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' Salas de aula, relacoes de ensino

—

Foi precisamente a necessidade de analisar o contexto, de pensar a
alfabetizagdo (ou o desenvolvimento/ensino/aquisicao da escrita) em termos
de interagdo e interlocugao, que fui evidenciando ao longo destes anos de
trabalho — para situar essa tarefa pedagégica no seu &mbito técnico, prético,
mas sobretudo tebrico e polftico. Embutida nessa necessidade, a procura do
que era relevante e significativo. Ou seja, na diversidade dos métodos, na
diferenga das préticas, na variedade das técnicas, na dificuldade das condi-
¢oes, na dispersio dos interesses, na atribuigéo de valores, na contingéncia
de situagdes e momentos, o que importa, realmente? Pode-se assegurar ou
determinar isso?

A partir dessas preocupagdes, a perspectiva de uma Teoria da Enun-
ciagdo e a Andlise do Discurso sugeriram-me alguns parametros ou pontos
de apoio para a anélise que eu buscava fazer. Por que a Teoria da Enuncia-
¢d0 e a Anélise do Discurso na consideragdo de questdes pedagoégicas?
| Primeiro, porque, para mim, a alfabetizacéo implica leitura e esﬂz_ﬁc\%
| vejo como momeiﬂb‘s‘zﬁstgw' Segundo, porque o proprio processode
aquisicdo também vai se dando numa sucessdo de momenlos discursivos,
de interlocugdo, de interagdo. A Teoria da Enunciagdo (Bakhtin, 1981)
aponta para a consideragao do fendmeno social da interag@o verbal nas
suas formas orais e escritas, procurando situar essas formas em relagéo as
condigbes concretas de vida, levando em conta o processo de evoluggo da
lingua, isto &, sua elaboragdo e transformagéao sécio-histérica. A Anélise de
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Discurso (Orlandi, 1983; Pécheux, 1969) indica pistas concretas para uma
andlise dos elementos e das condigbes da enunciagao. E necessério obser-
var, contudo, que nao se trata da aplicagéo da AD como tal a um objeto de

reflexao pedagbgica, mas de, a partir da reflexdo sobre principios tedricos e
metodolégicos da AD, pensar as relagdes pedagbgicas.

Deste ponto de vista, entdo, como analisar o processo de alfabetiza-
¢ao no contexto escolar, no cotidiano da sala de aula?

Em “Para quem é o discurso pedag6gico?”, Orlandi (1983) nos da
uma pista quando taz um recorte metodoibgico para realizar uma anélise do
percurso estrito da comunicagao pedagégia. Esquematiza, assim, do ponto
de vista do professor e da escola, a fungéo de ensinar, mostrando a equi-

Entéo eu finjo que eu ndo sei para ela pensar que foi ela gue me ensinou, e ficar
contente (Situagao 1).

2. Numa pré-escola, as criangas comegaram a colecionar pedras e arrumaram um
lugar para organizar e guardar a colegdo. A professora lembra que tem um ami-
go gedlogo, “que estuda pedras”, e sugere as criangas a possibilidade de uma
conversa com ele. As criangas votam se querem a vinda do gedlogo. Todos
querem. Escrevem, entdo, uma carta para ele (a professora é a escriba), com
varias perguntas. O gedlogo vem & escola. Estdo todos sentados num circulo, e
ele vai lendo e respondendo &s perguntas.

L., seis anos, sentada ao lado da professora, cutuca a “tia” e pergunta baixinho:
— Tia vocé j& sabia tudo isso?

— De algumas coisas, ja. Mas a maioria eu estou aprendendo agora.

— Ah! era isso que eu queria saber: se professor j4 sabe tudo! (Situagéo 2).

valéncia ensino / inculca¢ao e apontando para a “elisdo (ilusdo) do refe- ® ) . _ . 3
rente” - A clareza com que a crian¢a da Situac@o 1 analisa a relagdo com a

professora na situagéo escolar, e a indagagao levantada pela crianga da Si-

) tuagéo 2 suscitam, no minimo, uma séria reflexdo sobre a ilusédo em que vi-
vem os professores que assumem a tarefa, a eles atribufda pelo corpo so-
cial, de ensinar.

Quem Ensina O que Para quem Onde

Considerando que esta fung@o pedagégica implica, no seu bojo quem /

aprende / 0 que / para que / como / onde, e que isto & constitutivo da intera-

¢éo pedagdgica, podemos iniciar a discussao da guestao.

Pécheux (1969) argumenta que todo o processo discursivo supbe, da
parte do emissor, uma antecipagao das representac¢des do receptor, isto &,
sua habilidade de imaginar, de pensar onde seu ouvinte o “enquadra”, e que
esta antecipagéo de "o que o outro vai pensar” do lugar em gue ele se re-

presenta como tal parece constitutiva de todo discurso. Ora, quem & essa .

crianga para quem eu falo? Quem eu acho que ela &, do ponto de vista do
professor que eu sou? Que imagem se fazem, mutuamente, professor e alu-
no? Qual é o lugar do professor na escola? E qual o lugar da crianga, do alu-
no? Que lugares ocupam e que posigdes assumem? Qual € o “lugar” a eles
atribuido no sistema de representagdes sociais (na instituicao escola)?.

O problema se complexifica na andlise quando procuramos evidenciar

expectativas e pressuposi¢des nessas relagbes.

L] . . o = .
Pécheux sistematiza este jogo de relagdes com o conceito de “forma-

¢Oes imaginérias”, em que jogam, precisamente, relages de lugares e ante-
cipagdes. O que quer dizer isso? Tentemos analisar duas situagdes:

-

1. Uma crianga de sete anos, na 12 série primdria, ano escolar da alfabetizacao,
conversando com um adulto, fora da escola:

— Entéo, L., como vai a escola? — pergunta o adulto,
— Médio.

Por qué? Vocé ndo esta gostando?

Estou. S6 que j4 sei tudo o que a tia ensina.
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- nalisando essa iluséo, fui percebendo, cada vez mais, a necessidade
. de dis‘m{mgrelacéo de ensino, A relacio de
» ensino parece se constituir nas interagGes pessoais, Mas a tarefa de ensinar
+ & institulda pela escola, vira profisséo ;580 (OU MISSE0). _Seré que vira mesmo

b}

profissdo? A tarefa de ensinar, organizada e imposta socialmente, baseia-se
na relag&o de ensino, mas, muitas vezes, oculta e distorce essa relagéo.
Desse modo, a ilusdo e o disfarce acabam sendo produzidos, néo pela

+ constituicdo da relagdo de ensino, mas pela instituicdo da tarefa de ensinar.

Em vérias circunstancias, a tarefa rompe a relagéo e produz a “ilusdo”. Du-
seja, da forma como tem sido vista na escola, a tarefa de ensinar adquize al-
gumas caracterfsticas (é linear, unilateral, estética} porgue,dolugar emgque
o professor se coloca (e_& colocadn), ele se apodera-{rée-se-apropriajdo -
conhecdimento; pensa que o possui e pensa que sua tarefa é precisamente
dar o conhecimento & criangca. Aparentemente, entdo, o aprendizado da
crianga fica condicionado & transmlssao do conhec:lmento do professor.

Desse modo, o professor tende a monopolizar 0 espago na sala de

aula: seu diSCUrso pre- dema_ese.imppe_._ng‘sucede que o estatuto do co-
nhemmgrlto_p_assa pela e_s_gglanzag:aoasl&é—que—a«emn-

tutiva do conhecimenta. O que guerdizer: “guem pao-vai-a-escola ndo pos-
sui conhecimentos”.

Mas, nesse sentido, ainda, a ilusao nao significa apenas um “engano”,
no sentido do professor achar que esté ensinando alguma coisa e, na reali-
dade, o aluno ndo estar aprendendo; ou do professor achar que o aluno sé
aprende se o professor ensina. Essa ilusao significa, mais profundamenite, o
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professor estar ensinando aigo do qual ele nao esta consciente, algo que
est4 implfcito na sua tarefa, na sua prética, e que diz respeito ao que é dito,
divulgado (inculcado) e pensado ao nfvel do senso comum. A ilusao do pro-
fessor parece decorrer, entéo, da nao-consideragéo (e do ocultamento) de
vérios aspectos, componentes (e detalhes) cruciais no processo de convi-
véncia, interago e relagdo com os alunos, pais, colegas de trabalho, funcio-
narios, superiores, no cotidiano da instituig@o escola. E decorrente da sua
falta de conhecimento e posicionamento critico com relagéo ao seu préprio
papel e sua fungdo, como professor, no contexto e funcionamento sociais. A
sua ilusdo acaba sendo efeito de sua posi¢do no sistema de representagdes
sociais. .

A prépria crianga da Situagao 1 “participa” da producéo desta ilusao
na medida em que “finge que n&o sabe” para a professora “pensar que éela
que ensina”. Ou seja, uma crianga de sete anos, no contexto escolar, con-
segue imaginar, do lugar do professor, o que & esperado dela (crian¢a) como
aluna: que nédo saiba.

Na Situacdo 2, a divida da crianga se coloca de-outra maneira: ela
questiona e pergunta sobre o saber da professora, numa sala de aula onde
n& condigdes para isso.

A primeira crianga fala, de fora da escola, sobre o seu saber e a sua
relagdo com a professora. A segunda crianga fala com a professora sobre 0
saber das duas, na escola.

Pode-se perceber que as relagdes de ensino e as condigdes do falar
ou do dizer de cada crianga sao muito diferentes em cada uma das situa-
¢des. Serd devido ao fato de a primeira crianga estar numa 12 série e a se-
gunda, numa pré-escola? Sem dlvida, este & um dado relevante na anélise,
mas s6 isso n&o da conta de todas as relagdes e pressuposicoes . . . & ape-
nas um dado no contexto. ‘ '

Tenlemos analisar como o “implicito” funciona nas salas de aula com
relagdo ao processo de alfabetizagao.

Para evidenciar algumas das relagdes, posigdes e pressuposi¢des no
que diz respeito & alfabetizago, opto aqui por transcrever um trecho de uma
observacgao feita em sala de aula, ressaltando que se trata, obviamente, do
meu ponto de vista, e de um recorte que fago, intencionalmente, para anali-
sar a questdo. Deste ponto de vista, também, essa descricdo constitui um
protdtipo da situagdo escolar e académica gque pude constatar nos diversos
contextos onde trabalhei.

As professoras de duas classes de 12 série, com o apoio da orienta-
dora educacional da escola, solicitaram o auxilio do nosso grupo de estudos,
que estava trabalhando com aquisi¢ao da linguagem escrita. A queixa era de
que pelo menos 50% das criangas eram incapazes de acompanhar a classe
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e, portanto, eram inaptas para aprender a ler e escrever durante aquele ano
escolar. As professoras solicitavam um programa de recuperagao para o0s
alunos mais fracos, e recusavam a nossa proposta de trabalhar junto com
elas, sem separar as criangas, introduzindo uma outra dindmica em sala de
aula, Como era importante, naquele momento do nosso trabalho, observar e
demonstrar que as criangas ndo eram "“débeis mentais”, e que todo um
contexto deveria ser levado em conta na anélise do problema, assumimos o
trabalho com as criangas indicadas pelas professoras, em pequenos grupos
de cinco e sete alunos, duas ou trés vezes por semana, adotando procedi-
mentos pedagégicos diferentes dos usados em sala de aula.

Isto se deu durante todo o segundo semestre letivo e, ao final do ano,
embora algumas criangas desses grupos estivessem completamente alfa-
betizadas, foram retidas, assim mesmo, porque nao apresentavam, em sala
de aula, um desempenho suficiente para a aprovagao, segundo critérios das
professoras: eram “lentas” demais nos ditados, "“trocavam letras” e "come-
tiam muitos erros”.

O que acontece em sala de aula?

Sao 35 criangas na sala de aula de uma 12 série. Os “ruins” ocupam duas fileiras &
esquerda, mais distante da mesa da professora, que se encontra no canto & direita.
A professora comeca a escrever na lousa, em linha horizontal e letra cursiva: ma me
mi mo mu méo.

Pede para as criangas lerem e aponta a ultima sflaba dizendo:

- “Aqui vocés vao ler com do0.”

As criangas “léem”.

A professora escreve uma segunda linha e pede para que as criangas leiam: na ne
ni no nu néo.

As criangas repetem. A professora pede para as criangas copiarem cada linha ne
caderno de classe e depois no de casa.

A professora escreve na lousa:

bo na ma

- né - da - la
- la’ — dou - ca
- neca - pa - pa
- de - na - to
- ca — dava - nd
- ta - vio - mou

e diz que “tem que completar”.

De frente para a lousa e de costas para as criangas, a professora pergunta:
— Se eu puser isso (aponta bo) aqui (na frente do né), como & que fica?
Uma crianga fala: — boneca.

A professora pergunta, virando-se para as criangas:

— Quem falou boneca?

Ninguém responde.
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A professora dirige-se ao primeiro aluno da primeira fila e pergunta:
—R., se eu colocar isso (aponta na) aqui (aponta o trago a frente de da), o que fica?
R. responde: — Nada.

A professora repete: — No de casa, vocés s copiem direitinho pra fazer em casa.
Agora no de classe completa.

S1 mexe em alguma coisa em cima da carteira, vira o caderno, arranca uma folha.

Prof. para S1: — Quedé, vocé nio fez nada? Nem o cabegalho?

A professora passa pelas fileiras vendo os cademos de carteira em carteira:

Prof. para S4: — Tem que fazer. Vocé nao deixou espago. Olha 4. Eu deixei espago
a

Para S5: — Esse aqui é bo. T4 errado, t4 errado. Olha bem 1a! J4 copiou errado.

Para S6: — Aqui a senhora nem colocou, Fez tudo misturado. N&o colocou nem fez.

T4 tudo malfeito. Tem que fazer bem-feito.
Para §13: — Isso aqui t4 escrito na lousa?
Para S14 e S15: — T4 indo, té indo.
Para S16: — Fez muito perto do risco. Assim ndo dé.

Para $17: — Pra néo fazer misturanga tem que copiar s o primeiro . . . Vocés co-
piam tudo junto. . .

Para S8: — T4 feio! Feio, feio. Seu O parece um A. Tem que melhorar bem a letra,
Para S$14: — Ai, ai. Quem falou que eu coloquei mamde! E boné.

Para S15: — Aqui eu fizma coma e na com a. Olha o que vocé fez alt

Para 518, 17, 23: — Ok,

Para S28: ~ Assim eu ndo gosto. Tem que fazer certinho, sendo fica aquela mistu-
ranga.

Para S26: — J4 fez as palavrinhas? ma com o, na como. D& uma olhada na lousa e
vé se estd igual. Vocé ndo percebe nada?

Para $20: — Parece que t4 tudo com mailiscula. Eu ndo pus mailiscula. Apaga e faz
de novo.

Para $25: — Aqui em cima devia ter 0 bo, 0 na e 0 ma. A senhora néo colocou. Aqui
td bo, aqui t ca, aqui té ta (Situagao 3).

Se perguntarmes, neste contexto: — quem / faz o que /a quem / on-
de / quando — temos como resposta que: — o professor / ensina a escrita /
aos alunos / na escola / durante a aula.

Mas se, além disso, perguntarmos: Por qué? Para qué? Como? Colo-
camos questdes que s6 poderdo ser discutidas e analisadas por alguns indi-
cadores observados nas atividades de sala de aula. E justamente a anélise
desses indicadores que vai revelar as diferengas nas préticas pedagogicas.
E & pela anélise desses indicadores que podemos distinguir fungdo aparente
e funcionamento implicito (Pécheux, 1969) no jogo das relagdes de ensino.

Quais sdo esses indicadores e como se evidenciam? Podemoes co-
mecar a responder pela seguinte observagéo: um determinado espago fisico,

delimitado por quatro paredes, onde 36 pessoas se encontram por um petrlo- -

do de quatro horas didrias. Este espago constitui o /ugar de uma classe de 12
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série priméria numa instituicdo escolar. Como 12 série priméria, a fungéo
deste lugar social & promover a alfabetizagéo. (Serd mesmo? Isto acontece
de fato?).

Nesse lugar, a professora ocupa uma posigao de responsével pelo
processo de alfabetizag@o e assume a tarefa de ensinar criangas a ler e a
escrever. Nesse mesmo lugar, as criangas ocupam uma posi¢ao de alunos,
e assumem a tarefa de aprender a ler e a escrever, 3

Uma certa concepgao dessas tarefas esté implicita no jogo das rela-
¢Oes académicas, ou seja, espera-se (e isto faz parte do senso comum) que
a professora e os aluncs assumam suas condigbes e executem suas tare-
fas de acordo com as representagdes sociais. Isto parece claro e transpa-
rente, ou seja, ndo se questiona, porque faz parte das “formagdes imagina-
rias™. :

Por exemplo: quando a professora escreve na lousa e propde as
criangas um exercicio como o descrito, vé-se que ela esta desempenhando
a fung&o a ela atribufda e imagina-se que ela estd aifabetizando as criangas;
vé-se que ela estd escrevendo na lousa as famflias sildbicas (M e N) e ima-
gina-se que as crian¢as estio aprendendo as famflias silébicas. Imagina-se
também que, aprendendo as famllias silabicas, as criangas aprendem a ler e
a escrever. Vé-se que a professora fala para as criangas e imagina-se que
as criangas entendem o que ela diz. Observa-se que a professora propde
algumas tarefas especfficas (copiar os exerclcios e montar as palavras), e
supbe-se que as criangas saibam o que é para fazer.

Mas, pelos comentarios da prépria professora ao verificar o trabalho
das criangas, observa-se que as criangas ndo correspondem as suas ex-
pectativas, ou seja, ndo entendem o que € para fazer, nao realizam a tarefa
proposta com era esperado. O que isto indica? Indica que as “pressuposi-
¢Oes” ndo se confirmam. Indica que existe algo nesta situacao que nao esta
sendo revelado. Indica que & necessério observar e atentar para alguns
“detalhes™ e procurar outras “pistas” que geralmente passam despercebidas
e sdo tidas como irrelevantes na analise das relagdes de ensino. Esses de-
talhes vao acabar constituindo os préprios indicadores.

O que a professora diz? A professora diz muitas coisas, e o dizer da
professora & um indicador importantissimo na medida em que revela sua re-
lagé&o com as criangas e sua relagao com a escrita.

Atentemos para a fala da professora: de que, sobre o que ela fala aos
alunos?

— ela fala sobre partes da estrutura das palavras (ma com a, na com
o, bo, ca, la, etc.). Quando se refere especificamente a linguagem
escrita, a professora revela uma concepgéo de linguagem e uma
concepgado de aprendizagem que vao influir diretamente no seu mo-
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do de ensinar: ela apresenta a escrita como uma mera transcrigéo
da fala (quando iguala, ndo distingue e ndo esclarece sobre o valor
de O, por exemplo, em boné e em boia); ela apresenta silabas sol-
tas, e ndo trabalha com as criangas a fungéo e o sentido da escrita;
passa inclusive informagdes inacequadas e no esclarece sobre o
nome e 0s sons das letras quando chama o m de ma, o n de na.

— ela faz comentarios sobre a (des)organizacao das criancas no es-
pago do caderno: “ndo deixou espago, nao colocou, j& copiou erra-
do, vocés copiam tudo junto, fez muito perto do risco, pra nao fazer
misturanga ..."” Esses comentarios revelam também o que as
criangas fazem e deixam de fazer. A professora reclama, aponta o
seu modelo na lousa, mas efetivamente ndo aponta para as crian-

¢as uma possivel forma de organizagdo no caderno (supde que a%

formas de organiza¢&o na lousa e no caderno séo dbvias e direta-
mente relacionadas, e que as criangas tém cbrigacéo de saber).

Nessa situagao, o ato de ensinar se caracteriza e se reduz ao falar e
ao apontar o erro; 0 ato de aprender se caracteriza pelo tentar copiar e pelo
calar, '

— a professora faz trés perguntas que sdo respondidas verbalmente
pelas criangas: uma, dirigida a classe como um todo , recebe a res-
posta de uma crianga: “Boneca”, Como essa resposta & tida como
inadequada, gera outra pergunta da profesora: “Quem falou bone-
ca?'

nagao com o cardter de repreenséo, provoca o
criancas, Nesse momento hd uma certa “cumplicidade”
das criangas contra a p"GfES”ra pois ninguém responde. A professora entdo
se dirige especifificamente a uma crianga que ela sabe que sabe responder
a gua pergunta "R se eu colocar isso aqui, o que fica?” R. responde: "Na-
de”.

~

No que diz respeito a relacdo da professora com as criangas, o seu
dizer — "t& indo; t& errado; ta feio, feio; ta tudo malfeito; a senhora nao colo-
cou; apaga e faz de novo ..." — revela sua irritagdo e frustagao diante da
evidéncia: seu esforgo, seu trabalho, ndo surtem efeito, nao produzem o re-
sultado esperado. Por qué?

Falando do ma, do ca, do na, talando de aqui (caderno) e /4 (lousa), a
professora desloca, dispersa o referente da sua fala._QbLexz que ela fala afi-
nal? As ertancas; per-sua.vez nao conseguem “se ligar” no que a professo-
ra-fala; -porque a refagie-com.o referente se dissolve, se dilui, desaparece,

Assim, a relacao de ensino-se-rompe-o-referente se perde, o eLei\toAé%

A professora nao consegue apreender apresentar a escrita como um ob-
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jeto de estudo e de conhecimento, nem consegue usé-la como mediadora ou
instauradora-de conhecimentos ., .

No entanto, ela faz o que sabe. E aqui comega a surgir o tragico e
dramético da situagéo. Sua |mpa01en01a e irritagéo com as criangas acaba
provindo também do seu_ néo  saber o que fazer: a evidéncia da nao-compre-
ercap das criancas ameaca e abala sua posigao e torna desagradavel, in-
suportével a tarefa de ensinar. Isso gera um certo sentimento d& Incapacida-
de, incompeténcia e fracasso, que ela transfere para as criancas. Como a
tarefa suplanta ou apaga a relagao de ensino, evidencia-se, entao, a luta de
poder: sem entender “do que se trata, afinal”, e sendo cobradas pelo que
ndo entendem, as criangas desenvolvem esquemas e buscam estratégias
de sobrevivéncia nc sistema. Poucas — de seis a dez — criangas desempe-
nham a tarefa de acordo com a expectativa da proféssora. Varias tentam se
adequar &s “normas”.e copiam-da lousa mesmo sem saber como e por qué.
Outras se recusam a copiar: ficam paradas, observando alguma coisa; de-
senham, rabiscam e arrancam folhas do caderno; trocam “cochichos™; pro-
curam cutras coisas para fazer. Surge o espago ideal para a chamada “in-
disciplina” na sala de aula.

_A_professora_sem entender ou_conseguir_explicar estes comporta-
mentos e a falta de atengéo das wwowmrefa
solicitar o auxflio de uma psicdlogd para uma testagem nos alunos mais “fra-
cos”. O resultado dos testes apticadgs (WISC& Goodenough) vém confir-
mar as suspeitas da professora: dezessete criancas sdo avaliadas como
“deficientes”, “marginais” ou “lentas”, com arecomendaco de serem-en-
caminhadas para uma classe especial. A professora "suspira aliviada™A
“culpa” nao & dela. As criangas é que.“tém problemas.,

Configuram-se, assim, as condi¢bes de produgéo-da mpa;é@gﬂg
evasdo escolar, legitimadas pelo “conhecimenta_cientifico (testes) da "psi-.
cologia atual”,

No entanto, torna-se importante questionar essa "Iegitimidade” e anali-

sar a fungéo da professora no sistema escolar. Tanto a legitimidade do co-
nheci a posm;,ao que a professora ocupa € a tarefa

| que_ela assume foram e estao sendo forjados e constituldos historicamente

no jogo das relagoes sociais. A realidade cotidiana escolar e > académica € as
inimeras situagdes de ‘sala de aula como esta s&o, hoje, 1esultados ou pro-

dutos de um complexo conjunto de condigdes e circunstancias em que pe-
sam, obviamente, fatores sécio-econdmicos, politicos e ideolbgicos. Nesse
contexto, o ensino da escrita tem se reduzido a uma simples técnica, en-
quanto a prdpria escrita é reduzida e apresentada como uma técnica, gue

serve e funciona num sistema de reproducéo cultural e producao em massa.
.Os efeitos desse ensino s&g_tragicamente evidentes, n&o apenas nos indi-
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| ces de evasdo e repeténcia, mas nos resuliados de uma alfabetizacéo sem
senfido que produz uma atividade sem consciéncia: desvinculada da praxis
evdesprovida de sentido, a escrita se transforma num instrumento de sele-
¢&0, dominagéo e alienacao.

Nessa situagéo de redugéo e restricio da escrita, o que as criangas
apreendem & muito claro, segundo depoimentos de vérias delas:

— Para que vocé vem a escola?
- Para aprender a ler e escrever.
- Mas para que vocé vai aprender a ler e a escrever?
| ~ Pratirar boa nota.
{ — Pranao ficar burro,
[ - Prapassar de ano.
—= Pra nao precisar pegar no servigo pesado quando crescer.

Ou seja, a escrita, sem fungdo explicita na escola, perde o sentido;
nao suscita, e até faz desaparecer o desejo de ler e escrever. A escrita, na
escola, ndo serve para coisa alguma a ndo ser ela mesma. Evidencia-se
uma redundancia: alfabetizar para ensinar a ler e a escrever, Um exemplo
pode complementar esta andlise, do ponto de vista de uma crianga:

Foi desenvolvido um trabalho paralelo ao programa escolar, durante varias sema-
nas, duas vezes por semana, numa 12 série considerada a mais fraca, com livros de
literatura infanti! e atividades lddicas.
A uma centa altura do trabalho, as criangas solicitaram levar os livros para casa.
Conversou-se entdo sobre a biblioteca, “lugar onde os livros sdo guardados, e as
pessoas que querem ou precisam ler alguma coisa vao 14, e pedem os livros em-
prestados”, .
— Tem biblioteca aqui na escola?
— Nao sei, tia.
— Bem, entdo como é que a gente vai saber?
— Tem que procurar. . . A
— Entéo vocés vao procurar até a semana que vem, porgque hoje ndo d4 mais tem-
po.

~ Mas a gente vai esquecer, tia.
— Como ¢é que a gente pode fazer para no esquecer?
A gente pode escrever um bilhete.

timo! Entdo vamos escrever no caderno: — Durante esta semana, procurar sa-
ber se tem biblioteca na escola. (A estagi4ria escreve na lousa e as criangas co-
piam.)
Uma crianga se aproxima e pergunta:
— Tia, este bilhete é de verdade ou de mentira? (Situacao 4).

Ou seja: : A .

— 0 que eu estou escrevendo vale como lembrete, mensagem real?
~ 0 que estou. escrevendo tem fungdo de registro, de meméria? Ou
tem apenas uma fungéo de treino motor?

38

— Este bilhete diz alguma coisa? Deve dizer? Ou é apenas mais um
disfarce?

Dadas as condigdes, a crianga revela o simulacro em que se vive na
escola. Mas como, em geral, ndo se pode observar o desejo (motivagéo), o
empenho das criangas "em aprender” neste sistema (simulacro); comoelas
ndo conseguem realizar as expectativas da professora, supbe-se e cop-
clui= : fancas 18m problemas: que elas sdo incapazes; que-elas
ndo_prestam atencdo e ndo t&m os pré-requisitos desenvolvidos; con-
seqiientemente, ndo podem ser alfabetizadas.

Essas conclusbes e suposigbes, que na realidade se caracterizam

como pressuposigdes, transformam-se em preconceitos. E & isso que tem
permeado, implicitamente, as relagdes de ensino, na escola.

A questdo que nao se analisa é que, na maioria das vezes, existe,
sim, um enorme desejo das criangas, desconsiderado e exclufdo sutilmente
pelos pressupostos implfcitos, ocultado nas formagbes imaginirias em que
jogam preconceitos ideoldgicos.

Eo que revela muito claramente uma situag@o vivida por nés, numa
grande escola estadual de periferia, com treze classes de 12 série. As vinte
e cinco “piores” criangas, as mais fracas de todas (segundo o que foi obser-
vado pelas professoras apds a aplicagdo de um teste — adaptacédo de Me-
tropolitano e WISC), compuseram o grupo da 12 série M,

A classe era considerada “a mais fraca” porque:

nenhuma crianga havia cursado pré-escola;

todas tiraram zero no teste aplicado,

mal sabiam pegar no lapis;

mal entendiam o que se falava com elas;

tinham muita dificuldade em aprender e tinham, portanto, “problemas
de aprendizagem”.

Eram “tao fracas” e “pobres” que “nem adiantava pedir cartitha”. As
criangas iriam fazer, durante o ano, apenas atividades de pré-escola e perfo-
do preparatério, pois eram consideradas incapazes para aprender a ler e es-
crever.

No infcio de margo, enquanto nas demais classes as criangas repe-
tamoa-e-i-o-u,na1?série M as criangas rasgavam paginas de revis- .
tas, picavam as folhas com as maos, em pequenos pedagos, para enrolar,
depois em pequenas bolinhas que seriam coladas na copa de ur?a {arvore
que a professora desenharia numa folha de papel. As criangas niao tinham
idéia desse “projeto”, ou seja: rasgar, picar e enrolar papel para qué?

Para a professora, o objetivo era claro: era necessario treinar o movj-
mento dos dedos, para as criangas poderem, posteriormente, segurar 0 lapis
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direito.

. Aparentemente, entdo, nesta classe, as criangas estavam sendo
preparadas para aprender a ler e a escrever”, mas de fato, implicitamente, o

que ocorria era a negacéo do conhecimento a quem ainda ndo o possufa,
devido a uma imagem que se tinha ou se formou das criangas que compu-
nham o grupo:

“Essas criangas néo sabem ..."

(Mas ndo sabem o qué?)

“N&o sabem fazer...”

(Mas fazer o qué?)

“Pegar no lapis, copiar da lousa, responder as questdes do teste, dis-

criminar sons, falar direito . . .”

“Nao podem aprender a ler e a escrever.” (Ou seja, ndo podemos en-
sinar porque elas ainda ndo sabem),

Como bem apontou Emilia Ferreiro (1982), as professoras esperam
que as criangas j& cheguem 4 escola sabendo!

Uma entrevista com cada crianga durante os primeiros meses de aula
revelou que:

— todas tinham experiéncias diversas com a escrita;
— porém nao tinham esclarecimentos ou conhecimentos sobre a es-
- crita;

— sabiam que n&o sabiam: — Eu ndo sei ler, Tem coisa escrita mas eu
n&o sei ler. — N&o da para ler porque eu ndo sei muito bem usar le-
tra.

- tinham expectativa de aprender, de que alguém (a professora) lhes
ensinasse .. . (mas isso lhes havia sido negado a priori).

Com base nos dados das entrevistas individuais, das quais a profes-
sora havia participado, comegamos primeiramente a conversar com ela e
procurar distinguir “falta de conhecimentc” de “incapacidade mental”.

Analisando as respostas das criangas, procuramos mostrar para a
professora que criangas de seis ou sete anos, que vivem em precérias con-
digbes de vida e tém sua primeira experiéncia escolar, ndo szo “débeis
mentais” quando respondem e interpretam, por exemplo, a seguinte cartela

AU - 0123
como:

— N3o sei. E letra. Serve pra colocar nas coisas pra vender, pra saber
quanto é.
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— J& vi num caminhdo. Tava escrito atrés, na rabeira. ..
- E letra de carro novo.

— 1sso & um prédio que t4 escrito — aponta o A.

— E uma coisa que t4 coisada pra baixo — aponta o U.

- E uma roda — aponta o0 O.

- Eum pau —apontao 1.

— E uma cobrinha — aponta o 2.

— E uma violinha — aponta o 3.

Té escrito arroz.

— E Uemura.

Na sala de aula, as criangas eram excessivamente timidas, quietas;
procuravam fazer o que era solicitado, e muitas vezes ficavam paradas, ob-
servando sem falar.

A sala, razoavelmente espagosa, era totaimente desnuda. Os_poucqs
materiais (revistas, lapis de cor, cola), a professoa frazia de casa. Nap havia
nada escrito na sala: nem os nomes das criangas, nem um calendério, nem
mesmo o convencional cabegalho.

Propusemos & professora desenvolver um trabalho usando uma dina-
mica diferente em sala de aula. Para iniciar o processo de alfabetizagéo, ela
poderia, entre outras coisas:

— trazer a escrita para dentro da sala de aula, trabalhando as fungdes
da escrita em todas as suas possibilidades: utilizando crachés, ca-
lendérios, livros, revistas, bilhetes, rétulos de produtos e embala-
gens, etc.;

— dar espago e encorajar as criangas a falarem, formando pequenos
grupos de criangas, o que facilitaria o didlogo e o trabalho em con-
junto; '

— ler e escrever para as criangas;

— expor 0s trabalhos das criangas de forma organizada, utilizando a
escrita para a organizagao; .

— esclarecer e informar as criangas sobre a escrita, respondendo &s
perguntas que as criangas fizessem . ..

A professora se entusiasmou com a proposta, mas muito mais pelo
feedback das préprias criangas.

Em sala de aula, uma das pesquisadoras conversou com as criangas
sobre "causos” e histérias que elas sabiam, e as criangas contaram a histo-
ria do Chapeuzinho Vermelho. A pesquisadora, entao, escreveu na lousa: "O
lobo comeu Chapeuzinho”, e leu para as criangas. Distribuiu folhas de papel
sulfite e pediu &s criangas que desenhassem o que quisessemn sobre a h|§-
téria. Ao recolher os desenhos, o que se pdde constatar? Que vinte e trés
criangas (92%) haviamn tentado copiar a escrita da lousa. Escrita espelhada
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ou n&o, subindo ou descendo na folha de sulfite, letras omitidas, grandes ou
pequenas, o fato é que as criangas confirmaram o desejo e a capacidade de
aprender a ler e a escrever, Isto sé aconteceu, no entanto, porque alguém
supbs que eles eram capazes e abriu espago para a elaboragao de cada
uma.

H . Prosseguindo na anélise podemos evidenciar algumas pressuposi-
|| ¢des: o que significa supor que a crianga ¢ capaz e o que significa levar em
|| conta & capacidade da crianga?

Se pensarmos nas situagbes de sala de aula comentadas anterior-
mente —~ que s&o apenas prot6tipos do que ocorre geralmente, ou indicado-
res das formagbes imaginérias — vamos ver que as professoras, e a escola
como um todo, “levavam em conta a capacidade das criangas”, ou seja,
consideravam que elas nao eram capazes, baseadas no “fraco desempenho
mptor", na “dificuldade na execugdo das tarefas”, na “desorganizacao das
criangas” etc. . .

O problema se evidencia, pois, quando, em termos do discurso peda-
gbgico, fala-se sempre em “levar em conta a capacidade da crianga e
aceitar seu ritmo de desenvolvimento”, mas esse “levar em conta” que dizer,

precisamente: “coitada, ela (ainda) nao de aprender a ler e a escre-
el e — v
ver, entdo n3o se pode (ainda) ensinar".

A escola como instituicao e a professora, do seu lugar dentro desta

institui¢do, lavam, novamente, as maos.

Supor que a crianga & capaz implica uma outra atitude {que a profes-
sora da 12 série M teve, apds observar os alunos) que se ilustra claramente
com o relato de uma outra situagédo, numa outra escola:

Era também a classe de 12 série mais fraca da escola. Nenhuma das trinta criangas

cursou a pré-escola. A professora, encorajada pela coordenagao da escola, busca

alternativas de trabalho com as criangas.

A situacdo: as criangas estdo desenhando. Uma das criangas desenha um revéiver

e quer escrever “o revéiver atira”. Pede ajuda & professora, que vai soletrando e

apontando cada letra no alfabeto exposte numa das paredes da sala de aula. .

A crianga continua:

— Quero escrever: o revélver mata 0 mogo.

Novamente o processo de soletrar junto, o alunc percebendo que ele “j4 sabia” es-

crever “o revéiver”,

C_hegam & palavra “mogo”. A professora fala “cé, cedilha”, procura no alfabeto e

néo encontra. De repente se d4 conta de que ndo se coloca o “cé cedilha” no alfa-

beto. A crianga ndo conhece, néo sabe qual é a letra, e a professora, entdo, escre-

ve para a crianga.

A professora se vira para atender outros alunos. A crianga que desenhou o revélver

fala:

— ... mata 0 mogo; néo. O ladrao. E escreve, sozinha, na sua folha de papet:
oletan (Situagéo 5).
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O que a professora “ensina” quando soletra para e com a crianga al-
guma coisa que a crianga pede?

Ela vai apontando e nomeando as letras como instrumental necessério
e convencional para se dizer as coisas por escrito. Desse modo, ela vai in-
formando sobre o lugar das letras nas palavras e vai esclarecendo sobre o
“valor" das letras de acordo com a posigao destas nas palavras (dependen-
do da posigao, o valor de R muda, por exemplo). Ela trabalha o funciona-
mento da escrita, isto &, sua estrutura e sua fungdo, simultaneamente. Ou
seja, ela usa a escrita para registrar, marcar, e, a0 mesmo tempo, interagir
com a crianga, e nesse processo ela vai, implicita ou explicitamente, ensi-
nando 0s aspectos mecanicos e estruturais da escrita.

Quando a crianga tenta escrever sozinha (processo de elaboragao in-
dividual), ela analisa a escrita do ponto de vista do conhecimento que j& pos-
sui (no que diz respeito a algumas convengdes sociais).

Do “ensing” da professora, entdo, ndo resuita, -necessariamente,
o “aprendizado correto” do aluno. HA um espago para a elaboragao indivi-
dual da crianga. A professora ensina porque esclarece, nao oculta, nao dis-
farga (ndo chama o m de ma do macaco, por exemplo). Ela informa adequa-
damente a crianga, supondo que a crianga & capaz de aprender a ler e es-
crever, Desse modo, algm_d—g_nmgrlm_e_nm_da_esnma,_a.pmiessma.traba-
Iha o reconhecimento do outro, a interagao, a relagdo com a crlanga

No caso, entre outras coisas, a crnanga aprende a escrever, e revela
iss0 quando tenta escrever sozinha. A professora, também entre outras coi-
sas, aprende sobre 0 modo de aprender da crianga. A professora aprende a
ouvir a crianga e, mais do que ouvir, a entender o que a crianga tem a dlzer.
Aprende a “ler” o que a crianga rabisca, desenha, escreve.

No caso do oletan, por exemplo, essa escrita seria praticamente ilegl-
vel ou ininteligivel fora do contexto. No entanto, com base em informagdes
psicolinglifsticas e pedag6gicas mais recentes, a professora é capaz de in-
terpretar a escrita, vendo e reconhecendo as aproximagdes (agora eviden-
tes para ela) com a escrita convencional. Qu seja, a escrita da crianga faz
sentido no contexto. (E, ao mesmo tempo, abre 0 espago para se trabalhar a
convengao...)

- Quando a professora soletra as palavras e mostra as letras do alfa-

' beto, ela esta destacando, apontando e nomeando elementos do conheci-

mento para a crianga, e indicando uma forma de organiza¢Zo deste conhe-
cimento. Quando a crianga fala, pergunta ou escreve, € ela quem aponta pa-
ra a professora o seu modo de perceber e relacionar o mundo. Nessa rela-

¢4o, o conhecimento se constréi.

InGmeras outras situagdes de ensino, nos diversos contextos das sa-
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las de aula, foram nos apontando, cada vez mais, a relevancia dos movi-
mentos de interag8o e dos momentos de interlocugdo nos espagos de elabo-
racéo do conhecimento.

Era o nosso primeiro contato com as criangas. Para conhecer e guardar os nomes
das criangas, fomos escrevendo o nome de cada uma na lousa, em letra script, se-
guindo a posi¢do das criangas nas fileiras. A sétima crianga da primeira fileira disse
que o nome dela néo era “daquele jeito”. Foi, entdo, & lousa para mostrar como se
escrevia, Escreveu em cursivo. Mostramos, entio, o que aconteceu quando se
“juntavam” as letras do nome em script. Logo, todas as criangas queriam ir A lousa,
para mostrar como se escrevia o nome. De repente, havia mais de quinze criangas
escrevendo na lousa (escrever na lousa, em geral, ndo & permitido as criangas).
Diante da perturbagéo gerada (e, de certo modo, esperada) propusemos s crian-
¢as que cada uma escrevesse o seu nome numa folha de papel e que aproveitas-
sem a oportunidade para desenharem e escreverem o que quisessem. (Situagao 6).

Nesta situagéo tao simples, tdo corriqueira, considerada muitas vezes
absolutamente irrelevante, ou absolutamente desconsiderada do ponto de
vista pedagégico (necessidade do professor saber ‘por que' e ‘para que' faz
‘o que'), a escrita, como forma de linguagem, foi: instauradora da relagdo
com as criangas (0 nome de cada um foi escrito na lousa); funcionou como
marca, registro, forma de organizacdo (indicava e representava a posigéo de
cada crianga na sala); constituiu uma situagdo nova naquela sala de aula
e provocou movimentagbes e interagbes na sala (as criangas safam dos lu-
gares para escreverem seus nomes na lousa, trocavam comentérios e opi-
nides); gerou interlocu¢do, barulho e excitagéo das criangas (todos queriam
falar e mostrar o que sabiam).

Neste mesmo contexto, uma crianga “emburra” por causa da disputa de algum ma-
terial e se recusa a fazer qualquer coisa., Um adulto se aproxima da crianga e per-
gunta:

— Por que vocé estd bravo?

Nenhuma resposta.

— Vocé ndo quer conversar comigo?

A crianca olha para o adulto sem responder.

O adulto pega o lapis e comega a escrever enquanto pergunta:
— Vocé quer que eu escreva alguma coisa para vocé?

- Nao.

— Vocé sabe o que eu estou escrevendo?

~ Néo.

- Vocé quer saber 0 que eu estou escrevendo?

— Quero.

— Eu estou escrevendo a nossa conversa.

- Oqué?

— Eu estou escrevendo o que a gente est4 falando,

— Vocé quer que eu leia para vocé?

- Quero.

O adulto faz, entdo, a leitura do didlogo. A crianga, ainda surpresa, pergunta:
— Como é que sai igualzinho, tia?
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O adulto faz uma nova leitura, acompanhando com o dedo o que estd escrito, e vai
mostrando os travessdes (quando cada um deles fala) e os pontos de interrogagéo
(quando cada um deles pergunta). Outras criangas se chegam. A crianga pega a
folha, entusiasmada, e vai “lendo”, mostrando e explicando para os colegas o que

estd escrito na folha. (Situagéo 7).

Nessa situagdo, além de instauradora de uma relag&o, a escrita foi
provocagao, surpresa, marcando um momento especial de interagéo e in-

terlocug@o. Desse modo, Wemmmwm
mento” na escola. Como forma de linguagem, ela é constitutiva do conheci-

mento na interacag. Nao-se-tr: ta “ensinar” (no sentido de
Q/ transmitir) a escrita, mas de usar, fazer funcionar a escrita como interagao e
¢ »in_teﬂMal experienciando a linguagem nas_suas vArias
possibilidades. No movim as interagbes_sociais e nos momen jas
u;medamgf&sJa\linguagem se cria, se transforma, se constréi, como conhe-

_ cimento t )

Essas situagdes, evidentemente, mostram uma ouira dinamica em
sala de aula, que rompe, quebra o esquema linear e estrito da “"comunicagao
pedagbgica”. Assim, ao invés de termos: quem - ensina - o qué -para quem -
onde, podemos representar as relagdes de ensino (na escola e fora dela) de
outra forma:

Onds

\)’2
2

% I3
o “o, g
o

;‘46 como
13(\ © "

e‘(\
o 0 que o

onde os lugares do quem podem ser preenchidos tando pelo aluno como

pelo professor, ou por qualquer pessoa. Mas, ai, a questéo gue se coloca, &

“quem pode ocupar que lugar, quando e por qué?” E voltamos a analise da

L | institucionalizac&o da tarefa de ensinar: da posi¢&o e do papel do protessor

% | na escola; das representagdes sociais, das formagdes imaginérias e do fun-

| cionamento implicito; das condigdes polttico-econdmicas no movimento das

| transformagGes histéricas. (Seguramente, um dos “critérios” de ocupagao

| desses lugares tem sido a linguagem falada ou escrita.) E aqui se abrem no-
| vas questdes a serem discutidas . . .
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. Discutindo pontos de vista '

Consideremos uma situagdo em sala de aula, no nosso contexto de
escola plblica, na década de 80.

Final de maio. Classe com trinta e uma criangas, dez repetentes, 12 série, conside-
rada a mais fraca da escola.
As criangas, sentadas nas carteiras enfileiradas, estio colorindo um palhago mi-
meografado. Na parede estd pendurado um grande palhago colorido. Na lousa,
estd escrito em lefra cursiva:

Palhago - Telha - Palha - Toalha - Folha
Dois adultos entram na sala, apresentam-se &s criangas, comegam a conversar. No
meio da conversa, olham para a lousa e perguntam, apontando a primeira palavra:
-~ Quem sabe ler o que estd escrito aqui?
Duas criangas respondem:
- Palhago!
E aturma em coro, repete:
- Palhago!
Um dos adultos aponta a segunda palavra e as criangas "léem’:
— Palhago!
O aduito aponta a terceira palavra. As criangas |&em:
— Palhago!
As criangas |éem “palhago” também para as outras palavras escritas na lousa. A
professora estava na ligdo do “lha” do “palhago”.
O desénimo da professora foi evidente. Ela havia escrito, apontado, lido, ensinado,
feito as criangas repetirem e copiarem. Por que as criangas nao liam direito? Por
que ndo aprendiam?
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Numa primeira anélise, de um determinado ponto de vista didatico-pe-

dagégico, poderiamos dizer que a professora usa técnicas de motivagao: .

pendura o pathago na parede, distribui 0 desenho do palhago para as crian-
¢as colorirem; & a “histéria do palhago” (mas acha que as criangas nao
gostam de ouvir histdrias porque elas prestam pouca atengéo a leitura do
texto). No entanto, o texto lido para as criangas & um texto montado por
adultos, especialmente para evidenciar determinadas propriedades estrutu-
rais da escrita, Ndo é um texto escrito para ser ouvido e curtido, um texto
para “ funcionar” como histéria. E um texto que faz parte de um método de
alfabetizagao e tem a fungéo especfifica de trabalhar prioritariamente a es-
trutura gréfico-sonora das palavras.

Ainda desse ponto de vista, podemos dizer que a professora usa um
método de alfabetiza¢do e acompanha um programa misto (global-sitabico)
gue se baseia na apresentagéo e fixagao de cada vogal com as consoantes
simples (tipo & pata nada), acrescentando, aos poucos, 0s conjuntos conso-
nantais e as consideradas “dificuldades”. Nesse processo, a professora uti-
liza estratégias de ensino, baseadas em determinadas concepgdes de como
as criangas aprendem a ler e a escrever: estabelece uma relagao entre a
sflaba ensinada e um objeto “concreto” que ela supbe ser conhecido das
criangas; “fixa” (repete) bem um fonema, uma sflaba de cada vez e gradua o
nivel das dificuldades. Escreve palavras com a mesma sflaba na lousa, pro-
curando garantir que as criangas copiem certo para nao “gravarem” errado.
Isso revela que a professora suple que o que & “igual” é necessariamente,
perceptualmente, mais “simples”, mais "facil”’, e que ela espera gque as
criangas nao sé identifiquem as semelhangas entre as palavras, mas esta-
belegam a identidade gréfico-sonora do “Iha”. Com isso ela revela também
ignorar que a identificag&o se d& na comparagao, na contraposicao, na dife-
renga; que n@o ha uma relagao gréfico-sonora univoca e imutével, tanto na
fala quanto na escrita da palavra “palhago™: escrever “paliasso™ tem exata-
mente 0 mesmo “efeito” sonoro, como falar “paiago” tem o mesmo “efeito”
semantico ( se bem que néo tenha o mesmo "efeito” social).

Deste ponto de vista também podemos dizer que a professora sabe o
que faz e acredita no que faz: ela foi formada dentro de uma concencso de
aprendizagem e de linguagem que € tida como pressuposta, faz pare do
Senso comum e por isso nao é questionada. '

Ainda analisando a situagéo do ponto de vista do senso comum, surge
a pergunta: por que, apesar dos“cuidados” e da competéncia da professora,
as criangas léem “palhago” inadequadamente, para todas as palavras es-
critas na lousa? Poderfamos concluir, de acordo com esta anélise, que, co-
mo tudo parece estar “tecnicamente correto” ou “conforme a norma”, o pro-
blema deve estar nas criangas, que sao “fracas”.

Desta perspectiva, as falhas ou os erros estao sempre nas criangas e
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nunca nos procedirnentos adotados pela escola, que sdo sempre “cientifi-
camente” comprovados e legitimados.

Porém, uma anélise de um outro ponto de vista pode nos revelar, entre
outras coisas, que 0 que est4 implicito nas praticas da professora s&o con-
cepcdes de aprendizagem e de linguagem que ndo levam em conta o pro-
cesso de consirucao, interagao e interlocug&o das criancas, nem as neces-
Sidades e as atuais condigdes de vida das criangas fora da escola e, por is-

"0 mesmo, podem ser cOnsideragas historicamente ulrapassadas.
P e VR

Que movimentos de interagdo puderam ser observados, por exemplo,
na situacao de sala de aula descrita anteriormente?

As criangas, em siléncio, coloriam o palhago e copiavam as palavras
da lousa. Quando as criangas falavam umas com as outras, agitavam-se ou’
safam do lugar, a professora repreendia e pedia siténcio. O movimento das
interagdes era, por tanto, restrito e contido. As agGes permitidas eram: sen-
tar, copiar, colorir e calar.

As conversas entre as criangas eram interrompidas pela fala da profes-

sora impondo siléncio. Desse modo, a professora ndo conversava também
com as criangas: havia uma “elocugéo” da professora comrespeito & disciplina.

Na situagdo descrita, 0 gue as criangas estavam escrevendo? Para
qué? Para quem? As criangas néo escreviam para registrar uma idéia, nem

para documentar um fato, nem por necessidade ou prazer de comunicar ou
interagir com alguém, riancas copiavam s, provavelmente

ngnitl'gago para elas, mas sem artieslacdo e sem sentido 1, ten-
do por “motivo” “aprender a ler e a escrever/./A inten¢go da professora era

mostrar a semelhanga gréfico-sonora entre as palavras. Mas onde estavam, |

dica, a dimens&o dialogica da escrita nesse con 7

D}L “ por exemplo, a dimenséo simbolica, a dimensao pragmética T Uimensaw -

Nessa situagao, como em inlimeras outras do contexto escolar, o en-
sinar e 0 aprender a ler e a escrever se deslocam e se diiuem nas guestdes
disciplinares. Assim sendo, o processo d

é totalmente desconsid A j
zagéo, na escola, contrasta violenta m as condigbes de leitura

e escrita, movimentagao e saturag_éo de estimulos sonoros e visuals fora da
escolajA ler ta produzidas pela/na escola pouco tem a ver com
as experiéncias de vida e de linguagem das crianga&. Nesse sentido, & esté-
ril e estatica, porque baseada na repetigdo, na reprodugéo, na manutengao
do status quo. Funciona como um empecilho, um bloqueio & transformagéo e

1. Estou considerando, aqui, que as palavras tém, certamente, um significado, mas que elas Podem
no ter sentido algum para as criangas. O significado pode ser “explicado” por sindnimos, tipo di-
cion4rio, mas o sentido & fruto da utilizagdo das palavras nos diversos contextos das situagdes.
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um processo, individualista e solitério, Gué configura um ¢ determinado tipo de
sujeito e produz a “llusao da autonomia (“autdbnomo” & aquele que "entende
oYme a professora diz, aquele que realiza, sozinho, as tarefas; & aquele que
“néo precisa perguntar”; & aquele que “nfo precisa dos outros”. Revela-se o
mito da aute-suficiéncia que, além de camuflar a cooperagéo, aponta e culpa
os “fracos e incompetentes”).

u & elaborag&o do conhecimento critico.l A (:;llfabetlzagao na escola, reduz-se a

Ora, se as préticas pedagégicas na escola restringem e limitam esse
espago de elaboragao, como fica, entfo, o processo de construg&o do co-
nhecimento sobre a escrita?

De um ponto de vista construtivista, essa mesma situagao escolar se
colocaria como insustentavel. Por qué? Porque ndo considera o ponto de
vista da crianca_que aprende, ndo leva em conta os processos de elabora-
¢dao do conhecimento sobre a escrita.
xd0 GO conhecimento soore a escrita,

Na recente pesquisa de Ferreiro & Teberosky (1979) sobre a psicogé-
nese da linguagem escrita, as autoras apontam justamente gue os métodos
de alfabetizagdo e os procedimentos de ensino baseados em concepgdes
adultas nao estdo de acordo com 0s processos de aprendizagem e as pro-
gressdes das nogbes infantis sobre a escrita. Partlndo do pressuposto de
_que a crianga € sujeito ativo e conhecedor elas indicam e

f compreender a légica inter rogressdes das nogdes infantis sobre a
escnta ta, mostrando que as crlangas exigem de si mesmas uma coeréncia r;
% | gorggino processo de construgao do conhecumento

Assumindo a perspectiva de epistemologia piagetiana e observando,
desta 6tica, o esfor¢o das criangas para a compreenso da corre \@ﬂdenma
entre a dimens&o sonora e a extensZo gréfica na escrita, alfabéti ica, Fb(relro
& Teberosky (1979) evidenciam o que elas chamam de iconflito co 0 Nno
processo_de construgao do conﬂemﬁsso
elas mostram a nmporténma do erro como funﬁé’r'n-entalmeﬁte con )u.( ivo na

superagao de contradigdes e conflitos conceituais, exphcﬂando numa pro-
gressdo, etapas e hipdteses que as criangas levantam sobre a escrita.

Assim também, Ferreiro & Palacio (1982:131) argumentam que:

&L’ apesar dos esforgos dos docentes para fazerem as criangas compreenderem de
imediato as correspondéncias fonéticas que estdo na base do sistema de escrita
alfabética, isto ndo ocormre, o que ndo quer dizer que as criangas néo aprendam,
Elas aprendem e avangam. Recebem informagéo e a transformam . . . O processo

de aprendizagem no é conduzido pelo professor, mas pela crianga.

Mas aqui se situam algumas questdes: o que Ferreiro & Teberosky
querem dizer com “sujeito ativo e conhecedor”, “l6gica interna”, “coeréncia
rigorosa”?
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Do ponto de vista do construtivismo — do processo de estruturagio do
pensamento — piagetiano, o sujeito & o construtor do conhecimento. O sujeito
epistemolbgico ¢ 0 mesmo em todas as culturas (Piaget, 1979). A constru-
¢8o desse conhecimento & porteada por uma exigéncia (i intrinseca) bgico-
matemdtica, 0 que consistiria_nym universal cognitivo. A fungéo simbélica,
como possibilidade de representagéo, é analisada por Piaget como um pro-
cesso individual, distinta e paralelamente ao desenvolvimento l6gico-mate-
mético (Piaget, 1975), ea llnguagem como um caso particular da fungao

. simbélica, &, para Piaget, um “produto da inteligéncia™: “A formacéo da fun-

¢a0 simbdlica & uma derivagao necesséria da inteligéncia sensério-motora”
(Piaget, 1979). Como se d4 essa “passagem” na teoria piagetiana — isto &,
como a linguagem deriva das acdes sensorio- - constitui grande
polémica (Wallon, 1979; De Lemos, 1982; De Castro Campos, 1985).

Apesar de Ferreiro & Teberosky (1979) nao explicitarem suas con-
cepgdes de linguagem, essas concepgdes se revelam nas andlises e dis-
cussbes das questdes centrais da pesquisa que concerne a aquisi¢do da
escrita.

Do ponto de vista construtivista, cognitivista, entdo, Ferreiro & Pal4-
cio (1982:153) dizem que: = 2

0 que resulta mais relevante na evolugdo estudada & a identidade — n&o mera ana-
logia entre processos de apropria¢8o do conhecimento no campo da linguagem es-
crita e 08 processos de apropriag&o do conhecimento estudados por Piaget e seus
colaboradores no dominio dos objetivos flsicos e |dgico-mateméticos. E inegével
que surgem problemas de natureza l6gico-matemdtica a préposito da compreensio
da escrita.

Nesse sentido, o trabalho de Ferreiro & Teberosky (1979) também ar-

. gumenta a faVOLCI_e_l@_QLQQBSSQ_d.e_GQDSILUQ.aQJndIMLd_uaLdﬂ.QQﬂhﬂQImentO
| processo este que e, ujeifo da aprendi-
|| zagem com um determinado obj nhecimento, que & a escrita. Deli-

neia-se, assim, na perspectiva piagetiana, uma “subjetividade constituidora”
do conhecimento, que & assumida por Ferreiro & Teberosky com relagao ao
corihecimento da escrita. Deste ponto de vista, elas ainda sugerem que “se
deve buscar a similitude das progressoes histérica e _psicogenética (da aqui-
sicdo da escrita) numa an4iise dos obstaculos que devem ser superados —
cognitivamente falando — para chegar a uma tomada de consciéncia de cer-
tas propriedades fundamentais da linguagem” (Ferreiro & Teberosky 1979:
362). As autoras ressaltam que esta questdo & apenas especulativa e que
permite elaborar uma série de novas hipbteses.

Mas quando Ferreiro & Teberosky falam num processo de “apropria-
¢éo cognitiva” da escnta como um objeto de conhecimento; e falam em “to-

mada de fundamwagem"
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pode-se perceber, nestas colocagdes, uma adeqguaca uturalismo lin-
«giifstico de Chomsky ao estruturalisma construtivista de Piaget, na medida

em que a Ilnguagem & considerada, aprioristicamente, com suas proprieda-

% WPMO (conmderé‘ga'q,_essa caracterfstica de um

L 4 “lingliista” ecaracterfstlca também do* su1e|to eplstemoléglco piagetiano).

Como se conflgura mais especmcamente essa M se

‘ revela, na realidade, de caréter metodolégico. Os pontos de partida e os ob-
jetivos — a preocupacéo de Chomsky em explicar a linguagem e a preocu-

\‘ pacdo de Piaget em explicar o conhecimento — distingem, obviamente, os
U\
¢”

enfoques tedricos. Mas os dois sistemas se “equivalem” no sentido de que
aSJdelas_de.mahdade,_ttangformagag_.e_aEEﬁe&ﬂagao permeiam ambas as
tearias~O ponto de vista estruturalista serve de apoio tanto para o a priori
d linglifstico chomskyano — “gramatica.universal”, “locutor ideal” — como para
- 0 a priori cognitivo piagetiano — “inteligéncia geral”, “sujeito epistemolbgico”.

3 No interior do grande debate Piaget-Chomsky, permanece como pro-
, blema central o noyau dur de cada uma das teorias, que diz respeito, em (-
? tima anélise, & gquestdo da origem: para Plaget a vida &, essencialmente,
Auestao o vida e, essenciamen
b

auto-regulagao:

S‘g N&o existe mais, no homem, estruturas congnitivas a priori ou inatas: sé o funcio-
: qnamento da inteligéncia é hereditdrio e ndo engendra as estruturas sendo por uma
organizagao de agoes sucessivas exercidas sobre os objetos. Disto resulta que uma

epistemologia conforme os dados da psicogénese ndo poderia ser nem empirista,
nem preformista, mas néo pode consistir sendo num construtivismo, com a elabora-

(, ¢do continua de operagdes e de estruturas novas (Piaget, 1979:53).
5 Chomsky, por outro lado, diz que precisamente o estudo da linguagem
5 u) humana levou-o:

[}

7 a3 a considerar que uma capacidade de linguagem geneticamente determinada, que é
2 hY um componente do espirito humano, especifica uma certa classe de ‘graméticas
8- humanas acessfveis’ (Chomsky, 1979:65).

S —_

Y+ Para Chomsky, “toda estrutura surge do interior e 0 meio revela esta
‘f\‘a’ ! estrutura”. A questao &, no caso, decidir se “as graméticas sao propriedades
\ 8 intrinsecas & linguagem, ao cérebro do locutor ou aos dois a0 mesmo tempo”
(Piattelli-Palmarini, 1979:39).

Vemos, entdo, que o debate gira em torno da Idgica e da gramética, da

origem e do funcionamento das estruturas. Mas, na proposta inatista choms-
i kyana, a_questao do_conhecimento fica deslocada. No sistema construtivista

piagetiano, a questdo da hnguagem permanece marginal. Ou seja, nem um
sisterna, nem oufro, dal ; ¢bes pensamen-
to/hnguagem construcé 0, se bem gue ambos o0s pesquisa-

dores revelam, num dado momento histérico, concepgoes inovadoras tanto
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na lingiifstica quanto na psicologia cognitiva. Em ambas as teorias, o as-
| pecto das elaboracdes sécio-histéricas é deixado de lado.

Para Ferreiro, entao, o que se constréi é o conhecimento, no sentido
estritamente piagetiano, néo a linguagem, que constitui um a priori na con-
cepgao chomskyana.

E aqui podemos perguntar: qual a fungdo da linguagem no processo
de construgio do conhecimento? E qual a fungao da escrita como forma de
linguagem?

Ferreiro & Teberosky (1979) e Ferreiro & Palacio (1982) mencionam e
remetem o leitor a refletir sobre as fungdes e a funcionalidade da escrita no
processo de alfabetizagdo. Mas elas analisam aspectos da construgéo des-
se_conhecimenio especffico numa situacao “experimental”, ou seja, numa
sntuagao construida de pes wseT"Frocurando estabelecer “padrdes evoluti-
VoS enquanto sequencia de nivels elas apresentam um modo de organiza-
¢ao dos conhecimentos infantis em termos de hipbteses pré-silébicas, sila-
bicas, sil&bico-alfabéticas e alfabéticas, inferidas pelas respostas das crian-
gas nas situagdes de entrevista.

Ferreiro & Palacio (1982:6) falam, no entanto, em “linhas evolutivas
discrepantes” e “regressdes” com referéncia aos “procedimentos especffi-
cos da investigagao psicol6gica”. E constatam que algo ocorre com a “se
gliéncia evolutiva”, por exemplo, com relagdo & escritura de oragdes. Novas
dificuldades parecem surgir e as hipbteses ndo se mantém. Deve-se ter cla-
ro aqui que as “"hipbteses” sdo uma 'MMMS" com base em
indicadores verbais (orais e escritos) das criangas. Mas por que esses pa-
drbes parecem n@o se manter, ou por que é diffcil identifica-los na escritura
de oragdes?

Quando se fala em “discrepéncia”, “regressao”, “légica interna” e
“coeréncia rigorosa”, tem-se como pressuposto um “padréo evolutivo” que
era justamente o que Ferreiro & Teberosky e Ferreiro & Pal4cio se propuse-
ram a pesquisar.

Ferreiro & Teberosky (1979) e Ferreiro & Palécio (1982) analisam a

" gagéo da crignga com a escrita — como objeto de conhecimento — indepen-
{dente das condicBes de interacéo social e das situacdes de ensino. Assim,
como elas mesmas afirmam, o trabalho se caracteriza como uma pesquisa

no dmbito da psicologia cognitiva. Mas o trabalho em sala de aula, portanto,

o aspecto pedagéaico da questdo, nos Wﬂw

~——=> far, além disso, as funcdes da escr__a imente mediada e ¢

Wamemagoes sociais.

Que informagdes, por exemplo, as criangas recebem (de quem?) e
como as transformam? Quantas hipbteses podem surgir e com relagéo a
que aspectos da escrita? Funcdes sociais? Configuragdes? Dimensao sim-
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bdlica? Mecanismos? Metalinguagem? Além disso, de quantos recursos as
criangas langam mao? Quantos esquemas elas desenvolvem em interagao
nao sé com a escrita, mas com os “outros” que usam, veiculam e “ensinam”
a escrita?

Minha preocupag¢do com estas questdes decorre das observagdes e
do trabalho com criangas de pré & 42 série priméria, sobretudo com as crian-
cas da 12 série, nas mais diversas situagdes de sala de aula. Meu trabalho
pedagégico consistia, mais especificamente, em encorajar as criangas a le-
rem e escreverem com base nos conhecimentos que elas (achavam que) ti-
nham, e encorajar e argumentar com as professoras e as estagiérias a favor
do encorajamento da leitura e escritura das criangas, analisando com elas
os dados e os fatos, as produgdes e as relagdes nas salas de aula . . . Além
disso, levando em conta que a propaganda e 0s meios de comunicagao de
massa constituem novos instrumentos que alteram as estruturas e as rela-
gOes psicossociais dos homens, surgia aindagagdo: como a criagdo de todos
esses novos instrumentos e a elaboragao de novas técnicas vao interferindo
e transformando os processos de apreensdo e aprendizagem da leitura e
escrita nas criangas? No contexto da ind(stria cultural, a escrita adquire um
aspecto predominantemente iconico e se confunde com outras formas de
representagdo: ao carater de simbolizagdo mediada da esctita se sobrepde
o caréter de representagdo imediata. O que ocorre, entdo, nesse contexto, é

gue 0s signos escritos, imersos que estdo num complexo ¢ ignifi-
cante, simbolizam diretamente, remetendo as criangas a apr 30 do signi-

ficado, sem gue elas necessariamente Se déem conta do carater “mediador”
da escrita e do carater intermedirio da fala.

Que implicagbes tem isso para o ensino da escrita no contexto esco-
lar? Alguns autores hoje sugerem que, da convivéncia e experiéncia dessas
situagGes de leitura e da apreenséo das regularidades, as criangas véo, aos
poucos, destacando, descolando tragos ou caracterfsticas distintivas da es-
crita, desenvolvendo o que se chama “leitura incidental”, e aprendendo a ler
sozinhas.

Mas essa “inconicidade” da escrita na industria culturé’l\ta,rgbém que-
bra, rompe com alguns aspectos tradicionais da escrita: linearidade, direcio-
nalidade, continuidade, etc., tidos como estaveis ou imutaveis (sobretudo no
contexto acaddmico). E o que vemos hoje, no ambiente urbano, & a frag-
mentacao, a variedade, a pluraridade, a polissemia . . .

Q que & entao “reguiar"? Ou seja, 0 que as criangas percebem como
“reqular"? Para o que elas atentam? Quem mostra ou aponta regularidades
para elas? E nesses fragmentos e nessas regularidades, o que se faz rele-
vante? Como ? Em que situagdes? Por qué?

Diante de uma fotografia de uma lata de Leite Moga, por exemplo, as
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criangas apontam a figura da moga, ou 0 nome Moga, dizendo que é “leite”
ou “leite moga”.

Diante do rétulo do aglicar Unido, onde Unido é escrito perpendicular-
mente e em vermelho, as criangas “léem"” aglcar e apontam a escrita da
“marca” Unido.

O logotipo da Coca-Cola recortado de um copo vermelho em forma
retangular & “lido" ou interpretado pelas criangas como:

— Coca-cola
Guarand, Tal ou Fanta
Colgate
Chokito

Em uma cartela escrito AU-0123, as criangas véem:

1

uma placa de carro
arroz
agua’
aviao
nimeros
letras
Uemura
Diante de uma cartela com o escrito OMENINOCOMEBALA, as
criangas dizem:

— & um monte de letras
— pipoca

— jabuti
“omeniano.."

0 menino come bala

Em () bebf 2927 Rile  as criangas véem:

- 0= Q de “certo” que a tia da

- =erer

- Ry = zaza

leite = lata

— 0 bebé bebe leite
O que isso indica? _

% — Que as criangas desenvolvem e usam uma variedade-de-modos e
recursos para interpretar e fazer sentido da escrita-{adivinhagéo,
reconhecimento, nomeagao, associagao, decgdiﬁﬂﬁl}ﬁm_gfei(},a_o,
leitura ., . .).

* — Que o que elas véem ou percebem como relevante ou significativo
ndo é sempre a mesma coisa , € n20 & a mesma coisa para todos,
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ou seja, elas se baseiam em diferentes indicadores, em diferentes
momentos.

¥— Que os “recortes” que as criancas fazem dependem das informa-
¢bes e conhecimentos adquiridos e elaborados; dependem das
suas experiéncias, da sua histéria de vida.

— Que as interpretacdes ou leituras que as criangas fazem dependem
do contexto das situagdes; dependem das fungdes e dos usos que
J elas fazem da escrita; depedem dos seus esquemas interpretativos.

Assim, enquanto Ferreiro fala em “identidade” e “similitude™ e procura
as semelhangas indicando um “paralelismo entre a histéria cultural e a psi-
ogenese coerente com o presuposto eplstemoIOQICO linglistico piagetiano,
poe-se para mim, neste trabalho, a necessidade de evidenciar e compre-
nder precisamente as diferengas assumindo que as constantes mudangas

a incessante elabora¢do dos sistemas simbdlicos levam a uma continua
reestrutura¢do da atividade mental dos homens no processo histérico. Essa
constante reestruturagéo ndo é apenas formal e individual, ela é fundamen-
talmente socio-cultural, constitufda, trabalhada e produzida na interagao so-
cial.

Isso nos remete a uma anélise das inUmeras condi¢des e situagdes
de leitura e escritura que se diversificam contextualmente e se modificam
constantemente. Quando digo “se diversificam contextualmente” penso nas
véarias fungdes e formas de realizacao da escrita, Quando digo “se modifi-

cam constantemente ., pe 20 _de

experiéncias; penso no processo de transformagoes elaboradas pelos gru-
pos sociais em interagéo; penso no movimento de intercdmbio, na amplitude
e na abrangéncia de significagdes, de interpretagdes, de sentidos. Pensg,
Bowmwmmmméo.
Nesse sentido, entao, & Vygotsky quem nos fornece os pressupostos e indi-

ca alternativas para a considera¢ao da questao.

Vygotsky considera que os processos de conceitualizagéo e o desen-

olvimento das fungdes psicoldgicas superiores, especificamente humanas,

mplicam a dimensao simbdblica, cuja elaboracao é fundamentalmente sécio-
histérica e cultural, E diz:

Na elaboragao histérico-cultural, um processo interpessoal se transforma em pro-

cesso intrapessoal (. . .) e essa transformagac é resultado de uma longa série de

eventos em desenvolvimento. Isto se aplica a fungbes como a atengdo voluntdria, a

memoria légica, a formagao de conceitos. Todas as fun i psicolégicas especifi-
0s.

camente humanas se originam nas relagGes entre individu infernaliza¢do das
formas culturais de comportamento envolvem a reconstrugao da atividade psicoldgi-
ca através de signos (Vygotsky, 1978:57).

Os signos ~ gestos, desenho, linguagem falada, escrita, matemética,

etc. — constituem um instrumental cultural, através do qual novas formas de
comportamento, relamonamento e pensamento humanos véo sendo elabora-
dos. Nesse processo, “a natureza do préprio_desenvolvimento humano se
transforma_do_biolégico para a_sdcio-histérico” (Vygotsky, 1975:51). De
acordo com essa perspectlva, entéo, nao se falaria apenas numa “subjetivi-
dade i no sentido piagetiano), mas se falaria
também e sobretudo numa intersubjetividade constitutiva.pois a relagao en-
tre os individuos constitui a dimenséo, o trabalho simblico.

Do ponto de vista da psicologia dialética de Vygotsky, entéo, a colo-
cacdo da questdo muda fundamentalmente: a_linguagem & uma atividade
criadora e constitutiva de conheci r isso mesmo, transformadora.
Nesse sentido, a aquisicdo e o dominio da escrita como forma de linguagem
acarretam uma critica mudanga em todo o desenvolvimenio cultural da
crianga.

Mas, hd mais de cinglienta anos atras, Vygotsky perguntava: “por que
razdo a escrita é tio dificil para as criangas que, em certos periodos, hd uma
defasagem de seis ou oito anos entre as suas idades lingiifsticas escrita e
falada?" A falta de sonoridade e entonagéo, a necessidade de substituir pa-
lavras por imagens de palavras, a necessidade de recriagdo e represen-
tacdo da situagao, o interlocutor ausente, imagindrio, constituem circunstan-
cias que tomam a escrita mais dificil (Vygotsky, 1975:98).

Quando Vygotsky se refere & defasagem, ele esté4 considerando que a
escrita, como um simbolismo de segunda ordem que tem a mediagao da fala,

apresenta dificuldades ébvias para as criangas, como uma forma de repre——)}‘\

sentagdo convencional. S6 aos poucos o elo intermedidrio (que ¢ a fingua-
gem falada) vai desaparecendo, até que se torna possivel a apreens&o

simbdlica direta e imediatamente através dos signos escritos.

Para evidenciar a apreensio do caréter simbélico da escrita pelas
criangas, Luria (1983) desenvolveu, em 1928, um estudo que consistia basi-
camente na apresentagdo de algumas tarefas-problemas para criangas entre
quatro e nove anos de idade, de modo a suscitar a resolugéo de problemas
que implicavam a utilizagdo de marcas, sinais ou registros escritos como
auxflio & memdria. Nesse estudo ﬂiuﬁa conclui que, no processo de aqui-
sic80 da escrita, as criangas pré-escolares passam por uma série de tenta-
tivas, invengbes e estagios, antes mesmo da instrugao formal, e nisso con-
siste a pré-histéria da sua escrita. Mas Luria constata também que, inicial-
mente, as criancas assimilam a experiéncia escolar apenas externamente,
“sem entenderem ainda o sentido e 0 mecanismo de utilizagéo das marcas
simb6licas” (Luria, 1983),)

Mas, nesse caso, a questdo que se levanta & como se dé essa assi-
milagdo sem entendimento, sem sentido e sem fungdo? Nao serd isso
também uma decorréncia, um efeito, um resultado das condigdes esoolares’.f

»
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E interessante notar gue enquanto Ferreito & Teberosky (1979) ¢ Fer- . independentemente das relacdes soclais e das situacdes de ensino (formais
_’Méﬂ'}ﬂlﬁ falam em "conflito_cognitivo” no esforgo de compreen- oLmeomeQ. Elas mostram mais um fator que precisa Ser contecidoepb-
s&o entre a dimensao sopora e d extencdo gréafica, isto &, é, na compreenio servado no processo de alfabetizagdo, mas ndo resolvem — nem pretendem
ggmg_camsmo.da_escmaglygm—s\mlszﬁ) e Luria (1980) falam em "garasa- \/ resolver — o"problema.
gem” na apreens&o do carater simbdlicozA diferenca de enfoque na conside- No entanto, os estudos de Ferreiro, Teberosky e Pal4cio, divulgados e
ragao fja ques.tao obviamente se relaciona &s questdes epistemolégicas e - incorporados pelas universidades e pelas redes de ensino, tém sido ade-
lingiifsticas mais profundas. ' quados e adaptados & realidade educacional brasileira sem, necessaria-
, . ) . _ . mente, transformé-la. Assim sendo, o conceito maturacionista de “prontidao”
Analisando as posicdes tedricas e observ‘ellndo as situagGes préticas, e o0 conceito de "carente cultural”, da educagdo compensatéria, passam a
podemos chegar & concluséo de que tanto o “conflito cognitivo™ como a . ser substituldos por conceitos de_uma avaliagio “cognitiva” (incontestavel
defasagem” implicam um e nire o ensn- "o P R PRSP P ; ;
._) \ arety i £ . &rq#_e’&)ﬂg?_l@@a_ cientifica”). Ouve-se entdo: “Essa crianga é pré-sila-
nar ¢ o aprender a_escrita coma forma de linguagem. Espago este que deli - bica™*Quantos silabicos vocé tem na sua classe?” Em suma, os rétulos se
nearia a propria relagéo de ensino e constituiria (marcaria, caracterizaria) a ammcqlﬁar a crianga pela nao-aprendizagem, pela néo—
dimensao pedagégica. E justamente nesse espago de elaboragao que sur- compreensao.
gem as grandes controvérsias, os grandes dilemas pedag6gicos. mfato na maioria das vezes, as situagdes de ensino produzem
As concepgdes da relagdo pensamento/linguagem em cada um dos a incompreenséo e criam, no contexto escolar, as condigdes “deais ¢ ab-
esquemas tebricos v&o resultar, também, em diferentes posigdes no que diz solutamente favoraveis & “assimilagao externa”, sem fungéo e sem sentido,
respeito s relagbes de ensino. Ag falarem da construco individual do co- -y apontada por Luria, @ mesmo ‘provocam a 1H'Tasagem entre linguagem oral
nhecimento, Piaget e Ferreiro enfatizam o _ponto de vista_da_crianca_gue e escrita, mensionada por Vygotsky. Tomemos um exemplo:
apLende Ao falar da “internalizac@o das formas culturais de comportamento”
> (papéis e fungdes sociais),- Vygotsky enfatiza o papel do adulio como “regu- A professora escreve na lousa:
lador™ na relagao rianga, As implicacdes pedagbgicas se distinguem “Amamae afia a faca™ .
e se esclarecem uando Piaget nos diz, por exemplo, que quando se ensina Er‘:‘e:juﬁ;ira;m:nﬁzzn;?afr'; il g LU
alguma coisa & crianga, a_impedimos de realizar uma descoberta por si — Quem qﬁegamaméeo “
mesma, enquanto Vygotsky, elaborando o conceito de “zona potencial de — E aminhamae, n&?
desenvolvimento”, afirma que a crianga fard amanha, sozinha, o0 que hoje faz : — Eoqueque ¢ "afia™?
em cooperacior—— A crianga hesita, pensa e responde:
"‘ . — Sou eu, porque ela (a mamae) diz: vem c4, minha fia.
Este “confronto” pedagégico-epistemoldgico traz, novamente, de volta, - A professora, descenceriada, intervém:
a discussao: que papéis, que fungdes, que posigdes os individuos — adultos — Nio, afia é amola a faca!"”
ou criangas — assumem na relacao de ensino, dentro da escola” Por qué? (Mas amola também tem, por sua vez, pelo menos trés possibilidades de interprg(a-
Para qué? ¢do: a mola, amola = afia, amola = chateia).

Diante disso, a questio pedagdgica da alfabetizacdo merece ser ana-
lisada n3o apenas em relagdo ag processo rucao individual do co-
nhecimento, proposto por Piaget e Ferreiro, mas precisa ser situada levan-

Tentando, analisar a situag@o, podemos ver que a crianga tem (entre
‘outras coisas), como um “objeto de conhecimento”, a palavra “afia”, da gual
espera-se que ela elabore um conceito adequado. Mas levanta-se aqui, no

do-se em conta 0 processo de internalizagio das. papdis-e-funcdes sociajs ) e ool T prr N . : ) '
_> apontados por Vygotsky.-Ganha forca aqui o caréter intersubjetivo dessa minimo, uma po]emlca lingliistica, semantica, Pswolbglca, social. §§_C_Q[1_S_Ide-
l construgzo, no jogo das representagdes sociais e polfticas. ramo;,, como_Piaget '(que _assumg.a_\xgoncep(@,(ﬁiu—s—smmmgu? S9m0
i . . . um sistema), que existem “conceitos verdadeiros” que a crianga-precisg as-
Nesse sentido, as andlises epistemologicas de Ferreiro, Teberosky e similar e adquiri7, somosTlogicamente_obrigados a adritir e constatar a ina-
 Palacio nao podem dar conta, em termos politico-pedagbgicos, do fracasso dequiacao da Criange. Em- termos cognitivos, entao, O conflito nao diz res-
5 | da alfabetizagao escolar. Porque, se bem que elas apontem para o significa- * peiic- aperas a questdo das correspondéncias gréfico-sonoras, do meca-
do e a_importancia das interacGes, elas inve ro nismo, da ortografia e da segmentago da escrita, mas diz respeito ru-
| processo individual do desenvolvimento das nogfies infantis sabre a esarita, turac@o e conceituagao da palavra no contexto da frase (ressalte-se que
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nao h4, no contexto da situagéo, indicadores que apbiem ou-esclaregam o
significado e o sentido de “afia”).

No entanto, mesmo desconhecendo o significado de “afia” no contexto
da frase, a crianga levanta hipbteses com base no usp que ela faz de “afia”
no seu contexto social e funcional, Evidencia-se, nesta situagao, uma dife-
renga de linguagem que revela uma diferenga social. Pedagogicamente, a
professora, ndo sabendo como trabalhar a diferenga, procura escondé-la ou
ignoré-la, enquanto a crianga se esforga para fazer sentido do que & apre-
sentado na escola. (A crianga faz o que aprendeu a fazer na escola: traba-
lhar com palavras soltas, isoladas, sem sentido).

Ora, isso nos aponta para um outro aspecto da “defasagem” que diz
respeito &s condi¢bes de ensino na escola: o processo de elaborag&o men-
tal da crianca na construgdo do corheeirento-sobre—a-escritay que-inicial-
mente passa pela linguagem falada, fica terrivelmente dificultado porque a
gscrita apresentada na escola & completamente distanciada da fala das
cra , €, na maioria das vezes, & o que nao se pensa, o que nao se fala,
Ou seja, a "defasagem” ndo & apenas uma conting@ncia da forma escrita de
linguagem, mas fz_t_ambém produto das condicGes de ensino.

O que ocorre de fato, mas permanece implicito, € que o ensino da es-
crita, cristalizando a linguagem, neutralizando e ocultando as diferengas,
provocd (e oculta) um conflito ndo meramente cognitivo, mas fundamental-
mente social. O conflito cognitivo se d& no social e implica a dimensao politi-
ca. Porque ndo se “ensina” ou ndo se “aprende” simplesmente a “ler" e a
“escrever”, Aprende-se (a usar) uma forma de linguagem, uma forma de in-

8o verbal, uma ativi m tr imb&lico. Portanto, para além da

concepgao inovadora de aprendizagem como construcio do conhecimento,
| @8sumida por Ferreiro & Teberosky e Ferreiro & Palacio, é fundamental con-
‘ siderar a concepgao transformadora. da linguagem, uma vez gue n&o se po-
de pensar a elaborag¢ao cognitiva da escrita independentemente da sua fun-
&0, do seu Tuncionamento, da sua constituicio e da sua constitutividade na
interagao social. E—— =

A “inadequag&o” da leitura da crianga poderia ter sido interpretada e
discutida de vérias formas, mas foi apontada pelo desconcerto da professo-
ra. £ por que o desconcerto? Porque, do seu ponto de vista, h& uma gramé-
lica e uma légica, apenas uma lejtura prevista e um sentido possivel. As
suas pressuposicdes com relagao & linguagem, ao aprendizado da crianga e
ao seu préprio papel dentro da escola a impedem de considerar a possibili-
dade de outras leituras. O desconcerto & um indicador no contexto, na rela-
¢ao e, por sua vez, também & “lido™ e interpretado pela crianga. (Numa outra
situag@o, fora da escola, essa mesma “leitura” da crianga poderia ser tran-
quilamente aceita e passaria inclusive a fazer parte do anedotario familiar).

60

—>

Ora, isso nos revela entdo que a construc&@o do conhecimento sobre a
escrita (na esTolaE fora d se processa no jogo das represe[]tac;()es 50-
ciais, das trocas simbolicas, dos interesses circunstanciais & polticos: &
permeada pelos usos, pelas fungdes e pelas experiéncias sociais de lingua-
gem e de interagao verbal. Nesse processo, @ papel do “cutro” como cons-
4tutive do conhecimento & da maior relevangia e significado {0 que 0 outro
me diz ou deixa de me dizer é constitutivo do meu conhecimento).

Se pensarmos, portanto, o “conflito cognitivo” e a “defasagem” imbri-
cados na questdo dos papéis, das fungdes e das interagdes sociais, vemos
surgir no contexto das salas de aula o dilema especffico da relagéq pedag6-
gica: pelo que se aponta e o que se deixa de apontar; pelo que se dlZ. e o que
se deixa de dizer; pelo que se explicita e o que se deixa de explicitar; pelo
que se faz e o que se deixa de fazer. N&o que se deva ter “prescri¢des” do
que se “deve fazer”, mas que se tenha consciéncia, Erecisarrjenlg, do tra-
balho de elaboragéo. de producan do conhecimento nas interacoes.

Pedagogicamente, entao, é fundamental observar e considerar, no
processo de alfabetizago, as situagOes e as condigdes em que se proce's-
sa e se produz o conhecimento escolar sobre a escrita. (Quemusa a escrnta
na sala de aula? Para qué? Como? Por qué?) Mas esse aspecto da anélise
ainda nZo d& conta da amplitude do problema e nos remete a outras ques-
toes.

Na leitura de “A mamae afia a faca”, a crianga revela gue, do seu
ponto de vista, ndo h& uma “légica” explicita pela “gramética”, n;e_xgj_@_e-
gessidade de articulagéo de um sentido. Para a crianga, nao existem elc_)s
sintaticos 6bvios nessa leiiura (em geral, a leitura e a escrita na escola nao
querem dizer nada mesmo), mas ela estabelece elos semanticos, pragmat-
cos, discursivos, com base no seu esguema interpretativo, Ou seja, a ora-
c&o que a professora escolheu (copiou da cartilha) para ensinar aler e a “fi-
xar a letra F", foi lida e interpretada pela crianga de acordo com a sua expe-
riéncia de vida e de linguagem, e {aparentemente) decomposta em t_erfnos
isolados — a maméae, "a fia" (a filha), a faca. Mas nessa decomposicao a
crianca revela precisamente a tentativa de preencher os vazios, de articular
e relacionar os termos — porque ela (a mae) diz: “Vem cé, minha filha, (traz)
afaca”.

E aqui que se evidencia entdo o que Vygotsky procura nos mostrar no
dltimo capitulo do se livro Thougth and language: comoxpouzés'_dashpala-
||| vras, existe uma gramética prépria do pensamento, existe uma sintaxe dos

| \ sentidos_dag palavras. Essa gramética, essa sintaxe, tem origem nas for-
| -
|

mas sociais de interagao verbal, mas & permeada por uma realidade psico-

| .|§Sgica! i_ninidg_gL (Em que medida sintaxe e sentido coincidem? Ou em gue

medida_h4 correspondéncia entre or anizagao gramatical e realidade psico-

cllogia? S&o que’mgmmmmmao.)
=
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Assim sendo, sentidos completamente diferentes podem estar ocultos numa
estrutura gramatical, e mesmo um enunciado considerado “errado” do ponto
de vista sintatico pode ter encanto e valor estético (Vygotsky, 1975:127),
Abre-se entdo a dimenséo do lidico, do imaginério, do poético, que,
além da l6gica e da gramética, fazem parte do esquema interpretativo das
criangas. O pensamento ndo & sé légico, a fala nem sempre & racional,
Mamma que passa pela escrita, o trabalho
inicial da escrita que passa pela fala, revelam fragmentos e momentos do
“discurso interior”, da “dialogia interna” das criangas, nessa forma de intera-
cao verbal. Q_papel, o lugar do “outro” nessa interagdo comeca a se deli-
ear. Sobretudo na escrita inicialmente truncada das criancas e nampossi-
bnhdade de uma explicacae "logica” em termos de niveis de hipbteses, a
questao da “dnscurSIandewwmnﬁsga

nham lugar e relevéncia. Emerge a fascinante questdo da relagdo pensa-
mentotinguagem, da “interdiscursividade” 2 no processo de alfabetizagéo.

Poderfamos, entao, analisar o processo de aquisicio da escrita nas
criangas sob diferentes pontos de vista:

Um ponto de vista seria o da “caréncia” ou da “incompeténcia”,
guando se assume que a lingua & um sistema que funciona com
padroes fixos imutdveis. A essa concepgio da Iingua, em geral,
estd associada uma concepgao de aprendizagem da escrita que se
baseia na repeticéo, no treino, na memorizagao (sem outra fungao
a nao ser treinar, copiar, memorizar e reproduzir a escrita). Desse
ponto de vista, as criangas sd0_consideradas “passivas” no seu
aprendizade-o-suas-primeiras tentativas de leitura_e escrita ndo sé
séo desprezadas como séo reprimidas ou praibidas, pelo medo das
criangas “aprenderem” {gravarem) errado. Nesse caso, ainda, a
leitura e a escrita das criangas s&o sempre avaliadas em relagéo a
um suposto modelo “correto”, “adulto”, “final” de escrita (como se
issO existisse).

@Jm outro ponto de vista (que se contrape ao primeiro) seria o da
construc@o individual do conhecimento, que considera a escrita
como um objeto de conhecimento, que analisa o “conflito cognitivo”
no processo de aprendizagem e vé o erro como fundamentaimente
construtivo no processo. Leva em conta as tentativas e as hipdte-
ses infantis relativas & escrita como representago da fala (relagéo
dimensdo sonora/extensado grafica), analisando a escrita inicial em

2, Termo “emprestado”™ de Dominique Maingueneau in Genéses du discours, onde o autor procura ana-
lisar o movimento das formagdes e transformagbes discursivas de um ponto de vista sécio-histérico-

cultural, considerando como fundamento da discursividade a relagdo com o outro.
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termos de niveis de desenvolvimento. As implicagdes pedagégicas
desse po'nto de vista comeg¢am, agora, a se esbogar, a partir do
trabalho de Ferreiro, Teberosky & Palécio. Contudo, ao invés de se
tomar o estudo de Ferreiro & Teberosky como contribuigdo para o
entendimento dos processos de aquisi¢@o da escrita, tem-se redu-
zido o ensino da escrita & questdo da correspondéncia gréfico-so-
nora, categorizando criangas e turmas de criangas em termos de
nfveis de hipbteses, quando o processo de leitura e escrita abrange
outros aspectos e outras dimensdes. O confiito cognitivo apontado
porFerreiro nao pode, sem duvida alguma, ser ignorado. Mas o que
mbém deve ser levado em consideragdo é que, entremeados
essa questao, estdo os aspecios das funcoes e configuragdes da
scrita, da dimensdo simbdlica e do processo de conceitualizagio
elaboragéo das experiéncias, da metalinguagem, além do conflito
ocial mencionado anteriormente.

m terceiro ponto de vista (que abrange o segundo), da interagao,
da mterdlscu rsividade, inclui o aspecto “fundamentalmente social
‘das fungbes, das condiges e do funcionamento da escrita (para
que, para quem, onde, como, por qué), O que aparece também co-
mo relevante nesse terceiro ponto mencionado é a consideragéo da
‘atividade mental da crianca no processo de alfabetizagao néo ape-
nas como atividade cognltlmm‘senﬂmﬁuturagéo piagetia-
na, mas como atividade djiscursiva, que implica a elaboragéo con-
cellualp'élépa!avm Assim ganham forga as fungggs_mletaluaplni
taurador: idor. Ipel ita. Nesse
sentido, a alfabetizagdo & um processo discursivo: a crianga
aprende a ouvir, a entender o outro pela leitura; aprende a falar, a
dizer o que quer pela escrita. (Mas esse aprender significa fazer,
— e ——— 0
usar, praticar, conhecer. Enquanto escreve, a crianga aprende a
escrever e aprende sobre a escrita). Isso traz para as implicagbes
pedagbgicas os seus aspectos sociais e polfticos. Pedagogicamen-
te, as perguntas que se colocam, entdo, sdo: as criangas podem
falar o que pensam na escola? Podem escrever o que falam? Po-
dem escrever como falam? Quando? Por qué?
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