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iva P».s&coangu,wuca. Sao Paulo, Atlca.

Resenhado por: Maria Laura T. 'Mayrink—Sabinson e Joao
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(Universidade Estadual de Camplnas)

A escrita, em sociedades como ‘a nossa, coloca pro
blemas de diferentes ordens que vzo desde a questao do
acesso ao processo de iniciagao ao "mundo-da escrita"
antes mesmo das classes escolares de. alfabetlzagao, peA
lo convivio com material escrito na 1nfanc1a, ate os
usos efetivos desta modalidade pelo cidadao comum, que
idealmente deveria ultrapassar a. leitura de instru-
goes no interior da fabrica. Do desde ao ate muita-
agua corre sob a ponte.

Por isso, mas nao so por isso, a diversidade de
enfoques com que o ler e o escrever tem sido examina
dos: a presenga e prestigio deste tipo de 11nguagem em
nosso meio desafia qualquer observador. Mas sao os di
ferentes objetivos e os diferentes lugares escolhidos:
para a observagao que conduzem as arnalises. Qualquer
analise, no entanto, aponta para um mesmo leito por
que passam as aguas pouco. 11mpas da leitura e da escr1
ta: a escola, cuja fungao, "na area da linguagem, e 1n
troduzir a criang¢a no mundo da escrita, tornando-a um
cidadao funcionalmente letrado"

Mary Kato escreveu No Mundo da Escrita preocupan
do-se com o leito do rio, ja que seu obJetlvo foi "for
necer subsidios p31c011ngﬂlst1cos para a’ formagao do

professor da area de Letras", e ocupando-se, ac mesmo

tempo, com "a construgao de uma teoria da aprendizagem
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i a ela
da linguagem escrita'. Preocupagao e ogupig§:urzozr 12
. . 5
lativas ao ensino da le -
tas: as propostas re N Sioura e @
i ao ilumi ela teoria construida, o
escrita sao iluminadas p eor » 8
mo meras decorrencias metodologlcgs, mas coigveiesgoﬁ;
ao aliada a agao pos .
os coerentes da reflex 5
:iz a autora, "Uma teoria natural da aprendizagem, qu;
' iz 1 i o o
postula a capacidade de o apreBdlz 1ntera%}ri§:mheurfg
j i ‘atraves de estrateg is
eto de sua aprenglzagem at: le es euris
iicas proprias, nao exclui a possibilidade dﬁ um n
tervenggo construtiva por parte do profgssoz .é'evideﬁ
Como a tarefa que a autora se propos naod ,.a =
temente, de facil execugao, estavresenha po zzztruiu
nortear por duas perguntas: a) como a autoyf 3 nspyuis
a teoria da aprendizagem da linguagem e§cr1;2;trUida 2
c ?
enci opostas e a teoria .
coerencia entre suas pr 3 e
Antes de tentarmos responder a essas pe;guntas;etezlsi3
i anizada, sem qualquer p
mos como-a obra foi org Z m : sa0
de fornecer aqui todas as informagoes que o livro n
tem. _ - .
Os tres capitulos fundamentais que compoem Jg ;;
vro respondem,cada um deles, a_uma .pgrgunta. e
Apresentagao o leitor encontrara expl:l.c1tat£1entergunta°
e :
' o " ftulo 1 tenta responder a P )
uestoes: O capl . , Pere :
ﬁQual a natureza formal e funcional da escrita?’; 3q&€
pitulo 2 faz consideragoes em torgg da qges;iﬁio 5 e
e escrevemos?”; e o Cap
fazemos quando lemos | 0 ) faz
o : aprendemo
i no da pergunta: ~Como
consideragoes em tor u o e
2", As conclusoes gerais (cap.4), 0
e o rTtico (cap bibliografia = comentada
cabulario critico (cap.5) e a graf mentada
(cap.6) enriquecem o trabalho, embora nao acre nten
infnrmagges que nos paregam relevantes para e;ti rees
hha (afinal, o interlocutor da revista D.E.%; ; énfren,
supostamente, mais familiarizado com © preb JmNo foren
tado por Mary Kato do que o leitor virtual de
da Escnital. o L i forma
A Apresentagao, ao contrario, e altamenzzu Forna
tiva, porque nela a autora nzo so apresenta a
’
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Iho, mas tambem explicita suas crengas e pressupostos,
definindo assim os objetivos e o lugar de observacao
que a levam a construir uma teoria da aprendizagem da
linguagem escrita e a pPropor possiveis praticas para o
ensino da leitura e da escrita. Para Mary Kato

a) a fungao da escola, na area da linguagem, e tornar
a crianga um cidadao funcionalmente letrado;

b) um cidadao funcionalmente letrado e aquele capaz de
fazer uso da linguagem escrita tanto para crescer
cognitivamente quanto para atender as varias
das sociais desse tipo. de linguagem;

¢) a chamada norma-padrao e conseqllencia do letramento;

d) como conseqliéncia, cabe tambem 3 escola desenvolver
o dominio da linguagem falada institucionalmente
aceita; ' S

e) o professor deve conhecer os fatores que entram na
aprendizagem da linguagem escrita;

f) cabe ao professor a elaboragao do plano pedagogico
que orientara sua atuagao no Processo de
aprendizagem.

dema&

ensino-

Obviamente, esta longa.lista de crengas e pressu
postos nao e tratada, caso a caso, no livro. Mas a au
tora nao os esconde, So depois de explicita-los e que
limita seu trabalho aos aspectos psicolingllisticos. E
estes aspectos, sem sombra de divida, serao iluminados
pelas crengas e pressupostos, embora nao se possa esta
belecer relagoes precisas entre eles e as
tedricas e empiricas que permitiram a
sua teoria.

No primeiro capitulo, a tese defendida pela auto
ra e a da isomorfia parcial entre a fala e a escrita,
fato que se revelaria na fase inicial, isto e, por oca
siao do surgimento da escrita, na tentativa de a escri.
ta (Ey) representar a fala (F1), seguindo-se na evolu
¢ao o aparecimento de uma escrita quase autonoma (Eéy

informacoes
construgao de -
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em relaggo a fala, que por sua vez passaria, em conse
qUéncia do letramento, a simular a escrita (Fy). Na
forma do esquema da autora

fala1 —» escrita1 —p escritaz——) fala2

Essa fala tentativa de representar a escrita se
ria a fala "letrada", a norma, o padrao, que a escola
se propoe como obJetlvo de ensino. Nao e, no entanto,
na caracterlzagao empirica desta falaz e sua compara

gao com a fala; que a autora buscara argumentos para.

sustentar sua tese. Optando pelo caminho da comparagao
entre as duas modalidades (oral e escrita), a 3utora
trabalhara com as diferencas na natureza do estimulo,
as diferencas formais e as diferengas func1onals, apa
rentemente esquecendo a tese inicial do capitulo. Mas
e precisamente a analise destas dlferengas, apontadas
pela autora na resenha de trabalhos de varios autores
- sO neste capltulo sao resumidos os trabalhos de 12
autores diferentes - que fundamentara a tese da isomor
fia parcial entre a linguagem oral e a linguagem escri
ta. . g _
No segundo capitulo, a tese defendida e a de que
"em muitos aspectos, ler e escrever se as§eme1ham a ou
vir e falar (...) Da mesma forma que ouvir e .falgr,
ler e escrever tambem sao atividades de comunicagao,

embora as condigaes de interagao entre o emlsgor e au
diencia seJam diferentes num e noutro caso'. E novamen

te a comparagao entre as duas modalidades que conduzl
ra a ‘primeira parte deste capitulo. E pelos argumentos

aqu1 apresentados (e buscados na analise da conveg?i
gao de Grice, na teoria dos atos de fala e na anall

se formal, com destaque para as nogoes de dgdo/nozq,
flgura/fundo, coerencia/coesao), a tese da isomorfia
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parcial do primeiro capitulo e preciso acrescentar a
tese da isofuncionalidade parcial entre linguagem oral
e linguagem escrita.

Neste segundo’ capitulo, dois pontos altos na expo
sigao: no topico "O que fazemos quando lemos?" a auto
ra apresenta os modelos de leitura, desenvolvidos na
pesquisa p31c011ngﬂlst1ca, desde aqueles alicergados
na concepgao estruturalista ate modelos mais recentes,
como o construtivista e o que considera a leitura como
um ato de reconstrugao dos processos de prod"gao. No
resumo ‘deste toplco, o leitor se surpreendera ao ler
que a autora "considera todos esses modelos como simu
lagoes de um t1po particular de estrategla do leitor",
propondo que "o leitor maduro, a nosso ver, vem adqu1
rindo 0s processos cumulatlvamente, e o uso de cada um
deles e uma fungao de varios fatores condicionantes,.
tals como sua maturidade, a complexidade do texto, o
genero, seu estilo individual, 'etc." Esta posicao, apa
rentemente comoda e apa21guadora, so se justifica em
fungao do objetivo de construir uma teoria de aprendi
zagem da linguagem escrita numa perspectiva p31c011n—
gllistica. A autora nao questiona, por exemplo, se os
comportamentos apresentados e observados em leltores
maduros (que os varios modelos pretendem explicar, ca
da um deles, como afirma a ‘autora, pr1v1leglando ape
nas um dos comportamentos e 1gnorando outros) nao pode
rlam ser conseqllencias do proprio processo de escolar1
zagao, o que faria a autora (e conseqﬂentemente o 1e1
tor) retornar a tese do primeiro capitulo e as crencas
e pressupostos exp11c1tados na Apneéentagao ( especial
mente aqueles relativos a fungao da escola, ao concei
to de cidadao funcionalmente letrado e a tese d3 norma
padrao como conseqllencia do letramento)

0 segundo ponto alto deste capitulo & o topico "O
que fazemos quando escrevemos?", em que muito resumida
mente a autora apresenta estudos llngﬂlstlcos, retori
cos e p31c011ngﬂlst1cos sobre a escritura. Mais demora
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das sao suas discussoes sobre as visoes processuais da
escritura, especialmente as modificagoes introduzidas
no modelo de Flower e Hayes, dando a este uma perspec
tiva mais dinamica que permite incorporar processos de
descobenta que ocorrem no ato de escrita.

No terceiro capitulo, cremos que a principal tese
defendida @ a da "ancoragem do novo no conhecido”. Nao
que a autora assuma exp11c1tamente a visao func1onalls
ta, descartando qualquer compromlsso com outras visoes
sobre a aqulslgao da linguagem. E com base em suas pro
postas pedagogicas (segunda parte deste capltulo) que
inferimos ser esta a tese norteadora do capltulo. Tam
bem aqui a comnaragao entre fala e escrita e fundamen
tal na condugao do trabalho: as teorias sobre a aquisi
cao da linguagem iluminarao a teorla sobre a aprendlza
gem da escrita, parecendo claro a autora que "a aquisi
gao 11ngﬂlst1ca atravessa um perlodo inconsciente, em
que a fala e um co-produto da agao, e um outro, em que
ela se torna um obJeto de cognicao para a crianga"
Compare—se esta p051gao sobre a aqulslgao com a propos
ta de que "a iniciacao a producao escrita preveja um
periodo inicial em que haJa, por parte da escola, uma
larga tolerancia em relagao aos desvios de ordem diale
tal. A enfase serla dada a fluencia na escrita, e nao
sobre a precisao gramatical ou ortografica. Aos poucos,
através de exercicios. bem-elaborados e, sobretudo,atra
ves da leltura, a crianga seria levada a monitorar sua
escrita para atender aos padroes dessa modalidade". A
tolerancia aproxima-se a "fala como co-produtozLaagao
e o monitoramento da escrita aproxima-se a linguagem
como objeto de cognigao.

Na excelente sintese feita sobre teorias da aqui
s1§ao da llnguagem, estranhamos a ausencia de um subto
p1co espec1f1co que focalizasse as pesqulsas em aqulsl
cao da linguagem com base em Loncepgoes interacionis-—
tas, tais como as desenvolvidas por Claudia Lemos, em
bora a autora faca referencia, ao pe—de-paglna, a espe
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cularidade como processo constitutivo na aquisigao da
linguagem.

Esta breve excursao sobre os capitulos que com
poem a obra nao pode terminar sem antes dizer que cada
capltulo e apresentado de forma didatica, resenhando
varios trabalhos. Para cada topico um resumo facilita
o trabalho da memoria do leitor. As conclusoes de cada
capitulo retomam a densa exposiggo. Apesar destes cui
dados (resumos, conclusoes etc), a primeiré sensagao
que o leitor tem, ao_encerrar a leitura, e que No Mun-
do da Escrita tanto e titulo do livro, como tambem e
um predicado sobre o livro: Mary Kato nao so escreveu
No Mundo da Escrita, mas tambem parece ter reescrito
0 _que se escreveu no mundo sobre a escrita. A preocupa
cao em "fornecer sub31dlos p31c011ngﬂlst1cos para a
formagao do professor da area de Letras'" acaba prejudi
cando a ocupagao em construlr "a teoria da aprendiza
gem da linguagem escrita'. Esta, que seria a fala da
autora, acaba se diluindo na polifonia das vozes rese
nhadas, citadas, resumidas ou anotadas na bibliografia
(sao citados mais de 80 titulos nas notas de roda
pe...). Neste sentido, nao podemos deixar de dizer (a
sinceridade da. interlocuggo o exige) que a autora, pa
rece—-nos, v1olou no minimo a regra da quantldade de
Grice, e as vezes tambem a regra da relevancia: por
exemplo, nEo.fica claro porque se faz um breve estudo
sobre a memoria da pagina 48 a 52, quando a questao SO
parece ser relevante quando se estudam as visoes Ppro
cessuais da escritura (p.85 e seguintes); tambem a in
formacao de que Labov chama de 'vernacular" a  lingua
gem coloquial espontanea apenas suspende desnecessaria
mente a leitura, ja que esta informagao e totalmente
irrelevante a compreensao das diferengas entre a lin
guagem coloquial e linguagem escrita.

Talvez possamos agora, com certa redundancia, vol
tar as perguntas norteadoras dessa resenha: como a au
tora construiu sua teoria da aprendizagem da linguagem
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escrita? Ha coerencia entre suas propostas e a teoria
construida?

Comecemos pela segunda, respondendo afirmativamen
te: as atividades de leitura e as atividades de reda

cao propostas (p.131-132) adquirem sentido global so

mente se considerarmos que a aprendizagem da escrita @
parcialmente isomorfica e isofuncional em relagao a
aquisicao da 11nguagem oral

E a primeira questao a mais interessante: as te

ses da isomorfia parcial (cap.l) e da 'sofuncionalidz

de parcial (cap.2) entre linguagem oral e linguagem es
crita sustentam a tese de que "formas novas_sao adqu1r1
das atraves de velhas fungoes e novas fungoes sao ad
qu1r1das atraves de formas Ja conhec1das Conseqﬂente

mente, e a partir da experiencia prev1a do aluno com a.

llnguagem e das qualidades. inerentes a escrita que se
poderao tragar os planos pedagogicos capazes de produ

zir resultados mais solidos do que aqueles que a esco

la tem produzido.

Encerramos esta resenha abrindo-a com duas pergun

tas a professora:

1) como coadunar 'o sentido literal do texto"”, "a in
terpretagao literal e base para 1nterpretagoes nao-
literais" com as diferentes .condigoes ou fatores
que interferem na leitura e na escritura? O 'leitor
maduro" opera com estratégias de diferentes nIveis;
o redator nem sempre e feliz no fornecimento de "co
ordenadas" para a interpretacgao de suas 1ntengoes.

Uma leitura "nao-homologada pelos dados linglisti

cos", mas homologada pelas estrategias utilizadas
pelo leitor, e menos leitura do que aquela que le o
sentido literal?

2) se deixarmos de ver a linguagem como algo exterior
ao sujeito, mas como uma atividade constitutiva,tan
to da propria linguagem quanto do sujeito que se

constituiria enquanto tal na e pela linguagem (esta
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-

mos pensando na chamada linglistica da enunciacgao),
ainda assim poderiamos manter a tese da isomorfia e
isofuncionalidade parcial entre 11nguagem oral e lin
guagem escrita? -
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A VARIAGAO NOS ESTUDOS SINTATICOS

Paola Bentivoglio*
Universidad Central de Venezuela

0. Intredugao

Para desenvolver o tema acima, nao creio ser neces
sario fazer uma extensa introdugao sobre os estudos deno
minados variacionistas. Bastara ter presentes as seguin-
tes palavras de Henrietta Cedergren:

(l) £ variagao em todo nivel da organizagao do sis
tema 11ngﬂistico constitui o campo prediletoda
pesquisa sociolingUistica. E essencialmente por
‘meio da variagao que se manifestam os parame—
tros de diferenciacao social, os processos di-
namicos de varlagao estilistica e a interagao
de fatores do sistema lingliistico. E por isso
que se denominam variacionistas os trabalhosde
pesquisa realizados aentro desse modeloc.......
(A analise da variagao). Apdia-se, sem se limi
tar, nas descobertas da teoria 11n301stlca abs
trata e supoce como critério de validagao da
teoria a convergéncia dos resultados de anali-
se emplrlcos realizados independentemente so-
bre distintos corpora. (Cedergren 1983:149).

Tomarei essas afirmagoes de Cedergren como um pon-
to de partida para buscar respostas as seguintes pergun-
tas: v
i) é legitimo pensar que existe variagao em sintaxe, da

mesma maneira que em fonologia ou morfologia, ou, se
preferirmos, em moriofonologia ?
ii)quais sao os estudos sobre o espanhol que se poderniam
considerar varviacionistas ? f '

v

: .
’

* A Prof? Pucla Bentivoglio dirigia um Grupo de Trabalho

na UNICAMP quando se realizou o XXXII Seminario : do
GEL. Convidada pela Diretoria a proferir a conferencia
plenaria, leu em espanhol o texto acima, cuja versao
portuguesa, preparada pelo Prof? Ataliba T.de Castilho,
ora se publica. A vinda da Prof? Bentivoglio ao Brasil
foi possivel gragas ao apolio financeiro da FAPESP,
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Reflexdes. sobre a Psicogénese da Leitura

cao da autora)

0 diario inclui- ainda anotagoes nao~sis— LT T

IEL - Unicamp= < - -~

tematicas sobre () desenvolvimento lxnguistico e ngo-11n~»

vy

_gtistics. da crianga._A analise e dos. dados—ebtidos ~ate~ g

momento esta em. seu. 1n1cio -€-aqui pretendo me ater a. si- T /

- §be€3§&3;;;§iéfi}_gabi sobre a psicogénese da -

leitura, entendida como interpéetacﬁo da escrita,nao co-

tuacao de leitura, deixando de. lado 08 dados que ‘dizem T s e

respeito a producao da. escrita, tambem entendida em sen-

c. - simples decodificacao de letras em sons. Os dados com que

— tras - Olhidos pelia m - - 8 amplo que O de si 1
b 4 ilus alei a minha fala foram-c 1 ae inves tido mai

- etras. Esse recorte e uramente arbitrarjo, pois a
tigadora, anotados em diario, desde que o sujeito da in let p
1]

in-

terpretagao e a producao—da escrita parecem extremamente f
~ . R
1nter11gadas.

vestigacao compietou o primeiro ano ge wida. Lia esta pa-

ra complétar 4 anos e 3 meses, freqlienta uma escola ma-

.

Um £ato a apontar & que o8 contatos iniciais
da crianga com a

1terna1 ha dois anos, e seu contato—com*u*escrita e com

e escrita sao mediados pela oralidade,e )
individuos que dela se utilizam com freqtiéncia e intenso. e,

no caso de Lia,

esses contatos se iniciam num momento em
Os pais sao ambos professores universitarios, com o a-

/ . !
que a crianga esta também iniciando sua aquisicdo da 1lin-
gravante de a mae ser interessada na aquisicgao da escri-

e icano e guagem oral. A 2quisigdo de conhecimentos sobre a escri-
) ao. O pai é american
ta e em questoes de alfabetizagao
{

de pois O constituigao da ljngnagem oral.
g g ¢ com a
apesar de o ingles nao ser a lin ua de comunicagao da fa- ta se confun i

e e"los € outros
T ilia a crian(;a tem contato com essa lingua m casa.lia t bal
» ava hos como os d 1

au-

tores que adotam uma visdo sécio- interacionista a lin-
sui livros em ingleés, lidos para ela no original e em ,
possu

guagem oral se constitui em contextos interacionais  em
tradugdes para o portugués.

que
Do diario feito pela mae constam basicamente o

erianga e adulto langam mao de. processos dialdgi-
COs como a eéspecularidade,

a a complementaridade € a mn@n.
que se poderia chamar '"literecy events' ou numa tradugao de

1 ) ( . Sca pa, este vo ume)‘, Adulto e cr’anca
que nao osto muitos eventos de etramento y Qque Brice 11133(’8 v X n t
g 1

desempenhdm papéis ativos,

e a crianga-incorporando a falg
heath define como "eventos em que a linguagem escrita e

do adulto,

pretando compox‘tamentos lingq’isti-l
e oe rocessos e este inter '
| ssencial a natureza das inter‘ag S e aos p

cos e nao lingllisticos da crianga, atribuindo-lhe inten—

i
A relagao nao seria,portan»

estf%tégias interpretativas de seus participantes."

9068, 1ncorporando Sua fala,
(v. Brice-Heath, 1982, p.50 - tradugao da autora). Exem-

to,

onstlutivis-
P S g lelleilo a partir do o)

«

mo piagetiano, uma relacao su3e1to/escrita, mas uma re-

estéria, leitura de caixas de cereal, de sinals de tran-

I 5 lagao crianga/adulto alfabetizado/escrita, relagao esta
sito, de anuncios de televis3o, e'a interpretagao de ins
»

mediada pela linguagem oral.
trugoes para Jégos e brinquedos comerciais" (p.50- tra - :
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— Esta relagao, no caso -de—Lia,_se- inicia -antes

mesmo de a crianga poder se locomover 1ndependentemente,

1ustragoes neles contidaa. Os adultos falam com a crian~

¢a sobre livros, apontam figuras. restringem as tentati-
vas de pegar neles figica e- verbalmente {("Num padE"peggf
nos livros do papai nao. Isso e nao-nao-nao").Quando Lia
aprende a se arrastar sozinha, e os liv}os se gonstitugm
numa atfagio aparentementghiyggggfﬁﬁve1, uﬂgﬁg&pe§ra'das
i mth‘%f&g}éhfég de obter a atengao dos adultos,ela rece-
: be revistas que s&o arrastadas pela casa, levadas a bo-
ca, batidés, rasgadas, mas que também saoc foco de atenf
g&o conjunta em "jogos de nomear®. Aos 9 meses 'mais ou
henos Lia ganha seus primeifos livrinhos, numa tentativa

‘ -
«dos pais de salvar seus préprios livros. Estabelecem-se,

fentao, os episodios de ""book-reading" como descritos em
Ninio & Bruner (1978). Note~se que, ate ent&o, o adulto
nao lia para a crianga. A leitura a que ela esta exposta
;;;s;_;eriodo é a leitura oral ocasionalmente dirigida a
outro adulto presente, de uma carta, noticia de Jornal,
trecho de livro, etc.. Lia assiste a numerosos atqs de
mae a observa, deitada, pernas cruzadas, livro aberto,a-
poiédo no joelho, olhar atento ao livro -- a posigcao de

leitura favorita do pai nessa época, quando toda a fami-

lia se reune para ouvir mﬁsica, ler e brincar com Lia.
Espero nao estar sendo infiel ao que diz de Lemos (1982)re-

ferindo-me ao comportamento de Lia como um exemplo de
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leitura silenciosa. Antes de-completados o811 "meses” &

‘5

—;_waingniy Os;livros groibidos {~que ela tenta pegar - apa-

gecularldade diferida (o pai, no momento, nem_ao menos—

se encontrava presente) A mae’ na ocasiao comenta. “"Ah !

A-Lia. ta 1end0'“1gua1 S papai 1 T e ] N

— Antes der c0mp1etar ‘um—ano, "Lia’parecia ja dis—

rentembnte para consegurr é atengao dos pais), dos per-

mitido% (que ela traz para a mas;- iniciando assim situa-

¢goes de "book reading" Ou -que-manuseia sozinha),das re-

vistas € dutros Egrtadores de texto (que sao arrastados
pela casa, levados a boca, rasgados, amassados, e que, so
ocasionalmente, servem tambem de foco de atengao conjun-
ta) Ao completar um ano Lia Ja sabe manusear seus 1i-
.vros, corrige-se ao tentar abri- -ios pela lombada, vira;xb ’ .
ginas, segura-os de maneira convencional--- comportamen- i
tos que logo seAesteﬁdem aos livros proibidos quando con~ 1
Segue ter-acesso a eles, 1
A leiltura especificamente dirigida a Lia come-
Ga aos l;OQ;lO, quando a mae percebe a crianga passando
"o dedo indicador sobre a escrita -~ letras grandes, des-
tacadas do fundo pela cor contrastante~~ numa embalagem
de sacos de lixo que a crianga retira de um armario. A
mae, sentada a uma certa distancia da crianga, interpre- ) '
ta esse comportamento como manifestagao de interesse . e
atengdo a escrita, e lé a palavra "Sanito". A pqrtlr de
entao esse comportamento de passar o dedo sobre’a escrl—
ta volta a se repetir e e, a cada vez que a mae o obser—
va, 1nterpre§ado como um "pedido de leitura e de comen-
tario sobre a escrita". A propria mae passa a apontan a
escrita e, certiflcando -se da atengdo da crianga, passa
a ler o que esta escrito. Antes de a crianga completar

Um ano e um mes a escrita parece ter-se constituido em

139



—— foco .de atengao:- Lia--passa -0o-dedo—(e obtem a-leitura da-

sobre-o nome Mickey

mﬁe) pelas‘létras grandéé e destaéédas nas paginas ama-~ _

e um- livrinho e,'um

_pouco mals tarde sobre os textos nos;proprios livrinhos.

Os atos de leitura dirig;dos a crianga se 1ntensificam

nesse periodo e, de 1;02;00 aos 1;05;00 observa-se a;xo—

pria—crianqa vocalizapdg-BEQuepcias de- sons com uma en-
tonagao nitidamente diferente da fala, enquanto olha a
escrita em livros, capths. etc.. Algumas dessas™ "lei-

turas" acontecem imediatamente apés‘g leitura da még;og:

trés s80 ‘iniciadas espontaneamente ‘pela crianga. A reagdo

do adulto presente nessas ocasiSes € geralmente uma ex-
clamagao entusiasmada: "Oh! Cé ta lendo? A Lia ta lendo!".
Ao observar a érianga segurando algdm portador de texto,
o adulto geralmente se dirige a ela: “"Cé vai 167 Lé! Lé
pra mim!"

. Com 1.06;00, Lia traz para 'a mae um convite de
anlversario, Ja inumeras vezes lidgkpara ela(algunas das
quais com a crianga completando em coro com EIEE 0s ver-
sinhos escritos no cartao), entrega-o a mae dizendofiél
( ['ia] no caso viria de Lia, a saudagao no cartio). A
mée'lé o cartao para ela. Ou traz bulas, cartdes de pro-
paganda,”etcit‘é os entrega a mde- dizendo ['le] ,que fi-
ca sehdg entao o "pedido de leitura". Lia continua "len -
do" seéﬁéncias ininteligiveis de sons com entonacao di-
ferente da fala (a produgao oral de Lia, na época, limi-

ta-se a um vocabulo). As situagdes em que um adulto 1le

. E 'iale 5] Depois disso a mae observoy - Lia

_tismo por algu ‘
B 1l guns. delgs, a atividade ae "book-reading“pas

Tsa-a- incluir tambem a leltura do texto apontado por__Lia

ou"pelo adult oL T L T e fome -

N Dias antes de Lia. completaroe 2 aws, a mie- “lhe

u.--enﬁrega um postal. Lia pega o envelope Ja aberto e, en~

quanto caminha para & cozinha tenta tirar o cartao do en -

T ve1 .
ope Quando o. consegue. ‘a mae se oferece' "Daqui que

a mamde - ﬂ
18 proce.” [1ale ial e vira o postal para

ver o lado- escrito, olhando-o fixamente » mas em silén

- c ,
- 10. Mais tarde, no mesmo aia; a mae cémeca a ler o car

ta
o para Lia, mas estd o arranca das maos da mae; dizendo

"lendo" )

h - )
artao olhando a escrita e vocalizando com entonagao

de leitura. ’ : *

A leitura de Lia s6 val se modificar ao 2;02.
El
a pega um livro, anuncia [ vole] abre-o e coments as

figuras, terminando com um [ta' bot)yeb' 9 enquanto

by
echa 0 livro e sai em busca de outro. Infelizmente nao
anotei no diarto ¢ que ela disse durante a leitura mas
’

ha uma leitura anotada aos 2; 02;24: /

tia abre um livro - SeqUéncia (livro inGmeras
€zes pela M, algumas das quais com a contri-
buigdo ativa de Lia que repete o8 finais | da
,sentepgas rimadas em coro ¢om a M): [ °
L: "Ai.. veste a calga. Al,. veste a busa! aI‘
veste a busa (apontando a blusa na fi ura)
Al ta penteano o cabelo, Af pos chine 0. Ai.
‘e (hesita, vira a pagina)
M: Al o que? i
p; TabG, (fecha o livro) :

/ H . :
.

ol

{
i
i
1

c .
interessante apontar qQue entre o aparecimento da lei-

para Lia se multiplicam-- ver livrinhos € atividade qua-~ ) )
t
ura feita pela crianga -- marcada apenas por uma ento-

se que diéria; Lia ganha novos livros, manifesta favori- .
nagao diferente da fala sobrepondo - se a uma se-
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. 141




qtiéncila.de Sonsfiﬁinteligivel——parg o adulto----e a—i91§P=“" .

o~

ra baseada em comentérios sobre as ilustragoes que -surge

aos 2;02-- na quai, alias , a-entonéqaoddgugeiﬁura pare-

A11;s§—3~pr1méira leitura de Lia em que ha recuperagaodo

e utivé?icoh"a‘”crianga completéﬁagnéﬁ'coro as frases rima-

[T¢é nado existir,Té em que-ha marcas.de oralidadesr.
néitaéaéé;_a particula af -- um gno se passa. Nesse

tos, e 08 livros servem também de suporte para comenta-
}'rios da mae e da criangé;sobre as figuras, para o esta-
belecimento de relagdes entre texto e figurg,pem como entre

— - texto-figura e experiéncias de vida da crianga.io livro

tervalo.de. tempo muitas 1§1tu§as sdo feitas pelos adul-. _

Seqliéncia, por exemplo, é um que foi muitas vezes utili- - -

zado pela diade Mae~ Crianga para o estabeleéimento’des—
gas relagoes: suas 11ustra95es se prestam, mais - que—‘o
Atexto rimado, a serem relacionados ao dia-a-dia da crian-
ca (ﬁora do banho, da refeigdo, de ir pra cama?. A se-
quﬁncia tomar banho, se enxugax, se vestir (com uma se-
quéncia interna: primeiro isto, depqis aquilo), se pen-
teér, se calgar, etc., e bem conhecida da crianga, pois
;é parte de sua experiencia e esta se faz geralmente acom-
panhér de interagoes verbais em que adulto e crifncapah-
ticipam. Nesse periodo as leituras feitas pela mae con-

tam também com a participacgao da crianga. Ela repete par-

te do texto lido, apds ou e€m coro com a leitura da mae.

-~ Acontece tambem de a mae iniciar a leitura de uma frase

e suspendé-la, deixando a crianga a tarefa de completa -
la ( ﬁor exemplo, com o livro Seguéncia ¢ M: "Mais um dia

di.." L: " vetido" M: "Guito cansou de." L: "binca",etc).

A entonagao de leitura reaparecera quando a
crianga passa a reproduzir o que se lembra do texto mui-

tas vezes lido pelo adulto -- o que acontece aos 2;06;09.
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das.

g‘Um tiyo devleitur;vh§6~de§aparece quando surge
oufro. Depois ée\Lié comegar a basear sua leitura nas fi-~
gﬁras contifuam ocorrgndo leituras marcadas pela entona-
g80 apenas (compoﬁénte segmental ininteligivel para o

adulto). Essas desaparecem pPor uns tempos, apoés o surgi-~

===, mento da léitura mgmarizada, mas parecem ressurgir mais

recentemente, apos os 4 ancs. Lia tem produzido leituras

(de livros cujos textos ela ja memorizou) em que o com-

ponente segmental se torna novamente ininteligivel uma

' mistura de sons do portugués e do 1ngl§s, mas em que o
R componente suprasegmental ¢ nitidamente diferente da fa-

la. 0 interessante aqui é que ela tem anunciado "Vou ler

dfferenfe";‘ou comentado apés a leitura "gy to lendo di-
ferente de vocé,mamée". A leitura baseada em figuras/tam-
bém n3o desaparece apss O surgimento da leitura em que
O texto é recuperado de meméria, mas se faz presente quan-

do o texto nao é ainda conhecido, ou se ja, quando a crian-
N 1]

¢a 1€ um livro nunca antes lido peiéAadulto.Nesse éaso §
leitura se faz com base nas figufas. Aos 2;16;13, ia sé
propée a ler um 1ivro nunca antes lido pela mée(zgg Eglé
of two bad Mmice -- no caso dos livros em inglés, quandé
nao lidos fo original, a leitura materna nao passa de u-

ma tradugao do texto, em que a mae tenta mantep uma es-
trutura de linguagem escrita). Lia abre o livro anurcian-

do "Vo 1é" e comega dizendo “Era uma vez" (olhando o tex-~
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= —==texte memorizedo se di 1dgo apss umE Te1turs fésta- pela " -

T T mde} do mesmo 1ivro Séguéncia; em que ﬁé;contribuggao a-
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to)~~Movendo—os—ol o8- para»a«pagina~ao lade—nonde-esta—a

-figura, passa a faiar sobre ela, enquanto move o de&>in—

dicador, em circules sobre o texto Issoserepete a cada vi=s -

-r;;tde pagina, ate_que, chegando a uma ilustragao em que

a figura de um ratinho é bastante.saliente, Lia se vira

para._a mae, perguntando, "Tem ratinho aqui?" (Lia aponta

o _texto)..M: "Tem. Ai»ta.escrito‘ratinho sim," .L:"ra-ti-

nho” Tci?éﬁlando'o-indicéﬁor sobré o texto, que ela olha

«

fixamente). .: . "¢ ‘ ‘ .
.%xé aqui nos . referimos apenas a leitura de tex-

' 4‘m?ii5$’o primeito caso observado de leitura com base nas fi-

‘guras) observou-se o0 aparecimento da 1eitura de um ou-~

como

tro tipo - de material escrito, a que vou me referir

r

"rotulos: - .. e -

" Aos 2:04;13,VLfa,em casa da avé,'pEga na estan~
. .te a capa de .um disco( o disco estava na yitro-
T - ' la, e Lia e os primos dangavam)., Lia para ~de
dangar, pega a capa, segura-a com ambas as maos,
olha e diz: .
L: "Musica das quiancgas". o
A mae, que estava na porta do quarto assistin-
do a danga, vendo e .ouvindo a leitura de Lia,
pergunta:
M: " Que que ta escrito, Lia?"
L: "Masica das quiangas" (apon?ando a ese
’ na capa e pronunciando as silabas mais ‘len-

tamente)

escrita

Foi eésa a primeira leitura de um outro tipo de material
que, ao lado dos livros, vinha sendo lido para Lia desde
gue passou a atribuir a ela um interesse pela escrita.

ROtulos, escrita em caixas de remédio, de gelatina ( que

embalagens de produtos variados, capas de disco
tudo que 0 adulto Jjul-

Lia adora),
(uma constante na vida da crianga),
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o fesse interessar 'a Lia -- seja -porque a observara olhando,
seje gn~eaqxutanxﬂns do tipo apontar ou. sublinhaf com o de-
“—~T"4inho--"BF era a 1ido E;E_ a crian anga. E ! importante ressaltar
- ] que a leLtura feita pelo adulto«(e o-leitor privilegiado

por Lia d a mae) e diferente segundo a natureza do mate-

rial escéito. Textos longos (1nc1u1ndo aqui estorias ou
sentengas nos livrinhos, as ilustragoes de preparo de ge-
latina, as bulas de remedios, por exemplo) recebem uma
leitura corrida, em oposicao a uma leitura as vezes si-

e sempre silabada' se se faz acompanhar de um ges-

to .de passar o indicador pelo texto,,gue_se restringeaos

. rotulos. Como jé'foi dito, a mde usa com freqténcia o re-

cu}sé de passar o dedo pelo texto, com a intencao de fo-

' calizar a atengao de Liq/para o objeto escrito. A leitu-

b . ra silabada parece decorrer naturalmente destas circuns-

” tancias pois a mie, apesar de ter-se proposto conscien -

~ temente a ndo silabar aoc ler para Lia, por razdes que nio

cabe discutir aqui, se surpreendeu silabando ao passar o

dedo pelo texto, como se fosse algo inevitavel a si{aba—
Gao neste caso. '

A leitura de estérias, por outro lado, difere da
leitura de outros textos lqngos, como uma leitura''drama-
tizada",. em que a qualidaae de voz & modificada na, repre-
sentégéo da fala de cada personagem, ha mudangas qgrimg,
altura da voz, etc., além de todo um acompanhamenéo de
expressoes faciais e gestuais. E & essa a leitura quese—
ra incorporada pela crianga quando se propoe a ler uﬁa
estoria ja conhecida de muitas leituras anteriores.Um e—
xemplo interessante é uma leitura feita por Lia do livro

Maneco Caneco Chapéu de Funil, aos

2;10;26 -- ela repro-
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duz o diélogo entre Maneco Caneco e Leitao Leitor ( doisv
personagens do livro), produzindo vozgs diferentes para
cada um, e reproduz tambeém a "leditura de crianga de pri-
mérig" que a mae faz ao ler o texto dentro do texto,

Em resumo, a partir dos 2 anos e 4 meses a lei-
tura de Lia se diferencia, segundo a natureza do materi-

al escrito, exatamente no mesmo sentido daleitura do a-

dulto leitor privilegiado. 0 tipo de portador de texto

(se livro, bula, carta, receita culinaria, objetos de uso
diario) determina igualmente O que sera lido. No caso da
escrita em obJetoa_ O conhecimento que a crianga tem do
objeto vai determinar sSua leitura. A escrita num vidro de
shampoo sera lida "Shampoo., Sham-poo"; numa escova de
dentes Lia le "Es-co~va', Veja-se, por exemplo,a intera-

¢cao abaixo, acontecgida aos 2;08;26:

(M3e e Lia no banheiro, escovando os dentes. Apr-
marinho de remédios aberto)

L: Ta éscrito bandaid. (olhando para o armarinho)
M: Que, Lia?

L: Ta escrito bandaid ali (aponta para a caixa
de bandaid)

M: Ah! E, Ta escrito bandaid, né?

L: E.

(Mae aponta escrita no frasco de desodorante)
M: E nesse? Que que ta escrito?

L: Desodorante.

"M: E. Ta escrito 'A- -van-go-de-so-do-ran-te* (len-
do)
E esse? (mostra outro frasco idéntico,ao lado)

L: Desodorante. (lendo)

M:'é. 'A~van-go-de-so—do—ran—te' (sublinhando a

escrita)
( Mae aponta o fio dental)
M: E aqui, hein Lia?

L: Fio de..de..fio de dentes!

M: 'Fio-den-tal-John-sons' (lendo e mostrando a
escrita)

L: Igal meu shampoo Johnson's! (olha para o box,
onde esté o shampoo)

M: E. Quer ver? (Mae pega o shampoo, poe ao al-
cance de Lia, coloca a caixa de fio dental ao
lado do shampoo, mostra a palavra Johnson's
nos dois objetos)

Aqui. 'John-sons'. Igual aqui. (mostrando uma
segunda caixa de fio dental dentro doanmudnho'

A interacao acima, iniciada por Lia, ilustra bem o Jogo
de leitura de rdtulos comum ria época. Lia adivinha a es-
crita a partir do seu conhecimento do objeto que a porta.
A mae confirma sua alelnhagao, apontando no objeto onde
esta a palavra adivinhada e lendo-a para a crianga, as ve-~
2es complementando por apontar outras palavras escritas,
lendo-as também. A mae nao procede a leitura de toda: a
eéscrita que se encontra nos objetos, mas avanga uma coisa
por vez. A leitura total acontecera mais tarde, em respos-—
ta ao interesse da crianga. -- por exemplo, aos 3;03;09
Lia faz com que a mae leia toda a escrita numa caix}nha‘
de suco, apontando-a e perguntando "Que que ta eskrito
aqui?". No exemplo acima, a palavra Avango € a mais des;
tacada no objelo. A mie a 18 e passa em seguida a leiLu{
ra da segunda palavra destacada desodorante ( a palavraz
adivinhada por Lia a partir do seu conhecimento do obje~

to portador de escrita). Ao requisitar a leitura do ro -
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tulo no segundo frasco de desodorante, idéntico, havia u-
ma certa expectativa por parte da mae de que a crianca re-
petisse a sua leitura da palavra Avanco, mas tal nao a-
conteceu. Ela percebe, no entanto, a semelhanga.do nome
de marca do shampoo e d; fio dental,quando a mae 1€ John-
son's, e, valendo-se da oportunidade,va mae tenta com -
parar a escrita da palavra nos varios portadores de tex-
to, sem sucessosporque a crianga logo perde o interesse.
Parece, entao, que a representacao inicial do a-
to de leitura é uma representagao "global", ervolvendo as-
pectos nao linglisticos e lingtisticos do ato de ler,re-
presentagéo que vai-se diferenciando inicialmente para
incorporar aspectos do uso social que os adultos . fazem
da escrita, levando a crianga a diferenciar " o que esta
escrito onde".
De inicio a escrita seriam marcas no papel, uti-
‘lizadas pela crianga como suporte de comportamentos par-
tilhados com o adulto em situagGes em que a escrita & fo-
co de atengao. A crianga veria a escrita como umtodo nao-
analisado, importando sua eficacia comunicativa. SO mais
tarde a atengao da crianga serla focalizada na escrita
péopriamente dita, na escrita enquanto sistema de repre-
sentagao cuja constitui¢ldo interna tem que ser descober-
ta. Aqui também o papel do adulto seria igualmente inmpor-
tante, mas isso & uma outra histdria que fica para outra

vez.
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Contexto e interpretagao materna . da "fala" de criancas em fase

3 L3 : 1] K3 -~ g l
inicial da aquisigao da lingua materna
ks

Maria Laura T. Mayrink-Sabinson (UFNMG)

A literatura sobre a interagac mae-crianga suge-
re a existéncia de comunicagao efetiva bem antes de a crianga
se tornar um ser "verbal". O comportamento comunicativo néo—veﬁ
bal da crianga e o contexto em que seus primeiros enunciados o-
correm sao considerados fatores importantes na determinagao da
interpretagao materna desses enunciados. A literatura sobre a
agquisicao da linguagem tem levado em consideracgao a interpreta-
¢ao materna como evidéncia do conhecimento gramatical e pragma-
tico da crianca ( cf. Bloom, 1970, 1973; Bowerman, 1973, Bates
et al.,1976, entre outros). No entanto, uma consulta a biblio-
grafia em aquisigéo_da linguagem ou em interacgao mae-crianga vai
mostrar que nao existem trabalhos em que se tente uma descrigao

do contexto ou das habilidades comunicativas nao-verbais da cri

anga tomados como elementos relevantes para a interpretagao ma-

terna.

O objetivo deste trabalho é tentar essa descri-
cao do contexto geral da interagdo mae-crianca e éas habilida-

des comunicativas da crianga, verificando como esses se relacio

nam & interpretagao materna da "fala" infantil.

Video-tapes de interacces de trés pares de mae-
crianga, em trés situagBes rotineiras na vida desses pares (brin
cadeira, alimentagcac e banho) foram usados como fonte de dados.

Os informantes sao norte-americanos, tendo o inglés como lingua

nativa. As trés criangas sado primogénitas, do sexo feminino. Me
: 87
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linda(l7 meses) e Alicia(l4 meses) tiveram as trés interacoes

gravadas num unico dia. Jennifer teve a situacao de brincadeira
» .

gravada ao 16 meses e a de alimentagao gravada aos 18 meses.As
tres criangas se encontravam, entao, na fase inicial de aquisi-
cao da’linguagem, usando enunciados de uma palavra apenas. Das
trés, Melinda parece ser a mais desenvolvida lingllisticamente ,
ja que tinha um vocabuldrio mais extenso de “"seqléncias sonoras”
reconheciveis como palavras do modelo adulto, e as usava em con

textos mais variados. Alicia era a menos desenvolvida, com pou-

cas seqliéncias sonoras assemelhando-se a palavras do modelo a-

dulto.

Os dados primarios foram obtidos da observagao
e analise desses'v;deo—tapes (num total de 3 horas e 19 minutos
gravados). Dados secundarios foram obtidos de entrevistas com
as maes, a quem foi mostrado umvvideo—tape especial, contendo
episddios (isolados através da anadlise inicial) das trés crian-
¢as. Essas entrevistas foram realizadas, em média, scte meses
apos as gravagSés. Das maes foi também requerida a tarefa de in
terpretar enunciados infantis, copiados dos video-tapes em fita

cassete; as maes foram, entao, colocadas na posigcao de interpre

tar os enunciados infantis sem a ajuda de um contextoc visual.

O _contexto geral da interacdo e sua estruturacao

Uma consideragao inicial dos video-tapes mostrou
que as situagdes de brincadeira, alimentagao e banho das trés

Criangcas se assemelham e se estruturam em unidades menores, com

caracteristicas proprias. Essas trés situacdes diferem quanto a

ordenagao temporal das unidades interativas menores gue a cons-

88




- R
i

An,
ey

N = s : %
tituem, guanto a seu objetivo, quanto 3 [possibilidade de ag uni &
dades constituintes de cada situacdo serem iniciadas pela mie i

ou pela

g e A

crianga, e quanto 3 possibilidade de co-ocorréncia de

L Y
i 64

unidades da brincadeira com unidades das outras duas situagoes.

- 0 quadro abaixo resume as observagoes sobre a estruturacao do

contexto geral da interagao mae-crianga. (Para uma discussio mais

detalhada sobre a estruturagao geral do contexto da interacgao

cntre os trés pares de mae-

criancga,ver Mayrink Sabinson,1980a., i
1980b.) . §
¥
QUADRO 1 - A estrutura da brincadeira, alimentacao e banho de Melinda 1
Jennifer e Alicia e suas maes? f_‘
A
Situacao Brincadeira alimentacao Banho
Iocal | -sala de estar —oozinha -banheiro e quarto
da crianca
3 - —unidades podem -unidades sab o ~unidades s o con- i
'8 Con- ser iniciadas controle matermo  trole matemno,pelo '
S! trole e/ou terminadas pelo menos quan-  menos quanto i seu
o pela mée ou pe- to a seu inicio  infcio
v la crianca N
§ Orde- | -unidades nao or- -ordenacao fixa e -orderacdo fixa e f
w| nagao denadas natural das wni- natural das uni- .
é ‘ dades constituin  dades constituin- .
4 tes tes , . i
Co-. -unidades da brinca - unidades da brinca-
@ ocor- deira co-ocorrem  deira co-ocorrem e
| apenas para Alicia, sao oonsideradas na ‘
‘E mas nao s3o consi-  turais (brinquedos ]
I deradas desejaveis apropriados para a
v hora do banho)
I (brincadeira como instrumento para possi E
8 : bilitar & mde cumprir sua agenda) B i
@ a) jogos :~turnos a) preparacdo: a) preparacao:
e —-regras -coloca crianca —enche banheira
g '3 -papéis na cadeira ~tira a roupa da
.z’} (:Lg’“ -inicio e -oferece alimen-  crianca .
w B fim bem to a .crianga i
§ o marcados . |
9 9 b)atenciao conjunta: b) alimentacao pro- c)banho propriamente A ;
4 8 -co-orientacao vi- priamente dita: dita: r_
vg g sual —-Crianga come —coloca crianga na
g -Crianca estaciona  -maeserwvel crian banheira B %
' ria e concentrada ~lava a crianca o
(inexisténcia do riso)
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Situagao Brincadeira Alinentacao Banho

i c)atencao em chjeto c¢) final: c) _final
proibido: ~ limpa mios e - tira criancga da ba-
-co-orientagao vi- rosio da criangca nheira
sual -poC Crianca no —enxuga
-objeto da classe  diao -veste crianca
"nao-tocavel"
d)atividade scbre -
Jjeto:

- foco de atencdo vi-
sual da crianga cen—
trado no cbjeto sobre
O qual desenpenha ati ‘
vidades variadas -
~ foco de atencao da
mae € a crianga e sua
atividade; mae observa,
canenta, demonstra ati
vidade

-distragao da crianga/
tentativa materma e a-
trair atencao para nova
atividade

- eventos como quedas,
espirros,etc./ reacdo
materna imediata.

—eventos externos 3 si
tuagao (cao latindo na
rua) /reacao materma
nao-imedi ata

guebrando o andamento nor .

Acontecimentos inesperados
mal das unidades

O _contexto “"comportamental™ ,ou as habilidades comunicativas

nao-verbais da crianca, conforme vistas pelas maes.

A observagao inicial dos video-tapes mostrou ;..

apenas que a interacao mée—crianga se faz num contexto estrutu- b

TR

rado, mas também que certos comportamentcs das criangas se repe

i

tem, obtendo sempre,aslmesmas_reag6es maternas. Comparando-se
Os video-tapes .das trés Criangas, observam-se semelhancas de
comportamento infantil correspondendo a seme lhancas nas re

tas maternas 3.

Spos
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© era a nomeagao do

Inicialmente, observa-se que as m3es nao reagem

a todos os comportamentos infantis. Por exemplo, nao & sempre

que o andar da criang¢a recebe um comentirio materno. Mas, se ao

se locomover, a crianga interrompe ou termina uma unijdade de

brincadeira - por exemplo, se a crianga se afasta de perto  da

mae e de um livro que até entdo servia de foco de co-orientacao

visual, terminando dessa maneira uma unidade de brincadeira("lei

tura do livro",

uma unidade de atencao conjunta) - o comporta-

mento da ‘crianca pode merecer uma reacao materna "Where"re vyou

going?, ou "Don't to away! Come here!"). Da mesma forma, o aba-

nar de méos, comum enquanto & crianca se movimenta, nao recebe,

normalmente, respostas maternas. No entanto, quando Jennifer co

megou a abanar as maos sujas durante o horario da refeicgao,sua

mae reagiu ao comportamento como um sinal de que a crianga esta

va farta("Don' do that' Are you all finished?").
Assim, as maes parecem scelecionar certos compor-

tamentos infantis e responder a ssces comportamentos de forma

consistente. Concentrei minha atengao nesses comportamentos co

muns e recorrentes nos video-tapes das trés criangas que parecem

"exigir" uma resposta materna - nao apenas isso, mas exigir uma

determinada resposta materna.

E importante'apontar © fato de gue eu podia, de

certa maneira, "prever" qgual teria sido o comportamento infan-

til a partir da resposta dada pela m3e. Conhecendc o comporta-

mento infantil, no entanto, nem sempre me era permitido "advi-

nhar" a resposta materna - por exemplo, no caso em que a crian

¢a apontava para um objeto, a . resposta materna mais freqfiente

objeto apontado. Mas, umas poucas vezes,
91
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mae deixava de netar o comportarentod infantil €, assim, de res-

pondé-1o; ou a propria mae estava tentando obter uma resposta ga

. €rianga no momento em que o conmportamento infantil era Observa-

do, apotando ela mesma e perguntando "What's this?"

Certos comportamentos parecem funcionar, entao

como o turno da crianca numa "conversa" com a mae. n04(1977)
€

tou que maes de criangas de trés mescs reagem a certos comporta

mentos especificos(arrotos, bocejos, Sorrisos, risacdas, etc.).

como se fossem O turnc da ¢rianga na conversa que as maes ten-

tam manter com ela. Snow afirma que, a medida em que a crianga

se desenvolve, as mies se tornam mais exigentes sobre O que con

siderar como "turno numa conversa“. Com base em suas observagoes,

Snow conclui que as maes consideram Suas criangas, desde muito
cedo, como 1nterlocutores potenciais" e que as maes se compor-

tam na sua interagao com a Crianga segundo um modelo conversa-

cional como o Proposto por Sacks, Schegloff & Jefferson(1974)

para descrever conversas adultas.

No caso das interagoes entre elinda, Jennifer e

Alicia e suas maes, certos comportamentos infantis também poden

Ser considerados como o "turno"

da crianca na interacgao(ou, pe-

lo menos, as mies parecem reagir a eles como se O fossem). Na
verdade, certos comportamentos das trés Criangas parecem func1o

nar como a Primeira parte” ("first-pair") de um "par adjacente"”

("adjacent pair") do tipo proposto por Schegloff & Sacks (1973) ,

Nesse caso, nio s§ O comportamento infantiil ¢ tomado como o

: "turno da crianca" na interacio, mas €sSse_comportamento parece :

determinar a resposta materna,

Ou a segunda parte num "par ad-
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jacente” da mesma maneira que as perguntas do adulto determinam

que © turno seguinte na conversa seja uma resposta, ou gue o

cumprimento determina que o turno gue se seqgue seja também um

cunprimento.

Foi possivel isolar oito categorias de "pares ad

jacentes de comportamento infantil-e-resposta materna" nos vi-

deo-tapes da tres criangcas. Aqui o comportamento infantil funcio

naria como um elemento no contexto, ou como um contexto mais res

trito, determinando a resposta materna. O Quadro 2 abaixoc resu-

me as caracteristicas principais das oito categorias estabeleci

das a partir da andlise dos video-tapes:

QUADROZ - Caracteristicas gerais do comportamento infantil e resposta ma—
tema nas diferentes categorias de pares adjacentes

Categoria

Comportamento Infantil
(primeira -parte do par)

Comportamento Materno
(sequnda-parte do par)

Pedido de
objeto ou
comida

- olha e orienta o corpo em
diregao ao lugar onde o cb-
jeto esta localizado

- estende o bracgo:

- apontando(Alicia)

- movinmento os dedos
(Jennifer e Melinda(

~ produz sons nasaliza-

dos ou choraminga

-olha para a crianga

-perguntas do tipo "Do you
want ?" ou " What' do you
want?"

- da cbjeto/comida & crianca

Pedido de
Nome

- olha para dbjeto,
- aponta abjeto(de
indicador toaa o b
jeto)
- vocalizagao:
-semelhante a pala-
vra adulta..e.seeeeennnnnn.

- diferente de palavra
adulta..ieeeiieencannannnn

~olha -paré objeto;

—oconfirmal'Yeah!"; nome do cb-
jeto com sinal afirmativo da
cabeca)

—nomeia o cbjeto apontado

Pedido de

. Ajuda ou -
Expressao
de Frustra
cao

-olha para o dbjeto/(olha
para mae)

-tenta agir sdbre o objeto
- Sem sucesso

-choraminga

-enrijece o ocorpo,bate no
ocbijeto,atira-o longe

-olha para a crianga

-ajuda a crianca(Sra.M. e
Sra. A.)

-encoraja a crianca a conti-
nuar tentando(Sra.J.)
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| QUADRO 2 ( Continuaggo)

Categoria
/ .

Comportanento Infantil
(primeira-parte do par)

Canportamento Maten:o
sequda-pante do par)

Pedido
para ser
posta no
chao

~ olha para a mae

- levanta o corpo na
cadeira (Melinda e
Jemifer); mowe o
corpo, orientando-o
para o chao, bragos
levantados para a
mae (Alicia )

- vocalizagao: "down"
(Melinda e Jenni fer)
choramingo (Alicia)

—-olha para a crianga

llm‘m') "

-poe crianca no ch3o, mas nao
imediatamente

Oferecimen-
to ou exibi-
cao de obje-
tos

- olha para a mae

- estende a mao em dire-
Gao a mae, segurando:

Sl e o5 1= o T

~oomda. ...l
- ausencia de vocalizagao

~- olha para a crianca

-"ncmeagao exclamativa"
{That's your monkey:"},
perguntas, comentarios re-
lacionados ao objeto

- acita ou recusa

Recusa

b U

- movimentos aversivos:
- todo o corpo partici-
pando(Alicia e
Jenni fer)

- negagao s6 com a cabeca

(Melinda)
- choraminga

- olha para a crianga

~responde ao comportamento
. wm I'NO? n,, "NO mm?" , "Oke'\‘/'" .

~You keep itl", etc.

Demonstragao
de Afeto

- olha para o dbjeto
- abraga, beija,toca
O objeto no rosto

" (cbjeto: animais de

pelicia, figuras de
animais em livro, ou
propria mae, no caso
de Jennifer).

- olha para a crianca

- exclamagoes, conentarios em
vocz baixa, num tom "acari-
ciante", "cantante" (OhlYou
love your monkey!" "Ah! I
love you too'").

Chamamento

- = olha e orienta o corpo

em diregac a pessoa
"dlaIIﬁda“
~vocalizacao:
"dad@"/"»‘mm" e
riagoes (Jemnifer e
Melinda), ditas oom
entonagao ascendente e
alongamento de ambas as
s{labas;
"chamados idiossincra-

va-

- ticos" (Alicia)

- atende a crianga

- resposta verbal mais connn:
"Yeah!, "What?"; "Who are
you calling?"

e o
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originais, mostrarem-se consistentes na

do numa fita cassete e apresentado as

Maes como "observadoras" do comportamento infantil.

Considerando-se o fato de as macs  nos video-tapes

interpretacio de certos

comportamentos da crianca(ver Quadro 2 acima)

te verificar se essas interpretagoes se manteriam no caso de es

ses comportamentos serem mostrados as maes fora do contexto ori

ginal em que ocorreram. Se esse fosse o caso, poderiamos argu-~

mentar que existe algo no proprio comportamento infantil que de

termina a resposta materna: as categorias, estabelecidas pela

investigadora, teriam ent3o realidace psicolGgice para as maes

Seria também interessante verificar se as maes seriam capazes

de duplicar as interpretagces dadas por outras maes, ou scja,se

as maes seriam capazes de interpretar o comportamento de outras

criangas, com as guais nao tivessen maior contato.

Para possibilitar tal verificagao foi preparado um

video~tape especial, contendo exemplos do comportamento da cri-

ang¢a nas diferentes categorias. Nesse video-tape editado, somen

te o comportamento infantil foi incluido (ou seja, somente a

L . 5
"primeira-parte" num " par adjacente")” |
Dada a crenca generalizada, na literatura em aquisi

cao da linguagem, de que o contexto €& importante para uma inter

pretacao dos enunciados infantis, seria também interessante ve-

rificar se as mies seriam capazes de fornecer uma interpretacao

para os enunciados das criangas, ouvidos fora de qualguer con-

texto. Para tal, um total de 34 vocalizagoes infantis foi copia

~ 6
maes. Esses mesmos enun-—

ciados apareciam no video-tape editado, possibilitando assim u-

ma -comparagao do desempenho materno nas duas situacoes:
85
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ouvidos fora de qualquer contexto(Audio) vercus onuned ados: ouvi
dos num contexto visual, mesmo que Jimitado o comportamento da

criancga (Video).

Inicialmente foi dada 3s maes a tarefa do interpre-
tarem os enunciados na situacao de audio; somente depois  foi-

lhes mostrado o video-tape editado.

A Figura 1 abaixo compara o desempenho materno nas
duas situag¢des (audio vs. video) . Observou-se que, sem um con-

texto visual, esse desempenho era mais pobre. No mﬁximo a mae
era capaz de fornecer um correspondente fonético para o enuncia
do infantii; Assim, um enunciado comé o de Alicia - F 8t 1 - re
Cebeu correspondentes fonéticos comod si¥ T, 1 %Y B, o1 &Y ]';
mas as maes nao foram capazes de identificar o que a crianga po
deria estar dizendo. J3& na situagao em que o enunciado foi ou-
vido num contexto visual, as trés maes responderam, sem hesita-
¢80, que o enunciado da Ccrianca era "shoe", tendo a mae de Alji-
cia completado: " She used to call 'shoe" anything that went on
her feet." (nesse episddio, Alicia apontava para o proprio pég,
enquanto, a mae lhe calcava uma meia).

O conhecimento do contexto em gque o enunciado ocor-
re tem, entao, um papel importante nas interpretacoes maternas.
As trés maes, ao ser-lhes pedido gue interpretassem os enuncia-
dos fora de qualquer contexto, se queixaram da falta dessco con-

texto, como o ilustra uma resposta da mae de Jannifer:

Baby talk. It sounds like she's trying to say

something in English though - you know -I can't
really - I don't really know what it - you know
- maybe 'if I saw what she was doing - you might

be able to get an English translation. I enfase
96
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Figura 1 - Comparacdo de deranpenho luai.c:‘:‘z'o g;n:"dafjv.corruv::—
pondentcs feoreticos e interpreiagees para o N
54 enunciados infantis, nas duus situzgocs: aue
dio ¢ video

Assim, conhecer o contexto, ou o que a crianga esta fazendo,pa-
rece importante para que a mae se sinta scgura para "traduzir"

© que a crianga diz no modelo adulto.

Os Onicos enunciados para os quais as maes puderam
dar uma interpretacdo com uma certa segurance, e nao apenas um
correspondente fonético, foram aqueles originalmente interpreta

dos como chamamento. ( Veja o Quadro 2). Dos 34 enunciados na fi

ta, oito tinham recebido essa interpretacio nos v

ideo-tapes ori
ginais. Cinco desses enunciados (palavras do tipo "daddy" e
"mommy" produzidas por Melinda ¢ Jennifer) foram corretamente

considerados como chamamento POr pelos menos uma das trés mies.

Os outros trés enunciados foram retirados dos video~tapes de A-

licia e eram idiossincraticos o bastante para Gue nem a prépria
mae de Alicia os reconhecesse como “chamados" apesar de ela os

ter reconhecido como da propria criang
M. Q

& ao ouvir a fita. Nem

-
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ha situagao de video a mae de Alicia pdde Trepetir sua interpre-

tacao original.

T

Na fita cassete ¢ no video-tape editado havia outrag

ocorréncias de palavras do tipo "daddy" e "mommy", que nos vi-

tapes originais tinham recebido interpretagéo outras que nao

chamamento. 0 interessante & que as maes, apesar de reconhece-

Teém esses enunciados como "daddy" e "mommy", nio os interpretam

Como um "chamamento" em nenhum dos casos. Ha, portanto, algo nos

énunciados infantis considerados pelas maes como

“chamados", que

Os diferenciam de outros enunciados semelhantes. o que foi obser

vado( sem que se tenha feito uma verificagac através de instru-~

mentos) foi que os eénunciados “daddy" e"mommy " considerados "cha

mados" apresentavam um alongamento de ambas as silabas (no caso

de serem dissilabos) e terminavan em entoacac ascendente.,

ser interpretado.

A0 ser-lhes mostrado o video-tape editado, conten-

do um total de 110 ebisédios Cconstituidos do conportamento in-

fantil, ou seja a "primeira~parte“ dos pares adjacentes apresen

tados no Quadro 2, observou-se que as maes eram capazes de du-

plicar suas interpretacdes originais, bem como as interpretacgdes

das outras duas maes. A Figura 2 apresenta Os resuitados obti-

<0 na entrevista em que as mae
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tamentos infantis copiados no video-tape. Vé-ze, na Pigara 2, que ZQ%
as interpretagées haternas coincidiram acima de 75% das vezes

’
’ com as interpretagaes originais para as categorias de pedidos de o

obijeto ou comida, pedidos de none,

pedidos para ser posto no

chao,

pedidos de ajuda ou expressao de frustracao, oferecimento

ou exibicao ge objetos, e recCusas. Nessas categorlas, entao, o
= xusds

comportamento infantil parece ter realidade psicologica para as it

. . ik
maes. Além dlSSO, dada a concordanCJ.a entre as trés maes na in-

terpretagao do comportamento 1nfant11 parece que elas estao res | S

pondendo aqueles Comportamentos que tém um significado para ocu-

tros membros do mesmo grupo scocial,

Coertas diferencas de interpretagﬁo, observadas nos

video-tapes originais, se mantiveram quando as maes foram colo-

cadas na posicao de "observadoras™ do Comportamento das tras

criangas . A mae de Jennifer manteve a sua 1nterpretagdo origi

- nal no caso dos pedidos de ajuda ou expressao de frustraciao. a

) PO -~ ~ yigunE
Sra. J., ao contrario das outras duas maes (Sra. M., mae de Me- 3 wj

linda, e sSra. A., mae de Alicia), nunca ajudou a sua filha nos’

' 3
| casos em que elga tentava, sem Sucesso, alguma atividade sobre um 3

objeto qualquer. A resposta da Sra. J, nesses. casos, era incen- g %

tivar a Crianca a continuar tentanoo("Go ahead!", "You didn't

even try!", "vou do it! "). &, ao lhe serem mostrados os episg- : g

dios das trés criancas tentando Sem sucesso fazer alguma coisa, +

choramingando, enri]ecendo o corpo batendo no objeto, etc., o

comentario da Sra J. era sempre relacionado 3 frustragao da

crianca, em op051¢ao a0s coment3irios das duas outras maes Sobre _} o

0s mesmos episddios (" She wants help.", ou "She wants her mommy >

, i
to open it."), : ;
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Foi observadce gue as mdes interpretam primariamente
© comportamento nao-verbal. Evidéncia disso & que as maes forne
ceram interpretagoes consistentes com as originais para compor-

" tamentos nao-verbais desacompanhados de qualcuer vocaliza 20, co

N 1 4 hd

mo aqueles nas categorias de oferecimento ou exibicao de objetos

e manifestacao de afeto, ou para comportamentos nao-verbais a-

companhados por vocalizagao sem correspondéncia no modelo adul-
to. Evidéncia adicional vem do fato de que as maes foram incapa
zes de interpretar os enunciados infantis fora de um contexto
visual, na situagao de audio discutida acima. Além disso, muitas
vezes as maes descreviam o comportamento nao-verbal da crianga

como justificativa para as interpretagoes oferecidas, como o i- |

lustram os exemplos abaixo: ..
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She's sticking her finger in something, and
licking it — maybe something that came outof

‘ the cup — she wants that cup back again.
' L Sra. A. 2

When they want you to identify things, they
just touch'em — and then you're supposed to
say what it is. I Sra. A. 2

Protest. See her hands up and two fists and

her tongue out? She doesn't seem to be enjoying
that meal at all! I Sra. A. 1

Whining and then pointing — she obviously
wanted something on that table! I Sra. A. i |

Oh. Sometimes they — just — they point to
things — and they just want to be told what
it is. The name for it — you know -— you know
— they — they get very inquisitive.

f Sra. J. 1

Her mother is offering her something to ecat,

she doesn't want it, so she turns her head
away! L Sra. J. 3%

She just ate something and then started to get
up as if she wanted to get down. I Sra. J. 1

Os exemplos acima servem como evidéncia de que certos comporta-

mentos nao-verbais das criangas tém realmente realidade psicold

gica para as mae. Assim,. apontar € identificado como um pedido

do nome do objeto,

movimentos aversivos ccmo recusas de algo que

€ oferecido & crianca, etc.

O enunciado infantil tem também um papel na inter-

pretagao materna. Algumas vezes ele € levado em consideragao pe

las maes. O exemplo mais claro disso sao aqueles enunciados que

foram originalmente interpretados como chamamento - os tnicos e-

nunciados cuja interpretacgao pdde ser duplicada pelas maes na

situagao de audio. Além désses, os enunciados que se assemelha-

vam a palavras no modelo adulto também parecem exercer um papel

na interpretagéo materna. Pelo Quadro 2 acima,

vé-se, por exem-
101
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delo adulto. Pela*Figura 3, abaixo verifica-

plo, que, se o enunciado dc Crianga gue acompanha o gcsto de a-

pontar na categoria de pedidos de nome & semelhante a um nome na
7

lingua adulta, a resposta matevna &

a confirmacao desse nome

("Yeah!", ou a repeticao do nome com um ge<tn afirmctivo da cabe

¢a) . No caso de o enunciado nio se assemelhar & nomes na lingua

adulta, a mae interpreta o comportamento da crianca como equiva

lente a uma perqunta do tipo " What's this?", ja que sua respos

ta, nesse caso, & nomear o objeto apontado. Essa diferenca na

resposta materna, gue parece se liga» a qualidade do enunciado

infantil (semelhante ou nio a palavras adultas), se manteve nas

entrevistas - os enunciados semelhantes a palavras adultas re-

ceberam entao interpretagoes consistentes com as originais{She's

naming the picture: 'ball'"), o mesmo tendo acontecido aos  e-

nunciados sem correspondéncia ua liugua adulta("She wants me to

tell her the name for the picture", ou " She wants to know the

name for it").

E interessante notar que se observou o que parecem

ser diferengas individuais na capacidade materna em interpretar

episddios contendo enunciados semelhantes ou nio a palavras do

modelo adulto. Em especial no que diz respeito ac desempenho da
Sra. A., em comparagao ao desemoenho da Sra. M. na interpreta-~

¢ao de eplSOleS em que o enunciado corresponde 3a palavra no mo

Seé que a Sra. M. pa
rece se sair muito melhor que a Sra. A. na tarefa de interpretar

esses episddios.

Uma explicacao para essa diferenga no desempenho dag
duas maes pode vir,do fato de Melinda car mais desenvoldida lin

gﬁisticamente_do que Alicia. Por sua experiéncia com uma crian-
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Filgura 3 - Desempenho materno no provime

nto de interpre-
tagoes corretas para episcdios contendo enun-
clados semelhantes e ndo-aenelhantes a pala-

yras no mndelo adu

1to, que ocorreram no video-
tape dditado,

¢a mais desenvolvida lingﬁisticamente, a Sra. M. pode estar mais

propensa a prestar atencao aos enunciados infantis, e a esperar

te. J& a Sra. a., cuja filha era menos desenvolvida lingllistics

a

mente por ocasiao das gravagoes, ‘e mesmo pPor ocasiao das entre-

vistas, estaria mais inclinada a observar o comportamento nao-

verbal (e, vé-se pela Figura 3 que ela se sai bastante bem na

interpretagao de episodios em que os enunciados nao se asseme-

8 - -
lham a palavras adultas ) ", Das trés maes, a Sra. A. era a que

se mostrava mais eéscrupulosa na aceitag¢ao de enunciados infan-

tis como palavras do modelo adulto, como o ilustra o exemplo a-

baixo:

Just like — a — 3 syllable.
she got .the idea that she was
it might mean to her like 'u
really say what she said,

103
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O interessante scbre esse exemplo € que a Sra. M. e

Nobo

a Sra. J., ao veremn o mesmo episodio que recebeu a resposta da

Sra. A. citada acima, afirmaram, sem qualguer hetitacao, que a

crianga tinha dito "up"

Ao contrario da Sra. A., a Sra. M. aceita mais

fre-

qlientemente os enunciados infantis como palavras no modelo adul

to. Observou-se, também, que 62,5% (72/100) das suas respostas

aos episo6dios no video-tape editado tomavam a forma de glosas ,

eém que a entoacao da crianga era imitada. Enquanto a Sra. J. e

a Sra. A. respondiam, por exemplo, a um episddio da categoria

de pedidos de objetos ou comida d&izendo "The baby/ she wants it -

a Sra. M. respondia ao mesmo episodio dizendo " I wanna it.",ne-

tom de voz infantil, e uma urgéncia que imitava o choramingar

da crianga.(Como se a crianca tivesse realmente dito "1 want it, =

‘Fatos como os apontados acima parecem servir de evyj

déncia para a hipdtese de que a experiencia materna com Crianca

em fase mais adiantada de desenvolvimento desempenha um papel ra

capacidade materna de interpretar o comportamento infantil(

Abrams, 1980).

Fatores contextuais influenciando a interpretacao materna

O exame das respostas maternas aos episddios do vi-

deo-tape editado, em especial aqueles que foram "incorretamente

interpretados", sucere ue cercos aspectos do contexto serven
I4 pr} q &

de "dicas" para as maes em sua tarefa de interpretar o Conportc

mento 1nfantll Quando o comportamento da crianca € ambiglio, ;

estrutura da situacao tem um papel na interpretacao. Assim, 5 .
: 104 LA
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That must be — her — the name for whatever

that she has in her hand. I think that she
. said it three times — the same thing. She's

naming the food.

(— I guess she has a cookie.)

Cookie? I repeticao do episodio 1

‘Cookie!' Yes! (Cookie !‘'(mae imita a crianga)
I don't even know — it could be 'cookie' —

( — Well, she has a cookie in her hand.)
Yeah'! Yeah'! Now it sounds like ‘cookie’.

Da mesma forma, saber se uma pessoa esta presente
no momento em que a interagao se realiza parecer ser importante
para a interpretacao de certos enunciados como chamamento . A
Sra. J. e a Sra. A., ambas divorciadas, relutavam em aceitar que
a crianca pudesse estar dizendo "daddy" ou chamando " daddy ";

veja, por exemplo, uma resposta dada pela Sra. A. a um episOdio

tirado do video-tape de Melinda (que ela pensava ser menino):

Now — I — don't know ~ is he — was his father
there? (— Well — I guess so.)

Sounds like he was definitely calling 'daddy!®
(imita a crianga)

As maes agiam entao como se nao pudessem confiar na sua propria
percepcao dos enunciados infantis, a menos que os considerassem
apropriados a situagao. Olney & Scholnick (1978) mostraram que

adultos (estudantes universitdrios, no caso) tém a propensao de
perceber os enunciados de uma palavra segundo O contexto visual
em que ocorrem - esses autores verificaram (também através do

uso de vi@go-tapes especialmente editados, em gue um mesmo enun

ciado foi feito coincidir com contextos visuais diferentes)que

um  mesmo som era ouvido diferentemente dependendo do objeto gue
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-a crianga tinha nas mios ao produzi-lo. 0 significado dos enun-

ciados infantis também era determinado por esse contexto visual.
7

O conhecimento sobre o objeto manipulado pela crian

ca também desempenhou um Papel nas respostas maternas ao compor

tamento da crianca na categoria de oferecimento ou exibicao de

objetos (ver Quadro 2). O comportamento da crianca era estrutu-

ralmente o mesmo: extensao de uma mao segurando o objeto ou ali

mento em direcao a mae, e orientagao visual para a mae. As res-

postas originais a esse comportamento variaram de acordo com o

que a crianga segurava na mao estendida: se era alimento,  as

maes respondiam ao comportamento como se fosse uma oferta( "No.

Thank you, You eat it."); se era uma objeto como a

exibicao des-

te( "This is your monkey !" - A diferenca se

, "Cookie Monster:!")

manteve nas entrevistas: todos os episddios retirados da situa-

cac de alimentacao foram interpretados como oferta

("Offering a bite"), enquanto os outros episcdios foram inter-
pretados como oferta quando era impossivel ver claramente no vi-

deo-tape o que a criangca tinha nasg maocs; quando o objeto na mao

estendida da criancga era identificavel como um brinquedo,

entao
O comportamento era interpretado como exibicao do objeto Nesse
caso, apesar de o comportamento infantil Seér o mesmc, a inter-

pretacao materna variava consistentemente dependendo do objeto

em gquestao.
Conclusao -
e S o ey,

O que se procurou apresentar agui foi uma descrlgao
do contexto das interagoes entre trés pares de mae- Crianga e
das habilidades comunicativas pré-verb

ais dessas criangas, con-
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forme vistas pelas mies.

Observaram-se Caracteristicasg

comuns para os trés

pares na estruturacao das tres situacoes (brincadeira, alimen-

tacao e banho) que sao parte da rotina diaria desses pares.

Observou—se, também, que as maes nio respondem a to

dos os Comportamentos nao-verbais da crianca, mas que, na verda

de, selecionam um begueno conjunto de comportamentos infantis

@ que respondem de modo semelhante e consistente. Nesse caso o}

comportamento infantil parece funcionar para as maes como o tur

no da crianga na conversagao. Alguns desses comportamentos ( em

que concentrei minha atencao ) parecem aindaz funcionar como  a

"primeira—parte" num "par adjacente de compcrtamento infantil-

€-resposta materna" - ou seja, eles nio so exigem uma resposta,

mas determinam qual seri essa resposta.

Oito categorias de tais

pares foram reveladas numa analise dos videc-tapes.

Colocando-se as mies na Posicao de "observadores ex

ternos"” do comportamento infantil, veri ficou-se que essas cate-

Ogica para as maes, que foram capa-
2es de duplicar as proprias 1nterpretagoes originais bem como

as 1nterpretagoes das outras duas maes. As mzses parecen, entéo,

Tesponder a comportamentos infantis que tém up significado pa-
blico - ou seja, que tém signi ficado bPara outros membros do mes

O grupo social.

Notou-se, também, dueé © comportamento nao-verbal da

crlanga 3 1mportante para a 1nterpretagao materna. Sem a ajuda

de um contexto v1sual e impossivel fornecer uma interpretacao

aos enunciados 1nfantls. Apenas os enunciados originalmente in-

terpretados como chamamento tiveram essa inte
——coarento
1¢8

erpretagao duplica




da numa situacao em que o contexto visual nao era disponivel.As-

sim, as maes dependem do conhecimento sobre o que & crianca es-

" té fazendo para interpretar seus enunciados. As maes parecem a-

tentar para os enunciados infantis, buscando neles seme lhancgas

com palavras na lingua adulta. as maes estudadas acul buscavam

Ea N W e

ume qualidade, que descreviam como "Encljshness", nesse enuncia
o] T

dos. Entretanto, elas nao acreditavanm na Propria percepcaze do

gue ouviam, se nao tivessem um contextc que justificassem a "prg

pricdade” desses enunciados. A esse respeito, observaram-se di-

ferengas no desempenhc maternc em interpretar os enunciados que

se assemelhavam a palavras adultas e em consideri-los come pa-

lavras adultas. Essas diferengas parecem dever-se a experiéncia

materna com criancas em fases diferentes de desenvolvimento lin

gifstico.

Fatores‘contextuais,taiszcomo a propria estrutura-

A S

cao da situacgac, ou o conhecimente de objeto manipulade cu aten

L

dido pela crianca, influenciam

e

as interpretacdes maternas dos

-

enunciados e/ou comportamento nao-verbal da Ccrianga. A estr

e

utu-

ra da situagdo é levada em consideragao no provimento de inter— .

pretacOes para comportamentos que, por alguma razdo, parecem am

biglics. Saber com que objeto a crianca brinca no monento em que

"fala" contribui para a interpretagdo materna do enunciadc no

sentido de que confirma a'prOpriédade do enunciado, ajudando &

mae na sua tarefa de "traduzir no modelo adulto a fala infantil"

v
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£sse trabalho constitui-se num resumo de parte da mirka te-
se de doutorado(realizado na State University of New York
at Buffalo) . Agradego aos professores Dr. Kenneth Abrans,Dra,
Judith Duchan, e Dr. Paul Garvin pela orientacdo e troca de

idéias,e a CAPES pelo apoio financeiro.
Adaptacgao da Table 7, enm Mayrink-sabinson(1980a) .

Como resposta materna considerei o comportamento verbal e/g
nao-verbal da mae que se segue (nem sempre imediatamente)ag
comportamento infantil e que se relaciona ao quc a crianca
estd fazendo. Assim, numa unidade de atencao conjunta comg

"leitura do livro", se a crianca aponta uma figura e a mae,
entao, enuncia o nome da figura, o comportamento de nemeagao
€ a resposta materna ao comportamento da crianga. Nc caso er

que a mae aponta, ao mesmo tempo ou apds a crianca, para um;

figura diferente, o comportamento materno nao tera sido uma
resposta ao comportamento da crianga, mas um comportamento

independente. Da mesma forma, a resposta nao precisa ser ire

diata. No caso observado no videoztape da brincadeira de Me

3 . -y / . -
linda, em que a crianca diz I d93- 1 (oito segundos apds ux

cachorro ter comecado a latir na rua) a que se seguiu imediga

tamente (0.5 segundos apds) uma expressdo de surpresa e um

"What?" por parte da mae e apds 3.4 segundos da vocalizagao

da crianca um "Dog? Do you her the dog?", os enunciados ma-

ternos foram considerados resposta ao enunciado da crianga,
apesar de, nesse caso, a m3e ter demorado bem mais que nor-
malmente (0.5 segundos) a responder a crianga

110
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4 - Adaptagao da Table Y, em Mayrink-Sabinson (1980z)

c

Ry
A

3.
e

e

0> =-70s critérios adotados na escolha dos e ¢

pisodiecs a serem inclui
dos no video-tape editado foram: a) que houvesse episdodios
representativos de cada uma das Oito categorias ecstabeleci-
das pelas investigadora;bj que fosse possivel isolar esses

episddios, de forma e diminuir o nimero de "djicas" para a

interpretacgao, reduzindo-as ao comportamento infantil, ape-
nas; ¢) que a qualidade da imagem e doc som fossem adequados.

Para uma explicagao maior desses critérios, ver Mayrink-

Sabinson (1980a)

Os critérios usados na escolha das vocalizacoes foram: a)
aue fossem suficientemente claras para serem percebidas pe
las maes; b) que fosse nossivel isola-las da fala materna,

precedente e seguinte; c) que constassem tambhém do video~ta

pe editado.

As Figuras 1, 2 e 3 nesse trabalho correspondem, respectiva

mente, as Figuras 4, 1 e 5 em Mayrink-Sabinson {1980a)

A0 realizar as entrevistas, meses ap0s a coleta dos video-

tapes, tive. oportunidade de rever as criangas. Jennifer e

Melinda, entdo com mais de dois anos, “Ja produziam enuncia-
dos de mais de duas palavras. Na opinido das maes essas cri
angcas ja falavam "em sentengas completas". Alicia, por outro

lado, ao 21 meses, ainda produzia apenas enunciados de uma

palavra, apesar de o seu vocabulario ser bem mais extenso do

que por ocasiao da gravacao dog video-tapes, de acordo com

informacio dada pela mae.

TR |
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Algumas consideragdes

" sobre a alfabetizagao

Maria Laura T. Mayrink-Sablnéon

o T ' - T TUNICAMP

Como 'cohseqﬁéncia do fato de usarmos uma escrita alfabética,

- -e esquecendo-se de que, apesar do uso de -alfabeto(s), nosso siste-

-ma de escrita “j& ndo é tdo alfabético como muita gente supde que
seja” (Cagliari, 1983), a escola tradicional tfabalha com a alfabetn-
zagao pressupondo a hipétese de que a escrl.ta espelha a oralidade,

" que estdo escritas todas as ‘“palavras’” enunciadas na ordem de:‘sua
enunciagdo. Todo o material de alfabetizagao, independente do' mé-
todo” de alfabetizagéo utilizado, é formulado para se levar a crianga
4 descoberta de um principio alfabético — que a cada letra corres-
ponde um som e a cada som uma letra, A escola transforma a tarefa
de ler em uma tarefa de decodificagdo de letras em sons, e a tarefa
de escrever na tarefa inversa, de codificar os sons da fala em letras.

Pérgunta—se por que algumas criangas, apesar do modo tradi-

_cional de aifabetizar, tornam-se ieitores filuentes, algumas até capa- .

zes.de produzirem textos escritos, enquanto-outras-nunca conseguem.

superar o ‘“estagio” da decodificagcdo das palavras em sons. _Sg:
observarmos bem, essas criangas que superam a fase da decodifi-
cagdo em sons sdo, em sua grande maioria, cnangag_dg-g!assgs_{_rga{s
favorecidas: sdao aquélas que tém livros em casa, que tém pais lei-
tores, que assistem a atos de leitura e escritg, dirigidos ou néo a
elas. Essas criangas, cercadas de material escrito e de escrita de'sde
pequenas, tém oportunidade de formular hip6teses sobre o objeto
escrita e os atos de ler e escrever e de testa-las nas suas perguntas
dirigidas a adultos de boa vontade, num ambiente familiar. Parq elgg,
escrita e leitura sdo atos significativos — ler e escrever tém signifi-
cado. Lé-se para se conhecer uma estéria interessante, para se saber
noticias de parentes e amigos ausentes ou o que vem acorytecepdo
na cidade e outros lugares, para se saber como jogar aquele joguinho

novo, presente de aniversario, para se saber o que comprar no su-

' permercado-ou como usar um remédio ou fazer um bolo, etc.‘Escre-
ve-se para se comunicar com alguém distante, para se convn.da}r 0s
amiguinhos para a festinha de aniversério, para se lembrar dos itens

~a comprar, para se anotar recados telefénicos, etc. Essas criangas

ja ,tiver,_am,,a oportunidade de “brincar de ler”’ e “brincar de escrever’;

ja ditaram recadinhos/estérias para algum adulto que lhes serviu de
escriba e leitor; j4 produziram textos em escrita nada convencional,
encontrando leitores dispostos a adivinhar o que tentaram escrever,
a incentiva-las a continuar suas tentativas, apresentando-lhes a orto-
grafia oficial sem traumatizd-las com o medo do ‘“castigo” pelos
“erros ortograficos” cometidos. J& fizeram, também, mil perguntas
sobre "0 que esta escrito aqui”, “‘como se escreve o meu nome.
(ou o de alguém querido)”, “por que isso se escreve assim._e aquilo
assado”, etc. Ao entrar para a escola, essas criangas podem to'erar
a falta de significado ou o pouco interesse dos materiais de alfabe-
tizagdo, porque em casa elas tém livros interessantes para ler ou
serem lidos para elas, Podem tolerar a falta de significacdo dos

_-atos de ler e escrever escolares, porque em casa ja tiveram a opor-.

tunidade de observar a significatividade de atos de leitura e escrita.

Se a populagdo escolar fosse totalmente constituida de criangas
como essas, com esse tipo de vivéncias, ndo se teriam os indices de

. repeténcia e evasdo escolar que tanto assustam as autoridades da
- area. Com a chamada “democratizagéo” do ensino, no entanto, a

escola recebe uma _maioria de criangas cujo contato com o mundo
da escrita foi apenas esporadico — graffitis, um ou outro cartaz de

.. propaganda, um pouco de escrita televisada, rétulos de alguns pro-

dutos, letreiros de Onibus, etc. Pode ser que essas criangas se te-
nham perguntado sobre a escrita observada (ver, a respeito, os
trabalhos de Ferreiro & Teberosky, 1979 e Ferreirs & Palacio, 1979).

... Mas, quem lhes responderia as perguntas, quando os adultos que
-.-as.cercam.sdo, em sua grande maioria, analfabetos ou semi-alfabeti-

zados? Falta a essas criangas uma interagdo maior com materia!
escrito e de escrita, e, principalmente, faita-ihes a observagido de
atos de leitura e escrita praticados por adultos importantes em sua
vida. Caberia, entdo, exclusivamente & escola mostrar a essas crian-
¢as a significagdo das atividades de ler e escrever. O que ¢é ler? O
que ¢ escrever? Quem |8, o qué, quando, para que fim? Quem escre-
ve, 0 qué, quando, para que fim? - i

O trabalho de Emilia Ferreiro e colaboradores s{obre‘ as concep-
¢bes do que seja a escrita de criangas pré-escolares do México e
Argentina mostrou que as criangas, independente de sua classe so-
cial, formulam hip6teses sobre escrita e sobre as atividades de ler
€ escrever antes de qualquer contato com o ensino formal. Essas
hip6teses apresentam-se numa progressdo que vai de uma concep-
¢éo da escrita como intimamente relacionada ao desenho, até hip6-
teses mais "escolares'’”, em que a relagdo entre escrita e oralidade
comega a ser percebida. H4 fases intermediarias, em que a escrita

21
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é vista como distinta da representagdo pictérica, mas em que a rela-

_-.¢8o escrita-oralidade ndo ‘6. considerada. A escrita .seria .entdo. con-, ...
‘cebida como objeto substituto, simbdlico, sem contgdo observar-sg,
- por parte da crianga, uma tentativa de segmentacdo e estabeleci-

mento de correspondéncia entre o escrito e o enunciado oral. As

-criangas estudadas distinguiam entre ““o que esta escrito” e "o que

se pode ler?, demonstrando uma visdo de escrita-co_mo autbnoma
em relagdo ao oral: para algumas criangas, o enunciado completo
estaria contido em cada segmento escrito, assim como no todo es-
crito; para outras, o enunciado completo estaria cont_vdo num dos
segmentos escritos, aos outros correspondendo enunciados seman-
ticamente relacionados; para outras ainda s6 os nomes esta‘flarg
escritos, mas a “leitura” seria feita de forma global, podendo-se “ler
o enunciado completo. E interessante atentar para o fato de que a

maioria das criangas mexicanas estudadas (63 dé um total de 90,

sendo 38 da classe baixa e 25 da classe média)'cbnceb’iam a escrita
como um objeto simbélico, sem contudo relacioné-la a fala, Apenas

. 5 das 90 criangas, todas de classe média, ofereceram respostas que

permitiam perceber uma concepgéo de escrita como relacionada a
linguagem oral — a hipétese esperada e press_uposta pela escola.

E como a escola trata essas criangas, que concebem a escrita
de uma maneira diferente da “escolar’? Da mesma maneira que as
outras, “democraticamente’. H4& uma enorme pre_ocupa.g;é_o,;em se
encontrar o melhor método, a melhor técnica de alfabetizagéo para

todas elas. Ndo se leva em consideragio, porém, a sua histéria de

vida, a sua experiéncia prévia com o mundo da escr_ita. A'.'todas elas
a escola impde .a sua concepgdo de escrita: “ler” ¢ identificar. letras,
silabas,. palavras e'sentengas; “escrever” 'é _@mpord_sﬂabas.798_‘3\{595
e sentengas com letras que representam os sons do que se fala. A
escola procura (e geraimente consegue) torna'tr algo que era trgns-
parente para a crian¢a, em algo opaco. A crianga que concebia a
escrita como simbélica, portadora de significado, te~ré que vé_-la como
opaca. O trabalho da escola é desvia_r a atengédo da crianga do
significado para a forma. A forma escrita tem que ser cons!dera_ci'a
em si mesma, para que se possa proceder & sua aqéllse. a Ider:ltlfl-
cacdo de letras, silabas, palavras. Da mesma_maneira, o enuncilado
oral, de dominio da crianga desde que aprende a faiar (9 ndo é
verdade que as criangas das classes menos fayorecnd_as ndo falem
ou ndo saibam falar), que funciona para a crianga como transpa-
rente, portador de significado, tem que se tqrna( opaco para que se
possa efetuar a tarefa exigida pela escola: analisa-lo nos sons que
o. compdem e que se fara corresponder aos,sggmgntgs, e,scrg_tqs, -A
énfase dada pela escola & descoberta do' principio alfabétlgo se
reflete no proprio material usado na alfabetizagdo: esse m;atenal se
torna artificial, sem sentido, sem interesse para qualquer crianga que
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_seja capaz de brincar, de se comunicar com seus semelhantes, de
. lutar, pela -prépria sobrevivéncia. Textos artificiais sdo criados com

......

som-letra.

. Passada a fase inicial da aifabetizagdo, um problema tera sido
criado — a escola quer agora que a crianga, j& “‘alfabetizada”, volte
a ver a escrita como transparente, como portadora de significado,
que ela .interprete o que 8. Como cobrar da crianga essa busca do
significado, essa interpretagéo, se ela foi treinada a ler textos irreais,
artificiais, tipo “A vaca estd na mata. Ana d4 palha a vaca. Ela ama
a vaca. A lata é da fada”, e se lhe foi passada a idéia de que “ler”
é apenas decodificar a escrita em sons? Como cobrar dela a pro-
dugéo de textos coerentes, se a idéia de escrita passada pela escola

.. € a de que “escrever’ é codificar em letras os sons da fala, e os
modelos de texto a que ela tem acesso sdo do tipo acima?

Ao enfatizar a busca do principio alfabético, a escola desconsi-
dera néo apenas as hipdteses infantis sobre o ato de ler, mas as
proprias estratégias adultas de leitura. ‘O leitor adulto fluentg trata
a_forma escrita como transparente, lendo em busca de significado
e nao de corresponddncias letra-som. Ao efetuar um ato de leitura.
ele-langa mao de estratégias variadas, antecipando o contetido do
texto a partir de informagdes visuais e ndo visuais; ao deparar com
uma palavra desconhecida-ele raramente péra a leitura até que ela
seja entendida; ao contrério, vai em frente e tenta inferir o significado
da palavra a partir do contexto. O leitor fluente raramenté 1& paia-
vras, ele aprende significados a partir de unidades maiores. Ele néo

g€ mantém. fiel ao texto no sentido de tentar uma leitura letra-por-
-letra, palavra-por-palavra, mas infere, adivinha, a partir de uma iden-
tificagdo parcial. A leitura fluente tem muito de adivinhagdo e pouco
de decifracdo. E a adivinhagdo do que estd escrito é proibida 2
crianga, de quem se exige uma leitura oral (raramente feita pelo
adulto), com “boa pronuncia”, e com quem se insiste na “néo-adivi-
nhag&o” (mesmo que a crianga adivinhe corretamente o significado),
na “néo troca” (mesmo quando a palavra usada é adequada) e na
“néo omissdo’’ (mesmo que o omitido ndo altere o significado da
leitura) de palavras do. texto. Apds proibir & crianga utilizar-se de
estratégias de que um leitor fluente se vale com frediiéncia, a escola
passa a exigir dela a utilizag@o dessas mesmas estratégias, ao co-
brar-lhe uma leitura em busca de significado. A escola se esquece
ainda de que é possivel aprender-se a ler uma lingua que ndo se
fala, ou de que é possivel ter-se uma escrita que n#o corresponde a

- - nenhuma variedade falada de uma lingua, como a escrita ideogréfica.

E de admirar, na verdade, que, tendo violadas as suas hipéteses
sobre o objeto escrita, e tendo passado por um ano (no minimo) em

23




que se tentou leva-la a conceber a escrita como transposicdo pura

e simples da oralidade; alguma crianga venha a se tornar um leitor

fluente — um mérito que certamente ndo se deve atribuir 3 escola.
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Textos espontdneos na 1.9 série

-2

(EVIDENCIAS DA UTILIZAGAO, PELA CRIANGA, DE SUA™™

PERCEPGAO FONETICA DA FALA -

PARA REPRESENTAR E SEGMENTAR A ESCRITA)

Maria Bernadete M. Abaurre Gnerre

Luiz Carlos Cagliari

UNICAMP

As criangas da primeira série normalmente nZo produzem textos
espontaneos. A relagdo que elas estabelecem com a escrita é, via
de regra, extremamente artificial, porque se pressupde que, uma
vez que ainda ndo dominam a convengdo ortogréfica, elas nio sao
ainda capazes de desenvolver com a escrita atividades significativas.
Seus exercicios costumam ser, assim, absolutamente controlados
pela professora, que reproduz a orientagdo pedagégica vigente. A
partir da introdugédo (geralmente fora do contexto de uma discussao
prévia sobre escrita) das primeiras-silabas e familias sildbicas, co-
megam os exercicios para escrita de palavras: copias, ditados, e dita-
do.mudo- (sic); a partir. de certo momento comega a produgdo de
frases com palavras j& socializadas pela classe. Todos conhecemos,
como tipicas dessa fase, frases como:

«A bola é da Lalé.

A bola é bonita.

Lald pega a bola.

A bola é bela.s
em que as criangas reproduzem o vocabulério das cartilhas, sem
entender muito bem o sentido de escrever conjuntos de frases seme-
lhantes aos que elas sdo chamadas a ler na cartilha.;Pode-se dizer,
portanto, que a partir do seu primeiro contato com a dscrita as crian-
¢as sao submetidas de forma sisteméatica a uma série de ‘exercicios
que as distanciam progressivamente da nogdo de texto, :para elas
tao natural em termos de produgdo oral, quando ingressam na esco-
la. As criangas passam a reproduzir mecanicamente, nas primeiras

~séries, 0s exercicios que os varios métodos impdem, de tal forma

que, na terceira ou quarta série, quando se supde que elas sejam
capazes de produzir “redagdes” (que se esperaria que fossem tex-
tos), o resultado costuma ser desastroso. As criangas fazem o que
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APRESENTACKO

Os trabalhos publicados neste volume foram apresentados
no XXXVIII Seminadrio do GEL, realizado na Faculdade de Arquite
tura, Artes e Comunicacao. da UNESP, em Bauru, nos dias 8 e 9

de junho de 1990.

O Semindrio foi aberto em sessido solene presidida pelo
Prof. Dr. Telmo Correia Arraes, Diretor da Faculdade hospedei-
ra. Depois de.o Prof. Dr. Telmo Correia Arraes declarar aberto
o seminario e desejar as boas vindas a todos os participantes,
tomou a palavra o Prof. Dr. José Luiz Fiorin, que falou sobre
o papel das Letras na criacao das utopias, que s3o projetos dos
grupos sociais. O Prof. Dr. José Luiz Fiorin, Presidente do
GEL, agradeceu ao Sr. Diretor da Faculdade hospedeira, associa
do do GEL ha muitos anos, o patrocinio do Seminario; agradeceu
ainda a todos os membros da Comissdo Organizadora o trabalho
ingente que realizaram. Todos os membros da Comissao Organiza-
dora receberam ramalhetes de rosas das mdos da Prof?@ Dr2 Beth
Brait, Vice-Presidente do GEL. Em seqguida, o coral da Faculda-

de apresentou diversos nimeros musicais, destacando-se diver-

sas partes do Carmina Burana.

O Prof. Dr. Izidoro Blikstein, do Departamento de Le-

tras Classicas e Vernaculas da USP, proferiu a conferencia inau

gural, intitulada "Caminhos e descaminhos da Lingﬂistica Indo-

européia”.

Foram realizados concomitantemente dez grupos de traba-

lho, cujos temas e coordenadores sao a seguir arrolados: “A gra

mitica de Montague: fundamentos e aplicacdes"™ - Rodolfo Ilari;

"Linguagem e desconstrugdo: a questdo do significado” - Rosema
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A RESPETTO DO RECONHECIMENTO DE LETRAS OU DE COMO UMA CRIANCA PEQUE-

NA PODE PENSAR QUE A LETRA TEM UM PROPRIETARIO,..

‘ Maria Laura T. Mayrink-Sabinson
TEL/UNICAMP '

Neste trabalho pretendo discutir o papel do adulto letrado na
constituigao, pela crianga, da hipotese de que "as letras s3o pro-
priedade de alguém". Para tanto, langarei mao de dados obtidos em
diario que venho mantendo sobre a aquisicdo da escrita por minha fi-
lha, Lia, desde que campletou um ano. Argumentarei ‘com,base nesses
dados que o adulto desemenha um papel mais ativo do que o de sim-
ples "fomecedor de informagoes sobre a escrita',

Ferreiro (1985; t;r‘adugéd brasileira, 1987), em trabalho em que
pretende demonstrar que o conhecimento scbre a escrita é fruto de
uma construgao da crianga, afirma a respeito de'uma das criangas ob-
servadas (Santiago, uma crianga da classe media, filho de pais com
nivel universitario, para os quais a escrita e a leitura s3 parte
da vida diaria): ' ,

"(...) ele Santiago absorveu rapidamente as informagoes
formecidas pela familia, mas as reformulou. A familia
deu informagoes sobre a primeira letra de nomes proprios,
mas Santiago compreendeu que as pessoas eram pnoprieté—
rias das letras." (p.31 da tradugao brasileira)

Portanto, segundo Ferreiro, o papel do adulto é o de alguem que
prove a crianga com informacdes que ela vai, ent3o, processar de
acordo com sua capacidade assimilatoria. Os dados que tenho da
aquisicao da escrita levam-me a pensar num papel mais ativo do adul-
to nessa cor1stmg§o de conhecimentos sobre a escrita. Vejamos:

(1) Lia recebe as primeiras "informagces" sobre letras quando
esta com 1 ano, 8 meses e 3 dias. O pai aponta a letra A, ruma
plaqueta em que esta escrito o nome LAURA (com que a crianga e os
pais estavam brincando ate entao, num jogo em que os adultos pediam
a crianca para mostrar a plaqueta em que estava escrito "Eric" ou
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pai”, "Lara" ou "mamae"). Ao apontar a letra o pal diz "a", que a
crianga repete, incorporando o gesto de apontar do pai,enbora seu
apontar seja "indiscriminado”. O pai aponta novamente o A, pergunta
"Que que € isto?", e a crianca diz "a". '

Portanto, a primeira "informagdo" sobre letras é fornecida pe-
lo adulto letrado, num momento em que a escrita é foco de atengdo
conjunta da crianga e dos adultos presentes. O adulto que, até en~
tao, nao "recortava" as letras do conjunto em que elas se apresenta-
vam (ou seja, da palavra ou texto escrito) passa a "destaca-1a" para
a crimga,apmtangb—a e nqneando—a. A crianga, rum processo de es~

_pecularidade, incorpora o gesto de apontar do adulto e seu modo de

se referir a letra, embora o seu apontar a esmo indique que ela nao
discrimina ainda as formas das letras. O adulto nio estaria aqui
apenas informando a crianga sobre o nome da letra ou sua forma. Ele
estaria também, e principalmente, recortando, destacando esse objeto
- a letra - como merecedor de atengao.

Nos trés dias que se seguem a essa "introdug3o ao mindo das le-
tras", esse "jogo" de apontar e nomear letras volta a acontecer:

(2) (Lia com 1;8;4) - Eu e Lia vimos juntas o livro do ABC, Além
das figuras, Lia apontou letras que eu nomeava a medida em que eram
apontadas. -

(3) (Lia com 1;8;5) ~ Com o livro do ABC, que Lia foi buscar no
quarto para ver as figuras do papai noel /i'Ew/ e da girafa / afa/,
Lia passou a apontar as letras, que eu nomeava a medlda em que ela
apontava. A Unica que Lia repetiu foi o "xis'".

(4) (Lia com 1;8;6) - A noite, com o 1ivro do ABC, que Lia fo-
lheava, apontando e nomeando figuras, Lia apontou para a letra B,
dizendo f'B@". Nao entendi logo, depois confirmmei, :'"Bé".v Em seguida
apontei a letra A, perguntando "E essa?". Lia dis‘f‘se "'a", em seguida
comega a virar as folhas, aparentemente procurando alg'u'na figura.
Apontei para a letra L e disse "Esse € da Lia." :

E interessante notar aqui que, nos exemplos acima é a crianca
quem aponta as letras. Diferentemente do primeiro exemplo, em que a
letra aparece numa palavra e e destacada pelo adulto, neste livro as
letras que a crianca aponta (e a mae nomeia) aparecem isoladas, sao
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. +.. grandes .e. coloridas. A atengao da crianca (o olhar e o gesto de

_epontar) se volta para elas provavelmente por seu apelo visual (fa-
tores externos provocam essa atengao, cf. Luria,1979). O adulto le-
trado .interpreta o olhar e apontar da crianga como um sinal de inte-
resse pelas letras e passa a fornecer os seus nomes. No dia seguin-
te, o mesmo acontece - mas a crianga repete, num processo especular,
o nome de uma das letras. No terceiro dia é a propria crianca que,
a0 apontar, diz tambem o nome da letra, o que parece surpreender a
m3e. A crianga se refere a letra da mesma maneira que os adultos vi-
nham, até entao, se referindo a ela - pelo seu nome ("a", "be"). E e
entao que a mae.aponta para a letra, que é a inicial do nome da pro-

) prié crianga,' ea apresenta de uma maneira nova - "Esse é da Lia".

Portanto, ¢ a propria mae que, pelo modo de apresentar a letra ini-
cial do nome da crianga, usando a mesma forma linguistica com que se
refere a objetos que sao propriedade da crianca ou de familiares,
cria a possibilidade de constituigao de uma idéia de que as letras
s3o propriedade de alguém. "Esse € da Lia" é usado também em refe-
réencia a brinquedos e Objetos que pertencem a Lia. Nessa época as
primeiras expressoes de "marca de propriedade" comecavam a aparecer
na fala da crianga, indicio de que ela parecia estar comegando a
construir essa "nogao de propriedade”, o que criaria condigoes para
que uma hipotese de que letras sao propriedade de pessoas surgisse.

. -Algum tempo se passa sem que se volte a destacar letras, os li-
vros deixam de ser objeto de atencaoc e as atividades envolvendo a
escrita dizem mais respeito a outros portadores de texto, como bu-
las, cartoes e rotulos de cbjetos, que a crianca traz para que o
adulto "leia" ou.que ela mesma "le", incorporando o modo de ler do
adulto. Esse "interesse'" por letras vai reaparecer 5 meses mais
tarde:-

(5) Aos 2 anos, 1 més e 8 dias, Lia volta a se interessar por um
livro, A Familia Urso, e, ao chegar a figura do ursinho com seus
brinquedos, puxa o dedo indicador da mae e o coloca sobre a figura
do bloguinho de letras, o que é interpretado como um pedido para di-
zer os nomes das letras do bloco. Mae inicialmente diz "B8, Ce, A,
Té", a0 apontar as letras. Depois comeca a dizer "A de Alice, Cé de
Cacau, Te de Tiago". Lia pede inlmeras repeticoes. Mais tarde a mae

594

passa a dizer "A de Alice, de Ana." "CE de Cacau, de Cleide." Entao
Lia vai buscar Cleide na cozinha - nds estavamos na copa - e apanta
a letra C dizendo "Teide". Cleide passa a apontar as letras, dizendo
"Be de borboleta, de bloco, de bola"(vai apontando a letra e figu-
ras, na mesma pégina, de objetos cujos nomes se iniciam pela 1letra
em questao) "Esse é o Té de tartaruga, de trenzinho..." (apontando
as figuras na pagina).

Aqui se pode ver que, a partir de uma atribuicao que o adulto
faz a crianga de um interesse pelas letras que aparecem na figura do .
bloco {(mais uma vez isoladas, coloridas, se bem que menores que
aquelas do livro do ABC), o adulto passa a nomea-las. Depois, alem
de nomea-las, inclui um nome iniciado por essa letra. E, finalmente,
o adulto nomeia as letras e acrescenta mais de um nome de pessoas
que a crianga conhece e que lhe sao queridas (primos, tios, a baba).
A forma escolhida pelo adulto €, mais uma vez, a mesma usada para
atribuir propriedade, nesse caso sendo equivalente a utilizada quan-
do se faz uma "distribuigao" de objetos ("Livro de papai, boneca de
Lia, vestido de mamae...") Um segundo adulto, cujo nome e citado em
relagao a uma das letras, € mobilizado pela crianca aparentemente
para ser apresentado a letra que tem relagao consigo, e tambem adere
ap  jogo de apresentar letras a crianga. Seu modo de se referir as
letras so difere do primeiro adulto envolvido no sentido em que, ao
inves de dizer nomes de pessoas, ele diz nomes de objetos igualmente
conhecidos, iniciados pela letra em foco, e presentes na figura.

Aos 2 anos, 5 meses e 23 dias a mae volta a se referir a letra
L,enquanto desenha essa letra diante da crianga, como "Essa € a.le-
tra da Lia." A crianga em seguida pede "Faz pzpai', e a mae atende a
esse pedido desenhando ‘a letra P, e, logo a letra M, apresentada co~
mo “da mamae". (Até essa data, um pedido como ""Faz —-" era atendi-
do pela mae com a tentativa de desenhar algo que lembrasse o objeto
ou individuo requisitado.) Ou seja, a pratica de se referir a le-
tras como "de alguem”, esse "alguém" sendo sempre familiar a crian-
ga, € introduzida pelo adulto e se repete nas mais variadas situa-
Goes. A preocupagac do adulto n3o parece ser, apenas, a de informar
a crianga sobre a letra inicial do nome que pronuncia, senao por que
apresentaria a crianga a letra E - inicial de Eric, o pai - com a
"letra do papai"”? Ou o F - inicial de Fermando, um amiguinho - como
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."a letra do Dico", que era como a crianca se referia a ele? Ao fa-

zer a relagao letra/nome de alguém querido, o adulto parece ter como
objetivo focalizar a atencao da crianga na letra em questdo, levan—
do-a assim a discriminar uma letra de outra.

Un exemplo ocorrido aos 2 anos, 7 meses e 17 dias ilustra bem
como se estabeleceu esse "jogo" de reconhecimento de letras:

(6) (Lia com 2;7;17) - Quando peguei o 1ivro do ABC;-apontei, na
capa, para a letra A e perguntei "Que que € isso?" Lia: "0 be de
Ana." Mae: "Que?" Lia: "O bé de Ana" Mae: "O a de Ana, ne?"

. Bm seguida mostrei a figura damax;af_\, perguntando "0 que.que é is~ -
so?" Lia: "Maga."” Aponto a bola "Que é isso?" Lia: "Bola" Apontei

a letra B, "Que que é isso?" Lia: "O be de bola". Mae: "Muito bem!
0 bé de bolal" Apontei em seguida a letra C, repetindo a pergunta e
Lia respondeu "O be de Cleide." Mae: "Ah! O E de Cleide."

Como se vé, a crianga adota uma formula, incorporada da fala do
adulto _ "0 bé de ~—-", o espago sendo preenchido com nomes de pes-
s0as ou cbjetos, tambem incorporados da fala do adulto em relagao as
letras. O vocadbulo "bé" nesse momento n3o representa o nome especi-
fico de uma determinada letra, mas seria uma espécie de ''‘coringa",
aplicavel a toda e qualquer letra. As vezes ele parece ser usado de

forma apropriada. ("O bé de bola"), o que recebe o incentivo do.

adulto (‘“Muito bem! O bé de bola!"), mas o que se segue da interagao
demonstra o carater genérico desse vocabulo.

Um mes depois (2;8;16) a crianca continua se referindo as le-
tras, que estao se tornando conhecidas por essa relacao de corres-
pondéncia (A/Ana; B/bola; C/Cleide; etc.) ainda da mesma maneira -
"0 be de ——". O adulto continua '"corrigindo" a crianga, formecen-
do-lhe o nome convencional da letra, relacionando-a a um nome de
pessoa ou objeto conhecido, iniciado por essa letra. Nessa data, o
pai, no momento distante da crianga, ouvindo-a referir-se a letra E
(da palavra EVENFLO, em relevo na mamadeira que ela segurava) como
"O be de papai, diz, "Nao é o bé de papai. E o pé de papai. O me de
mamae. O ele de Lia." ,enfatizando os nomes das letras; Lia, em se-

‘guida a fala do pai, pergunta: "Cadé o me de Cleide?", incorporando

aénfaseeonanedeunadasletrasqueopaidisse.
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(7)_m3me9m.mmm\mﬁdnanqneatiw
crito LEAD, e mostra-a , dizendo, entusiasmeda: "Esse € meu!"™"Por
que?”, pergmnto-lhe, UamtaalemLedlz"AwmletmlEsse
€ meul” — ou seja, a presenca da letra L na palavra serve de indi-
ce da escrita do nome "Lia". Pouco depois, Lia pede que eu escreva
"papai”. Quando lhe mostro PAPAIL, Lia olha, parece em duvida, per—
gnta: "Que que e esse?” Aponto a escrita e leio “Papai”. Lia, es-
pantada: 'Mporqmqnnnbeualetradopqaal?l\mtemaletm
do papaitl" ,

. Como foi dito acima, a]»etraqxeoamlwvuhadmarmae"a

.letra do papat® rmemoPinicialdapalavra"papai,m o E,

inicial de "Eric", o nome do pai. E, "a letra do papai” era, para
Lia, esse mesmo E. Ao ver escrita a palavra PAPAI, em que a "letra
de papai” ndo esta presente, a crianga, que, no momento, usava “a
letra de " camo um Indice para a "leitura®, enfrenta uma situa-
¢ao de conflito: "Sg esi:aescx-lt»opapei como pode a letra do papai
ndo estar presente?” E 85 entao que o adulto vai tentar esclarecer
uma  confusso que ele mesmo criara: "E. Bu ndo escrevi Eric; escrevi
papai” escmﬁomtao.omuemcﬂbaixodemml e lendo
enquanto eponta a escrita "Aqui. Papal. Eric.”
(8) Nove dias depois (3;0;18), ruma situacao em que ambos os

-pais "testan’’ o recanhecimento de letres (na palavra PLOFT, em real-

ce num 1ivro que a mae lia para a crianga), o pai, apos ouvir Lia
identificar o L camo "E minhat®, afirma "E de Laura tambem. Lia,
brava, protesta: "Nao! £ minhal" A mae,entao, interfere, dizendo *
Essaealetra&l.ia,nnset&lbmmlmm... , sendointemzpida
por Lia que diz, enquanto ebraca a mee "Da minha mamae!" — ou seja,
Lia parece admitir ent:ao. partilhar a "minha" letra cam a "minha ma-
mae". Mas a me retoma sua fala interrompida, cmti.rua')do "E. Mas e
de Lara, tambem. E sabe de quem mais? De Lucinha. De lapis. De 1i-
vro.". Lia ouve emailmcio, mas volta a protestar quando o pai
acrescenta um novo proprietario a lista "Da tia Lia.", gritando
"Nao!",

(9) No dia seguinte (3;0;19), com a mesma paliuvra PLOFT, Lia
aponta o L, dizendo "Letra", enquanto cutuca a barriga damae e a
propria. Pergunto: “Letra? Que letra?", e Lia responde: "Da Lia e da
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_ manée talt_)ém." .M:."E. A letra de Lia, e de Laura, e de Lucirha...
que mais?" L: "Nao! Minha e da mamae! SO!"

Lia parece, nessa ocasiao, estar trabalhando ja com uma hipdte-
se de que as letras tém proprietarios, na base de um por letra, uma
hipotese que cantou com a colaboragao ativa do adulto em sua cons-
trugao.  Chamo -a atengdo do leitor para o fato de que o adulto, no
inicio, ofereceu a crianca mais de um nome em relagao a cada letra
apresentada (ver ex.(5)), mas logo estabeleceu uma "regra", consis-
tentemente utilizada, que relaciongva um sO0 e mesmo nome para cada
letra. Essa "especializagao" parece ter orientado a atencio da
,,crianga, para o aspecto figurativo das letras, levando-a a discrimi-
nar umas das outras, conforme Ferreiro (1985) aponta. Mas essa "es-
pecializacao" também parece. ter contribuido para que a idéia de que
"a letra pertence a uma e s6 pessoa" se constituisse. E & s6 quando
a crianca demonstra que constituiu essa idéia que o adulto vai come-
gar a "reintroduzir outros nomes, agora nao exclusivamente de pes~
soas, mas também de objetos, relacionzndo-os as letras.

0 papel do adulto letrado é, pois, mais ativo que o de simples
"informante" sobre a escrita. £ ele quem atribui intencces e inte-
resses a crianga, orienta sua abengéo para aspectos da escrita, re-
cortando-a e falando sobre ela, tomando-a significativa. O modo de

) ‘fa.lar sobre a escrita, as praticas discursivas do adulto, recortadas

e incorporadas pela crianga, sao, por sua vez, retomadas e incorpo-
radas pelo adulto, num jogo muito mais dinamico do que o que supde o
elemento letrado como "informante sobre a escrita" e o elemento nao-
letrado como aquele que, a partir da informagao recebida, vai cons-
truir sozinho, dependendo apenas do seu sistema assimilatorio jé
construido, ~ um conhecimento sobre a escrita. Os dados apresentados
acima mostram o adulto letrado mais como um co-autor, co-construtor
das hipoOteses sobre a escrita.
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APRESENTACAO

.. N _
Este BOLETIM, que sai com um expressivo numero de paginas, contém

os Anais da participagao da ABRALIN na 342 REUNIAD ANUAL DA SBPC realizada na

UNICAMP, de 07 a 14 de julho deste ano. Nele, reproduzimos todas as comunica-
¢oes recebidas até a data de fechamento deste volume. Como se pode observar no
BOLETIM 2 da ABRALIN, varios expositb;es deixaram de remeter seus textos. Ao
lado dos debates e mesas-redondas ocorridos durante a Reuniao da SBPC, devemos
mencionar os dois mini-cursos realizados com um bom numero de inscritos e gran-
d; repercussao.

B Os debates havidos nos diversos eventos nac foram gravados e mesme
que o tivessem sido, nao poderiam, por motivos obvios, ser aqui tramscritos. A
participagao foi muito grande em todos os trabalhos, com valiosas discussoes e
esclarecedores debates. A leitura dos textos ora apresentados podera dar seus
frutos em escala mais ampla, ao alcangar todos os associados.

Renovamos, neste momento, os agradecimentos a todas as pessoas
que de uma ou de outra forma contribuiram para a realizagao do programa. Refe-
rencia especial e nominal merece a profa. Marymarcia Guedes que prati;amente
assumiu a Secretaria da ABRALIN na UNICAMP, com inestimavel dedica;ﬁd e trgba—
lho. De igual modo agradecemcs ao Diretor do 1EL da UNICAMP, que paslﬁ disposi-
530 da ABRALIN suas dependencias para instalagao da Secretaria e forheceu éoda
a infraestrutura para & perfeita condugao dos trabalhos. Reiteramos, també@,
nosso agradecimento ao CNPq por liberar as verbas que possibilitaram os convi-
tes com passagens e diarias, garantindo assim o desenvolvimento da programé;éo.

Nao ¢ aqui o lugar para comentar os trabalhos apresentados a se-
guir. Eles estao al para que cada um interaja e entre em debate com os autores.
A partir desta experiencia pensamos poder realizar algo igualmente substancial
e significativo na proxima REUNIAO ANUAL da SBPC, em 1983, desta vez em Belém.
Desde logo aceitam-se sugestoes de temas para debate.
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-~ COMPREENSAO E PRODUGEO - _

=.Maria Laura T. Mayrxnk Sabinson’__ £"~ .

“(UﬁggéMPT LT e

Um dgs'dilemas da Psicoliﬁguistica Desenvolvimental diz

. S

reensao e produgao
,”respe1to a 1nteragao entre os processos de comp P

se dos
nos estag1os iniciais do desenvolvimento lingllistico. O interes
\

\ d/
estudiosos da aqulslgao da llnguagem nessa interagao compreensao pr

;

dugao ;e 11ga @ idéia de competencia lingliistica conforme definida

sej encia vi como o conhecimento .
por Chomsky (1965), ou seja, competencia vista e

tacito de regras gramaticais. No caso do falante-ouvinte ;dglto, es~

sa competéncia seria accessivel ao lingllista 950 apenas atraves da
observagao direta das produgoes adultas, mas principalmente através
dos julgamentos .quanto .a gramaticalidade de sentengas da 1fpgua g'
das corregoes das sentengas consideradas nao-gramaticais além da
demonstragao da compreensao pélo adulto. No caso da crianga pequena,
.julgamentos quanto 3 gramaticalidade de sentengas e corregoes de sen-
tengas agramaticais so poderiam ser obtidos, com muito engenho e ar-
te, apos os 4, 5 anos de idade (cf. De Villiers & De Villiers, 1973).
0 acesso a competencia linglistica da crianga estaria assim limitado
basicamente a observagao da sua fala espontanea, o que traria o risco
de se super ou subestimar essa competencia. Estudos da compreensio
infantil foram vistos, entao, como uma maneira de diminuir esse risco,
conforme o afirmam Shipley, Smith & Gleitman (1969).

\
Observagoes naturalisticas do comportamento infantil pa-
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recem indicar que a crianga entende muito mais “do que produz. Mesmo—
antes de produ21r qualquer. enunc1ado, a-crianga parece estar enten- e

dendo os enunclados “(ou alguns deles) dirigidos-a ela pelo §éu in- =

terlocutor adulto,fo que leva o estudioso da compreensao infantil a -

hlpotese de que a &ompreensao precede a produgao. Essa hipotese re- .
: b

N

cebeu apoio de alguns estudos da compreensao infantil como os de

Shipley, Smith & Gleitman (1969) Fraser Bellugi & Brown (1963),

Sachs & Truswell (1976), para citar uns poucos. -

Alguns autores, no entanto, questionam essa seqllencia
compreensgo;produgao, citando evidencias a favor da ordem inversa:
{casqs em que a produgao aparentemente precede a compreensao;

\ .
esses estao De Villiers & De Villiers (1973),

entre -
Chapman & Miller (1975),
Chapﬁan & Kohn (1977), e, pode-se citar ainda o trabalho de Karmiloff-

-Smith. Por exemplo, no caso de sentengas ativas reversiveis (como

'Joao chutou Paulo' e 'Paulo chutou Joao') notou-se que, na sua; fala

espontgnea, as criangas obedecem consistentemente a ordem de palavras

- Unica "dica" para o significado da sentenga quando esta ocorre 1so*

ladamente - sendo’ o nome 1dent1f1cave1 como agente ou objeto qa ag%o"‘
apenas por sua posigao na seqllencia NVN. Ao ser testada a com%reenéio
i)

. - . LA
de sentengas desse tipo,porem, os resultados apontam inconsistencias
\

'
A
-

na compreensao desgﬁs seﬁtengas. Apenas as criangas com mais de trgs
anos e meio parecem aplicar consistentemente a estratégia da ordem de
palavras na compreensao das sentengas reversiveis, com as criangas

mais novas se utilizando de uma série de estratégias de ordem nao-sin-

tatica.-Aos dois anos e meio, por exemplo, Chapman & Kohn (1977) ob-
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servdram uma estrategia posicional ™ o arranjo fisico dos objetos em

"frente 3 crianga determinando sua-resposta, com o objeto mais proxi-

mo -3-mao- preferida sendo o escolhido ﬁé?h?@fﬁ;ﬁél*db“igénté; Essa

mesma estratégia foi-também observada, entre outros, por Bridges(1980).

Uma outra estratégia seria tratar o nome animado como o agente, e o

nome inanimado como o objeto; ou ainda comsiderar a sentenga em ter-

. 7
mos de eventos provaveis, interpretapdo, por exemplo, uma sentenga ,

como "0 rato cagou o gato" (que descreve um fato menos provivel que

"0 gato cagou o rato"), o gato como o agente e o ratc comc o objeto

da caca. . . >

A relagao entre’ compreensdo e produgao nSo'E portanto
clara, como os estudos de Shipley et al. e Fraser et él. gostariam
de fazer crer. Bloom (1974), coﬁentando scbre o relaciopamentq entre
a compreensao e a produgao, afirma que "as inﬁicagaes sao as de que
¢ relacionamento nao & provavélmente estatico, mas, na verdade, mu-
tavel e variavel segundo a experiencia da crianga e suas capacidades
lingllfstica e cognitiva em desenvolvimento." (p.37).

A compreensﬁo infantil, nesses eéthdos, ¢ testada expe~
rimentalmente, em situagoes especiais em que se procura eliminar
qualquer "dica" nao-lingliistica que possa interferir no processo de ’
compreensao. O que os autores desejam & testar o conhecimento morfo-

sintatico da erianga. A Visao de lingua por tras da maioria desses

estudos @ uma visao nao-comunicativa, associal. Testa-se a compreen-

sio de enunciados isolados do contexto linglistico e extra-lingliis-

tico. Geralmente se pede a crianga que escolha entre pares de figu-
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" ras qual a figura representativa de determinada sentenga dada pelo
experimentador. -Algumas vezes a propria mae & encarregada de- apresen~

— - .

tar & crianga a sentenga-teste, tentando-se assim eliminar a’inter~

fétrencia do fator ﬁio-familiaridade do ﬁégiuisadoi.ﬁvér; pof<;xemplo,

g - s
Fraser, Bellugi & Brown, 1963). Uma outra tarefa.a que a crianga &- — -

3s vezes submetida & a de demonstrar com objetos o significado das
sentengas-teste (ver, por exémplo,pe-villiers & De Villiers, 1973;

Chapman & Miller, 1975; Chapman & Kohn, 1977; Bridges, 1980). Pode-~

se ainda, dando um comando a crianga, observar se esta responde "a-

dequadamente” a ele. Os auteres variam na sua consideragao do que

"adequada" ou "apropriada" por parte da crianga —

seria uma resposta

‘

(ver, por exemplo;‘Shipley et al., 1969} Patretic & Tweney, 1977;

~

Tweney & Patretic, 1981). As vezes as agoes de tocar, ou apontar,
ou olhar para o objeto especificado pelo comando, ou- repefir, ou res-
ponder verbalmente ao comando sao contadas como''resposta aproprﬁada".

Noutras, exige-se da crianga o cumprimento da. agao comandada para que

sua resposta seja considerada "apropriada”. !
N i )

. ! N
A compreensao infantil &, portanto, testada em sjtuagyes
;
. -~ ~ . - -~ - o |
de interagao nao-naturais, situagoes que nada tem a ver com 75 situa-
i
~ . . ~ ~ . P . i
goes normais de interagao em que a produgao lingliistica da crianga e
observada. Geralmemte a crianga interage com um pesquisador desconhe~
f
cido ou quase descénhecido, e nao com a figura familiar da mae. Nog
casos em que a mae se presta ao papel de pesquisador, apresentando
as sentengas com que se pretende medir a compreensao da crianga, sua

atuagad & anormal no sentido em que ela & geralmente treinada preyvia~
—-=1naca previa

14l




e - . .
i " “mente a usar uma certa entonagao (a chamada"entonagao normal"), & a

apfesentafﬂas sentengas~teste em determlnados momentos, nao necessa-

riamente aqueles.em que a fala materna ocdrreria numa interagao nor-

p . ~ -~ 3 -
mal. As-vezes esses testes de compreensao sao aplicados num laboratd-
’ .

~ 2 . . . -
trio, totalmente nao-familiar @ crianga. Noutras, a casa da .crianga e .

transformada nesse laboratorio. Uma das criticas feitas a estudos que

visam caracterizar a rompetencia linglifstica infantil
s
. . D

vagoes naturalisticas da produgao com resultados de testes de com

et
——— —

concer~

preensao & justamente o fato de as situacoes, em que os dadcs

.mentes & compreensao e 3 produgﬁo chegam a ser obtidos, serem tac o=

postas. -

] Alem da critica 3 nao-naturalidade da situagao em que se

R R e 1 =

testa a compreensao infantil,outras objegoes sao feitas aos testes de

‘.. compreensao. Uma déssas diz respeito @s tarefas exigidas das criangas.

- Num teste de compreensac em que o paradigma de escolha entre pares de
figuras e usado, .o fator sorte poderia desempenhar um papel importan-
te, desfigurador dos resultados. Seﬁdo a escolha limitada a duas fi-

guras, a crianca poderia acertar a resposta em 50% dos casos, simples
St ,mente escolhendo ao acaso, adivinhando. Considergndo-se que, para au-
mentar o numero de figuras, essas devam representar alternativas plqg
] " siveis, haveria sempre o efeito do puro acaso em jogo - e dificil i-

. s .
maginar-se mais do que quatro alternativas plausiveis em termos de fi

i

|

|
: guras representativas de um par de contrastes gramaticais, o que daria

ainda 3 crianga a chance de acertar 25% das respostas por puro acaso.

12

’ Quanto ao paradigma de manipulagao de objetos, & necessa

p
""casando" obsers

/

<R, . -

rio controlar-se, por exemplo, a disposigao dos objetos em frente-3

crlanga, para que o resultado obtldo nao se. deva a apllcagao de uma

estrategla p051c10na1.——0utamanho relativodés objetos tambam pode-

ria levar a cr1an§a a responder com uma*estrateg1a nao-lxngU1st1ca,

tratando, por exemplo, o obJeto maior como o*agente e o menor como
objeto da agao, ou v1q§—cersa. Como observam Chapman & Kohn (1977),
essa seria uma explicacao alternativa 3 preferencia observada por

Chapman & Miller (1975) da escolha 30 nome animado como agente —

nesse estudo os objetos animados eram sempre menores que os inani-
mados.
Cocking & McHale (1981) chamam a atengao para o fato
de que os objetos e flguras nao podem ser considerados estimulos e-
quivglentes em testes de produgao e compreensao. Esses autores ob-
servaram que a compreensaoc e a pfﬁdu§50 (as criangas testadas tinham
4 e 5 anos de idade) eram afetadas diferentemente pelos dois tipos
de estimulo. Nas tarefas de produgao, as criangas desempenharam me-
lhor quando os estimulos usados eram objetos. Nas tarefas de compre-
ensao, o uso -de flguras £acilitou o desempenho Note~se que 93 auté-
res fazem referencia ao uso de diversas ('several') figuras fara ¢
da item testado, mas n%o especificam quantas. ;
Uma pergunéa:que.se coloca diz respeiro 2 natureza dé
processo de compreensao. éomo foi dito acima, muitos dos estudos %—
qui reportados usam os resultados de testes de compreensao, somados
na caracterizacao

a observagoes naturallstlgas da produgao infantil,

da chamada competencia lingllistica da crianga. Essa competenciu lin-

1u3
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- VQY ’
bt .
.

— 1n - b
terlocutor adulto no desenvo]v1mento dessa compreensﬁo. A érianga“‘

v o gﬁxstxca se 1gualar1a a "conheciménto de Yeég ras—pramaticais', grama-—- -

ti ca aqu1'v1sta como tendo- uma base_puramente sintatica. A preocupa- .

. ) Jogar1a ‘com a informagao extra-l1ngﬁlst1ca (por exemplo, seu conhe~- -

ao serla -com a com reensao—sxntatlco—morfolo ica de senten as da_- - R c1mento T
[ p g G == o prévio darplau51b111dade de eventos) para 1nterpretar os e-
lingua consideradas isoladamente. Trata~se de uma'visao—~da -compreen— ——:--——f - - - nunciados—adultosi i ri . . e
X - ; 0 adblto estaria preparado para ajuda-la nessa in=
sao linglistica como uma atividade mental associal, quase automatica', . terpretagao modlficando, 31mp11f1cando refrasea d fal 7
- : : L - ndo sua fala até que
no dizer de Bridges, Sinha & Walkerdine (1981). A essa visao da com : a crianga compreendesse ou respondesse de forma consid d 5
iderada acéitavel.

a i omati uramente linglistica, se oporia - Os . o .
preensao como assoc;al, automatica, purame te ling ’ PO y autores: chamam a atengao para o papel facilitador da fala materna,

- .~ ~ . - 3 . .~ . - ‘e - -~
uma visao da compreensao lingliistica como algo dinamico, interativo, das "dicas" nao verbais e verbais usadas pelos aduitos para os ajus
, . -

: social. No dizer de Hoogenraad, Grieve, Baldwin & Campbell (1976) * tamentbs feitos a partir do "feedback™ dbtido d4a crian
' ‘ ¢a, que contri=-

compreensao da fala & um processo interativo que envolve g}o somente . buiriam para a quase auséncia de " " ~
: e "falhas" de compreensa ifica
. o verificadas
N 1

o conhecimento da lingua, mas tambem a percepgao crescente do contex— 1 L em interagoes reais, em oposigao;go observado em situaco ‘
¢ I 1 T ; agoes experimen=

i to aseim como a experiéncia da criamgal (p.163). Essa compreensao se = " tais. . . - - .

; . ;
: daria necessariamente numa situagao social. : A co 20 i : .
| < ; , mpreensao infantil se desenvolveria aos poucos, com -
) : ’ : A crianga nos estagios 'iniciais de aquisigao da lingua- a crianga se tornando cada vez mais livre das "dicas" n3o-verbai ‘

-verbais.

F gem tem j3 uma experieéncia consideravel de avaliar o De respostas "primitivas" |
rimit as 1 iti |
primitivas", como as respostas intransitivas em que um ’
. ! ;
!

que se espera em tal situagao. Ela tem ainda’'uma expe-
i~ . . . PR ou ambos os ici .
riencia consideravel de construir,interpretar, ou per= . participantes nomeados no enunciado adulto desempenhariam !

u b . . I3 '
ma agao intramnsitiva, ou de respostas em que o agente & a crianca '
. ? :

ceber o contexto mais geral: o contexto das pessoas,

com a crian i ot n ' . )
crianga agindo ela mesma sobre os participantes nomeados, obser {
. Fi P 4
. .. . vadas aos 2-3 . faria . ; §
turado, mas depende crucialmente da experiencia da cri- 3 3 anos, a crianga passaria a respostas em que afplausﬁbi-
| I

)

L

11 é i '
dade dos eventos & considerada, caso em que o conhecimento semgnti- ]

e * das coisas, do que esta acontecendo, etc... Essa per-

i - . - g
i cepgao do contexto nao e um processo neutro, nao-estru-

anga - experiencia que & em grande parte determinada
; a :
.

; socialmente, porque € muitas vezes 0 comportamento de co-e conceitual i . -
g itual mais do que consideragoes sintaticas estariam em ijogo %

outras pessoas o que predispoe a crianga a atribuir im
. .- ;
n o3 .. ;
a decisao acerca dos papéis dos participantes. Estratégias puramente :

portancia a algum aspecto do mundo objetivo, e a cons-—

trui-lo de uma maneira e nao de outra. (Hoogenraad et sintaticas, ou preferencialmente sintaticas, s& entrariam . .
> em jogo mais

al., p.185). ‘ ; - :
, tarde - segundo Bridges e coautores somente a partir dos 4 anos e meio
b

- Bridges, Sinha e Walkexdine (1981) enfatizam o papel do . . .
’ ” i no caso da interpretagao correta, adulta, de sentengas ativas e passi-

Jub 145
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e i
i Sendh

"

.- vas,._0s. autores—chamam a atengié para-o _fato de que—essa idade coin~

""¢ide com a idade _em que as criancas comegam a corrigir sentengas des-

viantes em termos-puramente sint3ticos; ndo ma1s~£azendowos ‘ajus ta~

mentos semanticos observados anteriormente~

.
Brldges e coautores enfatlzam que 3 compreensao nao se-

ria umd questao de tudo ou:nada, mas uma questao de graus, e que os

. -~ . . -~ » [ 3
processos envolvidos na compreensao infantil nac seriam necessaria- ~/
: AN

mente aqueiés envolvidos na compreensaoc adulta, havendo ainda difé-

as estratégias empregadas pelas criangas. Essa

rengas individuais n
diferenga entre compreensao . infantil e compreensao adulta & também
énfatizada por Hoonengaard e colegas, que chamam a atencao. para o ﬁg'

to de que objetos escolhidos para utilizagao em testes de compreensao

nem sempre significarem o mesmo para a crianga e para o pesquisador.

4
0

Por exemplo, um objeto considerado neutro pelo pesquisador pode ser
interpretado de uma determinada maneira pela criénga; ou 0 que o pes-
quisador considera um tunel, pode ser visto como uma montanha ou um
celeiro pela rrianga. A experiencia da crianga com o mundo dos obje-
tos vai-determinar a maneira de elévgpn§iderar‘es§e_9bjeg9 num expe-
rimento, o que pode influir no resultado obtido. Uma crianga acostu-
mada a ver e brincar com barcos de brinquedo pode interpreta-los co-
mo veiculos do tipo carro ou caminhao, o que levaria a crianga a for-
necer uma interpretagao incorreta do ponto de vista do pesquisador
para ordens do tipo "Put the boat on/under the bridge"

A compreensao infantil passaria, entao, por estagios
interpretagao semantico-pragma-

tais como interpretagao pragmatica,

146

t1ca,ﬂ1pﬁ§rpre§a§§9_§§ytﬁtica,"ggndo a.habitfaaae-de‘compreéﬁder mern-

. P .
sagens 11ngU1st1cas isoladas uma aquxsxgao relatlvamente tard1a no -

desenvolvimento da 11nguagem. Karmlloff—Smlth _observa que somente a- -
pos os oxto anos! de idade as ctiangas seriam capazes de 1nterpretar /o

conslstentemente enunciados fora de _contextoy confiando apenas em . - !

SR N . . .

- ~
- d1cas 11ngﬂlst1ca§, o que, segundo a'ﬁutota, seria indicagao de que

essas criangas teriam atingido um nivel mais abstrato de competencia

linglistica. Antes disso a compreensao infantil dependeria de milti- .
,plos-fatores em-interagao, fatores nao apenas sintaticos mas tambem

semanticos, pragmaticos, intonacionais, pressuposicionais, concernen

tes a regras dialogicas e ao contexto discursivo e situvacional. Vale
lembrar que, apesar das diferengas entre a compreensao adulta e in-

fantil, esses fatores continuam atuando no processo de compreensao

adulta. Estratégias de ordem puramente sintatica entrariam em jogo
apenas em situagoes especiais. 0 adulto também interpreta, ma}s fre-

‘qUentemente, a fala ouvida em situagoes de interagao social do que

fala isolada de contexto.

1
i

'
'
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|~ Para (que Serve a escrita, quando w
voce ainda ndo sabe ler/escrever 9"

MARIA LAURA T. MAYRINK- .
SABINSON

Professora do Departamento de
Lingiiistica Aplicada
IEL/Unicamp

* Comunicagﬁo apresentada durante.o-1X Congresso
Internacional da Alfal — Campinas, agosto/90

Que as fungées ou propdsitos da -

escrita para os adultos letrados sejam
Opacos para criangas em idade pré-esco-
lar ¢ em fase inicial de escolarizagao ¢
fato apontado e reconhecido na ljteratu-
ra. Stubbs (1980) afirma que “h4 certa-
mente muitas fungGes da linguagem es-
crita que ultrapassam bastante a expe-

_riéncia infantil (. . .)” (p- 100, tradugdo

niinha). O autor discorre sobre essas
fungses (intelectual, administrativa, bu-
rocrética) e sua nio transparéncia, pro-

pondo_ ser papel da escola explicits-las

para os aprendizes de escrita.
Reconhecida a opacidade das fun-
goes que a escrita serve ao mundo letra-
do, ndo seria o caso de nos perguntarmos
como uma crianga pequena, convivendo
com a escrita e usudria dela, veria essa
mesma escrita? Que’ fungdes e usos essa
crianga encontraria para a escrita, se &
que algum? Convivendo com adultos le-
trados que fazem os mais variados usos
da escrita, que usos a crianga construiria
para esse objeto que a cerca? -
Pretendo refletir aqui sobre os usos
fungSes atribufdos  escrita por uma
crianga, no perfodo que vai de 1 a 4

anos, e sobre o papel do adulto letrado
na constituicdo desses usos e funcdes.
Trata-se da minha prépria filha, Lia, uma
crianga de classe média, filha de pais
professores universitdrios, uma crianga
que convive de maneira intensa com lei-
tores e escritores, livros e material es-
crito e de escrita o mais variado. Os da-
dos que servem como base a essa refle-
xao foram anotados sob a forma de um
didrio e fazem parte de um estudo lon-
gitudinal-observacional sobre a aquisicio
da escrita. Devo esclarecer que nao ha-
via, de minha parte, nenhuma intencio
ou tentativa de alfabetizar essa crianga.
O didrio foi iniciado logo apés a crianga
completar o primeiro ano de vida e se
estendeu até que terminasse a primeira
série na escola.

Observando-se os, dadqs do diéario,
nota-se que os primeiros ‘‘usos’’ que a
crianca faz da escn’tq", ou ;de material
contendo escrita, sdo o que se pode cha-
mar de *‘usos rituais’, e se constituem
em incorporagées de comportamentos
nao-verbais e verbais dos adultos obser-
vdveis em situagbes bem especificas e
repetidas no dia-a-dia:

e




(1), = (1;10;12) — Lia com telefone
de brmquedo diz [‘neta. ‘neta. ve‘ve.
ve‘ve], recebendo caneta e papel do
adulto. Séria, fone no ouvido, Lia dlZ
“uhum”, enquanto rabisca no papel.

(2) — (1;10521) — Lia olha livro de
enderegos, enquanto disca o telefone de
brinquedo, dizendo “sete. nove. sete.
nove™ (os nimeros finais do telefone de
casa).

3) - (2 5 ;2) — Mae anuncia que vai
telefonar para a vové$ Dazinha. Lia: “Eu
telefono”. Corre para o telefone. Mae

. pega o fone, Lia pega o caderno de en-

derecos, folheia-o, aponta a escrita numa
das péginas, dizendo: “Vové Dazinha.
Aqui. Achei. ‘Vové Dazinha’® *° (dito
com entonagado de quem lé — fala mais
lenta — seguindo com o dedo a escrita, da
esquerda para a direita).

(4) — (2;7;1) — Lia brinca com a
mae, de dar remédio a um urso de peld-
cia. Mae segura o urso; fazendo com que
recuse o remédio a cada vez que Lia se
aproxima, Lia dando gargalhadas com a
brincadeira. No decorrer da brincadeira,
Lia anuncia ““Preciso ver a bula” — pega
um toquinho de madeira na mesinha pré-
Xima, olha fixamente e vocaliza sons sem
sentido, que mie nio entende. Mie: “O
que que t4 escrito af?”’ Lia: * ‘Remédio
para dar para ursos’ ”’ (como se lesse).

Ou seja, os atos de “‘ler” e de “‘es-
crever’” nomes e niimeros sdo incorpora-
dos como parte da situagdo de “falar ao
telefone’”; o “‘ler a bula’ como pane da
situagio de “‘dar/tomar/passar remé-
dio”. Essas sdo situagdes freqlientemente

vivenciadas pela crianca e pelbs adultos
que convivem com ela, e os adultos em
questao tém por hébito consultar agendas
telef6nicas, dizer em voz alta o nimero
do telefone ao disc4-lo ou ao atendé-lo
(e € o sete-nove final do telefone de casa
que Lia repete ao discar; ver ex. (3) ),
consultar bulas de remédios que sdo usa-
das pela crianga, etc.

Até cerca de 2 anos e 5 meses, o
que se observam sdo esses ‘‘usos ri-
tuais”. Aos 2 anos, 5 meses e 22 dias
acontece, pela primeira vez, um uso do
ato de ler cujo objetivo parece ser o de
“seduzir” a mae, convencendo-a a dei-
Xar que a crianga mantenha a posse de
um objeto:

(5) — (2,5;22) — Mae tenta pegar um
vidro de perfume das mios de Lia. Lia:
“Nao! V6 1€ aqui! V4 1& aqui! (afasta-se

da mae, segurando o vidro, aponta o ré-"~

tulo, passa o dedo pela escrita, falando
como se. lesse) ‘Perfume. Per-fu-me.’
Viu?”

O mesmo parece acontecer alguns
meses depois.

(6) — (2;10;13) — Lia brincava com
um ldpis e mde o pega. Lia protesta e
ganha o ldpis de volta, olha a escrita no
lapis, apontando-a, e diz: “‘Aqui. Lia.”
(fica com o 14pis)

E interessante apontar que esse til-
timo exemplo foi observado cerca de 4
meses apds a entrada da crianga para a

escola, ocasiao em que Os seus objetos
" foram marcados com o seu nome. Na

ocasido Lia fez perguntas a respeito do
nome escrito nos objetos — “‘Quisso

“pela fala.

aqui?”’ recebendo explicagées como
“Eu 16 escrevendo Lia aqui, pra todo
mundo saber que isso ¢ da Lia.”" ou “Eu
t6 pondo o seu nome pra ninguém pegar
a sua lancheira.”

O exemplo (6) difere do exemplo
(5): neste a crianga garante a posse do
objeto por protestar com um “Nio!” a
que se segue uma ‘‘explicacdo’ “V4 18
aqui!”, e a prépria “‘leitura’’ que nada
mais € que uma ‘‘rotulacdo’ do objeto

mesmo; naquele, a leitura se segue A re--

tomada do objeto. A leitura aqui ~ e o
que € lido ndo ¢ mais um rétulo do ob-
jeto, mas o nome da prépria crianga —
parece ser feita para garantir a posse,
uma vez retomado o objeto, € nio sim-
plesmente para manter a posse de algo ja
€m suas maos.

Qual seria a origem desse uso que a

_crianga faz do ato de ler? Uma explica-

gao talvez se encontre no préprio “jogo
de sedugdo’ armado pelo adulto, um jo-
80 no qual o adulto, mais especifica-
mente a mae, constitui com a crianga um
interesse e uma atengdo para com a es-
crita. Em Mayrink-Sabinson (1989) ten-
tei mostrar como esse interesse e atengao
pela escrita sdo constituidos. Atribuindo
a crianga um interesse pela escrita, a
partir da observagio de comportamentos
da crianga que aponta/passa o dedo por
escritas  salientes — que’ momentanea-
mente e por razées exterhas (cor, tama-
nho das letras, contraste, étc.) mraem sua
atengdo — o adulto passa a agir como se a
escrita realmente interessasse 2 crianga —
aproxima-se, retoma o gesto de apon-
tar/passar o dedo sobre a cscrita, 1é cssa
escrita, destacando-a, assim, pelo gesto e
comportamento do adulto
em relagdo a escrita € igualmente
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retomado, incorporado pela crianga. O
adulto passa a nao esperar pela crianga ¢
sua ateri¢io mdmentﬁnea, mas ele mesmo
tenta atrair a atengio da crianga para a
escrita, apontando-a, destacando-a,
(re)algando-a, lendo para a 'crianga. Nes-
se “jogo™, que envolve proximidade fi-
sica, atengio irrestrita da mie 2 crianga e
Sua atengao a escrita, constitui-se o inte-
resse pela escrita — a crianga & “seduzi-
da’ pelo adulto e pela escrita, mas ela
logo reverte o “jogo”’, passando de “‘se-
duzida” a “‘sedutora’”. Um dos primeiros
usos que.a crianga faz da escrita seria um
uso que visa a “seduzir” o adulto, a ob-
ter sua atencao, sua proximidade, o con-
tato com ele — o adulto acaba preso a
prépria teia que ajudou a armar, . .

Esse uso da escrita como “instru-
mento de sedugdo’’ vaij aparecer mais ex-
plicitamente em situagées como as se-
guintes:

(7) - (2;10;13) — Depois de “briga”
€om os pais, que passam a fingir nio pres-
tar atengéo nela, Lia deita-se sobre um jor-
nal aberto rio chio e passa a apontar a es-
crita nele, “‘lendo’’: “Aqui. ‘Lia Mayrink
Sabinson’. ‘Mamie Mayrink Sabinson’.
‘Papai Mayrink Sabinson’.”, e continua
falando mais baixo, como, se lesse, até
que os adultos falem com ela.

E interessante apontar que a obser-
vagao (7) se de_u 0 mesmo dia que a (6),
quando o ato de jer o préprio nome no
lapis parece funcionar para seduzir o
adulto, convencendo-o a permitir que a
posse do ldpis fosse mantida.

(8 = (2;10;15) '—“Mée, apds ver os’
trabalhos da escola que Lia trouxera para

casa, senta-se para ler o relatério da pro-
fessora. Lia traz' um livro e requisita lei-
tura, insistindo até que a mae pare de ler
0 relatério e passe a ler para ela.

(9) - (2;11;21) — Mae com amigas,
todas no quarto, onde havia livros em
cima da cama. Lia pega um e pede “‘Lé
pra mim, 18!, insistindo. Ma3e convence-
a4 que ndo d4 para ler, porque precisa
conversar com as visitas. Logo que as
visitas saem, Lia diz: “Agora vamos ler,
né? Vocé 1é pra mim.” '

(10) - (2;11;27) - Visitas, todos
conversam na sala, Lia insiste com a mae
para que leia, recebendo recusa. Lia leva
0s livros para J. (um dos visitantes), de-
pois de choramingar algumas vezes
“Ninguém 1& pra mim! Ninguém 18! J.
comega a ler para Lia, e quando comete

um’ engano, lendo “mede palma” por-

“mede palmo”, Lia corrige “Nao! E me-
de palmo! C& ¢4 lendo errado!” J. se
corrige e continua a leitura, que & logo
interrompida por Lia: “Vocé sabe a his.
téria da Galinha Ovolina?” J - “Nao!”
L.: **Vocé sabe a histéria do passarinho
vermelho?” J.: “Nao!” L.: “E a do Ma-
neco Caneco?” J.: “Também nio sei.”
L.: “Entdo, depois vocé 1€, ta?>

(11) - (3;1;11) — Mae fala ao teie-
fone, conversa comprida. Lia pega um
cartdo de aniversério e passa a “‘ler”
(sflabas sem sentido) em voz bem alta e
perto da mae, para obter sua atengio.

O que h4 de comum nestas € nou-
tras situagdes em que Lia paiéce estar
usando a escrita (pedidos de leitura, ou
“leituras” que  ela mesma faz) para

3

seduzir o adulto e obter sua atengéo €&
que nelas, por razoes variadas, a mae se
ocupa de outras coisas ou pessoas, ne-
gando a Lia uma atengio a que ela, como
filha dnica, estd acostumada, Lia prova-
velmente j4 se deu conta, ou comega a se
dar conta, de que a mae atenta, imedia-
tamente, a cada vez que ela ““18” quase
Sémpre atende seus pedidos de leitura —
afinal, ndo se trata de uma mée qualquer,
mas de uma mie interessada em aquisi-
¢do de escrita e que tem que colher os -
seus dados. . . A estratégia de ler ou re-
quisitar leitura para obter a atencio do
adulto €, portanto, uma construgdo con-
junta, freqilientemente utilizada, mas de
maneira alguma a nica estratégia de
obter atengdo. Lia se vale também das
birras, das estripulias, do mexer em coi-
sas proibidas como toda crianga peque-
na. :

A situagio descrita em ( 10) mostra
como Lia consegue “seduzir’ um outro
adulto, obtendo um “leitor’” — portanto,
alguém que interage com ela e lhe d4
atencdo irrestrita — com suas ‘‘queixas™
de “Ninguém 1é pra mim!”’, e como con-
segue manter esse “leitor”',no seu papel,
com perguntas engenhosas: “Vocé sabe
a histdria —?” A partir das respostas ne-
gativas, Lia conclui com um “Ent3o, de-
pois vocé 18, t47” Uma pergunta mais di-
reta, como ““Depois vocg, 18 tal e tal his-
térias?”’, seria muito mai;') passivel de re-
ceber uma resposta negativa — algo que a
crianga j& vivenciou quando a.mie, can-
sada de tanto ler histrias, responde com
um “Nao”’ a pedidos semelhanies. . . Lia
seduz e prende J. no papel de “‘leitor™
oferecendo-lhe a oportunidade de saber
histérias que ele mesmo diz nio conhe-
cer. .




A snuagao descnta em (10) parece
indicar ainda que a cnanga comega a
construir a idéia de que se pode saber al-
g0 que se desconhece lendo a respeito —
de que a escrita pode ser usada com a
fun¢éo de informar(-se).

Uma observagdo interessante foi
anotada aos 3 anos, 2 meses e 21 dias:

(12) - (3;2;21) — Lia vai vestir um
short, nota escrita (nome dela), mostra-a
a Z. (uma visita), dizendo: “Aqui. Aqui
t4 escrito pra ninguém pegar, viu?’ Mae:
“E? E o que que t4 escrito af?”’ Lia:
“ ‘Lia Mayrink Sabinson. Pra ninguém
pegar’ ”’ (olhando a escrita e usando uma
entonagio de quem Ié).

A “leitura” que Lia faz nada mais
€ que uma incorporagdo das explicagdes
que lhe foram dadas quando da sua en-
trada para a escola a respeito dos objetos
marcados com seu nome. E essa ndo foi
a dnica ocasido em que Lia recebeu essas
explicagdes, conforme a observagio (13)
mostra:.... .. . s

o
. >

(13) - (2;9;0) — Lia pede ao pai pa-
ra ver a capa de um disco que ouviam.
Aponta algo na capa do disco (ndo vi
porque estava, distante), perguntando
“Quem quem esse?”” Pai: “‘Rossini’”’ —
Lia volta a apontar: *“Que que isso
aqui?”’ Pai: “E o meu nome.” Lia: “Pra
que?”’ Paj: “Eu pus o meu nome af pra
ninguém roubar o meu disco.”

Essas “‘explicagbes’ que os adultos
fornecem 2a crianga sobre por que colo-
cam nomes préprios nos objetos vio. le-,
var a crianga a constituir a idéia de que
“a escrita do nome préprio num objeto

qualquer torna-o propriedade pessoal’ —

e Lia vai-se valer dessa idéia quando,
por volta dos quatro anos e meio, apren-
de a escrever o préprio nome: ela passa a
colocd-lo nos objetos que deseja, recla-
mando depois direitos de propriet4ria.
Eo que ela faz, por exemplo, com uma
borracha que uma amiga da mie esque-
ceu em casa.

Mas o interesse maior do exemplo
(12) estd em que, se se sabe que Z. &
uma aluna de pés-graduagio, que costu-
ma ocupar minha atengio em longas ses-
sGes de orientagdo realizadas em casa,
pode-se ver no comportamento de Lia
ndo mais uma simples ‘‘exibicdo de co-
nhecimento’”, mas principalmente um
objetivo de ‘‘seduzir” Z. e a prépria
mae, garantindo-lhes a atengio.

A partir dos 3 anos e 4 meses, 0s
atos que se praticam com a escrita pas-
sam a ser usados ndo mais apenas para
seduzir/obter/garantir a atengio do
adulto, mas para convencer o adulto ou
uma outra crianga de alguma coisa que &
do interesse préprio:

(14) — (3;4;1) — Lia com pasta de
dentes que veio no saquinho de presentes
que ganhou do Papai Noel da escola,
quer usd-la, mas a mie comenta que ela
ndo vai gostar da pasta, que € diferente
da usual. Lia: **Vou sim. Olha aqui. (a-
ponta a escrita na embalagem e ‘[&”)
‘Pasta de dentes bem gostosa!’ ”’

(15) — (3;4;22) - Lia queria o carro
de Thiago (primo de 3 anos e 11 meses)

e ele se recusa a dar. Lia insiste um pou- .

co, depois. desiste, pega caixas vazias em
que vieram as bonecas que ela ganhou
no Natal dizendo que vai brincar

com elas. Thiago pede uma das. caixas
para ser garagem do carrinho, mas Lia se
recusa a dar. Os dois discutem a respeito
da caixa. Durante essa discussdo, Lia
aponta escrita na caixa e passa a ler ‘“‘ra-
z6es” para ndo d4-la a Thiago (*“ ‘Caixa
para crianga; ndao € para meninos’ ).
Thiago retruca, apontando também outra

escrita na mesma caixa e lendo também |,

“razGes” para obté-la. (Mae deitada,
com febre, assiste 3 cena — os dois esta-
vam sentados no chao do quarto, a certa
distdncia. Houve uma troca de ‘‘argu-
mentos’’, lidos e apontados na escrita da
caixa, um tentando convencer o outro
sobre quem ficaria com ela.)

Nos dois exemplos citados, uma
escrita jé pronta serve como suporte para
uma ‘‘leitura’” que traduz um interesse da
crianga e parece ter como objetivo con-

“vencer o outro a ceder a esse interesse.

A escrita adquire, entdo, um “‘poder’ —
“Olha aqui” ESTA ESCRITO, E SE
ESTA ESCRITO E PORQUE E: “Nio
adianta dizer que eu ndo vou gostar des-
sa pasta porque estd escrito ‘pasta de
dentes bem gostosa’, nem venha me dizer
que vocé quer essa caixa porque nela
estd escrito ‘caixa para crianca’ e vocé
nado € crianga, vocé € menino, e também
"estd escrito que ‘n3o € para meninos’ >
A escrita € invocada, “Ié-se”’ 0 argu-
mento. A autoridade da eecnta nao se
espera contestacao! (Sobre; esse;“‘poder”
da escrita, ver Lévi-Strauss, '1970, e
Gnerre, 1985.) ;
E interessante observar aqui como
o “‘falar como se lesse” de Lia reflete j4
uma imagem da linguagem escrita, cons-
tituida nos dois anos de exposicdo a
indmeras leituras do mais variado tipo de
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material escrito. Algumas dessas leituras,
como por exemplo a leitura de mstrugoee
sobre como usar um determinado remé-
dio ou tratar/montar um determinado
brinquedo, podem ter sido a fonte em
que a crianga foi se basear para consti-
tuir essa idéia da “‘autoridade” da escrita
(“Esse remédio € para pingar no nariz,
nao € para passar no dodéi’’).

Cerca de trés meses mais tarde Lia
passa a se valer também do “‘ato de es-
crever” (ou do agir como se escrevesse)

com um objetivo semelhante. A primeira

observagao de uma situacio em que a
crianga “‘escreve’” como se tentasse se
valer de uma “‘autoridade’” da escrita
ocorre pouco depois de uma “‘briga” de
Lia com o pai:

(16) — (3;7;18) — Lia escrevendo na
cadernetinha — ougo-a dizer que vai es-
Créver uma carta para o pai e, em segui-
da, enquanto rabisca o papel: “‘Papai. Eu
adoro vocé. Mas num pode ficar brigan-
do comigo nao!”

Como o pai ndo estivesse presente
no momento, € a mae estivesse a certa
distdncia e ndo diretamente envolvida
com a crianga, pode-se tomar o que Lia
diz enquanto garatuja o papel mais como
um desabafo que propriamente uma ten-
tativa de convencer a partir de uma
“‘autoridade™ atribuida A escrita. A
crianga se propoe, no entanto, a escrever
uma carta — e cartas tém destinatdrios.

‘Lia sabe disso, porque no periodo viven-

cia intensamente a troca de cartas entre
Os pais ¢ os avés distantes, apesar de ela

nao ter se preocupado em entregé-la ao

pai. A observagao que se segue, no en-
tanto, anotada apenas dez dias depois,
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evndencxa claramente essa tentativa de
convencimento a partir da “‘autoridade”
da escrita:

(17) — (3:7;28) — A noite, faldva-
mos sobre hora de ir para a cama, eu di-
zendo que Pablo (um amiguinho) vai pa-
ra a cama cedo. Lia: “Eu devia ir pra
cama cedo, né? Eu queria ir cedo!” Mie:
“Entdo! T4 na hora! Agora t4 cedo. O
Pablo j4 foi dormir.” Lia: “Nzo! Eu que-
ria ir cedo. Junto com vocé.”” Mie: “Mas
a mamée vai pra cama ¢ tarde!”’ Lia:
“Entdo eu queria ir tarde, junto com' vo-
c€ e o papai.” Mie: “Mas menina preci-
sa ir pra cama cedo, pra crescer e ficar
forte.” (Enquanto conversdvamos, Lia
rabiscava formas circulares no papel em
que antes ela estivera fazendo “‘as letras
de todo mundo”, e ia virando a folha —
nesse ponto da conversa ela faz zigueza-

gues pequenos no canto superior da fo--

lha e mostrando-os diz: “Oh! Est4 es-
crito aqui. ‘Menina vai pra cama tarde
para nao crescer!” ”’ (com entonagio de
quem I€) ) | '

Cerca de dois meses depois, atos de
“leitura’ em que se apela 3 “‘autoridade’’
da escrita comegam a aparecer em situa-
¢Ges de ‘‘faz de conta’’:

(18) ~ (3;9:24) — Maie e Lia brin-
cando de “‘bruxa’’ — Lia: (para a mde no
papel da “‘bruxa’’): ““Eu vou dormir ago-
ra. Vocé vem e bate na bunda com sua
vassoura, t4?” Faco o combinado, e
quando Lia “acorda” finjo nio ter sido
€u (também parte do combinado). Lia:
“Me dé o cartdo.”, Finge pegar algo no
meu colo e, de mio aberta, olhando para
mim sempre, ela “I&”: ““ ‘A bruxa

-

malvada bateu na sua bunda.” >* (1¢ vez)
e “ ‘A bruxa malvada bateu na sua bun-
da outra vez’ *’ (2% e 32 vezes em que a
brincadeira se repetiu).

No caso do exemplo (18), o apelo 2
“autoridade” da escrita se faz nio no
sentido de convencer alguém de alguma
coisa, ou talvez no sentido de convencer
alguém a ndo mentir —- no caso a *‘bruxa-
mae” que finge nio ter batido; esse
apelo & ‘“‘autoridade” se faz mais no sen-
tido da * ‘veracidade” da escrita: “‘apesar
de ndo ter visto, porque eu ﬁn01a dormir,
eu sei 0 que vocé fez porque estd escrito
€ a escrita ndo mente”. Uma das funges
da escrita € fornecer informagdes — e as
informagGes obtidas da escrita sdo fonte
de “poder”. Lia parece indicar jé estar
se apercebendo disso. E a observagio
seguinte € mais um indicio.

(19) - (3;11;6) — A noite, Lia co-
mentava com o pai por que ndo gostara
da visita feita pela manha ao Museum of

- Natural History, onde vimos uma expo-

si¢do sobre lobos (muitos lobos empa-
lhados — Lia insistiu em sair logo, pare-
cia amedrontada). Lia: “Nio gostei por-
que lobo come gente!”” O pai argumenta-
va que ndo. Lia entdo citou a evidéncia
para sua afirmagao: “Come sim! Comeu
Chapeuzinho Vermelho!y Pai: “*Comeu
nada! Isso € s6 histérial” Lia: ““Comeu
sim! Eu 1i!” (em tom muito cqnvincente,
dando o papo por encerrado).

Para a crianga, portanto, a escrita
nao ¢ essa coisa fria, que ‘“‘perpetua a

memdria”, “‘permite a histéria”’, *‘possi-
bilita a quebra de barreiras de tempo e
espago’, ‘‘cria a burocracia’, etc. A




escrita € ¢ méglca &."‘poder”, ela apro-
xima, liga, ‘éld pcrmltc ‘a interagdo e a
interlocugdo, ela d4 poderes a quem a
manipula, oferecendo argumentos irre-
futdveis. Ela também serve para conso-
lar:

(20) — (3;11;19) — Tempestade for-
te. Norman, o cachorro do avé, todo en-
colhido, tremendo, deitado no chio da
cozinha. Lia, aflita, tentando consol4-lo,
falando com ele: ““‘Num precisa ter medo!

Chuva € s6 uma nuvem, ‘que bate na.ou- .
tra! Chuva & 4gua! E 6 dgua, viu, Nor-
man? Num precisa ter medo!” Depois
diz ““V§ contd uma historinha pra vocé,
Norman.” Vai ao quarto e volta com o
livro Tuca, vovd e Guto. Senta-se ao la-
do do cachorro e passa a *‘ler” para ele.
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“Texto apresentado como palestra de abertura no I S
pal de Curitiba, de 08 a 13 de abril de 1985.

- MARIA LAURA T. MAYRINK-SABINSON ~ uNicamp — DL4/IEL
j
““Ler é traduzir os simbolos escritos em simbolos orais” — esta concepgao, altamente questio-
ndvel, sustenta as aulas de leitura nas séries iniciais do 1° grau. Tudo indica que os professores
confundem a leitura com a reprodugdo oral do texto pelo aluno. Leitor ou papagaio? Leitor
ou agulha de vitrola, como diz a autora? Este trabalho de Maria Laura Mayrink-Sabinson indi-
ca alguns.caminhos concretos para a orientagdo da leitura nas séries iniciais. E urgente uma
'mudan(;a de 6tica, de mentalidade e de procedimentos nesse nivel de ensino & medida em que
a alfabetizagio é, sem duvida, a base para a formagdo dos leitores.

EMA (Semindrio Municipal de Alfabetizacdo), promovido pelo Departamento de Educagdo da Prefeitura Munici-
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Muitas so as causas a que se pode atri-
buir o analfabetismo, a repeténcia e a evasdo
escolar: as condigBes subumanas de vida, a
desnutricdo de grande parte da populagdo

escolar, o descaso das autoridades para com

0 problema educacional refletido nas verbas
insignificantes, na situagdo precdria dos pré-
dios* escolares, na superpopulagdo das salas
de aula, no saldrio de fome do professor, na
sua formagZo deficiente, etc. . . Sua solucio
escapa 4 algada do professor, dependendo
antes de mudangas politico-s6cio-econdmi-
cas. Uma pergunta se impde: interessa ao go-
verno, 2 classe dominante, que toda a popu-
lagdo se alfabetize realmente? Se, de repente,
todas as criangas matriculadas nas 13s séries

fossem aprovadas, onde seriam elas. coloca-.
- das? Haveria, vagas para todas. nas séries -se-.

guintes? Se, de repente, todos os cidadios
desse pafs passassem a ser leitores fluentes,
criticos, e capazes de colocar seus pensamen-
tos, suas reivindicagGes sob a forma escrita, o
que aconteceria?  °

Além das causas acima citadas e de
outras que ndo me ocorreram, gostaria aqui
de falar sobre uma que, acredito, estaria ao
alcance de um professor de boa-vontade so-
lucionar. Entendo que uma das causas da re-
peténcia, da evasio, e do consequente analfa-
betismo se origina justamente de uma com-

preensdo inadequada, incorreta, do que ve-..

nha a ser alfabetizagdo. Gostaria, entdo, de
propor algumas reflexdes sobre a alfabetiza-
¢d0, como vem sendo tratada pela escola,

como considero interessante tratd-la numa
tentativa de mudar um pouco o que af ests.
Proponho que comecemos a refletir
sobre “O que € alfabetizar?” Alfabetizar é
levar uma crianga (ou adulto}) a ler e a escre-
ver uma escrita que € alfabética, ou seja, uma
escrita que se baseia em relagdes sons da fa-
la/sinais gréficos. Preocupando-nos com a
natureza do sistema de escrita de que nos
utilizamps, esquecemo-nos de nos indagar
sobre 0 que venha a ser “levar alguém a ler
€ a escrever”. O que € ler? O que ¢ escrever?
Para tentar uma resposta, seria inicial-
mente importante considerar-se o papel da

escrita numa sociedade como a nossa. A es- -

crita estd presente em cada momento de
nossas vidas. Vivemos cercados de escrita.
Com nossos olhos e mentes de individuos
alfabetizados j4 nos tornamos incapazes de
perceber ‘as possiveis dificuldades que possa
vir a ter um individuo analfabeto para se mo-
ver num mundo dominado pela escrita. Na
verdade passamos a . acreditar que-a coisa €
tdo transparente que ndo possa haver dificul-
dade, por exemplo, em perceber a relagdo es-
crita/oralidade. Como alfabetizados ¢ para
nés dificil imaginar que, antes que se venha a
perceber essa relagdo, outras questdes se colo-
quem: o que ¢ escrita? o que € ler? o que ¢
escrever? que usos se fazem da escrita e da
leitura?

O que ¢ ler?, por exemplo. Posso dizer
que uma crianga, aquela que recita correta-
mente todas as palavras escritas numa pagi-
na mas depois ndo sabe dizer o que estava
escrito ali estd lendo? No meu entender, lei-
tura envolve a compreensdo do lido, a apre-
ensdo do significado na pégina escrita, caso
contrdrio ndo passa de simples decodificagao
de letras em sons da fala. Assim, alguém que
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esteja efetivamente lendo estd também en-
tendendo o que 1é. Como pode uma crianga
chegar a recitar corretamente todas as pala-
vras escritas e ao final ngo saber o que ali es-
tava escrito? (caso ndo tdo raro, se se atenta
para as queixas de professores dos mais di-
versos niveis). Como estaria a escola levando
as criangas a lerem sem apreenderem o signi-
ficado da escrita? Afinal, leitura e interpreta-

. ¢d0 de textos constam como objetivos no-

«curriculo de 12 série. Por que esses objetivos
ndo sdo alcangados?

Pelo que tenho observado, a énfase na
escola é na chamada parte mecanica da leitu-
ra. A resposta a pergunta “O que € ler?”’ pa-
rece ser, para a escola e mais especificamente
para a 12 série: “ler é conhecer as relagdes
letra/som da fala e reproduzi-las”. Indepen-

dente de método de alfabetizagio (questdo

que ndo pretendo discutir), a énfase € em le-
var o aluno a conhecer as relagGes letra/som,
a decodificar em sons da fala as letras im-
pressas. Essa énfase transparece nas praticas
escolares: na cobranga de uma “‘pronuncia
correta” (que acaba por ser uma prontncia
artificial, que nada tem a ver com a pronun-
cia real do aluno ou do professor — por
exemplo, mesmo quando o aluno e o profes-
sor falem [ tu'maci ] ou [ pi’new ] o aluno
serd levado a pronunciar [ to’mate ] ou
[ pnew ] durante a leitura); na cobranga da
leitura de todas as palavras e;écritas, nio se
admitindo, por exemplo, o uso de yma pala-
vra sindnima, a omissdo de palavras (mesmo
que desnecessdrias 4 apreensdo do significado
do texto), a introdu¢do de uma palavra que
nao esteja efetivamente escrita, a inversio
na ordem das palavras (mesmo que a ordem
usada ndo altere em nada o significado), na
proibi¢do total da ‘‘adivinhagd@o”, mesmo

e,
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que inteligente e pertinente; na exigéncia da

leitura em voz alta, alids a tinica forma de lei-
tura nas séries iniciais da escolarizagdo para

muitas criangas. A corregdo da leitura do
aluno apontaria sempre para a importincia
da correta decodificagdo em sons: se est4 es-
crito “O cachorro pretinho saiu correndo” e
a crianga 1€ “O cachorro preto saiu corren-
do” ela ¢ corrigida do mesmo modo que ou-
tra que lesse *““O cachorro pertinho saiu cor-

rendo”, ndo importando que o significado

tenha sido mantido na leitura da primeira
crianga ¢ modificado na leitura da segunda.
Aligs, a crianga raramente tem a oportunida-
de de perceber por si mesma se o que leu faz
ou ndo sentido — a corregdo é geralmente
imediata, ndo se proporcionando a crianga a
oportunidade da autocorre¢do. Eu diria que
todas essas préticas escolares enfatizam uma
visdo de leitura como pura decodificagdo de
letras em sons.

Isso para ndo se falar que o tnico ma-
terial de leitura a que o aluno tem acesso é,
na maioria das vezes, a cartilha — a mesma

para todos-os colegas da classe. E, se pensar-

mos nos *“‘textos” das cartithas, independen-
te de qual cartilha, veremos novamente que
a énfase € na decodificagdo em sons — a re-
peticdo de silabas, as rimas, a quase total
auséncia de um fio narrativo, de coeréncia,
a falta de interesse dos “textos” criados arti-
ficialmente com a unica intengdo de levar o
aluno a fixar as relagGes letra/som. Quantas
escolas tém bibliotecas? Quantas salas de
aula contam com um cantinho de leitura,
onde a crianga possa encontrar material di-
versificado e interessante para ler?

. Apesar, de tudo, muitas criangas, ao
finalizar o ano escolar, estdo lendo e sdo ca-
pazes de interpretar o que leram. Quem sdo

essas criangas? Serd que elas realmente
aprenderam a ler com compreensdo, em bus-
ca do significado do que est4 escrito, na es-
cola? A escola se preocupa em conhecer a
histéria de contato com.a escrita de cada
crianga? Claro que para que se tenha essa
preocupagdo € necessdrio acreditar-se que a
crianga € um ser que pensa, que levanta hipo-
teses sobre os objetos que a cercam, que tes-
ta essas hipoteses — as hipoteses da crianga
deixam-se. entrever nos “erros” que come-
tem, nas perguntas que fazem aos adultos.
Sabemos que as criangas, filhas de pais que
léem, que tém livros em casa, sfo alfabetiza-
das mais facilmente do que aquelas cujos
pais sdo analfabetos e cujo contato com a es-
crita vai se restringir basicamente 1 escola.
Ora, as primeiras j4 tiveram a oportunidade
de se fazer perguntas e de fazé-las aos adul-

tos que as cercam, sobre o que vem a ser ler?
para que ler?; jd tiveram a oportunidade de

observar quem I¢, quando, de que maneiras.
J4 observaram atos de leitura sendo pratica-
dos, oral e silenciosamente —.j4.tiveram a
oportunidade de perceber que se pode ler s6
com os.olhos, algo nada evidente para muitas
criangas que s6 admitem a possibilidade da
leitura oral, principalmente depois de passa-
rem um ano assistindo e praticando apenas
atos de leitura com voz. Essas criangas j4 ti-
veram a oportunidade de manusear livros ¢
outros materiais de leitura. A escola ndo pre-
cisa ensinar a elas como pegar um livro, abri-
lo, como trat4-lo. J4 tiveram a oportunidade
de ouvir estdrias lidas para elas, assim como
de assistir & leitura de outros materiais escri-
tos (bulas, cartas, receitas, rotulos de produ-
tos) — jd.sabem, portanto, que numa bula de
remédio ndo se vai encontrar escrita uma es-
toria infantil ou noticia de jornal, por exem-

17

plo. Essas criangas ja tiveram a oportunidade
de ver sentido nos atos de leitura, de perce-
ber os usos que os adultos fazem da leitura,
de perceber que ha significado no que estd
impresso.

E a crianga que s6 vai ter contato com
material de escrita e leitura na escola? Claro
que devemos levar em consideragio que,
também essa crianga ndo chega a zero quilo-
metro na escola. Ela j4 terd visto cartazes
pela rua, rétulos de produtos, escrita em sa-
cos de supermercado, letreiros de' dnibus,
etc. — afinal vivemos numa sociedade marca-
da pela presenga constante da escrita. Essa
crianga j4 terd também testemunhado o em-
barago de seus pais analfabetos diante da es-
crita. Ela ¢ igualmente um ser “pensante”,
levantador de hipoteses sobre o que vé e ex-
perimenta. Uma diferenga, no entanto, esta-
ria nas possibilidades que teve de formular
suas hipoteses sobre a escrita, e nas suas pré-
prias oportunidades de colocd-las em teste. A
que atos de leitura teria tido a oportunidade
de assistir? Se ela vem de um meio analfabe-
to ou semi-alfabetizado ndo terdo sido mui-

tas. Onde vai ela encontrar respostas as ques-

tées que porventura the tenham ocorrido so-
bre a escrita? Essa crianga entra para a esco-
la, torna-se aluno, recebe seu primeiro livro,
talvez o Gnico que verd durante todo o ano
escolar, submete-se a todas as prdticas acima
citadas. No decorrer do dno escolar ela s
terd a oportunidade de ol?‘servar_ atos de lei-
tura escolares, sendo praticados.pela profes-
sora ou colegas, e seu contato se restringird
a ““textos” que ndo primam pelo interesse,
pela coeréncia e significado — ela s6 pode-
r4 vir a formar a idéia de que ler é decodifi-
car em sons todas as letras escritas. O ato
de ler ndo terd para ela outro sentido que o



o

M- -

de algo que se pratica na escola, para ser
corrigido pela professora. A “prontncia cor-
reta” que lhe ¢ exigida nada tem a ver com
sua fala normal. Esta, alids, ¢ geralmente es-
tigmatizada pela escola como “‘incorreta” e
“imprépria”. Para que a alfabetizagdo real-
mente aconteca para essa crianga, faz-se ne-s
cessério que a escola:

1) Aceite a sua variedade de fala como
vélida e trabalhe a partir dessa aceitagdo na
sua tentativa de levé-la ao padrdo lingiifstico
escolar. Do ponto de vista lingiiistico, & pre-
ciso lembrar, ndo existem variedades boas ou
mds, corretas ou incorretas — ¢ a sociedade
que estabelece os valores atribuidos s dife-
rentes falas, marcando umas como aceitdveis
e desejdveis (geralmente aquelas faladas por -
quem detém o poder), e outras como ina-
ceitdveis, incorretas, indesejaveis { a fala da

““classe dominada). E preciso lembrar também

que estudos recentes sobre a aquisi¢do da
linguagem oral tém demonstrado a importan-
cia da interagdo adulto-crianga na constitui-
¢30 da linguagem pela crianga: a mae, sinto-
nizando-se com os interesses da crianga, atri-
buindo-lhe intengdes, incorporando seu com-
portamento lingiistico e ndo-lingiifstico,
negociando com ela significados — a crianga,
por sua vez, incorporando total ou parcial-
mente a fala e o comportamento matemos,
nessa situagdo de sintonia e aceitagdp mutua.
Como esperar que a crianga que fala uma va-
riedade ndo-padrdo venha a ddquirir a varie-
dade padrdo da professora, se esta comega
por tolher a liberdade da crianga de se comu-
nicar, ndo aceitando, corrigindo a cada mo-
mento a fala dessa crianga? Na situagdo de
sala de aula, j& por natureza assimétrica, um
novo fator de assimetria se soma. Nessa si-
tuagdo, em que sO € vélida a fala da escola,
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representada pela fala da professora, em que
a sintonia entre os interlocutores ndo acon-
tece, como esperar que a crian¢a venha a
incorporar a variedade Ja escola? O méximo
que pode acontecer € a crianga falar de certa
maneira para ndo vir a ser punida a cada mo-
mento com corregdes, mas o mais provavel é
que se cale, que se sinta incapaz, que incor-
pore a atitude de ndo-aceitagdo de sua pro-
pria fala e a fala dos que lhe sdo mais proxi-

mos, que venha-a.se representar ¢ aos seus

pares como inferiores e incapazes.

2) E necessdrio que a escola aceite que
a crianga € um ser que pensa, que levanta hi-
poteses sobre o que vé, observa, manipula,
etc . .. Nesse caso, a escola terd que deixar
de considerar o chamado “aluno normal”
como sujeito do ensino (o aluno abstrato
que s6 existe na cabega do professor), e pas-
sar a considerar o “aluno real”, que estd sen-
tado 2 frente da professora. Cada crianga
terd tido uma experiéncia de vida diferente

¢, portanto, ndo € de.se. esperar que, todas

estejam num mesmo estégio de desenvolvi-
mento, que todas conhegam as mesmas coi-
sas sobre a escrita. A escola deve trabalhar
no sentido de descobrir quais sdo as hipéote-
ses dessas . criangas sobre o objeto escrita,
processando um ensino mais individualizado
em que o crescimento de cada crianga seja

‘considerado. E importante que se veja a al-

fabetizagdo como um processo. A escola de-
veria levar-em consideragdo o fato de que,
para algumas criangas, o espago a percorrer
entre as hipéteses com que iniciam sua alfa-
betizagdo formal e as hipoteses pressupostas
pela escola é muito menor que para outras
(provavelmente a maioria da- populagao esco-
lar). Assim, uma crianga que teve a oportu-
nidade de interagir com individuos leitores/

escritores, e de manipular material de escrita
¢ de leitura, entraria provavelmente para a
escola com idéias do que seja ler, escrever,
dos usos sociais da leitura e escrita, dos con-
teidos usuais dos diferentes portadores de
texto, e, talvez até ja tenha percebido que o
sistema de escrita que usamos relaciona-se

com a fala — uma hipétese com que a escola

trabalha desde o inicio e que ndo € assim tdo
Obvia para a crian¢a como parece a nés adul-
tos alfabetizados. Essa crianga j4 terd for-
mado uma idéia sobre a significatividade
dos atos de ler e escrever, e estard, assim, me-
lhor preparada para enfrentar a énfase posta
pela escola na chamada parte mecinica da
leitura/escrita: sem, no entanto, perder de
vista uma busca de significado no que 1¢ e
sem abrir mdo da transmissdo desse signifi-
cado'no momento em que escreve. O cami-

nho que essa crianga tem a percorrer para'

que a escola o considere alfabetizado & certa-
mente bem menor que aquele a ser percorri-

do por .uma crianga que-dependa inteiramen-.

te da escola para vir a eéntender o que vem a
ser ler e escrever.

O que acontece, geralmente, é que a
escola, por ndo levar em considerag¢do o alu-
no real que a freqiienta, e por avaliar o de-
sempenho da populagdo escolar em termos
do desempenho de uma abstragdo que ¢ o
chamado aluno normal, ndo consegue per-
ceber o progresso feito por cada crianga, des-
considerando-o no momento da avaliagio.
Ou seja, o aluno € avaliado em termos de se
alcangou ou ndo certas metas propostas pela
escola (dominio de dificuldades ortogrificas,
transferéncia de letra de imprensa para letra
cursiva, flexdo de substantivos, separagdo de
palavras em silabas, etc.) e nunca em termos
do que ele cresceu, durante o ano escolar,
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ém sua compreensdo do que venha a ser o
objeto escrita. Um aluno que nunca havia
antes segurado um ldpis é considerado, no
momento da avaliagdo final, da mesma ma-
neira que outra crianga que j4 escrevia o
nome com letras bem tragadas ao ingressar
na escola, mesmo que essa segunda crian{a
termine o ano onde comegou (escrevendo
apenas o proprio nome) e a primeira seja
agora capaz de segurar corretamente o ldpis e
tragar com clareza o seu nome. Que uma fi-
cou estaciondria ¢ a outra caminhou uma
boa dlstancla ndo ¢ levado em conta, geral-
mente. E portanto imprescindivel que a es-
cola comece a prestar atengdo ao aluno real,
as suas idéias subre leitura/escrita ao entrar
na escola e durante o ano escolar, ao seu pro-
gresso real, para avalid-lo mais justamente.
Os rétulos de repetente, atrasado, renitente
ndo s3o nenhum favor 2 crianga. Assim rotu-
lada ela acaba por se convencer da sua pr6-
pria incapacidade, incorporando a opinido
da escola, e por parar pelo caminho, evadin-

_do.

3) No que diz respeito especificamente
3 leitura, € necessirio rever-se as estratégias
de corregdo ¢ as priticas consagradas da lei-
tura em voz alta, com a cobranga de leitura
palavra-por-palavra e a exigéncia da “proniin-
cia correta”. Se pensarmos nos leitores adul-
tos: quem € em voz alta?/quando? com que
finalidade? Veremos que o normal para um
adulto ¢ ler silenciosamente. Claro que o in-
dividuo semi-alfabetizado ndo consegue se li-
bertar do hébito de pronunciar cada palavra
que 1é, mesmo quando tenta ler sem voz —
um defeito de se esperar da alfabetiza¢do
que enfatiza a decodificag@o em sons. O lei-
tor realmente fluente raras vezes langa mao
da leitura com voz. E, quando o faz, tem



uma razdo para fazé-lo. Na escola a crianga é
obrigada a ler em voz alta sempre — e, se ela
ndo teve a oportunidade de assistir a atos de
leitura silenciosa pode formar a idéia de que
a leitura com voz ¢ a unica forma de leitura
possivel. Seria a leitura em voz alta a unica
maneira de se verificar se uma crianga estd
ou ndo lendo? E se a crianga contasse o que
leu? (claro que nesse caso o texto da leitura
teria que ser algo passivel de ser contado). E
se ela apontasse onde est4 escrita alguma pa-
lavra, a pedido? Ou escrevesse alguma coisa
sobre a leitura que acabou de fazer? Acredi-
to que, com alguma imaginagdo, se encontra-
rdo maneiras outras de se saber se uma crian-
¢a estd lendo; a leitura oral ndo ¢ & tnica. E,

"POr que ndo criar uma razio para a leitura

oral?

_ Quem j4 se preocupou em observar um
leitor fluente lendo em voz alta teve a opor-
tunidade de verificar que a leitura nunca, ou
raramente, ¢ feita palavra-por-palavra. Pala-
vras s3o omitidas, outras.substituidas, outras

ainda t€m a sua ordem invertida, etc... . As

vezes um periodo inteiro ¢ resumido em pa-
lavras que nada tem a ver com as que estdo
efetivamente no papel. E a nossa experiéncia
de leitura’sem voz nos mostrar4, se refletir-
mos sobre ela, que'ndo lemos palavra-por-

palavra, ao contrdrio, apreendemos o signifi-

cado do texto passando por cima das pala-
vras que estdo escritas. Quase nunca, se algu-
ma vez, langamos mdo da decodificagio em
sons. "Pesquisas sobre o processo de leitura
em adultos fluentes mostram que estes rara-
mente langam mio da decodificagdo em
sons. Ao ler o adulto trataria a escrita alfabé-
tica como se ela fosse ideogrifica, lendo em
busca do significado, processando a informa-
¢do visual de unidades maiores do que

palavras, usando seu conhecimento do mun-
do, seu conhecimento prévio do assunto e da
lingua para antecipar e processar o que estd
na pigina escrita. J4 se falou que a leitura
adulta tem muito mais de adivinhag¢do que
de decodificagio em sons. Na verdade, de
que me adianta a habilidade de decodificar
em sons quando me deparo corh palavras
cujo significado desconhego? A capacidade

. de “adivinhar”, de inferir .o significado da

palavra pelo contexto em que ela ocorre,
serd muito mais valiosa que a habilidade de
decodificar palavras em sons. E essa habili-
dade de adivinhar o significado de palavras
pelo contexto, que eu saiba, ndo é trabalha-
da pela escola (mesmo porque a tendéncia na
alfabetizagdo ¢ a de trabalhar com palavras
isoladas, fora de contexto). Por que temos
dificuldade, como leitores, em ler algo como
inspequitativa? Se léssemos decodificando
em sons ngo nos deveria tomar tempo reco-
nhecer af o que a ortografia convencionou
escrever expectativa. Se lemos decodificando
em sons, porque € dificil para a professora
entender o que o aluno escreve quando ele
usa uma ortografia idiossincrdtica, baseada
nas relagGes letra/som que inferiu do que lhe
foi ensinado?

O que estou tentanto mostrar é que as
prdticas favorecidas pela escola, além de des-
viarem a ateng@o da crianga do significado
do que estd escrito para a forma escrita (le-
vando a crianga 2 idéia de que ler é apenas
decodificar em sons) ndo consideram as
estratégias de leitura adulta, fluente, que
mais tarde v3o ser cobradas dos alunos das
séries mais avangadas.

4) E importante, portanto, que seja
desenfatizada a chamada leitura mecanica,
ou, pelo menos, que ndo se leve o aluno a
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acreditar que decodificagdo em sons € leitu-
ra, para que a escola nio continue a formar
alunos que “léem como agulha de vitrola”,
aqueles que “vao passando pela trilha e pro-
duzindo sons” sem serem nunca capazes de
entenderem o que leram ou, pelo menos,

de perceberem que ha algo a entender numa

pagina escrita. Uma maneira de se fazer isso
seria dissociando os momentos dedicados a
aprender as relagGes letra/som dos ‘'momen-
tos dedicados 3 LEITURA — aqueles em
que a crianga teria acesso a livros e materiais
escritos diversos e diferentes da cartilha, que
ela consultaria sem cobrangas de leitura em
voz alta, na medida do seu interesse; aqueles
em que ela escutaria leituras interessantes
feitas pela professora ou algum companhei-
ro, em que leria 0 que acabou de escrever

para um colega, ou aquilo que o colega aca-

bou de escrever, etc.

Para terminar, voltemos as perguntas
do primeiro pardgrafo: interessa 4 escola fa-
zer isso? Interessa a escola formar leitores
que saibam o que € leitura e escritores, escri-
vinhadores, que saibam o que € escrever, o

que € e para que serve a escrita? *
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A INTENCIONALIDADE E SUA DEPENDENCIA DA LINGUAGEM

Kuno Lorenz (Universidade de Saarland)
(Tradugao de Maria Laura T. Mayrink-Sabinson)

Pesquisas recentes e intensivas sobre a canunicageo nao-verbal estabe-
leceran a communis cpinio (pelo menos entre aqueles que tentam explicar os fendmenos
lingisticos dentro de um modelo pragmatico da agao camunicativa) de que a referéncia
a intencbes € necesséria para uma explicacio adequada dos atos de fala basicos. En-
tretanto, mesmo admitindo-se ura maior adequacao de tal modelo mentalista a descri-
¢20, e possivelmente a propria explicagao, dos processos commicativos que a de  seus

. predecessores behavioristas, o problema central da metodologia filosofica moderna, ou
seja, prover conjuntos efetivos de condigoes de verdade para as sentengas -- neste
caso aquelas que contém expressoes para conceitos mentais -- reaparece camo um gbsta-
culo aparentemente intransponivel. ,

Este problema metodologico pode ser formulado de uma meneira fais ge-
ral: a metalinguagem cientifica, explicitamente desenvolvida para a tarefa de compre-
ender a base pragmetica da linguagem-ob jeto -ordinaria, carrega seus tragos pragrati-
cos proprios. Assim, para ser pragmaticamente consistente, ela deve ja expressar
aquilo que este para descrever, U, para usar termos wittgensteinianos, ela precisa
mostrar o que vai dizer ao dize-lo. Portanto, ndo se pode partir de construgdes con-
ceituals que se baseiem em conceitos tais cam ‘agao’, - dese jo’, ‘crenga’, e seme-
Ihantes, para definir o conceito de ‘acdo-signo convencional camo ura explicagao po-
tencialmente adequada de ur ‘ato ce fala™ (cf. Meggle, 1981). Essas Jconstrugoes  to-
das se apoiam na sua adequacao- descritiva, graduada, aos fenomenos a}ésim conceituali-
zados. Tal adequacao, entretanto, so pode ser 1ntuida se se deseja evitar UTa regres-
$30 infinita a construgoes conceltuais adicionais. i

Ura alternativa possivel € tentar apresentar os proprios objetos de in-
teresse, por exemplo, produzindo exerplos de atos de fala cientificos, acompanhando-
0s da afimmacao de que qualquer un é capaz de ver seus tracos paradigmeticos. Esta
abordagem néo €, no entanto, satisfatoria quer no caso de atos de fala quer no de
acoes em geral: produzir ndo garente compreender (no sentido mais fraco de ‘ser capaz
de reproduzir’). Urma outra alternativa (a saber, tentar dividir as agoes em suas par-
tes, a partir das quais se reconstituam as agoes originais) leva igualmente a um beco
sem saida. Embora tal procedimento nos pemita dar uma explicacdo a estrutura interna



de ura agao mostrando-a, € nao dizendo-a, uma coTpreensac das agoes constituintes se-
ria ainda pressuposta (Schneider, 1975).

Arbos os procedimentos sao portanto insuficientes para nos levar a um
conhecimento completo de nossas habilidades lingUisticas. O primeiro pode ser denomi-
nado a abordagem descritiva, uma vez que todas as acoes (=construgoes) aparecem ape-
nas no nivel conceitual. A segunda abordagem se denominara construtiva, porque requer
uma cotpreensao dos elementos e dos passos que levam a acoes estruturadas.

Um exerplo logico e sinples das abordagens descritiva e construtiva,
respectivarente, sera util aqui. Tomemos uma formula logicarente composta, por exem-
plo Assaa™. E possivel descrever esta formula usando a descrigao definida 1,Uw),
por meio de uma certa forma proposicional U(xz) sobre o dominio das expressoes, onde
U € definido por: Ue)S x € linearmente camposto de a,A, 7, b nesta ordem.

Pode-se.ainda axiomatizar esta nocao sintatica de composicao linear
(=concatenacao), de tal meneira que a resposta a questao da existéncia ou nao de
l ‘l((x) pode ser dada em termos de derivacao logica a partir dos axiomas.

Alternativarente, pode-se simplesmente construir a fonmmula A segundo as
regras de um calculo adequado a formagao de. formulas bem-formadas.

Enquanto a abordagem descritiva (- dizer’) requer prova da existencia
(Unica) do objeto descrito, a abordagem construtiva (-mostrar.’) é por si mesma a pro-
va da existencia do objeto construido. Arbas as abordagens se baseiam na concatena-
€20: no primeiro caso, precisamos conhecer o conceito de concatenagao, e onde e cOMo
aplica-10; no segundo, seguimos as regras, isto €, precisamos entender as regras de
concatenagao para sermos capazes de concatenar.

Denamino um dominio completo da primeira abordagem de metacorpetencia:
esta consiste em conhecer os meios de assegurar a verdade de proposi(;f)es sobre obje-
tos. Um dominio corrpleto da segunda abordagem seria a obgetocg_@etenma (ob ject-com-
petence), isto €, o conhecimento dos ob jetos por suas representacoes adequadas '

A objeto-campetencia so pode ser adquirida na presenca dos ob jetos em
questao. Quer construamos literalmente os ob jetos, quer apenas os percebamos, lidar
com objetos inclul os atos de fala apropriados para que se possa travar conhecimento
com eles. 0 uso de atos de fala aqul € um caso de' fala de acampanhamento {accompan-
ying speech) (linguagem engastada na atividade humana) nao de fala a respeito de al-
go, como no nivel da metaconpetenma

A meta-competencia, por outro lado, aparece primariamente na ausencia
dos respectivos objetos: ela e precisamente o instrumeto, a nivel de signos, que ser-
ve para contrabalangar a falta de ‘conhecimento por' familiaridade  (acquaintance)
(Russell, 1963), substituindo-o pelo conhecmento por descricao .

A questao seguinte € a da 1nterrelagao destes dois tipos de conhecimen-
to. Usando a terminologia de Granger (1986), eles poder ser entendidos aproximadamen-

te como resultado do discurso -didético” e do discurso -epideitico” 1, respectivamen-

-~ . . . . . ~ . "o . .
te, desde que todas as agoes adiclonals relevantes, inclusive nao-linguisticas, tais
COmo organizar experimentos, tracar esbocos, andar em roda para chamar a atencao para
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alguma coisa, etc, sejam devidamente incluidas em tais discursos. Perceberms com  a
meta-cotpetencia depende da ob jeto-conpetencia: sem esta ultima, nao pode-se garantir
que nossos instrurentos lingliisticos retenhar seu significado proprio, podendo inclu-
sive perde-1o totalmente. (Isto de fato explica porque critiquei acima o uso de con-
ceitos mentais na explicacao conceitual de atos bésicos). A ob Jjeto-campetencia por
sua vez, depende da meta-competencia, uma vez que, sem ela, 0s parceiros em camunica-
a0 perderao sua percepcan do sucesso ou fracasso ao se comunicar (0 que serve para
ilustrar as deficiencias da abordagem construtiva).

Portanto, nao e suficiente fornecer simplesmente ura construgao de cerr
tos objetos (= proposigoes) a nivel de 11nguagem como na abordagem descritiva, £ de
importancia crucial considerar sua relagao a0 nivel ob jeto, para assegurar sua ver-
dade. Correlativamente, os objetos nao podem ser representados a nivel objeto: sua
representagao depende tarbem dos meios linglidsticos que nos permitem descreve-los de
modo preciso, determinando-os assim.

A interrelacao da meta- -competencia e da ob Jeto-conpetencxa pode ser
corpreendida como a relagao entre responder as perguntas sobre -0 que € verdadeiro’ e
responder a perguntas ‘sobre 0 que existe’. Estas sao as versoes epistemologica e on-
tologica, respectivamente, da questao de como os dois niveis, 0 dos ob jetos e dos
signos, 0 do mundo e o da lmguagem se separam e se unem no dominio que eu gostaria
de rotular, usando a expressao de Wittgenstein, 0 dominio dos jogos de linguagem
(tanto ordinaria quanto cientifica)2 . Isto esté em acordo com a neft(xblogxa pragretica
de C.S. Peirce, segundo a qual a construgao de ura teoria dos signos € um esforgo
combinado: envolve ura teoria da designacao assim com ura teoria dos designata
(Peirce, 1931-1963: 5.257).

. Tentel, er trabalhos anteriores (Lorenz 1970, 1980 e 1981), desenvolver
tal teoria dos jogos de 1inguagem, baseando-me em ideias de G.H. Mead (mes elaboradas
semioticamente). Meu ponto de partida e um rrodelo de ura situacao de diélogo em que
duas pessoas estao engajadas em ensinar e aprender. Tudo o que fazam se resume em re-
petlr e imitar de forma que inicialmente nenhuma diferenciacao de ator e acao ou de
agao e resultado de acao ocorre (cam 0 objetivo de evitar associagoes erroneas, ' uti-
lizarei o termo ‘pré-acao” para caracterizar este estado inicial).

Deste ponto de partida, isto €, uma especie de corrumc?gao nao verbal e
primitiva, tem lugar o desenvolvimento tanto da linguagem ordinéria quanto da lingua-
gem cientifica. Durante o trabalho de construgao da linguager cientifica, . ; por assim
dizer, superpondo se a lmguagem mais elementar (e obviamete ficticia) que se refere
unicarente a pre- agoes , decidimos j@ sobre a maior parte do que, mais tarde, sera
tratado como pressuposicoes logicas e ontoldgicas de uma linguagem - o que Bach
(1981) chamou a ‘metafisica de ura linguagem natural em uso .

0 problema da descricao deste processo posterior de reconstruceo e que
a linguagem da descrigao € algura linguagem natural ‘padrao’, jé er uso e que, por
150, € muito mais desenvolvida, sintatica e semanticamente, do que a linguagem a ser
descrita enquanto ainda este no processo de sua construcao.
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Portanto, se queremos dar conta desta construceo adequadamente, serg
nececesserio -introduzir certos mecanismos que garantirao que a descricao em cada es-
tégio nao dependa daqueles tracos da estrutura sintetica e semantica da linguagen da
descrigao, os quais ainda nao pertencem a estrutura da .linguagem construida. Por
exerplo a diferenca entre termos particulares e gerais dentro da linguagem da des-

crigao nao deveria ser relevante na descricao do estaglo de construcao en que: a‘lln—

guagem elementar, ficticia, se refere unicamente a - ‘pre- acoes . Esta diferenca deve-
ria ser explicitamente introduzida na linguagem elementar. Para esse fim, eu intfodu-
zirei a distinggo particular/geral no nivel elementar de acoes nao-analisadas camo
sendo a distingao entre esquema e realizacao. Estes termos descritivos referem-se @
diferengas tais cano as existentes entre ura vez, uma vez meis, alnda mais dra

. vez..., que sao adquiridas de maneira pratlca em sntuacoes de. 1m1tacao repetmva (.

repencao imitativa) a respeito de qua]quer ‘prée-agao 3.

Os signos lingliisticos s30 os meios que gradualnente desenvolvemos, no
decorrer de nossa evolugao, para artncular a dependencia mitua de esquema e realiza-
¢ao com respelto a qualquer ‘pre-acao . Torna-se possivel dlzer qual objeto geral
pertence a.qual objeto partlcular isto €, que conceito cobre um certo examlo ou por
qual exerplo certo conceito € exemplificado. Através da linguagem, algo particular
atua como um simbolo de algo geral -- un  ‘dictun’ Peirceano --- e, inversamente:
atraves da linquagem, algo geral atua camo um aspecto de algo particular; esta ultima
€ do que trata atradigeo hermenéutica na filosofia da 1inguagem.

Em outras palavras: baseando-nos nos dlferentes pontos de vista dos
dois 1ndividuos apresentados acima na discussao das ‘pré- acoes . podemos fazer a dis-

,,tlncao da seguinte maneira: a primeira pessoa desgrp_qg uma pre acao , a outra pes- - -

.. 803 reconhece (=compreende). esta mesms - prevacao .Este processo de reconhecimento na-

da mais e que tratar a reallzacao reconhecida da mesta maneira que 0s desarpenhos
produzidos anteriormente durante a sxtuacao de ensmo aprendizagem. Atingimos assim a
capacidade de articular a identidade de - ‘preé- acao que € catup a todos os diferentes
pontos de vista a respeito do desempenho.

Usando alguns resultado recentes de Goodran (1978) poﬁems dizer que 0
reconhec imento nao e mls que um caso de citagao: recomecerros ura ‘pré-acao  desem-
penhando outra pré-acao” (geralmente perceptual) cam a ‘pré-agao original caro seu
objeto. Por exemplo, pode-se citar a natagao imitando o ato de nadar, ou, num estaglo
posterior, produzindo o enunciado padar. Este uso de desempenho vocal € uma agao-sig-
no, mas nao ainda ura acao-signo verba] Para se alcancar este estegio final, neces-
sitamos cortar os lagos que mantem as agoes-signos, llgadas camo sintomas, as entida-
des que elas significam comd partes, tornando-as pre-acoes  de si mesmas, tornando-
as simbolos.

. 3 uw fato enpirxco a respe1to da subespecie hamo gg ens sapiens que
suas ‘pre-agoes  vocais, meis Que seus gestos ou outro carportarento, evoluiram his-
toricarente chegando a pre- acoes.” 1ndependentes, naquilo que conheceros atualmente
camo expressoes lingliisticas. Como simbolos para pré-agoes” (aqui no sentido geral
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de ‘totalidades , abrangendo todos os pontos de vista do desempenho como partes), es-
tas pre-agoes vocals serao chamedas articuladores. Este termo acentua o fato de que
elas nao mostram ainda nenhuma das diferenciacoes familiares que caracterizan as ex-
pressoes linglisticas, incluindo aquelas entre palavra e sentenca, e entre classes de
palavras diferentes. Devemos ter em mente, além disso, que, durante a evolucdo natu-
ral e social da huranidade, estas pré-agoes vocals devem ter-se afigurado (pelo me-
nos no inicio) como algo artificialmente adicionado as ‘pré-acoes’, como rétulos de
identificagao externos que permitem reconhecé-las, compareveis, por exemplo, ao uso’
de anéis na identificacao de passaros individuais. '
Caro antes, os ‘articuladores’ sao aqui também introduzidos atraves de
situagoes de ensino-aprendizagem de nivel mais alto, em particular pelo que se conhe-
ce como 0 ato de fala de gredlcaga . A funcao resultante de um - artlculador com um
simbolo de uma pre acao € penmitir a ‘realizacao (um certo ponto de v1sta de desem-
penho) das ‘pre-acoes’, a ser entendida, na presenga do -‘articulador’, camo uma rea-
lizacao exatarente daguele esquema de »'pré-aga0 , sem que seja necessario recorrer,
naquele momenito a uma introdugao da ‘pré-acao. uma Situagao de ensino-aprendizagem.
Nosso daminio totalmente desernvolvido da linguagem tende a esconder o
proprio processo pelo qual adquirimos este dominio: este processo intimamente entre-
lagado com o dialogo camo desenpenho e reconhecimento de agoes e pre-agoes . Para
corroborar 1sto, eu:poderia acrescentar a afirmagao bem fundamentada de Davidson
(1980:236) de que: "he nuitas razoes para afirmar ... que estabelecer a corregao de
uma atribuicao de crenca nao € mais facil que interpretar a fala de um homem”, ou
mesmo, como Davidson afirma explicitamente pouco depois, que, “arbos os problemas sao

~identicos” (236). Suponha agora que o mesTO Se mantém, mutatis mutandis, para os de-

sejos; a tarefa que nos resta € a de introduzir as intengoes em nivel tao bésico camo
aquelas mo qual as agoes (-pré-acoes’) sao desempenhadas e recorhecidas, isto €, no
nivel das acOes e agOes-signos, onde jé se tornou seguro usar -‘articuladores . Se
considerammos P o -‘articulador ™ de uma tal (‘pré’) agao (podemos pensar no buscar
lajotas’ do exemplo famoso de un jogo de linguagem no § 2 das Investigacoes Filosofi-
cas de Wittgenstein), o procedimento: teria grosseiramente 0 seguinte resultado: duas
pessoas aprenderar que enunciar P, 1sto €, um desempenho da aca0-signo P por uma pes-
soa, € seguido por un desempenho de uma agac P pela outra; o segur;do desempenho  sera
charado a intencao do primeiro. O tratamento de intengao camo up predxcado de dois-
lugares sobre desempenhos, onde um desempenho € 0 deserpenho de uma agao-mgno pro-
varia, entao, que falar de intencoes depende da disponibilidade de agoes-signos.

Concluirei minha apresentagao com algumas indicagoes apenas esbogadas
sobre como obter este resultado 4. Inicialmente, devemos lerbrar que desempenhar uma
agao-signo € basicamente um reconhecimento de uma agao que nao € ela mesra desarpe-
nhada mas, como dito anteriormente, tornada disponivel quando escolheros ur ponto de
vista de desempenho. Podemos inclusive nos observar ao fazer algo; nos sempre agimos
e ‘atuamos’ (como num palco) ao mesmo tempo.

Em seguida podemos distinguir duas ordenacoes a respeito dos dois de-
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sempenhos de uma ‘agao € de sua artlculacao a agao-signo. Quando o deserpenho de uma
agao-signo sucede o desempenho da acao a acao-signo aparece coro una afimmacao P.;

quando esta ordem € invertida, a agao-signo aparece CaTO ura ordem: Pt Conseguums
entao, duas - direcoes de adequaceo besicas que podem ser usadas na classmcacao de
atos de fala. Agora, devemos estar cientes de que fazer uma afinmagao { ‘dizer’) pode
ser considerado expressar ( wostrar-) uma habilidade (propria ou alheia), ou seja,

aquela de desempenhar ura acao. A acao em questao € precisamente aquela da qual se '

declarou que um exerplo ocorreu; de rodo analogo, pode-se dizer que emitir uva ordem

pressupoe a habilidade correspondente.
Da mesma forma, e finalmente, usando o neta-predlcam constativo afir-
mar e 0 meta-predicado’ diretivo fazer cam Qe aplicados a sentenca micleo Isto_€ P,
: podemos derivar corretamente a representa@o lingliistica dos dois a)tos de fala em
questao, ou seja, o constativo: Eu afimo e P,e o diretivo : Voce
isto seja P. Além disso, esses atos de fala podem ocorrer Como razoes para a afimma-
cao P. e a ordem P! respectivamente; € (camo. afmmooes Qe necessitam razoes sao0 de-
nominadas ass_gr;ge_s e ordens necessitando razoes cbrigacoes) o diretivo e una razeo
para a assercao P., no sentido em gue posso demonstrar Gue um estado de coisas € rea-
lizado atraves do diretivo; dessa forma .este uso do diretivo ¢ tatbem uma 2_3.11_9@92
Da mesma forma, O constativo € uma razao para a obrigacao P!, no senti-
do de que posso tornar o conteudo de uma ordem namfesto por mostrar minha habxhdade
de exécuté-la: desta fonma, este uso do constativo ¢ tarbém uma regulacao. - ‘
Embora os dois casos acima, explicagao e regulacao, tenham sido trata-
dos apenas de forma bastante primitiva, espero ter-lhes dado ura ideia de cao  cons-
- - trugoes e descrigoes podem ser interrelacionadas atraves da introdugao de jogos de
" Tinguagem tanto de modo pragmético quanto de modo dialdgico. Fazer isto nos permitira
incorporar 0s argumentos validos apresentados pelas duas maneiras de explicar nossas
habilidades linglisticas: as abordagens behaviorista e mentalista.

NOTAS

1- (bsérve—se que seus outros tipos de discurso, polémico e heuristico, nao resultam
en conhecimento. :

2 - Jogo de linguagem € tamado aqul no senti&o amwlo, naturalmente,’ iqcluindo tragos
linglisticos e nao-linglisticos, entre os ultimos, o de conteudo , representando

atividades nao-lingusticas.
3 - (bviamente, tais pré-agoes’ sao 0 equivalente pragmetico dos 'traco§ universais
(feature universals) de Strawson (1959), pelo menos no que diz respelto a Seu as-

pecto geral; a apresentacao de Strawson, no entanto, amite seu aspecto parncular
como algo em igualdade de condigoes com O aspecto geral das ‘pré-acoes: .
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faca com  que .

LORENZ, K. 1970 Elemente der Sprachkritik:

4 - Para alglmas distingoes mportantes a0 ‘definir” acoes e ob jetos en termmos de
‘pré-acoes  ou a0 ‘dividir” a classe dos articuladores em nominadores (termos
singulares) e predicadores (termos gerais), com que nao é possivel lidar aqui,
remeto o leitor a minhas publicagoes mencionadas acima.
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Maria Laura T. Mayrink Sabinson

O contexto da interagao

‘mae-criangca e a

interpretacao materna:

I. A literatura (pds-Bloom, 1970) em aquisicdo da linguagem tem
feito referéncias ao contexto em que os enunciados infantis ocorrem
como o meio para se chegar a uma interpretagdo desses enunciados.
O adulto-‘levaria em conta fatores do contexto extra-lingiistico
(incluindo o préprio comportamento ndo-verba! da crianca) para
prover uma interpretacdo para a ‘‘fala’ infantil: Parece ndo haver,
entretanto, estudos especificos desse contexto ou de fatores
contextuais que possam estar motivando as interpretacSes maternas.
Uma consulta bibliografica aponta numerosas referéncias ao papel do
contexto, mas sdo poucos os trabalhos em que se encontra uma
explicitacdo maior do que seja esse contexto. Entre esses posso citar
Lewis & Freedle (1973), Stern (1974), Olney &Scholnick }1978).
/ ;

1. O que me propus a fazer, em minha dissertacdo de doutorado,
foi uma tentativa de descricdo do contexto em que as interagSes
entre mdes e criancas em fase inicial de aquisicdo da linguagem
ocorrem e de descricdo das habilidades comunicativas ndo-verbais

- dessas ‘crian¢as, conforme vistas pelas mdes. Aqui tratarei apenas da

descri¢do do contexto geral em que acontece a interac§o mae-crianca.
Para uma discussdo das habilidades comunicativas ndo-verbais da

crianca e seu papel na interpretagdo materna veja Mayrink-Sabinson

(1980).

11, Os dados primérios da pesquisa foram obtidos de video-tapes de
9
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*‘trés pares de mde-crianga, em trés situagSes que constituem rotina

na vida desses pares: brincadeira, alimentagdo, e banho?. Os

- informantes sdo norte-americanos, tendo o inglés como . lingua

materna. As trés criancas sdo primogénitas do sexo feminino, e
pertencem a classe média baixa.

As interagGes de Melinda (17 meses) e Alicia (14 meses) com
suas mées foram gravadas num Gnico dia. Jennifer teve a situacdo de
brincadeira gravada aos 16 meses e a de alimentagdo gravada aos 18
meses. As trés criangas se encontravam na fase de enunciados de uma
palavra, e, das trés, Melinda era a que apresentava desenvolvimento
lingiifstico mais avangado, considerando-se evidéncia desse desenvol-
vimento o fato de ela ter um vocabuldrio mais extenso de palavras
reconheciveis no modelo ‘adulto e de us4-las em contextos variados.
Alicia era a menos desenvolvida linglisticamente, produzindo poucos
sons identificaveis como palavras do inglés adulto.

V. Dados secundérios foram obtidos de entrevistas com mées, as

quais foi mostrado um video-tape especial contendo episddios

retirados dos video-tapes originais, sete meses ap6s a gravacdo, bem
como uma fita cassette contendo vocalizagBes infantis retiradas
igualmente dos video-tapes. Essas entrevistas constituiram-se numa
rica fonte de dados sobre fatores contextuais determinantes da
interpretagdo materna, bem como sobre “’teorias de desenvolvimento
lingUfstico e geral” que as maes desenvolvem.

V. A observagio e anélise inicial dos video-tapes (num total de trés _
horas- e 19 minutos gravados) mostrou que as situagGes de brincadei-

ra, alimentacdo e banho se subdividem em unidades interativas
menores. Se as mudancas de atividade, deslocamentos espaciais,
mudancas no foco de atengdo e interesse (verificado por mudancga de
foco visual) sdo levadas em consideragdo, unidades estruturalmente
diferentes dentro dessas situagSes gerais podem ser estabelecidas. Por
exemplo, durante a situacdo de brincadeira, se a crianga ou sua mae
pegam um livro, abrem-no, e passam a apontar figuras no livro,
vocalizar e obter respostas do outro membro do par, a abertura do
livro pode ser considerada uma marca do infcio de uma unidade de
interagdo menor dentro da situacdo de brincadeira (“leitura do
livro”’) — uma unidade com caracteristicas proprias, na qual certos
comportamentos especificos por parte tanto da crianga como da

mde sdo observados. Ao fechar o livro, deixé-lo cair, afastar-se dele,a .. .

mde ou a crianca podem terminar essa unidade, passando entio a
uma outra unidade diferente dentro da situagdo geral.

VI, Quatro tipos diferentes de unidades menores foram observadas
na situacdo de brincadeira, comuns 3s trés criancas, cada um deles

apresentando caracteristicas proprias:
10

- (a) jogos — caracterizados pela presenca de turnos bem marcados,

sujeitos a regras e ao desempenho de “papéis’’ especfficos pelos
membros do.par. Os jogos tém fronteiras bem marcadas — se um dos
“jogadores” deixa de executar o seu turno, quebrando assim uma
regra do jogo, este termina.

Considerando-se o “papel’’ de cada “jogador’’ os jogos podem
ser subcategorizados em:

(i )} jogos em que ha reversibilidade de “papéis’’ — um jogo

como “troca de objetos” se caracteriza pelo fato de cada

membro do par se suceder no papel de ‘“‘doador’”’ e
"recebedor’’ do objeto.

i) jogos em que hé irreversibilidade de “papéis’’. — por
exemplo, num jogo de “pular da escada” (que se repetiu
quatro vezes em pontos diferentes do video-tape de
Jennifer) a crianga desempenhava o papel de “‘pulador”,
enquanto & mée cabia o de ““contador’”. A mae contava
"’One-two-three’’, ap6s a crianca ter subido no degrau € se
voitado, estabelecendo contato visual com a mae®. A
contagem de “trés" a crianca pulava. Nem sempre Jennifer
esperou pelo- “trés”'; nessas ocasiGes, a mie chamou-lhe a

~atencdo para a quebra da regra (Oh! You didn't wait till
three!). Em nenhuma ocasido os papéis se inverteram, com
a mde ocupando o papel de “pulador” e a crianga o de
“contador’’. '

(iii) jogosem queamdee a crianga atuam conjuntamente —um
exemplo desse tipo, em que mde e crianca devem
desempenhar o mesmo pape! e a0 mesmo tempo, é 0 jogo
de “‘Patty-cake’’*. Naturalmente, como as criangas ainda
ndo apresentavam desenvolvimento lingiiistico suficiente
para repetir as rimas junto com a mde, o que se observou
foi a méde se responsabilizando pelas rimas e a crianca
acompanhando a mde nos gestos cory"espondentes,
especificos do jogo. i

(b) unidades de atengdo conjunta num mesmo objeto — caracteriza-

. das pela co-orientagdo visual (cf. Collis, 1977, 1979) e pelo fato de a

crianga apresentar-se mais estaciondria e concentrada (n§o acontece

;0 ris0, mas apenas sorrisos, nesse tipo de unidade). A distancia fisica

entre mde e criangca, no caso de unidades de ateng¢do conjunta, é
pequena — a crianca em geral esta sentada ao lado ou no colo da mée,
ou se mantém de pé, mas a curta distincia da mie, com o objeto que
é foco de co-orientacdo visual situado entre as duas. Durante essas

unidades de atengdo conjunta a crianca aponta para o objeto e a mde

responde dizendo o nome do objeto, confirmando a vocalizacdo da
11
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crianga, comentando sobre o objeto de atencdo mitua; algumas vezes
a prépria mde aponta para o objeto e tenta elicitar seu nome.

{c) unidades de atenc¢do conjunta num objeto proibido — esse tipo
parece constituir-se numa sub-unidade de unidades do tipo descrito
em (b). acima, porque também se caracteriza pela co-orientacdo
visual. A diferenca é que, no caso presente, o objeto de atengdo
conjunta pertence a uma classe especial — ‘a classe dos objetos
"ndo-tocéveis”. A resposta caracteristica das maes, quando a atencéo
da criangca € atraida por um desses objetos (equipamento de
video-tape, vasos, ldmpadas, tomadas, televisdo, objetos decorativos,
etc.) é um ““No touch!”. No caso de a adverténcia verbal ndo ser
suficiente para impedir que a crianga tente tocar/pegar o objeto, ela é

suplementada. por..uma atividade restritiva mais eficiente: a- -mde-

. segura a mdo da crianca, retira a crianga de perto do objeto, e, as
vezes, chega a ameacé-la com castigos (Do you wanna spanking?). O
que me levou a pensar que essa unidade &, na verdade, uma
subdivisdo de unidades do tipo (b), foi o comportamento materno:
algumas vezes a méde parece indecisa entre ‘‘nomear’’ o objeto (o que
caracteriza a reacdo materna quando h4 co-orientagdo visual para um
objeto como um livro, por exemplo) ou ““proibir” a crianca de tocar
no objeto. Assim, durante uma dessas unidades, em que o objeto,
foco de co-orientagdo visual de Melinda e sua mde, era um abajur, a
mde de Melinda respondeu &s tentativas da crianca de tocar o objeto,
e a sua vocalizagdo — [&yt] — dizendo: “No, it’s the light. Don't --
you don’t touch the light! No touch!”’. Da mesma forma, a mie de

Jennifer- reagiu. & tentativa feita pela crianca de tocar. um: vaso, ’

dizendo: “No, you don’t touch mommy’s plants!. No touch!”.

{d) unidades de atividade sobre um objeto — caracterizadas pelo fato
de a atengdo visual e a atividade da crianga voltarem-se para um

objeto ‘ou- brinquedo, enquanto ‘a mde age mais como observadora,

tendo sua atengdo fixada na criancae na suaatividade. Ocasionalmen-
te a mée faz comentérios sobre a atividade da crianca (Oh! You love
your monkey!), dirige essa atividade (Put it in the box!; Don’t throw
them!), ou demonstra como executar essa atividade. ‘ '

Esses quatro tipos de unidades foram observados nos
video-tapes da brincadeira dos trés pares de mae-crianga, e
constituem grande parte da situagdo de brincadeira para os trés pares:
86% do tempo para Jennifer, 72% do tempo para Melinda, e 59%
para Alicia. . PR ' - :

Algumas outras unidades, com caracteristicas préprias, foram
observadas para um Gnico par (por exemplo, as ‘‘conversas
balbuciadas” no video-tape de Jennifer) ; como ndo sdo0 comuns as
trés criangas, nio foram consideradas na discuss3o. . :

_ Além das quatro_unidades descritas acima, observou-se, para os
-trés pares, perfodos de desatencdo por parte da crianga (cujas
12
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caracteristicas principais sdo a movimentagdo ritmada do corpo,
olhares vagos e indeterminados, e, no caso de a crianga ter um objeto
qualquer na mao, o fato.de ela levar esse objeto a boca) e sua contra-
parte na atuacdo materna — nessas ocasifes, as méaes tentam atrair
a atencdo da crianga para uma nova atividade, usando meios verbais
e ndo-verbais. O comportamento verbal das mées € bastante
semelhante nesse caso: vocativos, comandos (Look here!; Look-lookt:
Go play with your blocks!), interrogativas (Do you wanna read this
book?; Where’s your blocks?).

Alguns acontecimentos inesperados parecem quebrar o
desenvolvimento da situagdo. Quedas, espirros, acidentes como o que
aconteceu a Jennifer (bater a cabeca na escada), que ocorreram sob
os olhares maternos, obtiveram resposta imediata por parte das méaes.
Quedas e acidentes como o de Jennifer receberam comentérios como
""Oh-oh!”, ““Crash-boom!”, ou ""Poor Jenn!"’. Os espirros de Melinda
receberam um “God bless you!” como reagdo materna, a cada
ocorréncia deles, seguido de um “Honc-honc!”, a expressdo usada
pela mde de Melinda para conseguir que a crianca assoasse o nariz.

Entre esses acontecimentos inesperados, alguns sdo externos a
situacdo e parecem impor uma certa dificuldade de interpretagdo ou
resposta as maes. Por exemplo, durante a situagdo de brincadeira, a
atengdo de Melinda foi atraida para o latir de um cachorro na rua.
Oito segundos apds o inicio dos latidos, a crianca disse [d3.] esta-
belecendo contato visual com a mde (mde e crianca se encontravam
sentadas no sofa, distante da porta da varanda cerca de deis metros,
e a mde oferecia uma boneca a crianca no momento da vocalizagdo).

*.A_mde de Melinda fez uma expressdo de surpresa, inclinou-se em

direcdo a crianga, perguntando ‘‘What?”’. Melinda, mantendo o
contato visual com a mde, disse [?e?e] SO entdo, parecendo ter
finalmente notado o latir do cdo na rua, a méde disse ““Dog? Do you
hear the dog?”, Melinda olhou em dire¢do a porta e se encaminhou
para l&. A reagdo materna aos enunciados da crianga, que ocorria
em média 0.5 segundos apds a ““fala’’ da criancga, dessa vez demorou
3.4 segundos — somente 3.4 segundos apds a crianca ter dito [d3.]
foi que sua mde pdde interpretar o enunciado como “dog”. A
diferenga desse tipo de evento de outros como quedas, acidentes,
espirros, etc., é que estes acontecem sob a vista materna. No caso do
cdo latindo na rua, Melinda ndo olhou em diregdo a porta, nem fez

- qualquer gesto ou movimento que pudesse dirigir a atengido materna

para o exterior da casa. Assim, nada no contexto imediato, a ndo ser

~.a vocalizagdo da crianga. e o som do latido, evidenciava o que

interessava a crianca. Nesses casos, a interpretacdo materna parece
ser dificultada.
Esses eventos parecem quebrar o desenvolvimento natural da

- situacdo; a unidade de brincadeira, interrompida por tais eventos,

pode ser retomada em seguida.

As unidades da brincadeira -~ jogos, unidades de atencdo
13



conjunta, brincadeira com objetos—se sucedem umas as outras,
repetem-se sob a mesma forma ou sob forma ligeiramente modifica-

da, sem que haja uma ordengdo entre elas. Um jogo pode ser seguido

de qualquer outro tipo de unidade e pode seguir-se a qualquer um
deles.

VII. As situages de banho e alimentacdo apresentam caracteristicas
comuns que as diferenciam da situagdo de brincadeira. Enquanto as
unidades constituintes da brincadeira se sucedem e se repetem sem
que haja uma ordem entre elas, as unidades das outras duas situacSes
apresentam-se ordenadas no tempo. Ha um periodo de preparac¢do,
seguido do banho ou alimentagdo propriamente ditos, a que se segue
uma unidade final. Outra diferenca entre as unidades de brincadeira
por-um lado, e as unidades do banho e alimentacdo por outro, é que

- enquanto aquelas podem ser iniciadas tanto pela mde como’ pela’

crianga, estas estdo sob o controle materno, pelo menos quanto a seu
infcio. ‘ .

Uma diferenca que se notou entre as situagSes de banho e de
alimentacdc, além das atividades apropriadas a cada uma delas, foi
que as unidades de brincadeira sdo toleradas na situacdo de banho
(inclusive as criangas possuem brinquedos apropriados para a hora do
banho) enquanto ndo o sdo na hora da alimentacdo. Das trés criancas
"~ observadas, apenas Alicia era alimentada pela m3e e brincava
enquanto comia. A prépria mde de Alicia se justificou por permitir
essa. mistura de duas situagSes que parecem ser incompativeis,
dentro da cultura americana pelo menos®. Ela se referiu  exigéncia

da crianca {de brincar-enguanto comia) como um “mau habito”

criado pela prépria mée para conseguir que Alicia, classificada como
“bad eater” e ‘‘picky eater”, se alimentasse. Alimentacio e
brincadeira ndo se misturam (ou, pelo menos, ndo deveriam se
misturar); isso é evidente pela atitude da mde de Jennifer, que
proibiu a crianca de brincar durante o horério da refeicdo, dizendo
“You don‘t play! You eat!”, bem como pela atitude da mae de
Melinda quando o pai da criafca ofereceu-lhe suco durante o horério
da brincadeira — a mae de Melinda reagiu quando a crianca.“’pediu’’
mais suco, dizendo ‘“No more! This is supposed to be playing time,
not eating time!”’. Da mesma forma, a brincadeira da crianca parece
ser apenas tolerada durante a hora do banho, mas ndo parte
integrante deste. Isso é sugerido pela atitude da mae de Alicia, que

ndo se envolveu na brincadeira da crianca enquanto a.lavava, e pela ..

atitude da mée de Melinda, que anunciava o inicio de cada unidade
da situagdo de banho: “Now, let me wash your face.”; “Now, let’s
- get washed.”’. E interessante notar. que a propria-Melinda interrompia
a brincadeira e s6 a reiniciava ap6s a mde ter cumprido a tarefa
proposta. Unidades de brincadeira, entdo, parecem ser admitidas
. durante o horério da refeicdo e do banho apenas como. um
: instrumento para se conseguir a cooperacdo da crianca. Na verdade,
14

ao ser entrevistada, a mde de Alicia justificou a brincadeira na
hora do banho nos seguintes termos:

- She [Alicia] didn't like to take a bath at that time, |
remember. | just had to do all kinds of stuff in order to get
her to stay in there. '

VIII.A interagdo mé&e-crianca parece, portanto, ocorrer num
contexto altamente estruturado. As situacdes de brincadeira,
alimentacdo e banho formam contextos mais amplos, dentro dos
quais unidades menores, apropriadas a cada situagdo, constituem
contextos mais restritos de interagdo. Stern (1974) descreveu as

. ...interagBes de brincadeira (“’play interaction”) entre mées e criangas
. ‘de trés a quatro. meses. de idade como hierarquicamente organizadas.

No caso das trés criangas estudadas por mim, a situacio de
brincadeira parece ser igualmente organizada numa hierarquia. A
situagdo total seria uma unidade mais ampla, no interior da qual
outras unidades menores (jogos, unidades de aten¢do conjunta,
unidades de atengdo conjunta num objeto proibido, unidades de
atividade sobre um objeto) podem ser identificadas. A situagdo total,
0 contexto mais amplo, se diferenciaria de outras situagGes (como
alimentacdo ou banho) quanto a seu objetivo, local e quanto a
organizacdo das unidades constituintes. E as unidades menores,
dentro da situacdo total, também se diferenciariam umas das outras,
apresentando caracterfsticas proprias.

..+ ‘Na situacdo de brincadeira, o objetivo ou agenda da mée parece

ser -apenas manter a crian¢a brincando. Nesse caso a agenda materna
e a agenda infantil (que é brincar) coincidiriam. Tentativas maternas
de “ensinar’’ alguma coisa & crianca foram observadas, mas essas
tentativas se faziam num contexto de brincadeira, e é possivel que a
mde nem tivesse consciéncia do seu carater pedag6gico (por exemplo,
as perguntas do tipo “Where’s your ear?’’, “Where's mommy’s ear?”,
“Where’s Teddy Bear’s ear?” feitas pela mde de Melinda durante a
situagcdo de brincadeira pareciam ter como objetivo eligitar manifes-
tagdo de compreensdo de nomes de partes do corpo). ;

Notou-se, no caso das trés criancas estudadas, umd preocupagdo
das mdes de manter as trés situagSes independentes umas das outras,
preocupacdo essa que se reflete também numa especializagdo de
comodos diferentes para cada situagdo. A sala foi o local da casa

;&> «.escolhido para -a brincadeira. O fato de a caixa de brinquedos das

criancas estar localizada na sala parece indicar que essa escolha ndo
foi acidental ou talvez motivada pela presenca do investigador, mas
que a sala é o local normalmente reservado para a brincadeira. A
cozinha da casa parece ser o local normalmente reservado as refeigles
- da. crianga, ja que a cadeira da crianga ali esta colocada; o banheiro
foi o lacal usado para o banho, e o quarto da prépria crianga o local
escolhido para as atividades ap6s o banho propriamente dito: enxugar
LY ~4 S
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.- a crianca e vesti-la. Lewis & Freedle (1973) notaram uma especializa-
- ¢do de local em relagdo & méde, mais do que em relagdo a cdmodos da

casa, como caracteristica da interagdo entre mdes e criancas de trés

- meses. As criancas-observadas por eles podiam ser banhadas na mesa

da cozinha, por exemplo, ou ter as fraldas trocadas no chdo ou sofa
da sala. Esses autores afirmam que o mais importante na categoriza-

.. ¢do do contexto da interacdo entre a mde e uma crianca de trés
- meses € o local particular e a sua funcdo mais do que o comodo da

casa em que a intera¢do é observada. Esses autores observaram que a
interagdo social entre mdes e criancas dessa idade ocorria mais
freqlientemente enquanto a crianga se encontrava no colo da mée
{ndo importando se no quarto, sala, cozinha, jardim). No caso das
criangas observadas por mim, mais velhas e ativas, j4 capazes de andar
e se locomover livremente, nada mais natural que a especializacdo
passasse a ser feita em termos do cdmodo da casa, em substituicdo 3

- especializagdo em relagdo 3 propria mie.

Assim, as mées aqui estudadas parecem manter as situagdes que
constituem rotina na vida das criangas separadas umas das outras,
especializando diferentes partes da casa para cada uma delas. Essa
especializacdo pode ter consequéncias importantes para o desenvolvi-
mento cognitivo e para a emergéncia do significado, conforme
proposto por Freedle & Lewis (1977).

IX. A situacdo de brincadeira (“free and structured play’’} tem sido

.0 contexto mais freqlientemente usado no estudo da interacdo

mde-crianga. Algumas das unidades da brincadeira (ver 8§Vl acima)
receberam a atengdo de pesquisadores da interacdo . mde-crianca.

, Bruner,,e,..co,,-autor_evs‘, por exemplo, consideram a -situagdo de -

brincadeira-.como. particularmente rica no provimento'dé tontextos
para o desenvolvimento das habilidades cognitivas que esses autores
propéem como subjacentes ao desenvolvimento lingufstico (cf.

Bruner & Sherwood, 1976; Bruner, 1975, 1977; Ninio & Bruner,

1978). S . S
Sobre jogos como ‘“‘troca de objetos” (em inglés “‘give and
take”), Bruner (1977 :287) diz: :

The action seen in play between a mother and her child
serves a pragmatic function and such rule-bound sequences
as we find in Give and Take provide a solid basis for
language to enter the routine and, eventually, for
languagem ‘to become the ‘‘carrier” of action. The

« v regularized -patterns of a ‘task within a format and its

rules enable the mother to mark important segments or
juncture points in the action, gesturally and/or vocally

in time, the child comes to do so. An established
familiar context is then available for the child to

first use his.initial babbling sounds (. ..) later his more.
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differentiated vocalizations, and finally his standard lexical
words — ail prior to the “‘linguistic”’ period.

Snow et al.(1979: 286} consideram os jogos sob o ponto de
vista materno, como um contexto em que a mae pode sentir-se em
comunicagdo com sua crianca:

In games (. . .) the baby makes the “correct” response at
the right time — a reassuring sign that he knows the rules
and knows the game is being played. Mothers are thus
assured that, for the few moments they spend engaged in
the game, at least, they and their babies are ‘“on the same
wavelength”, thinking about the same thing, engaged in
seeking the same goals, in short communicating.

E interessante notar que esses jogos de que falam Snow e seus
co-autores sdo “jogos” que ocorrem na interacdo entre mdes e seus
bebés de trés meses de idade.

. Unidades de aten¢do conjunta como “leitura de um livro”
(“book-reading”) foram investigadas em seu desenvolvimento por
Ninio & Bruner (1978) e consideradas como o contexto em que se
verifica o desenvolvimento da referéncia. Esses autores argumentam
que atividades como essa formam o contexto ideal para o desenvol-
vimento da referéncia por apresentarem um formato dialogico, em
gue uma variedade limitada de enunciados maternos, com privilégios
de ,ocorréncia bem delimitados no ciclo dialégico, pode ser

» .. observada. Citando Ninio & Bruner (1978: 9):

(...} in its basic form [book-reading] consists of just three
ordered elements (the attentional vocative, the query and
_the label). It is possible for the mother to go through the
three-step routine by herself {...). But on the great
majority of occasions the child takes his turn in the cycle
in a8 more active way (. . .). ’

Esses autores verificaram que as mies interpretam o comportamento
infantil durante uma unidade de atengdo conjunta segundo a sua
posicdo no ciclo dialégico. Se a crianca inicia o ciclo, seu
comportamento é interpretado como ‘‘Look!”’ (“"attentional

-vocative') e “What's this?"’ (““query’) a que a mae responde 78.7%

das vezes nomeando o objeto de atengdo da crianca. Quando o
comportamento infantil ndo estd iniciando o ciclo, a distribuicdo das
respostas maternas € diferente: em 57.3% dos casos a mie nomeia o
objeto, enquanto em 27.5% dos casos a respostaé um comentdrio de
reforco (“reinforcing comment”).

- No caso de Jennifer, Melinda e Alicia observou-se que as
17
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respostas maternas ao comportamento infantil, em unidades desse
tipo. (apontar figuras no livro, num quebra-cabecas, etc.), também se

“constituem’ em nomear;-perguntar ‘‘What’s this?”’, ou confirmar

(Yeah!). As maes parecem, no entanto, ndo levar em consideracao a
posicdo desse comportamento num ciclo dialégico, mas sim
considerar o tipo de vocalizagdo que acompanha o comportamento
ndo-verbal da crianga. Se o som produzido pela crianca se assemelha
a uma palavra na lingua adulta, a resposta materna é a confirmacdo
(Yeah!} desse nome, ou sua repeti¢cdao, acompanhada de um gesto
afirmativo com a cabega (portanto, também uma confirmacio do que
a crianca disse). No caso de a vocalizacdo ndo se assemelhar a palavras
no modelo adulto, a mde ““nomeia”” a figura, agindo assim como
se considerasse o gesto de apontar e a vocalizagdo como uma
pergunta do tipo.”’What's this?”’, ou seja, como o *’pedido do nome”’.

Unidades de- atengdo- conjunta em objetos proibidos parecem *

nao ter recebido a atenc;éo de pesquisadores da interacdo
mae-crianca. Pelo menos, ndo sei de referéncia a essas unidades na
literatura. 'Essas umdades parecem funcionar como coniextos
apropriados para se ‘‘ensinar’” 3 crianca convencdes sobre certos
objetos (ou locais) que sdo parte do ambiente fisico que a cerca. As
mdes americanas parecem estar de acordo quanto aos objetcs que
pertencem a classe dos ‘‘ndo-tocdveis” — sdo esses oOs objetos

. considerados  “‘perigosos” (como tomadas, ldmpadas), “‘frageis”

(como os objetos decorativos), ou ‘‘propriedade alheia’ e que
portanto deve ser respeitada (como o equnpamento de gravacao, a
minha bolsa, a maquina de escrever da mie de Jennifer). A atitude de
Jennifer -de- voltar-se e -olhar para a' m3e, como se esperando sua

reacdo, antes.de fazer qualquer tentativa de tocar a miaquina ‘dé’ "

escrever, sugere que a crianca estd aprendendo a respeito dessas
'convencﬁes. Bretherton & Bates (1979: 91) comentam sobre

comportamentos semelhantes a esse, a que se referem como

“teasing” ‘e que consideram como ‘‘one type of behavioral
communication which has all hallmarks of intentionality”. -
Unidades de atividade sobre um objeto também n3o recebem
comentarios na literatura. Esse tipo de unidade, em que a crianca age
sobre um objeto enquanto a mae s mantém como observadora da
atividade, parece servir como contexto para a aprendizagem de acoes
possiveis sobre objetos encontrados no ambiente fisico imediato.
Newson (1979) e Scollon (1979) fazem referéncia aos aconteci-
mentos inesperados que parecem atrair a atencdo da crianga (como

. No caso do cachorro Jatindo: observado no video- tape ‘de'Melinda, ot ”

de. um carro passando na rua que atraiu a atencio de Brenda (19
meses), a crianga estudada por Scolion). Comentando sobre eventos
desse tipo, Newson (1979: 213) diz que:

The maintenance. of. communication in an incident of this

kind is.only accomplished by the fact that one of the two'
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communicating persons is socially sensitive to the effect of
what is happening to the other, moment by moment.

Scollon comenta que esses eventos inesperados podem -acarretar
dificuldade na interpretagdo dos enunciados infantis. Esse autor, ndo -
tendo notado o barulho do carro na rua, ndo pode interpretar a
vocalizagdo de Brenda —-[kha.] — no momento em que ela ocorreu.
Somente mais tarde, durante a transcricdo da gravacdo, foi que
Scollon notou o barulho do carro precedendo a fala da crianca, o que
lhe possibilitou interpretar {kha.] como “‘car’’.

X. Apesar de ndo ter sido feita uma anélise extensiva da fala
materna dirigida as criangas nas diferentes situacdes, a impressio que
se tem através da observacdo dos video-tapes é que o conteido dessa

fala é bastante especializado para cada situacdo. Observou-se que as

mdes ‘‘conversam” muito menos com as criancas na situacdo de
alimentac¢do. Verificando-se a proporgdo de enunciados maternos por
minuto gravado, nota-se que Jennifer foi exposta a 14.2 enunciados/
minuto na situagdo de brincadeira, enquanto na situacdo de
alimentagdo a crianga ouviu 7.5 enunciados/minuto. Para Melinda, a
propor¢do foi de 18.9 enunciados/minuto na brincadeira, contra
6.7 enunciados/minuto durante a refeicdo. Mesmo Alicia, que era um
caso especial j&8 que se lhe permitia brincar durante a refeic3o, foi
exposta a menos enunciados/minuto nessa situacdo (5.6) em
comparagdo com a propor¢do de enunciados/minuto a que foi
exposta na situagdo de brincadeira (11.6).

.-+ - Resultados como esses confirmam a observacdo de Snow

(1977). - Essa autora notou que mdes de criancas de trés meses
falavam muito pouco com as criangas durante a situacdo de
alimentacdo (“”bottle-feeding’’), e que 0 mesmo padrdo se mantinha
na interagdo de mdes e criancas mais velhas (durante
“spoon-feeding’’). As observagdes de Snow dizem respeito, principal-
mente, as ocasides em que a crianca tem alimento na boca. Snow
con5|dera esse fato como evidéncia em favor da hipotese de que as
maes usam um modelo conversaciona! em sua interacdo ¢om criangas
em fase pré-lingliistica. E porque as mdes consideram as criancas
como interiocutores potenciais (‘‘conversational parltnersf’) que
evitam dirigir-thes a palavra nas ocasides em que as criangas estdo
impossibilitadas de ‘‘responder”. No caso de Jennifer, Melinda e
Alicia, observou-se que as maes falavam menos com as criancas

. ~durantea situagdo de alimentacdo, e que elas evitavam, principalmen-

te, falar as criangas enquanto essas mastigavam os alimentos — no
maximo, 0 que era dito as criancas nessas ocasioes eram ocasionais
“Is it .good?”, “Mm-m, is it good?’’, ou comentérios como
""Too much!” (quando a crian¢a enchia demais a boca).

X1, .-Em resumo, a observagdo de video-tapes de interacOes entre
19
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maes e criangas em fase inicial de aquisicdo lingiiistica, em situacdes

‘que,_sdo rotineiras na .vida dessas criangas, mostrou. que..essas.
-interagoes ocorrem num contexto estruturado. As maes parecem

empenhadas em manter as situagBes que constituem rotina na vida
das criangcas separadas umas das outras, pela especializacio de

- diferentes comodos da casa para cada uma delas. Essa especializag3o

se estende a fala materna dirigida a crianca, nas diferentes situagdes.

NOTAS

1. - Este trabalho constitui parte da minha tese de doutorado,
- realizado no State University of New York at Buffalo. Na

oportunidade agradeco & CAPES pela bolsa de estudos que me foi
concedida. Agrade¢o também & boa vontade dos professores Dr.
Kenneth_Abrams, Judith Duchan e Paul Garvin que me orientaram
na pesquisa.

2.~ Os dados foram obtidos de situagdes naturais de interagdo das
maes com. suas criangas. A investigadora funcionou apenas como -

_ expectadora, ndo tendo participado dessa interac3o.

3. Nao traduzirei os enunciados maternos. Uma tradugdo literal

.nao corresponderia .a fala. ouvida por criangas brasileiras-nas-mesmas - -

situacoes.. Para.uma. traducio adequada seria necessdrio um estudo--
prévio sobre como as mdes brasileiras reagem verbalmente em
sttuagoes semelhantes.

4. ''Patty-cake” é um jogo que consiste na enunciagdo.de rimas,

acompanhadas de gesticulacdo especifica. Dou abaixo as rimas

ouvidas da mae de Melinda, com a gesticulacdo correspondente:

“Patty-cake! Patty-cake!

, Batendo palmas
Make me a pizza as fast as you can!

Roll it!- Movimentos rotatérios
- com as.maos ..
And pat it! }Batendo nos joelhos
And toss it in the air! Abanando a mdo aci-
. ma da cabeca

' ,4&’( in the oven for Mindy to share! }Batendo paI‘méSI |
20

5. Digo dentro da cultura americana porque a situagdo n3o me

,.parece .estranha .e, tendo mostrado o video-tape de Alicia para

estudantes brasileiras (sem filhos), nenhuma delas demonstrou
estranheza diante do fato de a mde de Alicia dar comida & crianca e
brincar com ela durante o horédrio da refeicio. Em conversas com
mdes brasileiras fui informada de que essa é uma atitude normal e
comum. As maes costumam dar comida a crianca e entreté4a com
brincadeiras até bem depois dos 2 anos de idade. Para as m3es
americanas a norma parece ser entregar a tarefa de alimentar-se 3
prépria crianga, tao logo esta complete os 12 meses.
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Muda_ng:a de codigo:

i
!

.por uma abordagem

Nlinguid ticalf

\ ' — .
I. O fendmeno-‘mudan¢a de cédigo’? em sociolingtiistica pode ser
abordado em dois niveis diferentes: o nivel mais amplo da comuni-
dade como um todo e o nivel individual do usudrio da lingua.

- Estudps- relacionados com o uso de duas ou mais Iinguas (c6digos)

por membros de uma determinada comunidade buscam respostas a
perguntas como: Até que ponto individuos dentro de uma
determinada comunidade selecionam uma ou outra lingua, dialetos
ou estilos de acordo com a necessidade de refletir e estabelecer
determinadas relagGes de status, poder ou solidariedade? Até que
ponto a escolha que o individuo faz dos cédigos a sua disposi¢do
reflete certos ‘julgamentos’ ou valores sociais que a comumdade
atribui as linguas em questao'? ,

i
|

I
tl. Quando Gumperz e Blom (1972) analisaram a mudanca de
cédigo entre dois  dialetos, a saber, Ranamal e Bokmal, em
Hemnesberget,” uma cidade do norte da MNoruega, eles procuraram
mostrar que certas caracteristicas do sistema social local mfluencna

‘'vam diretamente a escolha que o individuo €é capaz de fazer entre um

ou outro dialeto. Ou seja, a explicacdo para a mudanca de codigo
registrada nesta comunidade se encontra no peso social que estes
dialetos carregam. O dialeto local {Ranamal) é usado entre familiares,
com amngos é a linguagem da informalidade e solidariedade e

- portanto- € identificada com os valores culturais locais: 0 ‘nosso’

codigo. Ja o dialeto standard (Bokmal), aprendido na escola, usado
23
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A ESCRITA COMO TRABALHO*

Raquel Salek Fiad**
Maria Laura Trindade Mayrink-Sabinson***

Sao muitos os estudos sobre textos produzidos por alunos de dife-

rentes niveis geralmente em situagao escolar. Pretendemos aqui discutir
especificamente a reescrita de textos a partir de um-trabalho realizado

junto a alunos universitérios do 12 ano de Letras/Lingiifstica do’

IEL/UNICAMP, no primeiro semestre de 1989. De inicio faremos uma

exposicdo da concepgéo de escrita que embasa este trabalho e das con-.

digdes de produgdo dos textos reescritos. Em seguida, observando os

. comentérios feitos por esses alunos sobre a reescrita € comparando seus

textos originais com suas reescritas, discutiremos como a escrita € vista
pelos alunos durante o processo desenvolvido durante o curso.

EER

ComunicagGo apresentada durante o VII Congresso de Leitura no Brasil
(COLE), realizado em Campinas, SP, set./1989.

**  Ph.D. em Lingiifstica pela State University of New York (Buffalo). Professora
Assistente do Departamento de Lingiiistica Aplicada da UNICAMP. Publi-

cagoes: “Ensino de Ungua materna: gramdtica x leitura e redacdo?’ In:

Leitura: teoria e prética. Fac. Educ. UNICAMP/ALB n? 7, Porto Alegre,
Mercado Aberto, 1986. Projeto magistério: o ensino de Lingua Portuguesa
no .12 grau (co-autoria com Jodo Wanderley Geraldi). Sdo Paulo, Atual,
1986. ’ : _— '

*** Ph.D, em Lingiilstica pela State University of New York (Buffalo). Professora
Assistente do Departamento de Lingiifstica Aplicada da UNICAMP. Publi-
cagées: “Para que serve a escrita quando vocé ainda ndo sabe ler e escre-
ver?” In: Leitura: teoria e prética. Fac. Educ. UNICAMP/ALB, n? 16,
dez./1990. *“Alternativas mercadolbgicas no ensino da leitura: a questdo da

, . alfabetizacqo”. In:.Anais do 62 COLE. Fac, Educ. UNICAMP/ALB, 1987.. .

“Refletindo- sobre alfabetizacdo”. In: Leitura: teoria e pritica. Fac.. Educ.
UNICAMP/ALB, n? 7, 1986. '
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- Ao -assumirmos-a disciplina Pritica de Leitura e Producio de
Textos que é ministrada a alunos calouros, tinhamos clara uma concep-
¢do de linguagem e de escrita que querfamos trabalhar com nossos alu-

* pos. Assumindo que a linguagem € construida pela interagdo entre os

sujeitos, entendemos que, na modalidade escrita da lingu'fxgem, essa
construgdo envolve momentos diferentes, como 0 de planejamento de
um texto, o da prépria escrita do texto, o da leitura do texto pelo pré-
prio autor, o das modificagGes feitas no texto 2 partir dessa l?mn'a. o
Nzo vamos nos deter aqui na discussdo ampla que existe na psi-
colingiifstica sobre o processo da escrita ¢ que tem COmo um de seus
objetos descrever as etapas da escrita, sua ordenagdo ou hierarquia.

. Tomamos como ponto de partida o que € consenso em toda essa litera-

tura: a escrita envolve um momento que pode ser considera.do de pés- -
escritura: a revisdo. Concordamos com os autores que consideram que
as etapas da escrita ocorrem recursivamente, dentre elas a revisao, que

€ a que nos interessa mais aqui. No entanto, vamos nos deter exclusi-

vamente no estudo da revisdo que ocorre apSs a escrita do texto € nio
durante a escrita ou até mesmo antes dela.

Levando em consideragdo, portanto, que a escrita € uma constru-
cao que se processa na interago € que a revisao é um momento que
demonstra a vitalidade desse processo construtivo, pensamos a.escnta
como um trabalho € propomos O seu ensino como uma aprendizagem

. do trabalho de reescritas. Consideramos um texto como um momento
"~'no percurso desse trabalho, sempre possivel de ser continuado. O texto
original e os textos dele decorréntes podem nos dar uma dimensdo do

que € a linguagem e suas possibilidades. !
Os procedimentos desenvolvidos durante o curso foram baseados
nesses pressupostos acima colocados. Por um lado, sabfamos que 0s
estudantes j4 dominavam a escrita. Por outro, imaginivamos que a pré-
tica da reescrita ndo lhes seria muito familiar, devido ao conhecimento -
que temos de como geralmente se procede o trabalho 43 escrita na es-
cola de 12 e 2° graus, onde geralmente o professor é/um corretor do
texto do aluno. Pretendfamos inverter essa situagdo, de maneira que 0
préprio aluno fosse leitor e revisor de seus textos e dos de seus colegas.

.~ O material de que dispomos refere-se a textos de 40 alunos pro-

.-duzidos durante um semestre letivo. Todo esse material — 0s textos com
- suas reescritas, além de observagdes dos alunos sobre a reescrta — foi
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recolhidoe em situacdo normal de sala de aula, isto €, ndo houve situa-
¢ao especifica de experiéncia nem de testes. Foi o desenrolar do curso
que forneceu os textos que vamos analisar e comentar. Foram produzi-

. dos textos de diversos tipos mas a maior parte das reescritas refere-se a
resumos, um tipo de texto que foi bastante trabathado e discutido du-
rante o semestre.

As situagoes de reescrita aconteceram de diferentes maneiras: ou
provocadas explicitamente (a partir de observagdes feitas pelo profes-
SOr ou por algum colega), ou espontdneas (a partn' de comenténos ge-
rais sobre os textos com a classe).

Tinhamos um duplo objetivo no trabalho que desenvolvemos: por
um lado, querfamos que os alunos adquirissem a visdo de que escrever
é, antes de tudo, um trabalho em que ele se constitul como autor € em
que 0 seu texto é constituido. Por outro, querfamos verificar como os
alunos, no caso quextos da pesquisa, véem a escrita e como um traba-
lho como o que propusemos poderia interferir nessa visdo. O duplo
objetivo revela um interesse pedagGgico e um de pesquisa que, no caso
em questdo, foram se desenvolvendo paralelamente. Aqui vamos nos
deter nas questdes relativas a pesquisa, que sdo basicamente duas:

1. Como os alunos pensam a escrita?

2. Quando reescrevem, que mudangas ocorrem em seus textos?

oonm e O ERE
LY R

COMO OS ALUNOS PENSAM A ESCRITA

Os dados aqui apresentados prendem-se exclusivamente a co-
mentérios feitos pelos alunos em dois momentos especificos: o primeiro
foi a partir do primeiro texto produzido, quando se pediu que, em gru-
pos, lessem os textos uns dos outros, fizessem observagdes e dai, reto-

-mando o préprio texto, o reescrevessem atendendo s observagdes dos
colegas. O segundo momento foi no: dltimo texto produzido durante o

- curso, quando lhes foi pedido que avaliassem o curso e suas escritas
durante o mesmo.

Os comentérios feitos a partir: do primeiro texto surgiram quando
alguns-alunos -optaram’ por; n2o reescrever seus textos €. Justlficaram €8~
sa opgéo. Observemos alguns desses comentérios:
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Achei que meu texto ficou razoavelmente bom e, como as crfticas

foram boas, acho que ndo h4 necessidade de reescrever.

Nio vou fazer outro texto porque se eu o fizer vai sair totalmente

fora do que eu queria dizer no inicio.

Eu ndo vou reescrever... porque acho que se eu fizer outro texto

ndo passarei minhas impressdes da escola de uma forma natural,

pois eu estarei preocupada com uma elaborag@o mais enriquecida.

Nio vou refazer porque j4 foi diffcil escrever esse primeiro e serd

mais diffcil escrever um segundo, j& que ndo vai ser uma sensa-

¢do, uma coisa sentimental. Vai ser pensa!da e mudada.

Se eu fosse reescrever, tenho a unpressao de que mudaria muito
+ ~'pouco. O que eu poderia- mudar seria o esulo, optando por algo

menos pessoal

Achei meu texto um tanto desconexo... ndo vejo como interligar

os pa.rﬁgrafos.

7

Amda um outro de uma aluna que reescreve o texto, mas comen-
ta a dificuldade de agradar a todos os quatro leitores da primeira
Versao:

Se eu resumir o texto € acrescentar um parégrafo final eu estarei
criando um texto inteiramente novo e sujeito a novas crfticas.

e 21222 Q 'que podemos depreender dessas afirmagdes? Qual a visao de

. reescrita e de escrita af presente? Podemos ver claramente que, para 0s

alunos:
— A reescrita toma o texto frio, sem emogéo; portanto, escrever

seria resultado de uma emogao.

_ A reescrita s6 deve acontecer quando o texto original € um mau
teXto. - \\ . . - -
~ A reescrita (assim como a escrita) € dificil (seja por falta de
conhecimento de outras opgdes lingiiisticas, seja por envolver um tra-
balho). f ;

E facilmente percebido que nossos alunos nao entendem, nesse
momento, a escrita como um trabatho, mas sim como fruto de uma
emogio, de um momento de inspiragao e que a reescrita quebraria esse

encanto do primeiro momento.
" Vejamos, em seguida, os comentérios feitos no ﬁnal do semestre:
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Escrever realmente € prética. Escrita é um processo 'que deve " -

sempre ser trabalhado.

Para mim foi muito bom o curso, pois quanto mais escrevemos,
descobrimos que precisamos aprender mais. Foi muito interes-
sante trabalbar com textos reescritos, organizando as idéias de
uma forma diferente.

Uma coisa que passou a me preocupar ao participar do curso foi
com o leitor, isto &, escrever alguma coisa sabendo que haver4 al-
guém interessado em ler e entender aquilo que est4 redigindo.

Creio que houve uma mudanga bem mais séria na minha escrita e
uma preocupagio bem maior que antes, no sentido de transmitir a

vel,

... poderia dizer que foi produtivo e interessante, No sentido de
que o curso exigia de vocé uma constante reflexdo daquilo escrito
antes por vocé. Nesta reciclagem, provocava um progresso que
serd diffcil vocé especifici-lo [sic] mas sabe que existe. Talvez
pelo motivo de que sempre vocé estd se comparando a algum es-
critor, mas esquece de comparar-se.

-.. mesmo percebendo que o que eu considerava como escrever

de textos. Para que seja possfvel a realizagdo de um bom trabalho,
como o préprio nome diz, & necessario muito trabalho.

-...comecei a ver o préprio ato de escrever de uma maneira dife-

.. Tente;.eomo: dlgo que tem que ser feito, refeito, pensado e répen-
- sado, 0 que escrevemos h4 meses correspondia ao modo que vfa-

mos as coisas nesse perfodo, que muitas vezes seria totalmente di-
ferente do”que escreverfamos ho_]e, embora possufsse o mesmo
tema.

Outro fato importante que observei, foi que ndo consigo refazer

- meus textos. As modificages que consigo fazer sdo irrelevantes.

Percebo um certo receio em alterar o que j4 est4 escrito.

-/ terceiros com maiores detalhes o que para mim era ébvio e mtehgf— :

~bem € na verdade um engatinhar rio canipo da leitura e produgio

A crftica de colegas e observagées da professora eram muito va-

liosas porque nos fez perceber que nem tudo que € claro pra uma
pessoa € para a outra. Assim, procuramos maneiras melhores para
nos expressar, nos preocupando mais com a pessoa que vai ler.

A maior dificuldade que encontro € reescrever um texto, pois
quando tento fazer isso certamente digo algo diferente do que foi

qual mudei apenas algumas expressdes nos textos que reescrevi.

-dito anteriormente ¢ que ndo- gostaria-de dizer—eis-o-motivo pelo - -

O mais unportame para mim foi descobrir que o texto pode (e de-
ve!) sempre ser refeito para que se possa melhorar. Em todos que
refiz, sempre o segundo ficou mais claro e objetivo, ndo que te-
nha ficado perfeito, mas pelo menos foi possfvel corrigir certas
coisas que passaram desapercebidas no primeiro.

A questido de reescrever os textos com O objetivq de eli.jninar os
erros e melhorar o original também nunca tinha sido. muito abor-
dada por mim. Depois de refazer o original, notei muita diferenca

para melhor.
O mais importante para mim foi o auxflio nos trabalhos de outros
cursos. Principalmente o trabalho de reescritura do texto.

. quanto a boa escrita deve a um trabalho drduo e permstente,
- ndo sendo fruto: de nenhuma mspuagﬁo divina.

A partir desses comemérios, pode-se notar que a diﬁcfuldade da
escrita persiste mas aliada agora a uma consciéncia dessa dificuldade.
Por outro lado, h4 a descoberta da possibilidade de mudanga. Final-
mente, nota-se uma preocupagao com o interlocutor-leitor e a conscién-
cia de que escrever € trabalhar. )

Sabemos que esses exemplos aqui citados ndo refletem as opi-
nides de todos os quarenta alunos. Seria ingénuo supor isso.-Mas este
trabalho néo teve um interesse quaxmtauvo. E interessante chamar a
atengio para o fato de que algumas opinides de fim e inicio de semestre
aqui citadas sd3o dos mesmos alunos, que demonstram uma mudanga de

atitudes em relaga@o a reescrita.

QUANDO REESCREVEM, QUE MUDANCAS FAZEM?

‘Observando os textos originais e suas reescritas, podemos cons-

- tatar que as mudangas efetuadas, em sua grande maioria, apresentam

duas caracteristicas: em primeiro lugar, as mudangas s40 uma res-
posta a alguma observagio feita pelo leitor (professor ou colega) ao

_ texto ou parte dele, em segundo lugar, as mudangas efetuadas nao séo

de natureza superficial (como, por exemplo, mudangas de ortografia,
correghes gramaticais), mas sio mudancas que remetem geralmente a
uma maior clareza e organizagio do texto ou a uma maior adequagao

. - a0 tipo de texto exigido (por exemplo, um resumo), que foram as preo-
" cupagOes maiores durante o curso.

59




{
A ? | ram escritos:

' wea s oA preocupagdo.com. maior clareza e organizacio do texto mani-
" festa-se principalmente através da substituicdo de expressdes ou cons-

trugGes por outras que, do ponto de vista do autor, estariam deixando o
texto mais adequado. Observemos alguns destes exemplos, tal qual fo-

la. Ao aceitar-se esse desafio, surge o trabalho de estudar, que

“ exige do estudante uma posigdo critica, uma disciplina inte-

lectual adquirida com a priatica; porém, na educacio bancéria
toma-se uma posi¢io contréria; assim, 0 estudante adota um
processo de leitura mecinica e simples memorizagdo de con-

bancéria”, na qual adota-se um processo de leitura mecénica
e simples memorizagio de conteddos, ndo preocupando-se

com a compreensio do texto. - - §

2a. Nio & vélido percorrer p4ginas e mais paginas sem que haja
uma boa compreensio textual. Através desse ato de humilda-
de elimina-se aquele conceito de que estudar € um simples con-

2b.. O autor afirma que se existir o espfrito de humildade o estu-
'~ dante ndo se sentird diminufdo quando ndo entender um de-
terminado trecho. Salienta também que o estudar ndo € um

i3

8§

1; ? sumo de id€ias, mas sim um desafio de criare recriar o mundo.
!

~.criagdo e recriagio destas idéias.

,,,,,, y

ato de consumir idéias mas puramente um ato que envolve a

E* . teddos, n3o se preocupando com a compreensio do texto.
i .. 1b. A aceitagdo deste desafio faz com que o .trabalho de estudar

!' . . ,._e:,xija_ do .estudante uma posigio critica, uma disciplina-inte-.. ... }. .- .-
1 - lectual “adquirida com a prética, contrariando a “‘educagio

i

.+ 3a. Na ‘“educagdo bancéria’ nio ensina. 6 leitor h4 t€r iiid visag: -

de curiosidade e criatividade em relagdo ao texto.
3b. A “‘educagdo bancéria” & a que ensina o leitor a mecanizar a
leitura, gerando a decoragiio e a fuga do texto.

; - nhecidas e isso me fez sentir menos amedrontada, A profes-

sora era carinhosa o que tomou essa primeira experiéncia

| muito agraddvel e divertida.

4b. Eu j4 conhecia a maioria das criangas, pois morava no inte-
rior, portanto fiquei menos amedrontada. Minha professora
era agraddvel e carinhosa, acentuando o meu bem estar e di-
versao desta primeira experiéncia.

¢ Sa. Uma bibliografia deve inspirar em seu leitor o desejo de sa-
ber mais. Se isso acontece h4 um desafio do leitor pelo texto,

f ... 4a. Como vivia no interior a‘maioria das criangas j4 me eram co-

TRy,

. >

" 'seu estudo..:

_...do qual o leitor deve se colocar das seguintes ,maneiras para. .

5b.

Se a bibliografia escolhida inspirar no leitor o desejo dc? sa-
ber mais sobre o texto, o leitor deve se portar das seguintes

maneiras...

Pode também ocorrer uma mudanga do texto, ndo porque ele esti-
vesse obscuro ou confuso, como em 6:

6a.

S6 entio pude notar os olhares dos outros alunos, que faziam
de tudo para conter as risadas, olhei para a porta da sala e
observei que realmente aquela néo era a 3 e sim a 8, percebi

- que eu-havia confundido os ndmeros, pois eu ndo os_conhecia

6b.

. dlrelto Saf da fila de cabega baixa, me mordendo de raiva e

vergonha, ndo me perdoei. .
Tentei ignorar-os demais alunos da fila, que mal conseguiam
conter o riso e continuei procurando a minha sala, sem me
perdoar. Como poderia ter confundido o 3 com ‘0‘8, logo.o 8
que era uma minhoquinha torta, como maméae dizia e eu j4 o

havia feito antes.

- E importante lembrarmos que essas mudangas foram, em sua
grande maioria, provocadas por alguma reagdo do professor ou dos

. colegas.

_Outros mecanismos utilizados para organizar ou clarear os
textos foram, em menor mimero, a inclusdo de algum elemento ou,
ao contrério, a supressdo. Vejamos 'os exemplos de inclusdo:

7a.

7b.

8a.

8b.
*..'nfvel. do 'meu irmdo nem me deu a auto-confianga que eu de-

TRV RN SR e LT nT R o s mm S oy ST
e Y g

No estudo desta bibliografia exige uma postura sis-
temdtica, crftica, disciplinada e uma leitura rigorosa do
texto. .

O leitor, no estudo desta bibliografia, deve-se tef uma postu-
ra sistemética, critica, disciplinada € uma leiturzil rigorosa do

texto. i \
Desencantei-me logo. O que mais me interessava eu nio en-
contrei naquela sala quente, barulhenta e com um cheiro ca-

racterfstico. :
Desencantei-me logo: o uniforme ndo me colocou no ‘mesmo

sejava. S§ encontrei uma sala...
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Vejamos um exemplo de supressao:

9a. A critica que vé o caso como acidente defende esta hipétese
porque diz que o castigo € necess4rio para manter a ordem
numa priséo, sendo assim ele e suas conseqiiéncias uma coisa
comumy; jii a segunda. considera tudo isto um absurdo.

9b. A crftica.... o castigo € uma coisa comum e necesséria para
@ ordemy muma prisdo; j4 a segunda considera o casti-
£0 uma coisa. a ser evitada.

ROCUPacao com a édeqﬁag'ﬁo.ao tipo de texto
exigido ocorreu geralmente em relacio ao resumo, que foi um dos mais
trabalhados durante o curso e apresentou dificuldades aos alunos. Nos

 textos, -ocorreram mudancas principalmente com o objetivo de explici-

tar que & um resumo de outro, como as seguintes:

10a.” A biblibgrafia a'ser elaborada se propde.... .~ -
-10b. Segundo P. Freire a bibliografia... P
1la.:Isto € fundamental, pois ao se fazer uma elaboragdo biblio-
gréfica, deve existir uma tripla preocupagio: a quem vai to-
mar posse, aos autores citados ¢ ao préprio autor. ‘
11b. Diz o autor que deve existir um respeito triplo da parte de
... quem elabora uma bibliografia: respeito aos autores citados,
as pessoas que receberdo tal material e a si mesmo.

12a. Marflia de Andrade € chefe do departamento de Artes Céni-
cas da Unicamp e filha de Oswald de Andrade, e paraela, o
.. .movimento modernista de 22 ndo teve a participacdo de
- dangarinios e coreSgrafos brasileiros devido 2 desatualizagio
da danga no Brasil.

12b. Trata-se de um artigo de jornal, onde € feita uma entrevista
a Marflia de Andrade, que & chefe do departamento de Artes
Cénicas da Unicamp-e também filha de O. A. Neste artigo
ela faz uma crftica & ndo-participacio de dancgarinos brasi-
leiros no movimento modernista de 22 e aponta a causa des-
sa ndo participagio: a desatualizagio da danga no Brasil,
gragas ao descaso com que a danga & tratada pelo governo,

a total falta de apoio. :

CONCLUSAO

- -Podemos. dizer, que .os textos dos alunos no decorrer do trabalho
feito passam a demonstrar uma maior preocupagao com seus interlocuto-
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tores/leitores, visto que as modificagées visam tornd-lo mais claro ou
adequado a essa leitura. o
Também podemos dizer que os alunos passam a considerar um
texto escrito como resultado de um trabalho consciente, deliberado,
planejado, repensado. .
Finalmente, o trabatho realizado junto a esses alunos e a pesquisa
aqui apresentada vieram mostrar-nos, mais uma vez, as estreitas rela-

¢0Oes entre ensino e pesquisa. O movimento entre essas duas préticas

estd sempre presente possibilitando situagdes como a que acabamos de
discutir.
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ALTERNATINAS METODOLOGICAS NO ENSINO DE LETTURA
A QUESTAD DA ALFABETIZACAD

Maria Laura T. Mayrirk-Sabinson
(IEL - UNICAP)

Talvez um ponto de partida para se pensar em alternativas metodologi-
~€as  para a alfabetizacao possa ser encontrado em algo coo 0 que transcrevo aqul da
fala de Maria da Gloria Bordini: “A propria existancia e ura metodologia de leitura,

, ate pouco tewpo, era mal vista se ultrapassasse os limites da alfabetizacio € dos

cursos de pedagogia”. A pergunta que se coloca e: por que se adnite falar em "metodo-

" logig” qmdo se trata de alfabetizar, mas nao nas series posteriores, quando a "lej-
- tura” esta em jogo? Inplicita ai a idéia de Que alfabetizar e coisa distinta de lidar

con leitura. Inplicita, ainda, ute outra idéia - a de que a alfabetizagao € algo ne-
cessario, mas nao suficiente, para formar leitores. Necessario, porque precede a
"leitura nas ‘series mais avancadas. Nao suficiente, porque ainda resta “ensinar a
ler” apos alfabetizar.

Se se pensa nesse estatuto diferente atribuido a charada alfabetiza-

€30, e nas suss subdivisoes tradicionais -- a pré-alfabetizac3o, a alfabetizacio, € a
0ciuindo, entdo o chatedo “ensino da leitura”) — ve-se
qQue, por tras de tudo, ho ume concepcao do aprendiz -- alguem que ndo sabe; uma con-
cePcan do “modelo de hamem que se tam am vista formar” -- alguem que passe a saber; e
uTe concepgao do objeto a ser ensinado — a lingua escrita, vista camo un codiqo, al-
90_promo e acabado, relagOes bem estabelecidas entre 0 grafico e o sooro, ou se ja,
a estrita vista com sinples transcricao da oralidade. € esse codigo que o aprendiz,
Ser passivo, tabua rasa, Mo Sabe e passara a saber ap0s anprido o ritual da alfabe-
tizaczo. Isto apds ter ultrapassado as exigencias da pré-alfabetizacio en qe é pre-
paradd para decifrar 0 codigo, atraves do exercitarento, entre outras, das discrimi-
nacoes visuais e auditivas. 0 dominio do codigo, das relacoes letra/sam, € considera-
/00 COTO 0 que permitirs ao aprendiz, depols e so depois, vir a se tormar ur leitor. 0
Conhecimento desse codigo, a capacidade de decifra-lo e cifra-1o de maneira mecanica,

‘€ considerado cam, indispensavel, ot 0 que habilitard o aprendiz a, vencido o o

Tento " al fabetizador, descobrir 0 mndo da leitura e da escritura, Por tras disto ume
Visa0 de leitura como constituida de baixo para cime — decifradas as palavras, le-

tra-a-letra, constroi-se o significado da sentenca e do texto pela somatoria de suas
Al partes. ‘




T e e

.----@). =2 linguagem 3o € um codigo .

- Mativa de representacao da linguegem, em que o sujeito da linguagem, se' lhe & tech

ALES0 QC _dprendizadan mais qué de ensino.

. Essavisao e alfabetizacao explica, pois, a necessidade de 1ntrod.z

0 aprendiz,  grax sisteraticarente, a0 conecimento do  codigo. Nec&sw"
graduar, Sistematizar, metodizar seu contato com o codigo -- preparar materiais dm;.o
ticos que lhe penmitam descobrir as relacdes grafofonicas, pouco a pouco, do faci

- para o dificil, para que, dominads a dificuldade de conhecer 0 codigo, possa o oren

.

diz ser levado (ou cbrado) a "ler” no sentido de interpretar o Que esta escrito. Ay
tes, na alfabetizacio, pseudo-textos especialrente construidos para a ocesian, na
Interpretaveis por serem ndo signi ficativos (pensem nos textos das cartilhas!) '
tendem levar 0 aluno a decifragao do codigo. i

Mas, se nos colocaros de autro lugar, acreditando que:

— g

e,

SeUs usuarios -~ sendo apenas quase-estruturada, satpre em estruturacao, - dinamica, i,

- espaco, se menifesta ativarente,

:
i

b)-ommﬁurmm&w'wsjm,osermiw,atz’tmrasaamstapelaal'—g

L lf“iamzamo tradicioal.... A crianca, em contato-com a escrita e quem a utiliza, re- -
ete sobre ela, formula hipdteses e as testa, constroi stivamente seu mmecmmto '

Sobre @ escrita, com o faz sobre a oralidade. Para tal ela nao fica a espera da ar ;.
torizacao dos adultos, do treino das suas capacidades de discriminacac visual e audi-
tiva nos periodos preparatorics para a alfabetizacao escolar., Interagindo com a es- &
cr1t§ e seus usuari0s a crianca a interpreta, mesto antes de se tormar un leitor m

e Aw luiza Srolka (1937)~sugjera‘n Que 8 crianca que decifra apenas, perdendo sus - ||
pecidade de bwqm_'/amm;r significacao (n)a escrita, € fruto da escolarizacao. 0%
trabalhos de Emilia Ferreiro sobre e psicogenese da escrita muito contribuiran pars
Ut mudanca de perspectiva — de um moyento alfabetizador, de um ensinp do codigo, |
3% 8 Ut viso, ¢e alfabetizacag como un proce 30/ 0o conheciments, |

LY o

‘vidade hurana, € conduta inteligente” (p. 21), e que, “de fato, rao ha manei

— algo estatico, estruturads, fectiads, exterion o 0 Ap ‘ i A ’ hy
dtlco, estruturado, fechado, exterior a, senvolver estratégias de lettura sendo atraves da leitura” (p. 21).

ot:::fra- a leitpra nao e decodificacao de letras én sons, nao se pfo‘cssa de baixo par
o COTO SpOSTo nas visoes "boTtO™-up” do ato de ler, subjacentes & alfabetizacao }

. tradicional. Pesquisas ‘sobre o ato de ler mostram que o leitor leva em consideragdo |

[0 0enas o que esta no papel, mas muito mais ae isso —- sey corecimento de mundo,

gy

- SU3s crencas, seu conhecimento do assunto er questao, seu conhecimento da lingja e da

linguager,  seu conhecimento de leitura e escrita interager no moTento da leitura. Ou
seja, o leitor nao constroi o significado do que esta escrito a partir do decifraren
t0 das letras escritas, apenss, mas ja traz para a interpretacao da escrita um vasta
bagagem. Concordo cam o que diz Kenneth Goodren (1982) a respeito de leitura: "Toda
leitura e interpretacao e 0 que 0 leitor e capaz de cotpreender e e Aprender atraves
da leitura depende muito do que 0 leitor conhece e cre antes da leitura. Pessoas di-
ferentes lendo o mesto texto variarao no que cotpreendem dele, seqndo sejam /suas
contribuigoes pessoais 20 significado. Podem interpretar sarente sobre a base do que

conhecer”.  Concordo, ainda, com ele quando afirma que "a leitura, coto qualquer ati- |
rade de- i

Ura nova metodologia da alfabetizagao, que leve ew comta a natureza da
linguagem oral e escrita, a natureza ativa do sujeito da linguagem e da alfabetiza-
30, a matureza dos atos de ler e escrever, e que se proponha a formar letrados (por
letrados eu quero dizer alguem capaz de fazer uso critico da palavra escrita, lendo e
escrevends) e n2o sinples alfabetizados decifradores e reprodutores de modelos, deve,
antes. de  tudo 0 mais, repensar o papel da escola coto atbiente possibilitador do
acesso a escrita. (Isto porque, como e sabido, a grande maioria das criancas depende
quase que exclusivarente da escola para um contato malor cam a escrita e usuarios de-
la). Eu colocaria, entzo, uma serie de perguntas, para refletimos a respeito:

— Como formar letrados (leitores e escritores) numa escola sem livros? Ou ura escola
de livro Unico e identico para todas as criancas de uta classe (sejam estes carti-
lhas, na alfabetizagao, ou livros didaticos, nas series subsequentes)?

-- Coro former letrados numa escola sem escrita, ou em que a escrita esta presente
apenas de forma totalmente artificial {por exemplo, cam rotulo de paredes, mesas,
lousas, e outros objetos que nunca aparecem rotulados na vida real)?

-~ Caro formar letrados nume escola em que a unica escrita permitida, para neo dizer
obrigatoria, -e produto da copia, do ditado, dos exercicios de preenchimento de lacu-
nas e similares? Onde o texto espontaneo e banido, pela oferta de modelos a serem se-
quidos e pela correcao ortografica exigida de criancas a Quem nao se mostrou  ainda
{se e que er algun mamento se mostra) que a escrita e ortografica? (A ideia que a es-
cola tenta incutir ma crianga € a de que a escrita e alfabetica — ume letra para ca-
da som, um som para cada letra...) Coro formar letrados quando se € obrigado a ler em
voz alta para o professor corrigir os erros de pronuncia e decifracao (e em que isto

parece ser 0 UNico abjetivo da leitura)?

-- Como formar letrados rum arbiente am que parece nao haver letrados, er que Nao se
ve- gente lendo ou escrevendo fora de situacoes de sala de aula, em que a crianca neo
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€ga presente na mesma sala, .can qe ela pode. fa- . .

Clar... e, se Quem vai ler esse bilkete & o professor, nd o colega, Seu destinata-

_mioria das criancas tem acesso ao TUdo da escrita 080 $30 textos, mas arontoados de

.~ Coudry, M.1.H. (1988) Didrio de Marciso, Discurso e afasia. Sao Paulo, Martins

Fontes
= Franchi, C. (1977) "Linguagem: atividade constitutiva”, in Almenaqe, 5, S

Paulo, Brasiliense, pp.9-27.
- Geraldi, J.W. (org.) (1984) O texto e sala de aula. Lhigam/kssoste.
- Possenti, S. (1988) Disqurso, Estilo e Subietividace. Sao Paulo, Martins Fon-

tes,

2 - Ferreiro, E. (1386) Psicome Linums Escrita. Porto Alegre, Artes Médicas.

Srolka, A.L. (1987) A Alfsbetizacao ogro processo disaursivo. Tese de Doutoraren-

¥ Se ns apenas uma intey 17posta -- aquela coincidente |

fi i . L. g €an & do profi i £ - : - .
. ator & livro didition? > provessor o 10, Faculdade de Educacao da Universidade Estadal de Camires, (a ser P
: | " blicada pela Cortez Editora). ' -
g'| -~ Como formar letrados se as evidencias das hipoteses que as criancas estio formy- _ _ ]
$ | lado sobre a ratureza da eSCrita (tanto no ato de ler camw mp ge escrever) sao con : 3 - Goodren, K. (1982) "E1 proceso de lectura: consideraciones a traves de las len

quas y del desarollo”, in Ferreiro, E. & Games Palacio, M., (eds.). Muevas
] ectura v Escritura. Mexico, Siglo XXI
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QUENTOS  sejam os sujeitos da alfabetizacao e sua historia ge contato can a escrita
Essa variedade a[;de;ze Ser levada em conta. NAO WA M UNICO CAMINW, PARA WM UNICD ALVD,

NHOS, CADA SUEITD CONSTRUINDO 0 SEU, A'SEU TEMPO SEGUANDO
mmssmgumuesemmrmnesnu&zssoené INTERACAD COM A ESCRITA E CM ses
USUARIOS. N EXISTE A RECEITA, CADA LM QUE INVENTE A PROPRIA!!) "

! NOTAS

1 - Ao leitor interessad em conhecer mais 5 ;
@ a leitura de, entre outros: sobre essa concepcao de linguagem recaren-
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“A CRIANCA E A ALFABETIZAGAO: LER NAO E DECODIFICAR"]

Maria Laura T. Mayrink-Sabinson
Unicamp

A cr1anca que vive no meio urbano ji tera
tido, necessar1amente algum contato com material escr1to
no momento em que entra Para a escola, maior ou menor
contato dependendo de sua classe social. Ela ja tera vis
to cartazes pelas ruas, rotulos de produtos variados,aor
nais e rev1stas em bancas espalhadas pela cidade ’quando
nao em casa), propagandas de televisio em que e utiliza

_lda a escr1ta, etc. E provave] gue essa escrita tenha cha
mado sua atengao Essa cr1anga podera 1dent1f1car por

exemplo a pa]avra Coca-Cola, mu1to antes de comegar seu
processo de alfabetizacao. 3

Sabemos que as cr1angas qle proveem de
meios mais abastados que tem pais professores medicos,
dentistas, etc., tem menos dificuldades em sé alfabeti
zar. Essas cr1angas veem em suas casas Tivros, revistas,
Jornais, veem seus pais lendo esse mater1a1 tem pessoas

. que se .Preocupam em 1er estorias para elas. Seu contato
com o ‘mundo da escr1ta e muito maior e mais ativo que o

das criangas de classe mais baixa.
Tendo sido exposta 3 material escrito, &



oL
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natural que a crianga tenha formulado hipoteses sobre 0;
obhjeto escr1ta 0 que €? Para que serve? o que se faz :to
ele? As cr1angas geralmente se fazem perguntas a respe X
dos obJjetos que elas veem. Elas querem saber o que e esze
cbjeto,para que e1e serve, o que se faz com ele, porq ;
ele e assim ou assado, mesmo que elas nunca fagam essa

. L - . ~ e + S do
WperQUntaS‘abertamente.:As criangas sao mais esperta

‘ : a com
que nos adultos pensamos, e elas as vezes se saem

ideias inesperadas para nos, os‘adultos. a]
Por exemp]o, a um grupo de crmangas pre

ll eS
fabetizadas foi dada uma porgao de fichas com "coisas" h_;
critas 2 Havia fichas em que estavam escr1tas palavrinha

e
com +res Tetras' ou menos (como, OVO; LA, A).Outras :E qiu
! aparec1am letras repet1das var1as “vezes (como MMM

TATATATA) . Hav1a ainda algumas que misturavam letras e ni

" meros (como 'M2NTA, LA15A) . Outras ainda contendo palavras

mais longas (como, BOLA, MANTEIGA, ELEFANTE) . Pedﬁu;%eha:
essas criangas que separassem'“em montinhos as fichin ;
que serv1am para ler e as que nao serviam. Notem qﬁe e0
sas criancas nunca tinham frequentado antes a escola :

que se observou foi que as criangas, em sua maioria, CO :
caram no monte das palavras que.nao serv1am para ler 11
fichas com pa]avras curtas e as fichas com letras repefi
das. No monte do que servia para ler elas colocaram  f1

“‘ehas ‘com BOUA, ELEFANTE; MANTEIGA, M2NTA, LAT5A: Se:wa 2
ta a classificacao feita por um adulto alfabetizado? s

“ " na sua concepgao de
sas criangas mostraram-se criativas™ n

ser
_material de Teitura. Suas hipoteses a respeito do que ser

- 32 -

Ve ou nao para ler sio diferentes das hipoteses adultas.
Afinal, lemos palavras curtas como de, 04, ovo,

etc. E nao consideramos palavras escritas coisas
M2NTA ou LAT5A.

dLa, que,
como

/
cr1an

¢as tém de pa]avras, pediu-se a um grupo de cr1ancas que
dessem exemp]os de palavras Tongas, curtas,
Cr1ancas de 4-5_anos citaram trem, por exemplo, como sen
do uma palavra ]onga Cr1angas de 6-7 anos deram
exemplo de palavra Tonga: jonnaf (com a explicagao de-
que "€ uma pa]avra longa porque tem mui ta coisa escrita")
e maqu&na de escreven ("porque tem muitas lTetras"). Pala
vras curtas, para criangas de 4-5 anos seriam, por exem
plo, estrela, alho, primavera (essa pesquisa foi
_com criancas francesas). Uma palavra curta para

Tentando verificar que conceito as

d1f1ce153.

como

feita
uma

..crianca de 6-7 anos seria, por exemplo: gato ou ratinho.

Essas mesmas criangas de 4-5 anos disseram

que numa sentenga como “Se]s crlancas brincam" havia

seis palavras ("eu, meus amiguinhos Y, X, Y, S, e F")
enquanto numa sentenca como "0 menino lava o c

i

havia uma unica palavra ("o menino que lava ¢ cam1nhao" .
q ]

Para uma crlanga de 7 anos, essa ultima sentenga

am1nhao " .

teria

tres palavras - menino Lava caminhdo. Os art1gos; nunca

eram cons1derados "palavras” por essas criangas e S0

criancas com mais de 11 anos passaram a contar os arti
gos das sentengas como sendo palavras.

Um exemplo a.mais de como as criangas veem

as co1sas de manezra diferente do adulto: pediu-se a

- 33 -
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criangas ainda nao alfabetizadas para identificarem as pa

lavras na seguinte sentenga, apresentada sob forma escri
’ . . ' . 4
ta, e lida para a crianca no momento da escrita:

Mamae comprou tres bolos.

Essas criangas’ nao tiveram nenhuma dificuldade em "ler"

essa-sentenga. Elas identificaram a primeira palavra, cor
retamente, com mamae, e as outras tres palavras seguintes -

com os tres bolos comprados (dessa vez, incorretamente )

~.assim:

Mamae comprou tres bolos.

|

mamae - bolo bolo bolo

.+ Ja sentehgas como “"Mam3e. comprou. dois bo .

los" e "Mamae comprou um bolo” causaram problemas a essas

criangas. Habia bofos sobrando em ambas

Em: Mamae comprou dois polos,.

a identificacao era:

As criangas se sairam com respostas do tipo:

Mamae comprou dois bolos.

mamEe‘_boRo_ __bf - 1?< c e e
‘ o . . . v, o .
mamae bolo bolo velas -

mamae bolo booooolo
‘ - 34 -

- ‘ g .
mamae bolo bolo e 0 que era isso0?

Parece entao que as criangas SO esperam ver escritos 0s
nomes, e que, nao obtendo uma correspondencia um-a-um

elas apresentam as solugoes mais variadas para explicar
a presenca dos elementos "sobrantes" .
0 que os exemplos acima mostram € que a ‘ma

neira de a crianga pensar sobre o objeto escrita nao

..coincide sempre com as ideias que os adultos fazem da es

crita. £ 0 que o adulto que tenta alfabetizar a crianga
faz? Ele tenta passar a crianga as ideias adultas sobre
a escrita, -sem levar-em consideragao que a crianga formu
la hipateses por si mesma, sobre um objeto que ela eng
riencia em seus contatos diarios. Assim, a escrita em si
nao seria uma novidade para a crianga que ingressa na es
cola. Ela ja viu muita coisa escrita em sua vida. Mas o
modo de pensar essa escrita seria uma novidade: as hipo

- teses que:a- cr1anga constru1u sobre 0 que e escr1ta qua

se nunca coincidem com o que a escola pensa sobre a es
crita.

A crianca tem eXperiéncia da escrita de
alguma maneira, ela formula hipoteses sobre essa escrita
que nem sempre batem com as hipoteses do ad@]tof(ou' com
as_convicgdes do adulto). 0 adulto geralmerte nao tem ne
nhuma ]embranga de suas dificuldades enquanto cr1anga s
no momento de ser apresentado ao mundo da 1e1tura. Ele
entap: age como adulto e exige que a crianca pense da mes
ma forma que ele, adulto, pensa. Por isso ele espera que,
para a crianca, seja simples ler uma sentenca como "Ma
mEe.comprou dois bolos", por exemplo. Afinal, essa € uma
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sentenca que tem um correspondente tao simples na lingua-

. "gem oral! E t3o facil falar "Mamae comprou dois bolos" e

ver que a cada palavra enunciada corresponde ?ma palavra
escrita. 0 adulto pensa em leitura como uma simples ?qu
dificagao de letras em sons da fa]a: Palavras escritas
correspondem a pa]avras Orais.

- Mas o que e uma palavra nanljngqaggm‘qréli
A nossa idéia do que Séjam'pafavras esta relacionada .a
nossa condigao de individuos que conhecem a~17ngua escrl-
ta. A fala & um contTnuo de sons e as divisdes de sequén

e ifici mos ao
~ cias sonoras em palavras e um artificio que usal

"transcrever" a fala na escrita. Para as criangas pre-es-
colarizadas .ou pre-alfabetizadas tanto faz que se escreva

Mamaecomprouumbolo

oy

ou Mamae comprou um bolo.

| ' i en
Ao se apresentarem sentengas, escritas sem intervalo

tre as palavras, a um grupo de criangas pré-a]fabet1zada§,‘

elas nao demonstraram‘maior'suhpresa com tal mane1ra de
se escrever. Paré elas nao seria necessario que se s?pg
rassem.aspértes escritas.? Ao se insistir com essaslct1ag
¢as para que separassem as palavras da sentenca ?c1mi,
a grande maioria sugeriu uma divisao em duas pértesjmamae
e.d bolo. Isto acontece porque a crianca formula suas

.....

nao tem ainda o conceito de palavra de um individuo alfg

betizado. | . X - S
Pelo que foi exposto acima, vg-sgzqge 2
| - 36 -

ideias que as criangas fazem do que & uma palavra
enunciado, diferem muito das concepgoes adultas.
afirma Lundberg (1978):

num
Como

Para as criancas em idade pré-escolar nao € clarg dd-
nenhuma maneira que a Tinguagem consiste de palavras,
que as palavras variam de tamanho, que as palavras
sao constituidas de partes menores, etc. (...) Na co
'munjcagao‘naturalfe\normal encontramos pouca necessT
dade ‘de focalizar em qualquer coisa que nao seja o
significado da mensagem.

ou, como afirma o mesmo autor em outra parte de seu arti
go:

Para o_adulto alfabetizado a relacao som-ortografia
e tao obvia que & dificil apreciar as  dificuldades
que_uma crianca deve ter em prestar atencao as carac
teristicas temporais e fonologicas das palavras fala

- -

Ciw.. das, e em relaciona-las a extensio grafica e a com

" “plexidade das palavras escritas./

Sentimos bem esse problema ao ouvir uma lingua estrangei
ra que nio éonhecemos. Para quem n3ao conhece (nao apren
deu) a 1ingua, fica difici] saber onde comeca fe onde aca
ba uma palavra dessa 17ngua. 0 que o individud ouve e

apenas um contTan sonoro, onde nenhuma marca aparece do

inicio e do fim das palavras. 0 conceito de palavra para

@ crianga é,,entép, muito complexo. 0 que ela ouve e uma

cadeia de sons--e como saber se a palavra & cachonro ou
ocachonno?

Ao entrar para a escola e comecar o  pro

Cesso de alfabetizacao a crianga se depara com inUmeros
- 37 -
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- ‘essa & 'uma palavra fac11, justamente por ser.curta.

problemas. Primeiro, as hipoteses que ela vinha/vem formu
lamdo sobre a escr1ta nem sempre coincidem.com aquilo que
o professor entende por 1ingua escrita e processo de 1lei
tura. Ela pode achar que 0VO nao serve para ler porque
tem poucas letras--e 0 professor the da para ler essa €

outras palavras curtas, porque no entender do professor
A

‘algo

crtanga pode achar que letras repet1das nao formam
pala

que sirva para ler--e 0 professor The da para ler
vras como baba, papa, etc., achando que The esta tornando
mais facil a tarefa de ler, pois no seu entender palavras
em que ha silabas repet1das ajudariam a cr1anga a apren

der a ler, a decodificar. .
Segundo, a cr1anga esta em busca de s1gn1

f1cado naqu1lo que esta escrito. Todos nos ja observamos

' crlangas pre -alfabetizadas "br1ncando de: 1er
fazem, geralmente, e dar um significado, inventar uma

tor1a, tomando por base as 11ustragoes as figuras
cr1to ou mesmo tirando do nada uma

estorinha no caso de o texto nao ser 11ustrado Claro que
nio estou falando aqui daquelas criangas que tem  irmaos
mais velhos na primeira serie, e que imitam a leitura des

ses irmaos, leitura do tipo "ma- -mae", "to-ma- te ou

“ba -a- ba 1-a- 1a ba-1a" A crianga esta, norma]mente, em
“““ ."Se'para.ela a.escrita

es
que

acompanham o texto es

representa apenas 0s nomes dos objetos, sO mamae € 0s bo

Los que mamae comprou estarao escritos. Se ha sobrantes,

esses serao interpretados como complementos do . bo]o
- 38 -
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que essas cr1angas estao sempre em busca de um s1gn1f1ca

don 8
0 texto escrito.” E 0 interessante & que, mesmo &;

. - [ I .

no memento de. "ler" i
1er apresentam enunciados completos como

"1eltura" Ass1m, em "Mamae comprou tres bolos", est3
cr1fo mamae~boLo-boko-bolo. Mas a "leitura" de;sa sa tes
¢a e "Mamae comprou tres bolos", segundo a crianga " 32
cr1ancas em meados do primeiro ano escolar cone;am’a aba:
donar a busca do significado em favor da sxmples decodifi
cagao de sinais graf1cos/em sons. -
0 que acontece quando a crianga inicia sua
alfabetizagao e que 0 adulto ve a leitura inicial, a alfa
-betizagao, como a simples decodificagao de s1nals’ grafi
cos (letras) em sinais sonoros. 0 que acontece e que | i
professor comega a punir o aluno que nao Te todas as pala

. vras
» todas as letras. E a atengao da crianca, antes vol

tada para uma busca de significado no texto, e desv1ada

_dessa b
usca. Em vez de ler para entender ¢ que esta escr1

to, a
» @ Crianga passa a ler em busca de uma 1dent1f1ca¢ao

tota
_ 1 dos 51na1s graf1cos em sinais sonoros. Se o! resu]ta

do fin
al faz sentido ou nao para a crianga, pouco’ 1mporta

..Para
. -0 professor, o aluno estara lendo se ele nio pu]ar

palavra
i S, se nao trocar uma palavra por outra (mesmo que
non
: ima), se ele pronunciar bem todas as letras escritas
cria .
rianca es;af1a.aprendendo a parte mecanica da leitura
- 39 -
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na visao do professor. Mais tarde, quando o aluno for ca
paz de decifrar bem os sinais gréficos, o professor espe
ra que ele.venha a 1er interpretando o qUe esta escrito.
A]gumas criangas conseguem fazer isso. Outras serdo sem
pre problemas de leitura.

QUestiona*se, entao a prética esco]ar da
Teitura em voz aTta Para o professor das primeiras s
ries, essa seria a un1ca maneira de se saber se a crian
¢a estd aprendendo ou n3o a 1er Seria a Unica maneira
de saber se a crianga esta aprendendo a decodificar as
pa]avra&, a traduzir os sinais graficos em sinais sono
ros. O professor esta ainda preocupado com a "boa pronﬁg
cia" do aluno-- que ele fale "corretamente" a palavra es

crita. A7 se introduz uma leitura falada altamente arti-

ficial. 0 aluno que fala normalmente fumati aprende a

ler tomate; o aluno que normalmente fala muiZ ou muee . S

tem.que ler mu£hea,.5er5-c]akoipara esse aluno que aqui
lo que ele Te muther, por exigencia do professor, & a

“mesma coisa que ele fala muig? Talvez n3o seja tao claro

assim. Vejamos, por exemplo, o que uma crianga argentina,
de 7 anos, comenta a respeito desse assunto (a nao cor
respondencia entre a fala lida e a fala normal da pro

pria crianga):

Experimentador

(escreve pollo) E isto?

Crianca '

Pollo, diz (pnonunCLando engaticamente o ££) S&m porque
- 40 -
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Experimentador
Ah! Nao se diz yuvia?

Crianga

Nao. A pnoﬁeééona nos enA&nou que se diz LLuvia,

Exper1mentador

E quando vocé vai ao e p
acougue. 0 que voce pede um po
Y0 ou
ollo? ’

Crlanga

. ,
Pog ..1660 de diz poyo, mas... mas ££au4a se diz ££uv¢a.

Exper:mentador

E aqui, o que diz? (pollo)

Crianca

AL déz... pollo (pronunciando marcadamente ¢ 22, mzu,to se
gura e com engase). o -

Experimentador' v : | i
Como se diz, pollo ou poyo? | ; j
Crianca \ | i
Se diZ'ELjL_ - :

Experinentador

E como se escreve?

C
Crianca

Como se escneve o que?
- 4] -




wi ot e

: d : ra oral, em vez de aJudar, pode atrapa]har a crianga em
¥ "Expeérimentador

[ Exper1men ; R sua busca do significado no que esta escrito. Criando )
g Poyo. habito de ler oralmente, como The pede a escola, a crian

f%j v ‘Crianga 0 ba&xo de divida) - ¢a pode passar a conceber a 1e1tura como a pura decod1f1’
¥ Poyo, ndo seé como se eseneve... (em Lom e cagdo de sinais graficos em sons, esforgando-se por
Ler nos sabemos, mas algumas Letras... e "ler" todas as letras e palavras como a professora quer |
e de1xando de lado a busca natural que ela fazia antes "?
,Experimentadop x

&? (pollo) do significado da escr1ta i
E 'iStO, 0 que * ,

p C]aro que um grande numero de criangas j
Crianga apesar de ler ora]mente, contlnua vendo o sentido do ma
szzo terial lido. Mas € ainda maior o numero de criangas que, :
na busca da correspondencia fa]a -escrita, deixa de  bus ;
S 15
Experimentador car 0 sentido da leitura. -Essas criangas constituem mais i
E o que e pollo? tarde 0s problemas que os professores das séries  mais i
P e —_—— ] " g
'Cr1an; vode  dizer ¥ avancadas enfrentam aquelas criangas que sabem "ler R
Po££o9'Pa££o e .o e wn an&maﬁ Tambem Ae P‘ . 2 o seja, sabem decod1f1car, mas nunca sabem dizer o que
poﬁzo po££0 ou pqyo. : ' , %i7 foi que leram. ; ;
1 A escola dever1a 1ncent1var o aluno na %
busca de significado na ]eltura ajudando-o0 no que ele %

_»Eésaltrianqa.chega 3 conclusao de que ha duas maneiras ::
Dife
as
ou

ja vem fazendo naturalmente antes de entrar para a esco

- L] > e . .
pronunciar uma mesma palavra, e ela identifica qu la. A escola deveria levar o aluno a se 1nteresSar pela

1.

duas formas da palavra se referem a um mesmo anima
ue

rente desta crianga, outras chegaram a afirmar ¢

Teitura. Em vez disso, por enfat1zar apenas a parte meca
nica da ]e1tura 1evando o0 aluno a acred1tar que ler nao
Passa de s1mp1es decod1f1cagao de sinais graficos em si
nais sonoros, a escola tira 0 interesse que a crianga
tem em aprender a ler. Se aprender a ler & reduzido a
Uma tarefa chata como decorar. os "nomes" das letras, se
_Parar s11abas de pa1avras, Juntar silabas para formar pa
- 43 -

duas pronuncias correspondiam a animais diferentes,
0 que
que pol]o ser1a 0 an1ma1 v1vo Poyo o an1ma1 morto, q ;
nine
se compra no agougue, porque Ma se pede um poyo e

um pollo.

Parece, portanto, que a pratica da 1e1tgj

-42 -
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lavras, juntar palavras para formar frases, etc.--tarefas
que

porque

que podem agradar @ crianca por um certo. tempo, mas
se tornam desinteressantes dada a sua repetigao--

gastar o tempo? E mais interessante passar o tempo brin-
cando com os amiguinhos, pensando em coisas mais atrati
vas. Se 1er e isso--separar e juntér letras, silabas, pa

lavras, com muito. cuidado para nao "errar". e levar. carao.

da professora ou gozagao dos colegas "mais adiantados” ,
entao _para gue gastar a energia nessa tarefa7 Se ler /é
pronunciar bem todas as 1etr1nhas escritas, sem qua]quer
possibilidade de 1nterpretar o significado, ou "advinhar"
0 que esta escrito, entao nao vale a pena aprender a ]er:
0 adulto que alfabetiza a crianga geral
mente se esquece de que, nos, os adultos, quando 1emos um
texto qualquer sempre temos a possibilidade de pular 11
nhas, péginasﬂaté,_deixando de ler o que - .pouco
sante. Podemos substituir pa]avraé por outras,
ou ate nao sinonimas, podemoskvd1tan étrés quando nao en

~ tendemos , .deixar de ler palavras que nao conhecemos, advi

nhar o que o autor gquer dizer, etc. A crianga que aprende
a ler nao se permite nada disso. Ai dela se pular uma pa
lavra, substituir uma palavra por outra, tentar "advinhar
o texto. Como a crianga pode.lér em busca de significado
se ela & interrompida cada vez que pronuncia uma palavra

-de‘uma~maneira.que a professora nao aprova?.

interes
sinonimas,

Devido & crenca .de que alfabetizar e "en

sinar a decodificar", o material usado na
usa vocabulario limitado e repetitivo, estruturas
- 44 -

alfabetizagao ‘i.;
simpli

rconteudo pouco 1nteressante das estorias.

:da mesma jdade que os "leitores", quando na vida

ficadas ao maximo. A crenca geral e que, simplificando o
- material a ser Tido, simplifica-se a tarefa Para a crian
¢a. Os autores de material destinado a a]fabet1zacao nao
cons1deram seu dest1natar1o--a cr1anca de 7 anos, que
tem um vocabu]ar1o bem mais rico e variado, crianga que
conversa, briga, conta estor1as, fala de suas necessida-
.des . numa 11nguagem adequada para os fins a que se desti
na. Eles se esquecem de que essa crianca tem exper1en
cias variadas, que sabe br1ncar, fazer muitas coisas di

ferentes, participar de jogos que, as vezes, sao 1nventa

- dos por ela mesma. Buscando s1mp11f1car a tarefa de

aprender a 1er, 0 material de leitura, as estorinhas das
cartilhas e pr1me1ros 11vros de 1e1tura sao, muitas ve
cS, yornadas chatas e de51nueressantes por serem exces?

estrutura Pode ser que as criangas se sintam menospreza

das quanto 3 sua inteligencia por terem que ler essas es
torinhas.

Crianga em fase de a]fabet1zagao tem con
digoes de opinar sobre seu mater1a1 de ]e1tur§ e 0 que
mos tram Bette]he1m & Zelan em seu livro On LeannLng Lo

" ]

Read ( Aprendendo a Ler"). 0 Eles perguntaram a cr1angas
norte- amer1c§nas 0 que elas achavam de suas cartilhas e
ouviram inumeras queixas As criangas se queixaram do
) Queixaram-se

e que elas nao retratavam a realidade que elas conhe
c1am Nas estor1as S0 apareciam os adultos e as criangas
real
- 45 -




existem criancas e adultos de idades diferentes. As crian
gas das estorias eram sempre boazinhas--nunca tinham rai
va, nunca ficavam frustradas, nunca era timidas ou medro
sas, nunca faziam nada errado-eram, portanto bem diferen
tes das criangas. reais. E, quando o livro tentava prender
a atengao da cr1anga falando de algo que supostamente era
de seu interesse--por exemplo, de um jogo ou brincadeira
papu1ar entre as cr1an¢as--o texto era tao
para "fac111tar a tarefa de aprender a 1er que nao tinha
nada que a crlanga ja nao conhecesse de sobra. As. cr1angas
se confessaram frustradas por terem que aprender a ler es
tor1as tao 1ns1p1das, 1nformaqoes ja tao conhecidas. As
criangas se sentiam ofendidas, consideradas ignorantes. E
o interessante & que as criancgas diziam aos professores

que gostavam das estarias, porque achavam que-era essa 2

‘resposta que- ‘seus professores gostariam de ouvir, uma vez

que eram eles que lhes davam as estorias para ler.
E possivel que, se 0 professor levasse 0

~aluno a ver.o porque do ensino da parte mecan1ca da 1e1tu
- ra, o porqué ele acha importante que o a]uno aprenda a de

cod1f1car pa]avras, as cr1angas pudessem suportar melhor
essa fase da alfabetizagao. Mas o normal & a  decodifica
¢3o ser apresentada como "leitura", a Unica forma de lei
tura possivel-- "ler é decodificar". Se o aluno passa a

.acred1tar‘que leitura e pura decod1f1cagao a1go que e1e

provavelmente acha chato e mondtono, entao por que apren

der a ler? SO mesmo a crianga que tem muito incentivo em

casa, que tem quem leia para ela estorias mais interessan

simplificado

b

“.mente para o alfabetizando nao tem
realmente interessante?

-2. FERREIRO, E. & Teberosky, A...

tes do que as da cartilha, aquela crianga que tem quem a
incentive a ler/tentar ler essas esfarias, e que-  pode
continuar com seu interesse pela leitura viva e atuante.
Claro que as criangas da pesquisa de Bettelheim & Zelan
eram americanas, falando de livros e carti]hés america /
nos -- mas serEo 0s nossos livros e cartilhas muito dif;
‘rentes? SerEo eles mais interessantes? E, claro, se o 1?
vro nao e capaz de prender 0 interesse da criancga, dg-
manter vivo esse 1nteresse, como pode o professor (que

~tem que usar esse livro) interessar o aluno pela leitura?’

Como pode o professor trabalhar com o aluno na busca do
significado do texto escrito, se o texto escrito especia]l

nenhum significado

NOTAS:

1.Este trabalho foi escrito como parte do projefo "Desen
volvimento de Estrateg1as na Le1tura e Producao de Tex
tos", financiado pelo MEC tendo’ s1do usado num curso
intensivo cujo publico se constituia de professoras da
22 s@rie do 19 grau da Rede Municipal de Ensxno da Ci
dade de Camp1nas.‘ )

Los Sistemas de Escrd
tura en el Desarollo del Nino. Mexico: Siglo Ventiuno
Editores, S.A., 1979,
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. .BERTHOUD-PAPANDROPOULOU, I.. "An Experimental Study of

Children's Ideas About Language". In: A. Sinclair, R.
J. Jarvella & W.J.M. Levelt {eds.), The Child's Concep
tion o4 Language. New Yobk: Springer-Verlag, 1978.

. FERREIRO & Teberosky - obra citada na nota 2.
.- FERREIRO & Teberosky - obra citada na nota 2.

. LUNDBERG, I.. "Aspects of Linguistic Awareness Related

to Reading”. In: A. Sinclair, R.J. Jarvella & W.J.M.
Levelt (eds.), The Child's Conception of Language,1978.

‘A-citagao, traduzida por mim, € a seguinte no original:

"To a preschool child it is in no way apparent

that 1anguage consists of words, that words vary in

Tenght, that words are built up from parts, and the
like. (...). In‘normél and natural communication we
encounter Tittle need to focus dpon anything but the
meanfng of utterances". (p.84)

. LUNDBERG - obra citada na nota 5.

"To the literate adult the sound-orthography relation
is so obvioué that it is difficult to abpreciate the
problems a child might have in attending to the tem
poral-and‘phonb]ogicaﬂ characteristics of spoken words,
and in relating them to graphic length and comp]exiﬁy

of written words". (p.85)
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BETTELHEIM, B. & Zelan, K.. On Learning to Read. N
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