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RESUMO

LUIZE, Andréa. “O processo de apropriacdo da escrita na infancia: situagdes interativas na
producao textual”. S&o Paulo: FEUSP, 2007. (Dissertacdo de Mestrado)

A partir do pressuposto de que a escola é responsavel pela inser¢do cada vez mais ampla dos
sujeitos na cultura letrada — o que implica assumir a formacéo de leitores e escritores competentes
como uma das principais metas educativas — e do fato de que as criangas precisam ser
consideradas, desde as séries iniciais da educacdo infantil, como efetivas usuarias da lingua
escrita, o trabalho tem por objetivo investigar reflexdes e agcdes dos pequenos aprendizes frente a
tarefas desafiadoras de producédo textual. Tomando a escrita como um sistema de representacao
configurado em diferentes géneros textuais, entendendo que interacBes com esse objeto de
conhecimento e com outros aprendizes sdo necessarias para a ampliacdo da competéncia
escritora, pretende-se fazer uma andlise dos processos de oito duplas de criancas, de 4 a 6 anos.
Para tanto, foi proposta a producgéo de quatro textos (duas parlendas e duas listas) com base em
diferentes variaveis: textos conhecidos de memdria e textos cujo contedo precisava ser criado;
textos com estruturas e propdsitos comunicativos diversos; textos escritos no computador ou com
lapis e papel; textos com a presenca de dois sistemas de notacdo (letras e nimeros). Interessam a
esta analise as informacBes e conhecimentos (de natureza conceitual ou procedimental)
intercambiados entre as criancas, que subsidiaram as decisdes tomadas na composicao dos textos.
Os dados coletados permitem a constatacdo da amplitude das reflexdes que as criangas sdo
capazes de realizar, mesmo sem o dominio das convencgdes do sistema de escrita ou dos géneros
textuais. Além disso, o0 estudo objetiva situar a interagdo entre as criangas como fator relevante
para as conquistas individuais em seus processos de aprendizagem. Assim, a analise dos dados
tem como meta captar 0s processos cognitivos, mapeando suas tendéncias mais tipicas e, ao
mesmo tempo, apreendendo as suas singularidades a fim de enfocar a diversidade inerente a
construgdo do conhecimento e que precisa ser um dos pilares do ensino da escrita. A luz dos
postulados de tedricos construtivistas (sobretudo das referéncias de Piaget, Vygotsky, Coll,
Ferreiro e Teberosky) e também de outros tedricos que destacam a importancia da interacdo
social na aprendizagem da escrita (entre os quais Bakhtin), a analise de aspectos discursivos e de
aspectos notacionais, evidenciados nos processos de elaboracdo textual, visa contribuir para a
revisdo das atuais praticas escolares de ensino da escrita, defendendo principios didaticos
pautados na interacdo, na concepg¢do de escrita como objeto social e historico de conhecimento e
na complexidade da aprendizagem desse objeto.

Unitermos: alfabetizacdo, interacdo, producdo textual, cultura letrada, didatica da lingua escrita
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ABSTRACT

LUIZE, Andrea. “The acquisition of the writing process in childhood: interactive situations in
text production”. Sdo Paulo: FEUSP, 2007. (Master Essay)

Based on the assumption that the school is responsible for the wider insertion of the
individual in the literate culture - which implies assuming the formation of both competent
readers and writers as one of the main objectives of education - and on the fact that children must
be regarded, from the very early stages of learning, as effective users of the written language, this
study aims at investigating young learners’ reflections and actions when faced with challenging
text production tasks. Assuming writing as a representative system depicted in different types of
texts and taking into account that interaction with this object of knowledge and other learners is
necessary to amplify the writing competence, one aims at making an analysis of the processes
carried out with eight pairs of children, aged 4 to 6. With this in mind, the production of four
texts (two nursery rhymes and two lists) based on different variables was proposed: texts known
by heart and texts whose content had to be created; texts with different structures and
communicative goals; computer written texts and handwritten texts; and texts which use two
different graphic systems (letters and numbers). This case study is mainly concerned with the
information and knowledge (of concept or procedure nature) shared by the children, and which
subsidised the decisions taken in the actual writing of the texts. The data collected enables the
realisation of the amplitude of the reflections which children are able to make, despite their lack
of mastery of the writing system conventions or an awareness of the different existing text types.
Beside this, the case study aims at placing the interaction among children as a relevant factor for
individual achievement in the learning processes, surveying their most typical tendencies as well
as distinguishing its singularities so as to focus the inherent diversity of building knowledge,
which must be one of the pillars of teaching writing. In the light of the postulates of constructive
theorists (Piaget; Vygotsky, Coll, Ferrero and Teberosky) as well as other theorists who
emphasise the importance of social interchange in writing (among whom is Bakhtin), the analysis
of discursive and notational aspects revealed in the elaboration of the writing process, proposes to
help revise the present teaching practices of writing carried out at school, defending principles in
which the conception of writing as a social and historical object of knowledge and the complexity
of the learning process of this object are present.

Terms: literacy, interaction, text production, literate culture, didactic aspects of teaching written
language

INTRODUCAO

Ha que se alfabetizar para ler o que os outros
produzem ou produziram, mas também para
que a capacidade de “dizer por escrito” esteja
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mais democraticamente distribuida.
Alguém que pode colocar no papel suas
préprias palavras é alguém que ndo
tem medo de falar em voz alta.

(FERREIRO, 2003, p. 54)

O ensino da lingua escrita € uma questdo que, hd muito tempo, ocupa um lugar de
destaque em pesquisas e teorias, ndo sé originando dezenas de metodologias e milhares de
materiais didaticos, como também centrando debates politicos e educacionais. A literatura sobre
0 tema € vasta e diversificada e os debates acerca da capacitacdo de professores das séries iniciais
estdo, inimeras vezes, no cerne das propostas para a transformacdo ou recuperagdo do ensino.
Publicados pelo MEC no final dos anos 90, os Parametros e Referenciais Curriculares
fundamentam-se em principios construtivistas e enfatizam o papel da escola na formacdo de
leitores e escritores. Porém, a despeito das diretrizes nacionais, alfabetizar continua a ser uma das
tarefas mais problematicas das escolas brasileiras. Contrariando as expectativas, muitas crian¢as
seguem a trajetoria da vida escolar sem dominar a escrita alfabética, de tal forma que, mesmo
depois de quatro anos ou mais, sdo ainda incapazes de ler e escrever convencionalmente palavras,
frases ou pequenos textos. Em outros casos, adolescentes e jovens concluem sua escolaridade
basica dominando as tarefas de “codificar” e “decodificar” — assim consideradas oficialmente
como leitoras e escritoras —, mas sem estar efetivamente aptas a interpretar textos e se comunicar
por escrito.

O que se observa é uma significativa distancia entre a escrita que existe socialmente e
aquela que a escola deseja ensinar. Na préatica pedagdgica, ha ainda uma distancia, por vezes
intransponivel, entre como se ensina e como as criangas aprendem. Nem o objeto “escrita” foi
ainda compreendido pela pratica docente tampouco os processos de aprendizagem sdo
conhecidos e levados em conta nas propostas pedagdgicas. A preocupacdo de “como ensinar”,
“por onde comecar” ou “por meio de quais atividades ou métodos” parecem tao enraizadas que
tendem a se fechar em si mesmas, ndo permitindo que se veja os percursos trilhados pelos
aprendizes: como aprendem e que escrita € essa, foco de suas preocupacdes e reflexdes.

No ambito das discussGes em que se insere a temdtica das praticas escolares de
alfabetizacdo, a pesquisa didatica parece urgente. Planejar situacGes de escrita que tomem a

lingua em sua pluralidade, permitir que as criancas interajam com 0s textos escritos (como
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produtoras, interpretes, revisoras etc.), com situacdes reais de comunicagao e com outros sujeitos
envolvidos nesse processo, podendo promover intercambios favordveis a aprendizagem, séo
desafios impostos aos professores. Nesse sentido, a pesquisa didatica pode contribuir para que
eles compreendam melhor esses desafios, além de construir praticas coerentes com as demandas
de uso social da escrita e com as demandas da propria aprendizagem. Pesquisas dessa natureza
ndo se prestam a dar receitas ou formulas magicas para o fazer diario em sala de aula, mas para
apoiar as decisfes que o professor precisa tomar como mediador das interagdes que podem se
estabelecer entre 0s aprendizes e a escrita e entre 0s proprios aprendizes.

A pesquisa que ora se apresenta nesta dissertagdo objetiva colaborar com a préatica
docente a partir da andlise de processos de producdo textual vividos por duplas de criangas
pequenas, entre 4 e 6 anos aproximadamente. Observando seus processos e 0s produtos da sua
elaboracdo, é possivel gquestionar: o que pensam as criancas quando precisam escrever e se
comunicar por meio de diferentes textos? Como solucionam problemas que a escrita lhes traz
sem que dominem as convencfes? Que tipo de intercdmbio podem estabelecer quando dividem
tarefas com outro aprendiz? Como lidam com a escrita concretizada com uso de recursos
diferentes: com o lapis e o papel ou com o computador? Essas sdo algumas das questdes que
norteiam a andlise a ser feita e que se instauram como importantes eixos da prdpria intervencao
didatica.

As situacOes de escrita propostas as criancas, sujeitos da pesquisa, sdo exemplares
tipicos do que, nos parametros de ensino construtivista, deveria fazer parte do cotidiano escolar,
entendendo que a escrita existente fora dos muros da escola € a mesma que deve estar dentro da
sala de aula; entendendo que as criangas sao seres ativos e pensantes, capazes de observar, refletir
e formular hipoteses sobre o universo letrado que as rodeia e, finalmente, entendendo que a tarefa
docente consiste em favorecer aprendizagens pela problematizacdo do objeto de conhecimento -
a escrita —, de modo a possibilitar que os alunos atuem como verdadeiros usuarios da lingua,
desde os primeiros anos da Educacéo Infantil.

No estudo realizado, a concepcdo construtivista de aprendizagem delimita tanto as
referéncias teéricas como as opc¢des metodoldgicas e a propria analise baseada nos processos de
producdo dos textos solicitados as duplas de criancas. Dentre os tedricos e investigadores de
referéncia, Emilia Ferreiro ocupara um espaco significativo na fundamentagdo da proposta e da

analise, pela vasta e rica contribuicdo que tem dado em seus diferentes estudos, sempre pautados
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nos postulados piagetianos, para a compreensdo da aprendizagem da escrita. Seja pela concepgéo
do proprio objeto que se quer ensinar ou ainda pelos debates que tem promovido a respeito das
dimens@es social e politica que cercam o tema da alfabetizacdo, pensar sobre a préatica didatica
favorecendo a construcdo de conhecimentos, sobretudo sobre a escrita, s6 tem sido, de fato,
possivel em virtude da atuacdo dessa renomada pesquisadora.

Os estudos de Vygotsky serdo tomados como outras importantes referéncias, em
especial pela importancia atribuida a interagdo social e sua influéncia na aprendizagem e pelas
pesquisas que acompanhou no campo da escrita.

Na concepcao de linguagem que fundamentou o trabalho, as idéias de Bakhtin foram
também importantes para apoiar a relevancia dos processos de interlocucdo na aprendizagem da
escrita.

Conceitualizar “escrita” e “interacdo” se constitui como base para o entendimento da
pratica docente, para a compreensdo tanto dos processos apresentados pelas criancas nas
propostas desta pesquisa quanto para sua respectiva andlise. Tais conceitos serdo tematizados,
enriquecidos e integrados pela idéia de insercdo, cada vez mais ampla, dos aprendizes em sua
“cultura letrada”, tomada como meta da escola no ensino da lingua.

O capitulo 1 destina-se, justamente, a apresentacao teorica de trés importantes conceitos
(escrita, interacdo e cultura letrada), também revisando brevemente parte do percurso histérico
brasileiro no que se refere ao tema da alfabetizacdo e dos usuais métodos utilizados com tal
propdsito. Situar a concepcao construtivista e discorrer sobre processos de transposicdo didatica
de pesquisas basicas para a sala de aula também sdo temas que comp&em este capitulo inicial.

No capitulo 2, discute-se os procedimentos metodoldgicos que estruturam a pesquisa.
Pressupostos fundamentais sdo salientados, entre os quais as nogdes de erro e conflito cognitivo,
porque justificam a opcéo de analisar 0s processos interlocutivos de producao textual e ndo sé seu
produto.

No capitulo 3, faz-se a apresentacdo dos pequenos escritores que participaram com
imensa naturalidade, disponibilidade e desenvoltura das situages de pesquisa. Antes, porém,
para que se possa compreender parte da analise, serd situada a escola em que estudam essas
criangas. Por se tratar de uma instituicdo renomada, um centro de referéncia no ensino pautado

nos principios construtivistas, torna-se importante conhecer, em linhas gerais, o trabalho feito
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pelos professores em relagéo a escrita e as concepgdes que fundamentam as decisdes tomadas no
ambito da sala de aula.

No capitulo 4, inicia-se a analise dos processos de producdo textual com énfase nos
aspectos discursivos que centraram reflexdes e decisdes das criangas. Tal anlise sera feita a luz
das principais tendéncias reveladas pelas parcerias na composicdo dos textos. As diferencas na
elaboracdo de dois géneros textuais e propdsitos comunicativos especificos sdo o0s aspectos
destacados nesse capitulo.

No capitulo 5, faz-se a analise dos aspectos notacionais que marcaram as reflexdes e
discussdes das parcerias. Novamente, a meta é salientar regularidades observadas, sobretudo
considerando a apropriacdo do principio alfabético. Algumas singularidades dos processos de
aprendizagem sdo também discutidas e tidas como favoraveis para a compreensao das interacdes
entre as criancas e entre essas e a propria escrita. O capitulo contempla ainda questdes atreladas
ao uso do computador, recurso utilizado para duas das quatro produgdes propostas.

No capitulo 6, a importancia de observacdo e acompanhamento dos processos
individuais ganha evidéncia. Em dois estudos de caso s&o analisados 0s percursos de criangas,
que, estabelecendo uma interacdo diferente e peculiar com suas respectivas duplas, explicitam, ao
longo das situacOes de pesquisa, avangos conceituais e procedimentais bastante significativos.

Por fim, as conclusGes possiveis a partir dos dados obtidos e da analise feita, bem como
suas implicacdes diretas para a pratica didatica em uma ética construtivista, 6tica que embasa,

justifica e orienta o presente trabalho.
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1 ESCRITA E INTERACAO: HISTORICO, CONCEPCOES E IMPLICACOES NO
AMBITO ESCOLAR

[...] a escrita é importante na escola
pelo fato de que é importante
fora da escola, néo o contrério.

(FERREIRO, 20014, p. 33)

Ensinar a ler e escrever representa, hoje em dia, uma das mais prioritarias metas da
escola e igualmente um de seus maiores desafios. Formar um sujeito capaz de lidar de maneira
competente com as situagdes sociais que envolvem a escrita e a leitura ndo €, porém, um objetivo
inovador da instituicdo escolar do século XXI. Ao contrério, desde sempre, pode-se dizer que

essa seja, de fato, uma das suas preocupac¢des fundamentais. Como destaca Mortatti (2000, p. 21),

[...] a analise das fontes documentais sobre o ensino da leitura e escrita no Brasil
permite observar que anuncios e necessidades desse tipo ndo sdo exclusivos
deste presente historico, podendo ser localizados desde o final do século XIX,
pelo menos.

Tanto naquela como em nossa época, a alfabetizacdo é apresentada como um
dos instrumentos privilegiados de aquisicdo de saber e, portanto, de
esclarecimento das ‘massas’. Torna-se, assim, necessario implementar o
processo de escolarizacdo das préaticas culturais da leitura e escrita, entendidas,
do ponto de vista de um certo projeto neoliberal, como fundamentos de uma
nova ordem politica, econémica e social.

Ao longo dos anos, instauram-se discusses sobre o tema da alfabetizacdo inicial que
assumem focos e perspectivas diferenciadas, entre outras razdes, pelos resultados e evidéncias
trazidos por pesquisas de carater académico. Qual a melhor maneira de ensinar? O que é
realmente a escrita como objeto de ensino? Como as criancas aprendem? Essas s@o algumas das
questdes cruciais que norteiam os debates sobre a tarefa de alfabetizar e que merecem um
destaque no capitulo inicial da presente investigacao.

Ndo se tem como pretensdo abordar ampla e profundamente as discussdes sobre
alfabetizacdo evidenciadas nas Ultimas décadas, tampouco chegar a respostas precisas para as
questdes citadas acima. O proposito deste capitulo é apresentar, em linhas gerais, a problematica
atual do ensino da leitura e da escrita, ndo sO para contextualizar os referenciais construtivistas

como também para situar a presente pesquisa, justificando sua relevancia. Nesse sentido, €



16

preciso iniciar esta apresentacdo com o tema dos métodos de alfabetizacdo que tanto centrou os
debates educacionais e que, recentemente, vem ressurgindo em centros de estudos psicoldgicos,
ganhando corpo na midia (principalmente em jornais de grande circulagdo, programas de TV em

redes abertas e fechadas e revistas especializadas) e mais evidéncia no interior da escola.

1.1. ENSINAR A LER E A ESCREVER: UMA QUESTAO DE METODOS

J4 h& muitas décadas, as discussdes sobre a alfabetizagdo no Brasil tém seu foco no
método a ser utilizado: a busca por alternativas metodoldgicas impde-se como um desafio aos
educadores no enfrentamento ao analfabetismo. E por essa razio que se faz necessario
compreender a questdo dos métodos do ponto de vista historico; é preciso entender “que as
mudancas de rumo no pensamento sobre a alfabetizacdo alteram os modos de alfabetizar”.
(ZACHARIAS, 2005, p. 92)

Inseridos em um movimento de continuidade e descontinuidade, os debates acerca do
melhor método parecem atuar sempre em um processo de critica ao tradicional e apresentagdo de
algo inovador. Segundo Mortatti (2000, p. 24), nesse processo “diferentes sentidos véo-se
configurando para os pares de termos ‘moderno’/’novo’ e ‘antigo’/’tradicional’”.

Embora ndo se possa tecer um quadro histérico absolutamente delimitado por datas,
alguns momentos cruciais de tensbes sdo identificados pela referida pesquisadora e serdo aqui
brevemente apresentados, com o intuito de situar a tematica dos métodos relacionados a
alfabetizacéo.

Um primeiro momento de conflito entre o tradicional e 0 novo no campo da
alfabetizagdo iniciou-se no final do século XIX. Contestacbes ao mais usual método de
alfabetizagdo no Brasil, a soletracdo — pautado no ensino “do nome das letras que devem ser
soletradas pelo aprendiz, ou seja, consiste em dizer todas as letras das silabas para pronuncia-las e
assim seqguir até ler toda a palavra” (ZACHARIAS, 2005, p. 92) —, eram feitas especialmente por
Antonio da Silva Jardim, um professor partidario da corrente positivista. Preocupado com a
necessidade de avancos culturais, politicos e econémicos e tecendo criticas ao Império, o
estudioso defendia a expansdo do ensino da leitura e da escrita também por meio da elaboracéao e
distribuicdo de livros para as escolas e tomava como base o método da palavracdo. A organizagdo

de um material didatico — uma cartilha e livros de leitura — concretizou o projeto inovador
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defendido por Silva Jardim, o qual conferia maior importancia a leitura do que a escrita. A leitura
era entendida como um “processo de apreensdo da idéia representada pela palavra, a partir da
sintese — soma dos valores das letras — e que demanda énfase na educacgdo do ouvido”. J& a escrita
funcionava como “auxiliar no aprendizado da leitura’ e era concebida como uma “técnica
caligrafica”. (MORTATTI, 2000, p. 71)

Embora a “Cartilha Maternal”, de autoria do poeta portugués Jodo de Deus, base de
divulgacdo do método da palavragdo, ndo tenha tido uma longa permanéncia nas escolas
brasileiras e tampouco a proposta de Silva Jardim tenha recebido notoriedade oficial, ndo se pode
negar o carater precursor desse primeiro movimento de critica a forma mais rotineira de
alfabetizacdo no Brasil: 0 ensino pela soletragdo e silabacdo, centradas nas letras e silabas,
respectivamente. Mortatti também salienta a influéncia desse movimento na constituicdo do
ensino da leitura como um objeto de estudos e pesquisas de natureza interdisciplinar, visto que
Silvia Jardim defendia seus pressupostos com base em principios pedagogicos, psicoldgicos,
filosoficos e linglisticos.

O segundo momento marcante de criticas, que comecou na ultima década do seculo
XIX, aproximadamente, e ganhou evidéncia no inicio do século seguinte, sob influéncia européia
e norte-americana, trouxe as novas idéias do método analitico para a sala de aula. Dentre 0s
defensores e divulgadores desse método estavam alguns alunos normalistas de Sdo Paulo, que,
depois da Proclamacdo da Republica, passaram a exigir a atuacdo de professores em cargos
publicos, atrelados a politica educacional, fun¢des antes atribuidas a bacharéis de Direito.

O método analitico tinha como base o0 ensino da leitura por meio da analise inicial de
unidades mais amplas do que a silaba, partindo, portanto, de sentencas. O cerne dessa proposta
estava em ensinar frases curtas das quais eram extraidas palavras, analisadas silabas e,
finalmente, letras. Tal método teve ampla divulgacdo no Brasil com a producdo de cartilhas por
professores, adaptadas as demandas da lingua portuguesa e adotadas oficialmente, a fim de
“uniformizar o ensino da leitura” (aspecto também responsavel por consolidar “o mercado
editorial de livros didatico” e profissionalizar seus escritores). (MORTATTI, 2000, p. 87 e 85)

A despeito da notoriedade do método analitico, o periodo trouxe também tentativas de
manutencdo do que, nesse momento, passou a ser considerado “tradicional” e “antigo”. Artigos
publicados na “Revista de Ensino”, criada aproximadamente na mesma época, contém criticas

acirradas a suposta falta de l6gica do método analitico e as vertentes de sua aplicacdo nas salas de
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aula. A defesa da palavracdo centrava-se na necessidade do ensino da leitura a partir de suas
partes menores: conhecer os aspectos fonicos do nosso sistema era efetivamente o que se julgava
essencial para a compreensédo leitora e, portanto, de onde deveria partir a alfabetizacao.

Vérias cartilhas foram elaboradas a partir desse periodo, tanto adotando como referéncia
a palavracdo quanto as novas propostas analiticas (e nesse caso, tendo como pontos de partida
sentencas ou pequenas historias). Importante ressaltar a ampliacdo dos grupos defensores de
diferentes abordagens desse método, gerando conflitos e discordancias internas e marcando a
producdo de diferentes livros didaticos. Além disso, cada subgrupo era considerado mais ou
menos moderno a depender da vertente que defendia. O método analitico ganhou vertentes
diversas, sobretudo considerando o ponto de partida da alfabetizagdo: “palavras concretas e
significativas” para as criancas; palavras associadas a desenhos (método “ideovisual™); sentencas
e contos (a partir de “uma sequiéncia de contos, com sentidos complementares”) (ZACHARIAS,
2005).

Tais disputas perderam parte de sua relevancia com a instauracdo da Reforma Sampaio
Doria (1920), que delimitou a ndo obrigatoriedade do uso do metodo analitico, ainda que
reconhecido como favoravel para a aprendizagem da leitura.

Também é necessario apontar que algumas cartilhas analiticas elaboradas nessas datas
(final do século XIX e inicio de 1900) evidenciavam preocupacdes atreladas a necessidade de um
preparo prévio a alfabetizacdo, a necessidade de um certo “despertar” para a leitura
(MORTATTI, 2000).

A busca pela modernidade constante e por avangos no campo da instrugdo publica
tornou esse segundo momento rico em debates e publicacfes sobre o ensino e, definitivamente,
situou a questdo da leitura como um objeto de estudos cientificos.

E na década de 20 que surgem as primeiras criticas ao uso do método analitico e, mais
especificamente, aos principios e propositos que regiam a instrucdo publica até aquele momento.
Lourenco Filho e Anisio Teixeira, com base nas idéias da “escola nova”, defendiam uma extensa
modernizacdo da escola para adequacdo a nova sociedade, idealizada por esse movimento.

O movimento da “escola nova” teve seus fundamentos na psicologia, conforme afirma
Coll (In LEITE, 1987, p. 166):

A psicologia funcional de W. James (1842-1920), J. Dewey (1859-1952), E.
Claparéde e outros autores servira como guia e suporte para 0s movimentos de
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renovacao pedagdgica que, com a denominacdo de educacdo progressiva e de
educacdo ativa ou escola nova, se desenvolveram nos Estados Unidos e na
Europa, respectivamente, durante as primeiras décadas de nosso século.

No Brasil, 0 ensino da leitura e da escrita passou também a ser enfatizado sob o viés da
psicologia aplicada e a concepgdo de alfabetizacdo ganhou evidéncia pela amplitude a ela
conferida, visto englobar o carater “funcional e instrumental” da lingua; leitura e escrita foram
tomadas como capazes de favorecer avancos no desenvolvimento intelectual. Justamente pela
importancia atribuida ao ler e escrever, a busca pela “democratizacao da cultura” e a preocupacao
com a alfabetizacdo popular marcaram a “escolada renovada” (MORTATTI, 2000).

Nas instancias académicas e politicas, Lourenco Filho conquistava maior notoriedade
nacional e internacional, embora no interior das escolas a diversidade de métodos ainda se fizesse
vigente; o uso das cartilhas analiticas era uma prioridade. Mesmo presente nas escolas, a defesa
ao método analitico vai se diluindo com os ideais da “escola renovada” preocupada
principalmente com a alfabetizacdo em massa. Nasceram, com esse proposito, novas solucfes de
carater técnico a fim de tornar mais eficiente e rapido o ensino inicial da leitura e da escrita, sem
que se deixasse de considerar a necessidade de maturidade para tal aprendizagem. O método
misto — incorporando os principios de analise e de sintese — ganhou defensores e passou a ocupar
um espaco significativo nos meios escolares.

A questdo da excessiva repeténcia nas séries iniciais, ja identificada nesse periodo, foi
considerada por Lourengo Filho, com base em estudos da psicologia experimental, um fator
problematico a ser sanado. Em seus textos e discursos, o autor privilegiou a maturidade e a
prontiddo para a alfabetizacéo, propondo formas de medi-las. Idéia relevante desse momento, e
que até hoje guarda seus resquicios, foi a atribuicdo do fracasso escolar ao aluno em virtude do
seu nivel de maturidade. A criacdo dos “Testes ABC” para diagnosticar a prontiddo para a
alfabetizagdo deu ainda mais importancia ao autor. Aplicados por mais de 50 anos, esses testes
tinham por finalidade mensurar a maturidade do aluno para o inicio do processo de alfabetizacéo.
Para avaliacdo do perfil do aluno e também para a composicdo de grupos-classe, os testes eram
tomados como simples e eficientes e tinham como meta verificar determinados aspectos, entre 0s

quais:

coordenacdo visual-motora, resisténcia a inversdo na coOpia da figura,
memorizacdo visual, coordenagdo auditivo-motora, capacidade de prolagéo,
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resisténcia a ecolalia, memorizacdo auditiva, indice de fatigabilidade, indice de
atencdo dirigida, vocabulario e compreensao geral (MORTATTI, 2000, p. 151).

Do ponto de vista pratico, além da aplicacdo dos testes para avaliacdo da maturidade do
aluno, também entraram nas salas de aula novas cartilhas, duas das quais criadas pelo proprio
Lourenco Filho. Embora, segundo seu autor, pudessem ser aplicadas tanto no uso do método
sintético como em métodos analiticos, a opgdo pelo método misto ganhou expressao nesses
materiais. A cartilha “Upa, cavalinho!” incluia ligdes iniciais voltadas para as sentencas e
palavras e outras cuja finalidade era a silabacdo. Ao final do manual, as silabas apresentadas eram
reorganizadas de modo a compor novas palavras.

E também nesse periodo que o mercado editorial passou a investir intensamente na
producdo de novas cartilhas. Duas delas exerceram ampla e forte influéncia na atuacdo didética: a
“Cartilha Sodre” (de autoria de Benedicta Sodré) e a “Caminho Suave” (de Branca Alves de
Lima). Destinadas diretamente ao ensino inicial da leitura e escrita, as cartilhas traziam um
conjunto de ligdes, com apresentacdes do tema e exercicios de aplicagdo e fixagdo. Ambas as
cartilhas pautavam-se em métodos ja conhecidos, mas adaptados de acordo com as experiéncias
de suas autoras. A “Cartilha Sodré” baseava-se na silabacdo, enquanto a “Caminho Suave”, no
método analitico-sintético.

Em suas inimeras edicdes, a cartilha “Caminho Suave” (cuja primeira publicacdo data
de 1948) evidencia um trabalho com imagens e com a leitura de conjuntos de frases curtas,
chamando a atencdo para uma determinada familia silabica ou para a letra a ser fixada naquela
unidade. Em edi¢des da década de 70, passou a incorporar um amplo manual de instrugdes para o
professor, com o intuito de favorecer sua aplicacdo, e ainda defendia o uso dos testes para
verificacdo da prontiddo necesséria a aprendizagem. A insercdo dessa cartilha nas escolas foi
realmente intensa durante mais de 40 anos e 0 material chegou a ser publicado até o inicio dos
anos 2000. Geracdes de alunos e professores se remetem a esse material como base,
respectivamente, para a aprendizagem e o ensino da leitura e da escrita.

Segundo Mortatti (2000), ao contrario dos dois primeiros movimentos, ndo se tem como
precisar 0s marcos iniciais e finais desse terceiro grande movimento caracterizado pela diluicdo
das acirradas disputas anteriores, pela criacdo de indicadores de maturidade, pela difusdo do

método misto e pela intensa defesa da alfabetizacdo popular. A tradicdo das cartilhas e a
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expansdo do mercado editorial voltado a formagdo dos professores sdo outras marcas
significativas desse periodo.

Apesar das diversas criticas que se possa tecer a esse terceiro momento, ndo se pode
negar a importancia da defesa ao aluno como um individuo em particular, focando o olhar da
educacdo para a heterogeneidade. Do mesmo modo, tem-se, aqui, a expansdo da leitura e da
escrita como tema de estudo também por parte dos proprios professores, que passam a ter a
disposicdo inumeros livros de pesquisas, teorizacdes e relatos de experiéncias. A formacgédo dos
professores ganha assim mais evidéncia.

Mesmo sem ter como cerne a questdo metodoldgica, 0 movimento marcado pelas idéias
da “escola nova” ndo deixou, assim como os anteriores, de defender o uso de métodos para a
alfabetizacdo. Esse critério mantém-se ao longo das décadas e, nos anos 70, as escolas brasileiras
podiam ser classificadas de acordo com a metodologia utilizada para ensinar as criancas a ler e
escrever. A aplicacdo dos métodos sintéticos e analiticos era vigente, embora a maior parte das
escolas utilizasse 0 método misto.

Para fins da presente pesquisa, vale discorrer um pouco mais sobre a questdo dos
métodos com o objetivo de identificar semelhancas e desvantagens dos mesmos e contextualizar

as criticas feitas pela pesquisa psicogenética, detalhadas a partir do préximo item.

1.1.1. Métodos sintéticos, métodos analiticos e método misto

Antes de discutir os aspectos criticos dos métodos de alfabetizacdo, importa caracteriza-
los e diferencia-los. Para tanto, serdo considerados trés grandes agrupamentos: métodos
sintéticos, métodos analiticos e método misto.

Os metodos sintéticos tomam como ponto de partida as menores unidades da lingua,
menores do que a palavra: as letras, as silabas ou os fonemas. As propostas que integram esse
conjunto também tém em comum a tentativa de ensinar a escrita pelas correspondéncias entre
“oral e escrito, entre o0 som e a grafia”, sempre das partes para o todo. A silabacao, a soletracéo e
0 método fénico sdao exemplos desse conjunto. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p. 19)

Criado a partir de forte influéncia da lingtistica, 0 método fonico propde que se inicie a

alfabetizacdo com base ndo nas letras, mas nos sons, ao contrario do que era feito no método de
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soletracdo. A proposta € ensinar, por meio da analise dos sons isolados, o reconhecimento dos
fonemas da nossa lingua.

Dentre os principios desse método esta a necessidade do sujeito “aperfeicoar” sua
pronuncia para ndo prejudicar a relacdo entre fonema e grafema (som e letra). Seguindo os
preceitos da psicologia associacionista, estabelece-se como primordial que cada par de fonema-
grafema seja apresentado separadamente e ndo se ensine um novo até que esse tenha sido
realmente apropriado pela crianca.

Os meétodos analiticos, ao contrério dos de carater sintético, tém por pressuposto o
ensino de unidades maiores do que as silabas (palavras, frases ou historietas), a fim de se partir
do todo para a analise das partes, possibilitando a crianca trabalhar com unidades mais
significativas.

Os métodos de carater misto (ou analitico-sintético), por sua vez, representam uma
juncéo de propostas de analise e sintese, mesclando situagdes em que se foca a atencdo do aluno
na leitura de pequenos textos, frases e palavras e outras em que a silabacéo e o conhecimento de
letras e/ou sons s&o instigados.

Mesmo com diferencas marcantes em seus pressupostos e na forma de ensinar, 0s
métodos sintéticos, analiticos e misto tm em comum a concepgdo de que a alfabetizagdo é uma
aprendizagem mecanica, dada pelo dominio progressivo da decifracdo para a leitura e pela
técnica de combinar as partes sonoras e graficas. Toma-se a escrita e a leitura como meras
técnicas. Tanto é desse modo que, apenas depois do dominio do cédigo alfabético, as criancas
serdo convidadas a utiliza-lo em situacGes de producdo e leitura de pequenos textos, com o
propdsito de automatizar a escrita e de obter maior fluéncia leitora.

Como destaca Zacharias (2005, p. 94): “a abordagem da alfabetizacdo centrada nos
métodos é grandemente redutiva, principalmente em relagdo a sua conceituacdo do objeto de
conhecimento e a sua visdo daquele que aprende”.

Os métodos exibem um conjunto fechado de passos a ser seguido igualmente por todos
os alunos, sem levar em conta experiéncias, interesses e demandas de carater individual, cruciais
para 0 processo de aprendizagem. Embora nos anos 70 ja se tivesse um olhar para a
heterogeneidade, as preocupacdes ainda estavam atreladas as diferencas a prontiddo para

aprender e a necessidade de um preparo prévio dos alunos para a alfabetizacdo, especialmente
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pelas atividades e exercicios focados na percepcao, na coordenagédo viso-motora, na lateralidade

etc. Como destacam Poppovic e Moraes (1966, p. 5),

prontiddo para a alfabetizacdo significa ter um minimo suficiente, sob
determinados aspectos, para iniciar o processo da fungdo simbdlica que é a
leitura e sua transposicéo grafica, que é a escrita.

De maneira geral, os aspectos que fazem parte deste processo podem ser
classificados em intelectuais, afetivos, sociais e fungdes especificas. [...]

Os problemas que podem advir de uma deficiéncia nestes campos devem ser
sempre levados em consideracdo, devido & influéncia direta que podem ter sobre
a alfabetizacdo e sua preparagéo.

Em paralelo a idéia de preparacdo para o processo de alfabetizacdo, estava a
preocupacdo com as causas efetivas do analfabetismo, o que deu origem a vérias teorias
explicativas, sendo uma delas a da caréncia cultural defendida por Poppovic e outros
pesquisadores, que julgava a escola inadequada para receber alunos oriundos de classes baixas
por estar organizada de acordo com “padrdes culturais” da classe média (POPPOVIC, 1972).

Sem deixar de considerar a relevancia desses estudos, as preocupagdes no interior das
escolas ainda recaiam sobre o método de ensino. O problema da alfabetizacdo nessa época
parecia se resolver sanando a caréncia das criancas (alimentar, afetiva, cultural, lingiistica etc.),
favorecendo a prontiddo para a aprendizagem e elegendo-se o melhor método. O foco dessas
discussdes centrava-se no “como” ensinar. O processo de aprendizagem néo era investigado por
ser concebido como pura decorréncia do ensino. Nessa perspectiva, as criangas eram tidas como
seres passivos que “receberiam” o que Ihes fosse transmitido desde que estivessem devidamente
“preparadas”. Tal crenga era tdo marcante que as reprovacdes tendiam mesmo a ser legitimadas
pelas variaveis inerentes ao aluno: problemas familiares, problemas atitudinais, caréncia cultural,
afetiva, linguistica e até mesmo alimentar, conforme apontavam estudos sobre o tema (Cf.
PATTO, 1999).

E justamente nesse contexto que a pesquisa psicogenética centrada na Lingua é
publicada no Brasil e passa a ser divulgada também em documentos oficiais, sobretudo no inicio
dos anos 80. Marcada pelo referencial piagetiano e realizada por pesquisadoras argentinas,
lideradas por Emilia Ferreiro, essa investigagdo tomou um rumo diferenciado: suas precursoras
julgaram necessario pesquisar como as criancas aprendiam a escrever e 0 que compreendiam

sobre a escrita e a leitura, antes mesmo de se tornar delas usuérias convencionais. Essa ampla
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investigacao teve repercussdes extremamente significativas no campo do ensino da Lingua e da
prépria educacdo, por destacar que a aprendizagem da escrita ndo é apenas uma conquista
procedimental, mas um processo que envolve um complexo jogo cognitivo de conceitualizacéo e
apropriacdo das préaticas sociais de uso. Analisar a aprendizagem da escrita do ponto de vista
conceitual significa, portanto, entendé-la como “um verdadeiro processo de elaboracdo e
construgao pessoal”, idéia que gera um forte abalo nas crencas vigentes. (ZABALA, 1998, p. 43,
grifos do autor)

Tal pesquisa, como se sabe, teve um impacto decisivo na compreensdo do tema da
alfabetizacdo, dando inicio a um importante processo de revisdo das posturas tedricas e praticas

relativas a essa questéo.

1.2. A APRENDIZAGEM DA ESCRITA EM UMA ABORDAGEM PSICOGENETICA: O
PROCESSO DE CONSTRUGCAO CONCEITUAL

Diferentes conceitos devem ser compreendidos pelas criangas para que aprendam a
escrever alfabeticamente. A pesquisa psicogenética centrada na lingua teve o mérito ndo so de
trazé-los a luz, como também de explicitd-los enquanto processo de construgdo de
conhecimentos. Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, em conjunto com outros pesquisadores,
permitiram que os educadores se colocassem do ponto do vista de quem aprende e, assim,
analisassem a leitura e a escrita em suas formulagfes mais elementares, produzidas por criancas
que ndo dominam convencionalmente tais procedimentos. Realizando uma aprofundada
investigacdo, esses estudiosos conseguiram identificar uma série de conceitos que elas
gradativamente constroem na tentativa de compreender os principios geradores da escrita
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).

Colocando-se em oposi¢do aos principios que sustentavam os debates e a busca por
“bons métodos de ensino”, os estudos psicogenéticos transferem o foco de preocupacao do como

ensinar para o como se aprende.

! Como a proposta de pesquisa foi dirigida a criancas que ainda ndo dominam o principio alfabético do sistema de escrita, as
consideracgdes e andlises desenvolvidas no presente trabalho deixam de lado as especificidades de outras faixas etarias e de outros
momentos do processo de aquisi¢do da lingua escrita.
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Entre as propostas metodologicas e as concepgdes infantis ha uma distancia que
pode medir-se em termos do que a escola ensina e a crianca aprende. O que a
escola pretende ensinar nem sempre coincide com 0 que a crianga consegue
aprender. Nas tentativas de desvendar os mistérios do codigo alfabético, o
docente procede passo a passo, do ‘simples ao complexo’, segundo uma
definicdo propria que sempre é imposta por ele. O que é préprio dessa
proposicdo é atribuir simplicidade ao sistema alfabético. Parte-se do suposto de
que todas as criangas estdo preparadas para aprender o codigo, com a condicédo
de que o professor possa ajuda-las no processo. A ajuda consiste, basicamente,
em transmitir-lhes o equivalente sonoro das letras e exercitd-las na realizacdo
grafica da cdpia. O que a crianca aprende — nossos dados assim o demonstram —
é funcdo do modo em que vai se apropriando do objeto, através de uma lenta
construcdo de critérios que lhe permitam compreendé-lo (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999, p. 290-291).

A busca por um método, entendido como um conjunto de passos a ser seguido para
ensinar a ler e escrever, estd calcada na idéia da escrita como um objeto fechado, somente uma
técnica codificada e ndo um sistema de representagdo, ou seja, uma aprendizagem que requer
necessariamente um processo de reflexdo e gradativa apropriagdo. Desconsidera-se que a base

desse conhecimento

[...] é de natureza conceitual. Isto é, a mao que escreve e o olho que I estdo sob
o comando de um cérebro que pensa sobre a escrita que existe em seu meio
social e com a qual toma contato através de sua propria participacdo em atos que
envolvem o ler ou o escrever, em praticas sociais mediadas pela escrita (WEISZ
In FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. ix).

H& também em foco a forma como as respostas infantis sdo vistas pelos defensores dos
métodos para a alfabetizacdo. Quando se toma a escrita apenas como um sistema codificado e
fechado, as hipéteses que as criangas constroem para conceitualizar o objeto, e que fogem dos
padrdes convencionais desse sistema, sdo vistas como falta de conhecimento, razdo pela qual
devem ser corrigidas.

As contribuigdes da pesquisa psicogenética encerraram essa discussdo sobre aos
métodos. Quando se reflete sobre como a crianca aprende e sobre as idéias que desenvolve nesse
percurso, fica claro que diferentes processos cognitivos convivem em uma mesma sala de aula.
Método algum é capaz de abarcar essa diversidade pela propria natureza que possui: iguais etapas
a ser percorridas por todas as criangas, 0S mesmos aspectos sobre 0s quais concentrar sua

atencdo, a proposta de trabalhar a partir de critérios adultocéntricos, seguindo uma suposta ldgica
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do mais simples para 0 mais complexo, impondo uma ordem externa e artificial ao aluno para a
aprendizagem.

A amplitude, diversidade e complexidade do processo de construcdo da escrita podem
ser percebidas na singularidade como os sujeitos lidam com o ler e escrever e como evoluem a
partir de grandes movimentos cognitivos, verdadeiros saltos qualitativos, ao se aproximarem
desse objeto conceitual. De modo geral, é possivel distinguir dois momentos aparentemente
contraditérios no processo de alfabetizacdo inicial (COLELLO, 1990). Em primeiro lugar,
importa compreender “o que” de fato a escrita representa. A descoberta da representacdo grafica
da fala coloca em jogo a necessidade de compreender o vinculo entre dois sistemas de
comunicacdo: a fala e a escrita. Contudo, as rela¢6es entre ambos sdo complexas e estdo longe de
ser diretas. Cada sistema tem seu proprio funcionamento, seu papel e suas regras, 0 que exige, em
um segundo momento, a compreensdo dessas especificidades. Ao tentar entender “como” a
escrita representa, € preciso desvincular fala e escrita para poder situa-las como sistemas
autbnomos de comunicacdo. Os processos cognitivos que marcam os dois momentos dessa
trajetdria, com seus focos de conflitos e contradigdes, explicitados desde as primeiras publicacfes
da década de 80, continuam a ser minuciosamente estudados por inimeros investigadores, entre
0s quais podemos citar as proprias Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, além de Liliana
Tolschinsky, Sofia Vernon, Telma Weisz, Llcia Browne Rego, Beatriz Cardoso, Bernadete
Abaurre, Terezinha Nunes entre outros.

A descoberta da escrita alfabética é o ponto culminante no inicio dessa trajetoria, quando
0 aprendiz j& é capaz de compreender os principios geradores de nossa escrita e de realizar uma
analise fonética. E certo que ainda ha muito em jogo, pois ter entendido os principios geradores
do sistema ndo significa conhecer todas as suas regras de ordem ortografica ou gramatical, nem
ter o dominio sobre os modos de producédo e de interpretacdo. Se o aprendiz tem conquistas a
fazer em relacdo ao sistema notacional, mais conquistas precisa alcancar para se tornar experiente
e competente nas tarefas de ler e de escrever. Isso quer dizer que ndo basta conceitualizar o
sistema alfabético e conquistar certa autonomia nos atos de ler e escrever para atuar Como Usuario
competente da lingua escrita. Tendo em vista que o sistema é um meio de representacdo, uma via
de interlocucdo que precisa igualmente ser apropriada nas suas multiplas possibilidades
comunicativas, € preciso que as criancas aprimorem seus conhecimentos sobre as diferentes

situacbes em que a escrita € utilizada socialmente, que conhecam 0s géneros textuais, suas
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caracteristicas e funcdes, que experimentem procedimentos comuns a qualquer escritor (tais
como planejar, textualizar e revisar) e ainda que lidem com os mais variados destinatarios para
seus textos, tendo problemas de naturezas diversas para resolver.

A pesquisa psicogenética focada na escrita trouxe diversas contribui¢fes. Entretanto, a
transposicdo didatica para a sala de aula aconteceu de modo superficial e equivocado, muitas
vezes dando margem a propostas que se distanciavam por completo dos postulados da
investigacao liderada por Ferreiro. Faz-se necessario compreender melhor essa problematica para

entender os rumos tomados pelo ensino da escrita a partir daqui.

1.3. A TRANSPOSICAO DIDATICA: A PSICOGENESE EM SALA DE AULA

Tao logo as contribuicdes da pesquisa psicogenética chegaram ao Brasil, ao final da
década de 70, rapidamente houve, por parte de escolas e de 6rgdos governamentais, tentativas de
incorporé-las as salas de aula. No entanto, tratava-se de um processo de mudanca complexo; mais
do que de difundir uma inovagdo pedagdgica ou metodoldgica, o desafio era assimilar um novo
olhar sobre a aprendizagem da escrita e sobre o sujeito aprendiz, capaz de trilhar processos
singulares para se apropriar desse objeto. Era fundamental que os professores pudessem, de fato,

compreender as bases da pesquisa, mas ndo foi o que efetivamente ocorreu.

Em algumas circunstancias, porém, na ansia de resolver o problema do
desempenho historicamente ruim dos alunos em escrita/leitura, desafio que a
escola ndo tem sabido enfrentar com competéncia, registraram-se tentativas
apressadas e, por vezes, irresponsaveis de transformar em método os resultados
de uma pesquisa academicamente séria. (ABAURRE; FIAD; MAYRINK-
SABINSON, 1997, p. 17)

Em linhas gerais, os momentos conceituais identificados pelas pesquisadoras foram
tomados como parte mais relevante do trabalho e levados para a sala de aula: era preciso “fazer”
com que as criangas passassem de um estagio a outro. Mas esse “fazer” ndo havia sido
explicitado na pesquisa. Ferreiro e Teberosky ocuparam-se do processo psicogenético e ndo
expuseram 0s “passos” como etapas necessarias a ser seguidas pelos professores. Acostumados a
métodos fechados para ensinar as criangas a escrever, 0s professores ndo puderam compreender a
parte que lhes cabia para na reformulacdo do ensino da escrita. Os momentos conceituais

tornaram-se “camisas de forgca” para as criancas, que passaram a ser classificadas e inseridas em
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cada um deles. Para conhecer o aluno em seu processo bastava oferecer-lhe a possibilidade de
uma producéo livre, isenta de qualquer intervencdo do adulto ou de colegas, e identificar nela
tracos tipicos de um dos momentos. O processo de conceitualizacdo da escrita transformava-se
em uma sucessdo de etapas estanques e pré-determinadas pela escola: o sujeito pré-silabico
precisa escrever silabicamente, em seguida aprender a escrever de forma sildbico-alfabética e,
finalmente, apresentar uma escrita alfabética. Interpretar o processo desse modo fez com que, no
ambito escolar, os momentos conceituais se configurassem, muitas vezes, como estagios de
progressao curricular, atividades pontuais no planejamento anual ou até critérios de mensuragéo
da aprendizagem.

Em conseqiéncia dessa transposi¢do da pesquisa psicogenética para a sala de aula e da
auséncia de construcdes didaticas (apoiadas de fato nesse novo olhar sobre a aprendizagem e o
objeto de ensino), as contribuicdes da Psicogénese ganharam vertentes distintas nas salas de aula.
Em algumas situacfes, o ensino da escrita tornou-se um fazer somente do aluno. Afinal, se o
processo de construcdo de conhecimentos € individual e o aprendiz sujeito de seu proprio
percurso, entendeu-se que qualquer intervencdo poderia comprometer os avangos dos alunos. O
contato com materiais escritos — livros, gibis, cartazes com poemas e parlendas ou tarjetas com
palavras, por exemplo — era favorecido e a experiéncia da crianga com 0S mesmos tida como
suficiente para que avangasse conceitualmente.

Em outras situacdes, o trabalho com os métodos de ensino se manteve, pois esses davam
realmente seguranca ao professor: na ansia de controlar precisamente o processo de
aprendizagem, o docente sabia que passos trilhar para ensinar os alunos a escrever. Em tais casos,
por vezes, propostas de escritas tidas como esponténeas eram feitas para que se elaborasse um
mapeamento da classe: quantos alunos em cada “etapa” conceitual. Recorrer a esse tipo de
classificagcdo parecia garantir a sua pratica uma dimensdo supostamente renovadora, que servia
para mascarar a resisténcia de um ensino empirista e da didatica tipicamente “cartilhesca”.

Mortatti (2000, p. 286) menciona, inclusive, o surgimento de um novo método atribuido

as idéias psicogenéticas:

[...] disseminou-se [...] um método eclético de novo tipo. Resultando da
combinacdo de métodos tradicionais com as implicacfes pedagogicas das
pesquisas de Ferreiro, esse “método” baseia-se no diagnostico e posterior

classificacdo “construtivista” dos alfabetizandos em “pré-silabicos”, “silabicos”
e “alfabéticos”, a partir dos quais o professor deve desenvolver um “trabalho”
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que respeita a realidade da crianca e seu ritmo de construcdo do conhecimento,
de preferéncia com textos e por meio deles. (grifos da autora)

Poucas efetivamente foram as instituicdes que decidiram se aprofundar na compreenséo
do que a Psicogénese trazia e nas conseqliéncias que tais descobertas deveriam ter em sala de
aula. Ainda hoje, é possivel encontrarmos intervengdes pedagogicas equivocadas, como as
tentativas de classificar os alunos, e até a auséncia de intervencdes planejadas e dirigidas, praticas
supostamente apoiadas nas idéias da psicogénese.

Hoje em dia, persistem o0s problemas associados ao ensino da escrita. As mudancas
conceituais e metodoldgicas necessarias no ambito do ensinar ainda ndo ocorreram em massa €
muito se faz ou se deixa de fazer em nome de uma Psicogénese que sequer chegou a ser
compreendida por boa parte dos educadores. Analisar algumas das razGes que impedem tais
mudancas pode favorecer a entendimento do quadro atual no campo da alfabetizacao.

Uma dessas razfes esta na intengdo, comum no campo da Educacdo, de transformar
pesquisas basicas no campo da Psicologia em préticas de sala de aula. Reproduzir as perguntas
feitas nas situacbes de entrevista e as situacbes de producdo escrita propostas pelos
entrevistadores torna-se pratica comum nas “classes de alfabetizacdo”. Entretanto, é preciso
ressaltar que “ndo existem situacdes de aprendizagem que sejam produtivas em qualquer
circunstancia” (WEISZ, 1988, p. 42). Tampouco se pode afirmar que sejam favoraveis,
igualmente, para todas as criancgas e que, por conseqliéncia, promoverdo avangos idénticos.

A esse respeito, vale lembrar as palavras da propria Emilia Ferreiro (1990, p. 35-36)

para explicar o desajuste na transposicéo da pesquisa para a pratica pedagdgica:

H& uma diferenca evidente entre as necessidades de uma pesquisa basica e as de
uma pratica educativa: as certezas na pesquisa basica sdo sempre poucas € 0
pesquisador sabe que se tratam de verdades provisdrias; no ambito educativo,
em contrapartida — por razdes que nem sempre tém a ver com 0s proprios
educadores, mas sim com o contexto no qual se desenvolve a acdo e com as
expectativas sociais a ela vinculadas —, esperam-se certezas, e ndo verdades
provisorias.

Ora, a pesquisa psicogenética mais ampla, desenvolvida por Piaget e seus colaboradores,
Ou a pesquisa psicogenética centrada na lingua jamais tiveram por propdésito abarcar toda e

qualquer questdo que envolva o processo de ensino-aprendizagem.
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Uma outra motivacao para as dificuldades de transposi¢édo didatica esta no fato de que a
escrita € um objeto de carater socio-cultural que transcende o conhecimento sobre o principio
alfabético. Saber escrever fora da escola nédo significa apenas saber escrever em consonancia com
as normas do sistema de escrita. Por esse motivo, cabe ao professor conhecer o objeto “escrita”

em toda a sua complexidade, uma vez que a competéncia de ler e escrever abrange o

[...] conhecimento da lingua mas também, e principalmente, um outro tipo de
conhecimento, o conhecimento sobre a lingua que cada vez mais se mostra
fundamental para o alfabetizador. O que a psicogénese descreve é apenas uma
das questbes em jogo: a aquisicdo da base alfabética da escrita. Uma questdo
fundamental mas néo a Unica. (WEISZ, 1998, p. 45, grifos da autora)

H& outros aspectos a ser considerados se a preocupacdo da escola estd em formar
competentes usuérios da lingua escrita. A escola e o professor ndo podem deixar de lado “[...]
temas como as diferencas entre a lingua que se fala e a que se escreve, as estratégias de leitura,
[...], o papel da ortografia, os mecanismos de coeséo textual etc.” (Ibidem, p. 45)

A escrita, como objeto de carater socio-cultural, ndo pode se reduzir a um modelo
tipicamente escolar. No ensino, um processo de transposicao didatica deve de fato ser promovido
para que esse objeto sofra certas transformacbes e adaptacfes e se torne um contetdo a ser
apropriado. Mas essa transposicao implica assegurar que o0 objeto de ensino ndo se desconfigure;
nédo se pode ter objetos de ensino na escola sem relacdo com o que séo fora dela. Do contrario,
formaremos usuarios da escrita aptos a atuar na escola, mas pouco competentes para se
comunicar por intermédio dos textos especialmente fora desse ambito institucional.

Nas palavras de Lerner (2002, p. 35):

A transposicdo didatica é inevitavel, mas deve ser rigorosamente controlada. E
inevitavel porque o propdsito da escola é comunicar o saber, porque a intencéo
de ensino faz com que o objeto ndo possa aparecer exatamente da mesma forma,
nem ser utilizado da mesma maneira que é utilizado quando essa intencdo nédo
existe [...]. Deve ser rigorosamente controlada, porque a transformacdo do objeto
— da lingua escrita e das atividades de leitura e escrita, em nosso caso — teria que
se restringir aquelas modificacdes que, realmente, sdo inevitaveis.

Vale salientar novamente que, quando se toma a psicogénese da lingua como unico

referencial ou quando se busca transformar agdes de pesquisadores (sobretudo quando se esta
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tratando de pesquisas basicas) em acOes didaticas, aspectos cruciais, sejam relativos ao objeto de
conhecimento, sejam relativos ao ensino, acabam por ser desconsiderados.

E todo um conjunto de referenciais explicativos que precisa ser conhecido pelo professor
para fundamentar sua pratica pedagogica e, mais especificamente, para ensinar a ler e a escrever.
Pelo que se destacou até esse ponto, ndo se trata de “utilizar” a psicogénese em sala de aula,
tampouco utilizar receitas e instrugdes apresentadas pelos metodos fechados, pois esses estdo

longe de abranger as peculiaridades do processo de ensino-aprendizagem.

Assim, parece que precisamos de teorias que fornecam instrumentos de anélise e
reflexdo sobre a pratica, sobre como se aprende e como se ensina; teorias que
podem e devem enriquecer infinitamente com contribuicdes acerca do como
influem, nessa aprendizagem e no ensino, as variaveis que interferem [...], mas
que possam funcionar como catalisador geral de algumas perguntas béasicas que
todos nds professores nos colocamos. [...]

As teorias, nossos marcos referenciais, se mostrardo adequadas na medida em
que possam dar alguma explicagdo sobre as interrogaces [...], mas também na
medida em que essa explicacdo permita articular as diversas propostas em um
referencial coerente, tanto em nivel intermo como externo (COLL; SOLE, 1998,
p. 12).

A psicogénese oferece contribui¢6es de grande relevancia no campo do ensino da escrita
e da leitura. Isso é inegédvel. Mas, como j& se evidenciou, ndo se trata de uma explicacdo
onipotente nem excludente. Outras contribuicGes teéricas, advindas da Psicologia, dos estudos
sobre a Linguagem, da Linguistica ou da Sociologia, por exemplo, sdo igualmente necessarias

para que o professor amplie seus conhecimentos e tenha um amplo referencial

para contextualizar e priorizar metas e finalidades; para planejar a atuagdo; para
analisar seu desenvolvimento e modifica-lo paulatinamente, em funcdo daquilo
que ocorre e para tomar decisfes sobre a adequacao de tudo isso (Ibidem, p. 12).

Diante das especificidades da apropriacédo da escrita e das intervengdes que precisam ser
potencializadas no ambito escolar para favorecer esse processo, cabe destacar outras
contribuigdes teoricas que, ao lado dos estudos psicogenéticos, permitem uma visdo mais ampla e
aprofundada do papel da instituicdo e do professor.

No topico a seguir, serd feita uma explanacdo mais geral sobre a concep¢édo
construtivista para que se possa, mais adiante, resgatar sua relevancia junto ao ensino da lingua

escrita.
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1.4. A CONCEPCAO CONSTRUTIVISTA: UM CONJUNTO DE APORTES TEORICOS

Para além do impacto conceitual e pedagdgico que os estudos psicogenéticos tiveram
sobre a alfabetizacdo, é preciso considerar o seu efeito sobre a concep¢do de aprendizagem, o
papel do professor e as diretrizes de ensino. Colocar como sujeito desse processo o0 aluno e ndo o
professor ou 0 método representou realmente uma ruptura também na concepgéo de ensino.

Na década de 80, sobretudo em funcédo da divulgacdo das pesquisas psicogenéticas e da
necessidade de se repensar a pratica de ensino, o referencial construtivista passou a ganhar
proeminéncia nos meios escolares. Muitos dos postulados da *“escola nova” foram retomados,
porém evidenciando ainda mais 0s processos de aprendizagem e a importancia de revisar a
maneira de se conceber o sujeito que aprende e 0s proprios objetos de conhecimento.

Mas, posicionar-se como uma escola ou um professor construtivista nesse periodo
reduzia-se, inUmeras vezes, a aplicacdo da psicogénese estritamente no ensino da lingua escrita e,
até, em outras areas do conhecimento, a reproducdo em sala de aula das mesmas situacoes-
problema elaboradas por Piaget ao longo de suas pesquisas. As tentativas diretas de aplicacdo dos
estudos psicogenéticos na sala de aula foram intensas nesse inicio de apropriagdo das novas
idéias; pareciam se instaurar como uma alternativa “salvacionista” e deixavam de ponderar a
impossibilidade de “um casamento perfeito” entre os conhecimentos académicos e “as demandas
do ensino” (BELINTANTE, 2005, p. 66).

Por que a transposicdo direta das pesquisas basicas para a pratica pedagdgica, a
reproducdo das experiéncias de Piaget ou a aplicacao estrita da psicogénese sdo insuficientes para
a constituicdo de uma escola pautada nos principios construtivistas?

E certamente imprescindivel destacar a influéncia da teoria genética desenvolvida por
Piaget e colaboradores na elaboragédo do referencial construtivista. A prépria formulacdo de que
“0 ato de conhecimento consiste em uma apropriacdo progressiva do objeto pelo sujeito” (COLL,
1987, p. 186) se configura como fundamental contribuicdo e parece diretamente ligada a
aprendizagem escolar. A denominagdo “construtivismo” advém, justamente, da importancia que
se atribui a atividade mental do sujeito em seu processo de construcdo de conhecimentos
(SECRETARIA DA EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997). Porém, ndo se pode adotar

construtivismo e teoria piagetiana como sindnimos.
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Em vez de tomar esta ou aquela parte ou conceito da teoria — os estadios de
desenvolvimento, a capacidade de estruturacdo operatdria, as provas operatdrias,
0 principio da atividade auto-estruturante, etc — e aplica-los a este ou aquele
aspecto da aprendizagem escolar — objetivos, conteldos, avaliacdo, metodologia
de ensino, etc. — perguntar-se até que ponto a explicacdo global do processo de
construcdo do conhecimento proporciona um quadro teérico para a analise deste
processo de aquisicdo de conhecimentos com caracteristicas préprias que é a
aprendizagem escolar. (COLL, 1987, p. 191)

Embora sua pesquisa seja fundamental para a formulacdo dos principios construtivistas,
deve-se compreender que, enquanto investigador, Piaget, assim como seus discipulos, tinha como
foco analisar a génese do conhecimento, sem o propdsito de esgotar as explica¢fes sobre 0s
processos de aprendizagem. Também importa situar que Piaget ndo teve interesse em abordar
questdes estritamente educacionais em suas pesquisas e publicacdes, e sua teoria, assim como
qualquer outra, revela uma série de restricdes se for reputada como Unico “instrumento de
analise” para explicar e justificar tudo o que ocorre no &mbito escolar (Ibidem, p. 191).

Do ponto de vista historico e conceitual, entender que a teoria psicogenética € s6 uma
das importantes contribuicdes a compor o referencial construtivista realmente representa uma
porta de entrada para outros marcos teoricos, de igual valor, que aumentam as possibilidades de
compreensao das questdes inerentes a tarefa de aprender e ensinar na escola.

O referencial construtivista, portanto, ndo se limita a uma Unica teoria cientifica ou
sequer trata de uma area de conhecimento em especial. “A perspectiva construtivista na educacéo
é configurada por uma série de principios explicativos do desenvolvimento e da aprendizagem
humana que se complementam [..]” (SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL,
1997, v. 1, p. 50).

A concepgdo construtivista oferece ao professor um referencial para analisar e
fundamentar muitas das decisGes que toma no planejamento e no decorrer do
ensino [...]. Paralelamente, proporciona critérios para compreender o que
acontece na sala de aula. [...]

A concepcdo construtivista ¢ um referencial Gtil para a reflexdo e tomada de
decisdes compartilhada, que pressupfe o trabalho em equipe de uma escola;
como referencial, é ainda mais Gtil quando esse trabalho for articulado em torno
das grandes decisGes que afetam o ensino e que estdo sistematizadas nos
Projetos Curriculares das Escolas (COLL; SOLE, 1998, p. 25, grifos dos
autores).
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Enquanto aporte para a préatica e a reflexdo inerente a tarefa do professor e da escola, a
concepcao construtivista ndo pode ser vista de um modo restrito, ja que se situa como um amplo
referencial para que se entenda as situacdes de ensino e aprendizagem, favorecendo também a
compreensdo das relagdes estabelecidas na instituicdo escolar, local onde se destaca com maior

potencialidade.

A configuracdo do marco explicativo construtivista para 0s processos de
educacdo escolar deu-se, entre outras influéncias, a partir da psicologia genética,
da teoria sociointeracionista e das explicacOes da atividade significativa. [...]

A abordagem construtivista integra, num UGnico esquema explicativo, questdes
relativas ao desenvolvimento individual e a pertinéncia cultural, a construcdo de
conhecimentos e a interacdo social. Considera o desenvolvimento pessoal como
0 processo mediante o qual o ser humano assume a cultura do grupo social a que
pertence. Processo no qual o desenvolvimento pessoal e a aprendizagem da
experiéncia humana culturalmente organizada, ou seja socialmente produzida e
historicamente acumulada, ndo se excluem nem se confundem, mas interagem.
(SECRETARIA DA EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, P. 50 e 52)

Trata-se de um referencial complementado por diferentes ciéncias (como a propria
Psicologia, a Linguistica e a Sociologia) e que permite integrar posi¢des que ndo contraponham a
apropriacdo dos objetos socio-culturais ao desenvolvimento individual.

Dentre os marcos tedricos do construtivismo, a pesquisa realizada por Vygotsky vem
ganhando maior evidéncia nos meios académicos, trazendo implicagdes para o entendimento das
praticas escolares, o que inclui, aqui, o ensino da lingua escrita. Da mesma maneira, as
contribuigdes de Bakhtin no campo da linguagem ndo podem ser deixadas de lado, sobretudo
quando se trata de compreender a questdo do ensino, razdo pela qual merecem ser brevemente

consideradas nesse capitulo.

1.4.1. Vygotsky: a interagéo social e a apropriacdo da escrita

Os estudos de Vygotsky e Bakhtin inserem-se em um contexto sécio-historico bastante
similar. Investigadores russos e partidarios da corrente marxista, nascidos respectivamente em
1896 e 1895, viveram em um periodo revolucionério (Revolucdo Russa em 1917) e de transigéo
naquele pais, tendo sido, inclusive, perseguidos pelo regime vigente. Ambos desenvolveram
pesquisas e textos influenciados pelo entusiasmo e interesse na criacdo de uma nova sociedade,

uma motivacao favorecida pelo clima de efervescéncia politica na Russia.
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Vygotsky dedicou-se, entre outros aspectos, as questdes da Psicologia e também da
Educacdo. Suas pesquisas trazem postulados intrinsecamente marcados por uma abordagem
historico-cultural, de extrema importancia para que também se possa ampliar a compreensao
sobre o papel da escola e sobre o proprio processo de aprendizagem. Vygotsky realizou suas
analises e pautou suas argumentacdes valorizando caracteristicas peculiares a espécie humana e a
sua capacidade de transformar e de se transformar, nos mais diversos contextos historicos e
culturais.

Realizar-se-4, nesse trecho, uma breve exposicdo de algumas de suas idéias,
principalmente as que interessam para a presente pesquisa, a fim de favorecer o entendimento
sobre o impacto que tiveram no ambito escolar. Também aqui é preciso certa precaucao, pois ndo
se trata de extrair aspectos pontuais de sua vasta teoria e estabelecer uma transposicao direta para
os fenbmenos da aprendizagem escolar. Do mesmo modo, ndo € o caso de confrontar os estudos
de Vygotsky e com os de Piaget nem de eleger um ou outro teérico como referéncia, ainda que se
reconheca entre eles pontos de divergéncias, por vezes também explicados pelos pontos de
partida e pelos diferentes enfoques que imprimiram em suas investigagdes.

Em linhas gerais, Piaget concentrou-se no desenvolvimento individual dos sujeitos,
enquanto Vygotsky atuou sob o viés da dimensdo social na formacao do sujeito. Infelizmente, o
confronto direto entre eles ndo ocorreu, caso contrario, como destacou Piaget: “[...] se tivesse
sido possivel uma aproximacdo, poderiamos ter chegado a nos entender sobre diversos pontos”
(PIAGET, apud OLIVEIRA, 1997, p. 539).

Mais do que colocados em oposicdo, esses “precisam ser estudados buscando uma
melhor compreenséo de suas teorias e de seus possiveis desdobramentos no campo educacional”
(FREITAS, 1994, p. 16).

Além disso, estudos mais recentes (entre os quais os de Michael Cole, 1981a e 1981b)°,

superam essa controvérsia e propdem um esquema explicativo que integra “processos de

2 Texto original: PIAGET, J. Comentarios sobre las observaciones criticas de Vygotsky. In: VYGOTSKY, L.S.
Pensamiento y lenguaje. Buenos Aires: La pleyade, 1981.
¥ COLE, M. Society, mind and development. CHIP Report 106, Laboratory of Comparative Human Cognition,
University of California, San Diego, September-1981a.

COLE, M. The zone of proximal development: where culture and cognition creat each other. CHIP Report
106, Laboratory of Comparative Human Cognition, University of California, San Diego, September-1981b.
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desenvolvimento individual e o aprendizado da experiéncia humana culturalmente organizada”
(COLL, 1996, p. 40).

Indiscutivelmente, a educacdo tem muito a se beneficiar com o legado teorico desses
dois grandes mestres da Psicologia e, de modo mais especifico, importa registrar contribui¢des de
ambos para o ensino da lingua materna.

A partir dessas consideracdes, o papel atribuido por Vygotsky as interacdes sociais,
merece ser aprofundado aqui, sobretudo para que se entenda a relacdo entre aprendizes e entre
aprendizes e o professor no ambiente escolar. Para ele, o desenvolvimento do sujeito tem inicio
nas interagfes sociais; 0 sujeito € mesmo “um resultado das formas de relagédo” (Vygotsky,
1991) que estabelece com seu meio. Sem negar o carater individual - relevado por Piaget — da
génese do pensamento humano e da construgdo das fun¢des mentais superiores (entre as quais a
formacgdo de conceitos, a memoria, a atengdo etc.), Vygotsky atribui um carater amplamente

social a esses processos. Para ele:

Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal. Toda as
funcdes no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro, no nivel
social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas (interpsicoldgica),
e, depois, no interior da crianga (intrapsicologica) [...] A transformacdo de um
processo interpessoal num processo intrapessoal é o resultado de uma longa
série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento (lbidem, p. 64, grifos
do autor).

Vygotsky vai adiante nessa explicitacdo, reafirmando o viés interativo do processo de

aprendizagem:

O aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um processo
através do qual as criangas penetram na vida intelectual daquelas que as cercam.
As criancas podem imitar uma variedade de acbes que vdo muito além dos
limites de suas proprias capacidades. Numa atividade coletiva ou sob orientacao
de adultos, as criancas sdo capazes de fazer muito mais coisas (VYGOTSKY,
1991, p. 99).

N&o se pode afirmar que a importancia conferida ao meio social por Vygotsky esteja em
desacordo com as concepgdes piagetianas. Muito pelo contrario, embora ndo tome como tema
principal de suas investigacOes, Piaget, como ja se evidenciou, reconhece igualmente que o

desenvolvimento humano subordina-se a determinados fatores, entre os quais
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os fatores de transmissdo ou de interacdo sociais, que intervém desde o berco e
desempenham um papel de progressiva importancia, durante todo o crescimento,
na constituicdo dos comportamentos e da vida mental. Falar de um direito a
educacdo é pois, em primeiro lugar, reconhecer o papel indispensavel dos fatores
sociais na prépria formacéo do individuo. (PIAGET, 1978, p. 29)

Ao discorrer sobre as especificidades do papel da escola, Piaget (Ibidem, p. 33) reiterou

também o papel das relagcdes sociais:

Proclamar que toda pessoa tem o direito a educacdo [...] é [...] afirmar que o
individuo ndo poderia adquirir suas estruturas mentais mais essenciais sem uma
contribuicdo exterior, a exigir um certo meio social de formacéo, e que em todos
0s niveis (desde os mais elementares até os mais altos) o fator social ou
educativo constitui uma condigdo do desenvolvimento.

Em sintese, pode-se dizer que, para ambos 0s tedricos, a questdo da interagdo com o
meio tem sua importancia. Assim, ao considerar que a constru¢cdo de conhecimentos e a
apropriacdo de objetos sécio-culturais implicam um processo de internalizacdo individual, mas
que tém suas bases nas “relacdes reais entre individuos humanos”, é preciso, a partir do
referencial construtivista, ponderar que, embora o0s percursos de aprendizagem e
desenvolvimento sejam singulares, sé s@o realmente possiveis na interacdo entre os sujeitos no
ambito dos processos sécio-culturais.

Nos postulados de Vygotsky, a aprendizagem, enquanto processo de internalizagdo, se
da pela zona de desenvolvimento proximal: partindo-se do que o sujeito ja se apropriou e,
oferecendo-lhe ajuda, propbe-se “0 acesso ndo somente ao que ja foi atingido através do
desenvolvimento, como também aquilo que estd em processo de maturacdo” (VYGOTSKY,
1991, p. 64, grifos do autor). E dessa maneira que, durante muito tempo, inclusive em situagoes
escolares, a resolucdo de determinados problemas por um aluno so é viavel com a mediacao de
outros, sejam esses colegas aprendizes, seja o professor ou, por vezes, a propria configuracdo da
tarefa ou a presenca de recursos que favoregam sua realizagao.

Nao se pode atestar que, em estagios mais elementares do percurso cognitivo, chegar a
ou aproximar-se da solucdo do problema seja algo impossivel para o sujeito aprendiz; ao

contrério, € preciso levar-se em conta que, na especificidade de cada momento, é a interacdo com
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“outros significativos” que favorecera a progressiva conquista. No processo desse aprendiz,
resolver o problema, agora, é uma tarefa cada vez mais possivel em ambito intrapessoal.
Gradualmente, vai se constituindo em um saber internalizado e apropriado pelo sujeito.

A interacdo, assim compreendida, € essencial as situacGes de aprendizagem, inclusive as
que se instauram dentro da escola. Na interacdo entre aprendizes mais experientes e colegas
menos experientes, apenas para citar uma possibilidade, os primeiros podem reorganizar 0s seus
saberes e até generaliza-los, enquanto os demais podem conhecer novas formas de resolucao de
um problema — quaisquer que sejam elas, como a escrita de uma palavra, confrontadas com seu
saber e experimentadas. Em ambos os casos, a interacdo favorece operagfes que propiciam aos
alunos refletir sobre algo que ainda ndo fazem com total autonomia. O trabalho em parcerias, e
em diferentes parcerias, com a missdo de lidar com uma determinada tarefa escolar e organizada
de modo a se chegar a consensos e decisdes, permite uma circulagdo de informacdes de diferentes
tipos, envolvendo fatos, conceitos e principios, procedimentos e atitudes.* E importante salientar
que as criangas podem aprender entre si por vezes muito mais do que com seus professores.
Apesar da interacdo com o professor ser crucial, o trabalho entre pares ou em pequenos grupos de
criangas parece ser insubstituivel na configuragdo de um ensino que considere a aprendizagem
como construcdo individual de conhecimentos e, a0 mesmo tempo, partilhada.

Até esse ponto, discutiu-se o significado da interacdo nas situacdes de aprendizagem,
conforme os postulados de Vygotsky. Porém, a fim de avancgar nas reflexdes apresentadas aqui, é
preciso se destacar também suas contribuicdes para a compreensao da aprendizagem da escrita.

Vygotsky conferiu um papel crucial a linguagem em sua relacdo dialética com o
pensamento e dedicou-se inclusive, com a colaboracdo de seu discipulo Luria, a compreender o
processo de apropriacdo da escrita.

Apesar de suas pesquisas antecederem, em aproximadamente 50 anos, as realizadas por
Ferreiro e Teberosky, hé certa similaridade entre elas, sobretudo na postula¢do da escrita como

um sistema de representacdo, cuja apropriagcdo tem inicio muito antes do ingresso da crianga na

* Importa distinguir, em linhas gerais, esses tipos de informagdes ou contetidos, como define Zabala (1998). Para ele,
os fatos englobam acontecimentos, dados ou fen6menos de natureza concreta. Os conceitos sdo conjuntos de “fatos,
objetos ou simbolos que tém caracteristicas comuns, e 0s principios se referem as mudangas que se produzem num
fato, objeto ou situaces em relagdo ao outros fatos, objetos ou situacdes” (p. 42). J& os procedimentos sdo conjuntos
de acgBes seriadas e com um prop6sito especifico, como as técnicas, por exemplo. E finalmente, o conjunto de
conteldos atitudinais abrange normas, valores e atitudes.
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escola. Em decorréncia de tal concepgdo, Vygotsky (1991, p. 119) também teceu criticas as

praticas escolares usuais no ensino da escrita:

Ao invés de se fundamentar nas necessidades naturalmente desenvolvidas das
criangas, e na sua propria atividade, a escrita lhes é imposta de fora, vindo das
mdos dos professores. Essa situagdo lembra muito o processo de
desenvolvimento de uma habilidade técnica [...].

Luria, a partir de estudos experimentais, encontrou certos estigios categorizando
desenhos e produgdes escritas de criancas que ndo dominavam o sistema de representacéo.

Tratando sobre a diversidade das respostas infantis, Vygotsky (Ibidem, p. 120-121) comentou:

A historia do desenvolvimento da linguagem escrita nas criangas é plena dessas
descontinuidades. As vezes, a sua linha de desenvolvimento parece desaparecer
completamente, quando, subitamente, como que do nada, surge uma nova linha;
e a principio parece ndo haver continuidade alguma entre a velha e a nova. Mas
somente a visdo ingénua de que o desenvolvimento é um processo puramente
evolutivo, envolvendo nada mais do que acumulos graduais de pequenas
mudancas e uma conversao gradual de uma forma em outro, pode esconder-nos
a verdadeira natureza desses processos.

Nessas pesquisas, Luria e Vygotsky procuraram, primordialmente, identificar as fungdes
da escrita identificadas pelas criangas, diferenciando-se das investigacdes organizadas por
Ferreiro, baseadas na natureza interna do processo de apropriagao da escrita. E por essa razao que

se pode

[...] dizer que Luria trabalha com a crianca da fase pré-silabica de Ferreiro, isto
é, com a crianca que ainda néo percebeu que a escrita representa o som da fala,
que estd operando na construcdo da compreensdo da utilidade e das fungdes da
escrita. Quando a crianca ingressa na fase silabica de Ferreiro, ela ja esta além
das considerages de Luria (OLIVEIRA, 1995, p. 67).

A despeito das diferencas entre os dados obtidos, justamente pelas pesquisas
apresentarem focos diversos e serem promovidas em tempos e espacos culturais bastante
diferentes, contribui¢des pedagogicas podem ser extraidas de ambos os estudos.

Primeiramente, tem-se a constatacdo de que a escrita, assim como outros objetos de
conhecimento, ndo é alvo da andlise infantil somente depois do ingresso na escola, mas &

observada muito antes, conforme apontam esses investigadores (FERREIRO; TEBEROSKY,
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1985; VYGOTSKY, 1991; LURIA; VYGOTSKY, LEONTIEV, 1991). E por essa razdo até que
Vygotsky chegou a defender a transferéncia do “ensino da escrita para a pré-escola”
(VYGOTSKY, 1991, p. 132).

Uma segunda consideracdo comum as referidas pesquisas consiste na necessidade da
escrita ser ensinada ndo como uma técnica, mas de acordo com as funcdes sociais que possui. As

criangas precisam aprender a ler e escrever atribuindo significados reais a essas tarefas:

[...] a escrita deve ser incorporada a uma tarefa necessaria e relevante para a
vida. SO entdo poderemos estar certos de que ela se desenvolverd ndo como
habito de méo e dedos, mas como uma forma nova e complexa de linguagem.
(VYGOTSKY, 1991, p. 133)

Pode-se afirmar, portanto, que as contribuicdes de Vygotsky, e tambem de seus estudos
com Luria, sdo cruciais para que se compreenda o ensino da linguagem em ambito social, aspecto
que ganha ainda mais importancia se considerarmos o préprio ambiente escolar e 0s inUmeros
intercambios que ali podem ser favorecidos.

Avancando nas consideracfes acerca da dimensao social da escrita, tdo relevante para
que se assimile o processo de alfabetizacdo enquanto apropriacdo de um objeto cultural, importa

enfocar a contribuicdo de Bakhtin, o que seré feito no proximo item.

1.4.2. Bakhtin: a interlocucdo na constituicdo da lingua e do sujeito

Contrariando a idéia de que existe uma lingua instituida, pronta e acabada, que paira
acima dos falantes, Bakhtin defende a concepg¢do da linguagem como algo essencialmente
dialdgico, isto €, que se constitui na producdo contextualizada e interlocutiva da fala e da escrita.
Por essa razao, falar e escrever s6 se tornam importantes em face da necessidade de comunicagéo
e de expressdo, 0 que torna a interacdo social inerente a propria linguagem. Os enunciados
emitidos nas interlocugfes ganham sentidos particulares, atribuidos por seus emissores e pelos

receptores ativos. Explicando essa posi¢do bakhtiniana, Freitas (2003, p. 136) afirma:

O sentido exige uma compreensdo ativa, mais complexa, em que 0 ouvinte, além
de decodificar, relaciona o que esta sendo dito com o que ele estd presumindo e
prepara uma resposta ao enunciado. Compreender ndo é, portanto, simplesmente
decodificar, mas supde toda uma relacdo reciproca entre falante e ouvinte, ou
uma relacdo entre os ditos e os presumidos.
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Bakhtin (Ibidem, p. 189-290) assume ainda que:

A lingua como sistema possui, evidentemente, um rico arsenal de recursos
linglisticos — lexicais, morfoldgicos e sintaticos — [...] mas todos esses recursos
enquanto recursos da lingua sdo absolutamente neutros em relacdo a qualquer
avaliacdo real determinada. [...] As palavras ndo sdo de ninguém, em si mesmas
nada valorizam, mas podem abastecer qualquer falante e os juizos de valor mais
diversos [...].

De acordo com esse pesquisador, o discurso oral e escrito criado pelos sujeitos,
“dependendo das diversas fungdes da linguagem e das diferentes condicGes e situagdes de
comunicacdo, é de natureza diferente e assume formas varias” (BAKHTIN, 2003, p. 275).

Faz-se importante destacar que o0 mesmo papel que atribui a linguagem falada, Bakhtin
designa as producdes escritas, as quais, igualmente, devem ser entendidas como processos de
interlocucdo entre sujeitos. Escrever supde, desse modo, interacdo, seja com esse objeto de
conhecimento que é a lingua escrita — pela possibilidade de reconstrui-la nas diferentes
interlocugdes que estabelecemos —, seja com 0s outros envolvidos nesse processo: outros sujeitos-
autores e sujeitos-leitores.

Geraldi (1996, p. 19), comenta que, a partir das idéias de Bakhtin,

[...] entende-se que o sujeito se constitui como tal & medida que interage com 0s
outros, sua consciéncia e seu conhecimento do mundo resultam como ‘produto
sempre inacabado’ deste mesmo processo no qual o sujeito internaliza a
linguagem e constitui-se como ser social [...]. Isto implica que ndo ha um sujeito
dado, pronto, que entre em interagdo, mas um sujeito se completando e se
constituindo em suas falas e nas falas dos outros.

Avancando nessa reflexdo e focando-se nos aspectos concernentes a aprendizagem,
Geraldi (1997, p. 17) destaca que:

A aprendizagem da linguagem é j& um ato de reflexdo sobre a linguagem: as
acles linglisticas que praticamos nas interacbes em que nos envolvemos
demanda esta reflexédo, pois compreender a fala do outro e fazer-se compreender
pelo outro tem a forma do dialogo: quando compreendemos o outro, fazemos
corresponder a sua palavra uma série de palavras nossas; quando nos fazemos
compreender pelos outros, sabemos que as nossas palavras eles fazem
corresponder uma série de palavras suas. (grifos do autor)
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A producéo de textos entendida como agéo discursiva, de acordo com Geraldi (1997, p.

135) também precisa ganhar maior importancia no ambito escolar.

Considero a producdo de textos (orais e escritos) como ponto de partida (e ponto
de chegada) de todo o processo de ensino-aprendizagem da lingua. [...]
Sobretudo, é porgue no texto que a lingua — objeto de estudos — se revela em sua
totalidade quer enquanto conjunto de formas e de seu reaparecimento, quer
enquanto discurso que remete a uma relagdo intersubjetiva constituida no
préprio processo de enunciacdo marcada pela temporalidade e suas dimensdes.

No campo da aprendizagem e do ensino da linguagem (oral e escrita), inUmeras
reflexdes ainda podem ser feitas se levarmos em conta as idéias de Vygotsky, Bakhtin e do
proprio Piaget, autores que se destacam como importantes referéncias tanto para pesquisas
cientificas e como também para a revisao das praticas escolares.

A partir dos estudos psicogenéticos sobre a escrita, novas investigacbes - ja
incorporando consideragdes de outros tedricos, entre 0s quais Vygotsky — sobre os conceitos e
processos envolvidos na apropriacao da escrita e da linguagem, de forma mais ampla, vém sendo
realizadas. A noc¢édo de “literacy”, traduzida como letramento, foi se constituindo e ganhando
espaco nos estudos brasileiros. Gradativamente, reflexdes sobre a necessidade de formagéo
efetiva de usuarios competentes da escrita passou a ocupar o0s debates académicos e, aos poucos,
também a ocupar discussdes no interior da prépria instituicao escolar.

O proximo tdpico tem por finalidade explicitar mais detalhadamente as idéias
subjacentes as nog¢des de letrar e alfabetizar, assim como tratar da transposicdo didatica ocorrida a
partir dai para enfocar, mais uma vez, as interpretacdes reducionistas e equivocadas presentes nos

discursos como ou nas praticas pedagogicas.

1.5. LETRAMENTO, ALFABETIZACAO E NOVOS PROCESSOS DE TRANSPOSICAO
DIDATICA

A pesquisa psicogenética centrada na lingua ndo tinha como propdsito, assim como
acontece com o0 necessario recorte de quaisquer investigacdes, envolver todas as especificidades
do processo de construcdo do sujeito como um usuério competente e autbnomo da escrita. Além
de compreender os principios geradores do nosso sistema de escrita, 0 sujeito aprendiz deve se

apropriar de suas formas de uso: em que circunstancias, por quais razdes e por meio de que textos
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deve escrever para comunicar o que deseja? A mensagem escrita pode assumir diferentes formas
dependendo das escolhas feitas para cada uma dessas questdes e também em funcdo dos
destinatarios aos quais se dirige.

A entrada da psicogénese da lingua em sala de aula, mesmo equivocada e fragmentada
em indmeros casos, como ja foi descrito, permitiu que os educadores pudessem, a0 menos,
colocar em xeque as préaticas alfabetizadoras mais tradicionais. Entender a aprendizagem da
escrita como um processo de construgdo conceitual trouxe a tona uma nova vertente sobre esse
objeto, até entdo tido somente como uma habilidade a ser adquirida. A despeito desse avango, a
pratica pedagdgica da escrita, voltada para fins estritamente escolares e tantas vezes carente de
reflexdes criticas, permaneceu em formas de ensino limitadas ao dominio de um “cddigo” e de
regras do sistema: ainda que relevando as concepg¢des proprias das criancas e os diferentes
momentos conceituais no processo de apropriacdo da escrita, o trabalho com os textos continuava
em segundo plano, aguardando esses pequenos aprendizes dominarem a escrita para entdo se
aventurarem como escritores. Na maior parte das vezes, o efetivo uso da lingua era proposto
apenas pelo viés da leitura, tendo o professor como mediador, somente lendo para elas os textos
de circulacdo social. Ver as criangcas como produtoras de textos, como escritoras de fato ndo era
algo possivel para muitos dos educadores. Com a psicogénese, descobriu-se que as criangas
pensam sobre a escrita, mas isso ndo foi tomado em uma amplitude maior no mundo escolar: para
os professores, as criangas tinham idéias somente sobre como grafar as palavras, mas ndo sobre
Como se comunicar por meio da escrita.

No contexto brasileiro, especialmente ao final da década de 80, ficava cada vez mais
notdria a amplitude e complexidade do problema da alfabetizacdo, ja que ndo é suficiente a um
sujeito saber ler e escrever, enquanto habilidade de decodificacdo e codificagdo. Dominando
essas habilidades, o sujeito nem sempre € capaz de fazer uso da escrita e da leitura nas praticas
sociais de um mundo letrado e cada vez mais exigente. Nesse sentido, pode-se afirmar que a
escola, efetivamente, ndo forma usuarios competentes da escrita, mas, inimeras vezes,
“analfabetos funcionais”, definidos como “aqueles que tiveram acesso limitado a escolarizagédo
ou que tém um dominio limitado das habilidades de leitura e escrita”. (RIBEIRO, 2003, p. 10)

E justamente com o objetivo de ampliar o que se entendia por alfabetizacdo que, na
década de 90, novas investigacdes tiveram inicio no Brasil. O cerne dessas pesquisas era discutir

0 que se considerava uma outra face da competéncia leitora e escritora: o letramento. Entre os
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estudiosos que tém marcado as discussdes acerca do letramento, vale citar Kato, que, com a
publicacdo de No mundo da escrita: uma abordagem psicolinglistica (1987), praticamente
introduz a nogdo de letramento no Brasil. Além dessa autora, Kleiman (1995), Tfouni (1995),
Soares (1989 e 1999), Rojo (1998), Ribeiro (2003), apenas para citar outros pesquisadores,
ampliam as idéias relacionadas as especificidades do letrar, debatendo o tema em funcéo das
praticas escolares mais usuais.

Esses estudos tiveram relevancia acentuada subsidiando pesquisas e levantamentos
como o INAF (Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional), uma iniciativa que, desde 2001,
vem investigando periodicamente em uma significativa amostra de brasileiros de 15 a 64 anos
(incluindo estudantes de ensino fundamental, médio e superior, pessoas fora da escola e outras
que sequer freglientaram uma instituicdo escolar), os niveis de alfabetismo e letramento no pais.
Dentre as concluses a que podem levar essas pesquisas (Cf. www.ipm.org.br®), verificou-se que,
de fato, boa parte dos sujeitos investigados, embora fossem considerados “alfabetizados” por
dominarem tarefas bésicas de decodificacdo e codificacdo, ndo atuavam de modo autdbnomo e
competente em praticas sociais de uso da escrita e principalmente da leitura.

Nesse sentido, para essas novas pesquisas, era importante valorizar duas faces do
processo de aprendizagem da escrita, uma distin¢do apresentada com clareza por Soares (1999, p.
57):

Apropriar-se do sistema de escrita € uma das faces do aprender a escrever; outra
face é o desenvolvimento das habilidades de producdo do texto escrito. [...] a
distincdo que ¢ feita [...] entre essas duas faces visa apenas tornar mais clara e
mais didatica a exposicdo, ja que, nas perspectivas psicogenética e
psicolinglistica aqui assumidas, essas sdo faces tdo indissocidveis quanto as
duas faces de uma mesma moeda: aprender a escrever nao € um processo de
etapas sucessivas, em que, huma primeira etapa instrumentaliza-se o aprendiz
(para que se aproprie do sistema de escrita), e s6 numa segunda etapa se passa a
desenvolver o uso efetivo da escrita. (grifos da autora).

Dois sdo os termos eleitos e empregados por Soares (2003, p. 91) para denominar essas

duas faces: “alfabetizar” e “letrar”. Em suas palavras, o uso do termo “alfabetizacdo” aplica-se ao

® O acesso a esse site permite links com os Indicadores que nos anos de 2001, 2003 e 2005 tiveram as habilidades de
leitura e escrita como foco de investigacéo.
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processo de aquisicdo da ‘tecnologia da escrita, isto é, do conjunto de técnicas —
procedimentos, habilidades — necessarias para a préatica da leitura e da escrita: as
habilidades de codificacdo de fonemas em grafemas e de decodificacdo de
grafemas em fonemas, isto é, o dominio do sistema de escrita (alfabético,
ortografico); as habilidades motoras de manipulacdo de instrumentos e
equipamentos [...], isto é, a aquisicdo de modos de escrever e de modos de ler
[...]. Em sintese: alfabetizacdo é o processo pelo qual se adquire o dominio de
um codigo e das habilidades de utiliza-lo para ler e escrever, ou seja 0 dominio
da tecnologia — do conjunto de técnicas — para exercer a arte e ciéncia da escrita.
(grifos da autora)

O termo “letramento”, por sua vez, refere-se

ao exercicio efetivo e competente da tecnologia da escrita [...] que implica
habilidades varias, tais como: capacidade de ler e escrever para atingir diferentes
objetivos [...]; habilidades de interpretar e produzir diferentes tipos e géneros de
textos; habilidades de orientar-se pelos protocolos de leitura que marcam o texto
ou de lancar mao desses protocolos ao escrever; atitudes de insercdo efetiva no
mundo da escrita [...]. (Ibidem, p. 91-92)

“Letrar” tem, nessa concepcdo, uma amplitude maior do que a acdo de “alfabetizar” e,

segundo Leite (2001, p.

32),

a tendéncia atual dos autores é situar a alfabetizagdo como parte desse processo
geral de letramento, mas caracterizada pelo dominio da tecnologia da escrita, ou
seja, 0 periodo em que o aluno aprende 0s mecanismos da leitura e da escrita e
0s elementos textuais necessarios para construir significados a partir dos textos.

Ao realizar uma anélise do significado dessas no¢des nas préaticas escolares, Leite

(Ibidem, p. 32) afirma ainda que

O desafio, portanto, que se coloca para os professores alfabetizadores, [...], €
como desenvolver o processo de alfabetizacdo numa perspectiva de letramento,
isto é, como alfabetizar letrando. Do que j& foi exposto até aqui, podemos
afirmar que é possivel desenvolver o processo de alfabetizagdo escolar
simultaneamente ao envolvimento dos alunos com as préticas sociais da escrita.

Em sintese, o que propdem os investigadores que se dedicam a estudos sobre letramento

é uma distincdo entre essas duas “faces” do ensino da escrita (SOARES, 1999): a apropriacdo do

cadigo alfabético e de suas normas (aspectos notacionais) e a apropriacdo das habilidades de

producdo de um texto

(aspectos discursivos). Tal diferenciagdo se faz importante no contexto
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historico apresentado até aqui pela necessidade efetiva de se ampliar o olhar e as intervengdes do
professor em prol da formacao de um competente escritor, algo que realmente esta muito além de
um dominio sobre a escrita alfabética.

Nas préaticas escolares, porém, novamente essas contribuicdes tém recebido uma
interpretacdo distorcida. Distinguir as aprendizagens envolvidas no processo de producéo e
interpretacdo de textos (letramento) das aprendizagens sobre os principios que regem nossa
escrita (alfabetizacdo), acabou dando origem a intervengdes e propostas diferenciadas a fim de
evidenciar uma ou outra face da escrita, como se as demandas do ato de escrever pudessem ser,
desse modo, dissociadas.

De fato, verifica-se que 0s vicios nas tentativas de total controle do processo de
aprendizagem ou de omissdo de intervengdes docentes, que se efetivaram na tentativa de
transposicdo didatica pds-psicogénese, ja comentada, também se repetem aqui. Nesse novo
contexto, visando contemplar agora a necessidade de letrar e alfabetizar, a escola oscila, muitas
vezes, entre a apresentacdo de propostas de producdo de textos desvinculadas de qualquer
situacdo comunicativa real e outras em que 0 aluno escreve “espontaneamente”, sem sequer
contar com modelos e referéncias para compor seu texto nem mesmo as intervengdes do
professor.

Na pratica, como se sabe, ndo é possivel separar a escrita de seu contexto de uso. Cabe a
qualquer escritor tomar decisdes sobre o que esta produzindo: simultaneamente constroi e
reconstroi seu texto grafando as palavras, levando em conta o principio alfabético e as normas
ortograficas e ainda realizando substitui¢fes, incorporando novas idéias, escolhendo a linguagem
mais adequada, reorganizando paragrafos etc. Tudo isso a depender do tipo de mensagem que
deseja transmitir e do tipo de estrutura eleita com essa finalidade. Nem enquanto pratica social
nem enquanto inserida nas situacfes escolares, a escrita supde reflexdes isoladas, ora sobre o
principio alfabético, ora sobre a funcdo e composicdo de um determinado texto. Por essa razao,
nenhum professor tem o poder de controlar as reflexdes de seu aprendiz enquanto autor ou leitor
de um material escrito. Mesmo se tratando de um aprendiz que ainda ndo domina o principio
alfabético, ndo se pode querer que construa mundos paralelos acerca da escrita: 0 mundo do
funcionamento do sistema de escrita e 0 mundo das praticas e dos textos que circulam

socialmente.



47

Ainda que fundamentais para se estipular como meta a formacdo ampla de leitores e
escritores na escola, parece que as pesquisas ligadas ao letramento nem sempre tém contribuido
para que se conceba a lingua escrita como um todo. Tarefa dificil tem sido para a escola entender
as producdes de textos necessariamente como “propostas de compreensdo” (GERALDI, 1997)
que se fazem para destinatarios e com fungdes, contetdos e objetivos muito precisos. Propostas
baseadas no sistema de representacdo como um objeto literalmente indissociavel das praticas
sociais em que é utilizado e que tenham o sujeito-autor em interacdo direta com 0 mundo da
escrita, tomando decisdes acerca de quais letras utilizar ou de qual a melhor maneira de se dizer o
que se deseja, recursivamente.

Nos ultimos anos, no entanto, o caminho trilhado por boa parte das escolas brasileiras
parece distante de uma abordagem da lingua pautada em seu carater indissociavel e de um
trabalho sistematico evidenciando as préaticas sociais de escrita e fala. Essa distancia vem
instaurando um quadro cadtico no ensino da lingua, resultado da dificuldade em se realizar um
processo necessario, serio e gradativo de transposicdo didatica e de reconstrucdo das praticas
escolares. Ainda que os Parametros Curriculares Nacionais tenham sido publicados ha quase uma
década, tendo por base os principios construtivistas, 0 que se observa, de modo geral, sdo acdes
isoladas para a constituicdo desse fazer pedagdgico. Esses paradigmas ainda precisam ser
compreendidos e incorporados ao ensino, o que sO se tornara viavel por intermédio de um amplo
e aprofundado programa de formacdo e capacitacdo dos professores e de uma necessaria
articulacdo do trabalho docente, tarefas arduas e ainda problematicas se consideradas em ambito
nacional.

Como conseqliéncia desse quadro, a formacgdo efetiva de leitores e escritores parece
longe de se transformar em uma meta alcangdvel e o processo lento e até desanimador de
mudancas gera um espaco de permeabilidade para propostas pautadas em outros referenciais,
opostos aos principios construtivistas e baseadas em técnicas de ensino, que supostamente
permitem o controle, passo a passo, das aprendizagens e suprimem a necessidade de reconstrucao
da pratica pedagogica.

A despeito das pesquisas psicogenéticas, das evidéncias e argumentos em prol da
natureza cognitiva do processo de apropriacdo da escrita e do proprio objeto de conhecimento
que é a escrita, debates similares aos da década de 70 (focados apenas no melhor método) tém

crescido, especialmente nos meios académicos da Psicologia e sob forte influéncia da midia. O



48

método fonico vem ressurgindo como caminho possivel para o ensino da escrita, contrariando
toda uma concepcéo de sujeito aprendiz ativo, que constroi seu proprio conhecimento, e do que a
escrita é enquanto objeto de conhecimento. Essa discussdo metodolégica vem ganhando novas
instancias, em escolas de educacéo infantil e do primeiro ciclo do ensino fundamental e ainda em
eventos e cursos de formacdo de professores. J& conquista também espaco em algumas redes
municipais, na tentativa de alfabetizar a todos por meio dos mesmos passos.

Segundo Belintante (2005, p. 63 e 65),

os dados obtidos nas avaliagfes nacionais brasileiras vém sendo usados como
fortes argumentos contra as influéncias do construtivismo nos documentos
oficias e nas redes publicas [...]

Se na década de 80 os dados ruins oriundos das avaliagGes eram usados para
desqualificar os ‘métodos tradicionais’ e guindar o construtivismo a um topo
discursivo, hoje, o que temos é o contrario disso [...].

E fundamental para a presente pesquisa tragar algumas consideragdes referentes a esse
método e principalmente a critica acirrada que seus defensores fazem a psicogénese e a
abordagem construtivista de ensino e aprendizagem, responsabilizando-os pelos problemas no
campo da alfabetizacdo. Julga-se que apresentando, em linhas gerais, 0s pressupostos que
embasam o método fonico, a concepcao de escrita que se toma e 0s passos que se estabelece para
0 ensino, seja possivel reforcar a importancia das investigacdes, béasicas e didaticas, que

defendam o carater construtivo inerente & apropriacao da lingua.

1.6.0 METODO FONICO: RETOMADA E TENTATIVA DE SOLUCIONAR OS
PROBLEMAS DA ALFABETIZACAO NO BRASIL

Em oposicdo a proposta construtivista para 0 ensino da escrita, alguns psicologos e
autores de materiais didaticos tém defendido a implantagdo nacional do método fénico como
alternativa para a alfabetizacdo. Alessandra Capovilla e Fernando Capovilla, lideres no
movimento de defesa dessa proposta metodoldgica, apdiam-se na Psicologia para priorizar no

ensino a dimensdo técnica da escrita. Tais pesquisadores entendem que

a habilidade de discriminar e manipular os segmentos da fala é um quesito
fundamental para a aquisicdo da leitura e escrita [...]. Seguindo as diretrizes
curriculares dos paises desenvolvidos, as atividades propostas pelo presente
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programa de alfabetizacdo destinam-se a promover o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2002, p. 89).

Instituem ainda os passos a ser seguidos para a aprendizagem, organizados a partir de
bases cientificas estruturadas em estudos realizados em paises como Estados Unidos e
Dinamarca:

Ap0s as vogais, sdo introduzidas consoantes prolongaveis, isto &, as consoantes
cujos sons podem ser facilmente pronunciados de forma isolada, sem uma vogal.
Primeiramente sdo apresentadas as consoantes regulares (que tendem a possuir
apenas um som), Como F, J, M, N, V e Z. Depois, sdo apresentadas as
consoantes facilmente pronunciadas de forma isolada e que séo irregulares (ou
seja, que tendem a possuir mais de um som), como L, S, R e X. Neste caso,
apenas 0s sons regulares e mais freqiientes dessas letras sdo apresentados. Os
sons irregulares sdo introduzidos posteriormente, em outras atividades.

Apo0s as consoantes facilmente pronuncidveis sdo introduzidas as mais dificeis
de pronunciar de forma isolada. Neste grupo, estdo incluidas as consoantes B, C,
P,D, T,GeQ (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2002, p. 89, grifos dos autores).

Seguindo essa linha, apresenta-se a consoante H e as letras K, W e Y como néo
integrantes do nosso alfabeto. S6 ao final, serdo ensinadas as correspondéncias grafofonémicas
irregulares, em que se incluem os digrafos, cedilha, encontros consonantais e 0s sons irregulares
de C, G, R, S, L, M e X. Reitera-se a necessidade de que as criancas aprendam também a
sequéncia alfabética pelo valor social que possui, facilitando, por exemplo, a consulta a livros,
dicionarios etc.

Os defensores dessa proposta reconhecem a producdo textual como objetivo final da
etapa de alfabetizacdo, mas afirmam que

ndo é possivel, porém, chegar efetivamente a tais habilidades sem o prévio
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e sem o conhecimento das
correspondéncias entre as letras e o0s sons. Por isso, as atividades de
interpretacdo e de producdo de textos sdo iniciadas [...] apenas apds as criancas
ja terem adquirido algumas habilidades essenciais nos niveis da letra e da
palavra. (Ibidem, p. 89)

Os passos a ser trilhados pelo professor e pelos alunos estdo explicitos na descri¢do do
método, determinando em uma sequiéncia ordenada — com base no critério do adulto alfabetizado
—, sem considerar 0s saberes infantis, e em uma perspectiva aditiva (a somatoria de informagoes,

das mais simples para as mais complexas, comporé o todo que € a escrita) — 0 que serd foco da
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atencdo de todas as criancas a cada instante. Ignora-se 0 que as teorias j& comprovaram, a saber:
1°) a aprendizagem da escrita ndo se da por uma intervencdo puramente externa, metodoldgica e
sistematica, tampouco é fruto direto e necessario do ensino; 2°) apropriar-se da escrita supde um
processo de interacdo e reflexdo com e sobre esse objeto; 3°) esse processo de apropriacdo
certamente teve inicio nos primeiros contatos das criangas com o universo letrado, muitas vezes
bem antes de seu ingresso na escola, quando ja tiveram a oportunidade de, ao menos, andar nas
ruas, o que, de fato, basta para que tenham visto textos escritos, letras, nimeros e outros simbolos
utilizados em nossos sistemas de representacdo; 4°) o seu proprio nome, comum e importante
objeto de interesse e até de andlise por parte dos pequenos aprendizes, pode apresentar letras e
combinacgdes sonoras ou gréficas consideradas complexas demais pelos defensores do método
fénico. Porém, chamar-se Thomas, Shirley ou Mariana pode suscitar nas criancas apuradas e
possiveis reflexdes, muito mais favoraveis e significativas do que lidar com palavras isoladas ou
mesmo inventadas, inexistentes em sua prépria lingua, aspecto defendido na proposta fonica.

Além dessas ressalvas, outros pontos questiondveis de tal método merecem ser
considerados aqui.

O primeiro deles é a propria concepgéo de escrita tomada, novamente, como um codigo.
Esse objeto estd longe realmente de ser um cddigo que estabelece relagdes univocas entre 0s sons
e suas representacdes. A escrita ndo é uma mera e simples transcricdo da fala. Ha caracteristicas
peculiares e diferenciadas entre essas duas possibilidades de comunicacao.

N&o é proposito deste capitulo enveredar pelo campo da Linguistica, area que contempla
estudos sobre a consciéncia fonoldgica. Entretanto, apenas para citar alguns exemplos dessa
distin¢do, vale apontar, primeiramente, que a fala é uma producgédo continua enquanto a escrita é
descontinua, marcada por segmentacdes entre as palavras; além delas, outras segmentacdes
precisam ser descobertas pela crianga ao lidar com textos escritos, pois o que falamos pode ser
analisado tendo por base diferentes critérios (algo que ndo fica tdo claro somente nas enunciacdes
orais), tais como silabas e letras. Como se isso ndo bastasse, a natureza da escrita torna ainda

mais insustentavel o pressuposto da correspondéncia letra-som. Importa lembrar que

nem todas as letras correspondem a fonemas, segundo a definicdo de linguistas,
e muito menos a unidades analisaveis na emissdo [...] (s6 as vogais e alguns
fonemas consonénticos sdo analisaveis ao nivel da emissdo: podemos prolongar
sons como /s/ ou /f), mas ndo podemos nem prolongar, nem pronunciar
isoladamente um som como /p/, /k/) [...] (FERREIRO, 2004, s.p.).
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Em sintese:

¢, Qué conserva la escritura dentro del conjunto de lo que escuchamos “cuando la
gente abla”? Sin duda, no todos los fenédmenos sonoros que estan presentes
cuando alguien toma la palabra (BENVENISTE, C.B., 2002, p. 16, grifos da
autora).

Um segundo aspecto a ser considerado na proposi¢do do método fonico diz respeito ao
foco na leitura de palavras ou “pseudo-palavras”, termo que atribuem ao conjunto de vocabulos
inventados e apresentados para as criangas, com fins especificamente didaticos. Pautar o trabalho
apenas na leitura de palavras e deixar os textos, e a propria producdo escrita, para mais adiante,
significa ensinar a escrever sem que se considere a escrita em seu contexto, sem que as criangas a
tenham, desde sempre, como um instrumento de comunicacao.

Em terceiro lugar, a idéia de palavra que se quer ensinar é algo a ser construido
conceitualmente pelas criancas e ndo € passivel de transmissdo. A nocdo de palavra de uma
crianca de 4 ou 5 anos esta atrelada a significados precisos e eventualmente distantes da
concepcao de adultos usuarios do nosso sistema de escrita.

O nome proprio é uma das primeiras palavras com significado para as criangas e,
qualquer que seja sua composicdo fonética, serd objeto de reflexdes por parte desses aprendizes.
Ensinar uma andlise hierdrquica de fonemas simples para os mais complexos, como propdem 0s
defensores desse método, significa ignorar e impedir a ampliacdo de analises de palavras que as
criancas fazem desde sempre, quando seus nomes, os de familiares ou de colegas sdo compostos
por digrafos, letras ndo utilizadas em vocabulos da Lingua Portuguesa ou fonemas nasais, por
exemplo. Essa constatacdo conduz ao quarto argumento critico que merece ser destacado. A
intencdo de criar uma trajetdria pré-determinada de aprendizagem, evoluindo do mais facil para o
mais dificil cai por terra em funcéo das experiéncias e motivac¢des das criancas. O significado e o
desejo de aprender o proprio nome podem, entre outros aspectos, favorecer o conhecimento da
letra Y, por exemplo, ou a reflexdo sobre a complexa relacao entre letras e sons se o aprendiz se
chamar Thamy ou Raphael. Assim, vale perguntar: o que é facil ou dificil para as criangas?

Quando se pensa na aprendizagem da escrita como um todo complexo, por que subestimar o

o) gue conserva a escrita dentro do conjunto do que escutamos ‘quando a gente fala’? Sem divida, nem todos os
fendmenos sonoros que estdo presentes quando alguém toma a palavra.” (Traducdo livre — Andréa Luize)
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potencial infantil de compreensdo? Por que impor aos alunos uma ldgica adulta, estranha a seus
saberes e interesses?

Em quinto lugar, outra critica que pode ser feita a proposta fonica diz respeito a idéia de
aprendizagem da consciéncia fonoldgica. Entendem seus defensores que as relacdes inerentes a
essa aprendizagem podem ser transmitidas pelo professor. A construcdo da consciéncia
fonologica, de fato, ndo caminha na contramdo do processo de apropriagdo da escrita. Em
pesquisa ja publicada, Ferreiro e Vernon (1999) comprovaram que:

e 0 desenvolvimento da consciéncia fonoldgica estd estreitamente atrelado ao
desenvolvimento da prépria escrita. Quanto mais proximas a escrita alfabética,
maiores sdo as possibilidades das criancas de realizar segmentacdes de palavras
em fonemas;

e aaquisicdo da habilidade de segmentacédo oral de palavras em fonemas nao se da
de maneira aditiva, em que respostas mais avancadas substituem as mais simples,
mas também em estégios inter-relacionados de desenvolvimento;

e orientagdes precisas dadas por um adulto ndo permitem que todas as criangas
“imitem” as segmentacfes em fonemas. Trata-se de um processo gradativo de
apropriacdo e ndo pautado em informacdes apenas.

Assim, a medida que avancam no longo do processo de compreensdo dos principios
reguladores de nossa escrita, as criancas realizam analises mais aprofundadas, de carater intra-
silabico, refletindo e aprendendo também sobre as rela¢fes entre fonemas e grafemas.

A acdo pedagdgica precisa centrar-se na possibilidade de favorecer e ampliar essas
maltiplas relagdes. N&o se trata de um processo linear, com passos precisos que devem ser dados

pelos aprendizes, com analises separadas e hierarquizadas do oral e do escrito;

ndo ha uma relacdo direta entre uma analise da emissdo sonora que precederia a
escrita mas uma relacdo de ida e volta, para a qual o termo ‘dialética’ é o que
melhor convém. (FERREIRO, 2004, s.p.)

Em sexto lugar, ndo se trata também de trazer para a sala de aula um método que
priorize analises fonolégicas em detrimento de outros importantes aspectos da lingua, entre 0s
quais os semanticos e morfoldgicos. Quando se considera a lingua enquanto objeto histérico e em

constante transformacéo, ndo se pode deixar de lado as mudancas que sofre seu sistema de
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representacdo; ignorar esse fato e legar importancia apenas ao carater fonologico do sistema
alfabético resulta em um reducionismo do que ¢ a lingua escrita. (FERREIRO; VERNON, 1999)

Em funcdo dessa nefasta e inadequada dissociacdo entre a escrita escolar e a escrita
como construcdo linguistica e instrumento de comunicacdo, o setimo ponto da critica que ora se
faz é o descaso da proposta fonica ao processo cognitivo vivido pelo aluno, uma concep¢édo
autoritaria de aprendizagem que se aplica pela imposicao de contetdos externos.

O material elaborado por defensores de tal método contém ainda acirradas criticas a
concepcao psicogenética. De maneira geral, a posicdo tomada por Capovilla e Capovilla parte de
equivocos conceituais ao analisar as contribui¢Ges de Jean Piaget e Emilia Ferreiro a forma como
0 sujeito constr6i conhecimentos. Ao tematizar o pressuposto que destaca o sujeito aprendiz
como ativo no seu processo de construcdo de conhecimentos, esses psicologos entendem, de
modo equivocado, que pensar e construir hipoteses significa dominar um conhecimento e
afirmam que somente a crianca que “j& sabe” podera avancar conceitualmente. Ter hipoteses
sobre o funcionamento da escrita e explicita-las ndo significa ter se apropriado desse objeto em
sua totalidade. Um dos principios do referencial construtivista é justamente considerar as
hipteses e idéias infantis e intervir a partir delas, de maneira que possam avancar
conceitualmente; refletir sobre um objeto de conhecimento ndo pressupde o completo dominio
sobre ele. Isso porque em uma Otica psicogenética, a crianga ndo € alheia ao universo letrado que
a rodeia e, mesmo antes de ingressar em uma instituicdo formal de ensino, mostra-se capaz de
observar, pensar e aprender sobre a escrita.

Nesse sentido, na proposta desses mesmos psicélogos, atribui-se apenas a escola o papel
de ensinar a ler e escrever e coloca-se a crianga como um ser passivo, a espera dessa
aprendizagem. Ao registrar como conclusédo acerca dos postulados psicogenéticos que “é pouco
proveitoso tentar transmitir um mesmo conteddo a criangas com diferentes conhecimentos
prévios”, e ao referir-se ao que chamam de “espera pedagdgica” (CAPOVILLA; CAPOVILLA,
2002, p. 37), os defensores da proposta fénica deixam de atentar para os diferentes graus de
aproximacdo que os aprendizes podem chegar e parecem tomar o “ensinar” como um ato
fechado, linear e de via Unica: o professor ensina, as criangas aprendem.

De modo contrério, a abordagem construtivista, pautada, dentre outros, nos postulados
das investigacdes atreladas a Psicogénese, como ja se explicitou anteriormente, confere extrema

importancia as hipoteses e idéias que as criancas podem construir a partir de um objeto de
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conhecimento e considera que o ensino favorecera aproximacdes sucessivas em relacdo as
convengdes e conceitualizacbes necessarias a compreensao efetiva desse objeto. Ndo se trata,
entretanto, de um ensino fechado e de via Unica, mas de uma relacdo plural e dialégica com o
conhecimento; nenhum aprendiz € passivo ao aprender, assim como o professor ndo € um
transmissor de saberes tampouco o Unico informante em sala de aula.

Como destaca Belintante (2005, p. 67),

N&do da para ser leviano — como alguns intelectuais brasileiros o foram — e
imputar a uma pesquisadora séria como Emilia Ferreiro as culpas pelos
desarranjos estruturais da educacdo brasileira. Se hd um percentual alto de
criangas que ainda ndo sabem ler, mesmo apds quatro anos de escolarizagéo,
com certeza isso ndo se deve as influéncias do construtivismo ou das idéias de
Ferreiro, que muito provavelmente ndo chegaram a ser assumidas de maneira
sistematica no cotidiano das escolas publicas [...].

As tentativas de se reverter os problemas da escola no que concerne ao ensino da leitura
e da escrita ndo podem acarretar retomadas de métodos fechados nem desconsiderar por completo
0 aluno como um sujeito pensante, sobretudo tendo em vista 0os conhecimentos que ele ja
construiu.

As pesquisas sobre letramento possibilitaram, de fato, que a producao de textos ocupasse
um lugar especial nas preocupagdes dos professores e no trabalho junto as criangas. Porém,
ensinar a ler e escrever convencionalmente, ajudar as criangas a compreender o principio
alfabético e outras normas que regem nossa escrita € algo que a escola, muitas vezes, nao sabe
fazer em uma perspectiva construtivista. Dai 0 espaco que encontram os defensores do método
fénico em suas tentativas de convencer politicos e educadores, e até o publico em geral por meio
da midia, do carater salvacionista dessa “nova” (ou arcaica e ultrapassada?) proposta.

Mais de vinte e cinco anos se passaram desde a publicacdo da “Psicogénese da Lingua
Escrita”, (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999), mas ainda imperam as dificuldades em se
compreender a escrita como um objeto a ser construido pelo aprendiz, de modo gradativo, a partir
do estabelecimento das mais diferenciadas relagdes e usando os textos em suas funcdes sociais.

E preciso que se entenda a escrita & luz das tantas pesquisas aqui citadas e de outras, ja
divulgadas ou em curso, que consideram os principios basicos do referencial construtivista.
Igualmente faz-se necessario compreender a escrita levando em conta sua funcionalidade e suas

caracteristicas enquanto um sistema de comunicacgéo social. O debate sobre a pratica pedagogica
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s0 poderd caminhar rumo a boas solucgdes se a escrita for reconcebida pelos professores e pelos
demais sujeitos atuantes no universo escolar. Além disso, deve-se compreender a funcdo da
escola na formagdo de um usuério competente da lingua. O que isso significa, de fato?

Com a missdo de resgatar o escrever em seu carater social e de aprimorar 0 que se
entende como papel da escola, importa considerar a escrita em sua dimensdo representativa no

contexto da cultura letrada.

1.7. CULTURA LETRADA, CULTURA ESCRITA E A ESCRITA COMO UM SISTEMA DE
REPRESENTACAO

Para que a escrita se torne um objeto de ensino e aprendizagem, é preciso, antes de tudo,
ter-se clareza do que ela representa enquanto objeto de conhecimento. Pode-se afirmar que a
escrita assume as mais diferentes facetas na escola a depender de como ela é concebida social e
historicamente.

A escrita € hoje — social, historica e cientificamente — um rico instrumento de
comunicacdo; as diferentes formas de discurso permitem que mensagens das mais diversas
naturezas (uma informacdo pesquisada, um recado, uma série de instrugdes etc) sejam
transmitidas e interpretadas em um processo vivo, um processo de interacdo entre sujeitos
(produtores e leitores) por meio dos textos que elaboram.

Se a lingua escrita assim é concebida fora da escola, se assim se constitui como objeto
sdcio-cultural e cientifico, também assim deve ser entendida como objeto que se ensina. A escola
cabe entender e trabalhar com a escrita sem desconfigura-la e sem té-la como imutavel. E preciso
que os educadores compreendam a escrita e seu papel no mundo de hoje e sejam efetivamente
capazes de ampliar a insercdo dos alunos em sua cultura letrada, objetivo maior do trabalho com
a lingua na escola. O termo “ampliar” aparece como especialmente legitimo porque, de modo
indiscutivel, as criangas ja ingressam nos primeiros anos de escolaridade com vivéncias em
relacdo a escrita, a leitura, a fala e a escuta em sua Lingua. Falar, ouvir, escrever e ler sdo
competéncias a ser construidas pelo sujeito a fim de que se aproprie das mais diferentes praticas,
das mais diferentes sociais situaces de uso, formais ou informais. Inserir-se na cultura letrada
também implica conhecer e fazer uso dos diferentes recursos disponiveis para a comunicacao,

inclusive os da era digital: o processador de textos, a Internet, os correios eletrénicos etc.
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A expressao “cultura letrada” sera defendida e utilizada na presente pesquisa, conforme
proposta por Emilia Ferreiro, e entendida também como meta principal da escola na formagéo
dos sujeitos, no que diz respeito a sua Lingua: “O que devemos dizer é “cultura letrada’, para nos
aproximarmos do significado original de literacy” (FERREIRO, 2002, p. 55), enquanto
competéncia do sujeito para acessar 0s conhecimentos construidos socialmente, pela leitura ou
pela escuta, e, ainda, atuar sobre tais conhecimentos, reelaborando-os ou construindo novas e
diferentes enunciagdes, via escrita e via fala. Mais especificamente, ao referir-se as competéncias
leitoras e escritoras, a pesquisadora faz uso do termo “cultura escrita”, assim intitulando uma de
suas Ultimas publicagdes traduzida para o portugués: “Cultura escrita e educagdo”.

Cabe aqui retomar as discussdes relativas ao letramento, com o objetivo de defender tal
nogdo como insuficiente para que se conceba a lingua de forma integral. Em primeira instancia,
letrar e alfabetizar séo termos e a¢des que, mesmo em conjunto, ndo nos remetem ao todo que
representa conhecer e fazer uso de nossa lingua. Quando se foca a atencdo no letrar e no
alfabetizar, de acordo com defini¢bes ja citadas, deixa-se a escrita e a leitura no centro do
processo em prejuizo de outras competéncias relativas a fala e a escuta, igualmente significativas
para a atuacdo social do sujeito, visto também serem meios de comunicacao.

Por outro lado e, em segunda instancia, as concepcdes inerentes ao letrar e ao alfabetizar
tiram da escrita o que ela tem de mais singular e 0 que mais merece ser considerado nas situacoes
escolares: seu carater de sistema de representacdo, de objeto ndo passivel de qualquer
dissociacdo. Colocar a escrita no status de um cddigo significa estabelecer o que ela ndo é. Um
cédigo é um conjunto formado por simbolos que se referem, “de maneira univoca (um para um),
a um conjunto de objetos (exemplos: cédigo Morse, cddigo de barras, Braile)” (FERREIRO,
2005, s.p.). Cadigos costumam ser invengdes racionais e individuais, tanto que tendem a receber
0 nome de seus criadores. A escrita estd longe de se configurar dessa maneira justamente por ser
uma producdo cultural, histérica e social e também por ndo possuir apenas relagdes univocas. A
necessidade de convencdes ortograficas ilustra essa questdo: ndo ha um simbolo Unico para cada
objeto. Ainda hd em jogo seu carater mutavel: a escrita se transforma nas méaos de seus usuarios e
em funcdo dos usos que dela se quer fazer. E é assim que também sera apropriada, internalizada
pelos escritores-aprendizes. Afinal, “quando o que é originalmente um instrumento de
comunicacao se torna um objeto sobre o qual se pensa [...] a prépria linguagem se transforma”

(FERREIRO, 2001a, p. 76). As mensagens eletronicas sdo bons exemplos. H& algum tempo,
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poucos compreenderiam o significado da palavra “vc” no meio de um texto ou mesmo de “bj”.
Em mensagens eletronicas, essas novas maneiras de representar os termos “vocé” e “beijo” sdo
comuns e facilmente interpretadas.

Tais restricbes ao uso dos termos “letrar” e “alfabetizar” — porque ndo abarcam a
totalidade do que é ser um usuario da lingua e porque tomam o sistema de escrita como um
codigo — desestimulam a construcdo de préaticas escolares, de op¢des didaticas voltadas a insergédo
na cultura escrita e igualmente na cultura letrada, meta maior na formagdo do usuario de uma
lingua.

E bem verdade que 0 nosso sistema de representacdo tem como uma de suas principais
caracteristicas a “alfabeticidade”.” Trata-se também de um sistema ortografico. Mas o
funcionamento desse sistema ndo justifica a dissociacdo pedagdgica entre o aprender o usar a
escrita. Quando ela é vista em sua totalidade, temos, desse modo, 0 conhecimento sobre as
normas que regem e organizam esse sistema e as diferentes formas de comunicacdo que, com ele,
podem ser estabelecidas: os textos.

Se tida como crucial para as interlocucBes escritas e se, desde sempre, entendemos
também *a producdo de textos [...] como ponto de partida (e ponto de chegada) de todo o
processo de ensino/aprendizagem” (GERALDI, 1997, p. 135) desse objeto — tanto quanto da
leitura —, o principio alfabético deixa de ser um codigo e passa a se configurar realmente como
um sistema de representacdo. Produzindo e lendo textos com propoésitos claros e destinatarios
precisos, ainda que em desacordo com as convencgdes desse sistema, as criangas estardo sendo
convidadas a resolver problemas que a necessidade de se comunicar lhes impdem e a refletir

sobre a escrita em sua totalidade.

Rompendo definitivamente com a divisdo entre 0 ‘momento de aprender’ e o
‘momento de fazer uso da aprendizagem’, os estudos linglisticos propdem a
articulacdo dinamica e reversivel® entre ‘descobrir a escrita (conhecimento de
suas funcGes e formas de manifestagdo), ‘aprender a escrita’ (compreensdo das

" Toma-se aqui por empréstimo o termo “alfabeticidade”, citado em Trecho do Documento de Atualizacdo Curricular
n® 2 — Lingua - Educacdo Geral Bésica 1° ciclo — Secretaria de Educacdo/ Dire¢do de Curriculo — Buenos Aires —
1996.

A utilizacdo desse termo tem por meta destacar que o principio alfabético é apenas “uma” das caracteristicas de
nosso sistema de representacdo. A expressdo usual “sistema alfabético” tende a restringir o sistema a essa Unica
caracteristica.

¢ Nota de Colello: “Dinamica porque pressupde o movimento intenso de um pélo ao outro; reversivel porque a
experiéncia em qualquer um dos pélos remete ao amadurecimento nos demais.” (COLELLO, 2004, p. 113)
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regras e modos de funcionamento) e ‘usar a escrita’ (cultivo de suas préaticas a
partir de um referencial culturalmente significativo para o sujeito) (COLELLO,
2004, p. 113, grifos da autora).

A continuidade de pesquisas que possam enriquecer 0s conhecimentos sobre a
aprendizagem da escrita, em sua dimensdo construtiva, inclusive da aprendizagem de seu sistema
de representacdo, o suposto “cadigo”, se faz necesséaria e fundamental ndo apenas visando a
contribuir para a préatica pedagogica, mas também para reiterar a importancia das contribui¢des
advindas dos estudos psicogenéticos (entre os quais os de Piaget e Ferreiro) e sociointeracionistas
(conforme sdo usualmente classificados os estudos de Vygotsky e Bakhtin), nesse momento
preocupante em que se questiona as diretrizes nacionais do ensino da lingua. Inserida nesses

propdsitos, a investigacdo que ora se busca apresentar sera detalhada a partir do capitulo a seguir.
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2 APESQUISA

A evidéncia empirica acumulada parece indicar
que a ordem de sucessdo das conceptualizagbes
das criangas ndo ¢ aleatoria e que algumas

das construcdes sao prévias a outras porque
sdo constitutivas das construcoes

subsequentes. [...]

Insisto em que descrever uma série

ordenada de modos de organizagdo ndo
descarta as diferencas individuais, mas

permite situa-las em um marco mais geral.

(FERREIRO, 2003, p. 86)

A partir das consideracdes tedricas no capitulo inicial desta dissertacdo, sera apresentada
a organizacgdo da pesquisa de campo, realizada nos meses de abril e maio de 2005. O objetivo
deste capitulo é caracterizar as situacdes de producéo textual propostas aos sujeitos bem como as
hipoteses, objetivos e metodologia que as nortearam. Ademais, sua justificativa tedrica e também
o caréater didatico das situacOes de pesquisa serdo explicitados.

Antes, porém, da apresentacdo da estrutura da coleta de dados, faz-se necessario retomar
alguns pressupostos cruciais para a compreensdo deste trabalho investigativo e introduzir alguns

novos, igualmente relevantes.

2.1. PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Considerando a concepc¢do de escrita em um referencial construtivista e a apropriacao
desse objeto na escola, isto é, o processo de aprendizagem como construgdo de conhecimentos
que amplia a insercdo do sujeito em sua cultura letrada, o professor tem como tarefa primordial
planejar, organizar e proporcionar diferentes situacdes interativas entre os aprendizes e esse

objeto de conhecimento.

Para que a producéo de textos constitua um ensino de conhecimento e producao
é preciso que a escola resgate professor e alunos como sujeitos que se debrucam
sobre um objeto a conhecer e que compartilha, no discurso da sala de aula,
contribuicdes exploratérias na construcdo de conhecimento. (FREITAS, 1994, p.
113).
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A pesquisa que aqui sera apresentada parte da idéia de que a compreensdo da escrita €
um processo individual, mas vivido no &mbito social. Tal compreensdo transcende a assimilagéo
das regras geradoras do nosso sistema de representacdo. Nessa perspectiva, é fundamental que as
criangas possam participar na escola de situagcdes em que a escrita é utilizada prioritariamente
como um instrumento de comunicacdo, mesmo que ndo o facam de maneira convencional, ou
seja, grafando as palavras de acordo com o principio alfabético. Somente atuando em situagdes
reais de producao textual, poderdo refletir paralelamente sobre a composi¢do da mensagem que
desejam escrever e a forma que deve tomar, a depender das caracteristicas do texto em jogo e dos
destinatarios escolhidos, e também sobre a maneira como grafar cada uma das palavras, tendo em
vista 0s conhecimentos que possuem sobre a temética e as convengdes linguisticas socialmente
estabelecidas. Em outras palavras, é atuando como escritoras que poderdo refletir sobre todos 0s
aspectos pertinentes ao ato de escrever quando se tem em mente uma comunicacao; € na tentativa
de buscar solucBes para 0s eventuais problemas comunicativos, e refletindo sobre esses, que as
criancas poderdo, efetiva e gradativamente, se apropriar da escrita.

Quando se propicia situacdes de escrita na escola, configuradas como efetivos desafios
de comunicacgdo, e, mais, quando se propde producdes de textos em parceria, possibilitando a
interacdo entre sujeitos autores, instaura-se uma oportunidade rica de intercAmbio. Além da
necessidade de buscar um consenso sobre o conteudo a ser registrado, as criangas vivenciam a
experiéncia de resolver problemas sobre a escrita, sendo dela usuérias, a partir das hipoteses que
ja construiram, explicitando-as e colocando-as em confronto com o que pensam seus parceiros e
com outras escritas presentes no mundo. As idéias que constroem sobre o papel e a funcdo da
escrita, sobre como se escreve em nosso sistema e sobre as formas que pode tomar essa escrita —
com base nos propositos, no grau de formalidade que se quer imprimir, no tipo de mensagem e
seus destinatarios —, sdo fundamentais para que avancem.

Nesse sentido, importa destacar a relevancia de duas nogdes amplamente exploradas por
algumas tedricas, entre as quais a piagetiana, e que se aplicam a apropriacdo de qualquer objeto
de conhecimento: erro e conflito cognitivo. Entende-se que, a partir das hipoteses que elaboram,
os aprendizes precisam ter a oportunidade de cometer “erros, explicita-los, refletir sobre eles,
checa-los com as idéias dos colegas e com as proprias convencdes cientificas, historicas e sociais.
Conflitos cognitivos precisam ser vividos para que estabelecam importantes relacdes entre os

procedimentos que dominam, as idéias e informagdes que possuem e 0S novos conhecimentos.
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Tais nogbes merecem especial destaque, visto serem cruciais para a coleta e analise dos dados
Podem, inclusive, estimular um olhar diferenciado para a aprendizagem situando seu carater
processual e individual.

O erro construtivo, denominacdo atribuida nos estudos psicogenéticos, tem um carater
diferente do que se pode apontar somente como uma falha ou um engano. Esses e outros estudos
redimensionaram a concepc¢do de erro que se tinha na escola (e que, em algumas instituicdes
educativas, ainda se tem), considerando que, em muitos casos, errar representa um ato inteligente
e ativo por parte do aprendiz. Significa dar vaz&o as tentativas de agir sobre e de compreender o
objeto de conhecimento em questdo e pode ser a base para o proprio desenvolvimento da
inteligéncia, consolidando-se, possivelmente, como uma fonte para a tomada de consciéncia (Cf.
TAILLE, 1997).

Pode-se afirmar que:

a presenca de teorias erradas é preferivel a auséncia delas, ou seja, preferivel a
auséncia de uma reflexdo sobre os fendbmenos do mundo. Os recentes estudos
sobre a psicogénese da lingua escrita mostraram bem o quanto é mais rico uma
crianca acreditar que as silabas sdo representadas por uma letra s, do que ndo
possuir hip6tese alguma sobre como se escrevem as palavras (TAILLE, 1997, p.
30).

O erro de natureza construtiva ndo € algo passivel de correcdo, ndo se trata, nesse caso,
de substituir uma resposta errada por uma certa, como em outras falhas que um sujeito comete ja
tendo se apropriado, por exemplo, da escrita convencional. O ensino tradicional tende a
desconsiderar tal aspecto e a tarefa de corrigir “erros” cabe ao professor, que a realiza sem sequer
perceber, muitas vezes, as idéias do aprendiz que os geraram. Taille (Ibidem, p. 30) insiste em
dizer que: “Serd uma ignorancia [...] se o erro for unicamente avaliado em relacdo ao ‘certo’ e
ndo pensado a partir de sua qualidade intrinseca”.

Escritores que dominam a ortografia e grafam incorretamente uma palavra estdo
cometendo um engano, um equivoco cuja correcdo permite o acerto. Mas, quando se trata de um
erro construtivo, pautado nas concepcdes que o aprendiz tem em um dado momento, qualquer
corregdo ndo necessariamente promoverd compreensdo e novas conceitualizagdes. O erro, nesse

caso, € um caminho para o acerto, para a apropriacdo dos conhecimentos, até mesmo da escrita:
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[...] por tras dessas ‘respostas estranhas’ apresentadas pela crianga em diferentes
momentos da evolugdo, hd um esforgco cognitivo a ser considerado. Mesmo que
‘incorretas’ em relacdo ao padrdo convencional de comportamento ou sistema,
tais respostas ndo sdo aleatdrias, nem ignorantes. Muito pelo contrério, elas se
configuram como ‘erros construtivos’, naturais e necessarios no processo de
construcdo de conhecimentos. Naturais porque ocorrem com todas as criangas;
necessarios porque favorecem [..] a evolucdo do processo em questdo.
(COLELLO, 2004, p. 35)

Importante enfatizar que o erro construtivo precisa ser reconhecido e considerado no
ambito escolar para se tornar ainda mais relevante para o processo de aprendizagem se o proprio
aprendiz tiver a possibilidade de refletir sobre ele. Nas relacGes de cooperacéo e interacao entre
aprendizes, o erro construtivo pode se transformar em um foco de significativas discussdes. A
necessidade de justificar, de argumentar sobre a grafia de uma palavra — tomando um exemplo
que faz referéncia a escrita enquanto objeto de anélise — favorece a tomada de consciéncia sobre
as diferentes hipoteses que os aprendizes podem ter sobre a organizacao da escrita alfabética.

Na escola, é fundamental que as criancas participem de situacdes em que possam
colocar em jogo esses erros construtivos e confrontd-los. No enfrentamento de posicGes
divergentes, a necessidade de compreender, explicar, discutir e responder ao colega pode resultar
em conflitos cognitivos. Vividos em diferentes momentos de seus processos de aprendizagem,
eles levam ao desequilibrio e a reformulacéo de suas hipoteses.

O conflito cognitivo se constitui na medida em que o sujeito lida com algo que lhe €
apenas parcialmente assimilavel, mas sobre o qual tem a possibilidade de refletir; ele € levado a
rever e modificar suas idéias iniciais, realizando um esforco de assimilacdo, o que pode facilitar a
passagem para uma compreensdo mais avancada a partir de uma nova conceitualizagdo. Esse tipo
de conflito marca um momento de desequilibrio cognitivo por parte do sujeito impondo a ele a
necessidade de adaptar seus esquemas de conhecimento a um novo objeto, suas caracteristicas,
relagdes e implicagoes.

Para favorecer a compreensdo desses aspectos, é fundamental recorrer & propria teoria

piagetiana, que entre seus postulados, destaca:

Toda acdo comporta dois aspectos. Um aspecto “particular’, circunstancial, por
assim dizer, que depende das caracteristicas peculiares da situacdo; para que a
acdo do sujeito seja ajustada, deve levar em conta as propriedades particulares
do objeto sobre a qual se exerce: deve acomodar-se ao objeto. Mas uma agédo
jamais é totalmente nova, completamente diferente das outras acdes possiveis
gue o organismo é capaz de exibir em um determinado momento; do ponto de
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vista do conhecimento, o “importante é o que, em cada acdo, é transponivel ou
generalizavel, isto é,,seu ou seus ‘esquemas’” (APOSTEL, MORF; PIAGET
apud COLL E GILLIERON, 1997, p. 34 9).

Desse modo,

[...] toda conduta é uma assimilacédo do dado a esquemas anteriores [...] e toda
conduta é, a0 mesmo tempo, acomodagao destes esquemas a situagdo atual. Dai
resulta que a teoria do desenvolvimento apela, necessariamente, para a nogéo de
equilibrio, pois toda conduta tende a assegurar equilibrio entre os fatores
internos e externos ou, mais em geral, entre a assimilacdo e a acomodacao
(PIAGET, 1991, p. 95 e 96, grifos do autor).

No caso da escrita, pode-se afirmar que as hipdteses que as criangas possuem sao de fato
indicadores importantes de que elas atuam ativamente em seus processos de construgdo de
conhecimentos, um processo de assimilacdo, acomodacdo e equilibracdo. Essa atuacdo
construtiva por parte do aprendiz permite que ele, aos poucos, interprete a realidade e lhe atribua
significados. Necessariamente isso ocorre em fungdo das experiéncias que vivenciou e dos seus
conhecimentos ou informacdes, 0 que torna os processos de aprendizagem unicos. Nao se pode
afirmar com precisdo em que momento um sujeito podera avangar em suas conceitualizagdes ou
mesmo que tipo de situagdo promovera uma nova conquista, novos processos de equilibracao.
Né&o se pode planejar com exatiddo que, em uma dada proposta de atividade ou em parceria com
um determinado colega, um aprendiz vivencie um conflito cognitivo de modo a avancar em sua
compreensdo sobre a escrita. E € justamente por essa razdo que passa a ser papel da escola
favorecer varias e diferenciadas situacOes de interacdo envolvendo o aprendiz e o objeto do qual
busca se apropriar. Vivenciando um conjunto de interagdes, o sujeito tera a oportunidade de lidar
com problemas diversos e se defrontar com a necessidade de buscar solugdes para eles.

A partir dos pressupostos apresentados como aportes para a presente pesquisa, pode-se
tecer consideracbes também sobre o papel da escola. E essencial que essa instituicdo e
particularmente seus professores planejem e avaliem situacOes variadas de interacdo das criancas
com a escrita enquanto objeto de conhecimento. E pela pluralidade de situagfes interativas com a

escrita, inclusive partilhadas com outros aprendizes, que se pode buscar atender as demandas

% O trecho final da citagdo, entre aspas, pertence ao texto original: APOSTEL, L.; MAYS, W.; MORF, A. e PIAGET,
J. Les liasions analytiques et synthétiques dans les comportements du sujet. Paris: Presses Universitaires de
France, 1957, p. 46.



64

especificas de cada sujeito, o qual, lidando com problemas de naturezas diversas (0 tipo de texto
que escrevem; os diferentes propdsitos e destinatarios que guiam a producao textual; o tipo de
tarefa que realizam frente a escrita — grafar ou ditar, por exemplo; a atuagdo autbnoma ou em
parceria etc), podera explicitar, confrontar e refletir sobre suas idéias, procedimentos e
informac@es e avancar na compreensao desse complexo objeto de conhecimento.

Dentre essas situacdes de interacdo € preciso se destacar também a necessidade de
atuacdo sobre a escrita por intermédio de diferentes “auxiliares externos”, criados culturalmente
para facilitar e ampliar a agdo humana, como é o caso do computador. Faz-se necessario ainda
analisar as possiveis influéncias e utilizacbes desse recurso na aprendizagem da escrita.

Com os pressupostos apresentados, esta pesquisa propde a analise das articulagbes entre
0 processo interlocutivo de criancas de 4 a 6 anos na producao escrita e seu resultado, isto é, o
proprio texto.

O que se pretende é uma andlise de diferentes situagcdes de interacdo na producdo
textual, vividas por duplas de criancas, e suas implicacdes para o contexto de sala de aula. Trata-
se, portanto, de uma investigacao de natureza didatica, que aparece mais bem detalhada no topico

que se segue.

2.2. CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Interessa pouco a essa investigacdo uma analise quantitativa e comparativa entre 0s
sujeitos-autores, em particular, e suas producdes. O foco da anélise esta em identificar tendéncias
similares nos processos vivenciados pelas duplas de criancas na elaboracdo de quatro textos
propostos, atentando para o tipo de interferéncia de um na tarefa do outro (j& que as criangas
atuaram em tarefas fixas de ditante ou escriba), as discussdes sobre a organizacdo do texto, seu
conteudo e sobre a grafia das palavras, entre outros aspectos.

A sala de aula é um espago que precisa ser compreendido como uma constante

[...] situacdo de mediacdo, o intercAmbio de informacdes entre criangas que
ainda ndo escrevem convencionalmente precisa ser ndo sO aceito como
estimulado (WEISZ, 1988, p. 45).

A relevancia da interagdo é uma importante premissa desta pesquisa, assim como a

natureza singular do processo interlocutivo que cada parceria vivencia, afinal,
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a linguagem [...] s6 tem consisténcia enquanto ‘real’ na singularidade do
momento em que se enuncia. A relacdo com a singularidade é da natureza do
processo constitutivo da linguagem e dos sujeitos de discurso. [...] Focalizar a
linguagem a partir do processo interlocutivo exige instaura-lo sobre a
singularidade dos sujeitos; as interacdes [...] se tornam possiveis enquanto
acontecimentos singulares. (GERALDI, 1997, p. 5 e 6, grifos do autor)

Entretanto, reconhecido o carater Unico das interacOes e interlocucdes vividas pelos
aprendizes, interessa buscar nesses processos 0 que também se instaura como mais freqlente,
considerando as reflexdes e as hipdteses que elaboram as criangas visando a solucionar 0s
desafios impostos por diferentes propostas de producdo textual. Do ponto de vista didatico, a
identificacdo de tendéncias nas respostas e nos percursos trilhados pelas criangas favorecera uma
analise mais apurada de algumas das situacdes de escrita que podem fazer parte do contexto
escolar e de aspectos inerentes a esse objeto de conhecimento, o0s quais podem ser
potencializados por meio delas.

A proposta da pesquisa é analisar o processo de interlocucdo entre criangas, organizadas
em duplas para a producdo de textos em condigcdes especificas. Para cada dupla, foram
apresentadas quatro situacdes-problema para que vivenciassem interac6es diferenciadas com a
escrita, a saber:

e Producdo de uma parlenda conhecida de memdria, no papel;

e Producdo de uma parlenda conhecida de memdria no computador, utilizando o WORD
como processador;

e Producdo de uma lista de bagagem para uma viagem, no papel;

e Producdo de uma lista de bagagem para uma viagem no computador, utilizando o WORD
como processador.

As propostas elencadas acima abrangem as variaveis que aqui se deseja analisar: textos
conhecidos de memoria e textos cujo conteldo é preciso decidir; textos escritos tendo o papel
COMO recurso e textos escritos com um processador como recurso, além de textos que supdem a
presenca de palavras e numerais.

Procurou-se eleger textos similares em cada bloco: as duas parlendas faziam parte do
repertdrio de textos memorizados por todas as criangas observadas e em ambas havia a presenca
de numerais; as duas listagens tinham um mesmo tema — bagagem para uma viagem —, mas
variavam em funcdo da temperatura e da caracteristica dos locais (montanha com clima frio e

praia com clima quente). Nas listagens também se incluiu a presenca de numerais (quantidade de
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itens, considerando-se uma permanéncia de trés dias nos locais), para que isso ndo fosse um
diferencial em relacdo as propostas de producédo 1 e 2.

No total, foram observadas 16 criangas (com idades entre 4 anos e 10 meses e 6 anos e 9
meses) agrupadas em oito duplas fixas, definidas por critérios usualmente utilizados nas classes
em que estudam para a formacao de parcerias em atividades de escrita. Cada dupla participou
das quatro producdes de textos descritas (uma por semana), atuando ao longo do periodo de oito
semanas (entre abril e maio de 2005). No intuito de favorecer a observacdo detalhada do processo
de interlocucdo, a situacdo de pesquisa, embora trazendo propostas ja familiares as criangas, foi
apresentada e desenvolvida longe dos grupos-classe, respectivamente denominados de “Grupo 3”
(do qual faziam parte quatro duplas de criangas) e “Grupo 4” (outras quatro duplas), conforme

demonstra o0 quadro que se segue:

QUADRO 1 - APRESENTACAO DAS DUPLAS DE CRIANGAS

Alunos do Idade Alunos do Idade
Grupo 3 (més de Abril de 2005) Grupo 4 (més de Abril de 2005)

Dupla | Giulia 5 anos e 9 meses Dupla |Camila 6 anos e 7 meses

1 Guilherme 5 anos e 5 meses 5 Jhodo 6 anos e 6 meses
Dupla | Daniel 5 anos e 7 meses Dupla | Antonio 6 anos e 9 meses

2 Flora 4 anos e 11 meses 6 Brunno 5 anos e 10 meses
Dupla | Beatriz 4 anos e 10 meses Dupla | Angela 5 anos e 10 meses

3 Luiz 5 anos e 5 meses 7 Vitor 6 anos e 3 meses
Dupla | Pedro 5 anos e 4 meses Dupla |Pedro H. 5 anos e 9 meses

4 Jodo 5 anos e 4 meses 8 Clara 5 anos e 7 meses

Todas as criangas estudavam em S&o Paulo, na Escola da Vila, na mesma unidade e
periodo. Para justificar a op¢do pela pesquisa nessa institui¢do, cabe, em primeiro lugar, lembrar
que a escola é um dos centros de referéncia no campo da educacdo em uma abordagem
construtivista. Em segundo lugar, e justamente por conta dessa abordagem, as criancas estdo

acostumadas a atuar em situacgdes reais de producédo de textos, com propdsitos e destinatarios pré-
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determinados. Ainda que ndo escrevam de maneira convencional, sdo usualmente colocadas em
situagBes-problema similares as propostas para investigagéo.

Da mesma forma e pela mesma razéo, dividir a producdo de textos com outros colegas
ndo se configura como uma novidade para essas criangas, bem como a utilizagdo do computador
como recurso para a producdo. A familiaridade com essas variaveis (producao de textos diversos,
divisdo de tarefas com um colega e uso do computador) era fundamental para a pesquisa que esta
sendo descrita, a fim de se observar a interlocucdo entre as criangas que vivenciam rotineiramente
experiéncias semelhantes em sala de aula. N&o era favoravel, portanto, que as situa¢fes nas quais
as criancas fossem colocadas ao longo da pesquisa representassem novidades naquele exato
momento. Importante era que ja tivessem um repertorio de procedimentos favoraveis para sua
atuacdo: escrever textos, se predispor, sem resisténcias, a tarefa de tentar escrever; escrever
ditando para um colega, escrever o que um colega dita, ouvir atentamente o colega, consulta-lo,
escrever no computador etc.

Algumas das criangas, sobretudo as do Grupo 4, j& conheciam vagamente a
investigadora e a identificavam como professora da mesma série do periodo da tarde. Entretanto,
assim como as demais, ndo haviam atuado sob suas orienta¢des em situagdes de sala de aula.

Para a realizacdo das observacfes, as criancas atuaram dentro de seu periodo de aula
(matutino).

As consignas dadas para cada uma das situagdes tiveram o cuidado de contextualizar a
atividade de modo a assegurar a razdo para a escrita. Nesse sentido, as listas tinham um carater
comunicativo mais amplo, fora do contexto especificamente escolar, enquanto as parlendas
seriam retomadas posteriormente junto aos proprios alunos das classes. Eis uma sintese de como
foram propostas as atividades:

e Producdo de texto 1 — parlenda conhecida no papel: “Vou pedir que voceés
escrevam, nesse papel, a parlenda ‘Um, dois, feijdo com arroz’. Depois, VOCés a
apresentardo para os colegas da classe. VVocé iré ditar e vocé escrever o que dita
seu (sua) colega.”

e Producdo de texto 2 — parlenda conhecida no computador: “Outra vez, vou pedir
que Vocés s escrevam, no computador, uma parlenda, ‘A galinha do vizinho’.
Vocés irdo levar a parlenda para mostrar na classe. Vocé iré ditar e vocé escrever

0 que dita seu (sua) colega.”
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e Producdo de texto 3 — lista de bagagem para uma viagem a um lugar quente
(praia): “Vocés, criangas do Grupo 3/Grupo 4 e as professoras, vao realizar um
acampamento. Se esse acampamento durasse 3 dias e fosse em uma praia onde
estivesse muito calor, o que nos trés (vocés e eu) precisariamos levar na bagagem?
Vou pedir que vocés organizem uma lista do que levar, nesse papel. VVocé ira ditar
e voceé escrever o que dita seu (sua) colega.”

e Producdo de texto 4 — lista de bagagem para uma viagem a um lugar frio
(montanha): “Vocés, criangas do Grupo 3/Grupo 4 e as professoras, vao realizar
um acampamento. Se esse acampamento durasse 3 dias e fosse em uma montanha
onde estivesse muito frio, o que nos trés (vocés e eu) precisariamos levar na
bagagem? Vou pedir que vocés organizem uma lista do que levar, no computador.
Vocé ira ditar e vocé escrever o que dita seu (sua) colega.”

As duplas foram mantidas ao longo das producdes e assim também se mantiveram nos
papéis que deveriam exercer: uma crianca sempre ditando o texto e outra sempre escrevendo o
que ditava o colega, fosse no computador ou no papel.

As situacOes de observagdo foram acompanhadas exclusivamente pela investigadora,
que registrou as discussdes entre as criangas via anotacdes escritas e gravagdes em cassete na
tentativa de poder captar o processo de producdo textual em sua amplitude e complexidade: as
decisdes tomadas, as duvidas, as hesitacdes, os debates, as informacgdes solicitadas, as buscas de

referéncia e apoio para a escrita etc.

2.3. JUSTIFICATIVAS

Importa, aqui, reiterar que a presente investigagdo se insere na necessidade de
continuidade de pesquisas que tenham por base os postulados construtivistas, bem como estudos
mais especificos, como os de carater psicogenético, contribuindo para as tentativas de se
desvendar caracteristicas e possibilidades das criangas em seus processos de construcdo de
conhecimentos.

Nesse momento de questionamentos a respeito das diretrizes pedagdgicas assumidas
nacionalmente, em especial no campo do ensino da escrita, também é crucial insistir em reflexdes

sobre as decisbes didaticas. Torna-se de extrema relevancia refletir sobre como intervir para
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favorecer a apropriagdo do sistema de representacdo da escrita em uma perspectiva que possa
contemplar as analises linguisticas acerca das peculiaridades de organizacdo de tal sistema, seu
uso social, a explicitacdo de hipdteses por parte dos aprendizes e, finalmente, a partir de uma
perspectiva que favoreca a redescoberta da escrita pelas criangas, as quais, desde sempre,
precisam ser colocadas em situacGes em que escrever se faga necessario, real e possivel.

Deve-se refletir também sobre as interlocucdes fundamentais em sala de aula: como se
pode aprender a partir da instabilidade criada por quem também ndo domina a escrita
convencional? Como que criangas supostamente tomadas como incompetentes para escrever
podem resolver juntas problemas que a escrita lhes traz? E como podem, de forma simultanea,
avancar e interferir no processo de construcdo de conhecimentos de outras criangas?

A partir dessas questdes, tomou-se o0 fato de que a interlocucéo entre criancas-aprendizes
parece particularmente pouco conhecida e insuficientemente explorada em pesquisas. E possivel
que esse aspecto tenha como justificativa uma tendéncia maior por parte dos investigadores de
focar suas analises no processo individual de constru¢do de conhecimentos, desenvolvimento ou
mesmo aproveitamento escolar. Nao se pode negar a relevancia desses estudos, ja que inimeras
regularidades observadas entre os sujeitos analisados e suas respostas favoreceram a construcao
de generalizacdes que tanto contribuem para que se compreenda a natureza da aprendizagem.
Porém, igualmente importante, aqui, € o processo partilhado de construcdo de conhecimentos, no
qual as interlocucOes entre aprendizes, de modo absolutamente singular, exercem um papel
preponderante também nos processos individuais. E por essa razdo que a analise sera feita com
base nos processos de interacdo entre as criancas que compdem uma parceria. Interessa
considerar as discussdes que se instauram e o tipo de questdo que d& origem a elas (aspectos
referentes ao conteudo, a grafia das palavras, & estrutura dos textos etc.). Tal anélise levara em
conta tendéncias mais comuns entre os diferentes processos interlocutivos: quais as questdes mais
tematizadas entre as parcerias ao longo das produgdes dos quatro textos.

Em virtude da complexidade dos aspectos que envolvem a producdo textual, os dados
identificados como mais regulares serdo discutidos em dois capitulos: um evidenciando aspectos
de ordem discursiva e outro evidenciando aspectos notacionais. Essa op¢do serd mais bem
detalhada no inicio do capitulo 4.

As propostas de producdo escrita eleitas também merecem uma justificativa. Em se

tratando de uma pesquisa de cunho didatico, a opcao foi apresentar situacdes em que escrever
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tivesse um proposito especifico e para as quais as tarefas exigidas se configurassem como
familiares levando em conta o que vivenciam as criancas em sala de aula. O objetivo era
justamente identificar quais preocupacdes e reflexdes podem ser explicitadas por esses aprendizes
na elaboracdo de textos e, consequientemente, se tornar focos de intervencdo docente.

Os textos solicitados (listas e parlendas) também eram familiares as criancas, conforme ja
se afirmou, e tinham propositos diferenciados: as listas seriam retomadas por todo o grupo-classe
para a composicdo de uma listagem Unica de bagagem a apoiar, de fato, a organizacdo da viagem
para 0 acampamento. Nesse caso, 0s textos seriam conhecidos, inclusive, por leitores externos a
sala de aula, como os pais. Ja as parlendas tinham um objetivo comunicativo mais restrito, pois
apenas seriam apresentadas na sala de aula por seus escritores, sem que houvesse uma efetiva
necessidade de retomada por outros leitores. Essa diferenca nos propdsitos comunicativos, além
do fato do contetdo ser criado (nas listas) ou apenas recuperado de memaria (nas parlendas) e
das producbes serem realizadas no papel ou no computador, eram aspectos a ser analisados na
pesquisa.

Analisar esses importantes aspectos e compreender melhor as idéias e possibilidades
infantis podera contribuir para uma possivel e necesséria ressignificacdo do ensino da escrita em

um contexto construtivista.

2.4, HIPOTESES E OBJETIVOS

Tomando como base 0s pressupostos explicitados, a pesquisa que ora se apresenta parte
de duas hipoteses. Em primeiro lugar, a de que o processo de producdo textual, vivenciado em
uma situacdo interlocutiva (instaurada de dois modos: a comunicagdo de uma mensagem via um
texto escrito e a comunicacdo entre as criangas ao elaboré-1o) e sob condicBes especificas e
também diferenciadas (o que inclui o tipo de texto que elaboram e os recursos do qual dispdem),
favorece o surgimento e o enfrentamento de diversos problemas a ser considerados pelas criancas
na construcdo da escrita.

Como segunda hipotese, postula-se que a producdo escrita realizada em parcerias €
favoravel a situacdo didatica, pois pode gerar a discussdo acerca de problemas que encontram no
processo de elaborar um texto. Propor, acompanhar e avaliar essas situagdes pode permitir aos

educadores uma compreensao mais ampla da natureza, dimenséo dos processos de apropriacdo do
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sistema de representacdo e das formas que toma a depender das caracteristicas das situagdes
comunicativas.

Como ja citado, a pesquisa visa a analisar o processo interlocutivo de duplas de criancas,
entre 4 e 6 anos aproximadamente, que possuem conceitualizacbes diferentes em relacdo ao
sistema de representacdo alfabético e, da mesma forma, trilham caminhos diferentes, buscando
apropriar-se desse objeto e de suas formas de uso. Pretende-se mapear algumas possibilidades
diferenciadas de interacdo com a escrita, para evidenciar a dimensao cognitiva do processo de
reflexdo e de construcdo vivido pelas criancgas. Dessa forma, tem o propdsito maior de ampliar os
conhecimentos de professores sobre aspectos a ser favorecidos em sala de aula, atentando para
diversas variaveis e expectativas, dentro de uma abordagem construtivista de ensino-
aprendizagem. Com esse trabalho, procurar-se-a verificar:

v' Se, estando em situacOes diversas de interacdo com a escrita, as criangas observadas
também realizam reflexdes diferenciadas sobre os problemas que escrever lhes
impde: decidir com quantas e quais letras se escreve uma dada palavra, decidir sobre
0 contetdo do texto e sobre sua organizagdo em tipos de textos pré-definidos, com
variacdes de caracteristicas e de propdsitos.

v' Se a divisdo de tarefas na parceria, uma crianca ditando e outra escrevendo, é
suficiente para que elas troqguem informagdes sobre os problemas acima listados e
sobre as solugdes que podem dar a eles.

v Se os problemas enfrentados sdo diferentes quando dominam o texto de memoria e
quando precisam decidir o seu conteudo.

v’ Se o fato das criancas estarem preocupadas com prop6sitos comunicativos diferentes,
ora envolvendo outros leitores, ora apenas 0s proprios escritores, influencia o
percurso de composi¢do do texto.

v Se a interacdo entre as criancas torna-se mais ou menos ampla na medida em que
possuem conceitualizagcbes mais avancgadas sobre o principio alfabético.

v' Se a interacdo com a escrita no papel e com a escrita no computador favorece
reflexdes diferenciadas sobre os problemas que vivenciam e as decisdes tomam.

v' Se a interacdo entre as criancas se modifica a depender do recurso de producdo

disponivel (papel ou computador).
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v' Como as criangas lidam com a necessidade de utilizacdo de dois sistemas de
representacdo, ao ter que grafar numerais e palavras em um mesmo texto.
Para analisar tais aspectos, foram tomadas decisdes de ordem metodoldgica, explicitadas

no proximo tépico.

2.5. METODOLOGIA

Conforme ja foi destacado anteriormente, a pesquisa em questdo pauta-se numa analise
qualitativa dos dados coletados, ja que para essa investigagdo importa a qualidade da interacéo
estabelecida entre as criangas-escritoras e entre elas e as diferentes variaveis determinadas para as
situacdes de producéo textual.

O foco de analise sera a interlocucdo entre a parceria durante o processo de producéo dos
textos solicitados. Toma-se como premissa que somente ao longo do processo de elaboracdo do
texto, quando problemas surgem e sdo expostos pelas criangcas em suas tentativas de soluciona-
los, é que se pode observar, registrar e avaliar os intercambios e a qualidade da interacdo com a
escrita que foi negociada. Julga-se, enfim, que o texto acabado € o resultado da produgéo e sua
analise isolada ndo traz a luz o percurso que trilharam seus autores a fim de construi-lo.

Para que as criancas de cada dupla pudessem vivenciar conflitos, explicita-los e discutir
propostas de solucéo, era fundamental, antes de tudo, que a producdo de um texto se colocasse
para elas como uma situacdo-problema. Necessariamente era preciso que as criangas nao
tivessem de antemao, de maneira automatizada, solucGes prontas para todos os problemas que a
escrita pudesse lhes trazer. Isso porque as propostas didaticas que, de fato, podem propiciar
conflitos e gerar novas aprendizagens s&o mesmo aquelas que se configuram como problemas
para os aprendizes. Afinal, de acordo com a “perspectiva construtivista, 0 conhecimento sé
avanca quando o aprendiz tem bons problemas sobre os quais pensar” (WEISZ; SANCHES,
2000, p. 66).

Sdo situacdes dessa natureza que merecem uma analise mais aprofundada de forma a
ampliar os conhecimentos dos professores e favorecer as opcdes e decisfes que devem tomar em

suas intervencdes no processo de apropriacdo da escrita. De acordo com Pozo (1998, p. 16)

[...] uma situacdo somente pode ser concebida como um problema na medida em
gue exista um reconhecimento dela como tal, e na medida em que néo
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disponhamos de procedimentos automaticos que nos permitam soluciona-la de
forma mais ou menos imediata, sem exigir, de alguma forma, um processo de
reflexdo ou uma tomada de decisGes sobre a sequéncia de passos a serem
seguidos.

Sabe-se, porém, e cabe fazer essa ressalva, que nem sempre uma mesma situacdo pode se
constituir como situacao-problema para todas as criangas. Para algumas, pode estar além de suas
possibilidades por ndo contarem com um repertorio de conhecimentos que lhes permita lidar com
os problemas que se colocardo. Para outras, que ja tenham solu¢bes automatizadas, a tarefa em
jogo serd somente um exercicio, um treino para que cologuem em pratica o0 que ja construiram.
Coloca-se como crucial reconhecer essa questdo e considera-la tanto nas analises que serdo feitas
nessa pesquisa quanto nas propostas didaticas que se realizam em sala de aula.

Na analise dos percursos de composi¢do dos textos, buscar-se-a identificar as tendéncias
nas observacGes e reflexdes explicitadas pelas criangas tanto no que diz respeito a necessidade de
tomar decisdes referentes ao proprio sistema de representagdo, como no que tange a situacao
comunicativa especifica em que se encontravam e o texto que compunham.

Em paralelo as regularidades, ndo se pode descartar a natureza singular dos processos
vividos pelas duplas a cada situacdo proposta. Ainda que reflexdes comuns se instaurem, nem
sempre as solucbes dadas pelas diferentes duplas para compor o texto se assemelham. Isso porque
dependem das hipoteses das criancas no momento da producdo e das interagdes estabelecidas,
entre outros aspectos, 0 que permite afirmar que se tratam de processos de interagdo e
interlocucéo bastante particulares.

Feitas essas consideracdes, é preciso, agora, discorrer sobre o ambiente escolar no qual
estudam as criangas, e mais especificamente sobre o trabalho feito na area de linguagem que
certamente influenciou suas atuacdes nas propostas de escrita. Do mesmo modo, é interessante
dispor de algumas informacGes sobre as criangas que se constituiram sujeitos dessa pesquisa.

Esses sdo 0s propositos norteadores do capitulo que se segue.
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3 AESCOLA E AS CRIANCAS

Qual é a Unica maneira de permitir a alguém —
crianga ou adulto — que aprenda algo a respeito

de certo objeto de conhecimento? Permitir-lhe

gue entre em contato, que interaja com esse objeto.

(FERREIRO, 2003, p. 38)

Como se destacou no capitulo anterior, a Escola eleita para a realizacdo da pesquisa
evidencia-se por ser um importante centro de trabalho e investigacdo, tomando como referéncia o
construtivismo. Com base nessa concep¢do, 0 que caracteriza o projeto educativo da Escola da
Vila é a incessante busca por uma préatica didatica que instigue a construcdo significativa e
compartilhada de conhecimentos por parte dos alunos.

As reflexdes, discussdes, comentarios e decisdes reveladas pelas criangas ao longo dos
processos de elaboracdo dos textos, analisados na presente pesquisa, explicitaram, em varios
momentos, apropriagcdes de procedimentos e atitudes aprendidas no &mbito escolar e que
favorecem suas atuacdes como autoras, assim como as aproximam da compreensdo acerca do
sistema de escrita e de suas préaticas sociais de uso.

E por essas razdes, e para que melhor se entenda parte das reflexdes realizadas pelas
criancas observadas, que este capitulo terd como foco apresentar, em linhas gerais, a proposta
pedagdgica da Escola da Vila para o ensino da lingua escrita, bem como sua caracterizagdo
(localizacdo e clientela). Em igual medida, torna-se importante conhecer melhor as criangas que
constituem os sujeitos desta pesquisa em suas agOes como escritoras. As informagdes aqui
fornecidas de modo genérico certamente poderdo ser retomadas e ampliadas nos capitulos
seguintes, na especifica relagdo com a anélise dos dados coletados.

Outro aspecto que ganha relevancia no capitulo que se inicia € discorrer sobre o
processo de conceitualizacdo da escrita, pois fundamentara analises sobre parte das decisdes

tomadas pelas criangas em suas producdes escritas.

3.1. AESCOLA E A CONSTRUGAO DE CONHECIMENTOS

Ao se considerar cada sujeito aprendiz, o processo de construgdo de conhecimentos

evidencia-se, de fato, como um percurso singular e Gnico. Do ponto de vista interno, as criancas
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trilham caminhos cognitivamente diversos, criando hipoteses e alternativas, para se apropriar da
escrita convencional e se tornar escritoras habeis na comunicacdo via textos, conforme ja se
explicitou no capitulo 1. Do ponto de vista externo, também é verdade que as experiéncias que
vivenciam em diferentes contextos podem enriquecer e favorecer esse processo. Importa salientar
0 guanto esses dois aspectos estdo interligados no processo de aprendizagem do sujeito: as
reflexdes, conceitualizacOes e estratégias que, internamente e de modo gradativo, ele é capaz de
construir ttm como base 0 que observa e experimenta em sua relacdo com o mundo da escrita.
Contatos frequentes e significativos com 0s textos escritos, em estreita sintonia com as suas
funces, tendem a ampliar a insercéo da crianga em sua cultura letrada.

Do modo como hoje se organiza, a escola pode exercer dois papéis na vida dos alunos e
alunas. Por um lado, ciente da natureza do processo de aprendizagem, pode reconhecer sua
intervencdo integrante nesse processo de construcdo de saberes, entendendo que o conhecimento
transcende a experiéncia escolar espacial e temporalmente. Isso quer dizer que a escola se coloca
como parte da experiéncia dos aprendizes para expandir o universo de informacgdes e promover
situacbes que contribuam para a participacdo ativa desses sujeitos. Inversamente, em uma
perspectiva transmissiva de conhecimentos, a escola pode posicionar-se como Unica informante,
Unica fonte de aprendizagem, contrariando até os saberes construidos pelas criangas antes de
iniciar sua escolaridade.

Na pesquisa que aqui se apresenta, a op¢do foi tomar a escola como um espacgo
privilegiado de experiéncias, com o universo da escrita e com outros escritores e leitores,
cuidadosamente planejadas, de modo a entender a crianga como um ser pensante que (re) constroi
ativamente os conhecimentos. Por essa razao, elegeu-se, dentre outras possibilidades, a Escola da
Vila, uma instituicdo que reconhecidamente considera a crianga como centro do processo de
aprendizagem, que respeita e leva em conta os saberes j& apropriados pelos aprendizes, ainda que
de modo ndo convencional, tomando-os como ponto de partida e propiciando situacGes didaticas
com o intuito de amplia-los. Nessa escola, escrever e ler sdo tarefas propostas desde as séries
iniciais, antes mesmo que compreendam o principio alfabético.

As oito duplas de criancas que fizeram parte das propostas desta pesquisa foram
compostas pelas professoras de classe com base em critérios que, usualmente, sdo considerados
pela escola para favorecer intercAmbios na producdo escrita: proximidade em relagdo ao

momento conceitual de apropriacéo do sistema alfabético, postura perante as atividades de escrita
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e leitura, possibilidade de atuagdo em parcerias de trabalho. Nesses critérios de agrupamento,
leva-se em conta a autonomia das criangas, a demanda em relacdo a presenca do professor, a
confianca em seu proprio saber, a disponibilidade para com o colega, entre outros aspectos. As
professoras de ambas as classes selecionadas — Grupo 3 e Grupo 4 - fizeram uma breve
descricdo das criangas em funcdo do que avaliavam rotineiramente, observando suas producdes
escritas e a forma como atuavam nas propostas didaticas que Ihes eram apresentadas.

No que se refere ao processo de apropriacdo do sistema de escrita, as professoras adotam
como referéncia — e 0 mesmo se faz na presente pesquisa — 0s trés grandes momentos conceituais,
descritos por Ferreiro e Teberosky (1995) em suas observacdes e avaliacGes sobre as criancas.
Pela relevancia que terd o processo de conceitualizacdo da escrita alfabética nesse trabalho,
justifica-se uma breve apresentacdo desse referencial, situando o processo conceitual exposto

pelas autoras.

3.2. BASES PARA A COMPREENSAO DO PROCESSO DE CONSTRUCAO DA ESCRITA

Como momento inicial desse processo, € preciso que as criangas entendam a escrita
como um sistema de representacdo: um conjunto de simbolos particulares que, compondo uma
palavra de nossa Lingua, diz algo, tem sentido. E como um sistema peculiar, escrever difere de
desenhar, por exemplo, descoberta que, muitas vezes, as criancas podem fazer bem cedo. Nesse
primeiro momento de conceitualizacdo da escrita, a crianca julga que escrever ¢ nomear e,
inimeras vezes, pode realizar correspondéncias gréficas entre caracteristicas do objeto a ser
representado e sua escrita, como seria 0 esperado no desenho: para escrever “elefante”, os tracos
precisam ser mais prolongados do que para escrever “abelha”, marcando a diferenca de tamanho
entre os dois animais. E comum que utilizem como marcas graficas seqiiéncias de bolinhas,
tracos ou mesmo tracados lineares e continuos, imitando a grafia em letra cursiva que observam
nos adultos.

Em um segundo momento conceitual, as criangas descobrem a necessidade de variar as
grafias se desejam escrever coisas diferentes. Uma mesma seqiiéncia de tracados ndao pode ser
lida de duas formas diversas; para que se escreva palavras diferentes, sdo necessarios conjuntos
de simbolos diferentes. Também € preciso haver uma quantidade minima de simbolos para que

algo esteja escrito e possa ser interpretavel. Estdo em construgdo, nesse momento inicial, as idéias
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de legibilidade e o carater interpretativo que marcam, de fato, nosso sistema de escrita. Lemos da
mesma maneira dois conjuntos iguais de letras e colocadas na mesma ordem, e a maior parte dos
vocabulos de nossa Lingua € mesmo grafada com mais de trés letras.

A necessidade de variar suas escritas internamente — utilizando simbolos diferentes para
compor uma palavra — e externamente — com seqiiéncias variadas para compor palavras
diferentes — faz as criangas buscarem novos simbolos para suas representagdes, ou seja,
aumentarem o repertdrio dos simbolos que usam para escrever. O aparecimento das primeiras
letras convencionais, ou até de tracados que a elas se assemelhem, tende a acontecer nesse
momento. Além disso, € muito comum que as criangas experimentem recortes quando grafam as
palavras que desejam. Isso quer dizer que ja podem se ocupar de pensar sobre partes das palavras
enquanto as grafam. Ao contrario do que se julgou durante um certo tempo, as criangas que
constroem esses saberes também podem se preocupar com a relacdo entre as palavras e 0 som a
representar, embora ndo o fagam de modo silabico ou convencional. Para escrever “soldado”, por
exemplo, essas criancas podem pensar em escrever inicialmente SOL, e depois o restante, DADO
ou, SOLDA e, em seguida, DO. Enfim, sdo muitas as possibilidades de recortes ainda néo téo
centrados na andlise de cada silaba emitida sonoramente, mas que muito contribuem para essa
aquisicdo. Como as idéias de quantidade e variedade j& apropriadas por essas crian¢as marcam
forte presenca em sua concepgao sobre a escrita, 0 emprego de um vasto repertdrio de letras para
cada palavra se mantém, ainda que com essas segmentacdes. Isso significa que ainda ndo limitam
suas grafias a quantidade de sons que desejam grafar, optando por uma quantidade maior de
simbolos para compor suas escritas (Cf. VERNON, 1998).

Mais uma conquista conceitual importante nesse processo de compreensdo do sistema
alfabético estd na tentativa de atribuir valores sonoros as letras, agora em busca de uma
segmentacdo mais refinada. A crianga procura identificar, sonoramente, a representacdo a ser
utilizada para compor sua escrita. Essa é realmente uma &rdua tarefa para as criangas,
principalmente para aquelas que aplicam ainda um repertdrio restrito de letras em suas
producBes. E comum que se ocupem das vogais, por se tratarem de sons mais estaveis, embora
algumas criancas, a depender do tanto que conhecem sobre as letras e sobre a escrita
convencional de determinadas palavras, possam optar pelas consoantes. Nas duas possibilidades,
as criangas passam a usar uma so representacdo grafica para cada silaba da palavra que querem

grafar, passando a realizar uma segmentagdo silabica das palavras. Ainda que a crianga nédo
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contemple, inicialmente, partes menores do que as silabas, ela comega a compreender nesse
momento o que é realmente um dos principios mais importantes que rege o sistema alfabético: a
relacdo fonema-grafema. Duas palavras podem ser iniciadas com as mesmas letras se tiverem o
mesmo som, mesmo que sejam completamente distintas em seus significados. Até aqui, a crianca
ainda esta focada na relacdo entre a silaba e o som, mas ja& manifesta sua preocupacdo em
vincular a analise sonora a producéo escrita, algo essencial ao sistema alfabético.

Ainda que muitos conceitos tenham sido construidos até entdo, a crianca deve descobrir
que a anélise sonora a ser feita precisa ir além da silaba. Nessa fase, a crianca retoma conceitos ja
apropriados, ndo raro relacionados as contradi¢des geradas pela coexisténcia de hipoteses como a
da quantidade minima de caracteres para se escrever e a da necessidade de varia-los. As escritas
pautadas na andlise silabica acabam por ser marcadas pela pequena extensdo, ja que uma palavra
com quatro silabas tera apenas quatro letras (ou simbolos que ainda podem ser utilizados) em sua
representacdo. Ademais, dificulta a variedade, pois diversas serdo as palavras que poderdo ser

grafadas da mesma forma: “pato”, “mato”, “taco”, “dado” e “sapo” podem, segundo esse critério,
ser escritas igualmente com AO (A para pa, ma, ta, da e sa e O para to, co, do e po). O conflito
que se instaura entre a escrita pautada pela anélise sonora das silabas e a necessidade de variar as
grafias e utilizar um conjunto maior de simbolos, para que algo possa ser lido, tende a favorecer a
insercdo de outras letras nas palavras que sdo escritas; gradativamente, a crianca se aproximara de
uma escrita alfabética, estabelecendo muitas vezes comparacdes entre 0 que deseja grafar e
palavras cuja escrita ja domina.

Importante salientar que ndo se trata de uma construcdo necessariamente linear, etapa
por etapa. Conforme ja explicitado, a constru¢do de conhecimentos é um processo individual e
singular. Algumas criancas certamente poderdo apresentar um processo de construcao conceitual
da escrita mais proximo ao aqui descrito. Outras, porém, poderdo realizar conceitualiza¢des
paralelas, vinculando ainda a grafia a caracteristicas do objeto, e, simultaneamente, ser capazes
de realizar comparacGes sonoras entre palavras da nossa lingua. Reconhecem que “baleia” e
“batom”, que nada se assemelham em significado, sdo escritas em seu inicio da mesma forma.

Com base nessas referéncias, € importante conhecer melhor as criangas observadas e

analisadas nas situacdes de pesquisa a partir de informacdes dadas por suas professoras.
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3.3. CONHECENDO OS ALUNOS

No quadro que se segue, as criangas serdo apresentadas por meio de informacdes dadas

por suas professoras, tendo como base as avaliagdes feitas no més de Abril, quando iniciaram-se

as propostas da pesquisa.

QUADRO 2 — INFORMACOES SOBRE OS ALUNOS

Duplas

Alunos

Informacdes relativas as atuacGes em producdes escritas

Giulia (3/5.9) ©
Guilherme (3/5.5)

Giulia e Guilherme ja realizam uma andlise silabica em relacdo a escrita e
tendem a atuar com autonomia nas propostas de producdo em classe. Ambos
demonstram grande preocupacdo em grafar as palavras segundo 0s critérios
que ja dominam.

Daniel (3/5.7)
Flora (3/4.11)

Daniel e Flora também apresentam uma producéo de carater silabico, embora
nem sempre com valor sonoro convencional, e demonstram grande
preocupacdo em levar em conta esse critério em suas producbes. Porém, ja
comecam a aceitar a grafia de sons com mais de uma letra. Flora costuma ter
uma certa dificuldade para dividir tarefas com colegas, pois gosta de tomar
sozinha todas as decisoes.

Beatriz (3/4.10)
Luiz (3/5.5)

Beatriz demonstra seguranga ao escrever, mas € comum cansar-se
rapidamente e reclamar ao ter que atuar em propostas de escrita. Além disso,
dispersa-se  facilmente. Encontra-se em um momento inicial de
conceitualizagdo e mescla uso de letras e outros simbolos em suas producdes.
Luiz preocupa-se com a variedade e a quantidade de letras em suas escritas e
abandonou recentemente o uso de outros simbolos, passando a utilizar
somente as letras convencionais.

Pedro (3/5.4)
Jodo (3/5.4)

Pedro tem uma fala com omissdo de muitos sons e se dispersa nas atividades,
iniciando outros assuntos durante as tarefas. JA demonstra uma preocupacao
em relacionar a quantidade de sons a quantidade de letras e esti cada vez
mais ocupado também em buscar precisamente 0S sons para conseguir
corresponder parte de sua representacao.

Jodo apresenta uma producdo com analises silabicas e utiliza letras com valor
sonoro convencional. Atua de forma muito segura e tende a solicitar a
participacdo dos colegas que dividem com ele a tarefa de escrever.

Camila (4/6.7)
Jhodo (4/6.6)

Camila ja& procura realizar uma anélise dos sons além da silaba, podendo
grafar alfabeticamente muitas palavras, ainda que com algumas omissdes
esperadas para esse momento. Atua com seguranca, mas tende a trabalhar
sem trocar informagfes com seus parceiros.

Jhodo ja apresenta uma producdo alfabética e sistematica. Arrisca-se a ler o
que escreve e ja localiza, em algumas escritas, omissdes que comprometem a
compreensdo.

10(3/5.9): Informagdes correspondentes & série e idade. Ex.Grupo 3/ 5 anos e 9 meses
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6 Antonio (4/6.9) Ambos possuem uma producdo alfabética, mas Bruno mostra-se mais atento a
Bruno (4/5.10) quantidade necessaria de letras e as representagdes convencionais. As vezes,
ja consegue ler suas producdes, ao contrario do colega que ainda ndo se
arrisca na leitura.

7 Angela (4/5.10) | Vitor atua com pouca seguranca nas produgdes. Chegou na escola neste ano e
Vitor (4/6.3) requer todo o tempo confirmacgdo ou informagdo de outros. Ainda tem um
repertorio pequeno de letras e se sente pouco confiante ao realizar producdes
escritas. Sem ajuda, apresenta uma producdo em gue comega a Se preocupar
com a necessidade de variedade e quantidade.

Angela esta comecando a relacionar a quantidade de sons a quantidade de
letras (realizando uma andlise silabica), ainda que ndo dé conta dessa tarefa
sistematicamente. Mostra-se bastante segura e a vontade para escrever e,
ainda, aprecia atuar como informante de seus colegas.

8 Pedro H. (4/5.9) |Pedro H. e Clara apresentam uma producdo marcada pela andlise silabica.

Clara (4/5.7) Porém, em alguns momentos, ja& comegam a se preocupar com a necessidade
de mais letras. Ambos evidenciam um interesse grande pelas atividades de
escrita.

Essas informagdes foram utilizadas como referéncia para a formacdo das parcerias e

também como fundamentagdo para as observages iniciais nas situacfes de pesquisa.

3.4. 0 TRABALHO COM A LINGUA NA ESCOLA DA VILA

A Escola da Vila é uma instituicdo com vinte e seis anos de tradicdo. Mantém duas
unidades, oferecendo desde a Educacédo Infantil até o Ensino Médio. Sua clientela inclui familias
de classe média e classe média alta. A unidade onde se realizou a pesquisa localiza-se no bairro
do Butantd, em Sdo Paulo, e atende ndo apenas a familias residentes na regido, mas também a
outras vindas de partes mais distantes da cidade.

A escola promove um trabalho intenso e sistematico de aproximacado das criangas com a
lingua escrita. Os alunos e alunas sdo tomados, desde o inicio da escolaridade, como leitores e
escritores em situagdes nas quais sdo estimuladas oportunidades de interpretacdo e producdo
textual. Séo atividades organizadas de modo que possam ampliar seus conhecimentos sobre 0s
textos e seus propositos sociais, bem como sobre o sistema de representacdo e seus principios.
Tem-se por premissa a necessidade de diversas experiéncias das criangas com a lingua escrita.

A esse respeito, vale lembrar a distin¢do feita por Kramer (In: ZACCUR, 1999) entre

“vivéncia” e “experiéncia” para definir a natureza do esfor¢o pedagodgico de alfabetizacdo. Mais

1 (4/6.7): Informacdes correspondentes a série e idade. Ex. Grupo 4/ 6 anos e 7 meses
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do que uma simples vivéncia de escrita, 0 ensino deve propor situacdes de reflexdo que superem
a necessidade mais imediata e pontual do aluno-escritor, ou seja, uma efetiva experiéncia, como

situa a autora:

Quando penso na escrita como experiéncia, refiro-me a situacbes em que o
vivido assume uma dimensdo para além do finito, contando-se no texto. O que
faz de uma escrita uma experiéncia é o fato de que tanto quem escreve quanto
guem lé enraizam-se numa corrente constituindo-se com ela, aprendendo com o
ato mesmo de escrever ou com a escrita do outro, formando-se. (p. 110)

Incorporando o principio de valorizar a experiéncia com a escrita, a Escola da Vila
procura, desde o inicio da Educacdo Infantil, cultivar a sintonia entre a intervencdo pedagdgica e
a propria razdo de escrever. E o que propdem as diretrizes de ensino construtivistas, conforme

ilustra o seguinte exemplo:

En la escuela las practicas de lectura y escritura son abordadas como practicas
sociales. [...]

Es responsabilidad de la escuela que los nifios comiencen a ejercer los
quehaceres que todo lector y todo escritor ponen en juego, y que sean desde el
comienzo, aun cuando no se hayan apropiado todavia del sistema notacional,
auténticos lectores y escritores — principiantes, desde luego — que leen o escriben
con propdsitos definidos, que integran con sus compafieros de sala e sus
docentes una comunidad de lectores y escritores. (SECRETARIA DE
EDUCACION DE LA CIUDAD DE BUENOS AIRES, 1999, p. 303)*

Tem-se a escrita como um verdadeiro sistema de representacao sobre o qual ndo se pode
refletir sem sua insercdo em circunstancias reais de uso. Desde o inicio da escolaridade, as
criangas participam de situacOes, criteriosamente planejadas, em que escrevem e |éem por si
mesmas e outras em que escrevem textos ditando-os para o professor e ouvindo leituras feitas por
ele. Os textos ndo sdo apresentados ou trabalhados distantes de seus propositos sociais: ouve-se
textos narrativos apenas por deleite, para apreciacdo; ouve-se trechos de textos informativos

porque se quer buscar algum dado de carater preciso, sobretudo atrelado a propostas de pesquisa;

12 “Na escola, as praticas de leitura e escrita sio abordadas como préticas sociais. [...]

E responsabilidade da escola que as criancas comecem a exercer os procedimentos que todo leitor e todo escritor
pdem em jogo, e que sejam, desde 0 comeco, ainda que ndo tenham se apropriado do sistema notacional, auténticos
leitores e escritores — principiantes, naturalmente — que l1éem ou escrevem com propésitos definidos, que integram
com seus companheiros e com seus professores uma comunidade de leitores e escritores.” (traducéao livre — Andréa
Luize)
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ouve-se textos instrucionais, pois se quer aprender ou executar um jogo ou uma receita, por
exemplo. Sozinhas ou em pequenos agrupamentos, as criangas também experimentam situacées
em que devem ler por si mesmas, mesmo que ndo o facam de modo convencional. Selecionam,
dentre vérios titulos conhecidos, aqueles que querem escutar novamente nas rodas de leitura
diérias; sdo convidadas a eleger, dentre dois ou trés, um jogo que muito apreciam para repeti-lo
num dado momento; precisam identificar onde esté escrita a parlenda recitada pela professora,
dentre duas ou trés possibilidades, entre outras tarefas.

Do mesmo modo, produzem textos sob a consigna “escrevam da melhor forma que
sabem” ou “como lhes parece que se deve escrever”, elaborando listagens de titulos de histdrias
apreciados, pequenos registros de pesquisas, nomes de animais que estdo estudando ou desejam
estudar, brincadeiras com rimas etc. Também ditam para o professor textos de circulacdo
cotidiana como cartas, convites ou bilhetes, sempre que se fazem necessarios, e ainda legendas
informativas, historias conhecidas, entre outros.

A medida que avancam na escolaridade, as criangas passam a escrever e ler por si so,
cada vez com mais frequéncia, e vdo sendo igualmente convidadas a ler e escrever textos mais
complexos pelas médos do professor ou com seu apoio. Com igual énfase, as criangas vivenciam
situacBes formais de uso da fala e da escuta: assistem a breves seminéarios, organizam e realizam
entrevistas, preparam recitais de poemas etc.

Boa parte dos contetdos trabalhados na area de Lingua organiza-se em projetos
didaticos, de forma que textos orais e escritos sejam produzidos e interpretados em contextos
reais; as criancas sdo convidadas a refletir sobre todos os problemas que vivenciam escritores,
leitores, falantes e ouvintes quando tém a tarefa de compreender ou comunicar algo dito ou
escrito por outros ou para outros. Elas discutem problemas que a producgdo de um texto Ihes traz
e, em meio a intervencdes do professor, vao buscando coletivamente maneiras de soluciona-los
para efetivarem a comunicacdo que se deseja. Produzem, assim, livros de histérias ou de
brincadeiras rimadas com o0s quais presenteiam seus familiares, murais informativos para
apreciacdo da comunidade escolar e tantos outros textos em diferentes portadores.

Os problemas que discutem acerca das producdes escritas e das situacOes de leitura séo
tanto atrelados a natureza do sistema notacional quanto a lingua que se escreve, considerando-se
0 tipo de texto que esta sendo elaborado. Duas criancas com idéias proximas sobre como se

escreve as palavras no nosso sistema podem ter como desafio chegar a um acordo sobre a grafia
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do nome do animal que pesquisam e sobre o qual precisam escrever uma legenda; podem refletir
e confrontar suas hipoOteses sobre com quantas e quais letras escrever. Simultaneamente, podem
discutir a melhor forma de transformar em texto escrito uma informacéo sobre a alimentacao
desse animal; podem refletir sobre a estrutura e a linguagem pertinente a um breve texto de
carater informativo, aperfeicoando-se nos seus conhecimentos sobre a lingua escrita.

A Escola em questdo entende que, atuando como leitoras e escritoras sob intervengdes e
mediacOes do professor em situacbes didaticas amplamente favoraveis, as criangas ndo sé
avancam na compreensdo do principio alfabético do nosso sistema, aproximando-se passo a passo
da escrita convencional, como se inserem no universo dos textos que se escreve socialmente,

decifrando seus propdsitos e caracteristicas. Em sintese, a escola imp&e-se como tarefa

[...] fazer as criancas participarem de situacGes de leitura e de escrita: €
necessario por a sua disposi¢cdo materiais escritos variados, € necessario ler para
elas muitos e bons textos para que tenham oportunidade de conhecer diversos
géneros e possam fazer antecipagbes fundadas nesse conhecimentos... E
necessario lhes propor também situacGes de producdo que lhes apresentardo o
desafio de compor oralmente textos com destino escrito — para serem ditados ao
professor, por exemplo—: no curso dessa atividade serdo apresentados problemas
que as levardo a descobrir novas caracteristicas da lingua escrita e a se
familiarizar com o ato de escrita, antes de saberem escrever no sentido
convencional do termo (LERNER, 2002, p. 41).

Cabe ainda destacar um outro trabalho encaminhado por essa escola que muito favorece
reflexes sobre nosso sistema de representacdo. Segundo a pesquisa psicogenética centrada na
Lingua identificou, o nome préprio funciona como uma das primeiras escritas estaveis e munidas
de sentido para as criancas (Cf. FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).

Na Escola da Vila, o trabalho com os nomes préprios é tido como fundamental e
benéfico em inimeros sentidos. Em primeiro lugar, pela grande importancia quando do ingresso
na escola, por identificar a crianca e tudo o que lhe pertence: pastas, cadernos, desenhos,
lancheira, cabide, tudo recebe uma mesma identificagdo; uma mesma palavra permite que todos
reconhecam o “dono” ou a “dona” do material.

Em segundo lugar, essa tarefa de identificacdo ndo s se justifica enquanto necessidade

social, mas também se impde como uma exigéncia da propria crianca:

Muitos psicologos constataram, também, a precoce tendéncia infantil a ‘marcar’
as producdes graficas iniciais, sobretudo os desenhos. [...] Essa habilidade
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comeca por volta dos trés anos e, em muitos casos, antes. A que se deve essa
necessidade precoce de marcar as proprias producBes? Essas marcas ndo sao
ainda a representacdo da pauta sonora do nome. A funcéo é, primordialmente, a
identificacdo da producdo, a de colocar a marca de propriedade (TEBEROSKY,
1990, p. 32).

A construcdo da identidade, pela prépria crianca, passa ainda pela necessidade de ser
reconhecida por seu proprio nome, razdo igualmente importante para se evidenciar essa escrita no
inicio da escolaridade.

Do ponto de vista da Lingua, sabe-se que, em momentos iniciais de construcdo da

escrita, as criancgas atribuem a ela a fungéo de denominacéo:

a primeira idéia das criancas é que substantivos e nomes proprios é aquilo que
esta escrito. Nesse caso, dizemos que, além de atribuir ao texto uma intencédo
comunicativa, pensam que sua funcdo é a de ‘denominar’ os objetos presentes na
imagem ou no contexto. O texto diz ‘0 que €’ um objeto. [...] Diferentemente do
desenho que representa objetos, as letras representam a propriedade que o
desenho ndo pode representar: seus nomes [...] (TEBEROSKY, 2003, p. 48).

Ainda em se tratando da aprendizagem da linguagem escrita, 0 nome da crianca pode
atuar como um primeiro modelo de grafia estavel: ndo importa o que esta a identificar, tera
sempre as mesmas letras apresentadas na mesma sequiéncia. Vivenciar propostas em que tenha
que localizar sua folha de desenho ou seu lugar na mesa pela identificagdo do nome; observar
outras pessoas grafando seu nome; organizar a lista de alunos presentes e ausentes naquele dia
utilizando fichas de nomes; ter o desafio de identificar seu nome ou de um colega tendo apenas
parte da grafia @ mostra e outras situacGes similares possibilitam & crianca, gradativamente, se
apropriar da grafia convencional de seu nome e passar a interpretd-lo, sem ajuda, em qualquer
contexto. O mesmo se pode dizer da escrita do nome pela prépria crianca, tarefa que aos poucos
exerce com autonomia, de inicio com uma grafia distante da convencional e dela se aproximando
progressivamente. J& no principio da educacdo infantil, pode-se ver criangas de 3 ou 4 anos
capazes de grafar o seu nome e até de colegas ou familiares de modo convencional, embora nédo
compreendam a escrita alfabética. Ao longo do processo empreendido para ler e escrever seus
respectivos nomes, as criancas tém oportunidades de conhecer os simbolos utilizados em nosso
sistema — as letras e acentos, por exemplo — e suas possiveis combinacdes, assim como as
variacdes de quantidade e qualidade que o caracterizam, sem a exigéncia de uma apresentacao

formal de letras ou silabas isoladas, em praticas artificiais e sem sentido.



85

O trabalho com os nomes préprios, sob intervengdes do professor, ganha tambem outras
instancias no processo cognitivo conforme as criangas avangam nas séries da educacdo infantil.
Comparar sonora e graficamente nomes que comegcam da mesma maneira (Maria, Manuela e
Mariana, por exemplo), buscar diferencas e semelhancas entre eles — na pauta sonora ou na
representacdo grafica —, ouvir a leitura de partes que compdem o seu nome (mar, Maria, Ana em
Mariana; flor em Flora etc.), entre outras tarefas, levam a reflexdes intensas ndo apenas sobre
essas palavras, mas sobre principios que regem nosso sistema, tais como: descobrir que, mesmo
compondo nomes diferentes e se referindo a criancgas diferentes, 0 MA sera grafado da mesma
maneira; descobrir que o significado da palavra ndo é um critério preciso para compor sua grafia
(duas palavras podem combinar sonora e graficamente mesmo que representem pessoas
diferentes: Manuel e Manuela).

Refletir sobre essas regularidades do sistema e, a0 mesmo tempo, detectar
irregularidades (como saber que “Teresa” e “Tereza” lé-se do mesmo modo) sdo aspectos
potencializados pelo trabalho com nomes e poderdo mais adiante ser ampliados pela mediacdo do
professor: saber grafar corretamente um repertério de nomes pode apoiar a escrita de palavras
novas que se deseja grafar. O trabalho com nomes promovido pela Escola enfatica e
sistematicamente nos primeiros anos da escolaridade, aos poucos, ganha outros rumos: essas
palavras ja tdo conhecidas podem atuar como ponto de confronto entre a escrita convencional e as
idéias infantis sobre como se escreve, pois se tornam fontes de consulta, de pesquisa para a grafia
de outros vocéabulos. E dessa maneira que as criancas sdo convidadas, em estagios mais
avancados de seu processo de conceitualizacdo da escrita, a refletir, por exemplo, sobre a grafia
de “Manuel” se se quer escrever “macd”: sera que parte do nome do Manuel pode ajudar na
escrita de parte da palavra magé?

Esse trabalho também apoiara reflexdes de carater ortografico que as criancas tendem a
realizar, especialmente depois de apresentarem uma producdo alfabética. Reconhecer a existéncia
de duas grafias diferentes para representar um mesmo nome permite que observem essa
possibilidade também em outras palavras e passem a explicitar questdes nesse sentido (por
exemplo, “mesa, é com S ou Z?”).

Em sintese, a escola acredita que o trabalho com as praticas sociais de leitura, escrita e
oralidade — tomadas como contelidos escolares, sem que se distanciem do que o sdo socialmente

— e a insercdo no universo dos nomes proprios, tambem incluida em situagdes reais de
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interpretacdo e producdo, ndo apenas incentivam a reflexdo metalinglistica (e em particular o
processo de conceitualizacdo da escrita alfabética), mas também aumentam os conhecimentos das
criancas em relacao as praticas sociais que envolvem a escrita. Reconhecendo o carater interno e
individual do processo de construcdo de conhecimentos, a escola posiciona-se como um rico
espaco de experiéncias significativas, estruturadas e planejadas pelo professor, que, em conjunto
com outras experiéncias da crianga, contribuirdo para seus avangos e descobertas sobre a Lingua
e para a possibilidade de reflexdes ainda mais elaboradas.

Presentes nesse contexto de trabalho pedagogico, as criangas selecionadas para a
pesquisa participaram das quatro situacGes de producdo textual previstas, sem que isso se
configurasse uma novidade para elas. Usualmente, realizam producfes de textos, inclusive
lidando com diversos recursos que as viabilizem, como o processador.

No capitulo que se segue serdo analisados os dados coletados nas situacdes de producéo
propostas para as oito duplas de criancas, considerando critérios estabelecidos a partir dos

processos de elaboracdo dos textos e da producdo propriamente dita.
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4 O PROCESSO DE PRODUCAO TEXTUAL: TENDENCIAS NOS ASPECTOS
DISCURSIVOS

Para alfabetizar é preciso ter acesso a lingua escrita
(tanto como para aprender a falar é necessario
ter acesso a lingua oral) [...].

(FERREIRO, 2003, p. 34)

O capitulo anterior trouxe informagfes sobre as criangas, seus processos de construgdo
conceitual em relacdo a escrita e também suas experiéncias escolares com o0s textos e suas
funcbes, uma vez que esse conjunto de dados contribuira para a analise que sera feita.

As observacdes relativas ao processo de producdo dos trinta e dois textos elaborados
pelas oito duplas de criangas (duas listas e duas parlendas para cada dupla), as transcri¢des dos
didlogos encadeados durante essa tarefa e os proprios textos em versao final permitem uma série
de analises sobre as reflexdes que esses pequenos escritores foram capazes de explicitar.
ReflexBes centradas na escrita das palavras, nas decisGes sobre o contetdo do texto, nas
preocupacdes com seus destinatarios e propdsitos quando estabelecidos previamente. Com esse
conjunto de dados foram estabelecidos critérios que possibilitam mapear as reflexfes e tomadas
de decisdes por parte das criangas, tanto no que diz respeito aos aspectos discursivos na producéo
de listas e parlendas, e que serdo focados no presente capitulo, quanto no que se refere aos

aspectos notacionais nesses mesmos textos, que serao abordados no capitulo 5.

4.1. UNIDADES DE ANALISE

Conforme ja citado nos capitulos anteriores, a proposta da presente pesquisa é analisar
as reflexdes que as criancas fazem ao ter que elaborar os textos solicitados. Como destaca Goes
(In SMOLKA; GOES, 2003, p. 101), considera-se que

a acdo reflexiva pode ser entendida como aquela que é tomada como objeto de
atencdo pelo proprio sujeito. Trata-se ndo s6 de saber fazer, mas também de
pensar sobre o que e como se faz.
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Busca-se identificar que aspectos do ato de escrever podem se tornar fontes de reflexao
por parte dessas criancas e, conseqlentemente, alvos de intervencdo didatica e ampliacdo de
conhecimentos. Sabe-se, porém, que a acdo de escrever & apenas uma das tarefas que a
comunicacdo escrita demanda de um autor competente. H& outras decisdes a ser tomadas que
necessariamente se pautam em conhecimentos além do sistema de representacdo, em
conhecimentos sobre o que escrever e sobre as formas que pode tomar esse escrito, tema ja
assinalado no Capitulo 1 desta dissertagéo e que sera reiterado aqui.

Landsmann (1995, p. 5) identifica claramente esses conhecimentos de um escritor

competente, afirmando que:

O escrever é uma atividade fisica e simbolica que para ser exercida precisa de
um sistema — um sistema de notacdo convencional —, que em diferentes
circunstancias produz o escrito. Porém, o escrito ndo é apenas um produto
circunscrito ao escrever; em comunidades com uma longa histéria de uso da
escrita, adquiriu certa autonomia do ato individual de escrever, transformando-se
em modo discursivo. A linguagem do escrito ou linguagem escrita ndo se refere
apenas a uma peca concreta do discurso, mas a um conjunto virtual de formas de
expressao que esperamos dos textos.

De fato, 0 ato de escrever implica o0 uso de um sistema de representacdo composto por
um conjunto de principios gerativos e regras organizadoras. Trata-se de um conjunto de
convencgOes que definem os aspectos notacionais da escrita. Entretanto, como ja se salientou no
Capitulo 1, a escrita precisa ter algo para representar: um discurso em um contexto. Historica e
socialmente elaborada, a linguagem escrita contempla uma série de formas de discurso que
diferem enquanto funcdo — a que tipo de situacdo e de mensagem se destinam — e enquanto
caracteristicas (forma de linguagem e estrutura, por exemplo).

Teberosky (1997, p. 91) destaca outra possibilidade de organizacdo desses saberes que

abrangem o uso da comunicacgéo escrita, estabelecendo trés aspectos inerentes a ela:

A inventio, ou a geracdo de idéias, e a compositio, ou 0 modo de colocé-las em
palavras. Ambos sdo apresentados freqglientemente com a denominacdo de
‘composi¢do’. O terceiro aspecto [..] € mais técnico; [..] scriptio: a
correspondéncia fonogréfica, a ortografia, a disposicdo na pagina, a pontuacéo,
enfim, a caligrafia. (grifos da autora)
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“Compositio” €, aqui, um outro modo de nomear as formas de discurso. “Scriptio”, por
sua vez, engloba os conhecimentos notacionais, conhecimentos sobre o sistema de representacao.
E, nessa definigdo explicitada por Teberosky, inclui-se uma agdo do escritor ndo explicitada
anteriormente: a “geracdo de idéias” (“inventio”), o planejamento do texto, colocado em prética
tanto antes quanto durante a producdo. Isso quer dizer que, além do dominio sobre o escrever, o
sistema de escrita e a linguagem escrita, um autor precisa conhecer e colocar em prética agdes
que favorecam a comunicacdo que pretende estabelecer, entre as quais planejar o que ou como
deseja escrever. Estudos mais recentes sobre o processo de producdo textual apresentam essas
acdes em um novo rol de conhecimentos a ser dominados pelo escritor, 0s procedimentos usados

no processo redacional, conforme comenta Molinari (In KAUFMAN, 2000, p. 15):

Al escribir, los usuarios ponen en juego conocimientos de distinta naturaleza.
Quien escribe posee conocimientos sobre el sistema de escritura o sistema de
notacion alfabético, es decir, acerca de sus elementos — letras y tipos de letras,
signos especiales — y las reglas que rigen su relacion. Pero ademas de las letras,
quien escribe pone en accion conocimientos sobre el lenguaje escrito o el
‘lenguaje que se escribe’, segun denominacion de C. Blanche Benveniste. Es el
conocimiento de un lenguaje mas formal a la vez que diferente segln las
variedades discursivas, es decir, un lenguaje que por su uso social es esperable
encontrar de manera escrita y que por ciertas caracteristicas lingiisticas denota
una diferenciacion textual: el lenguaje de las noticias, de los cuentos, de las
cartas...

Al mismo tiempo, los buenos usuarios conocen y ponen en practica ciertos
procedimientos durante el proceso de escritura. En este proceso redaccional los
buenos productores prevén y evallan constantemente qué escribir y cémo
hacerlo en acciones recursivas de planificacidn, textualizacién y revision has
lograr el producto deseado. Por lo general, sus textos no surgen de primera
intencion; es necesario volver una y otra vez sobre ellos hasta alcanzar la mejor
produccién en contenido y forma. (grifos da autora) **

13 “Ao escrever, os usuarios colocam em jogo conhecimentos de distinta natureza. Quem escreve possui

conhecimentos sobre o sistema de escrita ou sistema de notacdo alfabético, quer dizer, acerca de seus elementos —
letras e tipos de letras, signos especiais — e as regras que regem sua relagdo. Mas além das letras quem escrever
coloca em agdo conhecimentos sobre a linguagem escrita ou a ‘linguagem que se escreve’, segundo denominacéo de
C. Blanche Benveniste. E o conhecimento de uma linguagem mais formal difere-se segundo as variedades
discursivas, quer dizer, uma linguagem que por seu uso social espera-se ser encontrada de maneira escrita e que, por
certas caracteristicas linglisticas, resulta em uma diferenciacdo textual: a linguagem das noticias, dos contos, das
cartas....

A0 mesmo tempo, 0s bons usuarios conhecem e colocam em préatica certos procedimentos durante o processo de
escrita. Nesse processo redacional os bons produtores prevéem e avaliam constantemente o0 que escrever e como
fazé-lo em agdes recursivas de planejamento, textualizacdo e revisdo até se chegar ao produto desejado. Em geral,
seus textos ndo surgem de primeira intencdo; € necessario voltar uma ou outra vez sobre eles até alcangar a melhor
producdo em contetido e forma.” (Traducdo livre — Andréa Luize)
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Isso significa que os conhecimentos relativos ao sistema de escrita e a linguagem escrita
sdo evidenciados em um processo de tomada de decisdes e de idas e vindas sobre o texto. O
planejamento, a textualizacéo, a revisao e a edicdo formam um conjunto de acdes que 0 escritor
realiza para ajustar seus conhecimentos a situacdo de comunicacdo em que esta inserido. O que
dizer no texto? Com que tipo de linguagem? Com quais expressfes? Qual a pontuacdo mais
adequada? Qual a estrutura que esse texto deve ter? Essas e outras importantes decisdes sdo
tomadas ao longo do processo redacional.

No caso dos escritores iniciantes, além desses procedimentos j& colocados em jogo no
processo redacional, as questfes referentes ao principio alfabético figuram com grande destaque
entre as decisdes a ser tomadas. Assim, por um longo periodo (e talvez pela vida toda), os
escritores vao lidar com a necessidade de ampliar seus conhecimentos sobre 0s inUmeros aspectos
relacionados ao ajustamento do texto.

Espera-se que um escritor seja capaz de tomar uma série de decisdes durante a producao,
planejando, compondo, revisando e editando seu texto com base nos conhecimentos sobre o
sistema de representacdo (aspectos notacionais) e a linguagem escrita (aspectos discursivos).

Para a analise a ser feita nesta pesquisa, partiu-se da premissa de que as criangas nao
apenas sdo capazes de compor textos antes mesmo de dominar boa parte dos conhecimentos de
um habil escritor, mas também podem utilizar os procedimentos que observam e vivenciam em
suas experiéncias com a producéo textual. Ou seja, as criangas realizam reflexdes de naturezas
diversas enquanto escrevem e, sob intervencdes do professor nas situacdes escolares ou mesmo
em experiéncias vividas fora da escola, avangardo em seus conhecimentos sobre o sistema de
representacdo, a linguagem escrita e igualmente sobre os procedimentos escritores. E por essa
razao que as unidades nas quais se pautara a analise a seguir levam em conta esses trés grandes
conjuntos de saberes e suas inter-relacdes. Planejar, textualizar e revisar sdo procedimentos que
ndo existem de maneira isolada, mas em relacdo direta as decisdes sobre a notacdo e o discurso.
Quando se planeja o que escrever, por exemplo, pode-se antecipar tanto o que e o como dizer,
quanto as letras que utilizar para grafar cada palavra, como se vera mais adiante.

A despeito das reflexdes tdo integradas que o sujeito-autor pode fazer na producéo
escrita, o objetivo da presente pesquisa de colocar em evidéncia 0s processos e procedimentos
das criangas escritoras impde a necessidade de consideracbes paralelas sobre diferentes

dimensdes. Assim, tomar-se-a por referéncia duas grandes unidades de conhecimentos no
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processo redacional : aspectos discursivos e aspectos notacionais. Procurar-se-4 identificar

reflexdes e tomadas de decisfes das criancas ao longo da elaboracgéo dos quatro textos propostos,

levando-se em consideracdo as especificidades das circunstancias de producdo.

Este capitulo focard a primeira unidade de analise — processo redacional e aspectos

discursivos — e sera organizado de acordo com o seguinte quadro das categorias e subcategorias:

QUADRO 3 - ORGANIZACAO DO CAPITULO 4

4.2.0 processo
redacional e os
aspectos discursivos:
a producdo de listas

421
texto
4.2.2. Textualizacdo:
refletindo e compondo o
texto

Planejamento  do

4.2.3. Revisdo:
controlando e avaliando a
producéo

4.2.4. Algumas
consideracdes

4.2.2.1. Reflexfes sobre o
contetdo das listas

4.2.2.2. Breves
consideracdes sobre 0
conteldo das listas

4.2.2.3. Reflexdes sobre a
estrutura das listas

a)- Relagdo com o
lugar (praia ou
montanha) e com a
temperatura (calor ou
frio);
b)-
quantidade
viajantes;
c)- Relacdo com a
guantidade de dias em
gque se permaneceria
no lugar;

d)- Relagdo com a
quantidade de objetos
a ser levados;

e)- Relacdo com
preferéncias ou com
género (0 que € sO

Relacdo com a
de

para meninas  ou
meninos);
f)- Relagdo interna:

adequacgdo entre itens
da prépria lista.

4.3.0 processo
redacional e os
aspectos discursivos:
a producédo de
parlendas

4.3.1. Planejamento do
texto

4.3.2. Textualizacao:
refletindo e compondo o
texto

4.3.2.1. Reflexdes sobre a
estrutura das parlendas
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4.3.3. Revisdo:
controlando e avaliando a
producdo

4.4, Algumas
consideracdes

4.2. O PROCESSO REDACIONAL E OS ASPECTOS DISCURSIVOS: ANALISE DA
PRODUGAO DE LISTAS

A analise dos aspectos discursivos e das operagdes efetuadas pelas criangas-escritoras
revela uma diferenga significativa quando se compara 0s processos de producédo das listas e das
parlendas.

As listas solicitadas tinham propositos claramente definidos e configuravam-se como
textos que deveriam ser retomados em um momento posterior, ja que registrariam os itens a ser
levados em uma viagem. A primeira lista, produzida no papel, deveria conter itens a ser levados
na bagagem para uma viagem de trés dias para uma praia, em um lugar muito quente. A segunda
lista, produzida no computador, deveria reunir itens para uma viagem a uma regido nas
montanhas, sob baixa temperatura.

As classes de Grupo 3 e de Grupo 4, freqlientadas pelas criangas observadas, realizam,
respectivamente, um acantonamento (dormir na escola) e um acampamento (em um local fora da
regido central de S&o Paulo). Essas duas situacOes, ainda ndo vivenciadas pelas criangas no
momento em que a pesquisa teve inicio, foram utilizadas na apresentacdo das consignas:
“imaginem que iremos acampar em uma praia/montanha onde esta muito calor/frio. Ficaremos
nesse lugar durante trés dias. O que precisaremos levar na bagagem?”

Como se busca uma anélise do processo de reflexdo sobre e ao longo da producéo
textual, tomar-se-a como base as transcri¢cbes dos dialogos entre as criancas de cada dupla, as
anotac0es feitas pela investigadora, as agdes por ela realizadas quando solicitada pelas criangas e
0 resultado da producéo.

Com base nesse ambito de observacao, serdo apresentados 0s aspectos mais recorrentes
na reflexdo e na tomada de decisdes para a elaboracdo das listas, sem deixar de lado alguns

exemplos singulares que podem retratar a particularidade da construcao de conhecimentos.
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4.2.1. Planejamento do texto

Tener algo para decir e ideas sobre como decirlo. Cualquier persona que
comienza a escribir lo hace teniendo alguna idea acerca de qué va a poner. [...]
Esas ideas comprometen tanto el plano del contenido (qué va a decir) como lo
plano retérico (como lo va a decir). (CASTEDO, In KAUFMAN, 2000, p. 123,
grifos da autora). **

Tomar decisdes sobre o texto antes de inicia-lo significa planejar a producdo. No caso
das listas propostas, poucas foram as duplas que se dedicaram a essa tarefa. As que o fizeram
discutiram brevemente o conteddo no contexto da situacdo apresentada, como no seguinte

exemplo®™:

' Flora: Ja t6 com frio, s6 de pensar...

Daniel: Eu também! Pode ser no pélo norte ou no pélo sul essa montanha...

i Flora: Entdo tem que levar uns quatro casacos para cada um, e casacos de la...
Daniel: E bom... E cachecol também.

As criangas, nesse momento, ja imbuidas da tarefa de produzir um texto, incorporam o
propdsito que deve guiar a organizacdo da lista e retomam suas experiéncias e conhecimentos
sobre 0 tema. H&4 em jogo um objetivo muito preciso, ja assimilado pelos pequenos escritores:
fazer a lista de bagagem para uma viagem de trés dias frios & montanha. Desde o inicio da
elaboracdo da lista, as criangas assumem a tarefa de escrever e se preocupam com questdes
pertinentes ao contexto em que foram inseridas e, da mesma forma, ao tipo de texto que devem

escrever.

4 «Ter algo para dizer e idéias sobre como dizé-lo. Qualquer pessoa que comeca a escrever o faz tendo alguma idéia
do que vai colocar. [...] Essas idéias comprometem tanto o plano do contetido (o que se vai dizer) quanto o plano
retérico (como se vai dizer).” (Traducéo livre — Andréa Luize)

> A partir deste item serfio apresentadas como exemplos varias transcrigdes de trechos dos dialogos das criangas da
dupla. Para facilitar a visualizacdo desses trechos, as transcri¢des aparecerdo sempre dentro do quadro pontilhado e
com igual formatagdo. As informacOes dentro de parénteses referem-se a agdes realizadas pelas criangas, anotadas
por mim, ou observacfes que faco a fim de favorecer a compreensdo da situacdo. As palavras foram grafadas
conforme ditas pelas criangas, garantindo a reproducéo fiel mesmo no caso de incorregoes.

% Como identificagdo dos textos e das duplas, serd também utilizada a seguinte referéncia: L1, para a lista de
bagagem de viagem para a praia, produzida no papel; L2 para a lista de bagagem para a montanha, produzida no
computador e D, seguido de um namero, refere-se a dupla em questéo, conforme apresentado no capitulo 3.
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Como faz a dupla acima, antes mesmo de comecar um texto, pode-se refletir e tomar
certas decisdes que favorecam a producdo. Nessa etapa do processo, acionam conhecimentos
sobre o tipo de texto em jogo e sua linguagem (“quatro casacos”), sobre as circunstancias
descritas (viagem, montanha, frio), sobre os préprios conteudos (ndo basta qualquer casaco, mas
“casacos de 18”) e sobre experiéncias e informacBes que possuem (tomam as regides polares
como uma referéncia de frio intenso, por exemplo).

A circunstancia clara e explicita da tarefa de escrever tambem estimula o envolvimento
das criancas. Nao se observou qualquer tipo de reacdo contréria a escrita do texto. Ao inves disso,
foi recorrente o fato das criangcas ja se colocarem como integrantes dessa viagem e até
comentarem sensagOes provocadas pela prépria situacdo, como se pode ver na seguinte fala: “ja
estou com frio, s6 de pensar”. Assim como fez a dupla citada, tdo logo puderam comecar a lista,
foram decidindo o que escrever e iniciando a grafia dos itens e quantidades. A disponibilidade
com a qual assumem a tarefa é fruto ndo apenas da clareza do contexto de produgdo, mas também
das experiéncias que vivenciam, rotineiramente, na sala de aula, tendo que escrever a partir de
um proposito social.

O exemplo acima ilustra as reflexdes sobre o texto antes de darem inicio a sua produgéo.
Ocorréncias ou didlogos dessa natureza aconteceram antes da digitacdo do texto em questdo.
Porém, sabe-se que um escritor, na maior parte das vezes, ndo toma todas as decisdes antes de
escrever um texto. Ao longo de sua producdo, planeja e replaneja o que dizer e como fazé-lo,
acOes observadas também entre as duplas de criangas aqui analisadas.

4.2.2. Textualizacdo: refletindo e compondo o texto

Do ponto de vista didatico, o trabalho em parceria e a divisdo de papéis, com tarefas
especificas sobre as quais se centrar, favorece o processo de elaboracdo textual por parte dos
escritores-aprendizes. A importancia das parcerias ja mereceu a aten¢do de alguns pesquisadores,
entre os quais Teberosky e Ribera (In TEBEROSKY; GALLART, 2004) e Molinari e Castedo (In
KAUFMAN, 2000). Na perspectiva dessas investigacfes, entende-se que, se por um lado, é
possivel que cada crianga exerca um papel diferenciado na dupla, concentrando-se em problemas
diferentes da producdo (quem dita encarrega-se do discurso, da composicdo do texto, de sua

linguagem; quem escreve encarrega-se de decidir com que letras grafar o que lhe é ditado, reflete
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acerca da segmentacgdo entre as palavras, da organizacdo do texto sobre o suporte...), por outro
lado, a cooperacgdo, a confrontacdo de idéias e o intercambio de conhecimentos podem também
ter lugar nesse tipo de situagao.

Foi justamente desse modo que aspectos referentes ao conteido e a estrutura do texto
apareceram nas reflexdes das criangas e subsidiaram as tomadas de decisdo para a composicao do
texto. Pensar e decidir sobre o que dizer e sobre a estrutura textual geraram inUmeros

intercAmbios e ricos momentos de discussao e serdo, a partir daqui, analisados separadamente.
4.2.2.1. Reflexdes sobre o conteddo das listas

Ao longo dos diferentes processos de produgdo das listas, as discussdes sobre o
contedo — o que levar na bagagem e em que quantidade — aconteceram de forma intensa e
sistematica. Nessas ocasifes, a interacdo entre as criancas tendia a se ampliar e o intercambio
entre tarefas se tornava evidente: ndo s6 quem tinha como papel ditar o texto tomava decisdes
sobre seu conteudo, mas também o0s supostos escribas participavam parte dessas decisoes.
Efetivamente, isso ocorreu de formas diferenciadas a depender ndo apenas da parceria, mas
também da decisdo a ser tomada. Por vezes, o escriba sugeria um contetddo, embora a decisdo
final ficasse a cargo do ditante. Também se observou momentos em que o préprio escriba tomava
para si a tarefa de decidir o que escrever e, tdo logo anunciava o item ao colega, este ja comegava
a grafa-lo. Muito mais comum, no entanto, foram as situacfes em que as criangas decidiram
juntas o conteudo da lista, a partir da sugestdo do ditante ou do escriba, como se vé no exemplo

abaixo:

i Camila: Calcinhas tem que levar.

: Jhodo: O qué?...

i Camila: Calcinhas pra mim e pra vocé cueca.
1 Jhodo: Ta.

L2/D5 — Camila: escriba/ Jhodo: ditante |

As parcerias realmente alternaram os papéis quando estava em jogo tomar decisdes

sobre o contetdo, podendo concordar ou discordar do colega, considerando critérios variados,
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entre os quais a necessidade de que os itens da lista estivessem de acordo com o0s propositos da

composicdo dos textos. Como aponta Castedo (In KAUFMAN, 2000, p. 122),

Cuando estos propositos estan claros para los nifios [...] pueden juzgar con
mayor adecuacién sobre la pertinencia de lo que se escribe, seleccionar con mas
precision la informacion que se incluye y que se descarta [...].

Pero ademas, existe otro elemento que interviene en la toma de estas decisiones:
el destinatario, para quién se escribe. *’

Na atuacdo com seus parceiros, boa parte das criancas observadas mostrou-se capaz de
refletir e decidir tomar decisdes sobre o que escrever, levando em conta todas as caracteristicas
da situacdo que lhes fora apresentada (calor/praia, frio/montanha, quantidade de viajantes e de
dias), demonstrando grande preocupacgdo em colocar na listagem itens que tivessem relacdo com
0 propo6sito em jogo. Porém, as parcerias adotaram critérios diferenciados ao ter que optar por um
determinado item, entre os quais a quantidade de viajantes e de dias de viagem, a relagdo com
caracteristicas do ambiente e temperatura. Pela diversidade de critérios que norteou as escolhas
de itens para a composigdo dos textos, fez-se a opcdo de apresenta-los um a um, ilustrados por
exemplos extraidos dos dialogos entre a dupla de autores. Vale salientar que o uso do papel ou do
computador ndo pareceu ter influéncia nessas discussdes ocorridas em ambas as situagdes de

producéo.

a)- Relacdo com o lugar (praia ou montanha) e com a temperatura (calor ou frio):

Bruno: Agora, ténis.
i Antonio: T4 calor, na praia, pra qué ténis?
i Bruno: Ta, sandalia, entdo.

_____________________________________________________________________________________________________________________________

Aqui, foram acionados conhecimentos das criangas sobre caracteristicas dos ambientes;

certamente suas experiéncias em praias contribuiram para determinadas decisdes, assim como

7 «“Quando esses propésitos estdo claros para as criancas [...] podem julgar com maior adequagéo sobre a pertinéncia

do que se escreve, selecionar com mais precisdo a informagdo que se inclui e que se descarta [...]
Mas, além disso, existe outro elemento que intervém nessas decisdes: o destinatério, para quem se escreve.”
(Traducdo livre — Andréa Luize)
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observar ou ter colaborado na arrumacgdo de bagagens e nas situacdes vivenciadas no proprio
local. Nesse sentido, vale citar outros dois exemplos em que itens sdo descartados: uma dupla
optou por nédo inserir em sua lista “guarda-sol”, visto que uma das criancas destacou o fato de
que, em algumas praias, esse objeto ja existe, colocado por hotéis, pousadas ou mesmo quiosques
da regido; outra dupla reduziu a quantidade de toalhas a ser levadas para a praia, pois elas “secam

rapidamente” por causa do calor e podem ser reutilizadas nos dias posteriores.
b)- Relacdo com a quantidade de viajantes:

A quantidade de viajantes também foi foco de reflexdo em algumas duplas, conforme
atesta o seguinte exemplo:

Daniel: Agora, maié, entdo... Trés maids... :
i Flora: N&o. Néo pode. Tem que ser mais... (pOe trés dedos em cada méo e mostra para o colega). PGe mais |
1 trés, Daniel. i
' Daniel: (coloca mais trés dedos para ajudar na contagem e conta) Um, dois, trés, quatro, cinco, seis sete, !
| 0ito nove.
i Flora: Entdo tem que ser nove pra todo mundo, porque sou eu, vocé e ela (refere-se a mim) e sdo trés dias. :
1 Usa um maid em cada dia. !
' Daniel: Ta.

Atendendo a solicitacdo feita, as criancas, nesse caso, sentiram que ndo bastava
enumerar os itens, era preciso também estabelecer as quantidades necessarias. Em algumas
duplas, a opcdo foi colocar quantidades para uma lista individual. Para outras, a alternativa, como
acima, foi uma listagem coletiva, dai a importancia de se precisar quanto levar de cada item.
Cabe ressaltar que essa reflexdo exigia, em alguns momentos, uma contagem de carater preciso
(também exemplificada acima), ilustrando, novamente, o significado real atribuido a essa

proposta de escrita.

c)- Relacdo com a quantidade de dias em que se permaneceria no lugar
Outra preocupacdo das criancas foi relacionar a quantidade de itens a quantidade de dias

de duracdo da viagem, como mostra o exemplo abaixo:
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i Clara: Quantas bermudas? ...

Pedro H.: Nao séo trés dias? Entéo trés. Uma pra cada dia.
iClara: Ta

i (Pedro H. escreve o namero 3).

_____________________________________________________________________________________________________________________________

Definir o que dizer estd estreitamente associado as circunstancias explicitas que
envolvem o texto. Saber que permaneceriam trés dias no local foi outro aspecto inserido nas
discussoes e que precisava ser considerado pelas criangas.

Em algumas duplas, a relagdo entre a quantidade de dias de permanéncia no local
mesclava-se, ao longo da discussédo, com a quantidade de viajantes, como se pode verificar no

exemplo que ilustra o item b e também no que se segue:

Bruno: Ta! Agora apaga esse seis e pde um oito.

 Antonio: Que seis?

Bruno: Da calca. Apaga e pde oito.

i Antonio: Por que?

1 Bruno: Porque tem que ser mais calcas. (diz e vai apertando a seta do teclado até voltar ao seis)

{ Antonio: Para! Para! Chega, Bruno! (grita com o amigo) Para de mexer, tem que deixar assim.

: Bruno: Seis é pouco!

1 Antonio: Eu acho que seis ta bom.

i Bruno: Tem que ser mais. Tem que ser oito. Quantos dias vamos ficar 18?

| Antonio: Trés.

i Bruno: E vao eu, ele e vocé. Trés pessoas. Por isso. Seis calgas ndo da! Usa uma num dia (pde um dedo),
routra no outro dia (pde dois dedos) e outra no outro (pde trés dedos). Trés pra cada um. Sao... que € trés
' pra mim (pde trés dedos), trés pra ela (pde outros trés) e trés pra vocé (pde mais trés). Isso da... nove.
Nove calcas. Eu achei que era oito, mas é nove, viu?

i Antonio: T4. Nove calcas.

Como se nota, nem sempre as discussdes se estabeleceram de maneira harmoniosa. Em
alguns casos, interferir na tarefa do colega (como ocorre quando Bruno tenta apagar o nimero ja
digitado pelo amigo) gerava pequenas tensdes, mas ndo suficientes para impedir a troca de
opinides. Na maior parte das vezes, as proprias criancas conseguiam resolver esses impasses. E

preciso considerar que esses escritores vivem na tarefa de produgdo inimeros desafios, entre os



99

quais se coloca a propria co-autoria. Trata-se de chegar a um consenso com o colega, pois hd um
Unico texto a ser composto. Embora se reconheca a importancia do intercambio resultante das
discussGes promovidas, dividir tarefas e decisdes também representa um conteudo de

aprendizagem para esses escritores iniciantes.
d)- Relagdo com a quantidade de objetos a ser levados:

As experiéncias das criangcas como viajantes interferem todo o tempo nas decisGes que
tomam sobre o que levar nas bagagens. Atentar para as peculiaridades dos objetos é um dos
aspectos ressaltados nas falas das criancas e intervém na escolha de um ou outro item ou mesmo
em suas respectivas quantidades.

A dupla 2 ocupou-se em decidir a quantidade de botas a ser levadas. O problema em
questdo estava em favorecer a compreensdo da lista com base no critério de quantificacdo (os

calcados ou os pares de calgados):

————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————

: Daniel: Isso. Agora botas?... Quatro botas.

' Flora: E. Uma, né? Uma bota pra cada um. N&o quatro.

 Daniel: Uma, ndo, né? Uma so, néo. Duas...

i Flora: Duas, ndo... Um par de botas, né?

i Daniel: Entdo. Tem que ser quatro botas. Pra fazer duas mais duas, mais duas, mais duas. Tem que ser
 quatro botas

| Flora: N&o... E que vai colocar no pé, e vocé sabe, né? Tem que colocar no pé. Entdo é um par.

Objetos que podem ser usados coletivamente e outros que, ao contrario, precisam ser
considerados de modo individual também centraram discussdes por parte das criangas, como

acontece com a dupla 8:

i Clara: Uma pasta de denti. PGe uma

| Pedro H. Nao, pde trés.

i Clara: A gente pode usar juntos. A pasta dura diiiias, dura bastante.
i Pedro H.: Ta (digita 1)
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 Pedro H.: Quantas escovas de cabelo? ,
ICIara Uma. i
Pedro H.: Uma pra cada, né? Porque cada um tem que usar a sua propria escova, né? (diz enquanto
procura e digita 1)

e)- Relacdo com preferéncias ou com género (0 que € SO para meninas ou meninos):

Alguns dos itens mereceram atencdo especial por parte das duplas, muitas vezes pela
necessidade de considerarem peculiaridades das meninas ou meninos. Aqui, por exemplo, entra a
necessidade de se levar sunga e biquini ou mesmo cueca e calcinha. Preferéncias também séo
observadas: quem ndo usa sunga, quem passa todo o dia usando biquini, apenas para citar alguns
casos. As solugdes encontradas para esses impasses também diferem entre si, pois em relacéo a
alguns itens, optaram por escrever ambos (exemplo: “shorts ou bermuda”) e, em relagéo a outros,
a escolha foi escrever apenas um deles, de modo que pudesse ser compreendido pelos dois

autores, como se vé abaixo:

i Pedro H.: E agora?...

 Clara: Falta biquini.

| Pedro H.: Eu ndo uso isso! Uso sunga.

i Clara: Entdo escreve os dois, de novo (diz de novo, referindo-se a escrita de “shorts ou bermudas”).
' Pedro H.: Ah, ndo. Eu t6 cansado.

Clara: Ah, entdo pde sunga e eu sei que tem que ser biquini também, pra mim.

Preferéncias ou necessidades individuais também influenciam nas decisdes sobre o

conteudo:

' Beatriz: Béia.

Luiz: N&o precisa. Eu ndo uso.

i Beatriz: Eu perciso. O meu binquedo favorito, la do Hopi Hari € a montanha russa e percisa de boia.
i Luiz: Mas eu ndo preciso disso. Eu sei nadar la no fundo.

: Beatriz: Mas eu vou levar, sendo eu nem vou nessa viagem!
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i Luiz: Ent8o, pde s6 pra vocé. Vocé precisa? (pergunta para mim)
' E'®: Eu ndo preciso, mas a Beatriz precisa.

Beatriz: E. Uma boia. Uma boia de braco... N&o, que tal uma pranchinha? Eu ganhei de Papai Noel. Eu
i tenho uma pranchinha...

f)- Relacdo interna: adequacao entre itens da prépria lista:

Um dos desafios para as criancas era a necessidade de compor, de fato, uma lista de
bagagem, lembrando de anotar tudo o que seria importante para uma viagem a praia ou a uma
montanha. Dentre as tantas reflexdes que realizam, também se notou uma preocupagdo com a
relacdo interna dos conteudos que integram a lista. Por exemplo, se “cal¢a” foi um dos itens,
obviamente € preciso escrever algo para completar uma vestimenta: “camisa” ou “blusa”. Nesse

sentido, o seguinte exemplo é ilustrativo:

Pedro H.: E agora?... Ja sei. Se ja foi shorts ou bermuda, falta camiseta.
Clara: T4 bom. Camiseta. Pode escrever.

4.2.2.2. Breves consideragGes sobre o contetdo das listas

Todas as duplas, sem qualquer excecgdo, revelaram momentos de preocupagdo com o
conteudo e com a sua pertinéncia em relacdo ao proposito do texto que compunham. Mas, por
razdes diversas, nem todas as parcerias tinham essa questdo como fonte sistematica de reflex&o.

Para algumas criancas, adequar contetdo e propdsito era algo que as preocupava de
maneira recorrente. Esse foi o caso das duplas 2 e 8, citadas em muitos dos exemplos, também
por realizarem essa tarefa a partir de critérios diversos: preocupagdo com a quantidade de
viajantes, com a quantidade de dias, com as caracteristicas do local etc. Outras duplas, entretanto,
centraram sua reflexdo intensamente em como grafar as palavras e nem sempre o contetdo
escrito tinha real pertinéncia com o objetivo da lista. Esse foi o caso da dupla 7. Na selecdo de

alguns itens, notou-se uma preocupacdo com o lugar/temperatura (levar boné para a praia ou

18 As falas atribuidas a E indicam “entrevistadora” e explicitam suas participacdes nos diélogos.
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muitos casacos para a montanha) ou com preferéncias (levar uma determinada colcha para dormir
no carro durante a viagem). Porém, muito mais freqliente na producéo dessa dupla foi a selecéo
de itens pela facilidade na grafia das palavras ou mesmo porque a crianca ditante as conhecia de
memoria, baseada nas hipdteses que tinha sobre a escrita. Foi por essa razdo que optaram pela
escrita de “peixe”, “banana” e “gato” na lista de viagem para a praia. Essas questbes serdo
abordadas mais adiante, no capitulo em que se discutira as reflexdes sobre os aspectos

notacionais.
4.2.2.3. Reflexdes sobre a estrutura das listas

No processo de elaboracéo das listas, outro ponto de reflexdo foi a estrutura do texto,
conforme citado no tépico 4.2. As criancas, enquanto usudrias de diferentes tipos de textos, ndo
sdo capazes somente de compreender suas fungdes, mas podem observar a forma como se
organizam no papel, aspecto que também os diferencia e identifica. As listas atendem a
propdsitos variados de seus escritores, mas caracterizam-se pela enumeragéo de itens, em geral
grafados um sob o outro, um em cada linha. Esse aspecto gerou discussfes entre as criancas,
especialmente na producdo no computador.

Na primeira lista elaborada no papel, as duplas demonstraram conhecer a necessidade de
mudanca de linha ao escrever cada item e o fizeram de maneira automatica; geralmente, o proprio
escriba tomava a decisdo sobre onde iniciar a palavra ditada pelo colega, ja posicionando o lapis
na margem esquerda do papel.

Na lista produzida no computador, contudo, a prépria configuragdo do WORD -
programa utilizado para a producgéo dos textos — impedia uma mudanca automatica de linha: era
necessario apertar uma tecla para que uma nova linha pudesse ser iniciada. Tal diferenca em
relacdo ao uso do papel trouxe para as criangas-escritoras o desafio de resolver esse impasse, 0

que se explicitou em alguns dialogos, como no seguinte exemplo:

 Daniel: E agora?

i Flora: Agora... Tem que levar quatro gorros de Ia.

' Daniel: Isso. Pode ser.

Flora: Quatro (digita 0 4 na mesma linha e sem separacdo em relacdo a grafia da palavra casaco que
racabaram de escrever)

' Daniel: Ndo, ndo. Tem que ser aqui embaixo, é uma lista! (aponta embaixo do 4 de casacos, digitado no
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rinicio da primeira linha)

Flora: Como faz para colocar um tracinho para separar? (pergunta dirigindo-se a mim)

i Daniel: Como faz para mudar de linha? (os dois perguntam juntos. Flora quer o tracinho e Daniel a
rmudanca de linha. Antes que eu responda, Daniel e Flora repetem a pergunta feita por Daniel, agora,

| juntos)

 Flora e Daniel: Como faz para mudar de linha?

1 E: (Mostro a tecla “enter”, mas sem aperta-la). |
Flora: (apaga o 4, usando a tecla “backspace” que acabou de descobrir e tecla na tecla “enter” e refaz o 4)

O que se verifica nesse dialogo € que algo ja reconhecido e utilizado por esses escritores
— a mudanga de linha na organizacdo da lista — torna-se um objeto de reflexdo em virtude da
mudanca no suporte da produgdo. Ao escrever no computador, mudar de linha deixa de ser uma
acdo automatica e passa a ser uma preocupacdo explicita por parte desses aprendizes, o que
reitera o tanto que essa caracteristica do texto em elaboracéo ja foi apropriada por eles e é vista
como essencial na tarefa de escrita em jogo. Essa apropriacdo provavelmente é fruto de
intervencdes pedagogicas. A familiaridade que possuem com as listas no cotidiano escolar é
grande e favorece reflexdes dessa natureza.

Outras duplas realizaram semelhante reflexdo, mas tomaram decisdes diferentes a fim de

marcar a enumeracgdo: o uso de hifens ou apenas varios espacamentos, resultando em producdes

como esta:
ZCAZAQO- 2 casacos-
ITREB- e também-
9 calgas bem compridas -
9CAUSABIQOPI DA - 6 pijamas-6 botas-shampu—
6PIJOMA-6BOTSA-EANPU—

L2/D6

Em algumas das duplas, explicitar a necessidade de separar os objetos listados era algo
feito somente por uma das criangas, que chamava a atencdo do colega. Pdde-se verificar, por
vezes, 0 escriba dando continuidade a escrita do texto na mesma linha, de maneira aglutinada a
grafia do item anterior. Ao observar a configuracdo da lista no monitor, o ditante acabava

interferindo na tarefa do amigo, sugerindo a separagdo. Nesse caso, e também como se discutira
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posteriormente em relagdo aos aspectos notacionais, a escrita no computador favorece o
acompanhamento do texto em composigédo por parte de ambas as criangas: escriba e ditante véem
o0 texto sendo elaborado a sua frente, ao contrario do que ocorre quando se escreve no papel,
quando apenas o escriba pode acompanhar bem de perto cada passo de sua producéo.

Interessante ressaltar que muitas das duplas que discutiram e organizaram as listas de
modo a compor uma enumeragédo dos itens eleitos — separando-os de algum modo - ainda néo se
ocupavam em segmentar as palavras de modo convencional (aspecto que sera tematizado no
préximo capitulo). Essa regra do nosso sistema de escrita ainda nao foi observada nas producdes
de muitas das criangas que participaram da pesquisa. Porém, essas mesmas criangas conseguiram
marcar a separacdo dos itens da bagagem corretamente, compondo listas similares as organizadas
por escritores experientes.

A mesma concluséo se pode chegar quando estd em foco o uso da linguagem tipica de
listas com essa fungdo (registrar para apoio da memaria): uso de substantivos comuns, nomeando
os itens. As duplas, quase em sua totalidade, escreveram a lista grafando a palavra
correspondente ao item e sua respectiva quantidade, aspecto realmente peculiar a esse tipo de
texto.

Ao longo das producdes, a necessidade de controle sobre o texto também foi discutida
por algumas criancas. Realizar tentativas de reler o texto ou solicitar a ajuda da investigadora
para fazé-lo foram iniciativas espontaneas e, por esse motivo, serdo mais detalhadamente

apresentadas no item que se segue.

4.2.3. Revisdo: controlando e avaliando a producgéo

Revisar o0 texto escrito é outra tarefa tipicamente realizada pelos escritores. Em geral,
trata-se de avaliar a producdo em relacdo a seu proposito e destinatario, considerando
peculiaridades do tipo de texto em questdo e aspectos mais gerais em relacdo a lingua. Como
destaca Rocha (In ROCHA; VAL, 2003, p. 73):

quando explicitadas as condi¢des de producgdo, a revisdo textual contribui para
que a crianca, desde muito cedo, (re)elabore concepgdes acerca da estrutura
textual considerando aspectos relativos ao nivel de informatividade do texto, a
ortografia, a caligrafia, a concordancia, entre outros. [...] A revisdo € entendida
[...] como um procedimento que permite ndo apenas ver melhor mas, também,
ver de outra perspectiva [...] visando ao sucesso da interlocucao.
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Um escritor experiente é capaz de realizar ac¢les recursivas de revisdo durante a
producdo do seu texto, relendo-o a cada etapa, corrigindo-o, fazendo insercdes, substituicdes ou
até extraindo aspectos que julgue necessarios. A tarefa de revisar exige que o escritor modifique
seu papel perante a producdo e assuma a tarefa de leitor critico de sua propria escrita.

E de se supor que o desafio de revisar seja grande para as criangas-escritoras, que muitas
vezes sequer dominam o sistema alfabético, o que dificulta a retomada do texto. Como destaca
Molinari (In KAUFMAN, 2000, P. 23):

Dada la edad de los nifios, ésta es una tarea que recién se inicia. También hay
que valorar sus resultados considerando esta condicion. Es un logro que un nifio
comience a mirar nuevamente su escrito una vez terminado. Que ademas intente
alguna transformacion, resulta una verdadera adquisicion. *°

De fato, o que se pdde averiguar nos processos de producdo das listas, aqui analisados,
foram situacGes assisteméticas nas quais as crian¢as demonstraram a intencdo de revisar o texto
que compunham, muito provavelmente tomando como referéncia as observacoes feitas junto a
escritores adultos. Em sala de aula, frequentes sdo as situacdes em que devem ditar textos para a
professora, que, como escritora competente, atua explicitamente revisando essas produgdes, seja
para ter um controle sobre as mesmas (o que foi escrito e o que ainda resta escrever), seja para de
fato aperfeicoa-las.

Como séo escritoras ainda pouco experientes, a intencdo de controlar o texto foi algo
mais perceptivel entre as criancas do que propriamente as a¢cdes com o intuito de aperfeigoa-lo.
No que se refere aos aspectos discursivos, verificar o contetdo foi a preocupacdo que mais gerou
a necessidade de retomada do texto. Boa parte das criancas, ao afirmar o desejo de rever o que
havia escrito, solicitava ajuda a investigadora. Outras, ao contrario, procuravam realizar a tarefa

de acordo com suas possibilidades, como ilustra o exemplo:

' Bruno: Agora, sunga.
+ Antonio: Ja foi... Acho que foi primeiro.
Bruno: Deixa eu ver... (retoma a primeira escrita, tentando fazer uma leitura silabica). Eu acho que esta

'
'
'
[ttt Ny gt Attt gty ptpipshpeppuitspihfg’ iyt Aptupuiniepul S 4

19 “Dada a idade das criancas, esta é uma tarefa que acaba de se iniciar. Também é preciso se avaliar seus resultados
considerando esta condicdo. E um éxito que uma crianga comece a olhar novamente seu texto depois de terminado.
Que também tente alguma transformacéo, resulta uma verdadeira aquisi¢ao.” (Tradugdo livre — Andréa Luize)
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rescrito sunga. Olha, termina com A. Nao é sunga que a gente escreveu aqui? (diz dirigindo-se a mim)
1 E: Isso. Aqui, vocés escreveram sunga.
» Bruno: Entéo acabou.

Casos como os mencionados acima foram os mais comuns. Neles, a retomada do texto
tinha como meta verificar o que ja havia sido escrito para se decidir o que restava escrever ou
mesmo buscar quantidades antes atribuidas (se levaram 6 camisetas, queriam retomar essa
quantidade para levar igual nimero de bermudas, por exemplo).

Outra preocupacdo das criangas foi com a propria legibilidade do texto, denotando
cuidados estéticos com o tragado da letra ou com o uso da borracha. Esse foi o caso da dupla 1,
que se ocupou justamente da necessidade de uma organizacdo no papel para tornar o texto mais

legivel:

Glulla (risca o TO da palavra protetor com o proprio lapis ao inves de apagar)

Gmlherme N&&40! N&o € pra riscar. Fica feio. E para apagar... Deixa que eu apago... (pega a folha e apaga
o TO)

, Glulla. Pode s6 riscar, que chato!

: Guilherme: Como a pessoa vai poder entender?

| Giulia: Que pess0a???

i Guilherme: A gente mesmo depois. Como vai ler?

Giulia: Ah, ta!

Embora ndo tomassem a revisdo como uma acao sistematica do escritor e, na maior parte
das vezes, demandassem o apoio da entrevistadora para a leitura, as criancas pareciam reconhecer
e validar o ato de ler como forma de exercer um controle sobre a producéo. E certo que ainda
estdo longe de revisar seus textos em todos os seus detalhes, porém, ja identificam esse
procedimento como parte importante da tarefa de escrita e, mais ainda, recorrem a ele na tentativa
de solucionar problemas, nesses casos atrelados ao contetdo das listas.

Cabe salientar, por fim, que as tentativas de retomada do texto foram mais constantes na
producdo da lista no computador, assim como foi maior a participacdo dos ditantes na realizagdo
dessa tarefa. O computador traz algumas vantagens quando do acompanhamento da composi¢édo
do texto pelos autores (ditante e escriba), pois, conforme ja foi dito, a presenca do monitor a

frente de ambos permite igual visualizacdo. Além disso, no computador, 0 texto ndo esta
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comprometido pelo tracado individual das letras que, nesse caso, sédo facilmente reconhecidas

tanto por quem digita quanto por quem dita.

4.2.4. Algumas consideracfes

A anélise apresentada até esse ponto permite algumas consideracdes de carater
conclusivo. As criangas observadas atuaram efetivamente como escritoras, colocando em jogo
acOes necessérias e relevantes para qualquer iniciativa de escrita. Com raras excecgdes, 0S
contetidos das listas ativeram-se ao seu propdsito, evidenciando a preocupacdo dos autores em
inserir itens que, de fato, seriam importantes em cada uma das viagens. Do mesmo modo,
consideraram em suas producdes caracteristicas da linguagem e estrutura do texto em questéo.
Ainda que muitas das listas em versdo finalizada ndo apresentem as palavras grafadas
convencionalmente, as criangas vivenciaram uma situacdo real de producédo e refletiram sobre
aspectos inerentes ao desafio proposto. Mesmo pequenas e pouco experientes como escritoras,
mostraram-se capazes de discutir e tomar decisdes variadas sobre a composi¢do de um texto, ao
qual puderam atribuir sentido e significado. Pareceram compreender a escrita em sua funcdo de
interlocucdo e também de apoio & memoria e, sem qualquer entrave, dispuseram-se a produzir
textos escritos.

A analise dos dados continuara, no item seguinte, apontando aspectos referentes a
producdo das parlendas, ainda evidenciando o carater redacional e discursivo do processo de

elaboracdo textual.

4.3.0 PROCESSO REDACIONAL E OS ASPECTOS DISCURSIVOS: A PRODUGAO DE
PARLENDAS

As parlendas sao textos conhecidos pelas criangas da Escola da Vila desde a série inicial
da Educacéo Infantil. Primeiramente apresentadas de forma oral, respeitando suas origens, e em
pouco tempo memorizadas pelas criangas via repeticdo, esses textos também favorecem situagoes
de leitura. Por dominarem o seu contetdo, as criangas pequenas sdo desafiadas a identificar

determinadas parlendas escritas em cartazes. Devem buscar indices, pistas que o texto escrito
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pode oferecer. Da mesma maneira, tém acesso a esses materiais para ler as parlendas que
apreciam.

Conforme avangam na escolaridade, as parlendas passam a ser utilizadas com diferentes
funcbes: originam brincadeiras de roda, organizam brincadeiras de pular corda e favorecem
sorteios, realizados a partir de suas récitas. Esporadicamente, tornam-se material ndo apenas de
leitura, mas tambeém de escrita para os aprendizes em atividades pedagogicas, promovendo
desafios de interpretacdo e produgdo (como pensar a relacdo entre o contetdo conhecido e as
marcas no papel). A situacdo da pesquisa foi, portanto, uma atividade com sentido, levando-se
em conta o rol do que é usualmente trabalhado em sala de aula.

Nesta pesquisa, busca-se identificar reflexdes que as criangas sdo capazes de realizar ao
produzir um texto que dominam de memdria, diferentemente do que ocorre quando elaboram um
texto cujo contetdo precisam decidir em funcdo de destinatarios e propdsitos especificos. Os

mesmos critérios utilizados na anélise das listas serdo considerados aqui.
4.3.1 Planejamento do texto

Ao contrdrio do que se viu em relacdo as listas, todas as duplas anteciparam
espontaneamente o conteudo dessas novas producdes, tanto ao escreverem no papel quanto no
computador, recitando a parlenda solicitada antes de iniciar sua escrita. Ndo estava em jogo
decidir o que escrever, apenas retomar o conteddo que era de dominio de ambos o0s autores —

escriba e ditante.

E: (apresento a consigna para a producao)
i Pedro: Eu conhego essa. Eu sei essa palenda.
: Jodo: Eu também,
| Pedro: Vamo falar ela?
Joao e Pedro: Um, dois, feijdo com arroz. Trés, quatro, feijdo no prato (e assim seguem recitando a
parlenda que conhecem na mesma versdo). !
' Pedro: Agora comega a esquever!

20 p1 refere-se a parlenda “Um, dois, feijdo com arroz...”, produzida no papel e P2 refere-se & parlenda “A galinha do
vizinho...”, elaborada no computador.
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Em alguns casos, as criangas conheciam versoes diferentes da parlenda e optavam por
uma delas, ja no momento de planejar o texto, excecdo somente a uma das duplas que tomou essa
deciséo durante a produgéo.

No caso das parlendas, ter de memdria o conteldo do texto fez com que as criancas
prescindissem da necessidade de refletir e tomar decisdes sobre o que dizer. Além disso,
considerando a natureza da atividade sem propoésitos e destinatarios estabelecidos, pode-se

afirmar que esses sujeitos-escritores puderam dispensar decisdes centradas no que escrever.
4.3.2. Textualizagéo: refletindo e compondo o texto

Um diferencial na produgdo das parlendas era o fato de que ambos os autores
dominavam o conteudo, conforme ja se destacou. A tarefa de ditar, por essa razdo, perdeu seu
sentido em determinados momentos. Por vezes, 0 proprio escriba seguia adiante na elaboracéo do
texto, sem aguardar o ditado a ser feito pelo colega. Também foi possivel identificar uma
mudanca na atuacdo de alguns dos ditantes, que passaram a falar ndo mais trechos ou palavras,

mas as letras, isoladamente. Ambos os aspectos estdo ilustrados no exemplo:

Glulla Eu coloco o um, o dois e feijao (diz enquanto grafa os algarismos 1 e 2)
Gunherme (olha a notacAo feita) E agora o F. E depois o AO.

P1/D1/ Giulia: escriba e Guilherme: ditante

Em algumas duplas, verificou-se ainda um distanciamento por parte dos ditantes em
relacdo a tarefa, sobretudo na escrita da parlenda feita no papel. Criancas que, na producao das
listas, tinham uma atuacdo atenta e constante, acabaram, aqui, tendo um papel secundario, muito
mais acompanhando a elaboragédo do texto do que participando dela. Esse foi o caso de Jhodo,

que parece ndo ter mais 0 mesmo compromisso em relacdo a producao:

Camlla (segue escrevendo) Um, dois, fei-jdo-coa-rroz (silaba baixinho enquanto escreve. Conclui este
verso e continua a grafar, mudando de linha) Trés, quatro, fei-jao-nu-pra-to (silaba baixinho e segue
escrevendo)

1 Jhodo: Vocé ja acabou? (diz ele observando o mural da classe)

' Camila: Ainda ndo. E vocé nio vai ditar?

Jhoao Vocé ja sabe... Continua gue depois eu olho o texto.
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Considerando o exemplo, o que se conclui é que, até mesmo para escritores pouco
experientes, ditar perde em significado quando se trata de algo dominado por ambos os autores.
Corre-se o risco de que esse importante papel frente a produgédo — o de ditante — se desconfigure
por se tornar um ditado de letras e ndo do contetdo do texto propriamente.

Um dado relativo ao conteddo da parlenda “A galinha do vizinho”, elaborada no
computador, merece especial atencdo. H& nessa parlenda, conforme o Quadro 4 (p. 102), uma
repeticdo da expressdo “bota”. A partir do terceiro verso (“bota 1”) foi recorrente que as criangas,
ainda que o dissessem, omitissem a grafia da palavra que se repete, resultando na escrita somente

da seqliéncia numerica que a acompanha, como mostra o seguinte dialogo:

: Angela: bota um, bota dois...

1 Vitor: E aqui? (indica a mesma linha)
' Angela: E

' Vitor: (digita 1 2) !
| Angela: bota um, bota dois, bota trés, bota quatro, bota cinco, bota seis, bota sete, bota oito, bota nove, :
'bota dez 5
' Vitor: (conforme ela fala cada nimero ele o digita usando a parte direita do teclado. Ele ja fica com o dedo
isobre 0 préximo ndmero no teclado, mas espera Angela ditar. Omitem a grafia da palavra bota e néoi
i observam essa questéo ainda que se mantenham olhando o monitor.) '
 Angela: Agora o dez. O um e o zero.

A producéo final dessa mesma dupla ilustra também a omiss&o:

AHIAOIVZOUOOAMTIO12345678910
ANGELA

VITOR

Na tentativa de explicar essa ocorréncia, € possivel considerar algumas hipéteses, néo
exclusivas nem definitivas. Pode ser que a repeticdo excessiva da palavra — aparece onze vezes na

parlenda — seja, por si s6, a razdo da omissdo. As criancas observadas estdo acostumadas, em sua
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vivéncia escolar, a ditar para a professora textos de comunicacdo informal, narrativas literarias e
textos informativos, revisados coletivamente. Nesses contextos, a repeticdo constante de palavras
tende a ser desqualificada. Por exemplo, ao elaborarem uma legenda informativa sobre um
animal pesquisado, é comum que, em primeira versdo, usem somente o nome do animal ao se
referir a ele: “O urso polar € mamifero. O urso polar é um bom cacador...”. Buscar expressdes ou
termos que o substituam costuma ser discutido em situacdo de revisdo: “O urso polar € mamifero.
Ele € um bom cagador...”. A repeticdo excessiva de um mesmo termo em outros textos também
costuma ser tematizada em sala de aula. Poder-se-ia supor que as criancas, nas producdes
experimentais, retomassem implicitamente essas experiéncias e desconsiderassem a necessidade
de escrever tantas vezes uma mesma palavra.

Outra justificativa pode envolver o dominio oral sobre o texto, dispensando a repeticéo.
Ainda que ndo grafem, as criancas sabem que os numeros ali representados acompanham a
expressao “bota”, tanto que, sem excecdo, as sete duplas que digitaram somente os algarismos
nesse trecho o fizeram enquanto recitavam “bota um, bota dois, bota trés”, e assim seguiram até
o final dessa produgdo. Nesse caso, a dimensdo social da escrita (a escrita como meio de
explicitar uma idéia para o outro), ndo evidenciada na proposta de producdo, submete-se a logica
de “uma escrita para si mesma”, uma dimensdo mais proxima do discurso interior, em que ndo ha
necessidade de registrar o ja conhecido.

Uma terceira possibilidade de interpretacdo para tal ocorréncia vincula-se ao que ja foi
destacado por Ferreiro e Teberosky (1985). Em um determinado momento da conceitualizagdo do
sistema de escrita, as criancas créem que a leitura € uma interpretacdo de elementos ou inscri¢es
indiciais registrados no papel, ou seja, que ndo ha correspondéncia entre o que esté escrito e o que
se pode ler efetivamente. A auséncia da palavra “bota”, no caso apresentado, ndao impede sua
leitura quando retomam o texto.

4.3.2.1. Reflexfes sobre a estrutura das parlendas

As parlendas, textos de tradicdo oral, costumam ser apresentadas por escrito com uma
estrutura similar a dos poemas: a cada novo verso inicia-se uma linha (Quadro 4, p. 102).
Kaufman (In KAUFMAN; RODRIGUEZ, 1995, p. 23 e 24), referindo-se aos poemas, destaca

esse aspecto da estrutura, que também pode se aplicar ao caso das parlendas:
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as linhas curtas [...] dao relevancia aos espacos em branco; entdo, o texto emerge
da pagina com uma silhueta especial que nos prepara para sermos introduzidos
nos misteriosos labirintos da linguagem figurada.

QUADRO 4 - ESTRUTURA DAS PARLENDAS #

Parlenda 1 Parlenda 2
UM, DOIS, FEIJAO COM ARROZ A GALINHA DO VIZINHO
TRES, QUATRO, FEIJAO NO PRATO BOTA OVO AMARELINHO
CINCO, SEIS, FEIJAO INGLES BOTA UM,
SETE, OITO, COMER BISCOITO BOTA DOIS,
NOVE, DEZ, COMER PASTEIS. BOTA TRES

BOTA QUATRO,

BOTA CINCO,

BOTA SEIS,

BOTA SETE,

BOTA OITO,

BOTA NOVE

E BOTA DEZ.

Em relacdo a parlenda escrita no papel — parlenda 1 —, na maior parte das vezes, foi
mantida a estrutura conforme quadro acima. Era comum que as criangas se orientassem pela
numeracdo contida no texto: a cada novo par de nimeros, a mudanga de linha era automatica. No

entanto, algumas duplas tiveram a necessidade de discutir essa questdo, como fez a dupla 7:

Angela: Agora, escreve trés, quatro.

1 Vitor: Trés (ele inicia a escrita na mesma linha do verso anterior)

1 Angela: N&o, aqui, aqui (indica a linha de baixo)

Vitor: N&o tem que sé aqui? (pergunta para mim)

1 E: O que vocés acham?

1 Angela: Acho que tem que continuar na outra linha porque é diferente.

Vitor: Mas é a mesma! E a mesma parlenda.

i Angela: A, ta. J4 entendi. A parlenda tem que ser toda junta! (concorda com o colega aceitando a escrita
i na mesma linha)

Vitor: (escreve 3 4 na mesma linha em que grafou o verso anterior)

21 O quadro apresenta a versdo da parlenda 1 mais citada pelas criancas. Porém, algumas duplas apresentaram versos
diferenciados para a composicéo dessa parlenda, sem que isso comprometesse sua estrutura. No caso da parlenda 2, a
versdo foi a mesma em todas as produgdes.
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Ainda que tenham tomado uma decisao diferenciada e optado por escrever a parlenda de
forma continua — sem marcar os versos —, pode-se afirmar que também essas criangas estavam
atentas a estrutura e reconheciam diferentes possibilidades de organizacdo textual. As
justificativas que apresentam — “é a mesma parlenda” e “a parlenda tem que ser toda junta” —
sinalizam que sdo capazes de observar e refletir sobre esse aspecto da producdo escrita,
explicitando informagdes que ja possuem, entre as quais: saber que os textos podem ter
configuracdes diversas no papel; saber que, muitas vezes, um mesmo texto merece ser escrito
continuamente e se faz uma mudanca de linha quando um novo texto se inicia. Além disso, pode-
se supor que a escrita continua esteja atrelada ao fato de que as criangas estdo acostumadas a
recitar, a falar as parlendas, diferente do que ocorre com outros textos que produzem e que ndo se
prestam a recitacdo. A fala ndo tende a marcar fortes separacdes entre as palavras ou entre 0s
Vversos, o que faz com que a parlenda seja mesmo recitada sem qualquer segmentagéo, originando
também um texto continuo, “todo junto”.

A parlenda 2, produzida no computador, impossibilitou mudancas automaticas de linha,
assim como no caso da lista de bagagem para a montanha: algo precisava ser teclado para que
isso acontecesse. Esse diferencial, somado a prépria estrutura interna da parlenda — com a
repeticao excessiva de uma expressdo e nao tendo nimeros para marcar o inicio de cada verso —
fez com que a opcdo mais regular entre as duplas tenha sido a producdo continua, somente
mudando de linha quando ndo houvesse mais espa¢co na anterior, 0 que, nesse caso, também era
delimitado pela prépria configuracdo das margens no Word. A producdo de Angela e Vitor,
apresentada no item 4.3.2 (p. 100), também serve para ilustrar essa ocorréncia.

Vale, porém, salientar que somente uma das duplas escreveu a parlenda se aproximando
da organizagdo apresentada no Quadro 4 (p. 102), exatamente as mesmas criangas que
escreveram o texto repetindo a expressao “bota” nos versos redigidos, escolha que, em relacéo a

estrutura, também pode ter justificado as mudancas de linha.

| Clara: J& escreveu bota ovos?

1 Pedro H.: Ja. Ta aqui (indica no monitor as grafias correspondentes a essas palavras)

' Clara: Agora ¢ B, O...

Pedro H.: B... (diz a letra e digita dando continuidade ao texto, sem segmentar ou mudar de linha)
' Clara: Néao, ndo! Agora, muda de linha que vai comecar o bota um, bota dois...

' Pedro H.: Como apaga mesmo?
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Clara manteve, ao longo da producdo, a preocupagdo com a mudanca de linha a cada
repeticdo de “bota”, algo que seu colega néo realizava autonomamente. Em outros momentos da
composicdo do texto, Pedro H. continuou a escrita na mesma linha e sua parceira chamou a

atencdo para tal fato, reiterando a importancia da mudanca.
4.3.3. Revisdo: avaliando e controlando a produgéo

Assim como se deu no caso das listas, a revisdo das parlendas, seja durante a producéo,
seja ao final dela, ndo se deu de modo sistematico. Novamente, estava em jogo muito mais a
intencdo de controlar o texto do que realmente a insercdo de mudangas no mesmo. Na maior parte
das vezes, a revisao tinha como meta descobrir 0 que ja tinham escrito e 0 que restava escrever.
Isso também aconteceu na producdo das listas, mas naquelas situacBes era mais comum que
pedissem a ajuda da investigadora. No caso das parlendas, ao contrario, as proprias crian¢as
realizavam essa retomada do texto, por ja o saberem de memdria, tentando orientar-se por indices

nele presentes, cOMo a numeragao:

1 Bruno: Deixa eu ver onde a gente ta... Deixa eu ficar aqui. Vou ler (ele se senta na cadeira do amigo, ao |
invés de puxar a folha para si, e comega a recitar. Antonio o acompanha, mas sem olhar o texto)... Um,
i dois, feijdo coarroz (seguem repetindo a parlenda enquanto Bruno vai se orientando pelos numeros
i escritos — indicando-os com o dedo — para controlar a producéo) !
{ Antonio: Ja sei, agora é nove, dez, comer pastéis. Nao é? (diz assim que terminam de recitar o trecho:
' escrito) |
' Bruno: E isso. SO falta essa parte pra acabar.

Apenas duas duplas demonstraram a preocupacdo de verificar a escrita da parlenda
depois de concluir o texto e também foram capazes de retoma-lo, realizando a leitura, como no

exemplo, sem solicitar qualquer apoio.
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Ainda no que diz respeito a revisdo houve, no caso das parlendas, uma diferenga na
quantidade de tentativas de controle da producgéo realizada no papel e no computador. Todas as
duplas realizaram essa tarefa escrevendo no computador e com maior participagdo dos ditantes.
Quando escreviam no papel, a tarefa de composicao ficava restrita e muito mais visivel para o
escriba, como ja se destacou na elaboracéo das listas. Por vezes, o ditante, imbuido da intencédo
de realizar uma leitura do texto, tomava o papel da mdo do colega ou tomava mesmo seu lugar,
como ocorreu com Bruno e Antonio no exemplo acima. Foi comum que, ao escreverem a
parlenda “A galinha do vizinho”, a cada nova palavra ou mesmo a cada trecho, as criangas
recitassem, acompanhando com o dedo sobre o monitor, o texto desde o seu inicio, como

mostram Camila e Jhodo:

Jhodo: Deixa eu ver onde esta... A ga-li-nha...

+ Camila: Do vizinho (diz e digita DO)

1 Jhodo: A-ga-li-nha-do... vi-zi-nho

' Camila (digita VI e olha para 0 monitor) Vi-zi-nho (digita ZINO)

Jhodo: A-ga-li-nha-do-vi-zi-nho... (diz e vai apontando no monitor onde esta escrito cada parte)... bota...

De modo geral, avalia-se que a producdo das parlendas trouxe para as criangas um
desafio menor no que concerne a linguagem escrita: ndo havia uma intencionalidade para o texto
que envolvesse a tarefa de leitura por parte de outras pessoas que nao 0s préprios autores; ndo
havia, ainda, um contetdo a ser discutido e decidido, pois o texto ja estava “pronto” antes de
iniciarem sua elaboracdo. Em igual medida, pode-se afirmar que a divisdo de tarefas — ditar e
escrever — se desconfigura nesse caso Vvisto que o escriba domina o texto tanto quanto o ditante,

que, em algumas duplas e em varios momentos, acabou por atuar de forma menos comprometida.
4.4. ALGUMAS CONSIDERACOES

As analises feitas e apresentadas até esse ponto destacaram discussfes e decisdes que as
criangas observadas tomaram tendo em vista os aspectos discursivos do texto. Conhecimentos
diversos sobre a linguagem escrita e sobre os procedimentos inseridos no processo redacional

foram explicitados. Pode-se dizer que esses aprendizes ainda estdo distantes de se apropriar das
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diferentes formas de discurso que existem socialmente e de resolver qualquer problema que a
producdo escrita demande. Entretanto, ndo se pode dizer que ndo sejam capazes de escrever e de
se comunicar via escrita. As listas produzidas, por exemplo, centraram a atengéo desses escritores
no que se refere a adequacéo ao contexto e ao propoésito da producéo e, em versdo final, boa parte
delas atende perfeitamente a todos esses requisitos. Apesar da pouca experiéncia, esses pequenos
foram capazes de refletir sobre o processo de composicdo de um texto e de tomar decisdes
evidenciando saberes em constru¢cdo. De maneira geral, tiveram uma postura aberta ao
enfrentamento dos problemas inerentes a producdo, recorrendo a entrevistadora somente em
casos de maior dificuldade. Do mesmo modo, pode-se afirmar que os intercambios estabelecidos
resultaram em trocas e confrontos de informacdes favoraveis & ampliacdo dos conhecimentos em
jogo.

Mesmo iniciantes no uso social da escrita, as criancas encaram a tarefa de producgéo sem
resisténcias e parecem reconhecer a funcdo desse instrumento e até sua complexidade, por
exemplo, identificando a existéncia de formas diversas de discursos.

A andlise das produces e dos percursos interlocutivos que as originaram néo se finaliza
aqui. No capitulo seguinte, tomar-se-& como referéncia as reflexdes associadas aos aspectos
notacionais, considerando as discussdes sobre o sistema alfabético, suas regras e sobre o uso de

outras marcas graficas além das letras.
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5 O PROCESSO DE PRODUCAO TEXTUAL: TENDENCIAS NOS ASPECTOS
NOTACIONAIS

[...] as criancas sdo facilmente alfabetizaveis;
foram os adultos que dificultaram
0 processo de alfabetizacéo delas.

(FERREIRO, 2003, p. 17)

A concepcdo de escrita que embasa, e de certa forma também justifica, a presente
pesquisa nega a separacdo entre os conhecimentos sobre o sistema de representagdo e suas
circunstancias de uso, conforme ja se discutiu no Capitulo 1. Por um lado, entende-se que a
apropriacdo dos principios que regem nossa escrita — atrelados ao sistema alfabético e suas
normas — ndo se coloca como “um requisito prévio para a utilizagcdo da linguagem escrita como
tal, para a interpretacéo e producdo de textos escritos correspondentes aos diferentes géneros que
circulam socialmente” (LERNER, 2002, p. 40). Por outro lado, vivenciar situacdes de leitura e
escrita de textos proporciona um amplo repertorio de observacdes e reflexdes por parte das
criangas, tanto relacionadas aos aspectos discursivos da composicdo, como ja se evidenciou,
quanto a propria notacdo: a correspondéncia entre fonema e grafema, a possibilidade de letras
diferentes para a representacdo de um mesmo som, a necessidade de segmentacdo entre as
palavras, entre outros aspectos.

Em continuidade a analise dos processos de producdo textual, pode-se afirmar que foram
intensas e significativas as interlocucdes entre os sujeitos observados no que diz respeito as
reflexdes e decisGes sobre a notacdo. Tal interacdo permitiu o aparecimento de escritas atreladas a
diferentes momentos conceituais, por vezes mais avancados do que se poderia esperar das
criangas atuando individualmente. A isso se soma a importancia de um procedimento,
amplamente utilizado pelas duplas, de busca de referéncias em outras palavras para grafar os
itens da lista ou mesmo os vocabulos que compunham as parlendas.

Outro ponto crucial desta analise serd marcar e diferenciar a apresentacdo de alguns dos
aspectos identificados, considerando o tipo de suporte ou recurso utilizado: o papel e o
computador. Ao contrario do que ocorreu em relacdo aos aspectos discursivos, a grande variagdo
que se observou em algumas discussdes sobre 0s aspectos notacionais ndo estavam associadas ao
tipo de texto em jogo — lista ou parlenda —, mas as possibilidades de escrita com lapis e papel ou

com 0 uso do teclado e alguns dos recursos do processador textual. O emprego de marcas
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graficas, além das proprias letras, e tentativas de segmentacdo foram evidentes, sobretudo,

durante as producdes no computador e serdo aqui tematizados.

O quadro abaixo situa a organizacdo do presente capitulo.

QUADRO 5 - ORGANIZAGCAO DO CAPITULO 5

5.1. A producdo escrita e 0 processo de
compreensdo do principio alfabético

5.2. Planejando e revisando: antecipar e
retomar escritas

5.3. Procedimentos de busca de
informacdes: as palavras estaveis, as
palavras de referéncia e as relagdes
sonoras

5.4. O computador: tarefas e reflexdes
possiveis

5.5. Algumas consideracbes

5.1.1. As producdes de Beatriz
e Luiz

5.1.2 As producgdes de Clara e
Pedro H.

5.1.3. Interagfes e momentos
conceituais

5.4.1. O teclado como fonte de
informagéo

5.4.2. O computador
ampliando as interacOes entre a
dupla

5.4.3. Além do principio
alfabético: a segmentacdo e o
uso de outras marcas graficas

5.4.4. NUmeros e letras: dois
sistemas notacionais na
producéo de textos

5.4.3.1 A segmentacéo

5.4.3.2. Outras marcas
gréficas: os acentos

5.1. A PRODUCAO ESCRITA E O PROCESSO DE COMPREENSAO DO PRINCIPIO

ALFABETICO

Previsivelmente, os processos de producdo deram origem a textos que demonstraram a

amplitude dos conhecimentos ja construidos por seus autores em relacdo a escrita convencional.
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Em se tratando de escritores ainda iniciantes e pouco experientes, era esperado que hipdteses
diversas sobre como escrever predominassem nas producdes.

Com base nos momentos conceituais identificados na pesquisa psicogenética, pode-se
dizer que foram produzidas desde escritas em estagio mais inicial desse processo até outras mais
elaboradas, passiveis de leitura quase que convencional por conterem somente omissdes ou trocas
de letras, que pouco comprometem a interpretacdo do texto. N&o se observou uma relacéo direta
entre as hipdteses de escrita dos sujeitos e sua série escolar de origem, ou seja, 0S menores ndo
necessariamente apresentaram escritas mais distantes da convencional. Em ambos os grupos
escolares pesquisados, foram encontradas produgdes relativamente avangadas, como as escritas
silabico-alfabéticas.

A exposicdo e analise dos processos e producdes de duas duplas, que se faz a seguir, tém
como objetivos explicitar a diversidade da escrita e a natureza dos intercambios entre os

pequenos escritores.

5.1.1. As producgdes de Beatriz e Luiz

Para fins de analise dos aspectos notacionais relacionados ao principio alfabético, as
primeiras producdes eleitas pertencem & dupla Beatriz (3/4.10) e Luiz (3/5.5) %. Beatriz atuou
como escriba e, na primeira producdo (lista de viagem para a praia), tomou sozinha todas as
decisOes relativas a escrita das palavras, ndo contando com a colaboracédo direta de seu colega.
Poucas também foram as intervengdes sobre a grafia feitas por Luiz na elabora¢do do segundo
texto, a parlenda “Um dois, feijdo com arroz....”. Nas paginas seguintes encontram-se essas duas
producdes, acompanhadas de uma transcrigdo que apresenta o contetido das mesmas e as linhas

as quais se referem:

22 Conforme referéncia ja utilizada no Capitulo 3, os nimeros indicam série escolar e idade respectivamente.



Producéo da lista 1:

120

Vo plol L

()

QL op plF
geafgﬁm@mé@
%DOT@BQDLPMW

DT RgDD
DOIRDY o |

BEATRIZ (linha 1)

LUIZ (linha 2)
3 blusas de manga curta (linha 3)
4 protetor solar 3 cal¢Ges (linha 4)
3 cal¢des (linha 5)
1 prancha (linha 6)
oculos 3 (linha 7)
biquini 3 (linha 8)
mapa (linha 9)
guarda-sol (linha 10)
cadeira (linha 11)
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Producéo da parlenda 1:

Lit: Ujf; 'Lag (_\51@%4 va
WL E VAP D KT 0 i.n.w; M

EES ﬁ T& 1 = ! 2 um feijéo com arroz 345 feijéo no prato (linha 1)

5 6 feijdo inglés * (linha 2)
7 8 comer biscoito (linha 3)
9 10 comer pastéis (linha 4)
Beatriz (linha 5)

* a série de pontinhos e risquinhos ao final da linha 2
corresponde a “feijdezinhos” desenhados para ilustrar a
parlenda

Beatriz revela, nessas producbes, uma escrita marcada pela utilizacdo de quaisquer
letras, sem correspondéncia com o valor sonoro convencional. Utiliza ndo apenas letras
pertencentes ao nosso sistema, como também simbolos que a elas se assemelham, visiveis na lista
(como na linha 8, Gltimo simbolo). Pode-se afirmar, contudo, que tem uma intensa preocupacgéo
com a necessidade de variar os simbolos, tanto para grafar uma palavra quanto para diferenciar
um vocabulo do outro. Um bom exemplo, aqui, seria a utilizacdo de seu proprio nome, porém
cuidando de alterar a seqiiéncia das letras que o compdem, como se nota na linha 11 da lista.

Esse aspecto € tdo valorizado por Beatriz que, até ao copiar um trecho, faz modificacGes
na seqliéncia. Precisamente ao escrever “trés cal¢es” (linha 4), ela ndo realizou a necessaria
mudanca de linha. Seu parceiro chamou sua atencdo para o fato (e foi essa a Unica intervencgéo
que realizou acerca da estrutura do texto) e ela se dispds a copiar, na linha abaixo, o que julgava
ser a parte relativa a essa expressdo. Como se pode ver na propria producdo, apenas um trecho da
linha 5 (correspondente a “3 calcbes”) é semelhante a grafia composta na linha anterior (4),
alteracdo que Beatriz faz explicitamente, afirmando: “Agora ja copiei um pedaco. Agora vou
fazer diferente.”

Essa crianca demonstra, ainda, reconhecer a importancia de uma quantidade minima de

caracteres para compor uma escrita, produzindo longas seqiiéncias, como se percebe na lista, ou
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sequéncias menos extensas, como na parlenda, tendo sempre mais de duas ou trés letras, como é
comum observar em criangas que assim conceitualizam a escrita.

Outro conhecimento importante, j& dominado por Beatriz, relaciona-se a dire¢do da
escrita em nosso sistema, visto que em ambos 0s textos inicia a grafia do lado esquerdo da folha.

Ao longo dos dois processos de producdo aqui analisados, ndo ha evidéncias de
preocupacfes com o valor sonoro e com suas respectivas correspondéncias graficas. Beatriz
parece estar no inicio de seu processo de apropriacdo da escrita, embora j& domine dois
importantes conceitos atrelados a legibilidade (quantidade minima de caracteres) e
interpretabilidade (variacdo de caracteres) que, de fato, correspondem a caracteristicas do nosso
sistema.

N&o se observou entre as demais duplas uma producéo de carater pré-silabico, como se
nota na escrita de Beatriz. Entretanto, a diversidade de conceitos ja assimilados pelas criancas

pode ser ratificada tomando-se como referéncia a analise do processo de outra dupla.

5.1.2. As producgdes de Clara e Pedro H.

Os processos de producdo textual de Clara (4/5.7) e Pedro H. (4/5.9) foram bastante
diferenciados, se comparados ao restante das duplas. Clara, tendo o papel de ditante, realizou
intervencgdes sistematicas e ininterruptas sobre a escrita das palavras, ditando letra a letra. Pedro
H., como escriba, deixou de tomar decisdes sobre a grafia, aguardando o ditado da colega. De
modo efetivo, pode-se afirmar que as decises notacionais ficaram sob a responsabilidade de
Clara, sendo possivel identificar, nos textos, em suas falas e em suas acGes no decorrer dos
processos de composicgéo, alguns de seus conhecimentos sobre o0 sistema de representacao.

Nas proximas paginas serdo apresentadas as producdes dessa dupla, primeiramente, a
lista de viagem para a praia e, na sequéncia, a parlenda “Um, dois, feijdo com arroz...”. Fez-se a
opcdo de analisar o processo de Clara tomando-se como exemplos as producdes dos mesmos

textos que favoreceram a tematizacdo do percurso de Beatriz, ja descrito.
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Producéo de lista 1:

Q O KTS O I'" h“ R‘ Gj protetor solar 1 (linha 1)
KON SO« toaha 3 (inha 3)
U P‘\_E B shorts ou bermuda 3 (linha 4)

camiseta 6 (linha 5)

C‘&H T - BQ H\UDP{E} sunga 6 (linha 6)
T R

%v@?db\ Pedro Clara (linha 7)

FEOR OCL(ARAGY

Producéo da parlenda 1:

1AFEDUR DS e
. 5 6 feijdo inglés (linha 3

FITONY1R TO_ by

[ DORCDEHS

1—390M ERB ("COTO

Q 10CON~ EQn5 T 5 A5
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A producdo da lista mostra que Clara j& compreendeu a fonetizacdo da escrita. Ainda
que ndo realize sistematicamente a representacdo de todos os fonemas, ja é capaz de fazer o que
Teberosky (2003, p. 56) chama de “andlise interna da silaba”, utilizando, em geral, mais de uma
letra para grafar cada silaba.

Algumas omisses e trocas sdo, efetivamente, esperadas nesse momento conceitual, tais
como a auséncia da letra E acompanhando o T de “protetor” (linha 1 da lista) e 0 Z de “camiseta”
(linha 5 da lista). Nesses casos, 0 nome da letra é considerado referéncia para a composi¢do da
silaba e a necessidade do E seré observada mais adiante no processo de construcao da escrita. O
mesmo se pode dizer em relagdo a alteracdo na ordem das letras. Ao ditar “pro”, de “protetor”,
por exemplo, Clara repetiu, em voz alta, varias vezes essa silaba, dizendo que sabia da existéncia
de P, O e R, mas ndo conseguia identificar exatamente onde deveria “ficar” essa Ultima letra.
Depois de refletir algum tempo, Clara optou pela sequéncia “por”. Encontros consonantais e
digrafos, como o LH de “toalha” (linha 3), ainda ndo sdo problemas de facil resolucdo nessa
etapa do processo.

Do ponto de vista da interpretacdo, Clara conseguiu, em algumas situacdes, retomar as
escritas feitas, realizando uma leitura convencional. Esse fato pode ser exemplificado na leitura
de “dada”, feita ao retomar a grafia correspondente a “guarda” (linha 2 da lista). Clara a leu
foneticamente e, logo em seguida, perguntou-se: “O que é isso? Dada?”. Depois de seguir na
leitura do que identificou como “sol” (ainda na linha 2), ela conseguiu atribuir um significado:
“Ah! Deve ser guarda-sol. Esse deve ser o ‘guar’, que tava dificil”, disse apontando o “da”
inicial. Ainda que ndo sirva para resolver o problema da grafia de uma silaba mais complexa, a
retomada da palavra, feita por Clara sem qualquer apoio, demonstra também sua capacidade de
identificar aspectos duvidosos de seu proprio texto e sua possibilidade de interpreté-lo.

Vale reiterar que ler de maneira convencional ndo foi uma tarefa realizada
sistematicamente por essa pequena escritora. Em outros momentos, a acdo de reler para
identificar o que havia sido escrito tornava-se possivel por meio de pistas que ela mesma
localizava na producéo, por exemplo, lembrando-se de que a Unica coisa que comegava com P era
“protetor solar”, na lista de bagagem para a praia.

Uma analise superficial da elaboracdo da parlenda pode levar a suposicao de que houve

algum tipo de regressdo por parte de Clara ou mesmo que ela tenha deixado a cargo do colega
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tomar decisdes sobre a grafia. Mas e possivel se buscar justificativas diferenciadas para as
omissOes presentes, principalmente, nas trés linhas iniciais.

Foi, de fato, Clara quem se manteve decidindo com que letras grafar cada trecho. Ocorre
que ela, assim como outras criangas nesse momento conceitual, apresenta dificuldades para
manter a correspondéncia fonogréfica quando se trata da producéo de frases e nao de palavras
isoladas. Na parlenda, h4 a necessidade de se escrever expressdes que, muitas vezes, ndo Sdo
analisadas palavra a palavra.

Para Clara, ainda nao foi possivel construir uma idéia precisa de “palavra grafica” como
uma importante unidade de nosso sistema. Essas unidades, separadas por espagos em branco, ndo
sdo facilmente observadas por quem ainda ndo domina a escrita alfabética e ndo 1é de modo
convencional. Por essa razdo, os recortes sonoros que Clara realizou ao ter que identificar as
letras na lista e na parlenda diferem entre si. Ao ter que pensar sobre palavras isoladas, ela
considerou as silabas; ao contrario, com a tarefa de pensar sobre a escrita de um trecho mais
extenso, ndo analisou as palavras em separado, mas, a partir dos conhecimentos e experiéncias
que possui em relacdo a linguagem oral, pautou-se em uma segmentacdo “indicada pela
acentuagdo em grupos prosédicos muito mais longos do que as palavras gréaficas”. Quando recita
a parlenda, Clara, tampouco seu colega, ndo dizem isoladamente “feijdo com arroz”, mas
“feijdocoarroz”, como é mais usual, uma tendéncia ja apontada por Teberosky (2003).

Por esse motivo, Clara ndo conseguiu controlar sistematicamente a escrita de todas as
silabas de cada palavra que comp®e a parlenda. Ao longo da producéo, ela mesma ampliou suas
possibilidades de andlise sonora e, principalmente nos dois Gltimos versos (linhas 4 e 5 da
parlenda), apresentou uma escrita mais préxima a convencional e similar ao que fez na
elaboracdo da lista exemplificada. Assim como Clara, outras duplas apresentaram produgdes mais
préximas a convencional, marcadas por algumas trocas e omissdes comuns nesse momento
conceitual.

A retomada das producdes de outras duplas também permite identificar conceitos
diversos construidos por esses escritores-aprendizes em suas trajetorias de apropriacao da escrita
alfabética. Vale reiterar que ndo apenas o resultado das produgdes foi contemplado na presente
analise, mas, prioritariamente, o acompanhamento dos processos de producdo, o que revelou
inimeras pistas do que pensam e concebem esses sujeitos. Assim, as discussdes entre as criancas

foram marcadas pelas idéias que tinham acerca da escrita convencional. O que ocorre, entretanto,
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é que ndo se pode estabelecer uma relagao direta entre a concepcdo de escrita que se identifica no
texto em versdo final e os conhecimentos de uma das criangas da dupla — como feito com as
producdes de Beatriz e Clara —, por causa das interacGes estabelecidas, aspecto que serd mais bem
abordado no proximo tdpico e retomado no capitulo 6.

Feita essa ressalva, é importante destacar que, no processo de producdo de algumas
outras duplas, também a hipdtese silabica pautou decisGes sobre a escrita, permitindo que um
pequeno repertdrio de letras — as vogais, sobretudo — fosse utilizado para as grafias curtas que
caracterizam esse periodo. RepeticGes seguidas de letras eram possiveis, pois, de forma
sistematica, faziam corresponder um grafema para cada silaba, como se identifica na produgéo de
Pedro (3/5.4) e Jodo (3/5.4).

Producéo de trechos da lista 1:

1\% E pés 3 (linha 1) *

peixe 3 (linha 2)
1 bola (linha 3)

E T \ foto 3 (linha 4)

* palavra lida pelo escriba
[\QA como paemAe asem I: pa-
. - és)
QO ¢

Outras parcerias, por exemplo, que j& reconheciam a necessidade de usar mais de uma
letra para cada silaba, realizaram tentativas constantes para identificar grafemas necessarios,
intercambiando idéias sobre a escrita. Era comum que localizassem facilmente a vogal e ficassem

a refletir sobre quais outras letras deveriam utilizar, como se nota no exemplo abaixo:

Daniel: Solar. Agora, escreve solar.

i Flora: So, so, so... Tem O, O!

i Daniel: Ssso, ssso... E 0 S!

' Flora: E 0 O. (escreve SO)... lar, lar, lar, lar...
: Daniel: O A.

i Flora: E tem o L também. (escreve AL)
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Como resultado, essa dupla apresentou producdes silabico-alfabéticas muito proximas a
convencional, com omissdes, trocas e inversfes similares as de Clara (apresentadas
anteriormente).

Com os exemplos apontados até aqui, pode-se concluir que a diversidade de concepcdes
sobre como escrever se evidencia nos processos de producdo textual. As criangas partiam dos
saberes ja construidos ao tomar decisdes sobre a grafia das palavras. Mas, como se destacou
acima, intercambios se estabeleceram entre as criancas e foram fundamentais para ampliar as
decisdes tomadas. Dada a interacdo instaurada, ndo bastava que explicitassem individualmente
suas idéias, era preciso confronta-las com as do parceiro escritor. Pela importancia que esta
pesquisa atribui a interacdo, o item a seguir discorrera sobre as diferentes formas de intercambio
observadas nas situagdes de producao.

5.1.3. Interacbes e momentos conceituais

Até esse ponto, discorreu-se sobre os diferentes momentos conceituais que
fundamentaram a escrita das criangas, resultando em producdes bastante variadas. Os
comentarios pautaram-se principalmente nos textos e reflexdes de Clara e Beatriz, que, nas
producdes realizadas no papel, atuaram sozinhas ao tomar decisfes sobre a grafia das palavras. A
auséncia de interlocucdo, porém, ndo foi algo recorrente. Ao contrario, 0 mais observado entre as
duplas foi justamente uma intensa troca (como ocorreu nas decisdes sobre o conteldo do texto,
por exemplo, descritas no capitulo anterior) e até discussdes mais acirradas, na tentativa de
resolver os problemas impostos pela escrita das palavras e também pelas segmentacdes e usos de
outras marcas graficas de nosso sistema, como se apresentara mais adiante.

Foram intercambios bastante variados, a julgar pela atuacdo de cada crianca da dupla e
pelo papel que exerceram na composi¢do do texto. Na maior parte das duplas, escriba e ditante
ocupavam-se de decisBes sobre a escrita das palavras, como mostra o exemplo do diélogo entre
Flora e Daniel, acima. Esse tipo de interacdo trazia também inumeros conflitos visiveis nos
processos de elaboracdo. Decidir a grafia de uma palavra, quando ndo se domina a escrita
alfabética, representa um imenso desafio para um escritor-aprendiz. Realizar essa tarefa em
parceria acarreta um desafio ainda maior, devido aos confrontos que ocorrem. Ha que se ponderar

que criangas pequenas, como as observadas nessa pesquisa (entre 4 anos e 10 meses e 6 anos e 9



128

meses), sdo pouco experientes no trabalho cooperativo, o qual exige divisbes de tarefas,
discussdes e consensos. Mesmo vivendo cotidianamente na escola propostas didaticas realizadas
em duplas ou pequenos grupos, ndo se pode dizer que dominem completamente as atitudes e
procedimentos que a tomada partilhada de decisdes demanda.

Segue, abaixo, um exemplo da que foi, certamente, a mais acirrada discussdo que se

estabeleceu e que exigiu, inclusive, uma intervencdo da pesquisadora.

Bruno: Agora é com arroz...

1 Antonio: Com. Como ¢ que faz com?

' Bruno: E C O.

| Antonio: (escreve Q)

1 Bruno: (olha para o papel) Nao ¢ Q, é C O.

: Antonio: Entdo, como é que €é?

Bruno: E o C. (ele puxa o papel para si e apaga o Q feito)

+ Antonio: Para, Bruno, que droga! Eu que fago! (Antonio grita com o colega, pega o papel de volta e refaz
10Q)

Bruno: E que ele esta aprendendo a ler e eu ja sei. (diz em tom irritado dirigindo-se a mim)

1 Antonio: Eu sei ler...

 Bruno: Né&o sabe, ndo!

: Antonio: Sei, sim. Eu sei ler gibi.

Bruno: Gibi?... SG isso? (grita com o colega)

1 E: Vocés dois sdo bem sabidos de ler e escrever. Agora, estdo pensando sobre duas letras diferentes para

i resolver o problema de uma palavra. Ndo é preciso brigar! Vamos pensar melhor para escolher a letra

: mais adequada, esta bem?

i Antonio: E se a gente pensar em outra palavra , que também tem co?

i Bruno: E. Vamos ver... Ja sei! Ali, olha! (aponta para 0 mural da classe em que estamos, indicando a lista
: de personagens da Turma da Ménica). Ali tem co, no Chi-co. Aqui, olha (vai até o mural indicar a escrita
 de Chico Bento). E o C.

+ Antonio: T4 mesmo escrito com C... Eu acho que eu me enganei...

' Bruno: E, dessa vez. Deve ter outras palavras com Q, do jeito que vocé tava pensando.

| Antonio: (escreve CO)

Nesse caso, mesmo que o conflito tenha gerado um desentendimento entre a dupla,
favoreceu também a busca por uma estratégia favoravel a resolugcdo da grafia da palavra. Vale
ressaltar que, assim como acontece em sala de aula, a situacdo exemplificada exigiu uma
intervencdo pontual de um adulto. Justamente pela pouca experiéncia das criancas na divisdo de
tarefas e pela diversidade de saberes que possuem, a mediacdo do professor é essencial. Esses

pequenos escritores precisam do apoio sisteméatico de um mediador que incentive a explicitagdo
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de idéias, o respeito a diferentes saberes e a possibilidade de resolugdo de impasses. Como
destaca Zabala (1998, p. 92):

do conjunto de relagdes interativas necessarias para facilitar a aprendizagem se
deduz uma série de funcdes do professores (...):

g) Estabelecer um ambiente e determinadas relacfes presididos pelo respeito
muatuo e pelo sentimento de confianga, que promovam a auto-estima e 0
autoconceito.

h) Promover canais de comunicacdo que regulem os processos de negociacao,
participacéo e construcgdo. (grifos do autor)

Ainda que casos de discussdes mais acirradas ou de ruptura entre a parceria possam se
instaurar, e até ameacem a producdo da tarefa, ha certamente espagos férteis para a intervencao
pedagdgica, ja que, sob a otica educacional, investir no respeito matuo e na possibilidade de
intercambio é um aspecto tdo importante quanto a propria compreensao da escrita.

De fato, mesmo que momentos mais disputados tenham se estabelecido e que a
intervencdo da investigadora tenha sido necessaria — o que, felizmente, ndo foi 0 mais comum —
os impasses explicitados pelas diferentes duplas tenderam a coloca-las em uma situacdo de
reflexdo intensa sobre nosso sistema de escrita, uma vez que ndo bastava opinar sobre a letra a ser

usada, era preciso justificar a escolha.

Nas palavras de Teberosky (2003, p. 118),

Compartilhar a producdo da escrita de palavras e de textos é parte do ambiente
social; [...] a aprendizagem deve ser realizada em situaces compartilhadas, que
possibilitem a interagdo social entre as criancas [...].

E em texto elaborado em co-autoria com Ribera, Teberosky (In TEBEROSKY;
GALLART, 2004, p. 67) vai adiante nessa analise:

Na situacdo de escrita entre uma dupla de criancas se ple claramente em
evidéncia essa interacdo e as aprendizagens a partir de escrever e ler a propria
escrita, sobretudo quando se da entre diferentes concepcBes sobre como se
escreve.

A producdo em parceria, ou mesmo em pequenos grupos, suple, efetivamente,

confrontos. Trata-se da composi¢cdo cooperativa de um texto; uma co-autoria que implica
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intercdmbios especificos sobre a escrita e ainda a possibilidade de atuagdo em papéis
diferenciados durante o processo de produgdo. O anuncio da proposta de elaboracdo dos quatro
textos solicitados as criancas vinha acompanhado da definicdo dos papéis que cada qual
exerceria: um escriba e um ditante. Era esperado, porem, que se efetivassem trocas nesse sentido,
inclusive atreladas a grafia das palavras, o que realmente se notou. Raras foram as situagcdes em
que cada crianca se limitou ao papel que Ihe fora destinado; as criancas alternavam a tomada de
decisdes, consultavam o colega quando tinham davidas e partilhavam problemas, na tentativa de
encontrar maneiras de soluciona-los. Entretanto, esses intercdmbios relacionados a escrita das
palavras ndo se manifestaram de forma semelhante nas diferentes duplas observadas.

Em boa parte das parcerias, 0 que se notou foram discussdes acerca da grafia da palavra.
A deciséo sobre 0 que escrever vinha seguida do como fazé-lo. Interessante apontar aqui que, de
maneira recorrente, a oralizacéo, feita por uma das criancas, de partes sonoras da palavra em jogo
permitia a intervencdo do colega. Quando as criancas nao escrevem alfabeticamente e precisam
decidir que letras utilizar, ja considerando a quantidade de silabas e/ou seu valor sonoro
convencional, € comum que fiqguem a repetir em voz alta a parte que irdo grafar: ouvir a silaba
pausada e seguidamente favorece, por vezes, a identificagdo dos grafemas correspondentes ou, ao
menos, mais proximos as convencdes do sistema. Essa acdo também acabava por favorecer a
participacdo do parceiro, que, ouvindo a parte sonora oralizada pelo colega, passava a partilhar do

mesmo problema e muitas vezes até o solucionava, como nos exemplos que se seguem:

Bruno: Fejao, agora.

1 Antonio: Fé, fé, fé, fé, fé...

| Bruno: Fé temo F.

i Antonio: Fé, fé... TemoFeo E?
1 Bruno: O E também, mas depois.
' Antonio: (escreve FE) !
: P1/D6 (Bruno: ditante/Antonio: escriba) |

Bruno: Shampu... Como comecga sham?...

1 Antonio: Como comeca?...

i Bruno: Sham, sham, sham... Parece nome japonés: sham...
' Antonio: Parece que comega com C.

. Bruno: Sham, sham...

! Antonio: E. D& pra ouvir C. (escreve C)

1 Bruno: E o resto? Sham, sham... an... an...
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 Antonio: O an do meu nome (escreve AN)
: Bruno: Isso!

O exemplo de discussé@o demonstra ndo apenas a questdo da oralizacdo como forma de
identificar as letras para escrever a palavra, como também uma alternancia nos papéis de escriba
e ditante. A cada momento, dependendo dos respectivos conhecimentos que possuem sobre a
relacdo fonema-grafema, cabe a um ou a outro definir como escrever.

Situagdes como as apresentadas foram realmente muito freqlientes nas produgdes das
criangas, que mostraram ainda a possibilidade de exercer outro papel diante da tarefa de escrever:
o de leitor-critico. Nesses casos, 0 que se verificou foi a crianca-escriba decidindo como escrever,
conforme papel que lhe fora atribuido inicialmente, e a crianga-ditante avaliando a grafia
composta, pela leitura posterior a escrita, seja para valida-la, seja para sugerir alteracbes ou
acréscimos. Isso se observou no processo de algumas duplas, em situacdes isoladas, e de forma

constante em trés parcerias, Como no caso abaixo:

. Jhodo: Escreve um, dois...

+ Camila: (segue silabando baixinho e escrevendo: 122FEGNCUAROIS —espelhao N e 0 S)
1 Jhodo: (aproxima-se da colega e Ié 0 que ela escreveu) Fei-jdo-coa-ros. Tem que tirar o I, sendo fica
+arroiss. N&o é assim.

Camila: (apaga IS e refaz, tirando o | e colocando um S espelhado novamente)
1 Jhodo: Agora... no prato. Feijdo no prato.

i Camila: (segue escrevendo 34FEGNNURATO. Ela espelha os dois N)

Jho#o: (aproxima-se e 1&) Fé-jao-nu-pra... E um P aqui (aponta a letra R).

i Camila: Vai ficar pa-to

1 Jhodo: EP, R, A, T, O (diz soletrando)

: Camila: (arruma seguindo a dica do colega)

iJhoéo: Agora, ficou pra-to. Pronto.

A partir das colocacdes feitas até esse ponto, conclui-se que os intercambios foram
intensos em relacdo a escrita das palavras e, certamente, estimulantes ndo apenas para a
construgdo do texto, mas também para ampliar as reflexdes e as idéias que as criangas elaboram

sobre o sistema de escrita. Tais trocas entre 0s sujeitos-autores foram observadas ao longo de
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todo o processo de producgédo dos textos, tanto nos casos daqueles compostos com lapis e papel
quanto nos digitados no computador, com varia¢@es, porém, na intensidade e sistematicidade com
que ocorriam. No computador, como se vera mais adiante, a participacdo da dupla nas tomadas
de decisdes sobre como escrever foi mesmo mais frequente. Antes de analisar essa diversidade,
cabe discorrer, de modo especifico, sobre o processo redacional: os procedimentos escritores e

sua relacdo com as discussdes acerca da grafia das palavras.
5.2. PLANEJANDO E REVISANDO: ANTECIPAR E RETOMAR ESCRITAS

Os procedimentos colocados em evidéncia por um escritor ao longo do processo
redacional n3o se relacionam somente aos aspectos discursivos, mas também aos notacionais. E
muito comum, ao escrevermos, anteciparmos a grafia correta de um termo ou definirmos
previamente uma dada pontuacdo. Do mesmo modo, a revisao que realiza um escritor experiente
funciona, inclusive, como uma forma de checar, entre outros aspectos, a grafia das palavras ou a
pontuacdo utilizada.

Nos processos de producdo dos textos analisados, verificaram-se a¢les constantes das
criancas planejando e revisando a escrita de palavras. Tdo logo definiam o que escrever, se
dedicavam a discutir que letras comporiam a palavra ou o trecho. Em alguns casos, quando o
escriba iniciava a tarefa de grafar, boa parte das letras ja havia sido delimitada, como se constata

na conversa entre Giulia e Guilherme:

Guilherme: Pode ser sunga... Como pode escrever sunga?...U Ul... suun (fala prolongando o som do U)...

i Pode escrever do jeito que quiser? (dirigindo-se a mim)

1 E: Pode escrever do melhor jeito que vocé e a Giulia souberem. !
' Giulia: Sunga néo tem I. Eu sei que ndo tem I... Acho que tem H, sun-ga (enfatiza o som ga). Mas eu nao
 sei qual € o H

i Guilherme: Mas n&o é H que comeca. E o U e outro U... Su-un-ga.

' Giulia: (escreve U duas vezes)

Guilherme: AgorapodeseroY.

1 Giulia : (escreve algo que se parece com V) |
1 Guilherme: Posso te ajudar? (Gui pega o lapis e faz 0 Y ao lado do tragado feito por Giulia, sem apaga- Io)

' Giulia: E agora?

Guilherme: Agora, acabou?

1 Giulia: Acho que vai o H depois.

Guilherme' O H néo vai.
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 Guilherme: Com A,
Giulia: (coloca um O e um A. Ambos dé&o a escrita por encerrada, compondo UUVYOA)

Discutir antecipadamente a escrita de uma palavra ndo foi um aspecto que centrou a
atencdo somente de criancas, que, como Giulia e Guilherme, j& se preocupavam com a analise da
pauta sonora. Em outras duplas, ainda que sem contemplar a relacdo entre fonema-grafema,
tomar decisdes sobre as letras a compor uma palavra foi algo também colocado em jogo antes de
se iniciar as grafias.

Quando as criangas ndo dominam o principio alfabético de nossa escrita, a reflexdo
sobre com que letras — ou mesmo outros simbolos, em alguns casos — e em que quantidade é algo
que gera tantas discussdes quanto ao tomar decisdes sobre o contelido do texto que elaboram.
Antes mesmo de grafar a letra inicial da palavra desejada, reflexdes foram feitas, confrontos se
estabeleceram (como no uso de A ou H para representar o final de sunga no exemplo acima) e
definicdes foram estipuladas, sempre com base nas hipoOteses que tinham sobre a escrita
convencional.

Como se nota, ainda pelo exemplo destacado, escriba e ditante mostraram-se capazes de
planejar a escrita das palavras trocando idéias, explicitando suas hipoteses e tendo a necessidade
de chegar a consensos.

Observou-se também um movimento constante dos sujeitos-escritores em revisar a
grafia das palavras, seja para avaliar a producdo (verificar se estavam de acordo com o que
julgavam correto) ou mesmo para localizar termos ja escritos ou partes dos mesmos no intuito de
utiliza-los em outras situacoes.

No primeiro caso, a verificagdo se dava pela leitura, feita pelas criangas ou pela
investigadora desde que solicitada pela parceria. Muitas vezes, a discussao sobre a grafia de um
fonema ou de uma silaba prolongava-se tanto que, quando iam dar continuidade a escrita,
precisavam avaliar que partes ja haviam sido grafadas e o que ainda restava ser escrito. Em outras
situacOes, a intencdo era mesmo avaliar a propria grafia, de acordo com critérios atrelados aos

momentos conceituais das criancas, como se pode verificar na conversa entre esta dupla:
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1 Jodo: Ca-rro (diz em voz alta e grafa AO)

Pedro:VVocé esqueve legal, sabia?

1 Jodo: Olha, é ca-rro (L& apontando para cada silaba uma letra). Tem que ter duas letras mesmo.
i Pedro: Esqueve um carro. Poque sé a pofessoa sabe diigir, as quiangas néo.

1 J: (acrescenta 1 ao lado de AO)

P: Pode leva lupas pa vé os bichinhos da praa-ia.

1J: Lu-pas... (diz em voa alta e escreve UA)

 Pedro: Agora...

1 Jodo: Néo. Espera. Deixa eu ler... Lu-pa (novamente aponta uma letra ao emitir cada silaba). Essa também |
i tem que ter duas letras. Eu tenho que ir vendo como esta ficando as palavras. i

_____________________________________________________________________________________________________________________________

Ler para tomar emprestada a grafia de uma palavra ja escrita no texto ou parte dela para
dar continuidade & producdo foi outra acdo evidenciada pelas criancas, também de maneira

recorrente, como se pode Ver neste exemplo:

 Flora: Sol, sol... Sol... eu nao sei...

i Daniel: A gente ja escreveu em outro lugar...
: Flora: Nao. Acho que néo.

' Daniel: Escreveu. Quer ver... (olha atentamente a lista que estdo compondo). L& o que a gente escreveu?

| (diz dirigindo-se a mim)

E: Vou ler para vocés (leio a lista toda). E agora?

' Flora: Ja escrevi sol. Aqui, no guarda sol (aponta a grafia que representa essas palavras)

: Daniel: Sol esta aqui (aponta desde o D de GADAOSO)

i Flora: (copia o que o colega indica, deixando de fora o O final e compondo assim a grafia de cadeira de

1 sol: CDRADAOS).

' Daniel: (observa atentamente a grafia feita) E “s6-ou” (diz enfatizando o OU final). Falta um O

 Flora: (coloca o O) :
: Daniel: E tem que colocar O aqui também (diz indicando a grafia de guarda sol que tinham finalizado com !
'S) =
Flora: (acrescenta um O ao final da grafia de guarda-sol)

No exemplo ndo apenas se retoma uma escrita ja feita como também se revisa a mesma,
com o acréscimo de uma letra. Por um lado, essas criangas reconhecem a possibilidade de
consultar o proprio texto para resolver novos problemas sobre a escrita. Por outro, sabem que a
grafia de uma dada palavra é constante (“sol” terd& uma mesma grafia) e aproveitam tal
conhecimento também para avancar na producao, ndo precisando refletir novamente sobre termos

que j& escreveram. Da mesma maneira, esse conhecimento apdia outra decisdo: ao ampliar a
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reflexdo sobre as relagdes sonoras e suas representacdes, ocupando-se do som final de “sol”, as
criangas optaram por acrescentar uma nova letra as duas grafias da palavra; acrescentaram um O
final em “sol”, de “guarda-sol”, e igualmente o fizeram em *“sol” de “cadeira de sol”.

Quando se posicionam como leitoras da producdo, outra preocupacdo das criangas
esteve relacionada a necessidade de buscar informaces em palavras ja grafadas para produzir
novas. Esse procedimento, constantemente explorado nos processos de produgdo, merece uma
analise a parte, visto que as criangas ndo apenas se pautavam em suas proprias escritas, mas

buscavam estabelecer diferentes relagdes sonoras para a composicao de um novo vocabulo.

5.3. PROCEDIMENTOS DE BUSCA DE INFORMAGCOES: AS PALAVRAS ESTAVEIS, AS
PALAVRAS DE REFERENCIA E AS RELACOES SONORAS

Uma das mais importantes conquistas a ser feita pelas criancas no processo de
apropriacdo do nosso sistema de representacdo esta ligada ao principio alfabético. Descobrir que
sons podem ser grafados de uma mesma forma, ainda que sirvam para representar palavras de
significados completamente diferentes, é uma das chaves para a compreensdo da nossa escrita. E
uma descoberta gradual e de carater conceitual, exigindo mais a compreensdo do que a
informacdo propriamente dita (a posse da informagdo, dada por um sujeito experiente, nem
sempre € suficiente para a compreensdo); trata-se de uma descoberta que as crian¢as realizam
conforme séo capazes de conceitualizar, de modo cada vez mais amplo, a alfabeticidade do
sistema. Se, no inicio da construcdo da escrita, a crianga preocupa-se com caracteristicas do
objeto a ser representado, em um dado e crucial momento precisa descobrir que, se ha relacdes a
ser estabelecidas, a natureza delas explica-se pela representagdo sonora.

O principio alfabético determina que as palavras sejam representadas considerando-se a
relacdo fonema-grafema. Por essa razdo, 0 MA, por exemplo, terd sempre a mesma representacao
independentemente da palavra da qual fard parte: MAriana, MA¢d, MAcaco, caMA, caMAré&o.
Qualquer que seja a palavra e seu significado em nossa lingua, a grafia do MA sera fixa. Essa
compreensao permite que as criangas passem a produzir gradativamente escritas iguais ou muito
préximas as convencionais.

A despeito disso, é fato que as relagdes fonema-grafema ndo sdo univocas em nosso

sistema. Um mesmo som pode ter diferentes representacfes, como € o caso do fonema /s/ das
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palavras CENOURA e SEMENTE, assim como uma letra pode representar diferentes sons, como
0 “X” em xadrez, taxi e exame.

O principio ortogréfico, que igualmente rege e organiza nossa escrita, significa outra
conquista a ser realizada pelos aprendizes, sem deixar de lado a necessidade de identificacdo de
irregularidades ou de escritas aparentemente arbitrarias, para as quais ndo ha uma norma e sera
preciso memorizar a grafia ou mesmo recorrer a fontes de consulta, como o dicionario.

O procedimento de buscar informagdes em fontes reconhecidas (como um dicionario) é
utilizado por escritores competentes sempre que encontram duvidas ao escrever. Em vista das
especificidades, por se tratar do processo de compreensao da escrita alfabética, as criancas podem
também explorar fontes de informacdo, recorrendo a palavras cuja grafia ja& dominam ou que lhes
é familiar para produzir novas escritas.

O procedimento de apoiar-se em fontes de consulta, praticado por escritores
competentes sempre que encontram davidas ao escrever, pode ser fundamental também no
processo de apropriacdo do principio alfabético. As criancas podem utilizar palavras cuja grafia
conhecem para produzir novas escritas.

O reconhecimento desse procedimento aparece inclusive em documentos oficiais, que
reiteram sua importancia. Nos documentos curriculares argentinos, apenas para citar um
exemplo, enfatiza-se que: “los nifios avanzan hacia una escritura convencional cuando se les
proporcionan referencias escritas que les permitan construir sus escrituras apoyandose en ellas”?.
(SECRETARIA DE EDUCACION DE LA CIUDAD DE BUENOS AIRES, 1999, p. 320)

Como foi descrito no Capitulo 3, o trabalho realizado com os nomes proprios na Escola
da Vila permite uma série de analises sobre a nossa escrita e ainda favorece o dominio de um
repertorio de palavras. Tao constantes sdo as situagdes que vivenciam e tdo sistematicas as
intervencdes de seus professores que as criangas passam a identificar o seu nome e o de varios
colegas mesmo sem ser capazes de ler convencionalmente. Conforme avancam na
conceitualizagdo da escrita, as criangas descobrem que sons iguais podem ser grafados da mesma
forma. Com o apoio do professor, inicialmente, passam também a refletir sobre essas palavras
que dominam e sua relacdo com novas grafias. Sempre que ha algo a ser escrito e que se possa

recorrer aos nomes de criangas da classe, busca-se essa alternativa. Se uma crianca precisa

28 «As criancas avancam e dirego a escrita convencional quando Ihes sdo proporcionadas referéncias escritas que
Ihes permitam construir seus escritos apoiando-se nelas”. (Tradugdo livre — Andréa Luize)
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escrever “casaco” para incluir na lista de bagagem do acampamento, os nomes de Caio, Camila
ou Carolina podem ser referéncias Uteis. Utilizar os nomes como fontes de informacgdo passa a
ser, pouco a pouco, uma tarefa exercida com autonomia pelas criancas.

As classes de Grupo 3 e Grupo 4 possuem, cada qual, uma lista de nomes das criangas
da turma, que permanece fixa no mural exatamente para facilitar o uso das palavras estaveis
como referéncia para a escrita. Esse procedimento de consulta vai se tornando mais sofisticado a
partir do momento em que as criangas avancam em suas possibilidades de identificar sons
similares entre as palavras. Se, no comeco, atentam-se, sobretudo, as partes iniciais dos nomes
dos amigos, aos poucos vao ampliando as investigacdes e descobertas que séo capazes de fazer,
conseguindo, por exemplo, localizar partes que necessitam no meio ou no final. O LI da Carolina
também passa a ser buscado como ajuda para se escrever “livro”, por exemplo.

Ao utilizar de modo sistematico esse procedimento de consulta nos nomes préprios, as
criangas avangam, ainda, realizando tentativas de estabelecer relacbes sonoras também com
outras palavras, ndo necessariamente presentes como modelos de escrita no ambiente em que se
encontram. Enquanto refletem sobre a parte sonora que desejam grafar, buscam, mentalmente,
outras palavras em que 0 mesmo som esteja representado. Descobrem que ndo apenas 0S nomes
dos colegas sdo fontes de informacdo, mas em igual medida outras palavras. As criangas
comegam a solicitar do professor a escrita de palavras que reconhegam como um importante
auxilio para o problema que precisam resolver. Se desejam escrever “fogueira”, como palavra
integrante de uma legenda da imagem de uma festa junina, recorrem a palavra “folha”, que lhes
surge como um modelo possivel. Ndo sabem, porém, grafar tal palavra e requerem o apoio do
professor, que a escreve a fim de que realizem a investigacao e facam o recorte necessario para
produzir o que desejam naquele momento. As relagbes sonoras passam, portanto, a ser
estabelecidas entre quaisquer palavras de seu universo oral. Palavras assim identificadas e
sugeridas pelas criangas se constituem em referéncias para suas escritas.

Para as criangas que atuaram nas situacdes dessa investigacao, € comum em suas classes
que, a partir do momento em que o procedimento de consulta e as relagdes entre partes sonoras se
torne algo possivel para boa parte dos alunos de um grupo, os professores organizem novas
listagens — com nomes de animais que estdo sendo pesquisados, brinquedos ou brincadeiras

preferidos pelo grupo, personagens de histdrias apreciadas — que, acompanhadas de imagens,
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aumentem as alternativas de pesquisas. Esse novo repertorio também passa a ser uma outra
referéncia para as producdes.

O estabelecimento de relacdes sonoras a partir das mais variadas fontes — nomes dos
amigos do grupo, palavras presentes na sala em que atuaram ou mesmo outras as quais se
remetiam — foi amplamente realizado pelas criangas ao longo do processo dos textos propostos
nessa investigacao.

A lista de nomes do grupo-classe era solicitada constantemente e, por essa razdo, passou
a fazer parte das situacOes de escrita. Foram organizadas duas listas, uma para apoiar alunos do
Grupo 3 e outra para 0 Grupo 4, idénticas as que estavam fixadas nos murais das respectivas salas
de aula. Tais listas serviam para apoiar escritas em diferentes ocasides do processo e
funcionavam como fontes de informacdes também por motivos diversos, como se discutira
abaixo. Esse procedimento pdde ser observado em todas as parcerias, com graus variados de
possibilidades no estabelecimento de relagdes entre o que j& conhecem e o que precisavam grafar
naquele instante.

Percebeu-se que as mesmas palavras estveis — 0s nomes — podem ganhar diferentes
funcdes, a depender do momento de conceitualizagdo da escrita vivido pelas criangas. A dupla
Beatriz e Luiz, cuja escrita se mostrava bem distante da convencional nas producgdes iniciais, ja
reconhecia, como as demais parcerias, a possibilidade de consulta as palavras que dominavam.
Embora ndo estivessem preocupados, em um primeiro momento, com as relagdes sonoras, essas
duas criangas recorriam a lista de nomes dos amigos para encontrar ali um repertorio de letras
que 0s ajudasse a compor escritas variando a quantidade e a qualidade de caracteres. Na producgéo
da lista de bagagem de viagem para a praia, Beatriz usou todo o tempo a lista de nomes dos
colegas para eleger as letras que iria utilizar. Exerceu essa tarefa aleatoriamente, escolhendo
letras presentes em quaisquer nomes, ou ainda copiando alguns deles de forma literal ou
invertendo algumas das letras. Nesse caso, fica notdrio o fato de ja identificar tais palavras como
escritas corretas em nosso sistema e as letras como partes legitimas para a composic¢ao da escrita.

Uma das mais comuns pesquisas as palavras estaveis, porém, ocorria pela necessidade
de localizar partes sonoras semelhantes, o que denota um estagio mais avancado de
conceitualizacdo da escrita. Ao repetir oralmente a parte sonora — em geral, a silaba — que
precisavam para compor uma dada palavra, nomes dos amigos surgiam como uma possivel ajuda,

como se evidencia abaixo:
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: Daniel: Comeca com 3 camisetas...

Flora: Eu sei fazer o 3, mas ndo sei o resto das letras (diz e faz 0 3 na folha, espelhado)
i Daniel: Camiseta comeca com ca, isso Vocé ja sabe...

i Flora: Sei, mas ndo tem nenhuma Camila pra eu copiar...

' E: Aqui tem uma lista de nomes das criancas da classe de vocés. VVocés podem usar.
Daniel: Ah, que bom! (olha e rapidamente localiza Camila). T4 aqui.

| Flora: (copia corretamente C e A). Mi, mi... E 0 “mi” da Camila também.

Esse breve dialogo permite a verificacdo de uma possibilidade de consulta a outras
palavras para resolver problemas pontuais. Esse tipo de procedimento também favorece uma
maior aproximacao a escrita alfabética. Flora e Daniel, por exemplo, quando ndo recorriam a uma
fonte de informacdes, ainda oscilavam entre usar somente uma letra para cada silaba ou mais de
uma. No caso da silaba CA, grafaram corretamente por localizarem em CA de Camila uma
resposta. Em outras situacdes de producdo, o mesmo CA era grafado somente com C

(identificado oralmente como “ca” por essa parceria), conforme se pode observar:

Flora: 4 casacos de 1a. Quatro pra cada um. VVou por primeiro o quatro.
i Daniel: Isso! |
Flora: (digita 4) Ca, ca, ca (procura no teclado).
' Daniel: E esse aqui, 6! (mostra C) Esse € o0 ca

i Flora: (digita C). Agora, za...

E justamente o dominio progressivo do procedimento e a constante consulta a diferentes
fontes que permitem a aproximacdes em relacdo a escrita convencional. Outras palavras figuram
como solucdo para os problemas que enfrentam ao ter que tomar decisdes sobre suas escritas. E
essa coleta de informagbes avanca também em grau de complexidade, servindo ndo apenas para
relacdes entre silabas, mas também entre partes sonoras ainda menores, como a representacao de
fonemas, outro fato recorrente nas situaces de producdo textual propostas e observadas, como

demonstra o seguinte exemplo:

: Giulia: Rou-pa

| Guilherme: Faltao PA.OPeo A

! Giulia: O P? Qual é o P? E de Pedro?
' Guilherme: E igual...
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1 E: Olhem. Aqui tem uma lista dos nomes de todos os amigos da classe, como est4 no mural da sala de

| vocés.

t Guilherme: Legal!

i Giulia: Pedro, Pedro, Pedro... (diz enquanto busca esse nome na lista.) Aqui! (localiza Pedro e copia o P.
: Depois ja coloca A)

Os nomes dos amigos auxiliaram ainda na resolucdo de problemas mais complexos do
nosso sistema, como as nasalizacdes. Como grafar o AO de “feijdo” na parlenda, por exemplo?
Esse fonema foi uma dos mais discutidos pelas criangas e, embora tenha sido grafado de modos
bastante diferenciados, muitas vezes recebeu a representacdo convencional diante da relagdo que

puderam estabelecer com palavras ja conhecidas:

Guilherme: Comeca com um, dois, feijdo com arroz.

1 Giulia: Eu coloco 0 1 e 0 2 (fala e escreve)

: Guilherme: Depois, f&, comeca com F ;
iGiuIia: (escreve, dando um pequeno espago entre a letra F e os algarismos ja escritos)... jao, jéo...Joéoi
1ajuda... :
+ Guilherme: (procura na lista 0 nome de Jodo). T4 aqui. Ja achei... Mas vocé vai escrever Jodo?

' Giulia: Feijdo... Jodo... Feijdo... Jodo... (repete varias vezes em voz alta)

 Guilherme: Vai escrever Jodo? !
1 Giulia: S6 uma parte... A do &o... Onde é a 0 80?... Jodo... feijdo... (Pard um tempo e fica olhando a grafia
: de Jo&0) Jo-&0, Jo-80... Aqui (diz apontando o & e copia AO corretamente). :

_____________________________________________________________________________________________________________________________

Questdes de naturezas diversas foram tematizadas pelas parcerias em virtude do
conhecimento que possuiam sobre 0s nomes enquanto repertdério de palavras estaveis.
Convencdes do nosso sistema, muito mais de carater ortografico, também estiveram em pauta,
sendo foco de discussdes mesmo por criangas que ainda ndo dominam completamente a escrita

alfabética, como se vé na conversa entre Brunno e seu parceiro Antonio:

iAntonio: Seis jaquetas! (diz e comeca a grafar, agora escrevendo o0 6 corretamente)... Seis, jaaa... (colocai
1 GA) !
Brunno: N3o. GA forma ga. E ja que tem que ser... E J A. Sendo vai ficar gaqueta.

rAntonio: G A também faz, também da certo. O: Gi-u-li-a Faz gi. O G faz gi com o | e faz jA com o A.
Brunno: Mas G A faz ga. Igual Gabriel. N&o vai dar pra ler e nem pra entender.

» Antonio: Ta. Igual Gabriel vai ficar. Ta. (escreve JA)
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Outras relacGes sonoras, que poderiam também ser consideradas de carater mais
complexo tendo em vista a pouca experiéncia escritora das criancas entrevistadas e o ndo
dominio — ou a recente conquista — do principio alfabético, foram igualmente evidenciadas por
algumas duplas. Nesse sentido, por exemplo, consultaram as palavras estaveis — constituidas
pelos nomes dos colegas — a fim de identificar o S final para a grafia de plurais, em Mateus, o L
final em Daniel para a grafia de “pastel” (nesse caso, a discussé@o foi pontuada pela possibilidade
de uso do L ou do U) e o AN em Daniel e em Antonio para uma nasalizacdo, na escrita de
“lanche”.

A partir dos exemplos apresentados, pode-se afirmar, primeiramente, que preocupacoes
de ordem ortografica ja sdo evidenciadas pelas criangas, mesmo antes de mostrarem uma escrita
convencional. O conhecimento que tém sobre a lingua escrita em geral e as reflexdes que sdo
capazes de realizar sobre a grafia das palavras favorecem amplas observacGes sobre a
organizagdo do nosso sistema de representacdo. Em segundo lugar, buscam, mais uma vez, agora
para resolver problemas ortogréficos, solugdes nas palavras ja estabilizadas. O trabalho com os
nomes proprios, visto de modo mais amplo, ndo permite apenas observacdes e confrontos do
ponto de vista da producdo alfabética, mas possibilita anélises alem desse principio, ja voltadas
para as normas mais especificas que regem nossa escrita.

Para boa parte das criancas entrevistadas, de fato, j& era possivel uma analise ainda mais
sofisticada, contemplando-se até o uso de outras palavras como fontes de consulta, mesmo que
elas ndo estivessem grafadas em algum portador na sala em que trabalharam. Nesses casos, as
duplas solicitavam o apoio da investigadora: pediam que grafasse determinadas palavras que
julgavam fundamentais para auxiliar nas decisdes que tomariam. No Quadro 6, apenas em caréater

de exemplo, seguem alguns desses pedidos de escrita feitos pelas parcerias:
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QUADRO 6 - LISTA DE PALAVRAS USADAS PARA CONSULTA

RODRIGO (nome do irm&o de uma das criangas) — para a escrita de RO de roupa (D1)
VACA - para a escrita de VA em luva (D1)

PAZ — para a escrita de PAS em pastéis (D1)

COMETA - para a escrita de COME em comer (D1)

JOSE - para a escrita de E em amarelinho (D6)

GUARDA-ROUPA - para a escrita de GUA em guarda sol (D2)

RAFAEL (nome do irm&o de uma das criangas) — para a escrita de RRA em garrafa (D2)
IGUANA — para a escrita de GUI em lingiiica (D2)

RUSSO - para a escrita de RRO de arroz (D2)

BOLA — para a escrita de BO em boia (D3) e em bota (D2)

GUARA — para a escrita de GUA em guarana e em guarda sol (D7)

TUBO - para a escrita de TU em toalha (D7)

VAN HELSING (personagem cagador de vampiros de um filme) — para a escrita de VAO em carvéo (D2)

Notou-se ainda que, em algumas situacdes, bastava para as criangas encontrar as
referéncias sonoras, desprezando a necessidade de observacdo da grafia. Foi dessa forma que
muitas duplas identificaram letras ou silabas: na dupla 2, foi suficiente a referéncia ao B de
Beatriz para a escriba reconhecer a letra a ser utilizada; na dupla 5, Jhodo, o ditante, perguntou
para a colega se a lembranca da palavra “Anjinho”, personagem conhecido de histérias em
quadrinhos, néo serviria para grafar o final de “amarelinho” na parlenda, obtendo uma resposta
positiva. Nessas duas situacBes, e em outras encontradas ao longo das discussdes entre as
criancgas, o diferencial que se estabelece esta no fato de que a visualizacdo da palavra grafada ja
era algo dispensavel. Essa possibilidade no uso do procedimento de consulta a palavras foi
observada somente entre criangas que ja dominavam a escrita alfabética ou estavam bem
préximas dessa conquista.

Para finalizar a analise das relagfes sonoras entre palavras, é preciso tecer um breve
comentario sobre o que, efetivamente, conseguiam recortar das palavras identificadas para apoiar
a producdo de novas grafias. Ainda que as relagOes estabelecidas entre os sons estivessem

corretas, nem sempre as criancas podiam extrair da “palavra de consulta” a parte grafica
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necesséaria para a escrita desejada. 1sso dependia das possibilidades que tinham de acordo com os
conceitos ja apropriados acerca da escrita. Somente para citar um exemplo, uma das criancas
solicitou a escrita de “guard” para compor “guarand” e “guarda-sol”. Do ponto de vista sonoro, a
relacdo em pauta se mostra acertada. No entanto, tal crianca oscilava ainda entre uma escrita
silabica e sildbico-alfabética, 0 que teve como consequéncia o recorte de apenas duas letras (GU)
para compor a silaba GUA. Para ela, duas letras eram mais do que suficientes para a grafia da
parte sonora que buscava resolver naguele momento. Em outros casos, também se notou o uso de
uma unica letra da palavra pesquisada para a composicao de silabas em que havia a necessidade
de dois ou mais grafemas.

O procedimento de consulta a outras palavras ocorreu de maneira mais recorrente nas
producdes feitas com lapis e papel do que no computador, uma vez que o proprio teclado por si
sO se evidenciou como uma rica fonte de consulta. Ter a sua frente todos os simbolos usados no
nosso sistema de escrita foi um importante diferencial que marcou as producdes escritas e
igualmente os processos de interlocucdo entre as criangas. E por essa razdo que, a partir daqui,
serdo comentadas, especificamente, as questdes que se colocaram como peculiares nas produgoes

feitas no computador.

5.4. 0 COMPUTADOR: TAREFAS E REFLEXOES POSSIVEIS

O uso do computador para a elaboracdo de duas das produgdes propostas possibilitou
atuacoes diferentes por parte de algumas parcerias. Ndo somente se constatou um uso mais
sistematico do teclado como fonte de informacdo, como um empenho maior de determinadas
criangas na realizacdo da propria tarefa proposta ou em suas tentativas de controle e revisdo do
texto.

Nos topicos que se seguem, serdo expostas e discutidas justamente essas reflexdes, que,

nos processos de producdo no computador, se tornaram mais amplas ou foram evidenciadas.

5.4.1. O teclado como fonte de informacéo

Assim como as palavras ja estabilizadas ou outras utilizadas como referéncias pelas
criangas para novas escritas, também o computador traz uma nova possibilidade de consulta: o

teclado. Composto por todo o repertdrio de letras utilizadas em nosso sistema, foi inlmeras vezes
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usado pelas criancas para solucionar duvidas sobre a identificacdo de caracteres. Era comum que
a crianca ditante mencionasse uma letra ou uma parte sonora cujos grafemas ndo eram de
imediato reconhecidos pelo escriba. Quando escreviam no papel, o recurso mais usual era a
procura de outras palavras, acdo de extrema importancia conforme destacado anteriormente. No
entanto, na producdo no computador, era no proprio teclado que as criangas buscavam

recorrentemente solucionar o problema, como faz a dupla abaixo:

Guilherme: Bo-ta. O ta, agora...o T...

1 Giulia: Qual €0 T?

' GUI: E de Tomas.

' Giulia: Pega a lista pra eu ver (faz mencAo a lista de nomes das criancas de sua classe).
Guilherme: No precisa. Olha o T aqui (indicando o T no teclado). E mais facil ver aqui.
1 Giulia: (digita o T conforme indicado pelo colega)

Como afirma Guilherme, identificar as letras no proprio teclado “é mais facil”, uma vez
que todo o repertdrio esté ali presente. A estratégia também se mostrou mais rapida do que buscar
a lista de nomes, localizar a grafia de “Tomas” e ali a representacdo da letra desejada.

A presenca do teclado também propiciou a algumas parcerias a ampliagdo do repertério
de letras usadas para compor as grafias manuscritas. Pedro e Jodo, cuja producdo ja foi citada
para exemplificar escritas silabicas, tendiam a utilizar sistematicamente vogais para grafar o que
desejavam. Na lista de viagem para a praia, na qual aparecem doze itens no total, somente as
consoantes D, V, K, C e R foram aproveitadas na grafia de cinco palavras, conforme se verifica a

sequir:
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Producdo da lista 1:

AOT
U%\\E‘ carro 1 (linha 1)

sunga 3 (linha 2)

C AN regata 1 (linha 3)
carrinho 3 (linha 4)
K\ O g pas 3 (linha 5)
. rede 3 (linha 6)
1 bola (linha 7)
P’\q‘ E brinquedo de praia 3 (linha 8)

foto 3 (linha 9)
E I E toalha 3 (linha 10)
= roupa de nadar 3 (linha 11)
pé de pato 3 (linha 12)

PRI

LD DB

O

L XAC F

OAD A AC

RDOAQs™ [E0R Q
Joho

Na lista elaborada no computador, entretanto, a presenga de consoantes se amplia

consideravelmente, como se observa abaixo:

Producéo de lista 2:

OADIO3KUU3OADRV3UAIAODS3AAODSV3IOO03AI
ADOODRV3AADRV3AIADRVAFMAUUO3CRASUAIA3
EROO1
roupa de frio 3 capuz 3 bolsa de neve 3 luva de neve 3 sapato de neve 3 binéculos 3 maqui-

nas de foto de neve 3 cal¢a de neve 3 arminha de neve para matar um urso 3 lanterna 3 lupa 3
carro 1
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Comparando ambas as producdes, a despeito da diferenca quantitativa de palavras entre
uma e outra, nota-se que nessa segunda listagem, praticamente em todos os itens grafados as
consoantes foram utilizadas. O mesmo se deu na relacdo entre a parlenda escrita no papel e a
escrita no computador. Essa incidéncia maior de consoantes nas produces no computador
também ocorreu nos processos de outras duplas que apresentavam escritas de carater silabico ou
silabico-alfabético.

Além desse aspecto, pode-se atestar que a presenca do repertério de letras no teclado
atua ainda no sentido oposto, restringindo o uso de simbolos, o0 que é igualmente favoravel no
processo de algumas duplas. Criangas no inicio do processo de apropriacdo da escrita sdo
propensas a utilizar outros simbolos, denominados usualmente de pseudo-letras, para elaborar
suas producbes. Sdo tentativas de imitacdo dos tracados convencionais. Uma das duplas
observadas nessa pesquisa incluiu nas escritas sobre o papel simbolos diferenciados, marcando
esse tipo de ocorréncia. Para essas criangas, como se verd em um exemplo detalhado no capitulo
6, o teclado “ajuda a reconhecer que as letras do alfabeto constituem um conjunto finito”.
(TEBEROSKY, In: TEBEROSKY; GALLART, 2004, p. 163)

Pode-se tomar ainda outro exemplo em relacéo a restricdo de tracados: a ocorréncia dos
espelhamentos — inversdes — perceptiveis nas produgdes manuscritas. Embora ndo se tenha
percebido uma relagdo direta entre esse aspecto e 0s conceitos sobre a escrita ja construidos pelas
criangas, tampouco espelhamentos sistematicos de uma mesma letra, foram encontradas
inversdes nos seguintes grafemas: C, E, F, J, N, P, S, Z. Trataram-se de casos isolados marcados,
muitas vezes, pelo aparecimento da mesma letra, e na mesma producdo, grafada ora de modo
inverso, ora de modo correto.

Reconhece-se o0 espelhamento de letras como comum nos processos de algumas criancas
em suas tentativas de compreensdo do principio alfabético: sdo tantas as decisdes a tomar na
producdo de um texto que, por vezes, o tragado correto fica em segundo plano. Outra
possibilidade é o espelhamento proposital como um recurso para variar 0s tragados,
especialmente quando se dispde de um pequeno repertério. Ha também em jogo, muitas vezes,
uma dificuldade motora em tracar determinadas letras. O uso do computador, porém, garante as
letras em seu tragcado correto e estas, tdo logo digitadas, também passam a compor o texto de
maneira legivel e servem como modelo. Alem disso, no computador, a tarefa de tracar pode ser

deixada de lado em prol das demais agdes que envolvem a producao de um texto, uma opgao que,
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pedagogicamente, pode ser conveniente em determinados momentos (quando for o caso de
centrar a atencdo da crianga mais no como escrever do que no como tragar as letras).

A legibilidade das producdes elaboradas no computador trouxe outras vantagens, entre
as quais a participacdo mais ativa de ambas as criancas das parcerias nas decisdes sobre 0 modo

como grafar as palavras, aspecto que sera abordado no proximo tépico.

5.4.2. O computador ampliando as interacdes entre a dupla

Como foi analisado anteriormente, a interacdo entre as criancas da dupla deu-se de
maneiras bastante diversas nas diferentes producdes propostas. Inimeras fungdes em relacdo a
composicdo do texto foram exercidas pelas criangas, que intercalavam, por vezes, 0s papéis de
ditante e escriba em funcdo da necessidade de tomar decisdes.

Nas tarefas em que o computador era o recurso de producdo, entretanto, evidenciou-se
sistematicamente uma participacdo mais ampla do ditante a respeito das decisdes sobre 0s
aspectos notacionais. Da mesma forma, observaram-se mais tentativas de revisdo nas grafias
realizadas durante a producdo da palavra.

O computador oferece inUmeras vantagens para a elaboracdo de textos em parceria, se
comparado as possibilidades da producdo manuscrita. Em primeiro lugar, o computador exibe de
forma nitida todos os simbolos que compdem nosso sistema, incluindo letras e outras marcas
gréaficas utilizadas para a pontuacao e acentuacdo. Esse repertério fica evidente para quem grafa e
também para quem dita, favorecendo amplas observacdes e até a divisdo da tarefa de digitar.

Em segundo lugar, 0 monitor também desponta como um diferencial na producdo no
computador. O texto ganha em nitidez e legibilidade para ditante e escriba. Na grafia manuscrita,
ao contrario, o tragado da letra e a propria posi¢do do papel, para facilitar a tarefa de quem
escreve, dificulta o acompanhamento da produgdo do texto por parte de quem o dita. Muitas
vezes, nessa pesquisa, a crianga responsavel por ditar apenas via o texto quando o trazia para
perto de si e, em geral, somente depois de finalizada a escrita de uma palavra. A possibilidade de
averiguar as acGes do escriba pelo monitor ampliou a participacdo do ditante e também a
qualidade das intervencdes dos sujeitos que exerceram esse papel. Do mesmo modo, a
possibilidade de corregdes aumenta pelo acompanhamento constante do que estd sendo
produzido. Como sugere Teberosky (In: TEBEROSKY; GALLART, 2004, p. 163), “a
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apresentacdo do texto sobre a tela [...] & percebida pela crianga como algo mais objetivo e
distanciado dela propria, e € mais facil que seja objeto de corre¢do”.

Além desses aspectos, é preciso valorizar o fator motivag¢do. Escrever no computador é,
para as criancas, algo ainda mais proximo ao mundo adulto e influi diretamente na
disponibilidade para interagir com esse recurso: o contexto da informaética, por si s0, parece atrair
0 publico infantil.

A participacdo ativa da dupla de escritores foi mesmo marcante nas produgdes feitas no
computador, em se tratando dos aspectos atrelados a notacdo. A interacdo entre a parceria
ampliou-se de maneira significativa no caso de todas as duplas e fomentou, inclusive, reflexdes
diferenciadas referentes a escrita, ndo explicitadas nos processos de elaboracdo dos textos
manuscritos, entre as quais a necessidade de segmentacdo entre as palavras. Também no que
concerne a esse aspecto (a interacdo), serdo trazidos exemplos mais precisos no decorrer do
préximo capitulo, especialmente nos comentérios sobre os processos interlocutivos da dupla
Beatriz e Luiz.

Além de permitir uma atuacdo mais efetiva dos sujeitos-escritores, 0 computador impde
a necessidade de um procedimento de anélise muito preciso: se as letras e simbolos estdo a
disposicdo dos pequenos escritores, resta, a cada momento, analisar e selecionar os que faréo
parte do texto. Possivelmente por essa razao, o uso de marcas graficas, bem como das letras e as
tentativas de segmentacdo entre as palavras, foram observados na elaboragdo dos textos no

computador e merecem um destaque nessa investigacao.

5.4.3. Além do principio alfabético: a segmentacéo e 0 uso de outras marcas gréficas

A compreensdo do principio alfabético que rege nosso sistema de escrita decorre de um
longo processo de reflexdo e de numerosas hipoteses conceituais construidas pelos aprendizes.
Além desse principio, outras regras devem ser igualmente observadas e apropriadas, entre as
quais a segmentacao entre palavras em um texto e o emprego de outras marcas gréaficas, visto que
ndo apenas letras compdem o repertdrio de simbolos desse sistema, mas também acentos e sinais
de pontuacgéo.

E fato que, de modo geral, s6 depois de escreverem alfabeticamente as criangas passam

a se ocupar do uso dessas convengdes em seus textos, o que precisa ser avaliado do ponto de vista
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da intervencdo pedagogica. Ferreiro e Teberosky (1999, p. 282) destacam que “somente quando
se compreende a forma de producdo de escritas prdpria ao sistema alfabético, pode-se abordar
problemas de ortografia”. Mas nédo se pode negar que a experiéncia vivenciada pelas criangas
com o universo letrado & sua volta favorece observacbes de diferentes naturezas, inclusive
permitindo que reconhecam a existéncia de simbolos diferentes das letras e percebam a
impossibilidade de se aglutinar todas as palavras de um texto. Essa experiéncia faz com que,
muitas vezes, as criangas criem hipoteses também atentando para a segmentacdo e o0 uso de
acentos, por exemplo, antes mesmo de terem se apropriado da escrita alfabética. Nao se esta
afirmando, aqui, que esses pequenos aprendizes tenham compreendido as convencdes atreladas a
acentuacdo ou mesmo que déem conta da correta separagdo entre as palavras. O que fazem é
empreender tentativas, experimentando acentuar palavras ou mesmo considerando certas
separacg0es entre trechos do texto. Foi o que se péde notar nos processos de producdo de algumas
das duplas que participaram da presente investigacdo, principalmente ao lidar com o computador,

aspectos que serdo detalhados a partir desse ponto.

5.4.3.1. A segmentacéo

A segmentacdo das palavras foi um dos desafios enfrentados por alguns dos aprendizes
iniciantes selecionados para essa pesquisa, ainda ocupados em compreender o principio
alfabético. Marca da linguagem escrita, a separacdo necessaria entre palavras em um texto € uma
tarefa complexa para as crian¢as. Em primeiro lugar, pela relacdo entre a agdo de segmentar e a
prépria concepgdo de palavra que precisam construir.

A idéia de “palavra” gera entre linglistas, até hoje, diferentes acepc¢des. Depois de
discorrer sobre algumas delas, Ferreiro e Pontecorvo propdem uma concepgdo pratica, apta a

auxiliar os professores na compreensao dessa questao:

Dizemos que ao escrever separamos as palavras. Seria mais adequado dizer que
a escrita define a unidade “palavra”, ja que a escrita nos oferece a melhor
definicdo pratica (ndo tedrica) de “palavra”: conjunto de letras separadas por
espacos em branco. [...]

Portanto, a escrita, ao introduzir brancos entre as seqiiéncias de letras, contribui
de maneira notavel ao isolar, para o leitor, as unidades de significado ou aquelas
que, sem ter significado proprio definido, afetam o significado dos grupos
nominais ou verbais. (In: FERREIRO; et al., 1996, p. 40 e 41. grifos das autoras)
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Importante também salientar o surgimento tardio da segmentacdo de palavras no texto,

quando se analisa o processo de construgdo da escrita vivido pela humanidade:

[...] durante um longuissimo periodo na historia da cultura ocidental, a tarefa de
separar o texto em palavras (e, eventualmente introduzir a pontuacéo) era tarefa
do leitor, ndo do autor intelectual nem do copista. A separagdo sistematica das
palavras € uma aquisi¢cdo medieval (junto com outros recursos de organizacao
gréafica textual). (FERREIRO; PONTECORVO In; FERREIRO; et al., 1996, p.
39, grifo das autoras)

Para as criancas em processo inicial de apropriagdo da escrita alfabética, a idéia de
palavra €, muitas vezes, incipiente, ndo permitindo que a segmentacdo seja, de maneira efetiva,
uma preocupacao nas situacdes de producéo textual, sobretudo nas primeiras versdes de um texto.
Isso faz com que se possa encontrar, na maior parte das vezes, escritas continuas cujas separa¢des
sdo delineadas pela necessaria mudanca de linha, seja ao término da mesma, seja em virtude da
estrutura usual do tipo de texto que se produz (nas listas elaboradas no papel, por exemplo, cada
item foi separado do anterior pela mudancga de linha, marcando a enumeragéo que caracteriza essa
estrutura).

Em segundo lugar, a auséncia de separagéo entre as palavras em um texto infantil pode
ter como causa 0 uso da letra bastdo (denominacéo freqiientemente atribuida a letra de imprensa
mailscula). Reconhecido como favoravel para as reflexdes e observacdes que levem a
compreensdo do sistema alfabético, o uso de caracteres separados propicia uma anélise do
tracado diferenciado dos simbolos e um controle quantitativo e qualitativo dessas marcas graficas
na producdo. Todavia, pela propria separacdo entre um simbolo e outro, a letra bastdo nédo
evidencia a observacdo de uma segunda separacdo importante: entre as palavras. Ferreiro e
Pontecorvo (In: FERREIRO; et al. 1996, p. 51) pontuam, nesse sentido, que:

Quando a crianga comeca a trabalhar sobre o “ortogréafico dentro do alfabético”,
um dos aspectos a que deve atender é a definicdo de palavra que a escritura
impde. E nesse momento que, do ponto de vista da producdo, as relacdes se
invertem, e a producdo da escrita ligada apresenta vantagens com respeito a
escrita com caracteres separados.

Pelas razdes até aqui explicitadas, € comum a escrita sem qualquer segmentacdo nos
textos de criangas que ndo apresentam uma producdo alfabética ou que fizeram essa conquista

recentemente. Tal fato pbdde ser confirmado nas diferentes producdes analisadas nesta
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investigacdo, as quais, em sua maioria, sdo caracterizadas pela aglutinacdo das palavras, excecao
apenas as listas cuja propria estrutura favorece o isolamento de itens por linhas.

Por outro lado, notou-se em algumas duplas tentativas sistematicas e assistematicas de
segmentacao nas tarefas de producéo no computador. Os textos e processos de uma das parcerias,
Brunno e Antonio, servirdo como exemplo para discutir esse aspecto. A dupla ja foi citada no
capitulo 4 (item 4.2.2.3, p. 92) por ter entregue a lista elaborada no computador e seus itens

separados por hifens. O mesmo recurso foi utilizado na producéo de uma das parlendas:

Producéo da parlenda 2:

A-GALI-NA-DUVIZI-NHO-BOTAOVOAMARELISNHO--
-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10-ANTONIO-BRUNNO

a-gali-nha-dovizi-nho-botaovoamarelinho-- (linha 1)
- 1-2-3-4-5-6-7-8-9- 10-Antonio-Brunno (linha 2)

P2/D6

Aqui, tem-se um diferencial importante em relacdo as razdes da separacdo, ndo mais
atreladas a estrutura do texto, como justificado no capitulo anterior. Na parlenda acima, Brunno
e Antonio fizeram, de inicio, uma tentativa de separacdo de unidades menores do que 0S Vversos
da parlenda. Quando segmentam “a-gali-nha-dovizi-nho” (trecho da linha 1), ndo estdo
analisando os versos tradicionais e memorizados da parlenda, mas outras unidades, talvez em
uma tentativa de aproximacéo a idéia de palavra ou até de silaba, e provavelmente de também
recuperar o ritmo de oralidade proprio da recitacdo. Levando-se em conta 0 momento de
conceitualizagdo vivido por tais criangas, a intencao de recortar sonoramente a palavra em silabas
para tomar decisdes sobre sua grafia é de fundamental importancia por gerar novas reflexdes
sobre o funcionamento da escrita.

O uso do hifen surge como uma possibilidade de segmentagcdo também em producdes de
outras duplas. A tarefa de segmentar um texto em palavras é bastante &rdua, inclusive pelo fato
de que ndo ha, nas regras do nosso sistema, uma marca grafica a ser usada; trata-se apenas de um
espaco em branco, um “nada” a delimitar as palavras no papel. O hifen aparece de modo
recorrente em textos escritos na nossa Lingua, definindo palavras compostas, énclises ou

marcando separacgdes entre as silabas de um vocébulo ao final da linha no texto. Sua fungdo de
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separar certas palavras foi generalizada por essa dupla de aprendizes e o hifen foi utilizado
sempre que julgavam importante segmentar trechos do texto, conforme as proprias criancas

explicitam:

iAntonio: Bota 10 (digita 10). Agora os nomes. (comeca a digitar seu nome aglutinado ao algarismoi
1 ZEro). |
Brunno: N&o, ndo! Tem que apagar. N&o pode ficar grudado. Pde o tracinho, sendo fica dezantonio. !
1 Antonio: (apaga as letras AN e as refaz, antes digitando o hifen, resultando nesta grafia: 10-ANTONIO) !
i Brunno: (troca de lugar com o colega, digita o hifen e coloca seu nome: 10-ANTONIO-BRUNNO)

Vale ressaltar que, para a dupla acima, somente no computador essas separacdes
precisavam ser feitas, conforme chegaram a comentar:

§Antonio: Primeiro pde nomes. Comega com nossos nomes... Tem tracinho?... Sabe, ele gostar de colocar
i tracinhos para separar e eu também. Eu t6 aprendendo. '
' Brunno: Mas s6 no computador. Eu s6 sei usar o tracinho quando a gente escreve no computador.
| E: Por que s6 no computador?
i Brunno: Porque fica facil, fica beeem mais facil. :

Outros exemplos de producdes de criancas elaboradas no computador evidenciam
tentativas de segmentacao similares as apresentadas, inclusive sem o uso de hifens, como no caso

do texto de Giulia e Guilherme:

Producéo da parlenda 2:

AKLI DOVZUBOVOAMELO

B1B2B3B4B5B6B7B8B9B10 GIULIA

GUILHERME : — ) :
agali dovizinhobotaovoamarelinho (linha 1)
Botalbota2bota3botadbota5botaébota7bota8botabotal0 Giulia (linha 2)
Guilherme (linha 3)

P2/D1

Como jé se destacou anteriormente, a producdo de textos no computador exibe uma série

de diferenciais em comparacao a producdo manuscrita. No caso da segmentacdo, de acordo com
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0 que se observou nessa pesquisa, também traz certas vantagens. Pele legibilidade que ganha, o
texto no computador se parece muito mais com os que circulam socialmente — em livros, jornais,
propagandas etc. — e, como tais, ndo tem uma escrita aglutinada. Por vezes, como no caso de
Giulia e Guilherme, as criancas seguem elaborando o texto sem a preocupagdo em segmentar.
Mas ao verem o texto no monitor, incomodam-se com as longas seqtiéncias de letras que acabam
por compor e fazem algumas tentativas de separacao.

Outro fator inerente a escrita no computador estd na presenca de uma tecla — a barra de
espacgo — especialmente destinada a tarefa de distanciar um caracter de outro. Quando produzem
usando o teclado, a acdo de segmentar se concretiza no procedimento de apertar uma tecla,
diferente do que ocorre no texto manuscrito, situacdo na qual a mesma tarefa depende apenas dos
movimentos da méo.

A explicacdo dada por Brunno, ja citada, sobre as razdes que o levam a experimentar
segmentacgdes no computador resume as vantagens desse recurso como favorecedor de reflexdes
sobre esse tema: “é mais facil”. A producdo no computador gerou ainda outras discussdes e
experimentacOes por parte dos aprendizes observados, entre elas 0 uso de acentos, conforme se

discutira no préximo topico.

5.4.3.2 Outras marcas graficas: os acentos

A presenca de outros simbolos em nossa escrita também é algo passivel de observacgéo
por parte das criancas. Ao se deparar com 0s textos escritos, elas podem notar que, além das
letras, outras marcas graficas, como sinais de pontuacdo e acentos, fazem parte da escrita. Como
usuarias do nosso sistema de escrita, sdo capazes de criar hipoteses e realizar inimeras tentativas
de utilizar tais marcas, assim como fazem para compreender outros aspectos desse sistema de
representacao.

No caso das producdes analisadas, ndo se identificou o uso de sinais de pontuacéo,
possivelmente porque as listas e parlendas favoreciam menos tal observacdo. Entre as criancas,
tendem a ser mais comuns tentativas de utilizar sinais com fun¢des muito precisas e marcantes,
como interrogacao para perguntas e ponto final no término da elaboragdo de um texto de criacéo.
Embora possamos classificar as listas produzidas também como textos de cria¢do, sua estrutura
ndo demanda qualquer pontuagdo. As parlendas, por sua vez, eram textos memorizados e ndo se

notou experimentaces em relacdao a pontuacao nesses textos.
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J4 0 uso de acentos foi observado com certa constancia nas produgdes das criancas,
principalmente para diferenciar os sons abertos e fechados das vogais ou mesmo marcando

nasalizagdes, como nas palavras abaixo:

QUADRO 7 - EXEMPLOS DE PALAVRAS ACENTUADAS

i R a Exemplos de nasalizages:

——— feijio (linha 1 — D6 /P1)
feijdo (linha 2 — D7 /P1)
7 pranchas (linha 3 - D5/ L1)

Exemplos de sons abertos:

Y 1M C 1 guarda-sol (linha 4 - D2/ L1)
3 cadeiras de sol (linha 5 — D2/ L1)

[\C\* /\ 1 3 AK BC @ garrafas de agua (linha 6 — D2/ L1)
~ F

No caso das nasalizagcdes, como ja se destacou anteriormente, o reconhecimento do
nome Jodo era uma referéncia também ao uso desse acento em palavras que tivessem a mesma
sonoridade, como “feijao”, exemplificado acima. Ha ainda as tentativas de marcar sons abertos,
mesmo que nem sempre 0s sinais convencionais sejam usados com esse propdsito. E o que se
observa nas grafias de “guarda-sol”, “cadeira de sol” e “garrafas de agua”, onde o til define a
sonoridade.

As producdes no computador também exigiram reflexdes diferenciadas por parte das
criangas no que se refere aos acentos. Uma das duplas que ndo se ocupou da acentuagdo nos
textos manuscritos passou a fazé-lo no computador, justamente para diferenciar sons abertos,

como se verifica nos exemplos:
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Trecho da lista 2:

A Iho (linha 1)
HZAO4 222?81200(; (I:zhz 2)
CIOU9 trend para cachorro (linha 3)
NOOPACAO10

L2/D7

A escrita no computador também ofereceu, a outra parceria preocupada com a
acentuacdo, certas dificuldades. Na dupla 2, Flora (mais do que o parceiro Daniel), no papel de
escriba, mostrou intensa necessidade de acentuar algumas vogais abertas, mas utilizando o til.
Nas produces elaboradas no papel, esse acento era usado recorrentemente, conforme se observa
nas escritas apresentadas no ultimo quadro. Porém, ao realizar essa tentativa no computador, as
configuragdes do programa Word impediam 0 uso desse mesmo acento em todas as vogais,

trazendo para a dupla um grande impasse, como no processo de elaboracdo da parlenda:

 Daniel: Bota ovo amarelinho... amarelinho... Escreve amarelo. E 0 ma.

' Flora: N&o. E 0 A... (digita)

' Daniel: Ma...

 Flora: (digita M A)

i Daniel: A-ma-lé...1é

i Flora: N&o, é a-ma-ré, amare...

 Daniel: a-ma-lé... a-ma-ré... (ri)

' Flora: E 0 R e 0 E com uma minhoquinha. R e o E.

: D: De novo uma minhoquinha?

' Flora: E pra fazer E...(ela digita D e tenta o til e o E resultando nessa escrita R~E). Ai, de novo! Por que
ele (referindo-se ao computador) ndo quer, heim? Sabe, é bem mais facil no papel do que no

i computador! |
' Daniel: N&o é. E que se ele (refere-se ao computador) ndo deixa é porque ta errado. Eu acho que s6 da no !
O e no A, porque nesses da tudo certo. Vé se ndo tem outro... !
i Flora: Outro?

i Daniel: Outro desses, que fica nas letras...

' Flora: Ndo entendi.

Daniel: Ai, eu ndo sei explicar...Me ajuda... (dirigiu-se a mim)

' E: Voceé sugere que a Flora procure outro sinal para colocar sobre a letra, é isso?

' Daniel: E.

Flora: Ah! (procura outro sinal no teclado e mostra a tecla com os acentos agudo e grave ). Pode ser
ressa... Como faz pra colocar? (dirigiu-se a mim)

1 E: Aperta essa tecla e o E depois (F faz dessa forma)

Daniel: E. Essa tem no nome do meu primo Léo. Mas ai vocé vai por um acento no lugar da

i minhoquinha...
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| que ter...
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Depois de algumas tentativas de colocagdo do til sobre as letras E e U, essa dupla
solucionou o impasse e Flora descobrindo outras possibilidades de acentuagdo. Nas vezes
anteriores, a opcao foi deixar de lado o acento, algo que a incomodava bastante. O computador,
nesse caso, por restringir uma opc¢do de acentuacdo usada com regularidade na producdo
manuscrita, acabou por expandir o universo de possibilidades dessa dupla, justamente por exibir
no teclado todos os sinais utilizados para marcar sonorizagdes em nosso sistema.

Ainda que ndo dominem todas as convencbes do sistema de representacdo e sequer
grafem de modo alfabético, essas e outras criancas revelam-se capazes de observar e de se
preocupar com certas caracteristicas peculiares da nossa escrita. O que, em geral, s6 sera fruto de
intensa investigagdo em estdgios mais avangados da escolaridade, sobretudo no caso da
acentuacdo, que ja Ihes € passivel de observacdo muito antes. Assim como ocorre com o principio
alfabético, hipoteses sdo construidas por esses aprendizes em suas incessantes buscas de conhecer
e se comunicar por escrito, também considerando o0s espagos em branco e a presenca de sinais

diferentes das letras nos textos que circulam socialmente.

5.4.4. NUmeros e letras: dois sistemas notacionais na producdo de textos

Todas as produgdes propostas nesta investigacdo envolviam a presenca de dois sistemas
diferenciados: o sistema de escrita e 0 sistema numérico. No caso das listas, 0s nimeros tinham
como funcdo explicita marcar quantidades; o mesmo se pode dizer da segunda parlenda,
referindo-se & quantidade de ovos que coloca a galinha. J& na primeira parlenda, a numeracao
apresenta a sequéncia de versos e atua na composicao das rimas, se analisarmos a forma como
devem ser falados os numerais: dois para rimar com arroz; quatro para rimar com prato e assim
por diante.

Nas consignas dadas para as criangas, ndo houve orientacdes sobre como 0s nimeros
poderiam ser registrados (com numerais ou por extenso). Entretanto, a op¢do da escrita por
extenso ndo foi utilizada pelas criangcas. Somente uma pesquisa mais especifica sobre o tema
(escrita alfabetica e notagdo numérica) poderia dar conta das especificidades do processo desses

registros comparativamente. Mas pode-se afirmar que, nas diferentes produgdes, nenhuma
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criangca apresentou resisténcia ao uso desses dois sistemas na elaboragdo textual ou mesmo
questionou sua pertinéncia. Também aqui parece que as experiéncias com o mundo da escrita, em
que numeros e letras podem coexistir em um mesmo texto, contribuiram para a compreensdo
desse aspecto.

Nos textos manuscritos, a inversdo no tragado dos numeros foi uma constante,
especialmente no uso dos algarismos 2, 3, 6 e 7. Como no caso das letras, muitas explicagdes
poderiam ser dadas para tal ocorréncia: auséncia de preocupacdo com o tracado correto, em
virtude de outras demandas; confusdo entre o tracado de letras e nimeros que, por vezes, muito
se assemelham (3 e E, por exemplo); a propria dificuldade, comum nessa faixa etaria, em
discriminar a lateralidade; e a intengéo de variar o tracado a depender da fungdo que exerce em
um dado contexto: na representacdo com propdésitos especificos (quantidades, nimeros de
telefone etc.) ou na composicdo de outros valores (um trés grafado corretamente quando para
representar essa quantidade e grafado de modo espelhado na representacdo de trinta). Sobre esse
aspecto, em especial, pode-se consultar as pesquisas de Ménica Alvarado (Cf. FERREIRO;
ALVARADO, 2002).

No caso dos espelhamentos, assim como com as letras, também o computador atuou

como fonte de informacéo, visto impedir tragados ndo convencionais.

5.5. ALGUMAS CONSIDERACOES

O proposito do capitulo que aqui se encerra era destacar processos de reflexdes
vivenciados pelos aprendizes acerca do nosso sistema de representacdo e todas as suas
peculiaridades. Conforme se verificou nos tdpicos iniciais, boa parte dos textos ndo foi composta
alfabeticamente, mas sim a partir dos diferentes conhecimentos conceituais ja apropriados pelas
criangas, aspecto amplamente tematizado nas pesquisas que deram origem ao livro “Psicogénese
da Lingua Escrita” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).

A possibilidade de atuar em parceria foi bastante rica também no caso das decisdes
sobre os aspectos notacionais da escrita. Pequenos conflitos se estabeleciam de modo que cada
uma das criangas precisava buscar justificativas para tecer suas argumentacdes e, igualmente,
ponderar as razdes apresentadas pelo colega. Chegar a consensos gera momentos de impasse
bastante importantes para a reflexdo, a analise, o confronto e a ampliacdo de seus saberes sobre a

escrita convencional.
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A producéo de textos com o uso de dois recursos diferenciados, o papel e o lapis e o
computador, mostrou-se bastante favoravel para que problemas também de naturezas diversas
fossem vivenciados e resolvidos pelas criancas observadas. Além de possibilitar uma maior
interacdo entre 0s sujeitos-autores, 0 computador imprime, de fato, uma grande legibilidade ao
texto e, a0 mesmo tempo, o distancia de seu escritor, permitindo revisdes mais apuradas e durante
a producdo. O monitor traz o texto para a frente dos autores, outro aspecto interessante, pois
escriba e ditante podem acompanhar melhor sua composicéo.

Acrescida a esses fatores esta a possibilidade das criangas observarem sua produgéo
escrita de maneira similar aos textos que circulam socialmente, com letras tracadas com nitidez, o
que permite, por exemplo, desestabilizagbes em relagdo a escrita continua, sem qualquer
segmentacdo. A presenca de um extenso universo de possibilidades de simbolos no teclado
também tende a favorecer a observacdo dos tracados corretos e 0 emprego de outros simbolos
(letras, numerais ou acentos), aumentando o repertdrio dos que sdo usualmente utilizados nas
producdes manuscritas.

Isso ndo quer dizer que o computador seja o responsavel pelas hipdteses que criam os
aprendizes acerca das separagdes entre as palavras ou mesmo por seus avangos conceituais.
Certamente, as observagdes e experimentacOes detalhadas nos Gltimos tépicos se evidenciariam
em algum momento do processo, vivido por essas criangas, de apropriagdo das regras do sistema
de escrita. Pode-se afirmar, entretanto, que o computador oportuniza determinados desafios e
andlises, facilitando reflex6es menos comuns na producdo manuscrita.

E certo também que papel ou computador n3o s&o os responsaveis pela aprendizagem da
escrita convencional ou de qualquer outra regra do nosso sistema. As amplas e variadas situagdes
de interacdo com a escrita e com 0s colegas é que implicam processos de andlise e reflexao sobre
0S aspectos notacionais. S0 processos muito particulares de construcdo da escrita e de
compreensao dos propdsitos e dos modos de escrever ao se comunicar.

Neste capitulo e no anterior, buscou-se identificar os aspectos mais recorrentes
apresentados pelas criangas em suas tomadas de decisGes para compor 0s textos. Reconhecida a
importancia dessas regularidades, para apoiar as intervencdes do professor, ndo se pode deixar de
lado o fato de que cada crianca trilha um percurso muito singular para entender o mundo letrado
que a circunda. Para ilustrar essa afirmacdo, o capitulo 6 revelara dois percursos bastante

diferenciados, destacando os processos de producdo vividos por duas duplas: Camila e Jhodo e
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Beatriz e Luiz. As duas meninas, ambas escribas, explicitaram avancgos conceituais bastante
significativos no periodo de producdo dos textos (seis semanas aproximadamente), em parceria
com seus colegas e estabelecendo com eles interaces de naturezas muito especificas. Percursos
diversos, descobertas diferentes, ajudas variadas, conhecimentos de extrema importancia para
pesquisadores e educadores em suas tentativas de compreender e intervir nos processos de

aprendizagem da escrita.
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6 OS PROCESSOS SINGULARES DE APROPRIACAO DA ESCRITA: ESTUDOS DE
CASO

Negar a heterogeneidade e buscar a
homogeneidade é querer aproximar-se

de um modelo, quer dizer, de um padréo
socialmente consensual [...]

Entdo, vé-se a diversidade nos modos

de ser das criangas como um problema
que deve ser superado muito mais

do que como uma vantagem que pode

ser explorada.

(FERREIRO, 20014, p. 110)

Até este capitulo, discutiu-se as regularidades presenciadas ao longo dos processos de
producdo textual vivenciados pelas duplas de escritores-aprendizes. Identificar regularidades
permite a pesquisadores e professores um olhar mais amplo em relacdo aos processos de
construcdo de conhecimentos.

A partir do que se apresentou nos capitulos 4 e 5, é possivel afirmar que as criancas,
apesar de ndo dominarem o principio alfabético, sdo capazes de refletir e criar hipdteses também
acerca de outras regras do nosso sistema de representacdo, bem como de explicitar saberes sobre
as funcdes e propositos que os atos sociais de escrita evidenciam. Colocam-se, desde cedo, como
escritoras habilitadas a enfrentar boa parte das demandas que a producédo textual lhes impde,
mesmo que ndo as solucionem de modo convencional.

A identificacdo de regularidades nos processos de aprendizagem nao significa, porém, a
constatacdo de percursos homogéneos entre os aprendizes. Ao se considerar que “aprender algo
equivale a elaborar uma representacdo pessoal do contetdo objeto de aprendizagem” (MAURI
In: COLL et al., 1998, p. 87 e 88, grifos da autora) e que o sujeito estabelece relagdes diversas
com o que sabe e com suas experiéncias para atribuir significado ao que é novo, se reconhece a
existéncia de percursos singulares por meio dos quais os aprendizes constroem conhecimentos.

N&o se pode negar a relevancia das instancias coletivas de aprendizagem e a importancia
das interacGes com outros sujeitos; é nesse ambiente interativo que se criam contextos favoraveis
para a particular atividade mental do sujeito e para novas aprendizagens. O processo de

construcdo de conhecimentos é pessoal, mas ndo entendido como isolado e solitario: a atuagdo de
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parceiros e do professor configura-se, por esse motivo, absolutamente fundamental para a
aprendizagem. Seja na promogéo de atividades significativas, seja na mediagdo das parcerias, 0
papel do professor sera sempre o de oferecer aos alunos as ajudas necessarias.

Inexiste um aprendiz-padrdo e, portanto, cada crianca, ao trilhar seu caminho nas
tentativas de compreender um objeto de conhecimento, construido social e historicamente, da
passos particulares, em tempos préprios e, por vezes, de modo também singular. No caso da
apropriacdo da escrita, ja se compreendeu as regularidades na construgdo conceitual a ser feita,
aspecto que vem sendo foco de intensas pesquisas. O reconhecimento da apropriacdo da escrita e
dos diferentes momentos conceituais que a caracterizam, a partir de marcas regulares ou de
procedimentos tipicos, ndo implica desconsiderar o carater ativo e pessoal da aprendizagem. De
modo definitivo, 0s momentos conceituais de compreensao do principio alfabético, identificados
psicogeneticamente, e toda uma gama de saberes direta ou indiretamente relacionados a eles, ndo
sdo vivenciados e apropriados de forma similar e simultanea pelos aprendizes.

Para a Didatica da Lingua, é essencial o conhecimento de regularidades que marcam a
aprendizagem da escrita — é s6 desse modo que se podera, ate, falar na construgcdo de uma
didatica —, mas ndo se pode querer que todas as criancas déem 0s mesmos passos N0S Mesmos
momentos e pelos mesmos caminhos. Experimentar uma dada situacdo escolar em relagdo a
escrita resulta na elaboracdo de representacOes singulares por parte dos alunos; eles nédo
estabelecem as mesmas relagdes e ndo atribuem igual significado a cada experiéncia.

Sob a dtica construtivista, 0s estudos sobre a leitura e a escrita — desenvolvidos pela
Didatica, pela Linguistica ou pela Psicologia — ndo trardo contribui¢des se investirem em técnicas
e respostas prontas, e Unicas, para o fazer docente. Como destaca Nunes (In: ALENCAR, 1995,
p. 15):

Ler e escrever sdo atividades complexas que envolvem diversos niveis e tipos de
atividade por parte do sujeito. A analise psicoldgica desses processos ndo pode,
pois, ser simples. H& ainda controvérsias entre pesquisadores sobre o que é
central e o que é acidental nos processos de leitura e escrita. [...] Formar uma
nocdo consistente sobre a leitura e escrita € um ponto de partida para o
delineamento de novas praticas pedagogicas e aplicacdes da psicologia a
educacdo, as quais serdo reformuladas a medida que os conhecimentos sobre
esses processos forem mais profundos e mais amplos.
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Compreender melhor os processos de apropriacdo da leitura e da escrita, tambem
considerados pelo viés das singularidades dos sujeitos aprendizes, pode certamente ampliar os
referenciais para que sejam tomadas decisdes de carater docente na pratica de ensino desses
objetos de conhecimento.

As situacOes de producdo textual propostas na presente investigacdo, entendidas como
experiéncias vividas pelos sujeitos-escritores, ndo s6 promoveram a observacdo das tendéncias
apresentadas, mas também de passos bastante singulares. As interacdes aqui favorecidas
acarretaram processos diferenciados, pautados tanto pela relagdo com a tarefa imposta como
pelos conhecimentos j& assimilados pelo aprendiz, ou ainda pela relagdo com o outro, 0 parceiro
na composicgéo do texto.

Ao professor cabe oferecer a ajuda necessaria para cada aluno e sua mediacdo so
resultara relevante se puder incidir, de fato, nas respectivas demandas. Como ressalta Mauri (In:
COLL; etal., 1998, p. 99),

[...] os professores serdo obrigados a concretizar a ajuda prestada aos diferentes
alunos e alunas de um modo muito diferente: em um caso deverdo ampliar a
informacdo oferecida; em outro, melhorar a organizacdo dessa informacao; em
outro, continuar oferecendo-lhes contra-exemplos ou a possibilidade de imitar
um modelo etc.

Conhecer e acompanhar os percursos singulares dos alunos possibilita uma mediacéo
mais favoravel do professor, para que este possa auxilia-los a significar e ressignificar seus
saberes, avangando na compreensdo das representacdes culturais. Justamente pela importéncia de
se reconhecer que 0s processos dos alunos sdo Unicos, e para despertar ainda mais o olhar de
professores e investigadores para o tema, é que, neste capitulo, se pretende discutir as interacoes
entre duas duplas de escritores, evidenciando-se 0s percursos particulares das escribas que
atuaram nessas parcerias. Camila e Beatriz, respectivamente elaborando os textos com Jhodo e
Luiz, explicitaram avancos bastante significativos em seus processos de compreensdo da escrita,
mas, pontuados por interacfes e percursos bem diferenciados. Essas duas criangas serdo, aqui,
representativas da diversidade e da singularidade de relacbes que os aprendizes sdo capazes de
estabelecer e, a0 mesmo tempo, da importancia de participarem, para aprender, de multiplas
experiéncias interativas com outros aprendizes e com 0 objeto de conhecimento em questdo: a

escrita.
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Os casos analisados a partir do proximo item visam a explicitar 0s processos cognitivo e

interacional nos percursos de producao dessas parcerias.
6.1. O PERCURSO DE CAMILA

Camila (4/6.7) e Jhodo (4/6.6) protagonizaram, desde a primeira situacdo de producéo,
uma parceria bastante diferenciada se comparada as demais. Camila, enquanto escriba, tomava
todas as decisdes sobre a grafia das palavras e organizacdo do texto, em geral sem consultar seu
colega. Sua producdo se caracteriza como silabico-alfabética e algumas trocas e omissdes sdo,
por essa razao, marcas de sua escrita. Ao grafar as palavras, silabava em um tom baixo de voz,
muito mais para que ela mesma pudesse controlar sua escrita; ouvir as partes sonoras que
precisava representar era um apoio importante para eleger as letras que julgava necessarias.

Jhodo, por sua vez, ndo apenas decidia o conteddo e ditava os itens para a amiga, Como
também controlava e avaliava a escrita das palavras. Essa criancga, ja com intensas preocupacoes
alfabéticas, localizava boa parte das trocas e omissdes de letras na producdo de Camila. Sua
atuacdo para esse controle dava-se de dois modos: por vezes, revisando a escrita depois de pronta
e solicitando acréscimos ou alteracdes de letras e, em outros momentos, ditando letra a letra o que

deveria ser escrito. O exemplo a seguir demonstra suas formas tipicas de interacao:

iJhoéo; Agora sete pranchas. P, R, A com um til... Depois C, H, A.

i Camila: (desconsidera o que o colega soletra e compde a prdpria escrita, resultando em: 7RNXA).
1 Jhodo: Deixa eu ver... Sete... R, N, X, A? No. E P.

Camila: (faz a alteracdo: apaga RN)

1 Jhodo: Pde o P no comego.

i Camila: (faz como dita o colega).

1 Jhodo: R...prrr...

Camila: (faz como diz o colega)

1 Jhodo: Essa letra agora, 6 (mostra o A de seu nome na lista de nomes da classe). O A com o til.
' Camila: (escreve)

Jhodo: Pran... C, H e A e 0 S (vai ditando e controlando a producdo da colega)

1 Camila: (escreve letra a letra sequindo o ditado de Jho&o).

1 Jhodo: (observa a producéo). Vai... Agora ficou bom.

_____________________________________________________________________________________________________________________________



164

Camila n&o rebatia as intervengdes do colega e tendia a acata-las sem questionamento,
principalmente ao longo da primeira producdo. Parecia reconhecer Jhodo realmente como um
parceiro mais experiente quando o foco era a escrita convencional.

As intervencOes de Jhodo acerca da grafia das palavras foram bastante sistematicas e, na
lista inicial, ele se mostrou até um tanto incomodado com o uso recorrente do H para os sons de
G, por parte de Camila. Foi assim em “guarda-sol” e em “sunga”, por exemplo. Na segunda
situacdo, ele disse a sua parceira: “e¢ G. O G e 0 A ¢ que faz ga, de gato. Ndo é o H. Esse a gente
usa pra outras coisas”. O mesmo se pode dizer em relacdo da auséncia de vogais junto a
determinadas letras, como o C, usado de modo isolado para compor a silaba “ca”.

E importante salientar essa informac&o dada por Jnoo como uma agdo diferenciada que
realiza enquanto usuério da linguagem escrita. Geraldi (2003) afirma que o escritor ou falante
pode realizar aces de naturezas diversas nas situacdes de interlocucdo!. Dentre essas, destaca-se
a acdo exercida sobre a linguagem, que ndo tém um vinculo direto com os objetivos da
comunicagdo pretendida, mas que se instaura no ambito dos recursos lingiiisticos. E como se 0
sujeito deixasse de lado, por alguns instantes, sua preocupacdo direta com a mensagem e 0
interlocutor e se dedicasse a refletir sobre a lingua como objeto. Jhodo, como um escritor
alfabético, realiza justamente uma “agdo sobre a linguagem” quando chama a atengdo de Camila
para uma caracteristica do principio alfabético, no caso a relacdo entre um fonema e um grafema.

A versdo final da primeira lista é apresentada, na sequéncia, para ilustrar tais colocacdes.

2 Esse autor diferencia trés tipos de acdes que os sujeitos exercem em relagdo a linguagem:
e acOes que se fazem com a linguagem, atreladas aos objetivos pretendidos na situacéo particular de
interlocucdo em que se encontra;
e acdes da linguagem, quando caracteristicas da propria fala ou da escrita em uma lingua influenciam as
interlocucdes;
e acOes sobre a linguagem (explicitada acima).
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Producéo da lista 1

R5ADAZ O\ _
32UBATMAW © R A
6 brinquedos de areia (linha 3)

6 P\ ll & E DE(_? D I/\ Q F’ MA 8 roupas (linha 4)

5 cadeiras (linha 5)

E’ ® 0 'P A 2 7 pranchas (linha 6)
8 chinelos (linha 7)
m 4 refrigerantes (linha 8)
a G E E i~ ’Q\C?, 3 gibis da Turma da Monica
(linha 9)
_4 PR AE HA‘ 4 3 shampus (linha 10)

6x\ L O
YyRrREReERNTIR
> 6V BVD AT L Ao g WG A S
30t Py

CAM (AT WORO

Levando em conta o interesse de Jhodo de corrigir o texto, é curioso constatar que 0s
espelhamentos no uso das letras S e N ndo foram observados por ele, seja por representar ainda
uma impossibilidade, seja por estar justamente focado em outro tipo de anélise ao longo dessa
producdo: quantas e quais letras utilizar e ndo seus respectivos tracados.

Outro aspecto a ser salientado no que diz respeito & atuacdo de Camila nessa primeira
producdo diz respeito ao contelldo do texto. Se ela iniciou a elaboracdo da lista sem participar
ativamente das decisdes que Jhodo tomava sobre o conteddo, em um dado momento acabou
discordando dos critérios de seu parceiro para eleger as quantidades de itens necessarios (Jhoédo
havia resolvido eleger qualquer nimero entre cinco e oito). A partir dessa discordancia, Camila
comecgou a explicitar um interesse também pelo contetdo e resolveu opinar sobre os proximos

Al

itens, e respectivas quantidades, sugerindo, entre outros itens, “seis chinelos” e “mai6é”. Porém,
era evidente o tanto que ela se sentia desconfortdvel e pouco segura intervindo na tarefa do
colega, cuidando para que suas colocagdes sobre o conteudo nunca se dessem em forma de

afirmagdes, mas via perguntas, para que soassem somente em tom de sugestoes.
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Na producdo da lista com a bagagem de frio, o uso do computador ndo foi um
diferencial nas atuacGes dessas duas criangas. Jhodo continuou intervindo nas letras selecionadas
por Camila, principalmente depois de concluida a grafia da palavra. Camila, por sua vez,
mostrou-se mais atenta a necessidade de vogais junto as consoantes: o proprio “ca”, ainda que
presente em seu nome, era grafado somente com C, como ja foi citado, e tornou-se foco das
correcdes de Jhodo na lista inicial. Nessa segunda producdo, ela mesma resolvia a questéo,
empregando o C e o A corretamente em “cachecol” e “casaco”. Ela também parece ter
compreendido e incorporado o papel exercido pelo colega, pois passou a chamar sua atengédo
sempre que concluia a escrita de um item, muitas vezes dizendo: “Olha como t&”; “Olha como eu
escrevi”; “Vé se ta certo”.

Em momento algum, Camila interrompeu sua escrita para consultar o colega e digitou
com seguranca optando pelas letras que julgava importantes. Dessa vez, tornou suas intervencoes
mais frequentes, dando dicas em relacdo a itens possiveis — 0 que ndo mais aconteceu em forma
de pergunta, mas em tom afirmativo — e permaneceu atenta as quantidades: sempre que Jhodo
apresentava um numero qualquer, Camila Ihe lembrava que somente trés pessoas fariam parte da
viagem.

Abaixo, vé-se o resultado dessa segunda producao:

Producéo da lista 2:

3ISClI 3CAGICOIS 3TOCA 3LUVAS 3CAZACO
3BOTASDNEVI 3CAOSA 3CASINAICUECASI
3MININASA 3MINISO 3MEINASBENICOTIS
CAMILA E JHOAO

3 esquis 3 cachecois 3 tocas 3 luvas 3 casacos (linha 1)
3 botas de neve 3 calgas 3 calcinhas e cuecas (linha 2)
3 meninas 3 meninos 3 meias bem quentes (linha 3)

O computador, nesse caso, assim como mencionado no capitulo 5, impossibilitou a
tracado inverso de letras, aspecto que chegou a ser ressaltado por Camila em um dado momento

dessa producéo: “Nossa! Eu sempre pensei que o N ndo era desse jeito.”
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Na elaboragdo da primeira parlenda, Camila exibiu avancos ainda mais significativos,
produzindo as palavras de forma quase convencional, principalmente com o cuidado de ndo
deixar consoantes isoladas. Parecia também atuar mais confiante no seu préprio saber e, logo ao
iniciar a producdo, fez questdo de comentar com Jhodo: “Vou fazer do meu melhor jeito pra ver
se VOcé tem menos coisas pra arrumar”.

Camila seguiu grafando a parlenda que dominava sem considerar, em alguns momentos,
o ditado de Jhodo. Isso fez com que nem sempre ele pudesse retomar palavra a palavra e atuar de
maneira sistematica em suas intervencgdes, pois quando pedia para ver o texto, a colega ja havia
escrito um verso inteiro ou até mais. Notavel também foi o fato de que Camila passou a
questionar certas orientacOes dadas pelo colega, diferentemente das producdes anteriores.
Mostrou-se, pela primeira vez, capaz de retomar sozinha determinadas grafias — e lé-las - e de
antecipar as conseqiiéncias que teriam as mudancas sugeridas pelo amigo. Os exemplos que se

seguem ilustram esses importantes avangos:

Camila: (escreve os algarismos sem considerar a fala do colega que dita as letras correspondentes a
1 grafia por extenso desses dois nimeros)
1 Jhodo: (vé a escrita em algarismos). Deixa. Fica melhor assim.

]

1 Jhodo: Agora, cinco, seis, feijao inglés.

Camila: (ignora a fala do colega e escreve a parlenda na versao que conhece, cinco, seis, enrolo voces:

1 56IROLOVOSE)

1 Jhodo: O que esta escrito ai?

Camila: Cinco, seis, enrolo voces.

1 Jhodo: Mas eu falei outra coisa.

| Camila: E que eu ja tava escrevendo.

1 Jnodo: T4, bomm. Agora, deixa eu ler. In-ro-lo-vocé. T4. Eu conhego bem as letras! Ficou bom. Agora,
| sete, oito, comer...

i Camila: (escreve silabando: 7BCOMEBICOTO. Né&o aguarda o ditado do restante do verso e segue

' escrevendo-o)

Jhodo: Deixa eu ver... Sete, oito, come... Tem que ter um R aqui.

: Camila: Mas vai ficar bir... E bis- coito e ndo bir.

1 Jhodo: Nao. Tem que apagaroBo1,0C, 00,0 T e 0 O e ai tem que colocar R. O R é para depois do E,
pra ficar mer, comer.

i Camila: (refaz, mas sem muita certeza)

1 Jhodo: 1sso mesmo. Agora gue vocé pés o R, faz um novo B- I- C- O- T- O. Entendeu?... Eu ndo quero
' mudar biscoito. Porque vocé escreveu muito bem!

iJhoéo: Vai ter que escrever um, dois. Coloca: U, N, D, U, I e S.
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Nota-se que os esforgos de Camila foram até reconhecidos por Jhodo, quando afirmou
“vocé escreveu muito bem”. Camila nada disse nesse momento, além do “eu entendi”, porém,
abriu um imenso sorriso diante do comentario de seu parceiro.

O processo de producéo resultou no texto abaixo:

Producéo da parlenda 1:

4 a./ F E G W U AR O E 1 2fe!j§o com arroz _(Iinha 1)

3 4 feijdo no prato (linha 2)
5 6 enrolo vocés (linha 3)

SUFE G URRATO i
2B RO OV OLE

19 oMERRIOTO

clocomt PATER

¢ AMleat 3 HO ,Q\Q

Na ultima situacdo de producdo, Camila apresentou, de fato, uma escrita alfabética.
Poucas foram as intervencdes feitas pelo colega, que se limitou a validar as escritas da parceira, 0
que também resultou em uma tarefa executada a contento e rapidamente por essa dupla:
precisaram de apenas 12 minutos para concluir o texto, um dos processos de construgéo textual
de menor duracdo no montante dessa investigagdo. Em um desses raros momentos, Jhodo
comentou a necessidade do uso do H para o som do “nh” em nossa lingua. Camila ndo apenas
compreendeu e reiterou a necessidade dessa letra como passou a utiliza-la sem ajuda para outras

duas grafias, como se observa nos proximos exemplos:

Jhoao Escreve a galinha...

1 Camila: (digita AHA. Olha para o monitor.) Opa! (apaga o H e o Gltimo A e digita GA, compondo
AGA) Li...li (digita LI). Nha... (digita NA). .
Jhoao (olhando para o monitor): A galina ta escrito.

' Camila: (olhando para o monitor). E. Fica na. Eu sempre penso nisso porque o N e o A fazem o na, mas
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reu sei que precisa do N e do A pra fazer nha também.

iJhoéo: E porque precisa do H. Aqui (indica entre o N e 0 A).

i Camila: Ah! O H faz nha?

1 Jhodo: Se ficar junto do N e antes do A faz.

: Camila: (refaz conforme indicagdo de Jhodo e compde AGALINHA).

: Jnodio: Agora do... ;
i Camila: (segue silabando e digitando): Do (digita DO), vizi (V1Z1), nho (NHO). Vi-zi-nho (faz a leitura |
rapontando no monitor). Olha, Jhodo. Eu ja entendi quando por o H. ’
Jhodo: E isso ai! T4 tudo certo! Vocé ta escrevendo mega bem!

L]

Camila: (segue digitando sem considerar o ditado de Jhodo, pois sabe 0 texto de memoria). A-ma-re-li
' (retoma silaba a silaba o que havia escrito), nho, nho (digita NHO novamente). '

Geraldi (2003, p. 20-25) sustenta a idéia de que existem “niveis distintos de reflexdes”

que um escritor pode realizar:

a) As atividades linglisticas sdo aquelas que, praticadas nos processos
interacionais, referem ao assunto em pauta, ‘vao de si’, permitindo a progressao
do assunto. [...]

b) As atividades epilinglisticas sdo aquelas que, também presentes nos
processos interacionais, e neles detectaveis, resultam de uma reflexdo que toma
0S Proprios recursos expressivos como seu objeto. [...]

c) Atividades metalinglisticas sdo aquelas que tomam a linguagem como objeto
ndo mais enquanto reflexdo vinculada ao prdprio processo interativo, mas
conscientemente constroem uma metalinguagem sisteméatica com a qual falam
sobre a lingua. (grifos do autor)

Nesse sentido, a reflexdo realizada por Camila tem um caréater bastante geral e a solucdo
alfabética que da para a escrita dessas palavras (“vizinho” e “amarelinho”) denota uma atividade
metalinguistica: lidando com uma informacéo de Jhodo, Camila compreendeu e pareceu ter se
apropriado da grafia de um som mais complexo composto pelo digrafo NH, ja que generaliza o
uso dessas letras para outras situagdes em que sao também necessarias.

E importante salientar ainda que Camila atuou de modo bastante seguro nessa producéo
e foram marcantes suas tentativas, com éxito, de retomada do que havia escrito.

Abaixo, tem-se o resultado desse ultimo texto:
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Producéo da parlenda 2 #

AGALINHADOVIZINHOBOTAOVOAMARLLINHO1234
5678910
CAMILAEJHOAO

As conquistas explicitadas por Camila ao longo das quatro situa¢des configuradas nessa
investigacdo implicaram ndo s6 um avancgo na possibilidade de interacdo como também em uma
maior aproximacdo a escrita convencional. Tomando-se como base apenas as producgdes da
pesquisa, é possivel relacionar a variedade de aspectos que, gradativamente, se constituiram em
focos de preocupacdo ou de elaboragdo cognitiva por parte dessa crianca: a relagao entre fonemas
e grafemas, a revisdo da escrita, 0 ajustamento do texto ao seu propédsito (a definicdo de
quantidades para os itens da lista), a escrita do digrafo LH e a necessidade de associacdo de
vogais e consoantes. A Ultima produgdo sequer necessita de uma transcri¢do, pois pode ser lida
sem grandes dificuldades: a excecdo da silaba “re” em “amarelinho”, todo o restante do texto
contém uma escrita alfabética. Ndo se pode assegurar que foram apenas os intercambios
estabelecidos com Jhodo que permitiram tais conquistas, tampouco que foi sua participacdo como
escriba nas quatro propostas o fator responsavel por esses avancos. Efetivamente, foi todo um
conjunto de diferentes experiéncias interativas com o universo da escrita, entre as quais as
propostas nessa pesquisa, e com diversos sujeitos escritores, incluindo o préprio Jhodo, que
favoreceu a ampliacdo de seus conhecimentos. Mesmo assim, as situagdes vividas no ambito da
pesquisa, transcritas no seu processo interlocutivo e registradas no seu produto final, puderam
captar mecanismos de avanco que, na sua ldgica microgenética, tdo bem traduziram a “magia do
desenvolvimento” na aprendizagem da escrita.

Outro caso — o de Beatriz e Luiz — foi selecionado, dentre os tantos observados, para
ilustrar as diferentes e relevantes interagdes que precisam viver os aprendizes, assim como 0s

diversos percursos que sao trilhados no processo singular de construcdo de saberes.

% Assim como ocorreu com outras duplas, Camila e Jhodo omitiram a palavra “bota”, antecedendo cada algarismo.
Esse aspecto foi abordado no capitulo 4.
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6.2. O PERCURSO DE BEATRIZ

Beatriz (3/4.10) e Luiz (3/5.5) também estabeleceram uma parceria diferenciada.
Beatriz, como escriba, tomou todas as decisdes relacionadas a grafia das palavras nas situacfes
de producdo no papel (lista 1 e parlenda 1). Seus textos ja foram comentados no capitulo 5 (item
5.1.1, p. 109) e tomados como exemplos de producgdes pré-silabicas. Vale reiterar, apenas, que a
menina elegia, de inicio, letras quaisquer para grafar as palavras, garantindo uma variedade e uma
quantidade minima de caracteres. Suas fontes de consulta foram a lista de nomes dos colegas da
classe e o proprio teclado do computador.

No caso dessa parceria, € fundamental pontuar o papel exercido pelo computador. Luiz,
ao contrario da dispersdo e do pouco interesse que caracterizaram sua participacdo na elaboragéo
dos textos no papel, tinha, diante do teclado e do monitor, uma postura diferenciada. A interagéo
com o texto em si e com a colega escriba se ampliava bastante; ele, de fato, sé apoiou a parceira
nas duas producdes em que esse recurso foi utilizado.

Também para Beatriz, a produ¢do no computador trouxe um novo referencial, visto
impedir o uso de outros simbolos que ndo os convencionais. Mesmo que elegesse quaisquer letras
para grafar as palavras, essas pertenceriam ao nosso sistema de escrita e apareceriam com o
tracado nitido e correto no monitor.

As interacOes observadas nessa parceria na elaboracdo da segunda lista e da segunda
parlenda — ambas digitadas — propiciaram reflexdes cada vez mais precisas sobre a relagéo entre a
quantidade de silabas e sua correspondéncia na representacdo do valor sonoro da escrita, aspecto
que ndo ocupava as preocupacdes de Beatriz nas suas decisdes individuais. Certamente essa ja era
uma questdo sobre a qual Luiz refletia, talvez de modo néo sistemético, mas que ndo fora capaz
de explicitar e de partilhar com sua parceira na elaboracdo dos textos manuscritos.

A versao final da lista de viagem para a montanha servird como base para a analise sobre

0s avancos que Beatriz apresenta:
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Producéo da lista 2:

3DDGNIV2IUYOII41ZLSI4IBHIKLIUB4UYHK
JMNLLIKJYGDO4AASDFGUHIJFDSWEERVBN 444C
ANBVFHJIGUYTLUIZ BEATRIZH

3 blusas de frio 2 cachecoéis 4 luvas 4 sapatos de frio para esquiar 4 calgas de frio (linha 1)
maquina de fotos 0 4 mapas carro de andar na neve (na seqliéncia: HIFDSWEERVBN) 4 carros (linha 2)
4 carros Luiz Beatriz (linha 3)

A primeira vez que Luiz explicitou uma preocupacdo com o valor sonoro foi na grafia de

“cachecol” (2IUYOQII), na linha 1, conforme se pode observar no dialogo entre a dupla:

Beatriz: Onde é que eu to, Luiz? Acho que ja foi caché...

v Luiz: (olha rapidamente o monitor) Falta cois, cois. Acho que tem o O.
1 Beatriz: (procura e digita o O) cdis... cOis

 Luiz: Tem ... is, is.

' Beatriz: Dois “is” (digita I).

Luiz ndo opinou de forma continua na escrita das palavras que ele mesmo ditava para a
colega. Entretanto, quando consultado, demonstrou uma atencdo aos sons, inclusive repetindo em
voz alta a parte sonora que restava para compor “cachecois”, e localizando representacdes que
realmente fazem parte dessa grafia.

Nota-se que Luiz estd comecando a prestar atencdo na questdo do valor sonoro, mas as
imposicdes e conseqiiéncias desse critério sdo incompativeis com outros conhecimentos que
possui: como conciliar as representacdes dos sons com a exigéncia de escritas mais extensas do
que as obtidas na producdo silabica? Na formulacdo da segunda lista, por exemplo, quando
novamente consultado pela dupla, antecipou que “luvas” teria duas letras, porém, ndo se
conformou com uma grafia tdo curta e continuou a ditar outras letras para compor a mesma
palavra, produzindo 41ZLSII (quatro luvas).

Luiz ainda tentou controlar a quantidade na escrita de outro item. Ao ditar “calca de
frio”, avisou Beatriz que deveria colocar apenas quatro letras, reiterando: “cal-¢a-de-frio”, e

contando nos dedos a quantidade de partes sonoras oralizadas. Sua sugestdo foi acatada pela
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colega, que grafou UYHK e, em seguida, contou as letras dizendo para o colega: “t4 certo porque
eu coloquei quatro”.
Mais adiante, foi a vez de Beatriz “experimentar”, como ela mesma disse, observar o

valor sonoro:

————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————————

! Beatrlz Quatro carros (dlglta 444) Vou fazer assim que ja tem muito quatro!.... Vou experimentar fazer'
|gual VOCé: ca, ca, ca. Eu ja sei! E essa letra (aponta o C no teclado). E essa que faz o ca, do carro. (dlglta
C) Acabei!... Da certo pensar s6 nos pedacos!

' Luiz: (olha o monitor) N&o pode acabar com uma letra sg!

: | Beatriz: Mas € assim carro. Pensa na sua cabega: ca, ca.
. | Luiz: Eu acho gue tem essa letra, mas nao tem que ter mais também? i
i Beatriz: T4, entdo vo escrever de novo. (digita um novo 4 e o computador muda automaticamente de
Imha Beatriz observa essa mudanca.) Ainda bem que mudou, porque assim separa do meu carro que Ja
ta certo. (segue digitando varias letras para compor a nova grafia de “4 carros”). |

Essa “experimentacdo” por parte de Beatriz resultou na descoberta de um fonema que
inicia a grafia da palavra “carro”. Também € interessante apontar que a menina estava bem atenta
ao que lhe pareceu ser uma estratégia de Luiz para “eleger” as letras: repetir em voz alta partes
sonoras. Mais do que isso, ela também “percebeu” o recorte silabico que costuma caracterizar
esse momento conceitual.

Na producéo da parlenda “Um dois, feijdo com arroz”, entretanto, sem contar com o
apoio de Luiz — que sequer fez mencgdo de observar o que produzia a amiga — , € sem ter o
computador como importante fonte de consulta e informacdo, Beatriz pautou-se apenas nos
saberes que Ihe soavam mais seguros para se decidir sobre as letras necessérias. O resultado desse
texto pode ser visto no capitulo 5, item 5.1.1, conforme ja citado, e novamente pode ser
caracterizado como pré-silabico, dado o modo aleatorio de escolher letras, tendo como marca a
grande quantidade de simbolos e um cuidado ao varia-los interna e externamente.

Importante situar que no processo de apropriacdo da escrita, descrito do ponto de vista
psicogenético, é possivel perceber o que parece uma certa oscilacdo dos aprendizes,
principalmente quando o0s conhecimentos que possuem soam incompativeis com “novas
descobertas”. Além disso, as tarefas de escrita (a atuacdo como escriba ou ditante, o tipo de texto

e propasito que guia sua composicao etc.) e as condigdes de producdo, como as proprias parcerias
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Ou mesmo os recursos disponiveis, também podem influenciar as decisdes que tomam as criancas
acerca da grafia das palavras.

J& na ultima producdo, novamente tendo o computador a mao e a real parceria entre Luiz
e Beatriz, a parlenda foi escrita sob um controle intenso de quantidade de letras e sistematicas
preocupacdes com o valor sonoro. Foi Luiz quem exp0s inicialmente essas preocupacdes, como

se pode verificar pelo exemplo, sendo seguido pela parceira:

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

' Luiz: A galinha... Comega com A.
1 Beatriz: A (digita)
' Luiz: Ga.
Beatriz: Ga? Onde ta o ga, hem? Existe uma letra que chama ga?
i Luiz: Existe.
1 Beatriz: Me mostra. Enquanto vocé pensa, eu vou pér S (digita SSSS).
Luiz: N&o. Apaga! E essa letra (indica o H no teclado).
| Beatriz: (apaga SSSS e digita H). E mesmo! Tem uma letra que chama assim!
rLuiz: Agora, li, li...
' Beatriz: Li? Desse seu jeito de escolher, s pode ser o 1.
 Luiz: Isso!
1 Beatriz: (procura o | e o digita)
i Luiz: A-ga-li-nha. B¢, bé...
 Beatriz: Pode ser o O?
i Luiz: Isso! O O!
1 Beatriz: (procura e digita) !
Luiz: bd, b6-ta. E agora?... Deixa eu ver (olha o monitor atentamente). Vizinho. Agora é vizinho. Vi... E
10 B. :
' Beatriz: ndo comeca com bi... ndo comega com bi. Ndo comega com A também. Comecga como vizinho. |
' Vizinho. !
 Luiz: Vi... PGe B.
1 Beatriz: Se vocé pensa... (procura o B e digita)
' Luiz: Onde ta?
: Beatriz: Ta no vizinho. No zi. Zi?... Deve ser o | (procura e digita).
 Luiz: nho, nho
' Beatriz: Agora é O, agora é O, agora é O (diz enquanto procura o O no teclado e o digita).
' Luiz: Bota. B6... bo...
Beatriz: bota... O O, parece bola. E O igual da bola.
i Luiz: Isso! |
| Beatriz: (procura e digita O). E tanto O que eu ja sei onde ele mora (referindo-se a sua localizagdo no'
 teclado). E agora? :
i Luiz: bo... ta, ta.
' Beatriz: bota. Deve ser o A.
' Luiz: Isso mesmo! O A.
Beatriz: Acha o, acha 0 A, acha o A (canta enquanto procura e letra. Localiza e digita).
rLuiz: Agora o O de ovo.
Beatriz: (procura e digita).
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A escrita de “amarelinho”, parte restante do texto, foi feita seguindo 0s mesmos critérios
de andlise. Assim como outras parcerias, Luiz e Beatriz omitiram a grafia de “bota”
acompanhando a sequéncia numérica que finaliza a parlenda, cuja versdo final se pode observar

aqui:

Producéo da parlenda 2:

AHIOBIOOAOAARIO12345678910BEATRIZLUIZ

a-ga-linha-do-vizi-nho-bo-ta-ovo-a-ma-re-li-nho...

Beatriz finalizou a producdo do texto e, tdo logo digitou seu nome e o do colega,
comentou: “gostei desse jeito de pensar pra escolher as letras. E muito boa essa invencdo do Luiz,
que agora também € minha, né?” Ainda sem ter clareza da dimensdo do que diz e da
complexidade da conquista que fez, pois se trata de um avango conceitual, Beatriz iniciou uma
apropriacdo do que julga ter sido ensinado pelo amigo. Novamente, ndo se pode afirmar que
apenas observar e “experimentar” o “jeito” de Luiz foi 0 que bastou para que ela passasse a
apresentar uma producdo silabica. Tampouco se pode dizer que essa apropriacdo, tdo recente,
impedird novas escritas mais proximas as versdes pré-silabicas. Outras situacdes de producdo e
outras parcerias configuram-se igualmente como fundamentais interaces dessa menina com a
escrita, em seu processo de compreensédo do sistema alfabético.

No caso de Beatriz e Luiz, também se pode afirmar que as tarefas vivenciadas no ambito
dessa investigacdo e 0s processos explicitados permitem observar mecanismos de avanco e
diferentes focos de reflexdo (os simbolos usados em nosso sistema de representa¢do, a quantidade
e variedade de simbolos para se configurar uma escrita, a relacdo fonema-grafema); ainda que
singulares, demonstram nédo apenas “a magia do desenvolvimento” no percurso de apropriacao da
escrita, mas igualmente o carater “vivo” que ganha esse objeto de conhecimento “nas méos”

desses pequenos escritores.
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6.3. SE ALGO SE PODE CONCLUIR...

Os percursos de Camila e Beatriz certamente se assemelham a muitos outros que podem
ser observados em diferentes salas de aula, nas quais as criancas buscam, de modo intenso,
apropriar-se da escrita alfabética. N&o ha, entretanto, processos idénticos de construcdo de
conhecimentos simplesmente porque as experiéncias que vivenciam e as relagdes que sdo capazes
de estabelecer possuem mesmo um carater particular. E por essa razdo que ndo se pode ter uma
receita didatica, com uma série de passos fixos, unicos e inflexiveis para 0s avan¢os conceituais
de diferentes criangas.

No processo de ensino-aprendizagem, o que estd em questdo é todo um amplo e
complexo conjunto de interacdes que precisam ser planejadas e propiciadas em sala de aula, para
que pequenos passos possam ser dados pelos aprendizes. Nao se pode atestar com exatiddo que
uma atividade pontual de escrita ou uma parceria especifica ou mesmo uma ajuda do professor
em um determinado momento garantiu a descoberta de novas caracteristicas do sistema de escrita
ou das diferentes formas de discurso que, com ele, se pode construir.

A tarefa da escola, no que se refere ao ensino da escrita — tomada como instrumento de
comunicacdo, tal e qual existe socialmente —, e por conseqiiéncia também a tarefa do professor
ganham dimensGes maiores e com graus de complexidade. Conhecer a fundo as contribuicdes
tedricas, entre as quais as regularidades que permitem a construcdo de uma didatica da Lingua, é
uma premissa do trabalho do professor. E € com a mesma relevancia que esse professor deve
conhecer seus alunos em seus percursos tao singulares. As intervencdes que precisa realizar e as
interacdes que precisa favorecer serdo adequadas apenas na medida em que ele estiver apto a
conciliar o conhecimento tedrico com informacdes sobre cada um de seus aprendizes e sobre 0s
pequenos passos que precisam dar a fim de que se tornem, gradativamente, escritores
competentes.

Cabe reiterar a importancia de interagdes ndo apenas com diferentes colegas e tarefas,
mas com diferentes recursos de producdo. O computador, nos processos de Beatriz e Luiz, por
exemplo, atuou como rica fonte de informacdes e como um fator de motivacdo para que se
estabelecesse uma parceria mais afinada, capaz de intercambiar reflexfes e conhecimentos.

No capitulo que se segue e que encerra esta investigacdo, outras conclusdes seréo

explicitadas considerando algumas implicacdes pedagogicas. Representa uma tentativa de refletir
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sobre a pratica alfabetizadora e trazer referéncias para as opcOes didaticas que podem ser feitas

com base na concepcéo construtivista de aprendizagem da escrita.
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7 IMPLICACOES PEDAGOGICAS: CONCLUSOES POSSIVEIS

A compreensdo do sistema de escrita, como tal, ja é
um grande passo, mas isso s6 nao basta.

A escola deve permitir um acesso inteligente

as condigdes de enunciagédo proprias da escrita:

é preciso aprender a solicitar, argumentar, contar,
dar instrugdes, perguntar, responder, informar,
comentar e dialogar por escrito.

[-]
Entdo, a crianga é um criador. O que ela inventa?
Nada menos que 0s instrumentos de seu

préprio conhecimento.

(FERREIRO, 2001b, p. 18 e 25)

A escrita é, desde sempre, um objeto de atengdo e de indaga¢des no universo infantil.
Partindo dessa importante premissa, procurou-se investigar quais questdes podem ser foco de
reflexdes por parte de pequenos aprendizes quando colocados a frente de tarefas de escrita
similares as que vivem escritores experientes, nas quais conhecimentos sobre o sistema de
representacdo, conhecimentos sobre as formas que esse sistema pode tomar — a depender dos
propdsitos sociais estabelecidos e procedimentos necessarios a agdo de compor um texto — sejam
explicitados em simultaneidade. Em resposta as hipdteses da pesquisa levantadas inicialmente, as
criangas demonstraram uma incrivel — mas ndo surpreendente, se as concebemos como seres
pensantes e “criadores”! — capacidade de resolver os diferentes problemas que a escrita Ihes
impds, sejam atrelados ao discurso, aos aspectos enunciativos do texto, sejam atrelados a notacao,
ao sistema de representacdo, seus principios e normas.

O que se evidenciou ao longo dos processos de producdo textual das oito duplas foram
tentativas de compreender o sistema de representacdo em sua totalidade e de se fazer
compreender por meio dele. Esses aspectos ndo se colocavam em separado tampouco em uma
ordem hierérquica para as criangas: elas ndo estavam voltadas primeiro para compreender a
alfabeticidade do sistema e depois para usar esse sistema e se comunicar produzindo textos
escritos; elas ndo se preocupavam somente com a escrita alfabética e depois com a necessidade
de separar ou até de acentuar palavras; embora, em sua maioria, ndo soubessem escrever
convencionalmente, ndo colocavam essa condicdo como empecilho para reflexbes sobre a

estrutura ou o conteldo de um texto; muitas delas ndo sabiam ler alfabeticamente, mas
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reconheciam a importancia da leitura para se retomar e avaliar a escrita; boa parte dessas criangas
ndo se apropriou por completo do carater fonético do sistema, mas reconhecia a possibilidade de
comparar sonoramente palavras existentes em sua lingua e buscar nelas apoio para produzir suas
escritas; mesmo sem dominar a escrita alfabética e todos os géneros textuais, tais criancas
utilizaram o computador e usufruiram das facilidades que esse recurso Ihes oferecia, facilidades
que tambem puderam se configurar como objetos de reflexdo (como a prépria mudanca
automaética de linha do WORD, a legibilidade que o texto ganhou na tela ou a presenca de todos
0s simbolos usados em nosso sistema no teclado).

As analises feitas no decorrer dos capitulos anteriores permitem vislumbrar uma série de
implicagdes pedagogicas, seja no intuito de reiterar postulados amplamente divulgados por outras
investigacdes (inclusive por pesquisas basicas), seja para contribuir de forma direta para a reviséo
e reestruturacao de intervencdes didaticas.

Um primeiro aspecto que certamente pode ser reafirmado nesse momento diz respeito a
inadequacdo dos métodos fechados para a alfabetizacdo. Qualquer proposta dessa natureza que
vise a “ensinar” a escrita por meio de passos estruturados de modo hierarquico, do mais simples
para 0 mais complexo, e que julgue que todas as criancas podem aprender percorrendo 0s
mesmos caminhos, coloca-se completamente incoerente com as demandas infantis e, mais do que
isso, nega a propria heterogeneidade humana. Outro ponto problematico do trabalho com
métodos é o tratamento dado a escrita, tida como um mero cddigo a ser dominado pelos
aprendizes. Como consequéncia dessa concepgdo, a escrita € ensinada com base em atividades
sem vinculo algum com as situacGes sociais em que é utilizada: cdpias de palavras, silabas ou
pseudo-palavras (0 que é ainda mais incoerente dada a riqueza da nossa lingua e todo o
vocabulario que dela faz parte), repeticdo oral de sons etc. Conforme se identificou ao longo
desta pesquisa, as criancgas s@o absolutamente capazes de refletir sobre os mais variados aspectos
da escrita e ampliar, assim, seus conhecimentos. Sdo absolutamente capazes de aprender sobre 0
sistema de representacdo, entre outros aspectos, utilizando-o em contextos de producéo textual,
lidando com a tarefa de escrever tal e qual ocorre fora do &mbito escolar.

Se a meta da escola é inserir cada vez mais os aprendizes na cultura letrada, a adogdo de
métodos fechados — ou mesmo a retomada de debates acerca do melhor método -, considerando
os individuos iguais e passivos perante 0 mundo e o ato de escrever uma tarefa de codificacéo,

atua apenas no sentido de distanciar essa instituicdo de seus propdésitos. N&o se contribui para a



180

formacdo de um usuario competente de sua lingua quando o ensino se reduz a usos estritamente
escolares, sem que se ensine a escrever verdadeiramente.

Nesse sentido, pode-se discorrer ainda sobre um segundo fator que tende a distanciar a
escola da formacdo de escritores competentes: a distingdo entre alfabetizar e letrar. Mesmo
conferindo a justa importancia as investigacfes sobre o letramento, que permitiram a escola um
olhar mais amplo sobre as préaticas sociais de escrita e leitura, do ponto de vista didatico colocar
novamente a alfabetizacdo no status do ensino de uma técnica de codificacdo, em oposi¢cdo ao
letrar, em nada contribui para a compreensdo desse objeto de conhecimento. A escrita ndo pode
ser repartida: ndo ha comunicacao escrita sem um sistema de representacdo e ndo existe, nesse
caso, um sistema de representacdo importante somente em si mesmo. A escrita ndo é um objeto
de duas faces, mesmo que tomadas como “indissociaveis”. Se assim a entendemos, podemos vé-
la de modo similar a uma moeda, com suas duas faces indissocidveis (e assim o sdo porque
somente juntas formam uma moeda). Usando essa metéfora, a escrita também seria composta por
duas faces, mas, como na moeda, duas faces que correm em paralelo, mas que nunca se véem,
nunca se encontram.

A escrita é, e assim precisa ser entendida nos meios escolares, como um instrumento de
comunicacgdo formado por um sistema de representagdo, com caracteristicas bastante especificas,
que pode ganhar as mais diferentes formas em fungdo da mensagem que se quer compor e de seus
propdsitos. Os géneros textuais, utilizados nas diferentes praticas sociais de escrita e de leitura,
constituem-se nessas diferentes formas que o sistema pode tomar nas méos de um escritor.

N&o ha qualquer distingdo possivel em relacéo a escrita socialmente e ndo pode haver no
interior da escola. Aprender a escrever significa efetivamente aprender a resolver problemas que
as situacOes de comunicacdo impdem, o que so serd possivel quando as criangas estiverem diante
de tarefas amplas e significativas de producéo textual, que Ihes possibilitem lidar com o sistema
de representacdo, buscando compreendé-lo, e simultaneamente favorecer a apropriagdo das mais
diversas formas nas quais esse sistema se apresenta. Por essa razdo, ndo € possivel distanciar por
completo o momento da aprendizagem do momento de fazer uso da escrita.

A partir da analise dos dados feita nessa investigacdo, outros dois postulados podem ser
reiterados aqui, e, pelo amplo tratamento que ja lhes foi dado por pesquisadores de renome, entre

0s quais Piaget, Vygotsky e Ferreiro, serdo apenas citados:
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e A concepcdo de criangca como um ser pensante, capaz de analisar e refletir sobre
0 mundo a sua volta e trilhar caminhos singulares no seu processo de
aprendizagem, criando, nas palavras de Ferreiro (2001b, p.25), “os instrumentos
de seu proprio conhecimento”.

e O papel primordial da interacdo na aprendizagem afinal, uma vez que

todos os processos psicolégicos que configuram o crescimento de uma pessoa
[...] sdo fruto da interacdo constante que mantém com um meio ambiente
culturalmente organizado (COLL, 1996, p. 40, grifos do autor).

Certamente esses postulados poderiam ser amplamente abordados nesta conclusdo e
outros poderiam ser citados, porém, interessa analisa-los de modo que possam colaborar para
uma revisdo e uma reconstrucao da pratica docente. Pela natureza didatica da investigacdo aqui
apresentada, € fundamental discorrer sobre implicacdes diretas na intervencdo pedagdgica.

Ao contrario de outras investigacdes que se supdem neutras, a presente pesquisa
instaura-se justamente com sentido oposto: as situa¢des de producdo textual propostas sao, de
fato, situacdes desejaveis no interior das salas de aula; as parcerias organizadas entre as criancas
estdo entre aquelas que deveriam ser propostas nas situagcdes escolares; as diferentes variaveis
que configuraram a pesquisa (a escrita no papel e no computador; a producdo de textos com
diferentes caracteristicas e propoésitos) deveriam ser incorporadas pelas opcdes didaticas; os
papéis exercidos pelos sujeitos (ditante, escriba, revisor) figuram entre os que devem realmente
ser promovidos nas praticas de producdo de textos na escola; o ambiente escolar no qual
convivem as criancas observadas é planejado e organizado de acordo com o0s principios
fundamentais da concepg¢do construtivista, exatamente o que se deseja para todas as instituicdes
educativas. Enfim, a situacdo de pesquisa representa um exemplo didatico, ndo para ser
simplesmente reproduzido, mas para inspirar novas praticas calcadas no respeito ao sujeito
aprendiz e na pluralidade da manifestacéo linglistica. Um exemplo didatico cujos resultados aqui
colhidos apenas atestam o imenso potencial infantil para refletir em prol da construcdo do
conhecimento; um potencial inerente a todas as criancas, mas ainda sub-aproveitado pelas
praticas de ensino.

A variedade e qualidade das reflexdes explicitadas pelas criancas e as solucbes dadas

para 0s problemas que a tarefa de compor textos Ihes trouxe demonstram que a escrita é, para
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esses pequenos usuérios, um objeto vivo e do qual desejam se apropriar. Ainda gque tdo pouco
experientes no mundo da comunicacdo escrita, essas criancas nao refletem sobre ela em blocos
estanques nem lidam primeiro com as questdes que os adultos julgam mais simples, para depois
lidar com aquelas um tantinho mais complexas, tampouco se ocupam primeiro dos problemas de
um “codigo”. A escrita é, na concepc¢do infantil, um objeto t&o rico e tdo Unico que suscita as
mais diferentes questdes. Questdes que as criangas, uma vez motivadas e respeitadas, ndo temem
enfrentar; mesmo que apresentem solugdes distantes das convencionais, o desafio de escrever ndo
é descartado ou rechagado por elas. E, mais do que tudo, sdo capazes de se comunicar por escrito,
de maneira efetiva, considerando os eventuais leitores e 0s propdsitos pré-estabelecidos.

A partir dessas consideracOes, pode-se afirmar que um dos maiores principios do ensino
da escrita ¢ a diversidade. Quando se reconhece a construcdo de conhecimentos como um
processo individual, ndo se pode eleger um Unico e idéntico caminho a ser percorrido pelos
aprendizes. A escola e seus professores ndo podem controlar, passo a passo, 0S Processos
singulares de aprendizagem e, portanto, ndo podem definir uma relacdo direta de causa e efeito
entre a situacdo didatica e os avancos dos alunos. E mesmo vivenciando um conjunto de
experiéncias significativas com a escrita, com outros sujeitos aprendizes e sob intervencdo do
professor que as criancas poderdo ampliar seus conhecimentos.

A diversidade é inerente a pratica docente e, por conseqliéncia, inerente a alfabetizacao.

Ferreiro (2002, p. 82), a respeito dessa tematica, afirma que:

Sabemos que se alfabetiza melhor:

a) quando se permite a interpretacdo e producdo de uma diversidade de textos
(inclusive dos objetos sobre 0s quais o texto se realiza);

b) quando se estimulam diversos tipos de situa¢fes de interacdo com a lingua
escrita;

c) quando se enfrenta a diversidade de propdsitos comunicativos e de situacoes
funcionais vinculadas a escrita;

d) quando se reconhece a diversidade de problemas a serem enfrentados para
produzir uma mensagem escrita (problemas de graficacdo, de organizacdo
espacial, de ortografia de palavras, de pontuagdo, de selecdo e organizacéo
lexical, de organizacéo textual...);

e) quando se criam espagos para que sejam assumidas diversas posicdes
enunciativas ante o texto (autor, revisor, comentarista, avaliador, ator...), e

f) finalmente, quando se assume que a diversidade de experiéncias dos alunos
permite enriquecer a interpretacdo de um texto [...]; quando a diversidade de
niveis de conceituacdo da escrita permite gerar situacdes de intercambio,
justificacdo e tomada de consciéncia que ndo entorpecem mas, pelo
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contrario, facilitam o processo; quando assumimos que as criangas pensam
sobre a escrita (e nem todas pensam 0 mesmo ao mesmo tempo).

N&o ha definitivamente um método pronto a seguir capaz de abarcar a diversidade em
todos esses aspectos. Do mesmo modo, ndo ha uma infalivel receita didatica que permita lidar
com a diversidade presente nos processos de aprendizagem. Ha, no entanto, a necessidade de
construcdo de um conjunto de principios metodoldgicos que orientem as opg¢des didaticas, que
permitam aos professores planejar o trabalho com a escrita em sala de aula, definindo ndo apenas
as situacdes a ser propostas, mas igualmente os papéis a ser exercidos pelas criancas e por eles
também. Perante os desafios que serdo propostos aos aprendizes, qual serd o papel do professor?
Atuard como observador de um pequeno grupo de alunos, acompanhard diretamente uma
parceria, orientard, em especial, uma das criancas, realizando intervencgdes pontuais, e a0 mesmo
tempo planejard atividades significativas para 0 seu grupo-classe, redimensionando
continuamente o conjunto do trabalho pedagdgico a partir de um constante processo de
(re)avaliacdo (dos alunos em particular; das parcerias; do grupo como um todo; das atividades,
dos encaminhamentos e das intervencbes pontuais propostos; das perspectivas de avanco na
aprendizagem etc.).

A diversidade apontada por Ferreiro em seus multiplos aspectos compde certamente o
nacleo desses principios metodoldgicos. Principios que podem ser reafirmados com base na
analise das situagdes investigativas e dos processos pelos quais passaram as duplas de criangas na
pesquisa aqui apresentada.

A diversidade de textos possibilita as criancas lidar com desafios diferentes. Na
elaboracdo das listas e das parlendas, questdes referentes a estrutura, ao conteudo e a linguagem a
ser utilizada fizeram parte das reflexdes das criancas e foram resolvidas de forma a evidenciar
esses dois géneros textuais especificos. O mesmo se coloca quando, em sala de aula, o professor
sugere a elaboracdo de bilhetes, cartas, e-mails, legendas informativas, breves narrativas literarias
etc. Tambeém € necessario que experiéncias leitoras e ouvintes sejam favorecidas em relacdo a
esses textos, ampliando a familiaridade das criangas com a tarefa de interpretacéo e propiciando a
observacédo de semelhangas e diferencas entre os géneros que circulam socialmente.

Ao citar “objetos sobre os quais o texto se realiza”, Ferreiro aborda a questdo dos
recursos utilizados para se escrever. A escrita no papel e a escrita no computador trazem, como se

pdde verificar na andlise feita, desafios e informacdes diferentes para as criangas. N&o se trata de



184

eleger o que é melhor — escrever no papel ou no teclado de um computador —, mas de possibilitar
situacOes em que esses recursos se coloquem como diferenciais tanto nas relagdes estabelecidas
pelas criancas entre si, quanto com a propria lingua escrita. A idéia, presente nesta investigacao,
de alterar a circunstancia de producdo e analisar cada qual a luz das interagdes estabelecidas
estava associada ndo apenas ao tipo de texto, mas também ao oferecimento de diferentes recursos
materiais tomados como favorecedores para a comunicacao escrita no processo de aprendizagem
inicial. Como situa Teberosky (In TEBEROSKY, GALLART, 2004, p. 153):

Do ponto de vista da alfabetizacdo, ndo se deveria ensinar sem levar em conta as
condi¢cbes materiais de sua realizacdo; do ponto de vista da aplicagdo das
tecnologias da informacdo e da comunicacdo (TIC’s), ndo se deveria encarar
apenas como uma questao técnica, fora dos requisitos cognitivos que permitem
seu uso.

A analise sobre os processos vivenciados pelas parcerias e seus respectivos produtos, 0s
textos, permitiu o reconhecimento de uma série de diferencas ndo sé na postura das criancas
perante a tarefa, como também nas a¢des sobre a prdpria lingua escrita nas producgdes feitas no
computador. Vale reiterar que ndo se toma, aqui, a tecnologia em si como responsavel pela
construcdo de conhecimentos ou como facilitadora das tarefas cognitivas que envolvem a
producdo escrita. O computador impde as criangas novos desafios (como teclar e digitar e ndo
mais grafar, como a presenca de uma tecla que concretiza a acdo de separar palavras etc.) e,
assim, favorece determinados procedimentos, como a corre¢do, sem aliviar o escritor da
necessidade de refletir e de solucionar inimeros problemas. Nas situa¢des de produgdo oferecidas
as criancas observadas, e mais especificamente nas decisfes notacionais que tiveram que tomar, o
computador ndo resolveu os confrontos e impasses que se estabeleceram. O uso do processador
de textos atuou, de fato, como favorecedor de uma série de reflexfes, ndo explicitadas nas
producdes manuscritas. (Cf. FERREIRO, 2002). Da mesma forma, as atividades realizadas no
papel tiveram as suas especificidades e os seus desafios.

Planejar situacfes de producéo de textos no papel e no computador significa possibilitar
que as criangas, mais uma vez, tenham problemas diversos sobre os quais se debrucar, ampliando
a oportunidade e analises, reflexdes, observagdes e intercambios que precisam fazer para avancar
na compreensao e apropriagdo da escrita.

A diversidade de interacbes com a escrita também se configura entre 0s principios que

guiam a intervencdo pedagogica. Interagbes que se constituem nos atos de ler, mesmo sem que
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saibam decodificar; de ouvir leituras; de escrever textos diferentes e por razdes diferentes; de
escrever em parceria com colegas, intercambiando informacdes e procedimentos; de escrever
ditando para o professor, podendo observar um modelo de escritor experiente e investindo em
reflexdes sobre as questBes discursivas; de escrever sozinho, enfrentando toda a gama de
problemas que a situacéo de escrita propicia e colocando em jogo saberes j& construidos; de ler e
de escrever os nomes dos colegas do grupo-classe, de refletir sobre eles acerca das caracteristicas
do sistema de representacdo e de refletir a partir deles para a composicao de suas proprias
escritas; de conhecer os textos em seus diferentes portadores, o que inclui o papel e o
computador. A escrita é realmente um objeto social complexo e assim precisa ser conhecida e
reconhecida em sala de aula para que os aprendizes se apropriem dela em todas as suas vertentes
€ recursos.

Dentre essas interacfes com a lingua escrita, a pesquisa privilegiou também a interacdo
social entre pares de criangas, por julgar que esse aspecto tende a ser pouco analisado em
investigacBes. Como se verificou, a parceria por si s6 ndo se apresenta como uma situacao
significativa de intercambio e sequer se pode afirmar que a reunido de duas criancas para a tarefa
de escrever favorecerd avangos. Aqui também a diversidade é um fator relevante. As parcerias se
efetivardo de modos diferentes, dadas as caracteristicas e demandas das criangas individualmente
e 0S momentos que vivem em seus processos de aprendizagem. E por esse motivo que a
diversidade de agrupamentos se coloca como outro principio metodoldgico de destaque, afinal,
parcerias diferenciadas oferecerdo as criancas variados desafios. E fundamental que os
professores assegurem a possibilidade de intercAmbios, tendo-a como uma premissa basica para
as conquistas individuais.

Com relagédo a diversidade de propositos comunicativos, esta investigacdo permitiu a
anélise de duas situacGes bastante distintas: a confeccdo de listas para ser retomadas por varios
leitores (professor, colegas de classe e 0s pais) e parlendas para ser lidas pelos proprios autores
aos demais alunos. Esse diferencial em relagdo aos propdsitos e destinatarios da escrita fez com
que, por exemplo, a tarefa de revisdo enquanto avaliacdo do texto estivesse mais presente nas
composi¢oes das listas, ja que teriam, de fato, outros leitores.

Sabe-se que quando propositos comunicativos reais norteiam as tarefas de ler e escrever
na escola, mais se aproxima as criancas de sua cultura letrada, visto que, nessas circunstancias, a

escrita se faz presente como no @&mbito social. Reflexdes sobre o conteudo do texto, sobre sua
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pertinéncia em relacdo as condigdes estabelecidas, sobre a estrutura e a linguagem mais
adequadas a depender do género eleito, sobre a melhor forma de grafar as palavras, sobre a
necessidade de planejamento e revisdo s6 se ampliam quando se tem que escrever para outros
leitores. Essas situacdes precisam ocupar a maior parte do tempo didatico destinado ao trabalho
com a lingua escrita — e também com a lingua oral, se a entendemos obviamente como
instrumento de comunicacao. Primeiramente, porque é mesmo em situagdes comunicativas que as
criangas se iniciam nas experiéncias com a lingua, antes de seu ingresso na escola. E em segundo
lugar, porque se a meta € que se tornem usuarios cada vez mais competentes da lingua escrita ou
oral, o caminho é mesmo inseri-las em contextos efetivos de comunicagéo.

A escrita implicara sempre problemas de naturezas diversas (da ordem do discurso ou da
notacdo) para seus usudrios. Ainda que se trate de escritores bastante experientes, solucionar
inimeros problemas para que se estabelega, pelos textos, uma comunicacao eficiente é uma tarefa
desafiadora. Se nos ativermos a esse fato, quanto antes a escola puder colocar as criangas lidando
com esse rol de problemas, mais contribuira para que sejam capazes de pensar sobre eles e tomar
decisdes acertadas. N&o se esta pedindo que aprendam, ja na educacdo infantil, a solucionar
adequadamente todas as questdes referentes a producdo textual. O desejavel € que possam
perceber, gradativamente, essa gama de aspectos a considerar e, também aos poucos, refletir
sobre eles para tomar decisfes. De inicio, decisdes mais particulares e possivelmente mais
distantes do que é convencional, entretanto cada vez mais se aproximando dos modelos, das
solucdes dadas por escritores ja experientes. Quando a escola decide iniciar a alfabetizacdo — que
sequer se inicia na escola! —, pela aprendizagem do “codigo” - algo que a escrita ndo é! —,
definindo que essa precisa ser priorizada ou antecedida a outras aprendizagens, limita-se a atuar
para retardar ou impedir a formacao de escritores e leitores.

Lidar com problemas impostos pela escrita significa ainda exercer papéis diferentes
diante do texto, aspecto que também foi avaliado nesta pesquisa. As criangas tiveram a
oportunidade de ditar, grafar, digitar, ler ou ouvir para revisar, comentar as solucdes dadas pelo
parceiro-escritor, comparar escritas etc. Essas diversas “posi¢oes ante o texto”, como se observou
na andlise dos processos interlocutivos de producao, colocam as criangas no papel de verdadeiras
escritoras, ampliando suas interagcdes com a escrita em sua totalidade.

Por fim, as diferencas conceituais nos processos de compreensao da escrita precisam ser

reconhecidas ndo como um obstaculo para a intervencdo didatica, mas como um de seus mais
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importantes recursos. Os saberes que as criangas possuem favorecem intercdmbios e apoOiam
novas construgdes; como em um processo partilhado, as aprendizagens individuais sdo também
fruto dessas interacdes entre os proprios aprendizes.

Em sintese, a presente pesquisa trouxe a tona algumas das reflexGes e acdes que
pequenos usuarios da escrita sdo capazes de realizar quando, a partir dos conhecimentos
adquiridos, interagem com o sistema de representacdo e com suas formas de uso, quando as
trocas entre as criancas sdo favorecidas e potencializadas e quando a tarefa de escrever tem
mesmo um significado real.

Emilia Ferreiro, pesquisadora consagrada em se tratando de estudos sobre a

aprendizagem da escrita, afirma que sua tarefa

[...] tem sido mostrar demonstrar que as criangas pensam a propo6sito da escrita,
e que seu pensamento tem interesse, coeréncia, validez e extraordinario
potencial educativo. Temos de escuta-las. Temos de ser capazes de escuta-las
desde seus primeiros balbucios escritos (contemporaneos de seus primeiros
desenhos). (FERREIRO, 2002, p. 36, grifo da autora)

De fato, ndo sera focada no “como ensinar” que a escola conseguirad construir um novo
percurso de praticas alfabetizadoras. Enquanto essa for sua Unica preocupacao, reformulacoes
didaticas terdo apenas um carater parcial - em algumas salas de aula, apenas — ou pontual -
algumas “atividades construtivistas” compondo a grade curricular. Se é necessario formar
escritores e leitores competentes, usuérios da lingua na cultura tecnologica do século XXI, o
caminho é “escutar” as criangas e ndo “ensina-las a escrever”, favorecendo aprendizagens a partir
do que pensam e das hipoteses que elaboram sobre o mundo letrado que as cerca. A distancia
entre como ensinam as escolas e como aprendem os alunos chega a ser, em alguns casos, gritante.
E é esse 0 espaco que defensores de métodos fechados querem ocupar. O que fazem, entretanto, é
deixar a distancia entre ensino e aprendizagem ainda maior.

Deve-se compreender, definitivamente, que “ndo é o processo de aprendizagem que
deve se adaptar ao de ensino, mas 0 processo de ensino é que tem de se adaptar ao de
aprendizagem. Ou melhor: o processo de ensino deve dialogar com o de aprendizagem” (WEISZ;
SANCHES, 2000, p. 65).

Os principios metodoldgicos basicos ja foram explicitados, as idéias infantis vém sendo

investigadas e analisadas, a escrita, enquanto objeto de conhecimento, tem sido também cada vez
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mais desvendada em pesquisas. Do ponto de vista didatico, o que resta fazer é papel da escola e
de seus professores: elaborar uma pratica coerente a partir de tais principios, preservando a
escrita em suas caracteristicas e funcdes e respeitando as tendéncias individuais e coletivas no
processo de aprendizagem.

Para a construgcdo de novas praticas de ensino, a formacéo inicial e a capacitacdo de
professores colocam-se como fundamentais e necessitam, também, ser revistas e reconsideradas.

Iniciativas nesse sentido devem obrigatoriamente levar em conta que um professor construtivista

[...] precisa construir conhecimentos de diferentes naturezas, que lhe permitam
ter claros 0s seus objetos, selecionar conteldos pertinentes, enxergar na
producdo de seus alunos o que ja sabem e construir estratégias que os levem a
conquistar outros patamares de conhecimento. A pratica pedagdgica é complexa
e contextualizada, e portanto ndo é possivel formular receitas prontas para serem
aplicadas a qualquer grupo de alunos: o professor, diante de cada situacéo,
precisara refletir, encontrar suas proprias solucbes e tomar decisfes relativas ao
encaminhamento mais adequado, Um pouco como o antigo mestre-escola, ele
precisara ser alguém com autonomia intelectual (WEISZ, 2000, p. 53-54)

Formadores e capacitadores devem colaborar para que os professores possam, de modo
efetivo, colocar em prética os principios do construtivismo tao presentes nos discursos educativos
e em situacdes de capacitacdo, mas lamentavelmente distantes de boa parte das salas de aula
brasileiras. Afinal, “o construtivismo como processo e a construcdo como necessidade historica

nunca estiveram t&o juntos e foram t&o necessarios como agora” (FERREIRO, 2001b, p. 88).
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