
se assemelham a letra “E” e “L” estdo encobertos por outros tragos (GL-1 b, pagina
125, seta 1). Neste mesmo espago, um trabalho realizado quase um més depois mostra-

nos tragos menores no lugar das letras de seu nome (GL-2, pagina 125).

Interpretamos esse tracos, aparentemente mais conirolados, como uma restrigao,
sinalizando para o fato de que Guilherme estaria situando este espago para a realizagio
de elementos graficos diferentes daqueles que realiza na frente da folha.

Contudo, € necessario maior restrigdo na forma grafada para que esta seja

reconhecida como escrita. Entre as primeiras formas realizadas neste espaco da folha,
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identificamos as letras “E” e “L” | esta ltima “invertida” (GL-3, seta 1). S#o estas
letras - “E” e “L” - que vdo dividir espago com formas circulares e, aos poucos, elas
vio se retirando deste espaco, apontando para uma maior restrigdo de suas formas

graficas.

Fig. GL -3

Parece-nos possivel identificar a letra “M”, junto com “E” e “L”, e um tra¢o “em
cobra” geralmente identificado pelas professoras da Pré-escola como contendo os
tracos da escrita cursiva (GL-4, pagina 127, seta 1).

Nos movimentos de vaivém, sem posigles estavels, os tragos do “E” evocam,
tanto os tragos do “L” (invertido) como os do “H” que, por sua vez, “puxa” o “A” (GL-
5, 6 e 7, paginas seguintes, seta 1), o qual ndo pertence ao seu nome, mas assemelha-se
graficamente as formas graficas que ocupam lugar de desenho na frente da folha.

Nio poderiamos verificar af um jogo por meio do qual os significantes que se
repetem nos desenhos de GL., cristalizando-se em rede de relagdes, tormam possiveis as

relaches metaforicas que permitiram a emergéncia de efeitos de semelhangas graficas
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entre a forma circular de seus desenhos e a forma das letras? Na contimudade do
processo, uma forma grafica levana a outra - o desenho deslizaria para a letra e a
jetra revelaria outras letras com as quais mantém conexdo metonimica com a cadeia de
letras que compde o nome da crianga?

No final do primeiro semestre do Segundo Maternal e segundo ano de Guilherme
na Pré-escola, podemos verificar todas essas formas graficas dispostas linearmente
como em uma palavra, com ares de escrita de seu nome, parafraseando Mota (1995).
Em um dos textos de GL., seu nome esti escrito em “EHEM”, com a forma grafica do
primeiro “E” em espetho (GL-R).
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Em outro texto, a novidade é uma forma grafica que podemos relacionar aos
tracos de seu desenho, produzido na frente da folha (GL-9 a e b, pagina 130), mas que

também lembra-nos ¢ “G” que identificamos entre as letras de seu nome no verso da

folha (GL-9 ¢, pagina 131, seta 1).



Fig. GL-9b
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Fig. GL-S¢

Esse “G” retorna, compondo seu nome, no inicio do outro semestre (GL-10, seta

1) €, depots disso, n0 se repete mais no Segundo Maternal.

Fig. GL-10
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Sen nome sera escrito com as duas letras “E” e “L”, repetindo-se e alternando-se (GL-

11).
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Fig. GL-11

Isto, de certa forma, contraria as expectativas de que a “letra de Guilherme” seja
reconhecida por ele como sendo a letra “G” que inicia seu nome. Se sua identificagdo
escrita pela professora ¢ GUILHERME LUIS, aquilo que se repete nesta escrita sdo os
tragos que escrevem a letra “E” ¢ a letra “L”. NZo poderiamos pensar que, como efeito
desta repeti¢do, seriam essas letras que primeiro se cristalizariam, compondo uma rede
de relacdes que permitiriam a GL. significar outras letras?

Os elementos graficos que compdem seu nome ndo tém posicdo fixa, mas
remetem 4 forma escrita de seu nome, mostrando-nos que, embora a resiri¢do nos
tragos e nos elementos que o compdem ja se faca, outros movimentos deverdo ocorrer,
até que esses elementos estabilizem-se em uma determinada posi¢cdo na cadeia. No

entanto, essas realizagdes escritas, pela sua localizacdo na folha e pelas letras do nome
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que contém, ja4 possibilitam sua identificagdo pelo outro como sendo o nome da
crianga.

Verificamos anteriormente que algumas letras j4 compdem a escrita de seu
proprio nome por GL., mesmo ndo tendo seus lugares fixos na cadeia. Sdo elas 0 “E” ¢
o “L”, invertido ou ndo. Nesse momento, estamos no final do terceiro bimestre do

Segundo Maternal e uma produgdo de Guilherme (GL-12) chama-nos a atengdo em

fungfio do que verificariamos posteriormente.
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Fig. GL- 12
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Guilherme grafa, no espaco da folha destinado & escrita de seu nome, as letras
que até entdo identificavam-no: a letra “E”, que agora sdo duas tal como em seu
primeiro nome, e o “L” (invertido). Na continuidade dessa cadeia, grafa formas
circulares, as letras “U” e “A” (ou senta 0 “H”?) e o gue nos parece ser seu desenho do

homenzinho cabegudo, figura freqiiente em seu trabalho, despido dos detalhes que lhe

dariam ares de desenho (GL-12, seta 1).
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No primeiro bimestre do Jardim, essa forma que constiti o desenho da figura
humana de Guilherme (GL-13, seta 1) parece conter tracos que, numa segiiéncia linear
de letras, serdo identificados pela professora como a letra “R”, tal como aparece na
cadeia de letras “LEEU*HMI”, ocupando o lugar de * entre as letras “U” e “H”,

etiquetando uma produgdo de desenhos nos quais predominam formas da figura
humana (GL- 13, seta 2).

~

gt T AT

Fig. GL-13

Note-se que, na frente da folha, o texto grafado encontra-se separado
espacialmente do desenho e sera lido como a escrita do nome do desenho que esté ali
grafado e ndo seu proprio nome, como seria facil supor j& que as letras que compdem
esse texto escrito sdo as mesmas com as quais GL. escreve seu préprio nome. Este
aparecera no verso da folha, grafado “MEEEHUG” (GL-14).

Aos poucos, as letras que compdem ¢ nome de GL. resultardo na forma escrita

“IHMGEELIS*”, com a posi¢do de * sendo preenchida por um elemento grafico que se
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assemelha a seu desenho da forma humana, despido dos tragos que o caracterizaria

como tal (GL-15, seta 1).
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O movimento que agora se faz na escrita de seu nome afeta a posi¢io das letras
na cadeia, j& que, nesse moOmento, esta ainda ndo se estabilizou. Observamos que,
agora, seu NOme comporta todas as letras - “EGUELMHSL*TIU™ -, com a posi¢do *

sendo preenchida pela forma grafica que nos remete & figura bumana (GL-16, seta 1).

O QUABTD T DA LTTA | EsTmaA oM :-AGNGA [
A miniE PeDmJ PARA QUE £LA H%RUM%_ )
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Fig. GL-16

Vale mencionar que seu nome esta escrito no painel dos nomes das criangas em
sala de aula - GUILHERME LUIS. E ¢ desta forma que ser4 escrito pela professora na
lousa e na sua folha. Observe no quadro abaixo que a posi¢do 7 ¢ preenchida pela letra-

“R-;: .

1 234 56 78 9 10111213
GUILHERME LUI &

EGUELMHSL *11 U
6 1294 8 51310 7312 11
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Apesar de Guilherme tragar uma linha reta (GL-16, pagina anterior, seta 2) para,
em cima desta, grafar seu nome, sua escrita nfo € linear. Se, por um lado, isso pode
estar indicando os efeitos dos textos escritos produzidos em sua frente em papéis
pautados pelos pais, professores ou pela irmé mais velha, por outro lado, sua escrita
pode estar sofrendo os efeitos das brincadeiras de escolinha com a irmd. Quando ele €
o aluno e ela, a professora, esta sempre pede que ele escreva na linha.

No entanto, sua escrita ndo atende a esta linearidade, talvez por ainda nio
interpreta-la ou por ter que dar conta da quantidade de caracteres que seu nome deve
conter - treze - € do espaco da folha, o qual se mostra reduzido para conter a escrita de
GL. Ou ainda como efeito das brincadeiras diarias da descoberta do nome da crianga
que sera ajudante da professora. Para tornar “mais dificil” a descoberta pelas criangas
do ajudante sorteado, as letras do nome dessa crianga sdo embaralhadas e espalhadas
aleatoriamente pela professora na lousa, cabendo as criangas juntarem as letras na
seqiiéncia correta.

Nessa brincadeira, todas as criangas t€ém as letras que complem seu nome
contadas pela professora, numa atividade que se repete na Pré-escola e que resulta da
crenga de que € possivel, pela repeti¢do, ndo s6 a incorporagdo das letras, como
também ensinar a contar, a partir do estabelecimento da correspondéncia biunivoca
entre letra/namero, nome/nimero etc.

Além disso, as freqilentes perguntas da professora - tais como: “Quantas letras
tem o nome do Guitherme Luis? Treze? Entdo, ¢ o nome dele que esta escrito aqui?” -
nio poderiam levar a crianga a interpretar a quantificacdo das letras do proprio nome
como uma pista para sua leitura ou escrita? Note-se que a quantificagdo das letras do
nome da crian¢a escrito pela professora na lousa, durante as brincadeiras que precedem
a descoberta do nome do ajudante do dia, ¢ retomada diariamente por ela como wmn dos

critérios que possibilitam a descoberta do nome escrito na lousa.

Vemos, entdo, que Guilherme vai preenchendo esses treze espagos da cadeia com

as letras que reconhece como sendo as de seu nome. Embora ndo se estabeleca
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nenhuma condig¢do quanto a sua posi¢do, com GL. amontoando-as, uma restricdo se faz
no sentido de que deve conter as letras de seu nome e ndo quaisquer letras (GL-16, 17 ¢

18).
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Se reconhecermos os tragos da figura humana - ressignificada em um circulo ¢
em dois tragos perpendiculares -, ocupando uma posigdo vazia dessa cadeia (GL-16, 17
e 18, seta 1) com estatuto de Jetra de seu nome, sua funcdo serd a de preencher o lugar
da letra “R™, a ninica que faltava ganhar forma no nome de GL. (rever quadro na pagina
136, a posigdo 7 na escrita do nome de GL.) .

A possibilidade de sua identifica¢@o nessa cadeia como uma letra € reconhecida
pela prépria professora, ja que se trata de uma ocorréncia comum na escrita da Pré-
escola como, por exemplo, a escrita realizada pelas criangas do Jardim: Vitor,
Frederico e Mariana (GL-19, seta 1); ou mesmo nos dados de Ferreiro & Teberosky
(1979/86, 1986) (GL-20, seta 1).
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Para que essa forma da figura humana, produzida inicialmente como desenho, se
deslocasse para o lugar de letra, foi preciso que sua natureza de desenho se esvaziasse;
que seus tragos perdessem o sentido de desenho e escrevessem a lefra “R”. Como
material significante, esses tragos foram passiveis de ser tomados literalmente. Despido
dos lagos com o sentido, o significante possibilita que uma nova significagdo que
estava na sombra projete-se sobre ele.

Come disse Allouch anteriormente, a “tomada do significante no literal”
(1994:151) faz-se pela via obrigatéria do apagamento que sustenta, com o significante,
a passagem de uma escrita para outra. Como significante, as duas formas - desenho ¢
letra - superpdem-se, recobrem-se e, neste processo de entretecimento, Inserem-se ora
em cadelas de letras, ora em “sucessdo de imagens” (cf. Balbo, 1996b), ganhando
sentido como desenho ou letra. O estatuto de letra “R” sera dado, pois, pelo lugar que
essa forma grafica ocupa na cadeia de letras do nome de GL.

Esse processo metaforico promove efeito de semelhanga entre os tragos da figura
humana e os tragos da letra “R”, mas também de diferenca, uma vez que, na 1dgica do
simbolico, cada volta significante vem marcada pela diferenca que se instala pelos
movimentos da lingua (cf. Pereira de Castro, 1998a:84).

As semelhancas e diferengés que emergem a partir da relagiio que vai se
estabelecer entre significantes sfo, pois, efeitos de processos metafdricos e
metonimicos. Pela superposi¢do e pelo entretecimento entre significantes origina-se o
processo metaférico que faz emergir efeitos de semelhanga e, conseqilentemente, as
substitui¢es. As unidades substituidas no eixo metaforico, os significantes que estio
na sombra continuam marcando presenca pela conexfo metonimica.

Ao emergir numa cadeia cujos elementos constitutivos sfo reconhecidos como
letra, esse significante retroage e articula-se com os outros elementos dessa cadeia,

assumindo ¢ valor de letra. Do esvaziamento de sentido & (nova) significacio, “entre os
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ecos do significante” (Lier de Vitto, 1994:160), abre-se um hiato no qual se articula o
sujeito.

A permanéncia na escrita do nome de GL. dessa forma que emerge do desenho e
da letra postos em relagdo - a forma humana que transliterou em “R” - deve-se ao
reconhecimento do estatuto de letra pela professora, que ndo estranha essa forma como
uma possivel realizagdo da letra “R”, como j4 dissemos antes.

Entretanto, embora essa forma grafica apresente-se na escrita de GL. como se
fosse o “R”, ndo é nem o desenho da figura humana, nem a letra “R”. O entretecimento
que a constituiu fez emergir um outro sigmificante, com tragos que evocam tanto a
figura humana como a letra “R” - ndo € mais um desenho, nio ¢ ainda uma letra, mas
ela ¢ inserida numa cadeia por melo da qual ¢ Iida como “R™.

Todo um processo de transformagdo da letra “R” pode ser verificado na escrita de
seu nome por GL. (GL-21 a 31, paginas seguintes, seta 1). Ao mesmo tempo, toda a

cadeia mobiliza-se como se em busca de suas posi¢des (GL-21a31).

) 1
T it SRS S QI LA siwaJ R tr_a‘: L
nes kot S®, DESENHEL (UM TrTSSANED \-—'\wu’o'-\ 291

7 BARATVORD.

Fig. GL-21



=R YL R E WYISEd 300 OTYH 0

= WetvD B WEINye QNG pusIong b v O
_m_../oﬂwﬂﬁmw-, 5 LENDY B S BN
...)'“—"qC}.i ¥ OWEL SWOED 0o uiNED ON S wy COviN
|ovog | O LB WELL \YOW SITFONT S0 OWOD
: COMHNIS TG "SOEIGNT WRDATA IOND XUSEWOE ¥l
- WHPLSE SONTGE R H0Y S3UONS SO0 50

Fig. GL-22

J_‘{WM‘“’

RIUE

o

VN KT
s QWB *:‘Q‘JQL

B = j TS TRl TRty SIS,
 proshrnAy DA LR I 5
5'»‘?53 CURTDS | (AETRANRES =S O‘w-"*m‘: aas
. Bt ESAzTR SNSRI

R WS

Fig. GL-23

142



143

LT FECO) TMPRESETONADN £0M 0 TESOVRD
ENIONTADD WO 52 SOwu) OE PIRATA ADDEs:
BIE0E WY SATAM DY Sus LASERA. Pousandl NIES0
MATS UMA VEZ SO0k 004 05506 307 QuE AZ08s 2R
EVFMES. DT QUEM vid Al QUE ELESSRT - !

L X o

et

Fig. GL-24

Fig. GL-25



144

Fig Gi-2¢

;

e (&
£ 00 QUTRD

LADD TEM
RE

e oM
MDD UMA BRVD

o) D

O

DA




o |
TVIVINAD TONHA m-:as..a.ﬁ&su_m -FuOR: PO R )
Eoed | SONINCTR TAIETR © ABDLAD H_L..L.D‘:
Q\-’KP\ e DG SEG AMTEDS

Fig. GL-28

v — e

VIvIgdD O CE RS D‘.l—"—"”\ ZRA K’J—’ﬂ"? MQV.APQ !
‘:mt:m-»._APwrs ..aca-*szus TRAES, DEsTeT 1
Lt atio mvr-amﬂ.-ﬁ

= P LADD 0D MATR
TR Ou,__‘) Ju "QV_,.‘:; ,_,‘: 33;5 C?J'- -

-

[l
o=

145



et

3

JERSEL

3.3
R TSN |
- LTTA FIIOU MO WRIDSA SCERE TOTOS 05 Douot
LLANS | TIRANDESKJIRD REX . ELE ESTA ATRAS 72 m%
UDNSUR) MENGR DO QuERE. Y ) o

Fig. GL-30

Fig. GL-31 :

146



147

Ao mesmo tempo em que a letra “R” vai adquirindo um contorno mais preciso,
um fragmento do nome dessa crianga estabiliza-se - GUI, seu apelido - tantas vezes
grafado pela professora nos seus trabalhos para facilitar a ela sua identificagdo (GL-32,
seta 1). Aos poucos toda a cadeia mobilizada estabiliza-se e seu nome presentifica-se,
com todos os seus elementos nas posigdes predeterminadas, o que torna possivel ler

GUILEERME LUIS ou somente GUILHERME (GL- 33 a 40, paginas seguintes).
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Fig. GL-32

Se em produgdes anteriores, como Ocorria com outras criangas, cada letra de seu
nome era grafada com uma cor de lapis, nesse momento é suficiente uma sO cor.
Porém, ¢ comum para GL., como também para outras criancas, ao terminar a escrita de
seu nome, pintar cada letra com uma cor (GL-40) e isso nos faz novamente pensar

numa relacdo sem ruptura entre desenho ¢ letra (ou vice-versa) nos textos destas

criangas.
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Fig. GL-35
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Fig. GL-39
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Processos semelhantes foram identificados nas produgdes das criangas das quais
trataremos a seguir. Nossa analise dessas produgdes levard em conta nossa reflexio até
aqui e passaremos a considerar como reconhecida a relagdo entre a letra e o desenho

produzido pela crianga. Com 1880, pretendemos ser mais breves.

8. De letra a letra

As formas circulares, comuns nos desenhos infantis parecem ser, imicialmente,
aquelas que, como significantes, possibilitam a constituigdo das letras de Rodnigo (R.).
Isso talvez esteja relacionado com o efeito de semelhanca sugerido entre a forma

arredondada de seu nome, quanc{o grafado em letras de forma - RODRIGO -, ¢ as
bolinhas de seu desenho (R-1).
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No inicio do Segundo Maternal, o espago da escrita, no verso da folha, €

preenchido por R. com essas formas circulares e/ou um trago dentado identificado pela

professora como escrita (R-2).

Em certo momento de suas producgdes, atendendo ao pedido de escrita de seu
nome, R. grafa o que parece ser um fragmento dos tragos dentados seguido de uma

forma circular {R-3).

ISTE £ O woSsO ESTANTALRO. TLE ST CHAMA MALVGUIHRG .

= ?6‘5?3*@0

Fig. R-3
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Essa sua resposta parece limitar-se a uma produgdo e R. retoma suas formas
circulares. Num determinado momento. identificamos entre suas formas circulares a
letra “R” invertida (R-4 e 5, seta 1) e o que parece serT, nesse primeiro momento, a letra

“A” (R-5, seta 2), compondo um texto linearmente grafade com suas bolinhas.
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E possivel identificar nos tragos da letra “A” aparentemente invertida, feitos por
R., uma semelhanca grafica sugerida com os tragos da letra “D” e reconhecé-las como
possibilidades graficas latentes na cadeia (R-6, abaixo, e R-10, pagina 157, seta 1).
Essa forma especial de grafar o “D” foi identificada por nds na escrita de outras
criancas como, por exemplo, os dois alunos do Segundo Maternal, de mesmo nome:
Daniel (R-7 e 8, seta 1). Isto nos permitiu identificar a letra “D” na escrita do nome de

R. O s

Fig. R-7



Nas suas produgdes do final do Segundo Matemnal, R. escreve seu nome com 0s

elementos graficos ocupando posi¢dés variadas, podendo contar com a presenga do



“R”, espelhado ou ndo, do “07, do “T” e do “D”, repetindo-se e alternando-se (R-9 e R-
10). Em um desses trabalhos, chama-nos a atengfo uma forma grafica que, em outras
produgdes na frente da folha, preenche o lugar de um desenho ou fragmento de desenho
(R-10, seta 2). Seria um desenho que Rodrigo produziu no espago grafico ja
reconhecido por ele como da letra? Qu seria uma forma singular de grafar alguma

letra?
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Fig. R-10

Ou seria sua letra “0O” que, metaforizando, revelou sua semelhanga com seus
desenhos e, na seqiiéncia, teve um ponto preenchido como um otho, fato comum em
seus trabalhos? Nesse sentido, a forma circular de seu “O” superpde-se ¢ entretece-se
com o desenho, fazendo emergir a semelhanga entre eles. Como significante, a forma
escrita do “O” desliza para o desenho, trazendo ¢ circulo com o olho. Tanto que esses
“othos” continuam na mesma folha em mais duas realizagdes (R-10, seta 3). E temos
Rodrigo sendo levado por movimentos decorrentes do jogo de significantes, num

vaivém que possibilita o deslize do desenho para a letra (ou vice-versa).
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No final do Segundo Maternal, “R”, “0O” ¢ “D” s#o as letras usadas por R. para
escrever seu nome (R-11) e, tal como com Giulianna € Guilherme Luis, suas posigdes e
direcdo ndo sdo fixas. A escrita do nome de R. vem marcada pela forma escrita de seu
apelido - RO -, grafado pela professora nos seus trabathos. A professora reconhece no

apelido a possibilidade de sua identificagfo e aceita-o, permitindo a Rodrigo ancorar,

ai, sua escrita.

Fig. R-11

E interessante observar que todas as criangas reconheceram, num determinado
momento do processo, a possibilidade de identificar suas producdes graficas com a
escrita de seu apelido, por efeito da fala ou da escrita do adulto: Giulianna - GIU, por
sugestdo da mde ¢ aceita pela professora; Guilherme - GUI; Rodrigo - RO; e Marina -
BIBI, que veremos mais adiante.

No inicio do Jardim, o nome de Rodrigo aparece escrito linearmente, com seus

elementos podendo ser recorrentes na cadeia, sem, contudo, ter posi¢des fixas -

>



RDORDPI -, apontando para a escrita de RODRIGO PECINI como sendo seu espetho
(R-12).

WO RDDEY

Fig. R-12

Um dos textos escritos de seu nome apresenta como elemento novo,
aparentemente, um grande “O”, com um rabicho interno (R-13, seta 1). Posteriormente,
o que parece ser uma complicacdo dessa forma (R-14, seta 1), sugere-nos sua

semelhanca com a forma grifica de producdes de desenhos anteriores - a da bolinha
com um “olho” no centro.

Fig. R- 13
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No entanto, uma outra possibilidade de interpretar essa forma surge quando
verificamos a grafia da letra “G” de Rodrigo, escrita pela professora (R-15, seta 1).
Verificamos ai um processo por meio do qual os tragos da letra “G™ escrita &s pressas

pela professora se ofereceriam como espelho para a crianga. Mas, para que 18s0
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ocorresse, fol preciso que R. identificasse na escrita da professora a sua letra “G”,
recortando-a da cadeia de letras com as quais a professora grafa seu nome.

Vimos que em Giulianna ¢ Guilherme, os tragos das letras entretecem-se com 0s
tragos do desenho, possibilitando a emergéncia de um terceiro elemento que guarda
vestigios de ambos e permite que os significantes “originarios”, no sentido de Balbo
(1996a), fagam-se presentes na conexdo metonimica (cf. Lemos, 1992 e Pereira de
Castro, 1997).

Ja a letra “G” de Rodrigo emergiu como efeito de processo semelhante, mas entre
a forma da letra “G” de seu nome e a letra “G” grafada pela professora. Observe-se que
estariam em jogo significantes graficos que remetem a outros significantes graficos,
parafraseando Derrida (1973:80), numa rede ligada em varias dimensdes, no interior de
um sistema “total”, aberto a toda carga de sentidos possiveis.

Transformagdes e movimentos ocorrem na letra “G” de Rodrigo (R-16 a 25, seta
1), assim como em todos os elementos da cadeia, num vaivém de letras até sua

estabilizagfo (R-16 a 25), semelhante ao ocormido com a escrita de Guilherme Luis.

Fig. R- 16
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Continuando nossas indagacdes sobre a escrita de Rodrigo, qual a relacdo da
producdo de Rodrigo com a produgdo de uma outra crianga - Caique -, no final do
Segundo Matemnal, quando este escreve um texto, ditado pela professora, referente a
receita de um bolo?

A professora ja havia lido essa receita e discutido com as criangas sobre formas
de registro escrito para posterior leitura, anotando as sugestdes de escrita dessa receita
na lousa. Em um trabalho anterior, a professora ja havia apresentado o desentho como
forma de suprir a impossibilidade de grafar palavras, num jogo que chamou de
“etiqueta simbolica”.

Nesse trabalho, a escrita de “sol”, por exemplo, pode ser obtida por intermédio do
desenho do sol - um circulo espetado por linhas perpendiculares; a escrita de “flor”,
com seu desenho e assim por diante. '

Ao ditar a receita de bolo, essa possibilidade de registro foi retomada pela
professora e relembrada nesse momento. Para escrever o primeiro ingrediente dessa
receita - 4 ovos -, a professora havia apontado como possibilidade de escrita: escrever

o numero 4 ¢, ao lado, uma bolinha que seria o ovo - “4 O” - ou grafar quatro bolinhas

que seriam os ovos - “00007,
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Mais uma vez, aquilo que se mostrou foi o efeito da fala e da escrita da
professora ressignificadas pela cmanga, resultando no entrecruzamento  das
possibilidades apresentadas por ela - “4 O” e “O000”. Na intervalo desses dois
dizeres estava Caique, que interpretou e grafou “4 OOOQ”, com a grafia do quatro
espelhada (R-26, seta 1). Estas quatro bolinhas remetem ao desenho dos ovos da receita
ditada e suas formas circulares sfo realizadas varias vezes, umas sobre as outras, como

todo circulo que a crianga grafa, seja ele como letra ou como desenho.

Fig. R-26

Quando ao final da receita, no verso da folha, Caique escreve seu nome (R-27,
seta 1), esse circulo com tragos repassados, que preencheu o lugar de desenho dos
ovos, vai responder pela forma de sua letra “Q”, acrescentado de um rabicho (R-27,
seta 2). Teria sido a forma circular do desenho que permitiv a interpretagéio do circulo

com tracos repassados como “Q” de “CAIQUE”, escrito da direita para a esquerda no

verso da folha?
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. Notem-se os pontinhos colocados por C. na escrita de seu nome (R-27, seta 3).
Sua realiza¢do nas letras do nome da crianca (GL-12 e R-28, seta 2) repete-se em

outras escritas (R-29, seta 1). O que levaria as criangas a assim procederem?
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Observamos que uma das atnvidades com letras é realizada como copia de um
texto “escrito” com base em suna montagem anteriormente realizada com letras
plasticas. Estas letras plésticas vém em placas, presas umas as outras, e, nos pontos de
jungdo de uma letra na outra, forma-se uma bolinha plastica que, muitas vezes, nio &
retirada ao ser entregue as criancas ¢ ali permanece.

Na cépia do texto, as bolinhas vém junto com as letras e passam, posteriormente,
a fazer parte de algumas das letras grafadas pela crianca, mesmo nas situagdes em que
as letras plasticas ndo sdo usadas, revelando que seus tragos deixaram vestigios na
escrita infantil.

Como nos diz Mota, no funcionamento da lingua, unidades lingiisticas de
qualguer natureza ou extensdo sdo puramente negativas e diferenciais e ndo podem ser

definidas por si mesmas. Suas manifestagbes fonolégicas ou graficas s3o engendradas
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no funcionamento linglistico-discursivo, comandado pelo jogo de significantes que,
“engendrando as diferencas, relagdes de semelhanca e dessemelbanga, permite a
representac@o da linguagem” (Mota, 1995:140).

Neste processo de constituigdo da escrita infantil, a produgdo de cada crianga é
diferente e ndo nos € possivel prever o momento em que um corte se fard. “Cada uma
dispbe de seus significantes: letras, blocos de letras etc., a partir de snas relagdes com
o Qutro”. Como significantes, abertos a toda carga de sentidos possiveis, “vdo entrando
em novas relacdes, o que possibilita deslocamentos da unidade no interior de seus
textos” (Mota, 1995:141).

Trata-se, pois, de significacio e ressignificacdo simbolicas que nfo se ddo ao
acaso, mas num movimento que obedece aos processos metaforicos € metonimicos,
estes tltimos possibilitando o estabelecimento de relagdes imaginarias de semelhanga e
dessemelhanca que tém efeito de diferenca (cf. Mota, 1995:149).

Observe-se, finalmente, a escrita do nome de Marma (M.), ultima crianga que
apresentaremos neste trabatho. Sua escrita parece partir de um grafismo continuo,
interpretado pela professora como escrita.

Em meados do Primeiro Maternal, a pergunta da professora sobre “o que vocé
desenhou?”, M. responde: “Fu fiz bandeira e um escrito de Priscila”. Embora os
produtos sejam relatados como diferentes - “bandeira” e “escrito de Priscila” -, ambos
ocupam o mesmo espaco na folha (M-1, pagina seguinte).

No Segundo Maternal, em uma de suas escritas do proprio nome, M. grafa uma
seqiiéncia - M M M N - separada em quatro partes (M-2, pagina seguinte, seta 1}. Ndo
se trata mais do mesmo trago dentado que era identificado por M. como “um escrito”.
Este trago dentado fo1 ressignificado e apresentou-se em fragmentos que evocam a
leitura das letras de seu nome.

Em produg@o posterior identificamos as letras “N”, “M™, “A” ¢ formas circulares
. preenchendo posigdes numa cadeia de letras (M-3, pagina 172). Observe-se que a letra

“A” pouco a pouco transforma-se nas formas circulares, num deslizamento por meio do
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qual a forma grafica da letra “A” parece ter possibilitado o deslocamento para a forma

circular (M-3, seta 1).
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Deve-se ainda notar que o cruzamento entre a escrita de seu nome pela professora
- MARINA - ¢ o grafismo com valor de simulacro da escrita de Marina - MMMMM -
resulta nas formas que observamos em M-2, M-3 e M-4 (pagina seguinte). Essas grafias
que emergem nas produgSes de Marina tém o carater de repeti¢do diferencial (cf. Mota,
1995:158). A repeticdo, quando se trata de linguagem seja oral ou escrita, € um.
processo simbolico e, portanto, sempre € original, como ja haviamos mencionado
anteriormente a partir da reflexdo de Pereira de Castro (1998a: 84-85).

Repetir, como diz Mota, j4 indicia a relagfo simbolica e mmaginaria de M. com os
textos; ndo €, pois, reprodugdo, mas diz respeito a relagdes simbolicas. “Dai decorre a
possibilidade de emergéncia do sujeito, na diferenca entre as producdes das criangas.

Elas sdo o registro do jogo significante que ¢ singular, embora implicado na mesma

trajetoria” (Mota, 1995:158).
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Resta ainda uma questdo. De onde viriam as letras “R” ¢ “I” grafadas em M-37
Poderiamos pensar que a letra “T” procede do efeito de semelhanga que emerge da
relagdo com os tragos perpendiculares fregiientes no desenho de M. e o “R”, de seus

circulos fragmentados e ressignificados.

Fig. M-5
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Note-se, porém, que o apelido de Marina € BIBI e a crianga ja o realiza
graficamente (M-6, seta 1). Parece-nos que a semelhanca grafica que emerge da letra
“B”, ja recortada e grafada por ela na escrita de seu apelido, poderia revelar-lhe a letra
“R” de seu nome, levando-a a deslizar de uma para outra realizacfo. Observe-se a letra

“R” na escrita de seu nome em M-13 e M-14 ( pagina 178, seta 1).

w, .

Fig. M-6

Se ja tem todas as letras do seu nome, Marina nio “sabe” quantas nem quais.
precisa no momento de sua escrita (M-4 a M-17, paginas seguintes) e suas posigdes na
cadeia estabilizam-se somente em meados do Jardim, grafadas cada letra numa cor de
lapis (M-18, pagina 180}, repetindo um vaivém de letras que identificamos nas cnangas
que analisamos anteriormente.

Esse vaivém de letras, que se da a ver na constituicio da forma escrita do proprio
nome da crianga, coloca-nos um lugar de possivel indagagdo sobre a posi¢do das letras

na cadela.
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Fig. M-18

Os autores que mencionamos - Méredieu (1974/79), Chemama (1988/96) e Balbo
(1996a e 1996b) - apontam o lugar do desenho na cadeia como fator determinante de
sua interpretacdo. Ferreiro menciona o “valor posicional” das letras (1986:19) como

determinante na leitura da escrita silabica. A posigio dos termos na cadeia revela-se
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também como lugar de indagacgio nos trabalhos de Lemos (1992, 1997, entre outros) €
Pereira de Castro (1997 e 1998a) no campo de aquisi¢io da linguagem oral.
A dimensf@o desta questdo, porém, exige um aprofundamento que escapa ao

objetivo inicial deste trabalho e, neste momento, limitamo-nos a Cité-la como uma

questdo relevante.



IV. CONSIDERACOES FINAIS

Buscando refletir sobre a constituic@o da escrita infantil, partimos da proposta de
Emilia Ferreiro e focalizamos nossas reflexdes na escrita reconhecida por essa autora
como pertencente ao periodo pré-silabico. A hipdtese desenvolvida por Ferreiro
focaliza uma ruptura necessana entre desenho e escrita, a fim de que seja possivel o
estabelecimento da escrita com valor simbdlico.

Por um lado, nossas reflexdes sobre essa hipétese da autora, desenvolvidas na
parte II desta dissertagdo, questionam essa ruptura ¢ apontam para um possivel
entrecruzamento entre as formas graficas do desenho e da letra. Por outro lado,
dirigimos nossas consideragdes no intuito de reconhecer um lugar para a oralidade,
sempre presente no processo, significando e ressignificando a escrita.

Como j3& mencionamos anteriormente, a proposta cognifivista piagetiana de
Ferreiro explica o processo de aquisi¢io de linguagem escrita como parte do
desenvolvimento cognitivo geral. O desenho e a escrita teriam raizes em uma fungao
semiotica comum e no decorrer do processo de desenvolvimento se separariam
definitivamente, constituindo percursos distintos.

Com o intuito de apresentar uma reflexfo sobre o estatuto simbolico do desenho e
sua relacdo com a escrita, delineamos a proposta de Karmiloff-Smith (1992a e 1992b)
que empreende uma reflexdo sobre o desenvolvimento humano na ciéncia cognitiva,
incluindo ai uma releitura da epistemologia piagetiana.

Karmiloff-Smith contrapde-se a postura defendida por autores como Ferreiro,
para quem existrnia um dominio geral regulador do processo de aquisi¢io de
conhecimento, € recusa a explicagdo do processo de aquisicdo de linguagem como
parte do desenvolvimento cognitivo geral.

Como wvimos, Karmiloff-Smith sugere que, desde muito cedo, a crianca
discrimina desenho e escrita. ApGs um certo contato com os sistemas notacionais, a

crianga pode desenvolver uma sensibilidade espontinea as diferencas entre os diversos
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sistemas de notacglo, aproveitando-se de algumas distingdes perceptuais 3s quais as
restri¢des bioldgicas dadas na espécie humana 33 sdo sensiveis.

Ao aceitar que, desde o inicio, desenho ¢ escrita se processariam em dominios
distintos, sua proposta apresenta-se como uma saida diversa de Ferreiro no interior do
cognitivismo. Porém, seu modelo de Redescrigdo Representacional (RR), que opera
sobre informag¢bes asseguradas por discriminagdo perceptual, ndo nos permite
reconhecer uma articulag@o do desenho como efeito de lingua.

A partir da reflexdo de Balbo (1996a ¢ 1996b), Chemama (1988/96) e Allouch
(1994) encaminhamos nossa hipotese de que desenho e escrita funcionam como efeito
de lingua; situamos, assim, um outro lugar teérico - fora da esfera cognitivista - para
refletir sobre a relagdio entre ambos. Neste lugar, foi-nos possivel falar de uma escrita
constituida inicialmente no dominio de uma ordem diferente daquela da letra, mas que
é também do significante, que garante a passagem do desenho para a escrita.

Em nossas reflexdes, a partir de Balbo (1996a e 1996b), assumimos com o autor
que os tragos sdo cifrados pelo Outro, espago aberto de significantes em que o sujeito
s¢ encontra desde seu mgresso no mundo, a partir de um sistema de signos que um
outro the assegura. Nesse sentido, a linguagem esté ja-la implicada na operacdo mesma
do ciframento.

Isso nos remete aos trabathos de Lemos (1992, 1995b, 1997, entre outros). Como
vimos, a autora, mnspirada em Lacan, diferencia o Outro, termo que reserva & lingua e o
outro, o adulto (cf. Lemos, 1995b). Este sera considerado como discurso ou instincia
de funcionamento da lingua constituida, a que a crianga é submetida e significada como
falante de uma lingua materna.

E, pois, do outro que vém os significantes com que a crianga compora a sua
escrita, sob a forma de um “j&-dito” em determinado universo discursivo que retorna
ressignificado, submetido a relacdes imprevisiveis, mas néo aleatdrias.

Os deslocamentos ou os rearranjos desses significantes fazem-se por movimentos

que, segundo Pererra de Castro (1997, 1998b), indicam a agfo da lingua que, via
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processos metaforicos e metonimicos, provoca desestruturagbes-reestruturagdes de
redes e trajetos previamente construidos, promovendo rupturas que vém pela fala do
outro ¢ que abrem espago para a interpretacfo.

Por essa perspectiva, é impossivel interpretar um desenho ou uma letra em
relacdio apenas a eles mesmos: como significantes, eles superpdem-se, entretecem-se,
tornando possivel reparti-los em vérias séries metonimicas, em que cada elemento é
sempre metonimico de outro (a partir de Balbo, 1996b).

A qualquer ponto de uma série, um desenho ou uma letra pode metaforizar,
produzindo a equivocidade que permite que um trago ou uma série de tragos que
compdem o desenho ou a letra possa evocar outros tragos ou séries (a partir de Balbo,
1996b). Dessa forma, entendemos que processos metaforicos e metonimicos estdo na
base da constitui¢do do desenho e na sua relagdo com a escrita.

Recorrer aos processos metafdricos e metonimicos como mecanismos de
mudanca lingilistica permitiu a Lemos mostrar que a lingua, em um movimento que lhe
¢ proprio, aproxima fragmentos oriundos de diferentes cadeias, que se cruzam e se
substituem na mesma posigdo. No jogo das semelhancas ¢ diferencas que emerge dos
termos postos em relagdo, as unidades se constituem e adquirem estatuto simbolico.

Nesse sentido, podemos reconhecer que os tragos do desenho e/ou da escrita
infantil provocam efeitos de interpretacio e possibilita a articulacdo entre desenho e
escrita ( e vice-versa). Articulacdo que se dd como efeito de lingna.

A légica do simbdlico, como vimos, ndo admite repeti¢do e, assim, “cada volta do
significante vem marcada por uma diferenca que se instala pelos movimentos da
lingua” (Pereira de Castro, 1998:84). Quando se trata de aquisi¢do de linguagem, seja
oral ou escrita, a repetigdo ¢ diferencial e guarda em si uma relagfo textual, decorrente
de textos nos quais o adulto interpreta a crianga dentro de uma cadeia dada (cf. Lemos,
1992:131).

O desenho come passagem originaria a escritura (cf. Balbo 1996a) revela-nos,

* pois, um trabalho da lingua e de seus signos. Esta forma de pensar ¢ desenho na sua
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relacio com a escrita mostra-se compativel com a proposta interacionista na qual
inscrevemos nosso trabatho.

Na anélise de nossos dados procuramos mostrar o desenho infantil revelando um
universo de formas novas, onde o tra¢o do desenho, da letra e do nimero enodam-se de
maneira sempre renovada, possibilitando-nos identificar um mesmo movimento que se
repete.

Os tragos do desenho, funcionando como um “ja-dito”, possibilitam a instalac¢io
de um processo associativo que vai “puxar” da rede de letras em que a crianga circula,
letras que compdem o nome dela. Essas duas formas - desenho e letra -, como
significantes esvaziados de qualquer lago com o sentido, superpdem-se e recobrem-se
em wm processo de entretecimento.

A escrita se apresenta, entdo, como originada por uma operagdo em que a forma
grafica do desenho ou da letra ¢ posta em fungfo de significante. Isto consiste em
atribuir-the estatuto de cifra. Cifra que € da ordem do escrito, ou seja, € o gue escreve o
escrito (¢f. Allouch,1994:70).

Tomada como significante, 0 desenho ndo intervém mais como figurando um
objeto. Ela escreve uma letra, sem que esta seja propriamente uma letra do alfabeto,
como vimos no “R” de Guilherme, mas que a implica.

A “tomada do significante no literal” da-se, pois, pela via obrigatéria do
apagamento (cf. Allonch, 1994:151). Nesse sentido, do desenhc para a letra ¢
reciprocamente, 0s processos metaforicos incluem um apagamento que sustenta, com 0
significante, a passagem de uma escrita para outra, de uma ordem diferente da letra
para a letra.

Como significante, a forma grafica do desenho nio seré mais interpretado como
tal. Fla vai ganhar o valor de letra do alfabeto no momento em que se insere numa
cadeia de letras. Por sua vez, esta ndo é qualquer cadeia, mas aquela que escreve o
nome da crian¢a. Nos movimentos que se ddo do desenho a letra e de letra a letra, o

que emerge € a forma escrita do nome da crianca.
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No jogo das relagdes que se estabelecem entre desenhos e letras, ha deslizamento
de sentidos, mudanca de estatuto das unidades, abrindo espago para a emergéncia do
sujeito. Em nossos dados, as letras germinaram como significantes no circuito
simbolico estabelecido com o desenho e/ou com outras letras. Ou seja, as letras
emergiram como manifestagio de um jogo de significantes que, produzindo sentido,
possibilita-nos reconhecer ali um sujeito.

Partindo de Balbo (19962 e 1996b) e Chemama (1988/96), reconhecemos a
escrita do préprio nome como lugar privilegiado de passagem do desenho para a
escrita. Acrescentamos que a escrita do proprio nome revela um processo de
subjetivagdo como efeito de lingua. A profundidade de analise requerida por tal
questdo, contudo, ndo permite, por ora, que nos detenhamos nela.

Na andlise dos dados, vimos realizar-se empiricamente o movimento de
significantes na rede de trajetos associativos. Vimos confirmar-se, também, o carater
imprevisivel, mas ndo aleatério do processo associativo - nfo € qualquer letra que ¢
associada aos tragos do desenho, mas a letra que escreve o nome da crianga. Trata-se,
pois, de um movimento interpretativo que se da no espelho (cf. Mota, 1995:44),
produzindo efeitos de semelhangas e diferencas entre 6 “novo” e 0 “jé-dito” na rede de
significantes que revela a letra.

Da relagdo com o oufto - como Instincia do Outro - e do processo de
interpretacdo ¢ que a aquisi¢io de linguagem escrita poderd ser entendida como um
percurso singular da relagéo da crianga com a linguagem escrita, que nio se explica por
um processo de aprendizagem, mas “por processo ou leis de composicio interna da
ordem propria da lingua™ (Pereira de Castro, 1995b:31).

Os efeitos da linguagem sobre a linguagem, dos textos orais e escritos scbre 0s
textos da crianga sdo, pois, da ordem da interpretacdo e, por isso, ndo ensinam, mas

colocam a crianga na escrita (cf. Mota, 1995:252).
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SUMMARY

The present work proposes some reflections on the constitution of child writing,
most specifically the period recognized by Emilia Ferreiro and her followers as the pre-
syllabic (period).

It 1s important to mention that the anthor will be a fundamental interlocutor in our
discussion, since it was through her recognition that this writing found its place in the
written language acquisition process.

Pre-syllabic writing is characterized by graphic realizations which do not point
out to a phonetic relationship with orality, that s, they are traces that, in principle, are
recognized by the child either as drawing or as writing.

To Ferreiro, the crucial pertod in the child writing takes place when the
distinction between drawing and writing is made, which allows child writing to become
a specific system, apart from drawing. Great part of this work will be dedicated to
discuss this rupture postuled by the author and point out to a possible interrelation
between the traces of drawing and the ones of the letter.

* On the other hand, we aim to point out the possibility of considering drawing as
na effect of language itself. This has allowed us to talk about a writing constituted
initially in the domams od different order from that of the letter, but sull related to the
order of the significant.

Given our theoretical approach, we see the emergence of another place for the
orality always present in the process, signifying and resignifying written language.

After a discussion about the drawing symbolic status and its relationship with
writing we ftried to outline a theoretical place to our reflections by adopting the
interactive perspective developed in Lemos (1992, 1997 and others), Pereira de Castro
(1996, 1997, 1998) and Mota (1995) works. Although some of these works are
elaborated in the oral language acquisition field, we believe that some of their

considerations can be extended to the written language acquisition field, since we
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consider that both oral and written language are forms of symbolic realizations,
mutually constituted in the language functioning.

We based our reflections on infant pre-scholl productions which are between 3
and 5 years old. The writting of their own names is considered to be a privileged /ocus
for our discussions about the reciprocal movement of drawings into letters. These

movements reveal the constitution of the infant writing as an effect of the work with

the significant.

Key-words: language acquisition, writing, pre-school.
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