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Prefacio

Este é um livro sobre alfabetizagdo que, contrariando
hébitos e expectativas, ndo traz para o leitor nem um novo
método, nem novos testes, nem nada que se parega com
uma solugdo pronta.

O que a autora nos oferece sdo ideias a partir das quais
torna-se possivel o que jd era necessario: repensar a pratica
escolar da alfabetizacdo. Sdo reflexdes — as vezes apaixona-
das — sobre os resultados de suas pesquisas cientificas.

Emilia Ferreiro é doutora pela Universidade de Gene-
bra, onde teve o privilégio de ser orientanda e colaborado-
ra de Jean Piaget. Suas pesquisas sobre a alfabetizacao foram
realizadas principalmente na Argentina, onde nasceu, € no
México, pais que a recebeu e onde €, atualmente, professo-
ra titular do Centro de Investigacdo e Estudos Avancados
do Instituto Politécnico Nacional.

Tradicionalmente a investigagdo sobre as questdes da
alfabetizacdo tem girado em torno de uma pergunta: “como
se deve ensinar a ler e escrever?” A crenca implicita era a
de que o processo de alfabetizacdo comecava e acabava
entre as quatro paredes da sala de aula e que a aplicacao
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correta do método adequado garantia ao professor o con-
trole do processo de alfabetizagdo dos alunos.

A medida que um contingente maior de criancas passou
a ter acesso a educacao, os nimeros do fracasso foram se
tornando mais alarmantes. Diante da derrota impos-se a
necessidade de mudancas radicais. Uma unanimidade na-
cional que — na auséncia de instrumentos para repensar a
pratica falida — converteu-se em caca aos culpados. Ninguém
escapou do banco dos réus: os alunos, por serem subnutridos,
carentes, deficientes. A escola, por ser uma inexoravel ma-
quina de reproducio das relagoes de poder. O professor, por
ser mal pago, malformado, incompetente.

Neste momento o circulo parece ter se fechado e tudo
indica que as contradi¢gdes alcangaram um nivel realmente
desestabilizador. Como diz Emilia Ferreiro: “Em alguns
momentos da historia faz falta uma revolugdo conceitual.
Acreditamos ter chegado o momento de fazé-la a respeito
da alfabetizacdo.”

Nio foi certamente obra do acaso que um avango tdo
significativo na compreensdo do processo de alfabetizagdo
como a contribuicdo de Emilia Ferreiro tenha acontecido
na América Latina, onde o fracasso escolar ja ultrapassou
os limites de um problema educacional; onde os indices
chegaram a niveis politica e socialmente inaceitaveis.

As pesquisas de Emilia Ferreiro e colaboradores rom-
peram o imobilismo lamuriento e acusatorio e deflagraram
um esforgo coletivo de busca de novos caminhos. Deslocan-
do a investigagdo do “‘como se ensina” para o “como se
aprende”, Emilia Ferreiro descobriu e descreveu a psicogé-
nese da lingua escrita e abriu espago — agora sim — para
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um novo tipo de pesquisa em pedagogia. Uma pedagogia
onde a compreensio do papel de cada um dos envolvidos
no processo educativo muda radicalmente. Suas ideias,
quando levadas & pratica, produzem mudangas tdo profun-
das na propria natureza das relagdes do poder pedagogico
que, sonho ou ndo, é inevitavel acalentar a ideia de que esta
revolucdo conceitual sobre a alfabetizacdo acabe levando a
mudangas profundas na prépria estrutura escolar.

Mas nio vamos colocar o carro adiante dos bois. O
importante neste momento € que, através deste livro, che-
guem as maos dos educadores as ferramentas que Emilia
Ferreiro nos oferece. Com as quais, quem sabe, vamos con-
seguir descobrir os caminhos para romper o circulo vicioso
da reproducdo do analfabetismo.

Telma Weisz
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Apresentacao

Neste volume estdo reunidos quatro trabalhos produ-
zidos em momentos diferentes, porém dentro da mesma
linha de preocupacio: contribuir para uma reflexdo sobre
a intervencdo educativa alfabetizadora a partir dos novos
dados oriundos das investigacdes sobre a psicogénese da
escrita na crianca. Estas investigacoes (que ha dez anos
vimos realizando ininterruptamente) evidenciam que o
processo de alfabetizagdo nada tem de mecanico, do ponto
de vista da crianga que aprende.

Essa criancga se coloca problemas, constréi sistemas
interpretativos, pensa, raciocina e inventa, buscando com-
preender esse objeto social particularmente complexo que
é a escrita, tal como ela existe em sociedade.

Os dados a que nos referimos nestes quatro trabalhos
provém de investigagdes realizadas em castelhano (com
criancas da Argentina e do México). Os dados colhidos re-
centemente no Brasil por Telma Weisz (Sdo Paulo), Esther
Pilar Grossi (Porto Alegre), Terezinha Nunes Carraher e
Licia Browne Rego (Recife), mostram que os processos de
conceitualizagdo da escrita seguem uma linha evolutiva
similar em portugués.
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Esperamos, no entanto, que novas pesquisas brasileiras
contribuam para precisar melhor os aspectos especificos de
portugués, aspectos esses relevantes para compreender o
que ocorre quando se inicia o periodo de fonetizagido da
escrita.

Julho, 1985.

Este livro, até sua 222 edigdo, continha quatro trabalhos.
Um deles intitulava-se “Deve-se ou ndo se deve ensinar a
ler e escrever na pré-escola? Um problema mal colocado”.

Esse texto, escrito em 1982, exigia ser revisado, em
tuncdo dos miiltiplos comentarios que recebi de educadoras
durante esses anos. Em marco de 1994, a pedido da Unidad
de Publicaciones da Secretaria de Educacién Publica do
Meéxico, procedi a esta nova versao, que agora passa a de-
nominar-se “O espaco da leitura e da escrita na educacao
pré-escolar”.

Emilia Ferreiro

México, marco de 1994,

TEZ
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A representacao da linguagem e o
processo de alfabetizacdo®

F recente a tomada de consciéncia sobre a importancia
da alfabetizacdo inicial como a tnica solugdo real para o
problema da alfabetizagdo remediativa (de adolescentes e
adultos).

Tradicionalmente, a alfabetizagdo inicial é considerada
em funcdo da relacdo entre o método utilizado e o estado
de “maturidade” ou de “prontiddao” da crianga. Os dois polos
do processo de aprendizagem (quem ensina e quem aprei-
de) tém sido caracterizados sem que se leve em conta o
terceiro elemento da relacdo: a natureza do objeto de co-
nhecimento envolvendo esta aprendizagem. Tentaremos
demonstrar de que maneira este objeto de conhecimento
intervém no processo, nao como uma entidade unica, mas
como uma triade: temos, por um lado, o sistema de repre-
sentacdo alfabética da linguagem, com suas caracteristicas

* Texto publicado ne Caderno de Pesquisa, n. 52, p. 7-17, fev. 1985. Traducdo
de Hordcio Gonzales.
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especificas;' por outro lado, as concepgdes que tanto os que
aprendem (as criangas) como os que ensinam (0s professo-
res) tém sobre este objeto.

1. A escrita como sistema de representacdo

A escrita pode ser concebida de duas formas muito
diferentes e conforme o modo de considera-la as conse-
quéncias pedagdgicas mudam drasticamente. A escrita
pode ser considerada como uma representagdo da lingua-
gem ou como um c6digo de transcrigdo grafica das unida-
des sonoras. Tratemos de precisar em que consistem as
diferencas.

A construcdo de qualquer sistema de representacgio
envolve um processo de diferenciacdo dos elementos e
relagdes reconhecidas no objeto a ser apresentado e uma
selecdo daqueles elementos e relagdes que serdo retidos na
representagdo. Uma representacao X ndo € igual a realida-
de R que representa (se assim for, ndo seria uma represen-
tagdo mas uma outra instancia de R). Portanto, se um sis-
tema X é uma representagdo adequada de certa realidade
R, retine duas condi¢des aparentemente contraditérias:

a) X possui algumas das propriedades e relagdes pré-
prias a R;

b) X exclui algumas das propriedades e relagdes pro-
prias a R.

1. Trataremos aqui exclusivamente do sistema alfabético de escrita.
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O vinculo entre X e R pode ser de tipo analogico ou
totalmente arbitrario. Por exemplo, se os elementos de R
sdo formas, distancias e cores, X pode conservar essas pro-
priedades e representar formas por formas, distancias por
distancias e cores por COTes. I 0 que acontece no caso dos
mapas modernos: a costa ndo € uma linha, mas a linha do
mapa conserva as relagoes de proximidade entre dois pon-
tos quaisquer, situados nessa costa; as diferencgas de altura
do relevo nao se exprimem necessariamente por diferengas
de coloracdo em R, mas podem se exprimir por diferencgas
de cores em X etc. Embora um mapa seja basicamente um
sistema de representagdo analdgico, contém também ele-
mentos arbitrarios; as fronteiras politicas podem ser indi-
cadas por uma série de pontos, por uma linha continua ou
por qualquer outro recurso; as cidades ndo sdo formas
circulares nem quadradas e, no entanto, sao estas duas
formas geométricas as que habitualmente representam —
na escala do mapa de um pais — as cidades® etc.

A construgdo de um sistema de representacio X ade-
quado a R é um problema completamente diferente da
construcio de sistemas alternativos de representacao (X1,
X2, X3 ...) construidos a partir de um X original: Reservamos
a expressio codificar para a construcdo desses sistemas al-
ternativos. A transcricdo das letras do alfabeto em codigo
telegrafico, a transcrigdo dos digitos em codigo binario
computacional, a producdo de codigos secretos para uso

2. As diferengas em nimeros de habitantes das populacdes, ou na importan-
cia politica das mesmas, pode se exprimir por diferencas de forma tais como
guadrados versus circulos, ou sendo por variagdes de tamanho dentro da mesma
forma. Neste caso se restabelece o analégico no interior do arbitrério.
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militar etc., sdo todos exemplos de construgdo de codigos
de transcricdo alternativa baseados em uma representacio
ja constituida (o sistema alfabético para a linguagem ou o
sistema ideografico para os nimeros).

A diferenca essencial € a seguinte: no caso da codifica-
¢do, tanto os elementos como as relacdes jd estdo predetermi-
nados; o novo codigo ndo faz sendo encontrar uma repre-
sentacdo diferente para os mesmos elementos e as mesmas
relacdes. No caso da criacdo de uma representagdo, nem o0s
elementos nem as relagdes estio predeterminados. Por exemplo,
na transcrigdo da escrita em cddigo Morse todas as configu-
ragOes graficas que caracterizam as letras se convertem em
sequéncias de pontos e tracos, mas a cada letra do primeiro
sistema corresponde uma configuracao diferente de pontos
e tragos, em correspondéncia biunivoca. Ndo aparecem
“letras novas” nem se omitem distingdes anteriores. Ao
contrario, a construgido de uma primeira forma de repre-
sentacdo adequada costuma ser um longo processo histori-
co, até se obter uma forma final de uso coletivo.

A invencdo da escrita fol um processo histérico de
construgdo de um sistema de representacdo, ndo um pro-
cesso de codificagido. Uma vez construido, poder-se-ia pen-
sar que o sistema de representacdo ¢ aprendido pelos novos
usuarios como um sistema de codificagao. Entretanto, ndo
€ assim. No caso dos dois sistemas envolvidos no inicio da
escolarizacio (o sistema de representacao dos nameros e o
sistema de representagdo da linguagem), as dificuldades
que as criancas enfrentam sédo dificuldades conceituais
semelhantes as da construgio do sistema e por isso pode-se
dizer, em ambos os casos, que a crianca reinventa esses
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sistemas. Bem entendido: ndo se trata de que as criangas
reinventem as letras nem os nimeros, mas que, para pode-
rem se servir desses elementos como elementos de um
sistema, devem compreender seu processo de construgio
e suas regras de producio, o que coloca o problema episte-
molégico fundamental: qual é a natureza da relagao entre
o real e a sua representagdo?

No caso particular da linguagem escrita, a natureza
complexa do signo linguistico torna dificil a escolha dos
parametros privilegiados na representacido. A partir dos tra-
bhalhos definidores de Ferdinand de Saussure estamos habi-
tuados a conceber o signo linguistico como a unido indisso-
lavel de um significante com um significado, mas nio
avaliamos suficientemente o que isto pressupde para a cons-
trucdo da escrita como sistema de representacdo. I o carater
bifasico do signo linguistico, a natureza complexa que ele
tem e a relacdo de referéncia o que esta em jogo. Mas, o que
a escrita realmente representa? Por acaso representa dife-
rengas nos significados? Ou diferencas nos significados com
relacdo a propriedade dos referentes? representa por acaso
diferencas entre significantes? Ou diferencas entre os signi-
fcantes com relagio aos significados?

As escritas de tipo alfabético (tanto quanto as escritas
silabicas) poderiam ser caracterizadas como sistemas de
representacdo cujo intuito original — e primordial — é repre-
sentar as diferencas entre os significantes. Ao contrario, as
escritas de tipo ideografico poderiam ser caracterizadas como
sistemas de representacdo cuja intengdo primeira — ou pri-
mordial — é representar diferencas nos significados. No
entanto, também se pode afirmar que nenhum sistema de
escrita conseguiu representar de maneira equilibrada a na-
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tureza bifasica do signo linguistico. Apesar de que alguns
deles (como o sistema alfabético) privilegiam a representacao
de diferencas entre os significantes, e outros (como os ideo-
graficos) privilegiam a representacio de diferencas nos sig-
nificados, nenhum deles é “puro”: os sistemas alfabéticos
incluem — através da utilizagio de recursos ortograficos —
componentes ideograficos (Blanche-Benveniste e Chervel,
1974), tanto quanto os sistemas ideograficos (ou logograficos)
incluem componentes fonéticos (Cohen, 1958; Gelb, 1976).

A distingdo que estabelecemos entre sistema de codi-
ficacdo e sistema de representagdo ndo € apenas termino-
logica. Suas consequéncias para a agao alfabetizadora mar-
cam uma nitida linha diviséria. Ao concebermos a escrita
como um codigo de transcrigdo que converte as unidades
sonoras em unidades graficas, coloca-se em primeiro plano
a discriminagdo perceptiva nas modalidades envolvidas
(visual e auditiva). Os programas de prepara¢do para a lei-
tura e a escrita que derivam desta concepgdo centram-se,
assim, na exercitagio da discriminagdo, sem se questiona-
rem jamais sobre a natureza das unidades utilizadas. A
linguagem, como tal, é colocada de certa forma “entre pa-
rénteses”, ou melhor, reduzida a uma série de sons (con-
trastes sonoros a nivel do significante). O problema € que,
ao dissociar o significante sonoro do significado, destruimos
o signo linguistico. O pressuposto que existe por tras destas
préticas é quase que transparente: se ndo ha dificuldades
para discriminar entre duas formas visuais proximas, nem
entre duas formas auditivas proximas, nem também para
desenha-las, ndo deveria existir dificuldade para aprender
aler, ja que se trata de uma simples transcri¢ao do sonoro
para um codigo visual.
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Mas se se concebe a aprendizagem da lingua escrita
como a compreensdo do modo de construgdo de um sistema
de representacdo, o problema se coloca em termos comple-
tamente diferentes. Embora se saiba falar adequadamente,
e se facam todas as discriminagoes perceptivas aparente-
mente necessdrias, isso ndo resolve o problema central:
compreender a natureza desse sistema de representacdo.
Isto significa, por exemplo, compreender por que alguns
elementos essenciais da lingua oral (a entonagio, entre
outros) ndo sdo retidos na representagdo; por que todas as
palavras sdo tratadas como equivalentes na representacio,
apesar de pertencerem a “classes” diferentes; por que se
ignoram as semelhancas no significado e se privilegiam as
semelhancas sonoras; por que se introduzem diferencas na
representacdo por conta das semelhangas conceituais etc.

A consequéncia ultima desta dicotomia se exprime em
termos ainda mais dramaticos: se a escrita é concebida como
um codigo de transcrigio, sua aprendizagem é concebida
como a aquisicdo de uma técnica; se a escrita é concebida
como um sistema de representacio, sua aprendizagem se
converte na apropriagdo de um novo objeto de conhecimen-
to, ou seja, em uma aprendizagem conceitual.

2. As concepc¢des das criancas a respeito do sistema de
escrita

Os indicadores mais claros das exploracdes que as
criancas realizam para compreender a natureza da cscrita
sdo suas produgdes espontidneas, entendendo como tal as
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que ndo sdo o resultado de uma coépia (imediata ou
posterior).* Quando uma crianga escreve tal como acredita
que poderia ou deveria escrever certo conjunto de
palavras,” estd nos oferecendo um valiosissimo documen-
to que necessita ser interpretado para poder ser avaliado.
Essas escritas infantis tém sido consideradas, displicente-
mente, como garatujas, “puro jogo”, o resultado de fazer
“como se” soubesse escrever. Aprender a 1é-las — isto ¢, a
interpreta-las — é um longo aprendizado que requer uma
atitude tedrica definida. Se pensarmos que a crianca apren-
de s6 quando é submetida a um ensino sistematico, e que
a sua ignorancia estd garantida até que receba tal tipo de
ensino, nada poderemos enxergar. Mas se pensarmos que
as criancas sdo seres que ignoram que devem pedir permis-
sdo para comegar a aprender, talvez comecernos a aceitar
que podem saber, embora nio tenha sido dada a elas a au-
torizacdo institucional para tanto. Saber algo a respeito de
certo objeto ndo quer dizer, necessariamente, saber algo
socialmente aceito como “conhecimento’. “Saber” quer dizer
ter construido alguma concepgdo que explica certo conjun-
to de fendémenos ou de objetos da realidade. Que esse “saber”
coincida com o “saber” socialmente valido € um outro pro-
blema (embora seja esse, precisamente, o problema do
“saber” escolarmente reconhecido). Uma crianga pode co-

3. Mencionaremos aqui apenas os processos de producdo de texto (escrita).
Em razdo da limitagio do espago, ndo iremos nos ocupar dos processos de inter-
pretagio de textos (leitura), embora ambos se encontrem perfeitamente relacio-
nados (o que ndo significa paralelismo completo).

4, T importante sublinhar ‘conjunto de palavras’. Uma escrita isolada é ge-
ralmente impossivel de se interpretar. E preciso ter um conjunto de expressoes
escritas para poder avaliar os contrastes a se levar em conta na construgio da
representagio.
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nhecer o nome (ou o valor sonoro convencional) das letras,
e ndo compreender exaustivamente o sistema de escrita.
Inversamente, outras criancgas realizam avancgos substanciais
no que diz respeito & compreensdo do sistema, sem ter
recebido informacio sobre a denominacio de letras par-
ticulares. Aqui mencionaremos brevemente alguns aspec-
tos fundamentais desta evolugdo psicogenética, que tem
sido apresentada e discutida com maior detalhe em outras
publicacdes.®

As primeiras escritas infantis aparecem, do ponto de
vista grafico, como linhas onduladas ou quebradas (zigue-
-zague), continuas ou fragmentadas, ou entdo como uma
série de elementos discretos repetidos (séries de linhas
verticais, ou de bolinhas). A aparéncia grafica ndo € garan-
tia de escrita, a menos que se conhegam as condicoes de
producao.

O modo tradicional de se considerar a escrita infantil
consiste em se prestar atencido apenas nos aspectos graficos
dessas produgdes, ignorando os aspectos construtivos. Os
aspectos grdficos tém a ver com a qualidade do traco, a dis-
tribuigio espacial das formas, a orientagio predominante
(da esquerda para a direita, de cima para baixo), a orienta-
¢do dos caracteres individuais (inversoes, rotacdes etc.). Os
aspectos construtivos tém a ver com o que se quis represen-
tar e os meios utilizados para criar diferenciagdes entre as
representagoes.

Do ponto de vista construtivo, a escrita infantil segue
uma linha de evolucdo surpreendentemente regular, através

5. Conforme: E. Ferreiro e A. Teberosky (1979 e 1981); E. Ferreiro (1982); E.
Ferreiro et al. (1982); E. Ferreiro (1983); E. Ferreiro (no prelo).
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de diversos meios culturais, de diversas situacoes educativas
e de diversas linguas. Al, podem ser distinguidos trés gran-
des periodos no interior dos quais cabem multiplas subdi-
visdes:
e distingdo entre o modo de representagdo iconico e
0 ndo iconico;
a construgdo de formas de diferenciagdo (controle
progressivo das variacdes sobre os eixos qualitativo
e quantitativo);
a fonetizacdo da escrita (que se inicia com um pe-
riodo sildbico e culmina no periodo alfabético).

No primeiro periodo se conseguem as duas distingoes
basicas que sustentardo as construgdes subsequentes: a
diferenciacido entre as marcas graficas figurativas e as ndo
figurativas, por um lado, e a constituigdo da escrita como
objeto substituto, por outros.® A distingdo entre “"desenhar”
e “escrever” € de fundamental importancia (quaisquer que
sejam os vocdbulos com que se designam especificamente
essas acoes). Ao desenhar se estd no dominio do iconico;
as formas dos grafismos importam porque reproduzem a
forma dos objetos. Ao escrever se esta fora do icoOnico: as
formas dos grafismos ndo reproduzem a forma dos objetos,
nem sua ordenacdo espacial reproduz o contorno dos mes-
mos. Por isso, tanto a arbitrariedade das formas utilizadas
como a ordenacao linear das mesmas sio as primeiras ca-
racteristicas manifestas da escrita pré-escolar. Arbitrarieda-
de ndo significa necessariamente convencionalidade. No

6. Para compreender a passagem das letras como objetos em si as letras como
objetos substitutos, ver Ferreiro (1982).
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entanto, também as formas convencionais costumam fazer
a sua apari¢do com muita precocidade. As criancas nédo
empregam seus esforgos intelectuais para inventar letras
novas: recebem a forma das letras da sociedade e as adotam
tal e qual.

Por outro lado, as criangas dedicam um grande esforgo
intelectual na construcdo de formas de diferenciagao entre
as escritas e € isso que caracteriza o periodo seguinte. Esses
critérios de diferenciacdo sdo, inicialmente, intrafigurais e
consistem no estabelecimento das propriedades que um
texto escrito deve possuir para poder ser interpretavel (ou
seja, para que scja possivel atribuir-lhe uma significacdo).
Esses critérios infrafigurais se expressam, sobre o eixo quan-
titativo, como a quantidade minima de letras — geralmen-
te trés — que uma escrita deve ter para que “diga algo” e,
sobre o eixo qualitativo, como a variacio interna necessaria
para que uma série de grafias possa ser interpretada (se o
escrito tem “o tempo todo a mesma letra”, ndo se pode ler,
ou seja, ndo € interpretavel).

O passo seguinte se caracteriza pela busca de diferen-
ciagbes entre as escritas produzidas, precisamente para
“dizer coisas diferentes”. Comeca entdo uma busca dificil
e muito elaborada de modos de diferenciacio, que resultam
ser interfigurais; as condigdes de legibilidade intrafigurais
se mantém, mas agora € necessario criar modos sistema-
ticos de diferenciagdo entre uma escrita e a seguinte, pre-
cisamente para garantir a diferenca de interpretacdo que
serd atribuida. As criancas exploram entéo critérios que
Thes permitem, as vezes, variacdes sobre o eixo quantitati-
vo (variar a quantidade de letras de uma escrita para outra,
para obter escritas diferentes), e, s vezes, sobre o eixo
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ILUSTRAGAO 1A ILUSTRAGAO 1B

Escrita sem diferenciagdes interfigurais (Adriana, 4, 5). _ Escrita com letras convencionais mas sem diferenciagdes
interfigurais (Domingo, 6 anos).

fb)

(2] paden 9}

+m$ A S5 W

5 (2)

A ] Fo A S m (5)

0 que vocé desenhou? Adriana.
Um boneco. Onde diz Adriana? (Assinala
Ponha o nome. (Rabisco.) (a) globalmente.)

0 que vocé pas? Por que tem quatro pedacinhos?
Ale (= seu irméo). ... porque sim.
Desenhe uma casinha. (Desenhe.)

0 que diz aqui? (1°). (1) peixe (4) franguinho

0 que & isso? Adriana. (2) o gato bebe leite (5) pato

Uma casinha. E aqui? (2°) 33 galinh (6) patos
i? : alinha

Ponha o nome. (Rabisco.) {b) % : e

— Alberto (= seu pai).

— E aqui? (3°).

— Ale (= seu irmdo).

0 que vocé pds?
Casinha.

Vocé sabe colocar o seu nome?
(Quatro rabiscos separados.) (c) — E aqui? (4°).
0 que & isso? — Tia Picha.
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ILUSTRAGAO 2
Escrita com diferenciacées interfigurais (Carmelo, 6;2).

\

(1)

qiptE
HCRe -

e

(1) Carmelo Enrigue Castillo Avellano (uma letra para cada nome).
(2) vaca.

(3) mosca.

(4) borboleta.

(5) cavalo.

(6) mamde come tacos (comida tipica mexicana).
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qualitativo (variar o repertério de letras que se utiliza de
uma escrita para outra; variar a posi¢do das mesmas letras
sem modificar a quantidade). A coordenacgao dos dois mo-
dos de diferenciagdo (quantitativos e qualitativos) ¢ tao
dificil aqui como em qualquer outro dominio da atividade
cognitiva.

Nestes dois primeiros periodos, o escrito ndo esta regu-
lado por diferencas ou semelhancas entre os significantes
sonoros. E a atengdo as propriedades sonoras do significan-
te que marca o ingresso no terceiro grande periodo desta
evolugdo. A crianga comega por descobrir que as partes da
escrita (suas letras) podem corresponder a outras tantas
partes da palavra escrita (suas silabas). Sobre o eixo quanti-
tativo, isto se exprime na descoberta de que a quantidade
de letras com que se vai escrever uma palavra pode ter cor-
respondéncia com a quantidade de partes que se reconhece
na emissdo oral. Essas “partes” da palavra sdo inicialmente
as suas silabas. Inicia-se assim o periodo silabico, que evolui
até chegar a uma exigéncia rigorosa: uma silaba por letra,
sern omitir silabas e sem repetir letras. Esta hipotese silabi-
ca é da maior importancia, por duas razdes: permite obter
um critério geral para regular as variacoes na quantidade de
letras que devem ser escritas, e centra a atengao da crianca
nas variacées sonoras entre as palavras. No entanto, a hipo-
tese silabica cria suas proprias condi¢tes de contradigdo:
contradicdo entre o controle silabico e a quantidade minima
de letras que uma escrita deve possuir para ser “interpreta-
vel” (por exemplo, o monossilabo deveria se escrever com
uma Tinica letra, mas se se coloca uma letra sO, o escrito
‘ndo se pode ler”, ou seja, ndo é interpretavel); além disso,
contradigdo entre a interpretacdo sildbica e as escritas pro-
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ILUSTRAGAO 3A

Escrita sildbica (letras de forma utilizadas sem seu valor sonoro
convencional): cada letra vale por uma silaba (Jorge, 6 anos).

C KlAnmd ©

(1) ga-to (gato)

(2) ma-ri-po-sa (borboleta)

(3) ca-ba-llo {cavalo)

(4) pez (peixe)

(5) mar (mar)

(6) el - ga - to - be - be - le - che (o gato bebe leite)

(As palavras foram mantidas no original espanhol para que o processo aqui
ilustrado faca sentido.)
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duzidas pelos adultos (que sempre terdo mais letras do que
as que a hipotese sildbica permite antecipar).

No mesmo periodo — embora ndo necessariamente ao
mesmo tempo — as letras podem comegar a adquirir valo-
res sonoros (sildbicos) relativamente estaveis, o que leva a
se estabelecer correspondéncia com o eixo qualitativo: as
partes sonoras semelhantes entre as palavras comegam a
se exprimir por letras semelhantes. E isto também gera suas
formas particulares de conflito.

Os conflitos antes mencionados (a0s que se acrescen-
ta as vezes a acdo educativa, conforme a idade que tenha a
crianga nesse momento) vao desestabilizando progressiva-
mente a hipotese silabica, até que a crianca tem coragem
suficiente para se comprometer em um novo processo de
construcao.” O periodo silabico-alfabético marca a transicao
entre os esquemas prévios em via de serem abandonados
e 0s esquemas futuros em vias de serem construidos. Quan-
do a crianga descobre que a silaba nao pode ser considera-
da como uma unidade, mas que ela &, por sua vez, reanali-
savel em elementos menores, ingressa no ultimo passo da
compreensdo do sistema socialmente estabelecido. E, a
partir dai, descobre novos problemas: pelo lado quantitati-
vo, que se por um lado ndo basta uma letra por silaba,
também ndo se pode estabelecer nenhuma regularidade
duplicando a quantidade de letras por silaba (ja que ha si-
labas que se escrevem com uma, duas, trés ou mais letras);
pelo lado qualitativo, enfrentara os problemas ortograficos
(aidentidade de som ndo garante identidade de letras, nem
a identidade de letras a de sons).

7. Utilizamos aqui o modelo piagetiano da equilibragio (Piaget, 1975).
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ILUSTRAGAO 3B

Escrita silabica (vogais com valor sonoro convencional):
cada letra vale por uma silaba (Francisco, 6 anos).

T._N_ Q O

AlOA
A DA
A ADQ
AOE
A Q0
B
B

| B
O

{1} Fran - cis - co (Francisco)
(2) ma-ri-po-sa {(borboleta)
(3)pa-1lo-ma (pomba)
(4) pa-ja-ro (péassaro)
(5) ga - to (gato)

(6) pa - to (pato)

(7) pez (peixe)

(8) pez (2* tentativa) (peixe 22 tentativa)
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ILUSTRAGAQ 4
Escrita sildbico-alfabética (Jilio Cesar, 6 anos).

M\Q\a (1)
NV PSa

Capllo ®

Pl @
ﬁm\&\ W\ nT\ (5)

(1) gato (gato)

(2) mariposa (borboleta)

(3) caballo (cavalo)

(4) pez (peixe)

(5) el gato bebe leche (o gata bebe leite)

(As palavras foram mantidas no original espanhol para que o processo aqui
ilustrado faca sentido.)

3, As concepgoes sobre a lingua subjacentes a pratica
docente

Tradicionalmente, as discussdes sobre a pratica alfabe-
tizadora tém se centrado na polémica sobre 0s métodos
utilizados: métodos analiticos versus métodos sintéticos;
fonético versus global etc. Nenhuma dessas discussoes levou

i
‘ :|H”
|

|
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em conta o que agora conhecemos: as concepcdes das crian-
cas sobre o sistema de escrita. Dai a necessidade imperiosa
de recolocar a discussdo sobre novas bases. Se aceitarmos
que a crianga nio € uma tabula rasa onde se inscrevem as
letras e as palavras segundo determinado meétodo; se acei-
tarmos que o “facil” e o “dificil” ndo podem ser definidos a
partir da perspectiva do adulto mas da de quem aprende;
se aceitarmos que qualquer informacdo deve ser assimilada
(e portanto transformada) para ser operante, entdo deve-
riamos também aceitar que os métodos (como sequéncia
de passos ordenados para chegar a um fim) ndo oferecem
mais do que sugestdes, incitagdes, quando ndo praticas
rituais ou conjunto de proibicdes. O método nio pode criar
conhecimento.

A nossa compreensdo dos problemas tal como as crian-
¢as os colocam, e da sequéncia de solugoes que elas consi-
deram aceitaveis (e que dédo origem a novos problemas), é,
sem duvida, essencial para poder ao menos imaginar um
tipo de intervengdo adequada a natureza do processo real
de aprendizagem. Mas reduzir esta intervencdo ao que tra-
dicionalmente denominou-se “o método utilizado” & limitar
demais nossa indagacao.

F atil se perguntar atraves de que tipo de prdticas a
crianga é introduzida na lingua escrita, e como se apresen-
ta este objeto no contexto escolar.” Ha praticas dque levam
a crianga a convicgdo de que o conhecimento é algo que os
outros possuem e que so6 se pode obter da boca dos outros,
Sem nunca ser participante na construcgio do conhecimen-

8. Um estudo de uma destas priticas — o ditado — encontra-se em Ferreiro
(1984).
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to. Ha praticas que levam a pensar que “o que existe para
se conhecer” ja foi estabelecido, como um conjunto de coi-
sas fechado, sagrado, imutavel e ndo modificivel. Ha pra-
ticas que levam a que o sujeito (a crianga neste caso) fique
de “fora” do conhecimento, como espectador passivo ou
receptor mecanico, sem nunca encontrar respostas aos
“porqués” e aos “para qués’, que ja nem sequer se atreve a
formular em voz alta.

Nenhuma pratica pedagogica é neutra. Todas estdo
apoiadas em certo modo de conceber o processo de apren-
dizagem e o objeto dessa aprendizagem. Sao provavelmen-
te essas praticas (mais do que os métodos em si) que tém
efeitos mais duraveis a longo prazo, no dominio da lingua
escrita como em todos os outros. Conforme se coloque a
relacdo entre o sujeito e o objeto de conhecimento, e con-
forme se caracterize a ambos, certas praticas aparecerdo
como ‘normais” ou como “aberrantes”. E aqui que a refle-
xdo psicopedagogica necessita se apoiar em uma reflexio
epistemologica.

Em diferentes experiéncias que tivemos com profissio-
nais de ensino’ apareceram trés dificuldades principais
que precisam ser inicialmente colocadas: em primeiro
lugar, a visdo que um adulto, ja alfabetizado, tem do siste-
ma de escrita; em segundo lugar, a confusdo entre escrever
e desenhar letras; finalmente, a reducdo do conhecimento

9. Varias acoes de capacitagdo de professores da 12 série do 1° grau e da
pré-escola no México (Secretaria de Educagdo Publica). Experiéncias semelhantes
foram realizadas por Ana Teberosky em Barcelona, por Délia Lerner em Caracas,
por Liliana Tolchinsky em Telavive, pela autora deste artige (com logopedistas)
na Suiga, assim como também por varias pessocas que trabalham nestes temas em
Buenos Aires e no México.
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do leitor ao conhecimento das letras e seu valor sonoro
convencional.

Mencionaremos brevemente as duas primeiras, e ire-
mos nos deter mais na terceira.

Nao ha forma de recuperar por introspeccio a visdo
do sistema de escrita que tivemos quando éramos analfa-
betos (porque todos fomos analfabetos em algum momen-
to). Somente o conhemento da evolugdo psicogenética
pode nos obrigar a abandonar uma visdo adultocéntrica
do processo.

Por outro lado, a confusao entre escrever e desenhar
letras (Ferreiro e Teberosky, 1979, cap. VIII) é relativamen-
te dificil de se esclarecer, porque se apoia em uma visao do
processo de aprendizagem segundo a qual a copia e a repe-
ticdo dos modelos apresentados sdo os procedimentos prin-
cipais para se obter bons resultados. A analise detalhada de
algumas das muitas criangas que sdo “copistas” experientes
mas que ndao compreendem o modo de construgao do que
copiam € o melhor recurso para problematizar a origem
desta confusao entre escrever e desenhar letras.

Os adultos ja alfabetizados tém tendéncia a reduzir o
conhecimento do leitor ao conhecimento das letras e seu
valor sonoro convencional. Para problematizar tal reducio
utilizamos, reiteradas vezes, uma situacio que favorece uma
tomada de consciéncia quase que imediata: formamos pe-
quenos grupos (por volta de cinco pessoas em cada um) e
entregamos materiais impressos em escritas desconhecidas
para eles (arabe, hebraico, chinés etc.) com a orientacio de
tratar de 1é-los. A primeira reacdo — obviamente — é de
rejeigdao: como ler se ndo conhecem essas letras? Insistimos
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em que tratassem de ler. Quando afinal decidem explorar
0s materiais impressos comegam, de imediato, os intercam-
bios nos grupos. Primeiro, a respeito da categorizacio do
objeto que tém entre as mios: isso é um livro (de que tipo?),
um jornal, uma revista, um folheto etc. Conforme a catego-
rizagdo combinada, apresenta-se de imediato a antecipagao
sobre a organizacédo do seu contetido: se é um jornal, tem
de ter segoes (politica, esportes etc.); se é um livro, tem de
ter o titulo no inicio, o0 nome do autor, a editora, o indice
no inicio ou no final etc. Em todos os casos se supde que as
paginas estdo numeradas, o que permite encontrar a dife-
renga grafica entre nimeros e letras. Em alguns casos, a
orientagdo da escrita ndo esta clara (vai da esquerda a di-
reita ou da direita a esquerda?) e se buscam indicadores
para poder decidir (por exemplo, ver onde acaba um para-
grafo e comega o seguinte). Supde-se que haja letras maius-
culas e mintsculas e sinais de pontuagdo. Supde-se que no
jornal aparega a data completa (dia, més e ano), enquanto
que em um livro se busca apenas o ano de impressdo. Se
ha fotografias ou desenhos, antecipa-se que o texto mais
proximo tem a ver com o desenhado ou fotografado e, em
se tratando de uma personagem publica (homem politico,
ator, esportista etc.), pressupde-se que seu nome esteja
escrito. Se a mesma personagem aparece em duas fotogra-
fias, procura-se de imediato, nos textos que se supdem ser
legendas das fotografias, alguma parte em comum: caso seja
encontrada, se supde que ai esta escrito o nome da perso-
nagem em questdo. E assim se prossegue. No final de certo
tempo de exploragdo (uma hora aproximadamente), os
grupos confrontam suas conclusdes. Todos conseguiram
chegar a conclusdes do tipo “aqui deve dizer...”, “pensamos
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que aqui diz... porque...". Os que mais avangaram nas suas
tentativas de interpretagdo sdo os que encontraram fotos,
desenhos ou diagramas sobre os quais apoiar a interpretacdo
dos textos. Foi explicado a eles que as criancas pequenas
fazem a mesma coisa. Todos se sentiram muito desorienta-
dos ao explorar esses caracteres desconhecidos, e, em par-
ticular, descobriram como pode ser dificil encontrar dois
caracteres iguais quando nao se conhece quais sdo as varia-
goes irrelevantes e quais as variacies importantes. Explica-
mos a eles, entdo, que as criancas também se sentem assim
no inicio da aprendizagem. Mas todos puderam fazer ante-
cipagdo sobre o significado porque sabem o que é um livro,
como esta organizado e que tipo de coisa pode estar escrito
nele (o mesmo vale para os Jjornais, revistas etc.). Esse tipo
de conhecimento geralmente as criangas ndo tém. Desco-
briram que construir antecipacdes sobre o significado e
tratar depois de encontrar indicagdes que permitam justi-
ficar ou rejeitar a antecipagio ¢é uma atividade intelectual
complexa, bem diferente da pura adivinhacdo ou da imagi-
nagéo nao controlada. Assim descobrem que o conhecimen-
to da lingua escrita que eles possuem, por serem leitores,
ndo se reduz ao conhecimento das letras.

. Uma vez esclarecidas estas dificuldades conceituais
iniciais, é possivel analisar a pratica docente em termos
diferentes do metodoldgico. A titulo de exemplo realizare-
mos a seguir a andlise das concepgdes sobre a lingua escri-
ta subjacentes a algumas dessas praticas.

A) Existe uma polémica tradicional sobre a ordem em
que devem ser introduzidas as atividades de leitura e as de
escrita. Na tradigdo pedagogica norte-americana, a leitura
precede regularmente a escrita. Na América Latina, a tra-
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digdo tende a utilizar uma introdugdo conjunta das duas
atividades (e por isso tem se imposto a expressdo lecto-
escritura).’® No entanto, espera-se habitualmente que a
crianga possa ler antes de saber escrever por si mesma (sem
copiar). A inquietacdo dos professores subsiste: esta é uma
das perguntas que formulam frequentemente (as criancgas
devem ler antes de escrever?). Se pensarmos que o ensino
da lingua escrita tem por objetivo o aprendizado de um
codigo de transcrigdo, é possivel dissociar o ensino da lei-
tura e da escrita enquanto aprendizagem de duas técnicas
diferentes, embora complementares. Mas esta diferenciacdo
carece totalmente de sentido quando sabemos que, para a
crianga, trata-se de compreender a estrutura do sistema de
escrita, e que, para conseguir compreender o nosso sistema,
realiza tanto atividades de interpretagio como de producio.
A propria ideia da possibilidade de dissociar as duas ativi-
dades é inerente a visdo do ensino da escrita como o ensino
de técnica de transcricio.

B) Nas decisoes metodologicas a forma de se apre-
sentar as letras individuais ocupa um lugar importante
(¢ preciso dar o nome ou 0 som?), bem como a ordem de
apresentacdo tanto de letras quanto de palavras, o que
implica uma sequéncia do “facil” ao “dificil”. Ndo vamos
considerar aqui a questdo da definicdo de “facil” ou “di-
ficil” que se esta utilizando, ainda que seja um problema
fundamental," fonte dos primeiros fracassos na comu-

10. Lecto-escritura, em castelhano: leitura-e-escrita (N. do 1.

11. Em varias publicagbes anteriores enfatizei que nada pode definir-se em
si como facil ou dificil. Que algo € facil quando corresponde aos esquemas assi-
miladores disponiveis e dificil quando chriga a modificar tais esquemas. Por isso
hd coisas gue sdo faceis em um momento e dificeis poucos meses depois. Por
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nicagdo entre aquele que ensina e aquele que aprende.
Me permito reproduzir aqui uma ilustragdo que sintetiza
maravilhosamente esta ruptura inicial da comunicagdo'?

(traduza-se a diferenga entre os animais como diferenca
entre os “sistemas” disponiveis para ambos e a relacio de
dominagdo que essa diferenca encerra). Vamos considerar
unicamente as suposicoes no que diz respeito a informacéo
disponivel. A lingua escrita € um objeto de uso social, com
uma existéncia social (e ndo apenas escolar). Quando as
criangas vivem em um ambiente urbano, encontram escri-
tas por toda parte (letreiros da rua, vasilhames comerciais,

exemplo, o reconhecimento de certa letra como a inicial do proprio nome é facil
quando ela ¢ interpretada como “a minha letra” ou “a letra do Ramdn”. Mas no
momento em gque se constroi a hipotese sildbica e se comega a dar a essa letra
inicial o valor da primeira silaba do nome, aparecem novos problemas: Ramon,
por exemplo, interpretard a primeira letra do seu nome (R) como “o ta” ¢ entio
ndo compreende por que sua colega Rosa usa a mesma letra inicial quando de-
veria usar "o 10",

12. Trata-se de uma propaganda que circulou had muitos anos na Europa,
como parte de uma promogdo de cursos de linguas estrangeiras.
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propagandas, antincios da tevé etc.). No mundo circundante
estdo todas as letras, ndo em uma ordem preestabelecida,
mas com a frequéncia que cada uma delas tem na escrita
da lingua. Todas as letras em uma grande quantidade de
estilos e tipos graficos. Ninguém pode impedir a crianca
de vé-las e se ocupar delas. Como também ninguém pode
honestamente pedir a crianga que apenas peca informacgio
a sua professora, sem jamais pedir informacdo a outras
pessoas alfabetizadas que possa ter a sua volta (irmaos,
amigos, tios...).

Quando no dmbito escolar se toma alguma decisdo
sobre o modo de apresentacdo das letras costuma-se tentar
— simultaneamente — controlar o comportamento dos pais
a respeito disso (os cldssicos pedidos de colaboragao dos
pais em termos de proibi¢des, com autorizagdo expressa de
fazer exclusivamente o mesmo que se faz na escola, de modo
a nao criar conflitos no processo de aprendizagem). Pode-se
talvez controlar os pais, mas é ilusorio pretender controlar
a conduta de todos os informantes em potencial (irméos,
amigos, tios, avés...), e € totalmente impossivel controlar a
presenca do material escrito no ambiente urbano.

Muitas vezes tem se enfatizado a necessidade de abrir
a escola para a comunidade circundante. Curiosamente, no
caso onde é mais facil abri-la é onde a fechamos. A crianca
vé mais letras fora do que dentro da escola: a crianga pode
produzir textos fora da escola enquanto na escola sé é au-
torizada a copiar, mas nunca a produzir de forma pessoal.
A crianga recebe informacdo dentro mas também fora da
escola, e essa informacéio extraescolar se parece a informa-
¢ao linguistica geral que utilizou quando aprendeu a falar.
[ informagdo variada, aparentemente desordenada, as vezes
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contraditéria, mas é informacao sobre a lingua escrita em
contextos sociais de uso, enquanto que a informacao esco-
lar é frequentemente informacio descontextualizada.

Por tras das discussdes sobre a ordem de apresentacio
das letras e das sequéncias de letras reaparece a concepgao
da escrita como técnica de transcricao de sons, mas também
algo mais sério e carregado dé consequéncias: a transfor-
macdo da escrita em um objeto escolar e, por consequéncia,
a conversao do professor no tinico informante autorizado.

Poderiamos continuar desta maneira com a analise de
outras praticas, que sdo reveladoras da concepgao que os
que ensinam tém acerca do objeto e do processo de apren-
dizagem. A transformacdo destas praticas é que é realmen-
te dificil, ja que obriga a redefinir o papel do professor e a
dinimica das relagdes sociais dentro e fora da sala de aula.
(D importante indicar que de maneira alguma podemos
concluir do que foi dito anteriormente que o professor de-
veria se limitar a ser simples espectador de um processo
espontaneo. Foi Ana Teberosky, em Barcelona, a primeira
a se atrever a fazer uma experiéncia pedagdgica baseada, a
meu ver, em trés ideias simples mas fundamentais: a) dei-
Xar entrar e sair para buscar informagdo extraescolar dispo-
nivel, com todas as consequéncias disso; b) o professor nio
¢ mais o iinico que sabe ler e escrever na sala de aula; todos
podem ler e escrever, cada um ao seu nivel;” ¢) as criancas
que ainda ndo estdo alfabetizadas podem contribuir com
proveito na prépria alfabetizacio e na dos seus companhei-

UL B St
13. Isto é muito diferente do que acontece com algumas propostas nas quais

0 professor se torna “o escriba da turma’, mas continua sendo o tnico que pode
escrever.
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ros, quando a discussdo a respeito da representagdo escrita
!’

A+i 14
da linguagem se torna pratica escolar.

Conclusoes

Do que foi dito fica claro, do nosso ponto de vista, que
as mudancas necessdarias para enfrentar sobre bases 50\<mm
a alfabetizacao inicial ndo se resolvem com um novo méto-
do de ensino, nem com novos testes de prontiddo nem com
novos materiais didaticos (particularmente novos livros de

leitura).

E preciso mudar os pontos por onde nos memHﬁom.mmm-
sar o eixo central das nossas discusstes. Temos uma _E.m-
gem empobrecida da lingua escrita: € preciso .ﬁ@pﬁwomcm.ﬁ
quando consideramos a alfabetizacgdo, a escrita Q.Ego sis-
tema de representacgdo da linguagem. Temos E&m imagem
empobrecida da crianca que aprende: a reduzimos a um
par de olhos, um par de ouvidos, uma mao que pega E&
Hzmﬁmsgaﬁo para marcar e um aparelho fonador que 9\5_-
te sons.’® Atras disso ha um sujeito cognoscente, alguém
que pensa, que constréi interpretagdes, que age sobre o

real para fazé-lo seu.

14. Gf. sobre este ultimo ponto, Teherosly (1962). : :

15. Talando da leitura, os Goodman disseram com particular m:.mmwm_ Mm
compreendemas que o cérebro é o orgdo _Eﬁmwc do maoommmmﬂmss_mﬂ%ﬁ.ﬂw ¢
GAo, que o cérebro ndo é prisioneiro dos sentidos mas que ﬂ._:WQa.am £ e yos uw
sensoriais e utiliza seletivamente o input que deles Enmrmk! n&mc naon ms_wmu Mﬁd,.
surpreender que o que a boca diz na leitura em voz &.E nao .w o m%mo,ww:mw mW
Xergou mas o que o cérebro produziu para que a boca dissesse” (K. Go :

Goodman, 1977).
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Um novo método nio resolve os problemas. E preciso
reanalisar as praticas de introdugéo da lingua escrita, tra-
tando de ver os pressupostos subjacentes a elas, ¢ até que
ponto funcionam como filtros de transformacao seletiva
¢ deformante de qualquer proposta inovadora. Os testes
de prontiddo também nio sdo neutros. A analise de suas
pressuposigoes mereceria um estudo em particular, que
escapa aos limites deste trabalho. £ suficiente apontar que
a “prontidao” que tais testes dizem avaliar é uma nhogao
tao pouco cientifica como a “inteligéncia” que outros pre-
tendem medir.16

Em alguns momentos da histéria faz falta uma revolu-
¢do conceitual. Acreditamos ter chegado o momento de
fazé-la a respeito da alfabetizacio,

16. Em uma discussio sobre este tema, Hermine Sinclair empregon uma
feliz expressiio para nos alertar contra 0s perigos da noglio de “prontidio para a
leitura” (reading readiness): “Uma das coisas que tratamos de dizer nesta confe-
réncia ¢ que ndo estamos (cientificamente) preparados para falar da prontidio
para a leitura, e, até que isso acontega, seria melhor supor que todas as criangas
que temos na sala estdo maduras para a leitura, ao invés de supor que podemos
classificar aqueles que nio tém o que supomos que sabemos que devem ter” (In:
Ferreiro e Gomez Palacio [orgs.], 1982, p. 349).

— e
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A compreensao do sistema de escrita:
construcdes originais da crianca e
informacdo especifica dos adultos*

Emilia Ferreiro**
Ana Teberosky***

A leitura e a escrita tém sido tradicionalmente consi-
deradas como objeto de uma instrugdo sistematica, como
algo que deva ser “ensinado” e cuja “aprendizagem” suporia
o0 exercicio de uma série de habilidades especificas. Multi-
plos trabalhos de psic6logos e educadores tém se orientado
neste sentido. Nao obstante, nossas pesquisas sobre 0s pro-
cessos de compreensdo da linguagem escrita nos obrigam
a abandonar estas duas ideias: as atividades de interpretacio
e de produgdo de escrita comegam antes da escolarizagio,

* Publicado em Lectura y Vida, ano 2, n. 1, 1981. Traducgao de Marisa do
Nascimento Paro.

** Professora titular do Departamento de Investigaciones Educativas del
Centro de Investigaciones y Estudios Avanzados (CINVESTAV), México.

*** Licenciada em Ciéncias da Educacdo. Pesquisadora do Instituto Munici-
pal de Educacion (IME). Barcelona.
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como parte da atividade prépria da idade pré-escolar; a
aprendizagem se insere (embora nio se separe dele) em
um sistema de concepcoes previamente elaboradas, e nio
pode ser reduzido 4 um conjunto de técnicas perceptivo-
-motoras.

A escrita ndo é um produto escolar, mas sim um obje-
to cultural, resultado do esforco coletivo da humanidade,
Como objeto cultural, a escrita cumpre diversas funcaes
$ociais e tem meios concretos de existéncia (especialmente
has concentragoes urbanas). O escrito aparece, para a crian-
¢a, como objeto com propriedades especificas e como su-
porte de agdes e intercAmbios sociais, Existem inumeras
amostras de inscrigdes nos mais variados contextos (letrei-
ros, embalagens, tevé, roupas, periodicos etc.). Os adultos
fazem anotagées, leem cartas, comentam os periddicos,
procuram um numero de telefone etc. Isto €, produzem e
interpretam a escrita nos mais variados contextos. E evi-
dente que, por si s6, a presenca isolada do objeto e das acoes
sociais pertinentes nio transmitem conhecimento, mas
ambas exercem uma influéncia, criando as condig¢des den-
tro das quais isto é possivel. Tmersa em um mundo onde ha
apresenca de sistemas simbolicos socialmente elaborados,
a crianga procura compreender a natureza destas marcas
especiais. Para tanto, ndo exercita uma técnica especifica
de aprendizagem. Como ja fez antes, com outros tipos de
objeto, vai descobrindo as propriedades dos sistemas sim-
bélicos por meio de um prolongado processo construtivo.
As caracteristicas dos processos cognitivos tém sido expos-
tas pelas bem conhecidas pesquisas de J. Piaget e seus co-
laboradores. Utilizamos o marco conceitual da teoria psico-
genética de Piaget para compreender os processos de
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construcdo do conhecimento no caso particular da lingua-
gem escrita.

Para descobrir como a crianga consegue interpretar e
produzir escritas muito antes de chegar a mmonﬁa osmmﬂ
(no sentido convencional do termo), criamos situagdes
experimentais e utilizamos o “método clinico” ou de “explo-
ragdo critica” préprio dos estudos piagetianos.

Depois de uma série de pesquisas realizadas em caste-
lhano e em francés, em Buenos Aires, Cidade do México,
Monterrey, Barcelona e Genebra, com criancgas que moram
em cidades e sdo provenientes de diferentes meios sociais
(de classe média e da periferia urbana marginalizada), es-
tamos em condigoes de afirmar que existe um processo de
aquisicdo da linguagem escrita que precede e excede os li-
mites escolares. Precede-os na origem; e os excede em
natureza, ao diferir de maneira notavel do que tem sido
considerado até agora como o caminho “normal” da apren-
dizagem (e, portanto, do ensino).

Através dos dados colhidos com populacdes infantis de
diferentes meios sociais, pode-se estabelecer uma progres-
sdo regular nos problemas que elas enfrentam e nas mogcomm.m
que as criangas ensaiam para descobrir a natureza da escri-
ta. A ordem de progressdo de condutas ndo impde efetiva-

mente um ritmo determinado na evolugdo. Aqui, como em
outros campos do desenvolvimento cognitivo, encontramos
grandes diferencas individuais: algumas criancas chegam
a descobrir os principios fundamentais do sistema antes de
iniciarem a escola, ao passo que outras, estdo longe de con-
seguir fazé-lo.

E dificil resumir a multiplicidade de dados que possui-
mos no momento, dados estes que sustentam nossas hipo-




46
EMILIA FERREIRO

teses. Mencionaremos alguns deles para exemplificar de-
terminados aspectos de toda esta evolucdo.!

1. Construgdes originais das Criancas

Entre os resultados mais surpreendentes que obtive-
mos (por meio de diferentes situagoes experimentais) se
situam aqueles que demonstram que as criancas elaboram
ideias proprias a respeito dos sinais escritos, ideias estas
que ndo podem ser atribuidas a influéncia do meio am-
biente. Desde aproximadamente os quatro anos, as criancas
possuem sélidos critérios para admitir que uma marca
grafica possa ou ndo ser lida, antes de serem capazes de
ler os textos apresentados. O primeiro critério organizador
de um material COMPOSto por varias marcas graficas é o de
fazer uma dicotomia entre o “figurativo”, por um lado, e o
‘ndo figurativo”, pelo outro. Isto €, aquilo que é “uma figu-
ra’ ndo é para se ler (embora possa ser interpretado). Para
que se possa ler, sdo necessarios outros tipos de marcas,
definidos inicialmente poT pura oposi¢do ao figurativo e,
as vezes, na auséncia de qualquer termo genérico (“letras”
ou “‘nimeros”).

Uma vez realizada esta primeira distingao entre “o que
€ uma figura” e “o que nao é urma figura”, comeca um tra-
balho cognitivo em relagdo a este segundo conjunto, e
surge o critério que temos chamado de ‘quantidade minima

1. Para uma exposicdo pormenorizada, consulte-se nosso livro Los sistemas
de escritura en el desarrolio del nivio, Meéxico: Siglo XXI, 1979.
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de caracteres’, critério este que perdura por muito tempo
€ que tem uma influéncia decisiva em toda a evolugdo. Ndo
basta que haja letras: é preciso uma certa quantidade mini-
ma (que em geral oscila por volta de trés) para que se pos-
sa ler, ja que “com poucas ndo se pode ler”.

~

O critério seguinte refere-se a “variedade interna de
caracteres”. Nao basta um certo nimero de grafias conven-
cionais: para que se possa ler, é necessario que essas grafias
variem, que ndo se repitam sempre as mesmas.

Estas exigéncias aparecem diante de escritas descon-

textuadas (isto ¢, simples cartdes escritos), mas também
surgem nas escritas feitas pelas criangas (em oposicdo a
copia de escritas produzidas por terceiros). De onde vem a
ideia infantil de que ndo se pode ler com poucas letras? Os
adultos ndo podem transmitir esta ideia, j4 que qualquer
adulto alfabetizado 1& correntemente palavras tais como “a”
(artigo), “o”, “em”, “a” (preposicdo), “e” “ou” “de” etc. Ambas
as hipoteses, a da quantidade e a da variedade, sdo constru-
goes proprias da crianga, no sentido de elaboragdes internas
que ndo dependem do ensino do adulto e nem da presenca
de amostras de escrita onde podem aparecer anotacoes de
uma ou duas letras, com reduzida variedade interna. Sio
construgoes proprias da crianga que tampouco podem ser
explicadas por confusdes perceptivas. Em vez de confusio
trata-se de uma conviccdo: ndo ha aqui um problema per-
ceptivo, mas sim um problema conceitual. Exigir trés letras
como minimo, além da variedade de caracteres, sdo exigén-
cias puramente formais, sistematizagdes feitas pelas crian-
¢as ao operarem com base no préprio raciocinio. Assinale-
mos também quanto a pratica escolar pode afastar-se das
ideias infantis ao decidir a priori que os artigos “0” € “a” sdo
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“faceis” precisamente por terem poucas letras, e que os
substantivos “ovo” e “asa” sdo “ficeis” precisamente por
terem letras repetidas. Cabe aqui a pergunta: ficeis para
quem?, com que defini¢io de facilidade?

Quando o adulto fornece informacoes especificas sobre
um texto, elas também sdo processadas de acordo com o
sistema de concepcdes infantis. Por exemplo, ao apresen-
tarmos uma oragdo escrita a crianca e ao 1é-la em voz alta
(acompanhados de um assinalar continuo do texto), cremos
que estamos dando informages acerca daquilo que estd
escrito.

Mas, para a crianga, nio é isto que ocorre, porque ela
faz uma distingdo — que nio estamos habituados a fazer
— entre “o que esta escrito” e “o que se pode ler”. Por volta
dos quatro ou cinco anos as criancas pensam que se pode
escrever apenas os substantivos. Com uma série de subs-
tantivos relacionados podemos ler uma oragdo, sem que
necessariamente todas as palavras que a compoem estejam
representadas no papel.

Consideremos um exemplo concreto para esclarecer
isto. Apresentamos e lemos para a crianca a oracio: a me-
nina comprou um caramelo. A crianga a repete corretamen-
te (repetindo inclusive o assinalar continuo que acabamos
de fazer). Se lThe perguntarmos onde esta escrito “menina”
ou “caramelo”, ndo tera dificuldades em assinalar alguma
das palavras escritas (ndo importa, no momento, saber se
a indicagdo é ou ndo correta), mas nio lhe ocorrera que o
verbo, e muito menos os artigos, estejam escritos. De acor-
do com a andlise realizada pelas criangas deste nivel, exis-
tem partes escritas em demasia, e bastaria apenas duas
palavras: “menina” e “caramelo’ para se poder ler uma ora-
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¢do completa. O que falta ndo é a memoria imediata (ja que
a crianca consegue repetir a oracdo quando lhe pergunta-
mos: “o que dizia o texto todo?"). E um problema de con-
traste de concepcoes. Para poder utilizar a informacao
fornecida pelo adulto, a crianca deveria partir das suposigdes
basicas de nosso sistema escrito: que todas as palavras ditas
estdo escritas, e que a ordem da escrita corresponde “ a
ordem da enunciacdo. Com estas duas suposigoes — e sem
conseguirem ainda decifrar o texto — as criangas de outros
niveis conseguem localizar corretamente todas as palavras
da oracdo nas partes do texto. Mas estas suposicoes — que
sdo evidentes para um adulto ja alfabetizado — ndo sdo as
primeiras, do ponto de vista genético. Sdo o produto de uma
ampla evolugdo.”

Vejamos um exemplo de tipos extremos de conduta de
diferentes criangas ante uma mesma oracao escrita. Erick
(6 anos) ainda ndo sabe decifrar o texto, mas ja trabalha
com as suposigdes basicas que acabamos de mencionar.
Para encontrar a posi¢do de cada uma das palavras do texto,
repete a oragdo para si, desde o comecgo, enquanto vai mos-
trando uma palavra escrita para cada palavra dita. Este é
um procedimento muito eficaz, utilizado por varias criancas,
quando ja supdem que todas as palavras ditas estejam es-
critas na mesma ordem em que foram emitidas. A oragédo
que nos servird de exemplo é: Papai martelou a tabua.’

2. Para uma andlise pormenorizada das técnicas e dos resultados, cf. Capitu-
lo IV do livro ja citado, e E. Ferreiro, What is written in a written sentence? A
developmental answer, Journal of Education, 160, n. 4, 1978 (tradugdo para o cas-
telhano: mfancia y Aprendizaje, n. 6, 1979).

3. Exemplos tomados de Ferreiro, Gomez Palacio, Guajardo, Rodriguez, Vega
e Cantu, El nifio preescolar iy su comprension del sisteina de escritura. México: Di-
reccion General de Educacion Especial, 1979,
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Experimentador

(L& a oragdo.) 0 que diz?
Diz tabua em algum lugar?

Diz papai em algum lugar?
0 que diz aqui? (martelou.)

E aqui? (a)

EMILIA FERREIRO

Erick (6 anos)

Papai martelou a tabua. (Repassa o
texto com o dedo indicador,
repetindo para si a oracdo e logo
mostra tdbua).

(Mostra papai, sem pestanejar.)
(Repassa o texto desde o comeco,
como antes.) Martelou.

(Repete o mesmo procedimento.) 4

Em um outro exemplo, uma menina da mesma idade
ndo concebe que o artigo “a” possa estar escrito — apesar
de repetir corretamente a oragdo:

Experimentador

(Lé a oragdo.) O que diz?

Onde esta escrito papai?

E aqui? (martelou)

E aqui? (tdbua)

E aqui? (a)

Eu escrevi: papai martelou a tabua
Entdo, o que diz aqui? (papai)
Aqui? (tdbua)

E aqui? (a)

Silvia (6 anos)

Papai martelou tahua.

Aqui (papai).

Martelou.

Tdbua.

Td,

Sim, papai martelou a tabua.
Papai.

Tdbua.

Td.

Esta claro que Silvia ndo tem problemas para reter a
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como muitas outras criancas, que tentam compreender o
que pode estar representado neste ‘negocio” escrito com
apenas uma letra, chega a seguinte conclusao: a uma escri-
ta incompleta (ja que tem menos letras do que as necessa-
rias) s6 pode corresponder uma parte incompleta de um
nome (isto é, uma parte silabica: “ta" de “tabua”). No caso
especifico da oragdo que tomamos como exemplo, as crian-
gas que nao pensam que o verbo possa estar escrito encon-
tram uma solucdo imediata: transformar “martelou” no
substantivo correspondente, “martelo”. Assim raciocina
Laura (também de 6 anos), para quem somente os nomes
podem estar representados:

Experimentador Laura (6 anos)

Papai martelou a tébua.
Aqui (papai).
Aqui (tdbua).

(Lé a oragdo.) 0 que diz?
Diz papai em algum lugar?

Diz tabua em algum lugar?

0 que diz aqui? (martelou) Martelo.
Baqui? (@) e
0 que diz aqui? (tdbua) Tahua.
Aqui? (papai) Papai.
E aqui? (martelou) Martelo.

E nesse pedaco? (a) R
0 que diz o texto todo? Papai martelou a tabua.

Onde esta escrito tabua?

ora¢do na memoria imediata. Simplesmente nio encontra
razoes validas para pensar que possa estar escrito “a”;* entdo,

4. La, em castelhano, escrito portanto com duas letras. Em portugués, a,
escrito portanto com uma letra (N. da T.).

0 que diz ai?
E aqui? {a)
Diz algo ou ndo diz nada?

Por qué?

{Mostra tdbua).
Tabua.
Nio, ndo diz nada.

Tem uma letra sé.
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Citamos explicitamente criancas da mesma idade cro-
noldgica, para que fique claro que a evolucéo a que estamos
nos referindo ndo se expressa diretamente em termos de
idade. Ainda que as respostas de Laura aparecam com mui-
to mais frequéncia em criangas de 4 a 5 anos, os niveis de
conceitualizagdo expressam uma sequéncia psicogenetica-
mente ordenada e ndo uma série cronolégica.

Estas respostas, sustentadas pela suposigdo de que
somente os substantivos estdo escritos, sio completamente
alheias ao pensamento de um adulto alfabetizado. Entre-
tanto, por mais estranho que nos pareca, nio sio as respos-
tas mais primitivas, jd que supdem que as letras possam
“dizer” algo, fora de qualquer contexto significativo. A difi-
culdade de se interpretar essas letras sem outro apoio sim-
bélico ou material esta claramente indicada no seguinte
exemplo: dizemos a Héctor (de 5 anos) que acabamos de
escrever: Um passaro voa, e Héctor diz: Pois faca o pdssaro.
Perguntamos-lhe se assim nao se pode dizer a oracio e ele
responde: “ndo, porque nio tem nenhum passaro voando.
Faga um pdassaro e uma arvore”,

Héctor estd nos indicando que ndo bastam as condigdes
do dialogo: se quisermos que ele aceite o que dissemos,
devemos oferecer-lhe algo mais do que simples letras sobre
um papel: pelo menos o desenho de um passaro, para que
ele “possa dizer” o que acabamos de ler. Héctor, como outras
criancas do mesmo nivel, ja sabe que se 1& nas letras, mas
para que se possa ler nas letras é necessério algo mais,
precisamente aquilo que nao é para se ler, mas que possi-
bilita interpretar o que é para ler. £ o que nos expressa
claramente Ramiro, quando folheamos juntos um livro de

historias:
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Experimentador Ramiro (5 anos)

(Pagina com texto e figuras) Ha
algo aqui que se possa ler? Sim (mostra alguns textos).
Mostre tudo o que se pode ler. (Mostra todos os textos.)

(Pagina apenas com texto)

Pode-se ler aqui? Nio.

Por qué? Néo tem nada.

Nada? Néo.

BAMHIET, —oler e o o e L o Teotittns,

0 que falta? 0 que deveria ter.

0 que deveria ter? Coisas.

Coisas como estas? (texto) Ndo.

Como quais? Como estas (mostra figuras de

outras paginas).
E possivel ler aqui? (figuras) Nao.
Por qué? Ndo tem letras.

Para que foram cclocadas aqui? Para que as vissemos.

Dificilmente se poderia ter, considerando tratar-se de
uma crianga de 5 anos, uma defini¢do mais precisa do que
¢, em linguagem légica, condicdo necessaria porém nio
suficiente: pode-se ler somente nas letras (as figuras sao
somente “para se ver”, e ndo podem ser lidas porque “ndo
tém letras”); mas ndo se pode ler um texto sem imagens,
porque nao tem “o que deveria ter” para se poder interpre-
tar as letras.

Até agora vimos como aparccem ideias propriamente
infantis, construcdes originais e ndo meras cépias das in-
formagoes adultas, quando se trata de estabelecer as “con-
di¢des de legibilidade” ou de utilizar a informacao forneci-
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da por um adulto em um ato de leitura. Mas também nas
produgoes escritas das criancas aparecem estas construgoes
originais.®

Tais construgdes aparecem antes e depois que as letras
se vinculem a representagdo de aspectos parciais e formais
da fala. Antes, porque em determinado momento as crian-
¢as procuram estabelecer a correspondéncia entre a quan-
tidade de letras da palavra escrita e certas propriedades
duantificaveis do objeto (assim, por exemplo, Antonio, de
4 anos, nos diz que se deve escrever “elefante” com mais
letras do que “borboleta”, porque “ele pesa uns mil quilos”).
Depois, porque a primeira vinculagdo clara entre a escrita
e os aspectos formais da fala leva a crianga a elaborar o que
chamamos de “hipétese sildbica”, segundo a qual cada letra
representa uma silaba da palavra (momento no qual, por
exemplo a letra p vale pela silaba pa porque é o “pa de pa-
pai’, e servira entdo para escrever “pato”, mas ndo para
escrever “pipoca’, porque “é necessario o pi”, e assim por
diante).

Como outros sistemas de escrita, o sistema alfabético é
o produto do esfor¢o coletivo para representar o que se quer
simbolizar: alinguagem. Como toda representagdo, baseia-se
em uma constru¢do mental que cria suas proprias regras.
Sabemos, desde Luquet, que desenhar néo é reproduzir o

5. & preciso ndo confundir construgdes originais com produces idiossincra-
ticas, no sentido de produgdes individualmente originais. O que falamos aqui foi
de construgdes comuns a todas as criancas estudadas, em certo nivel de desen-
volvimento de suas conceitualizagGes e, neste sentido, semelhantes as construgdes
originais estudadas por Piaget em outros dominios cognitivos. Para uma analise
do desenvolvimento da escrita da crianga, consulte-se o Capitule IV do livro ji
citado na nota 1.
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que se vé, mas sim o que se sabe. Se este principio € verda-
deiro para o desenho, com mais razdo o € para a escrita.
Escrever ndo é transformar o que se ouve em formas grafi-
cas, assim como ler também néo equivale a reproduzir com
a boca o que o olho reconhece visualmente. A tdo famosa
correspondéncia fonema-grafema deixa de ser simples quan-
do se passa a analisar a complexidade do sistema alfabético.
Ndo é surpreendente, portanto, que sua aprendizagem su-
ponha um grande esforgo por parte das criangas, além de
um grande periodo de tempo e muitas dificuldades.

2. Informacgodes especificas

No desenvolvimento que temos estudado aparece, pois,
uma série de concepgbes que nao podem ser atribuidas a
uma influéncia direta do meio. Certamente sdo concepgoes
acerca das propriedades, estrutura ¢ modo de funcionamen-
to de certo objeto, e é preciso que o objeto como tal (a es-
crita em sua existéncia material) esteja presente no mundo
externo para se poder fazer consideracdes a seu respeito.
Entretanto, o que indubitavelmente ocorre € que esta refle-
xao comporta uma construgdo interna, cuja progressao nao
¢ aleatoria.

Ao contrario, existem conhecimentos especificos sobre
a linguagem escrita que s podem ser adquiridos por meio
de outros informantes (leitores adultos ou criangas maiores).
Por exemplo, o fato de se saber que cada letra tem um nome
especifico; que todas elas tém um nome genérico; que na
oposicdo entre os nomes genéricos das marcas, a diferenca
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entre “letras” e “numeros” é fundamental; que convencio-
nalmente escrevemos de cima para baixo e da esquerda
para a direita; que junto com as letras aparecem sinais que
ndo séo letras (sinais de pontuagdo); que utilizamos as
maitsculas para nomes proprios, para titulos e depois de
um ponto ete. etc. Em todos estes casos trata-se da apren-
dizagem de convengdes que ndo afetam a estrutura do
sistema (o sistema pode continuar a ser alfabético embora
nao utilize sinais de pontuacdo, embora se escreva da direi-
ta para a esquerda, embora denominemos as letras de outra
maneira, embora utilizemos as maiasculas com outro fim
etc.). E no caso destas aprendizagens que, conforme a pro-
cedéncia social das criangas, ha maior variabilidade indivi-
dual e maiores diferencas.

"Tomemos, para exemplificar, o problema da orientacao
da leitura. A fim de averiguar quantas criangas conheciam
esta diregdo convencional, apresentamos-lhes um livro de
histérias (com gravuras e textos), solicitando-lhes que mos-
trassem com o dedo onde se comecava a ler, que direcgdo se
tomava e onde se terminava. Aos 4 ou 5 anos a orientacdo
convencional (da esquerda para a direita e de cima para
baixo) raramente estd presente ; oumelhor, quando aparece,
combina com outras, com uma acentuada tendéncia para
a alternancia. Esta alternancia consiste em dar uma conti-
nuidade ao ato de assinalar; continuar do ponto onde se
parou, originando assim uma combinacio de direcdo alter-
nativa em cada linha ou coluna. Ocorrem atos de assinalar
na diredo de cima para baixo, seguidos por outros de baixo
para cima e em sentido vertical, ao passar de uma pagina
para outra ou de uma coluna para outra; e da esquerda para
a direita, seguidos por outros da direita para a esquerda e
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em sentido horizontal, ao se passar de uma linha para outra.
Em contrapartida, por volta dos 5 anos e meio ou 6 as duas
orientagoes ja sdo conhecidas.

Por outro lado, existe uma acentuada diferenca na
distribui¢do das respostas de acordo com a procedéncia
social dos sujeitos. Enquanto todas as criangas do grupo de
6 anos, pertencentes a classe média, conhecem as duas
orientagoes convencionais, s6 algumas com a mesma idade,
mas pertencentes a ciasse baixa, tém critérios claros a seu
respeito. Para orientar-se dentro do texto € preciso saber
que so6 sobre ele pode-se realizar um ato de leitura e este
conhecimento ndo é manifestado por todas as criancas de
4 anos estudadas por nés. Algumas delas, pertencentes a
grupos socialmente marginalizados, demonstram ter difi-
culdades para diferenciar atividades tdo proximas: ler e
escrever. Quando lhes perguntamos: “onde ha algo para se
ler?” (também em relagao a um livro de historias), respon-
dem ‘com um lapis” ou “anotando”. Esta claro que, nos
momentos iniciais desta evolucio, a atividade de escrita é
privilegiada. Enquanto escrever é uma ag¢iao com resultado
(marcas sobre uma superficie), modificadora do objeto, a
leitura ndo produz resultados observaveis em relagdo ao
objeto. Como se escreve sobre o papel, este ndo serd “o
mesmo” antes e depois do ato da escrita; no entanto, como
0 que se 1¢ ja é algo escrito sobre um papel, o papel conti-
nuara a ser o mesmo antes e depois do ato de leitura. Pro-
vavelmente bastam poucos exemplos para se entender que
classe de atos chamamos de “escrever” (embora nio se en-
tenda para que servem estas marcas e nem o que signifi-
cam); contudo, sdo necessarios inimeros exemplos para se
entender que classe de atos denominamos “ler”. Ndo apenas
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porque existe leitura em voz alta e leitura silenciosa, leitu-
ra para terceiros e leitura para si mesmo, mas também
porque é preciso, no caso especifico da leitura em voz alta,
fazer-se a diferenciagdo deste ato de fala de outros atos de
fala que também podem ser realizados diante de um texto
(comentar, contar, perguntar etc.).

A distancia da informacao que separa um grupo social
de outro ndo pode ser atribuida a fatores puramente cogni-
tivos. Esta distancia diminui quando o que estd em jogo é
o raciocinio da crianga; aumenta quando se necessita con-
tar com informagoes precisas do meio. Na verdade, o siste-
ma de escrita tem um modo social de existéncia. Se bem
que nao seja necessario contar com uma informacio espe-
cial para se aprender uma atividade tdo natural como a de
marcar (deixar tragos sobre qualquer tipo de superficie), e
embora estas marcas estejam longe de constituir escritas
em sentido exato, é imprescindivel que a informagdo seja
socialmente transmitida para chegar a compreender acoes
tdo pouco “resultativas” quanto a leitura. A crianca que
cresce em um meio “letrado” estd exposta a influéncia de
uma série de agdes. E quando dizemos ag¢des, neste contex-
to, queremos dizer interacdes. Através das interagdes adulto-
-adulto, adulto-crianga e criangas entre si, criam-se as
condigdes para a inteligibilidade dos simbolos. A experién-
cia com leitores datextos informa sobre a possibilidade de
interpretagiao dos mesmos, sobre as exigéncias desta inter-
pretacgdo e sobre as agdes pertinentes, convencionalmente
estabelecidas. Aqueles que conhecem a funcdo social da
escrita ddo-lhe forma explicita e existéncia objetiva através
de acdes interindividuais. A crianga se vé continuamente
envolvida, como agente e observador, no mundo “letrado”
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Os adultos lThe dao a possibilidade de agir como se fosse
leitor — ou escritor —, oferecendo multiplas oportunidades
para sua realizagdo (livros de histérias, periodicos, papel e
lapis, tintas etc.). O fato de poder comportar-se como leitor
antes de sé-lo, faz com que se aprenda precocemente o
essencial das praticas sociais ligadas a escrita.

3. Algumas implica¢des pedagégicas

A dimensdo das questdes levantadas pode suscitar de
imediato uma pergunta: se a compreensao da escrita come-
ca a se desenvolver antes de ser ensinada, qual é o papel
dos adultos, especialmente dos professores, no que se refe-
re a aprendizagem? Nio se deve deduzir de nossos estudos
que subestimamos a importancia da escola. Ao contrario,
cremos que ela pode cumprir um papel importante e in-
substituivel. No entanto, este ndo deveria ser o de dar ini-
cialmente todas as chaves secretas do sistema alfabético,
mas o de criar condicdes para que a crianga as descubra por
si mesma.

Esperamos que os dados aqui apresentados sirvam para
sustentar nossas assergoes ¢ para abrir caminhos para re-
flexdes sobre suas implicages pedagogicas.

Os estudos comparativos com populacdes de diversas
procedéncias sociais e nacionais nos permitem afirmar que
¢ muito o que a escola pode fazer para ajudar as criangas,
especialmente aquelas cujos pais, analfabetos ou semianal-
fabetos, ndo possam transmitir-lhes um conhecimento que
eles mesmos ndo possuem. O professor é quem pode mi-
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norar esta caréncia, evitando porém ficar prisioneiro de
suas proprias convicgoes: as de um adulto ja alfabetizado.
Para ser eficaz, tera que adaptar seu ponto de vista ao da
crianca. Tarefa nada facil, ja que poderia parecer impossivel
reconstruir introspectivamente o estado de analfabetismo
pelo qual todos ja passamos. E aqui que os dados anteriores
podem ajudar fazendo ver a nacionalidade do que aparen-
temente € irracional, a coeréncia do que é aparentemente
incoerente e a dificuldade do que é aparentemente ébvio.

Decidimos, a titulo de conclusdo, assinalar alguns aspec-
tos sobre os quais os profissionais deveriam estar alertas:

a) Se pensarmos que a escrita remete de maneira ébvia
e natural a linguagem, estaremos supervalorizando
as capacidades da crianga, que pode estar longe de
ter descoberto sua natureza fonética.

b) Em contrapartida, poderiamos menosprezar seus
conhecimentos ao trabalhar exclusivamente com
base na escrita copia e sonorizagdo dos grafemas.
Enquanto a crianca “sabe” que a escrita ¢ significa-
tiva, o adulto a esconde atrds do tracado de formas
graficas ou da repeticdo de fonemas isolados, ambos
sem sentido.

~ ¢) Ao tratarmos como ininteligivel a producdo escrita
da crianga, na medida em que esta ndo se aproxima
da escrita convencional, estaremos desvalorizando
seus esforgos para compreender as leis do sistema.
Imitando a mae que age “como se” o bebé estivesse
falando quando produz seus primeiros balbucios, o
professor teria que aceitar as primeiras escritas in-
fantis como amostras reais de escrita e ndo como
puros “rabiscos’”.
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d)

€)

g)

Interpretar em termos de certo ou errado (em rela-
¢do ao modelo adulto) os esforcos iniciais para
compreender, € negar-se a ver 0s processos e inten-
¢oes que possibilitam a avaliacdo dos resultados.

A énfase na reproducdo de tracados reduz a escrita
a um objeto “em si”, de natureza exclusivamente
grafica: insistir na correspondéncia fonema-grafema
¢ apresentar a escrita como “espelho” dos aspectos
sonoros da linguagem. Ela nem ‘“reflete” apenas os
fonemas e nem é um objeto “opaco”. E um produto
de uma construcao mental da humanidade, a partir
de uma tomada de consciéncia das propriedades da
linguagem. Como todo sistema simbélico, impde
regras de representacdo que tém sentido dentro do
sistema (pensemos na dire¢do convencional da es-
querda para a direita, na utilizagdo de maitsculas,
na separacdo de palavras, e assim por diante).

Os problemas que a crianca enfrenta em sua evolu-
¢do nao estdo sujeitos a qualificativos em termos de
“simples” ou “complexos”. Sdo os problemas que ela
pode resolver em uma ordem ndo aleatoria, mas
internamente coerente.

Finalmente, se sé nos dirigirmos as criangas que
compartilhem alguns de nossos conhecimentos (ou
seja, a quem ja tenha percorrido praticamente sozi-
nho grande parte do caminho), deixaremos de lado
uma grande porcentagem da populacdo infantil es-
tacionada em niveis anteriores a esta evolugio,
condenando-a — involuntariamente — ao fracasso.
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Processos de aquisicao da lingua
escrita no contexto escolar®

Estamos tdo acostumados a considerar a aprendizagem
da leitura e escrita como um processo de aprendizagem
escolar que se torna dificil reconhecermos que o desenvol-
vimento da leitura e da escrita comega muito antes da
escolarizacdo. Os educadores sdo os que tém maior difi-
culdade em aceitar isto. Ndo se trata simplesmente de
aceitar, mas também de ndo ter medo de que seja assim.
Lembro-me de ter ouvido de uma professora que, infeliz-
mente, seu proprio filho aprendeu a ler sozinho, antes de
entrar na escola de 1° grau. Infelizmente, ela dizia, porque
aprendeu fora de todo controle sistematico. Esta crianca
nio tem qualquer problema especifico de leitura; a inica
dificuldade aparente que apresenta (nao tracar as letras

* Procesos de adquisicion de la lengua escrita dentro del contexto escolar.
Leciura y Vida (revista latino-americana de lectura), v. 4, n. 2, p. 11-18, jun. 1983.
(A versdo original foi apresentada pela antora na XXVII Reunido Anual da Inter-
national Reading Association, Chicago, EUA, em abril de 1982, sob o titulo “Lite-
racy development: the construction of a new ohject of knowledge”) Traduzido
por Maria Amélia de Azevedo Goldberg.
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com a clareza e a perfeigdo esperadas por sua mée) ¢é atri-
buida a este fato horrivel: aprendeu sozinha, sem estar
autorizada a fazé-lo.

A ideia subjacente a esse modo de raciocinar e ainda
muito difundida é a seguinte: necessitamos controlar o
processo de aprendizagem, pois, caso contrario, algo de mau
vai ocorrer. A instituigdo social criada para controlar o pro-
cesso de aprendizagem € a escola. Logo, a aprendizagem

deve realizar-se na escola.

Felizmente, as criangas de todas as épocas e de todos
0S paises ignoram esta restri¢do. Nunca esperaram comple-
tar 6 anos e ter uma professora a sua frente para comegarem
a aprender. Desde que nascem sdo construtoras de conhe-
cimento. No esforgo de compreender o mundo que as rodeia,
levantam problemas muito dificeis e abstratos e tratam, por
si proprias, de descobrir respostas para eles. Estdo cons-
truindo objetos complexos de conhecimento e o sistema de
escrita € um deles.

Aqui € preciso estabelecer duas distingdes. A primeira
remete a um problema epistemoldégico fundamental. A
segunda diz respeito a relagdo entre processos epistemolé-
gicos e 0os métodos ou procedimentos de ensino.

Vejamos a primeira. A distingdo a ser estabelecida é
entre a construgao de um objeto de conhecimento ¢ a ma-
neira pela qual fragmentos de informacdo fornecidos ao
sujeito sdo incorporados ou ndo como conhecimento. Em-
bora estreitamente relacionados, trata-se de processos dife-
rentes. Em ambiente urbano, as criangas estio, desde seu
nascimento, expostas a material escrito e a a¢des sociais
vinculadas a esse tipo de material. Podem obter informacio
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acerca de alguns tipos de rela¢tes entre acoes e objetos (por
exemplo, que enviar uma carta pressupde escrever algo em
uma folha de papel, coloca-la num envelope e ir ao correio
depois, tudo isso sem sabrer exatamente o que significa
“escrever”, que classe de objeto é uma carta e, menos ainda,
que tipo de instituigdo € o correio ou qual € o vinculo entre
o carteiro e o destinatario da carta).

A construcdo de um objeto de conhecimento implica
muito mais que mera colecdo de informagdes. Implica a
construcdo de um esquema conceitual que permita inter-
pretar dados prévios e novos dados (isto €, que possa rece-
ber informacdo e transforméa-la em conhecimento); um
esquema conceitual que permita processos de inferéncia
acerca de propriedades ndo observadas de um determinado
objeto e a construgio de novos observaveis, na base do que
se antecipou e do que foi verificado.

Frequentemente se aceita que o desenvolvimento da
lecto-escritura’ comece antes da escola; todavia, considera-se
apenas como a aprendigazem de diferentes informagoes
nao relacionadas entre si, que logo serao reunidas por algum
tipo de mecanismo ndo especificado. Porém, a aprendiza-
gem da leitura-e-escrita é muito mais que aprender a con-
duzir-se de modo apropriado com este tipo de objeto cultu-
ral (inclusive, quando se define culturalmente o termo
“apropriado”, ou seja, quando o relativizamos). E muito mais
do que isto, exatamente porque envolve a construgdo de
um novo objeto de conhecimento que, como tal, ndo pode
ser diretamente observado de fora.

1. Lecto-escritura em castelhano: leitura-e-escrita (N. da T.).

g
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A distingdo anterior estd em intima relagdo com a que
se segue: a distingdo entre métodos ou procedimentos de
ensino e o processo de aprendizagem. O proposito de man-
ter o processo de aprendizagem sob controle traz implicita
a suposicdo de que os procedimentos de ensino determinam
08 passos na progressdo da aprendizagem. Por sua vez, este
ponto de vista baseia-se na convicgdo de que “nada esta
dentro da mente se nao esteve antes fora dela”. Toda pes-
quisa psicologica ou psicopedagogica orientada por esta
suposigdo implicita pareceria comprovar que assim ocorre
efetivamente. No entanto, isto so se verifica quando as res-
postas do sujeito sdo analisadas apenas em termos de “cer-
tas” ou “erradas”, isto €, respostas esperadas, “boas” por
oposi¢do as outras, que sdo consideradas tinica e exclusiva-
mente em termos negativos.

Todavia, quando a pesquisa é conduzida na base de
outro tipo de pressupostos, ou seja, que as respostas do
sujeito sdo apenas a manifestagdo externa de mecanismos
internos de organizacdo e que as respostas podem ser clas-
sificadas em termos de “corretas ou incorretas” somente
quando o ponto de vista do observador é tomado como
sendo o tnico legitimo — pode-se encontrar uma porgio de
coisas muito estranhas. Foi Jean Piaget quem nos obrigou
a reconhecer a importancia destas “coisas muito estranhas”
que ocorrem no desenvolvimento cognitivo. Por essa mes-
ma razdo obrigou-nos a abandonar esta manifestagdo par-
ticular do “egocentrismo” que pode ser chamada “adulto-
centrismo” (o0 egocentrismo néo estd restrito apenas a um
periodo da vida: reaparece, em niveis muito diferentes, tal
como se pode ver claramente na histéria das Ciéncias So-
ciais). Jean Piaget obrigou-nos a abandonar a ideia de que
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nosso modo de pensar é o Unico legitimo e obrigou-nos a
adotar o ponto de vista do sujeito em desenvolvimento. Isto
€ facil de dizer, mas muito dificil de aplicar coerente e sis-
tematicamente.

No caso do desenvolvimento da leitura-e-escrita, a di-
ficuldade para adotar o ponto de vista da crianca foi tdo
grande que ignoramos completamente as manifestacdes
mais evidentes das tentativas infantis para compreender o
sistema de escrita: as produgoes escritas das proprias crian-
cas. Até ha poucos anos as primeiras tentativas de escrever
feitas pelas criancas eram consideradas meras garatujas,
como se a escrita devesse comecar diretamente com letras
convencionais hem tragadas. Tudo o que ocorria antes era
simplesmente considerado como tentativas de escrever ¢
ndo como escrita real. Na melhor das hip6teses, era consi-
derada como atividade puramente grafica, relevante para
a verdadeira escrita apenas na medida em que conduzia a
um crescente controle dos instrumentos e espago graficos.
Néao se supunha que a execugao de tais garatujas ocorresse
simultaneamente com algum tipo de atividade cognitiva.
Essas estranhas marcas graficas pareciam estar dispostas
a0 acaso. Mais ainda: quando as criangas comegavam a
tracar letras convencionais, porém em uma ordem nio
convencional, o resultado era considerado uma “ma’ repro-
dugdo de alguma escrita que, por certo, teriam observado
nalgum outro lugar.

Mesmo agora, quando a expressdo invented spelling®
(escrita inventada) tornou-se popular (pelo menos nos Es-

2, mvented spelling em inglés: ortografia inventada (N. da T.).
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tados Unidos), ndo é facil encontrar educadores e investi-
gadores capazes de interpretar todas as sutilezas envolvidas
nas produgdes escritas que precedem qualquer tentativa de
estabelecer uma correspondéncia entre letras e sons.

Nossos estudos longitudinais com criancas de 3 a 7
anos, cuja lingua materna era o castelhano (Ferreiro, 1982),
permitiram-nos — além de outros resultados novos — con-
firmar as hipé6teses sobre o desenvolvimento, que haviamos
formulado ao publicarmos nossas investigacoes transversais
prévias (Ferreiro e Teberosky, 1979). Sabemos agora que ha
uma série de passos ordenados antes que a crianca com-
preenda a natureza de nosso sistema alfabético de escrita
€ que cada passo caracteriza-se por esquemas conceituais
especificos, cujo desenvolvimento e transformacio consti-
tuem nosso principal objeto de estudo. Nenhum desses
esquemas conceituais pode ser caracterizado como simples
reprodugdo — na mente da crianga — de informacdes for-
necidas pelo meio. Esses esquemas implicam sempre um
processo construtivo no qual as criancas levam em conta
parte da informacao dada, e introduzem sempre, ao mesmo
tempo, algo de pessoal. O resultado sdo construgdes origi-
nais, tao estranhas a nosso modo de pensar, que, a primei-
ra vista, parecem caoticas. Essas “coisas muito estranhas”,
que Piaget nos ajuda a interpretar em outros dominios,
aparccem também no desenvolvimento da leitura-e-escrita.
A historia desses esquemas conceituais ndo é um processo
a0 acaso: essa histéria tem uma diregdo, embora ndo possa
ser caracterizada como um processo puramente maturacio-
nal. Cada passo resulta da interagido que ocorre entre o
sujeito cognoscente e o objeto de conhecimento: no proces-
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so de assimilagdo (isto é, no processo de elaboragido da in-
formacdo), o sujeito transforma a informacio dada; as vezes
a resisténcia do objeto obriga o sujeito a modificar-se tam-
bém (isto €, a mudar seus proprios esquemas) para com-
preender o objeto (isto é, para incorpora-lo, para apropriar-
-se dele).

Um dos dados mais recentes que obtivemos foi este:
muitas criancas que, ao comecarem a escola de 1° grau,
estdo em niveis conceituais muito elementares acerca do
sistema de escrita, seguem durante o primeiro ano escolar
a mesma progressao que outras criangas apresentam antes
de entrar para a escola; isto ocorre apesar de estarem ex-
postas a acdes sistematicas, planejadas para fazé-las com-
preender diretamente o sistema alfabético de escrita.

Vamos apresentar alguns exemplos pormenorizados.
Antes, porém, duas observagdes sio necessarias. Em pri-
meiro lugar, o desenvolvimento da leitura-e-escrita me
preocupa ndo apenas por razoes tedricas mas também por
razdes prdticas: o analfabetismo ainda hoje é um grave
problema na América Latina. O sistema da escola publica
€ 0 que me interessa, pois, se quisermos mudar a situagio
escolar da maioria da populacdo de nossos paises, esse sis-
tema é o que deve ser mais sensivel aos problemas das
criangas e mais eficiente para resolvé-los. Em qualquer pais,
sempre sera possivel encontrar situacoes especiais, envol-
vendo uma minoria de criangas: escolas com projetos-pilo-
to, onde as coisas se passam de outro modo, professores
treinados que se comportam de forma diferente etc. Estudar
os problemas de alfabetizagdo em nivel nacional nao é o
mesmo que estudi-los em escala local ou em situagdes
particulares bem controladas. Se se considerar que as crian-
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¢as que apresentaremos a seguir poderiam ter recebido um
ensino diferente e obtido, ao final, melhores resultados,
estou antecipadamente de acordo. Mas nio estou interes-
sada, aqui, na metodologia como tal e, sim, na distincdo
necessaria entre o que € ensinado e o que se aprende, e esta
distingdo aplica-se a qualquer metodologia, embora seja mais
facil demonstra-la no caso de um ensino de tipo mais tra-
dicional. Além disso, dentro do sistema publico de educacio,
meu interesse esta centrado naquelas criangas que tiveram
possibilidades muito limitadas de estarem rodeadas por
materiais escritos e de serem seus usudrios: criangas de pais
analfabetos ou semialfabetizados, criangas que tiveram
pouca ou nenhuma oportunidade de frequentar uma insti-
tuigdo pré-escolar. Meu interesse particular por elas liga-se
tanto a razoes tedricas quanto praticas; de uma parte, essas
criangas sdo as Unicas que nos podem mostrar se a linha
de desenvolvimento mencionada anteriormente tem uma
certa “logica interna” que se contrapoe a agoes pedagdgicas
explicitas e sistematicas que a ignoram; de outro lado, por-
dque sdo estas as criangas que, mais frequentemente, fracas-
sam na escola.

Vejamos os exemplos:

Olga Leticia ¢ uma menina de 6 anos que entra na escola
com um tipo de escrita indiferenciada. Escreve tudo com o
mesmo grafema, repetido muitas vezes; o comeco ¢ o fim
estdo determinados exclusivamente pelos limites do espaco
grafico; seu proprio nome recebe o mesmo tipo de represen-
tagdo. Um unico aspecto positive deve ser mencionado: a
linearidade na disposi¢do dos caracteres.
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ILUSTRAGAO A1*

OLGA LETICIA — I (setembro)

(Olga Leticia)
(Olga Leticia)

af g o MYy

(vaca)
(vaca)

(mosca)
(mosca)

buuyh b b oy

(elefante)
(elefante)

YSEYS.S_\r

(mamé come tacos)

(mamde come tacos [comida
tipica mexicana])

f s bl . jn I

* Em todas as ilustraciies, reproduzimos as palavras em castelhano a fim de
assegurar pleno entendimento do processo descrito (N. da T.).
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Dois meses depois, Olga fez alguns progressos. Sem divida
alguma, sua professora estava ensinando uma das séries
tradicionais em espanhol (sa, se, si, so, su) e uma das pala-
vras escolares mais comuns (“oso”).* A professora estava
ensinando algo relacionado ao alfabeto. O que Olga apren-
deu foi outra coisa: aprendeu a desenhar algumas letras e,
talvez, um certo tipo de alternancia de caracteres em uma
série. Certamente, ndo hi correspondéncia entre grafemas
particulares e a pauta sonora das palavras que escreve.
Porém, com a informacgao fornecida pelo meio, Olga é ago-
ra capaz de escrever de modo mais convencional. No entan-
to, evidencia-se muito pouco progresso cognitivo, exceto pelo
fato de que ela ja pode controlar o término de uma escrita
(tudo termina ao chegar a su). Se observarmos cuidadosa-
mente, veremos que escreve duas vezes no final a conheci-
da série sasesisosu para representar duas emissdes muito
diferentes (mosca e papai come “tacos”).** Quando mostra-
mos a Olga que as duas cscritas eram idénticas, ela néo
pensou que isso fosse uma objecdo e continuou afirmando
que havia escrito duas coisas diferentes, apesar da identi-
dade objetiva das escritas.

I;Il
* Oso em castelhano: urso. Os termos em castelhano serdo preservados

SEMpre que necessirio, para garantir o pleno entendimento do texto (N. da T.).

* * Tucor s, comida tipica mexicana (N. da T.).
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ILUSTRACAQ A2

OLGA LETICIA - II (novembro)

(Olga Leticia)
(Olga Leticia)

Olw_VQWE (vaca)

(vaca)

0.% \\M G\w Y (toro)

(touro)

Q v V V MM QM y {mariposa)

(borboleta)

O & O .H\ M Qlw D (elefante)

(elefante)

SAs es1505y

(mosca)

r ( 3 )
SO FL gy 1 D
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Terceira entrevista, dois meses e meio depois:

Olga havia ampliado consideravelmente seu repertorio de
letras. Ndo hd duvida de que a professora havia acrescenta-
do outras combinacdes “consoante + vogal” a primeira. A
professora estava procurando apresentar a escrita altabética
como combinacdo de silabas. Olga aprendeu outra coisa:
aprendeu a produzir diferengas objetivas nos resultados, para

representar coisas diferentes.

ILUSTRAGAO A3

OLGA LETICIA — III (fevereiro)

-

hoke hot (4o o
P te i fafe b

S#5¢ &1 So NN
§PN—\~H§\. J o (agua)

(dgua)

[ cv \0 \ \ (tacos)

(tacos)

mu O b e %V p (Yo como plitanos)

{(eu como bananas)
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Foi entdo que a professora decidiu que Olga deveria
repetir o 1° ano escolar.

Quarta entrevista, quase ao final do ano, quando a
professora concentrava sua atencio somente naqueles alu-
nos que poderiam ser promovidos:

Olga Leticia havia feito progressos notaveis. E capaz de es-
crever seu nome com muito cuidado, pronunciando-o sila-
bicamente para si mesma (“Ol... ga... letiii") enquanto pde
ogia (no papel). Em seguida trata de verificar. Vai dizendo
uma silaba de cada vez enquanto assinala letra por letra:
“Ol-ga-le-tis...” Surpresa com o resultado, comega novamen-
te: “Ol-ga-le... faltou o le”.

Nos a estimulamos a comecar de novo. Enquanto vai dizen-
do para si mesma “..1e, lae ? ... Ol - ga - le - ti...1a 1...cia",
escreve ogeisa e ai sim fica satisfeita com o resultado. Utili-
zando o mesmo método escreve varias palavras. Sem per-
ceber, escreve duas vezes a mesma série uno, uma vez com
a intengdo de escrever “mu-iie-co” (boneco) e a outra que-
rendo escrever “un arbol” (0 acréscimo do artigo indefinido
tem aqui a finalidade de aumentar a palavra dissilaba).
Desta vez, quando lhe pedimos que leia estas duas escritas
idénticas, imediatamente da-se conta da dificuldade e trata
de corrigir, sem qualquer hesitagdo: “4r-bol” (arvore) ...
faltou o a"*® Algo semelhante ocorre com outras duas pala-
vras (“sal” e “sopa”), que recebem a mesma representacio
escrita: sa.

3. De fato, Olga esqueceu que havia escrito “un arbol” e ndo apenas “ar-bol”;
todavia, como era muito dificil para ela aceitar que se pudesse colocar menos de
(rés letras numa escrita, procurou conservar essa quantidade minima e o resul-
tado foi auo; embora ndo saiba justificar a letra intermedidria, insiste que neces-

sita de trés para escrever essa palavra.
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ILUSTicAO A4

OLGA IETICIA — IV (maio)

[
O .Q N a (ol-ga-letij_cia)
(ol-ga-letiii.cia)
(u-nar-bol)

Q (ol ga-le-ti-cia [2]) (u-mar-vore)
m N\ m o z,wwﬁmwmmﬁm: U No
(mu-fie-
oo o~ Uo
(ar-bol)
:— i Q :0 AMM«SM&
‘ mm 9 AEm.nu._...Hua-mm. _”N.._V

(bor-bo-le.ta [2])

e (pa-le-tq [2 =
Q um Ov (pa-zi-nhy TW__VV b D\ Ty

(so-pa)

(sal ; sa-sal ; sa-y)

,W Or\ (sal ; sa-sal ; sa-1)

D\ (2-Qua-ca-te)
& N .W m (a-ha-ca-te)

lm ; 0 Amm.uo%oooo. ; sa-p-0)

(sa-p0-0000 ; ga-p-0)

Quando as comparamos, ela sustentay que “so-pa’esta escrita na primeira e
sal” na segunda; aceitar colocar Wi nica letrzjara uma palavra de uma

silaba era realmente demasiado paray gla: por iss) deiszou as escritas como
estavam.
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Durante o ano escolar, esta crianca apresentou uma
progressdo que ndo foi considerada progresso, no momen-
to das “grandes decisdes” (promové-la ou fazé-la repetir de
ano). Ndo obstante isso, ela ainda continuou progredindo
(e muito) até o final do ano. Pelos padroes escolares, estava
ainda muito abaixo do desempenho esperado, porque nao
escrevia de modo convencional. Na realidade, porém, esta-
va fazendo muito mais do que reproduzir escritas previa-
mente observadas na lousa ou no livro escolar: estava in-
ventando um sistema sildbico de escrita.

Esta invencdo nio é especifica de Olga. A escrita sila-
hica é o resultado de um dos esquemas mais importantes e
complexos que se constroem durante o desenvolvimento
da leitura-e-escrita. Esse esquema permite a crianga rela-
cionar, pela primeira vez, a escrita a pauta sonora da palavra:
uma letra para cada silaba; tantas letras quantas silabas.
Mais ainda, no caso de Olga, as letras — particularmente as
vogais — adquiriram certa estabilidade: por exemplo, a letra
a s6 aparece para representar silabas nas quais o som con-
vencional dessa letra aparcce.

Outro exemplo:

Omar é um menino de 6 anos que comeca a escola de 1°
grau sabendo como desenhar seis letras diferentes. Utiliza
este repertorio para diferenciar uma palavra escrita da se-
guinte. Quase sempre comega com a mesma letra (1). Fixou
também a quantidade de letras para cada palavra (quatro ou
cinco letras). A Gnica palavra escrita com duas letras € “ma-
riposa’, por uma razdo muito precisa: apresentamos-lhe si-
multaneamente “mariposa (borboleta) e “caballo” (cavalo) e
ele disse que __ENHEOmm: tem menos letras que “caballo”

porgue uma mariposa é menor que um cavalo. Jamais re-
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pete a mesma letra em u'a mesma escrita. Com variacdes
bastante limitadas na quantidade de letras e com um reper-
tério de letras também limitado, Omar é obrigado a descobrir
que se pode obter diferentes escritas, mudando a ordem dos
elementos (e isto ainda é mais dificil de obter porque impde
a si proprio uma restrigao adicional: comegar sempre com
a mesma letra). As letras ndo tém ainda um valor sonoro
estivel (seja ou ndo convencional). Todavia, este tipo de
escrita ndo é uma escrita primitiva: Omar mostra um con-
trole sobre suas produgdes, um controle determinado por
principios organizadores internos que nao derivam direta-
mente da experiéncia.

ILUSTRAGAO B1

OMAR — I (setembio)

(GATO)
(GATO)

(CABALLO)

/.\/ @) n_ (CAVALO)
(PESCADO)

m (PEIXE)

1

.,

(MAR)

; D (MAR)

(EL GATO BEBE LECHE)
\ y (0 GATO BEBE LEITE)

E
5
£ o
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Dois meses depois Omar apresenta um tipo de escrita silabi-
ca. As vogais adquiriram valoves sonoros convencionais, embo-
ra sejam utilizadas para representar uma silaba completa.
Todavia, as mesmas vogais podem servir para finalidades
diferentes quando surgem situagoes conflitivas especificas.
Vejamos: a primeira palavra que pedimos para Omar escrever
é, por certo, uma palavra terrivel para esse tipo de escrita
sildbica: “calabaza” (moranga), que deveria ser escrita AAAA;
isto, porém, é rigorosamente proibido pelo principio de va-
riacdo interna que as criangas estabelecem para si proprias
(ndo repetir mais de duas vezes a mesma letra em uma es-
crita, pois, caso contrario, o resultado serd algo “nio legivel”).
A solucdo proposta por Omar consiste em conservar o a para
ambos os extremos, inserindo no meio duas outras letras, e
deixando temporariamente de lado o que se sabe sobre o
valor sonoro convencional dessas letras.

ILUSTRAGAO B2*

OMAR — II (novembro)

(ca-la-ba-za)
(mo-ran-ga )

(aba-caxi. 1-2)

{ce-bo-lla, 1-2-2)
(ce-bo-la. 1-2-2)

(el-ga-to-co-me-pan. 1- 1- 1- 1- 1- 2)

m n 0 0 m 0 m\ Ac-@w-,mc-mo-%..m-umo. 1- H.- H.. H.. H.. m.v

1. Os ntmeros indicam quantas letras assinala ao emitir cada silaba.
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A palavra seguinte — “pifia” (abacaxi) — pode levar ou néo
a uma situagdo conflitiva, dependendo do valor numérico
do principio de quantidade minima adotado pela crianga.
No caso de Omar, “pifia” ndo € uma palavra ficil de escrever:
de acordo com sua hipotese sildbica — uma letra para cada
silaba — necessitaria colocar duas letras apenas; porém,
segundo seu requisito de quantidade minima, necessita
colocar pelo menos trés letras. Acaba conseguindo uma
solucdo de compromisso, pondo as duas vogais da palavra
em ambos 0s extremos e outra letra no meio. A fungdo des-
ta tiltima letra ndo é a de representar uma silaba, mas sim
a de tornar a escrita “legivel”.

A palavra seguinte — “cebolla” (cebola) — deveria ser facil
de escrever porque tem trés silabas e diferentes vogais; po-
rém, neste contexto particular, suscita alguns problemas.
Omar comeca escrevendo trés letras “boas” para esta palavra;
mas como ja havia colocado trés letras para a tltima palavra
que tinha apenas duas silabas, sente-se obrigado a juntar mais
duas letras (das mesmas anteriores). Se uma palavra dissila-
ba levanta sérios problemas, € facil imaginar o quanto dificil
serd tratar um monossilabo. Ao escrever “pan” (pao), Omar
comecga com a vogal correta, para em seguida perder prati-
camente o controle — como muitas outras crianc¢as —, ter-
‘minando com tantas letras quantas havia colocado para a
palavra anterior. Por fim, com a oragao que lhe apresentamos,
consegue recuperar sua hipétese principal, comegando com
uma letra para cada silaba: ndo qualquer letra, mas sim as
vogais que pertencem a cada uma das silabas (exceto no final,
quando reaparece a palavra “pan”, fazendo talvez ressurgir a
sensacio incomoda de uma contradigdo ndo resolvida).

A partir da andlise que acabamos de fazer, pode-se
constatar que é muito dificil julgar o nivel conceitual de
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uma crianca, considerando unicamente os resultados, sem
levar em conta o processo de construgdo. SO a consideragdo
conjunta do resultado e do processo permite-nos estabelecer
interpretacoes significativas. Resultados praticamente idén-
ticos podem ser produzidos por diferentes processos, assim
como processos semelhantes podem levar a produtos diver-
sos. Tal como dissemos no inicio, precisamos adotar o pon-
to de vista do sujeito em desenvolvimento. Definir seme-
lhangas apenas na base dos resultados é privilegiar nosso
préprio ponto de vista. Esta € uma das razdes pelas quais &
tdo dificil fazer uma andlise psicogenética coerente.

Dois meses depois, encontramos Omar no periodo de tran-
sicdo que denominamos de escritas sildbico-alfabéticas.
Caracterizam-se estas pelo fato de algumas letras represen-
tarem silabas enquanto outras representam fonemas. Isto
estd exemplificado de forma clara na segunda palavra, "pi-
zarron” (lousa): as primeiras duas letras representam as
primeiras duas silabas, mas as outras duas letras representam
dois dos fonemas da ultima silaba. O requisito de quantida-
de minima ainda estd vigorando, mas, desta vez, a palavra
monossilabica ndo é tdo perturbadora como antes: em lugar
de perder controle, Omar faz, aqui, sua analise fonética mais
consistente.

O ponto importante a acentuar é o seguinte: este tipo
de escrita tem sido considerado tradicionalmente como
“omissao de letras”. £ verdade que, do ponto de vista da es-
crita adulta convencional, faltam algumas letras. Mas, do
ponto de vista do sujeito em desenvolvimento (isto €, con-
siderando-se o que ocorreu antes no seu proprio desenvol-

-

vimento), este tipo de escrita é “acréscimo de letras”. A
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ILUSTRAGAO B3

OMAR — III (fevereiro)

‘ (la-piz . 2-2)
\ & \. w Gm-wwm.m-mv

(pi-za-rrém . 1-1-2)

&Q \\.Q (lou-sa . 1-1-2)

mkxﬁw\ (gis)

(giz)

m h (sa-ca-pun-tas . 1-1-1-2)

3 (a-pon-ta-dor . 1-1-1-2)

\ Q m H b : M Q (la-ma-es-tra-co-ge-su-la-piz)
(a-pro-fes-sora-pe-ga-seu-la-pis)

crianga estd introduzindo mais letras do que as de que ne-
cessitava em sua andlise silabica prévia. Sobretudo, em de-
corréncia do fracasso da hipotese silabica ao tentar atribuir
significado a escrita socialmente constituida, a crianga
aprendeu que necessita ir “além da” analise silabica. Crian-
¢as como Omar estdo fazendo omissdes quando escrevem?
Minha resposta enfitica é que ndo: estdo acrescentando le-
tras, em relacdo a seu modo prévio de escrever; dificilmen-
te podem omitir o que nunca tiveram. Pode-se constatar,
entdo, como podem ser opostas as analises acerca dos mes-
mos dados. Se se afirma que as criangas aprendem a escre-
ver através de observacdo e reproducio dos exemplos de
escrita que os rodeiam, deve-se concluir, entdo, que algo esta
omitido em sua reproducdo. Estou procurando demonstrar
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que este ponto de vista € insustentavel. Numa sociedade
alfabética, ninguém ensina as criangas como escrever sila-
bicamente; no entanto, elas inventam esse tipo de escrita
construindo, ao mesmo tempo, um poderoso esquema in-
terpretativo. Do ponto de vista construtivista, o problema é
muito mais complicado do que simplesmente por ou omitir
tais ou quais letras: o problema € como e em que circuns-
tdncias é possivel mudar os esquemas interpretativos.

Logo, nada de mau ocorreu com Omar, apesar do fato de que
estd seguindo sua propria maneira de ingressar no universo
da leitura-e-escrita: ao final do ano havia passado a barreira
e escrevia alfabeticamente.

ILUSTRAGAO B4

O0MAR — IV (maio)

(chile)

@iy C hile

(pa palla)

(papalla) W ap &~ §§
(tamaringo)
(tamarindo)

tama riMje

(sal)
cay S4l

(la maestra compré papallas)
(a professora comprou papayas)

(4 mae§ pqcopoP?r U7
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Poderiamos prosseguir com a andlise qualitativa de
casos individuais, mas gostaria de apresentar também alguns
dados quantitativos para que se evidencie claramente que
nao estamos falando de uma minoria de criancas.

Durante os anos de 1980-1982 dirigi um projeto de
pesquisa na Diretoria Geral de Educagdo Especial (um dos
setores do Ministério de Educagdo do México). O principal
objetivo pratico desta pesquisa era conhecer o que ocorre
durante o primeiro ano escolar com aquelas criangas que
ndo conseguem compreender a natureza do sistema alfabé-
tico de escrita e que, logo, serdo encaminhadas ao sistema
nacional de educagio especial.® Ou seja, nosso propoésito
era descrever o processo de aprendizagem que ocorre nas
criangas antes de serem rotuladas como “criancas que fra-
cassam”. O principal objetivo tedrico desse mesmo projeto
era saber se as criangas que ingressam no 1° grau com tipos
pré-alfabéticos de concepgdo seguirao ao longo do processo
escolar a mesma progressdo evidenciada por outras criangas,
antes de entrarem para a escola, a despeito do fato de os
meétodos e procedimentos de ensino procurarem conduzi-los
diretamente ao sistema alfabético de escrita.

Escolhemos trés importantes concentragdes urbanas
do pais: México (a capital), no centro do pais; Monterrey (a
capital do Estado de Nuevo Leon), no norte; Mérida (a ca-
pital do Estado de Yucatan) no sul. Dentro destas concen-
tragdes urbanas selecionamos os distritos escolares com

4, As estatisticas nacionais de repeténcia na 12 série do 1° grau tém-se man-
tido entre 16% e 18%. Somadas as de evasido, obtém-se uma porcentagem que
tem oscilado entre 22% e 23% nos dltimos cinco ancs. A informacdo completa
sobre os resultados desta investigagdo esta em Ferreiro, Gomes Palacio e colabo-
radores (1982).
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estatisticas mais elevadas de fracasso (criangas repetentes
ou evadidas). Dentro de cada um desses distritos escolares,
selecionamos um certo nimero de escolas (71) que apre-
sentavam também as maiores estatisticas de fracasso. Den-
tro destas escolas identificamos 159 classes de 12 série,
dentre as quais selecionamos uma amostra casual de crian-
cas que entravam pela primeira vez na 1? série do 1° grau,
em setembro de 1980.°

Comegamos a pesquisa com 959 criangas no primeiro
meés de atividades escolares (setembro 1980). Estas criangas
foram acompanhadas longitudinalmente até junho de 1981
com entrevistas individuais a cada dois meses ou dois me-
ses e meio (levantamos também dados de observagao). Fi-
nalizamos o trabalho com 886 dessas mesmas criangas. Do
complexo conjunto de tarefas elaboradas para identificar
mudancgas nas concepgodes infantis, vamos referir-nos, aqui,
apenas a evolucdo das productes escritas feitas pelas pro-
prias criangas. Estdvamos interessados, sobretudo, nos
processos de escrita, no modo como construiam novas es-
critas e ndo em suas possibilidades de reproduzir algumas
das palavras particulares que os professores haviam deci-
dido ensinar. Em cada entrevista propusemas as criancas
quatro palavras dentro de um dado campo semantico (no-
mes de animais, de alimentos etc.), com uma variagio sis-
tematica no nimero de silabas (palavras de uma a quatro
silabas).

5. Fixamos também o Intervalo de idade: entre 6 anos e 2 meses € 6 anocs e
8 meses no comeco do ano escolar. Procuramos também controlar outras variaveis:
numero equivalente de meninos e meninas; numero equivalente de criangas com
¢ sem experiéncia pré-escolar prévia; nimero equivalente de criangas dos turnos
matutine e vespertino.
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Dentro desta amostra esperdavamos encontrar um cer-
to numero de criancas que comegavam a 1? série com niveis
de conceitnalizagio semelhantes ou préximos aos dos exems-
plos que acabamos de apresentar. Assim ocorreu efetiva-
mente: 80% das criancas, ao comegarem o ano escolar,
escreviam sem estabelecer qualquer correspondéncia entre
a pauta sonora da palavra e a representagdo escrita (sem
correspondéncia convencional ou ndo convencional; sem
correspondéncia quantitativa com a extensdo da palavra,
nem correspondéncia qualitativa, segundo a qual algumas
letras representariam sistematicamente um conjunto limi-
tado de valores sonoros).

A partir dai, uma de nossas perguntas foi a seguinte:
serd que estas criangas vao reproduzir na situacio escolar
a progressdo seguida por outras criancgas antes de entrarem
na escola? Para simplificar esta apresentacio, vou referir-me
apenas a quatro sistemas ordenados de escrita: pré-silabico,
silabico, sildbico-alfabético e alfabético.

Os exemplos que acabamos de apresentar talvez hajam
sensibilizado o leitor para o fato de que ha uma ampla va-
riedade também psicogeneticaménte ordenada — dentro
dos sistemas pré-silabicos de escrita. Se estamos conside-
rando-as aqui como uma unidade, isso se deve a duas tinicas
razoes. De um lado, queremos situar aquelas concepgoes
que ndo procuram relacionar a representac¢ao escrita com
a pauta sonora da palavra emitida (embora, eventualmente,
possam estabelecer outras correspondéncias, como, por
exemplo, entre o significado da palavra e a representagio
escrita ou entre algumas propriedades do referente ¢ a re-
presentacao escrita). De outro lado, queremos situar todas
as representacoes escritas que indicam um vinculo preciso
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com a pauta sonora da palavras.® Contudo, precisamos di-
ferenciar este tltimo conjunto porque estamos concentran-
do-nos no desenvolvimento que ocorre na escola e, do
ponto de vista escolar, ndo € a mesma coisa escrever em
gqualquer um desses trés diferentes sistemas.

Tentarei explicar, agora, apenas um aspecto particular
deste problema: quais os padrdes evolutivos efetivamen-
te observados e qual sua relagdo com nossas hipoteses
teoricas.

Precisamos distinguir aqui dois problemas relacionados
mas diferentes: pode-se falar dos passos seguidos pelas
criangas em seu desenvolvimento bem como pode-se falar
da velocidade desse desenvolvimento, isto €, do tempo
necessdrio para chegar ao final. Embora reconhecendo ser
este ultimo problema o que mais frequentemente aparece
vinculado as priticas e politicas educativas, considero ser
muito dificil poder resolver problemas de ritmos de desen-
volvimento sem conhecer quais os passos realmente neces-
sarios do processo. Aqui, vou referir-me apenas a sequéncia
de passos.

Para comparar os padrdes evolutivos, deixaremos de
lado, dentro da amostra total de 886 criangas, um pequeno
grupo de 13, que comegou a escola de 1° grau ja no nivel
alfabético, assim como um outro pequeno grupo de 11
criangas, das quais s6 conseguimos trés entrevistas, em
lugar das quatro realizadas com todas as demais. As porcen-
tagens foram calculadas sobre os totais finais de 862 crian-
cas e 3.448 entrevistas (consulte-se a Tabela 1).

6. Somente neste contexto podemos usar a expressdo “pré-silabica”, que nédo
& muito feliz, por referir-se em termos negativos a algo que deveria ser caracte-
rizado em termos positivos.
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TABELA 1
Padroes evolutivos

Totais Percentuais
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Ao longo do ano escolar, 33% da amostra passou de um
nivel de conceitualizagdo ao seguinte, sem omitir passo
algum, exatamente como acontece com muitas criancas
pré-escolares. Outros 38% seguiram uma evolucdo seme-
lhante, mas um dos passos ndo foi constatado em nossos
dados. Mais da metade deste segundo grupo ndo mostrou o
tipo de escrita que chamamos sildbico-alfabético. Este nivel
silabico-alfabético esta conceituado teoricamente como um
periodo de transigdo e, portanto, carece de estabilidade
interna. Por conseguinte, ndo esperdvamos que nossos da-
dos evidenciassem sempre este tipo de conceitualizacio de
transicdo, ja que, para poder fazé-lo, as criangas teriam que
estar nesse periodo, exatamente quando da realizacdo de
uma de nossas entrevistas. Além do mais, tratando-se de
um nivel de transicéo, também nio esperdvamos encontrar
criangas que permanecessem no nivel silabico-alfabético
ao longo de todo 0 ano escolar e foi isto que de fato ocorreu:
13% das criangas da amostra ndo mostraram qualquer pro-
gressdo de um nivel ao seguinte (o que ndo significa que
nao tenham feito progressos dentro de um mesmo nivel) e
nenhuma dessas criangas permaneceu no nivel silabico-al-
fabético ao longo de todo o ano escolar. Finalmente, espe-
ravamos que as criancas que ingressam na escola com esse
tipo de escrita sildbico-alfabético ndo tivessem problemas
para chegar ao nivel alfabético durante o ano escolar e isso
de fato ocorreu com todas elas (25 criangas). Portanto, foram
confirmadas todas as nossas expectativas acerca do periodo
silabico-alfabético.

Além desses 13% de criangas ja mencionadas, as quais
nao fizeram progresso significativo, houve cerca de 16%
(ue passaram diretamente do periodo pré-sildbico ao alfa-
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bético, no intervalo de dois meses (ou. dois meses & meio)
entre uma e outra de nossas entrevistas.

S6 estes 16% cumprem as expectativas escolares de
fazé-los passar diretamente ao sistema alfabético de escrita.
Todos os demais (71%) passam por outros tipos de escrita.
Sua progressdo nao pode ser caracterizada como linear,
como simples adigdo de mais ¢ mais letras com valor sono-
ro convencional, ou como simples adicdo de mais ¢ mais

silabas escritas convencionalmente.

O tipo silabico de escrita ndo pode ser caracterizado
jamais como uma reproducao “ma” dos exemplos do pro-
fessor. Pelo menos 451 dessas criancgas (52%) passam por
este periodo sildbico.” De modo algum a escrita de tipo si-
labico pode ser considerada uma espécie patologica de
desvio: 87% das criangas que ingressam na escola neste
nivel evolutivo (126 criancas) chegam no nivel alfabético
ao final do ano escolar, ou até antes (110 criangas).

De outra parte, as criangas que ingressam na escola no
nivel pré-silabico (708) ndo chegam ao nivel alfabético na
mesma proporgao. Delas, 55,5% (393) chegam ao nivel final
¢ o restante se divide em trés grupos numericamente equi-
valentes: 14,5% (103) que chegam ao nivel sildbico-alfabé-
tico, 15% (107) que chegam ao nivel silabico e 14,8% (105)
que permanecem ao longo de todo o ano escolar, sem com-

7. Nos exemplos silabicos que apresentamos, algumas letras tém valor sono-
10 convencional; nds os escolhemos porque ¢ muito mais ficil compreender o
modo de funcionamento das hipoteses sildbicas neste caso particular. No entanto,
como ji assinalamos em outros trabalhos, a escrita sildbica pode comegar sem
este requisito (quando as criangas pdem qualquer letra para qualquer silaba, mas
tantas letras quantas silabas). E isto ocorre, também, dentro do contexto escolar.
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preender que as diferencas nas escritas se relacionam com
diferencas na pauta sonora das emissoes.

A partir desses dados, seria destituido de sentido con-
cluir que s6 as criangas de nivel sildbico ou silabico-alfabé-
tico estdo “maduras” para ingressar no 1° grau. Isto signi-
ficaria deixar fora da escola 80% daquelas criangas que
mais necessitam de escolarizacdo. Quem as ajudara a che-
gar ao sistema alfabético se as deixarmos fora da escola?
As criangas ndo estdo obrigadas a chegar a escola ji alfa-
betizadas; € a escola quem tem a responsabilidade social
de alfabetiza-las.

Além do mais, esses dados simplesmente indicam que,
nas circunstancias atuais, s6 a metade da populagdo que
comega a escolaridade em niveis pré-silabicos chega ao
nivel alfabético. Nao sabemos o que poderia ocorrer se
conseguissemos mudar os esquemas conceituais dos pro-
fessores e dos psicologos educacionais; ndo sabemos o que
poderia ocorrer se todos nos replicdssemos — a nosso pro-
prio nivel — os esforgos infantis para compreender; se
deixassemos de classificar as criangas em termos de respos-
tas “boas” ou “mads’ e tratassemos de compreender realmen-
te o que estdo fazendo e o que estdo procurando fazer.

Por ora, comegamos a compreender que os que fracas-
sam na escola ndo sdo tdo diferentes dos que nela tém su-
cesso. Para todos eles, o desenvolvimento da leitura-e-es-
crita € um processo construtivo. A informagao disponivel,
inclusive a informacdo sistematica propiciada pela escola,
€ apenas um dos fatores intervenientes. Se as criancas tes-
tam, com tanto esforco, diversas hipoteses estranhas a
nosso modo de pensar, por alguma razdo ha de ser. Apesar
das praticas escolares, seu problema ndo é compreender
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tal ou qual regra de correspondéncia sonora, tal ou qual
escrita isolada. Seu problema é compreender a natureza do
sistema de escrita que a sociedade lhes oferece. Para com-
preendé-lo enquanto sistema estdo obrigadas a reconstrui-
lo internamente, em vez de recebé-lo como um conheci-
mento pré-elaborado.

@m_u_._.wm.ND 93

0 espaco da leitura e da escrita
na educagdo pré-escolar*

As discussdes a respeito do momento em que deve
comegar o ensino da leitura e da escrita parecem eternas.
A pergunta “deve-se ou ndo ensinar a ler e a escrever na
pré-escola?” é uma pergunta reiterada e insistente. Tenho
sustentado, e continuo sustentando, que essa é uma per-
gunta mal colocada, que néo pode ser respondida afirmati-
va ou negativamente antes de serem discutidos os pressu-

postos nos quais se baseia.

Esta pergunta, assim proposta, tem como base um
pressuposto: sdo os adultos aqueles que decidem quando e
como vai ser iniciado esse aprendizado.

Quando a resposta a essa pergunta € negativa, e dessa
forma decide-se que s6 no primdrio deve-se ensinar a ler e
a escrever, vemos as salas da pré-escola sofrerem um me-
ticuloso processo de limpeza, até que delas desaparecam

* El espacio de la lectura y la escritura en la educacion preescolar. Rincones
de Lectura. México: Secretaria de Educacidn Piblica, mar. 1994. Traducdo de Ro-
drigo Leon Contrera.
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quaisquer tragos de lingua escrita. Os espagos destinados a
cada crianca sdo identificados por meio de desenhos, para
ndo deixar a crianga ver neles escrito o seu nome. Os lapis
sdo usados sO para desenhar, mas nunca para escrever. Pode
ser que, por descuido, um calendario fique suspenso na
parede e que, também por descuido, a professora escreva
seus relatérios na frente das criancas em vez de fazé-lo
durante o recreio, quase as escondidas. As vezes, a profes-
sora conta historias, mas nunca 1é em voz alta. E proibido
ler. I proibido escrever. A escrita que tem o seu lugar no
mundo urbano circundante, deixa de té-lo na sala de aula.
Os adultos alfabetizados (incluindo as professoras) abstém-
-se cuidadosamente de mostrar as criangas que sabem ler
e escrever. Situacdo bem esquisita: as criangas imaginam
que a sua professora sabe ler e escrever, mas nunca a viram
fazer isso na sala de aula.

Ao contrario, quando a resposta a essa pergunta é afir-
mativa, € assim decide-se iniciar o aprendizado da leitura
e da escrita antes do primario, vemos a sala de aula da pré-
-escola assemelhar-se notavelmente a do primeiro ano
primario, e a pratica docente passa a seguir o modelo das
mais tradicionais praticas do primario: exercicio de contro-
le motriz e discriminagdo perceptiva, reconhecimento e
copia de letras, silabas ou palavras, repetigbes em coro... ¢
nenhum uso funcional da lingua escrita.

A pergunta “deve-se ou ndo ensinar a ler e a escrever
na pré-escola?” esta mal colocada porque tanto a resposta
negativa como a positiva apoiam-se nuim pressuposto que
ninguém discute: supde-se que o acesso a lingua escrita
comeca no dia na ¢ na hora em que os adultos decidem.
Esta ilusdo pedagogica pode acabar se sustentando porque
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as criangas aprendem tanto a fazer de conta que nada sabem
(embora saibam), como a mostrar diligentemente que
aprendem através do método escolhido. Porém, além disso,
ha outro pressuposto atras dessa pergunta: as criangas so
aprendem quando lhes é ensinado (segundo a forma mais
escolar de “ensinar”)? Ambos pressupostos sdo falsos.

As criancgas iniciam o seu aprendizado de nogdes ma-
tematicas antes da escola, quando se dedicam a ordenar os
objetos mais variados (classificando-os ou colocando-os em
série). Iniciam o aprendizado do uso social dos nimeros
participando de diversas situagdes de contagem ¢ das ativi-
dades sociais relacionadas aos atos de comprar e vender.

Da mesma forma, iniciam o seu aprendizado do sistema
de escrita nos mais variados contextos, porque a escrita faz
parte da paisagem urbana, ¢ a vida urbana requer continu-
amente o uso da leitura. As criangas urbanas de 5 anos
geralmente ja sabem distinguir entre escrever e desenhar;
expostas ao complexo conjunto de representacdes graficas
presentes no seu meio, sdo capazes de distinguir o que é
desenho e o que € “outra coisa”. Que chamem de “letras” ou
‘numeros” a esse conjunto de formas graficas que possuem
em comum o fato de ndo serem desenho, nio é o crucial
nessa idade. Mais importante é saber que essas formas ser-
vem para uma atividade especifica que € o ato de ler, e que
resultam de uma outra atividade também especifica que é
o ato de escrever.

A indagacdo sobre a natureza e fungdo dessas formas
comega em contextos reais, nos quais se recebe a mmais
variada informacdo (pertinente e pouco pertinente; facil
de compreender ou impossivel de assimilar). As criangas
trabalham cognitivamente (quer dizer, tentam compreen-
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der) desde muito cedo informac¢bes das mais variadas
procedéncias:

a) ainformacio que recebem dos proprios textos, nos
contextos em que aparecem (livros e jornais, mas
também cartazes da rua, embalagens de brinquedos
ou alimentos, roupas, TV etc.);

b) informagdo especifica destinada a elas mesmas,
como quando alguém lhes 1& uma histoéria, ou lhes
diz que tal ou qual forma é uma letra ou um nume-
ro, ou lhes escreve seu nome ou responde as suas
perguntas;

c) informagdo obtida quando participa de atos sociais
que envolvam o ato de ler ou de escrever. Este tlti-
mo tipo de informacdo ¢ o mais pertinente para
compreender as fungdes sociais da escrita. Vejamos

alguns exemplos:

e alguém consulta o jornal para saber a hora e o
local de algum espetdculo; indiretamente, e sem
pretender fazé-lo, esta informando a crianga a
respeito de uma das fungdes primordiais da es-
crita no mundo contempordneo: que a escrita
serve para transmitir informagéo;

e alguém consulta uma agenda para chamar por
telefone uma outra pessoa: indiretamente a crian-
ca inteira-se de outra das fungdes essenciais da
escrita: que a escrita serve para expandir a me-
moéria, e que a leitura permite recuperar uma
informagdo esquecida;

e recebe-se uma carta de um familiar, 1é-se e co-
menta-se; indiretamente, e sem que se pretenda,
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informa-se a crianga que a escrita permite a co-
municacgdo a distancia.

Em todas estas situagdes que exemplificamos, o propo-
sito dos adultos nédo € o de informar a crianga. Mas a crian-
ca recebe informacado sobre a func¢do social da escrita par-
ticipando desses atos (inclusive se se limita a observar, pois
sua observagdo pode envolver uma importante atividade
cognitiva). El provavelmente através de uma ampla e con-
tinua participagdo nesse tipo de situagtes sociais que a
crianga acaba conseguindo compreender por que a escrita
¢é tdo importante na sociedade.

Esse € o tipo de informagdo que ndo é transmitido no
comego da instrugdo escolar. Esse é o tipo de informagio
que, de alguma forma, as criancas de 6 anos que tiveram
adultos alfabetizados ao seu redor ja possuem.

Com base nas investigagoes realizadas podemos afirmar
que nenhuma crianga urbana de 6 ou 7 anos de idade co-
mega o primario com total ignorincia da lingua escrita. A
informagdo recebida (de algumas das fontes mencionadas)
devera ter sido necessariamente elaborada (quer dizer, as-
similada) pelas criangas para poder ter sido compreendida.
O que clas sabem nio ¢é jamais idéntico aquilo que se lhes
disse ou aquilo que viram. Somente é possivel atribuir ig-
norancia as criangas pré-escolares quando pensamos que
0 “saber” sobre a lingua escrita limita-se ao conhecimento
das letras.

A criancas rurais estdo em desvantagem em relagio as
urbanas porque no meio rural tradicional, onde os campo-
neses trabalham com rudimentares instrumentos de lavou-
ra, terras empobrecidas, a escrita ndo é tao presente como
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no meio urbano. I precisamente no meio rural onde o en-
sino pré-escolar € mais importante: uma pré-escola que
deixe entrar a escrita, ndo que a proiba.

"k

A tdo comentada “prontiddo para a lecto-escritura
depende muito mais das ocasides sociais de estar em con-
tato com a lingua escrita do que de qualquer outro fator que
seja invocado. Ndo tem sentido deixar a crianga a margem
da lingua escrita, “esperando que amadureca”. Por outro
lado, os tradicionais “exercicios de preparagao” nao ultra-
passam o nivel do exercicio motriz e perceptivo, quando é
o nivel cognitivo aquele que estd envolvido (e de forma
crucial), assim como complexos processos de reconstrugao
da linguagem oral, convertida em objeto de reflexdo.

A pré-escola deveria cumprir a fungao primordial de
permitir as criangas que nao tiveram convivéncia com
adultos alfabetizados — ou que, pertencem a meios rurais
isolados — obter essa informacdo basica sobre a qual o en-
g¢ino cobra um sentido social (¢ ndo meramente escolar): a
informacdo que resulta da participagdo em atos sociais onde
o ato de ler e o de escrever tém propositos explicitos.

A pré-escola deveria permitir a todas as criancas a liber-
dade de experimentar os sinais escritos, num ambiente rico
em escritas diversas, ou seja: escutar alguém lendo em voz
alta e ver os adultos escrevendo; tentar escrever (sem estar
necessariamente copiando um modelo);! tentar ler utilizan-

* [ecto-escritura em castelhano: leitura-e-escrita (N. do T.).

1. A copia é apenas um dos procedimentos usados para apropriar-se da es-
crita, mas ndo é o Unico (nem sequer € o mais importante). Aprende-se¢ mais
inventando formas e combinacoes do que copiando; aprende-se mais tentando
produzir junte aos outros uma representacio adequada para uma ou varias pala-
vras do que fazendo, sozinho, exercicios de copiar listas de palavras ou letras.
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do dados contextuais,? assim como reconhecendo semelhan-
cas e diferencas nas séries de letras; brincar com a linguagem
para descobrir semelhancas e diferengas sonoras.

Numa sala de pré-escola deve haver coisas para ler. Um
ato de leitura é um ato magico. Alguém pode rir ou chorar
enquanto 1é em siléncio, e ndo estd louco. Alguém vé formas
esquisitas na pagina, e de sua boca “sai linguagem”: uma
linguagem que ndo € a de todos os dias, uma linguagem que
tem outras palavras e que se organiza de uma outra forma.

Dizemos que ndo se deve manter as criangas assepti-
camente distantes da lingua escrita. Mas tampouco trata-se
de ensinar-lhes o modo de sonorizar as letras, nem de in-
troduzir os exercicios de escrita mecanica e a repeticdo em
coro na sala da pré-escola.

Em vez de nos perguntarmos se “devemos ou nao de-

vemos ensinar’, temos de nos preocupar em DAR AS
CRIANGAS OCASIOES DE APRENDER. A lingua escrita é
muito mais que um conjunto de formas graficas. E um modo
de a lingua existir, ¢ um objeto social, é parte de nosso pa-
trimonio cultural.

2. Por “dados contextuais" entendemos o seguinte: os simbolos escritos que
estdo no mundo circundante ndoe estdo "no vazie”, mas em certo tipo de superli-
cies (uma embalagem de alimento, um jornal, um livro, um cartiio, um calenda-
rie, um caderno etc.). Saber “onde esta a mensagem escrita’ ajuda a antecipar o
que pode estar dito nesse texto. Por exemplo, se sabemos que o que temos nas
maos ¢ um livro de historias infantis, e temos bastante experiéncia com elas,
podemos antecipar que, provavelmente, o livro comecgara com “Era um vez", "Ha
muito tempo” ou expressies similares. Ao contririo, se sabemos que o que temos
nas maos ¢ uma carta, sabemos tamhém que ndo vai comegar desse jeito. O uso
dos “dados contextuais” ¢ uma atividade inteligente, niio é “pura adivinhagio”. &
o mesmo que faz um adulto quando se encontra numa cidade estrangeira e néo
conhece a lingua que ali se fala: usa a sua experiéncia prévia e supde que o le-
treiro de uma farmaécia “diz farmacia’, que as placas nas esquinas “dizem o nome,
da rua”’, e assim por diante.
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A nova colecao
questoes da nossa
época integra os
projetos comemorativos
dos 30'anos da Cortez
Editora.

Neste recomeco, seleciona
textos endossados pelo
publico, relacionados a
tematicas permanentes
das areas de Educacéo,
Cultura Brasileira, Servico
Social, Meio Ambiente,
Filosofia, Linguagem,
entre outras.

Em novo formato, a
Colecao divulga autores
prestigiados e novos
autores, que discutem
conceitos, instauram
polémicas, repropoem
guestoes com novos

olhares.






