
405

Esta asta pertence ao Processo n
m <	 3689/81 , Vida Funcional da Profa.Dra.

Maria Laura T. Mayrink-Sabinson - IEL

-i



f601 §40h1 omo
VWW
UNICAMP

FLS

NÚMERO

RUBRICA

INFORMAÇÃO

Informaçao n g 800/94

Encaminhe-se à Coordenadoria do Sistema de Arquivos pa
ra anexar na Pasta de Comprovantes Curricuiares de MARIA LAURA

TRINDADE MAYRINK SABINSON, contendo trabalhos em nome da intere

s sada.

A.P./A.P. cru,

MARIA CATHARI A FERREIRA MACHADO
AlteraÇões unclonais-Docentes

Matr. 10342-

/mi sul



1 . .

D.E.L.T.A., Vol. 3, n 2 1, 1987,. (117-125)

RESENHA

KATO, Mary A. (1986. 	No. Mando da E4C,'Lta. - Uma. Pe./z4pec
tLVcL P4LcoUngLLZ4tLca. So Paulo, Ática.

Resenhado por: Maria Laura T. Mayrink-Sabinson e Joao
Wanderley Geraldi.	-
(Universidade E3tadual de Campinas)

A escrita, em sociedades como a nossa, coloca pro
biemas de diferentes ordens que vao desde a questão do
acesso ao processo de iniciaço ao "mundo. da escrita",
antes mesmo das classes escolares de.alfabetizaçao, pe
lo convívio com material escrito na infncia, at os
usos efetivos desta modalidade pelo cidadao comum, que
idealmente deveria ultrapassar a.leitura de instru
çes no interior da fábrica. Do de1.sde ao a-te muita
água corre sob a ponte.

Por isso, mas nao s por isso, a diversidade de
enfoques com que o ler e o escrever tm sido examina
dos: a presença e prestigio deste tipo de linguagem em
nosso meio desafia qualquer observador. Nas sao os di
ferentes objetivos e os diferentes lugares escolhidos
para a observação que conduzem as analises. Qualquer
anlise, no entanto, aponta para um mesmo leito por
que passam as guas pouco limpas da leitura e da escri
ta: a escola, cuja funçao, "na rea da linguagem, in
troduzir a criança no mundo da escrita, tornando-a um
cidado funcionalmente letrado".

Mary Kato escreveu No Mando da E4c'Lta preôcupan
do-se com o leito do rio, 

já 
que seu objetivo foi "for

necer subsídios psicolingtIsticos para a fortnaçodo
professor da área de Letras", e ocupando-se, ao mesmo
tempo, com "a construção de uma teoria da aprendizagem

.4
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da linguagem escrita". Preocupaçao e ocupaçao correia
tas: as propostas relativas ao ensino da leitura e da
escrita sao iluminadas pela teoria construda, nao co
mo meras decorrncias metodolgicas, mas como resulta
dos coerentes da reflexão aliada aço possível. Como
diz a autora, "Uma teoria natural da aprendizagem, que
postula a capacidade de o aprendiz interagir com o ob
jeto de sua aprendizagem atravas de estratagias heuri
ticas prprias, nao exclui a possibilidade de uma in
tervençao construtiva por parte do professor".

Como a tarefa que a autora se props nao , eviden
temente, de facil execução, esta resenha poderia se
nortear por duas perguntas: a) como a autora construiu
a teoria da aprendizagem da linguagem escrita? e b) ha
coerncia entre suas propostas e a teoria construída ?
Antes de tentarmos responder a essas perguntas, veja
mos como a obra foi organizada, sem qualquer pretensao
de fornecer aqui todas as informações que o livro con

tem.
Os trs capitulos fundamentais que compõem o li

vro respondem,cada um deles, auma pergunta. Ja na

Apke4enta.çcw o leitor encontrara explicitamente tais
questes: "O capitulo 1 tenta responder a pergunta:
"Qual a natureza formal e funcional da escrita?"; o Ca
pitulo 2 faz considerações em torno da questão: "Que
fazemos quando lemos e escrevemos?"; e o Capitulo 3 faz
considerações em torno da pergunta: "Como aprendemos a
ler e a escrever?". As conclusões gerais (cap.4), o vo
cabulario critico (cap.5) e a bibliografia comentada
(cap.6) enriquecem o trabalho, embora nao acrescentem
informaçes que nos pareçam relevantes para esta rese
nha (afinal, o interlocutor da revista D.E.L.T.A. esta,
supostamente, mais familiarizado com o problema enfren
tado por Mary Kato do que o leitor virtual de No MuncLõ

da E4cALta).
-
A ApJLeSe.r1taçao, ao contrario, e altamente informa

tiva, porque nela a autora na  Sõ apresenta seu traba

lho, mas tambtn explícita suas crenças e pressupostos,
definindo assim os objetivos e o lugar de observação
que a levam a construir uma teoria da aprendizagem da
linguagem escrita e a propor pOssiveis praticas para o
ensino da leitura e da escrita. Para Mary Kato

a) a função da escola, na área da linguagem,	tornar
a criança um cidadao funcionalmente letrado;

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

c) a chamada norma-padrão conseqtlancia do letramento;
d) como conseqncia, cabe tambam àescola desenvolver

o dominio da linguagem falada institucionalmente
aceita;

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

f) cabe ao professor a elaboração do plano pedaggico
que orientara sua atuaçao no processo de ensino~
aprendizagem.

Obviamente, esta longa lista de crenças e pressu
postos neo 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 psicolingtlisticos E
estes aspectos, sem sombra de divida, serao iluminados
pelas crenças e pressupostos, embora nao se possa esta
belecer re1açes precisas entre eles e as informaçoes
tericas e empiricas que permitiram a construção de
sua teoria.

No primeiro capitulo, a tese defendida pela auto
rã a da isomorfia parcial entre a fala e a escrita,
fato que se revelaria na fase inicial, isto , por oca
siao do surgimento da escrita, na tentativa de a escrj
ta (E 1 ) representar a fala (F1), seguindo-se na evolu
çao o aparecimento de uma escrita quase autnoma (E2)
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em reiaçao fala, que por sua vez passaria, em conse
qt1ncia do letramento, a simular a escrita (F2). Na
forma do esquema da autora

f ala 1 —* escrita  — escrita 2—+ fala 

Essa fala tentativa de representar a escrita se
ria a fala "letrada", a norma, o padrao, que a escola
se propõe como objetivo de ensino. No , no entanto,
na caracterização emprrica desta fala 2 e sua compara

çao com a £ ala1 que a autora buscaráargumentos para
sustentar sua tese. Optando pelo caminho da comparação
entre as duas modalidades (oral e escrita), a autora
trabalhara com as diferenças na natureza do estimulo,
as diferenças formais e as diferenças funcionais, apa
rentemente esquecendo a tese inicial do capitulo. Mas
precisamente a analise destas diferenças, apontadas

pela autora na resenha de trabalhos de vrios autores
- s6 neste capitulo 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.

No segundo captu1o, a tese defendida a de que
"em muitos aspectos, ler e escrever se assemelham a ou
vir e falar (...) Da mesma forma que ouvir e falar,
ler e escrever tamb&n sao atividades de comunicação,
embora as condiçoes de interaçao entre o emissor e au
dincia sejam diferentes num e noutro caso". É novamen
te a comparaçao entre as duas modalidades que conduzi
rã a primeira parte deste capitulo. E pelos argumentos
aqui apresentados (e buscados na analise da conversa
çao de Grice, na teoria dos atos de fala e na anali
se formal, com destaque para as noções de dado/novo;
figura/fundo, coerncia/coeso), a tese da isomorf ia

parcial do primeiro capitulo preciso acrescentar a
tese da isofunciona].idade parcial entre linguagem oral
e linguagem escrita.

Neste segundo captu1o, dois pontos altos na expo
siço: no t6pico "O que fazemos quando lemos?" a auto
rã apresenta os modelos de leitura, desenvolvidos na
pesquisa psicolingt1stica, desde aqueles alicerçados
na concepço estruturalista at modelos mais recentes,
como o construtivista e o que considera a leitura como
um ato de reconstrução dos processos de produço. No
resumo deste tpico, o leitor se surpreendera ao ler
que a autora "considera todos esses modelos como simu
laçes de um tipo particular de estratgia do leitor",
propondo que "o leitor maduro, a nosso ver, vem adqui
rindo os processos cumulativamente, e ouso de cada um
deles uma funçao de vários fatores	condicionantes,
tais como sua maturidade, a complexidade do texto, o
gnero, seu estilo individual, etc." Esta posiço, apa
rentemente camoda e apaziguadora, s6 se justifica em
função do objetivo de construir uma teoria de aprendi
zagem da linguagem escrita numa perspectiva psicolin
glflstica. A autora nao questiona, por exemplo, se os
comportamentos apresentados e observados em leitores.
maduros (que os vrios modelos pretendem explicar, ca
da um deles, como afirma a autora, privilegiando ape
nas um dos comportamentos e ignorando outros) nao pode
riam ser conseqilncias do prprio processo de escolari
zaçao, oque faria a autora (e conseqtlentemente o lei
tor) retornar a tese do primeiro captulo e as crenças
e pressupostos explicitados na Api er1.tcLçao ( especial
mente aqueles relativos a função da escola, ao concei
to de cidadão funcionalmente . letrado e a tese da norma
padrão como conseqUnc ja do letramento).

O segundo ponto alto deste capitulo o topico "0
que fazemos quando escrevemos?", em que muito resumida
mente a autora apresenta estudos lingt1sticos, retori
cos e psicolingUsticos sobre a escritura. Mais demora
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das saó suas discusses sobre as visses processuais da
escritura, especialmente as modificações introduzidas
no modelo de Flower e Hayes, dando a este uma perspec
tiva mais dinâmica que permite incorporar pJWce24O4 c1
deÀobe.'iict que ocorrem no ato de escrita.

No terceiro capitulo, cremos que a principal tese
defendida a da "ancoragem do novo no conhecido". Não
que á autora assuma explicitamente a visao funcionalis
ta, descartando qualquer compromisso com outras visoes
sobre a aquisição da linguagem. É com base em suas pro
postas pedaggicas (segunda parte deste capitulo) que
inferimos 'ser esta a tese norteadora do capitulo. Tam
bm aqui a comparação entre fala e escrita fundamen
tal na conduçao ' do trabalho: as teorias sobre a aquisi
ço da linguagem iluminaro a teoria sobre a aprendiza
gem da escrita, parecendo claro a autora que "a aquisi
ço lingilistica atravessa um periodo inconsciente, em
que a fala um co-produto da açao, e um outro, em que
ela se torna um objeto de cognição para a criança".
Compare-se esta posiao sobre aaquisiçao com a propos
ta de que "a iniciação a produçao escrita preveja um
periodo inicial em que haja, por parte da escola, uma
larga tolerncia em relação aos desvios de ordem diale
tal. A nfaseseria dada a fluncia na escrita, e nao
sobre ,a precisão gramatical ou ortográfica. Aos poucos,
atravs de exercicios bem-elaborados e, sobretudo,atra
vs da leitura, a criança seria levada a monitorar sua
escrita para atender aos padres dessa modalidade". A
tolerância aproxima-se "fala como co-produto da ação"
e o monitoramento da escrita aproxima-se a linguagem
como objeto de cogniço.

Na excelente sintese feita sobre teorias da aqui
siçao da linguagem, estranhamos a ausncia de um subt
pico especifico que focalizasse as pesquisas em aquisi
çao da linguagem com base em concepçes interacionis
tas, tais como as desenvolvidas por Cláudia Lemos, em
bora a autora faça referncia, ao p-de-pgina, a espe

cularidade como processo constitutivo na aquisição da
linguagem.

Esta breve excursao sobre os capitulos que com
põem a obra no pode terminar sem antes dizer que cada
capitulo apresentado de forma didtica, resenhando
vários trabalhos. Para cada tpico um resumo facilita
o trabalho da memria do leitor. As conclusoes de cada
capitulo retomam a densa exposição. Apesar destes cui
dados (resumos, ,conclusões etc), a primeira sensaçao
que o leitor tem, ao encerrar a leitura,	que No Mun
do da E4cn.Lta tanto titulo do livro, como tambm
um predicado sobre o livro: Mary Kato nao 

só 
escreveu

No Mundo da E4cjiLta, mas tambm parece ter reescrito
o que se escreveu no mundo sobre a escrita. A preocupa
çao em "fornecer subsidios psicolingtlisticos para a
formação do professor da área de Letras" acaba prejudi
cando a ocupação em construir "a teoria dá 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
(são citados mais de 80 titulos nas notas de roda

p... ) . Neste sentido, nao podemos deixar de dizer (a
sinceridade da inter1ocuço o exige) que a autora, pa
rece-nos, violou no minimo a regra da quantidade de
Grice, e as vezes tambm a regra da relevância: por
exemplo, nao fica claro porque se faz um breve estudo
sobre a memória da pagina 48 a 52, quando a questo s6
parece ser relevante quando se estudam as visses pro
cessuais da escritura (p.85 e seguintes); tambm a in
formação de que Labov chama de "vernacular" a lingua
gem coloquial espontânea apenas suspende desnecessaria
mente a leitura, 

já 
que esta informação e totalmente

irrelevante compreensao das diferenças entre a lin
guagem coloquial e linguagem escrita.

Talvez possamos agora, com certa redundancia, vol
tãr as perguntas norteadoras dessa resenha: como a au
tora construiu sua teoria da aprendizagem da linguagem
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escrita? Há coerncia entre suas propostas e a teoria
construída?

Comecemos pela segunda, respondendo afirmtivamen
te: as atividades de leitura e as atividades de reda
çao propostas (p.131-132) adquirem sentido global so
mente se considerarmos que a aprendizagem da escrita
parcialmente isomrfica e isofuncional em relação
aquisição da linguagem oral.

a primeira questao a mais interessante: as te
ses da isomorf ia parcial (cap.l) e da isofuncionalida
de parcial (cap.2) entre linguagem oral e linguagem es
crita sustentam a tese de que'formas novas so adquiri
das atravs de velhas funçoese novas funções sao ad
quiridas atravs de formas 

já 
conhecidas". Conseqüente

mente, a partir da experincia prvia do aluno com a.
linguagem e das qualidades inerentes escrita que se
poderao traçar os planos pedaggicos capazes de produ
zir resultados mais slidos do que aqueles que a esco
lã tem produzido.

Encerramos esta resenha abrindo-a com duas pergun
tas	professora:

1) como coadunar "o sentido literal do texto", "a iii
terpretaço literal base para interpretaçes no
literais" com as diferentes condiçoes ou fatores
que interferem na leitura e na escritura? O "leitor
maduro" opera com estratgias de diferentes niveis;
o redator nem sempre feliz no fornecimento de "co
ordenadas" para a interpretaçao de suas intençoes.
Uma leitura "não-homologada pelos dados lingtlisti
cos", mas homologada pelas estratgias utilizadas
pelo leitor, 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 prpria linguagem quanto do sujeito que se
constituiria enquanto tal na e pela linguagem (esta

mos pensando na chamada lingilistica da enunciaço),
ainda assim poderiamos manter a tese da isomorf ia e
isofuncionalidade parcial entre linguagem oral e lin
guagem escrita?

MEn
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A VARIAÇÃO NOS ESTUDOS SINTÁTICOS

Paola Bentivog1io

Universidad Central de Venezuela

O. Introdução

Para desenvolver o tema acima, não creio ser neces

mário fazer uma extensa introdução sobre os estudos deno

minados variacionistas. Bastará ter presentes as seguin

tes palavras de Henrietta Cedergren:

(1) A variação em todo n{vel da organização do sis
tema lingüístico constitui o campo prediletoda
pesquisa socioiingujstjca. E essencialmente por
meio da variação que se manifestam os pai-ame
ti-os de diferenciaçao social, os processos di
nâmicos de variação estilistica e ainteraçao
de fatores do sistema lingüístico. E por Isso
que se denominam variacionistas os trabalhosde
pesquisa realizados dentro desse modelo .......
(A analise da variaçao). Apoia-se, sem se limi
tar, nas descobertas da teoria lingüistica abs
trata, e supoe como criterio de validaçao - da
teoria , a convergencia dos resultados de anali-
se empiricos realizados independentemente so
bre distintos corpora. (Cedergren 1983:149).

Tomarei essas afirmaçes de Cedergren como um pon

to de partida para buscar respostas ás seguintes pergun

tas:

1) á legítimo pensar que existe variação em sintaxe, da

mesma maneira que em fonologia ou morfologia, ou, se

preferirmos, em morfofonologia ?

ii)quals sáo os estudos sobre o espanhol que se poderiam

considerar vaiacjonjstas ?

A Prof Punia Bentivoglio dirigia um Grupo de Trabalho
na UNICAMP quando se realizou o XXXII Serninario - do
GEL. Convidada pela Diretoria a proferir a conferencia
plenaria, leu em espanhol o texto acima, cuja versão
portuguesa, preparada pelo Prof' Ataliba T.de Castilho,
ora se publica. A vinda da Prof Bentivoglio ao Brasil
foi possivel graças ao apoio financeiro da FAPSSP.

Maria Suely Crocci de SOUZA

Pleonasmo e ancoluto: um problema de topicalização .......409

Pedro de SOUZA

A imbricação dos aspectos linguísticos e ideológicos na enun
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Reflexões ,sobre e Paicoganese da Leitura

	

MI Laura Trindade Mayrink- Sabinson	- -

Pretendo refletir aqui Sobre à psicogae da

leitura, entendida corno interpretação da escrita,naoco

---simples decodiflcaçao de letras em sons. Os dados com que

i1ustraei a minha- falà foram-colhidos pela mãe- inves

tigadora, anotados em diário, desde que o sujeito da in

vestigação completou o primeiro ano de vIda. Lia esta p

- ra completar 4 anos e 3 meses, freqüenta uma escola me- - -

Lternal - h& dois anos, e seu contato—c-om---a---e-s-c-rjta e com

• Indivíduos que dela se utilizam com freqüancia é intenso.
Os pais são ambos professores universitários, com o a

gravante de a mãe ser interessadá na aquisição da escri

ta e em questões de alfabetização. O pai é americano e,
apesar de o Inglês não ser a língua de comunicação da La

mllia , a criança tem contato com essa língua em casa.Lia

possui livros em inglês, lidos para ela no original e em

traduções para o português.

Do diário feito pela mãe constam basicamente o

 que se poderia chamar 'litery events'ou nl.Ina tradução de

que não gosto muitos eventos de letramento), que Brice

Heatti define como "eventos em que a linguagem escrita é

	

essencial à natureza das interações e aos processos	e

estratégias interpretativas de seus participantes."

(v. Brice-Heath, 1982, p.50 - tradução da autora). Exem

plos desses eventos seriam segundo a autora leitura de

estúria, leitura de caixas de cereal, de sinais de tran

sito, de anúncios de televisão, e a interpretação de ins

truções para jogos e brinquedos comerciais" (p.50- tra -
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-	--- Çao da autora).O diário

teméticas sobre o desenvolvimento l ingft jsj0 e n04jn. --	- - -
gülstiõo da êriança J anál ise dos dado3obtjdo$S
momento esta em seu inicio e aqui P retendo-mo ater a ei

tuaçaode1ej5 deixando de ledo-os dados que dizem

- respeito é produo da escrita; também entendida em sem

--tido mais arríplo que ode simples Codificação de sons em
letras. Esse recorte é puramente arbitrário, pois a In- -
terpretaçao e a produça,	escrita parecém extremamente
interligadas	-,-- - -

Um fato a apontar é que os contatos inlciej8

da criei-iça com a escrita são mediados pela oralidade,e

no caso de Lia, esses contatos se iniciam num momento em

que a criança esta tambem Iniciando sua aquisição da lin
guagem oral. A 

'

aqui sição de conhecimentos sobre a escri-
ta se Confunde pois Com a constituição da linguagem oral.
Considerando-se trabalhos Como os de Lemos , e Outros au-
tores que adotam uma visão 

séCio_inte raciofllsta, a lin
guagem oral se constitui em Contextos Interacionais	em
que criança e adulto lançam mao de- processos dia1g1.

cos corno a espeCularidade a Complementaridade e a rever

sibilidade (v. Scarpa, neste volume) Adulto e crança

desempenham papéis ativos, a criança. Incorporandofala?

do adulto, este interpretando comportamentos llngq{stj_J
cos e néo lingülst icos da criança, atribuindo-lhe inten
çées, incorporflo sua fala. A relação não serIa,portan

to, como suée Emilia Ferreiro a partir do Contrutjvjs_
ao pia

getiano, uma relação sujeito/escrita mas uma re

laçéo criança/adulto alfabetizado/escrita relaçao esta
mediada pela linguagem oral.
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xemplo o de arançaillr5õns

manifestação de Interesse e na sita/i

lustrações neles coiflidas. Os adultõs -falam coma crian

ça sobre livros, apontam figuras, restringem as tentati

vas de pegar neles física e-verbalménte ("Num pøde--pegar

nos livros do papai não. Isso á não-não-não") .Quand6 Lia

aprende se arrastar sozinha, e os liv'os se constituem

numa atração aparentemente irresistível, uma maneiradas

mal IÕTëhtã de obtera atenção' dos adultoa,ela rece

be revistas que são arrastadas pela casa, levadas à bo

ca, batidas, rasgadas, mas que também são foco de aten

ção conjunta em "jogos de nomear* ". Aos 9 meses mais ou

menos Lia ganha seus primeiros livrinhos, numa tentativa

dos pais de salvar seus próprios livros. Estabelecem-se,

:então, os episódios de "book-reading" como descritos em

Ninio & Bruner (1978). Note-se que, até então, o adulto

não lia para a criança. A leitura a que ela está exposta

nesse período á a leitura oral ocasionalmente dirigida a

outro adulto presente, de uma carta, noticia de jornal,

trecho de livro, etc.. Lia assiste a numerosos atos de

leitura silenciosa. Ante s de- completados 6á1imeses ã

mães observa, deitada, pernas cruzadas, livro aberto,a

polado no joelho, olhar atento ao livro -- a posição de

leitura favorita do pai nessa época, quando toda a famí

lia se reúne para ouvir música, ler e brincar com Lia.

Espero não estar sendo infiel ao que diz de Lemos(1982)re

ferindo-me ao comportamento de Lia como um exemplo de

L

-	Esta relação, no caso -de-Lia, se-inia-antea ---

mesmo de a criança poder se locomover independentemente,

- -com os adultos Interpretando comportamento cooe-	-

1

MA

.1
	1

pecularidarJe diferidajpai no momento, nem ao menos---

se encontrava presente) A mãe na ocasião comenta Ah

A -Lia tá lendo

iJ.__Antes de cõmpletar um—ano Lia parecia já dis-- -
	

Ebid9e1a tenta pegar - apa
.rentejtè para conseg11-D a atenção dos pais), dos

a mâe Iniciando assim situa
çáes de "book-'eading » ou	-"--' ,aas re
vistas e bu-trosPortadores de texto (que são arrastados
pela casa, levados lá boca, rasgados, amassados, e que,só
ocasionalmente, servem ' também de foco de atenção conjun
ta) •A6 c6hj letar um ano Lia já sabe manusear seus li

vros, corrige-se ao tentar abri-los pela lombada, vira

ginas, segura-os de maneira convencional--- comportamen
tos que logo se estendem aos livros proibidos quando con

segue ter-acesso a eles.

A leitura especificamente dirigida à Lia Come

ça aos l;OO;lo, quando a mãe percebe a criança passando

o dedo indicador sobre a escrita -- letras grandes, des

tacadas do fundo pela cor cont rastante__ numa embalagem

de sacos de lixo que a criança retira de um armário. 
A

mãe, sentada a uma certa distância da criança, interpre

ta esse comportamento como manirstação de interesse e

atenção à escrita, e iõ a paiavr "Sanito. A prtir de
então esse comportamento de passar o dedo sobre I a es ri-
ta volta a se repetir e é, a cada vez que a rãe o Obter

va, interpretado como um pedido de leitura e de comen

tário sobre a escrita'. A própria mãe passa a apontai 4, a
escrita e, cert ificando-se da atenção da criança, passa

a ler o que está escrito. Antes de a criança completar

um ano e um más a escrita parece ter-se constitujdo em
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-- foco de atenção:- Lia-passa -o-dedo-(e obtém a-leitura
mãe) pelasTlêtras grandes e destacadas nas páginas ama-_
reles., de um-velho catálogo telefânico, sobre-o neJ4ibkey
êóiãiiT lt.r	 ,e.
pouco mais tarde sobre os textos nos próprios livrinhos
Os atos de leitura dirigdos à criança se intensificam
nesse período e, de 1;02 ;00 aos 1;05;00 observa-se apr.
prtariança vocalizandó•seqfiânoiasdesõns com uma en
tonação nitidamente diferente da fala, enquanto olha a

escrita em"--livros, cartões, etc.. Algumas dessas "lei
turas" acontecem imediatamente apis a leitura da mãe;ou
trás são iniciadas espontaneamente pela criança. A reãão
do adulto presente nessas ocasiões é geralmente uma ex
c l amação entusiasmada: "Oh! Câ tá lendo? A Lia tá lendo!".
Ao observar a criança segurando algum portador de texto,

o aulto geralmente se dirige à ela: "Cá vai lá? Lâ! Lá

pra mim!"

1
• . -. . Com 1.06;00, Lia traz para . a mãe um convite de

aniversário, já inúmeras vezes lido para ela(algtaas das

quais com a criança completando em coro com a mãe os ver-
sinhos escritos no cartão), entrega-o à mãe dlzendo[ia].

['ia] no caso viria de Lia, a saudação no cartão). A
mãe lâ o cartão para ela. Ou traz bulas, cartões de pro

paganda,etcT7e os entrega àlnãe- dizendo ['ie] ,que fi

ca sendo então o "pedido de leitura". Lia continua Il len

do' seqüências ininteligíveis de sons com entonação di

ferente da fala (a produção oral de Lia, na época, limi

ta-se a um vocábulo). As situações em que um adulto l&

para Lia se multiplicam-- ver livrinhos á atividade qua

se que diária; Lia ganha novos livros, manifesta favori

5

4.	
1
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tismo por alguns deles; a atividade dS "bok_reaig.pam_
A^^ - Tsa-a-1ncluir tbéffi a leitura-exto apontado por_LIa- -	oLre10 adü1t---	--	 -	--	

-	'Dias ants de ia - comp1etarc,j 2 aios a mãe_1he
uffi	Lia péga o envelope já aberto e, enquanto caminha para a Cozinha tenta tirar -o cartão do
Quando O onsegue, •a me	oferece: "Daqui quea mamãe lâ p câ,-'--- (iai? iaiJ, e vira o postal	paraver o lado e ito Olhando-o fixamente 	mas em allán- cio. Mais tarde, no mesmo dfaa mãe cómáça a ler o car

tão para Lia, mas esta o arranca das mos da mãedjzendo*	

[ 'iai?J. Depois disso a mãe observou - Lia
	"lendo" o

cartão -- olhando a escrita e vocalizando com entonação
de leitura.	-

A leitura de LÍá sS vai se modificar ao 2;02.
Ela pega úm iivro, anuncia ('voiej, abre-o e comenta as

yt
figuras, terminando com um [ta' bot'ojJ,	enquanto
fecha o livro e sai em busca de outro. I

nfelizmente não

anotei no diário o que ela disse durante a leitura, mas

há uma leitura anotada aos 2;02;24:	/

Lia abre um livro -	ância (livro inúmerasvezes pela fi, algumas das quais 
Com a Contri

buição ativa de Lia que repete 08 finais dassentenças rimadas em coro éom a ti):L: "AI.. 
veste a calça. AÍ.. veste a busa, aí!

veste a busa (apontando a blusa na fiura)AÍ tá penteano o cabelo. Ai pos chineto.A{
(hesita, vira a página)M: Ai o que?

L: Tabá. (fecha o livro)

É Interessante apontar que entre o a
parecimento da lei

tura feita pela criança -- marcada apenas por uma ento
nação diferente da fala sobrepondo - se a uma se
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qÜnciade aons	nte11gvei—para o adulto -"--e a—l-eitu=--

ra baseada em comentários sobre as ilustrações que -surge

aos 2,02--- na qual,alias 	a entonação de 1eita jre

cenão existir,ã em quh marcas-de oraiidad-cci yohe-	-

sita&es a Partículaaí -- um ano se passa Nesse in

tervalode-tempo muitaQ leituras são feitas pelos _adul-	*

tos,	QS livros servem tab ide suporte- para comentá

rios da mãe e da criança -sobre as figuras, para - o esta- -

elecimento de relações entre texto e figura,bem cano entre

-----texto-f1gua e experlâncias de vida da cHança.O livro

Següância, por exemplo, á um que foi muitas vezeseze uj	-

zado pela díade MãeCiãjjjao estabelecimento des-

sas relaçes: suas Ilustrações se prestam, mais -- que o

texto rimado, a serem relacionados ao dia-a-dia dacri

ça (hora do banho, da refeição, de ir prá cama). Á se

qftncia tomar banho, se enxug, se vestir (com uma se- -

qflãncia interna: primeiro isto, depois aquilo), se pen

tear, se calçar, etc., á bem conhecida da criança, pois

á parte de sua experlância e esta se faz geralmente as

panhar de interações verbais em que adulto e criança par .

ticipam. Nesse perÍodo as leituras feitas pela mãe con

tam também com a participação da criança. Ela repete par

te do texto lido, p6. ou em coro com a leitura da mãe.
Acontece também - de a mãe iniciar a leitura de uma frase

e suspendã-ia, deixando à criança a tarefa de completá -

lã ( por exemplo, com o livro SeqOâncla : M: "Mais tin dia

dl..' L: " vetido" ?1: "Gulto cansou de." L: "bincá",etc),

A entonação de leitura reaparecerá quando a

criança 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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-	-	A11s7a_prlrnêjra leitura de Lia em que há 
recuperaçãodo	---

exto memorizado se da logo
aPOS uma leiturafej-sa pela

	

rnãe7 do mesmo livro	ne1a, em que há --contribui 
à

-	 -	--:-------- ---------- ------ -- _--	iacriança completando em coro a frases rima-1	 -- -	-	 -

	

-	-	-	-	-	---	Um tipo de leitura .nãoe apare c e quando surge
outro. Depois de"Lja começar a basear sua leitura nasfi

guras contiam ocorrendo leituras marcadas pela entona

ção apenas (componente segmenta inintejigjvl para o

adulto). .Essas desaparecem por uns tempos, 
após o surgi- - --

-- — mento da leitura memorizada, más 
parecem ressurgir mais

recen
temente, apás os 4 anos. Lia tem produzido leituras

(de livros cujos textos ela já memorizou) em que o com
ponente segmental se tOMá novamente inlntellgfvei uma
mistura de sons do portuguâs e do ingls, mas em que o
componente suprasegmental á nitidamente diferente da fa
la. O interessante aqui á que ela tem anunciado "Vou ler
dif

erente", ou comentado apás a leitura "au tá lendo di
ferente de voc&,maniãe »

. A leitura baseada em figuras/tam...

bám não desaparece apás o surgimento da leitura em que
	

to texto á recuperado de memária, mas se faz 
presente quan

do o texto não á ainda Conhecido, ou seja,quaflo a crian

ça lâ um livro nunca antes lido 
pe1 --adu1to Nesse aso

leitura se faz com base nas figuras. Aos 
2 ; 16 ;13,/.ia s

propãe a ler um livro nunca antes lido pela màe(The ta1

of two bad mice -- no caso dos livros em 
i nglás, guandà

não lidos no original, a leitura materna não passa de u

ma tradução do texto, em que a mãe tenta manter uma es

trutura de linguagem e scrita). Lia abie o livro anurcian...

do "Vâ lâ" e começa dizendo "Era urna vez" (olhando o tex

ma

EE
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ow

-	
- sasse iteressar aLia -- seja porque a observara olhando

seja por capórtanentos do tipo apontar -0u. 8ublinha . com o de

era lido para a criança 	 Importante ressaltar
-	que a litura feita pelo adulto-(eo-lejtor privilegiãdo

por Lia a inae) diferente segundo a natureza do mate

rial escrito.-Textos longos (lnc1undo aqui estórias ou

sentenças nos li7r1nhos, as Ilustrações de preparo dege

latina, as •ulas de remédios, por exemplo) recebem uma

leitura corrida, eà oposição a uma leitura &s vezes si

labada, e- sempre silabada' se se faz acompanhar ' de um ges
- •to.de passar o Indicador pelo texto, --que se nestringeacs

r6tu1o. Como j foi dito, a mãe usa com freqUncia o re

curso de passar o dedo pelo texto, com a intenção defo

calizar a atençao 'de Lia__para o objeto escrito. ' A leitu

ra silabada parece decorrer naturalmente destas circuns

tancias pois a,me, apesar de ter-se proposto conscien -

temente a no Silabar ao ler para Lia, por razoes que no

cabe discutir aqui, se surpreendeu silabando ao passar o

dedo pelo texto, como se fosse algo inevitável a silaba

ção neste caso.	-

A leitura de estórlas, por Outro lado, difere da

leitura de outros textos longos, como uma leituradrena...

tizada",. em que a qualidade de voz modificada na, repre

sentação da fala decada personagem, há mudanças roriti,

altura da voz, etc., alóm de todo um acompanharnenij o	de

expressões faciais e gestuais. E ó essa a leitura que se

ró incorporada pela criança quando se propõe a ler urna

estória jó conhecida de muitas leituras anterjores.Um e

xemplo interessante ó uma leitura feita por Lia do livro

Maneco Caneco Chapóu de Funil, aos 2;10;26 -- ela repro

to')-;-Movendor-os--' olhos -para---a--pgina-ao -lado— -onde- -esta-a.

-.figurã, passa a fálar sobre . ela, enquanto move o dedo in

dicador, em , circulos,aobre otextIsso serepete a- cada vi=.

rar de pajia,- ate.-que, chegando -a uma ilustraço_em que__

a figura de um ratinho e bastante saliente, Lia se vira

para. a mae f perguntando "Tem ratinho, aqui?' (Lia aponta

otexto).M: "Tem. AI- t escrito, ratinho sim." L:"ra-ti

nho" (ci'dlando -o- indicador sobre o texto, que ela olha

fixainente). -:	-.	-	-	 /

-	A.tó aqui nos referimos, apenas à 'leitura de tex

.tos, em livros. A partir dos 2 anos e4meses ( portanto -

apos o .primeiro caso observdO de leitura com base, nas fi

guras) observou-se o aparecimento da leitura de um ou

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

"rótulos":	..

Aos 2;04;13, Lia,em casa da avó, pega na estan
te a capa de . .um disco( o disco estava nayltro
la, e Lia e os primos dançavas). Lia pára de

•

	

	dançar, pega a capa, segurà-a com ambas as mãos,
olha e diz:
L: "Mósica das qulanças".
A mie, que estava na porta do quarto assistin
do a dança, vendo e . ouvindo a leitura de Lia,
pergunta:
M: " Que que tá escrito, Lia?"
L: "Música das quianças" (apontando a escrita

na capa e pronunciando as sílabas maislen
tamente)

Foi esa a primeira leitura de um outro tipo de material

que, ao lado dos livros, vinha sendo lido para Lia desde

que passou a atribuir a ela um interesse pela escrita.

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

Lia adora), embalagens de produtos variados, capas de disco

(uma constante na vida da criança), tudo que o adulto ,jul

•SS
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1	 -
duz o di álogo entre Maneco Caneco e Leitão Leitor ( dois

personagens do livro), produzindo vozes diferentes para

cada um, e reproduz também a "leitura de criança de pri
mário" que a me 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 po mesmo sentido da leitura do a

dulto leitor privilegiado. O tipo de portador de texto

(se livro, bula, carta, receita culinária, objetos de uso

diário) determina igualmente o que será lido. No caso da

escrita em objeto o conhecimento que a criança tem do

objeto vai determinar sua leitura. A escrita num vidro de

Shampoo será lida "Sharnpoo. Sham-poo"; numa escova de

dentes Lia l "Es-co-va". Veja-se, por exemplo,a intera
ço abaixo, acontecida aos 2;08;26:

(Mie e Lia no banheiro, e scovando os dentes. Ar
marinho de remédios aberto)

L: Tá escrito bandaid. (olhando para O armarinho)
14: Que, Lia?

L: Tá escrito bandajd ali (aponta para a caixa
de bafldaid)

M: Ah! É. Tá escrito bandald, n?

L: É.

(Mie aponta escrita no frasco de desodorante)

M: E nesse? Que que tá escrito?

L: Desodorante.

M: É Tá escrito
do)

E esse? (mostra Outro frasco id&ntico,ao lado)
L: Desodorante (lendo)

14: É. 'A_van_çode_sod0_5, (
sublinhando a
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Iescrita)

Me 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 shainpoo Johnson's' (olha pára o box,
onde esta o shampoo)

M. É. Quer ver? (Mie pega o shampoo, pe ao al
cance de Lia, Coloca a caixa de fio dental ao
lado do shaxnpoo, mostra a palavra	Johnson's
nos dois objetos)

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

A interação acima, iniciada por Lia, ilustra bem o jogo

de leitura de rótulos comam há época. Lia adivinha a es

crita a partir do seu conhecimento do objeto que a porta.

A me Confirma sua adivinhaço, apontando no objeto onde

esta a palavra adivinharia e lendo-a para a criança, as ve
zes comp lementando por apontar outras palavras escritas,

lendo-as também. A me no procede	leitura de toda	a

escrita que se encontra nos Objetos, mas avança urna coisa

por vez. A leitura total acontecera mais tarde, emrespos
ta ao i nteresse da criança-- por exemplo, aos 3;03;09

Lia faz com que a me laia toda a escrita numa cai.xnha

de suco, a pontando-a e p erguntando "Que que tá	esrito
aqui?". No exemplo acima, a palavra Avanço	a mais des-

tacada no objeto. A me a e possa em seguida a leitu

ra da segunda palavra destacada desodorante ( a palavra

adivinhada por' Li a a partir do seu co nhecimento do obje
to portador de escrita) Ao requisita i- a leitura do r -
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tulo no segundo frasco de desodorante, id gntico, havia u

ma certa expectativa por parte da mãe de que a criança re

petisse a sua leitura da palavra Avanço, mas tal no a

conteceu. Ela percebe, no entanto, a semelhança do nome

de marca do shampoo e do fio dental ,quando a me l Jdin

son's, e, valendo-se da oportunidade, a me tenta com -

parar a escrita da palavra nos vários portadores de tex

to, sem sucesso'qorque a criança logo perde o interesse.

Parece, então, que a representação inicial do a

to de leitura ó uma representação 'global', envolvendo as

pectos no linguísticos e lingüisticos do ato de ler,re

presentaço que vai-se diferenciando inicialmente	para

incorporar aspectos do uso social que os adultos fazem

da escrita, levando a criança a diferenciar " o que esta

escrito onde'.

De início a escrita seriam marcas no papel, uti

lizadas pela criança como suporte de comportamentos par

tilhados com o adulto em situaç6es em que a escrita ó fo

co de atenção. A criança veria a escrita como um todo no

analisado, importando sua eficcia comunicativa. Só mais

tarde a atenção da criança seria focalizada na escrita

propriamente dita, na escrita enquanto sistema de repre

sentaço cuja constituição interna tem que ser descober

ta. Aqui também o papel do adulto seria igualmente impor

tante, mas isso ó uma outra história que fica para Outra

vez.
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Contexto e interpretação materna da "fala" de crianças em fase

inicial da aquisição da língua materna1

Maria Laura T. Mayrink-Sahirson (U1i')

A literatura sobre a interação mãe-criança suge-

re a existência de comunicação efetiva bern antes de a criança

se tornar um ser "verbal". O comportamento comunicativo nao-ver

bal da criança e o contexto em que seus primeiros enunciados o-

correm são considerados fatores importantes na determinação da

interpretação materna desses enunciados. A literatura sobre a

aquisição da linguagem tem levado em consideração a interpreta-
ção materna como evidência do conhecimento gramatical e pragm-

tico da criança ( cf. Bloom, 1970, 1973; Bowerman, 1973, Bates	 1
et al.,1976, entre outros). No entanto, urna consulta à biblio-

grafia em aquisição da linguagem ou em interação mãe-criança vai

mostrar que não existem trabalhos em que se tente urna descrição

do contexto ou dás habilidades comunicativas não-verbais da cri

ança tornados como elementos relevantes para a interpretação ma-
terna.

O objetivo deste trabalho é tentar essa descri-

ção do contexto geral da interação mãe-criança e das habilida-

des comunicativas da criança, verificando como esses se relacio
narn à interpretação materna da "fala" infantil.

Video-tapes de interações de três pares de mãe-
criança, em três situações rotineiras na vida desses pares (brin

cadeira, alimentação e banho) foram usados como fonte de dados.

Os informantes são norte-americanos, tendo o inglês como língua

nativa. As três crianças são priinognitas, do sexo feminino. Me
87



o
linda(17 meses) e Alicia(14 meses) tiveram as três interacoes

gravadas num único dia. Jennifer teve a situação de brincadeira

IMk	 gravada ao 16 meses e a de alimentação gravada aos 18 rneses.As

três crianças se encontravam, então, na fase inicial de aquisi

ção da linguagem, usando enunciados de uma palavra apenas. Das

três, Melinda parece ser a mais desenvolvida linqüisticamente

já que tinha um vocabulário mais extenso de "sequências sonoras"

reconhecíveis como palavras do modelo adulto, e as usava em con

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

cas seqüências sonoras assemelhando-se a palavras do modelo a

dulto.

Os dados primários foram obtidos da observação

e análise desses video-tapes (num total de 3 horas e 19 minutos

gravados). Dados secundários foram obtidos de entrevistas	com

as mães, a quem foi mostrado um video-tape especial, contendo

episódios (isolados através da análise inicial) das três crian

ças. Essas entrevistas foram realizadas, em média, sete meses

após as grava95es. Das mães foi também requerida a tarefe de in

terpretar enunciados infantis, copiados dos video-tapes em fita

cassete; as mães foram, então, colocadas na posição de interpre

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

O contexto geral da interação e sua estruturação

Uma consideração inicial dos video-tapes mostrou

que as situaç6es de brincadeira, alimentação e banho das três

crianças se assemelham e se estruturam em unidades menores, com

características próprias.. Essas três situações diferem quanto a

ordenação temporal das unidades interativas menores que a cons
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tituem, quanto a seu objetivo, quanto à poss±bi.1jdde de as uni
dades constituintes de cada situação serem iniciadas pela mãe
ou pela criança, e quanto à Possibilidade de co-ocorrência de
unidades da brincadeira com unidades das outras duas situaçaes.
O quadro abaixo resume as observações sobre a estruturação do
contexto geral da interação mãe-criança. (Para uma discussão mais
detalhada sobre a estruturação geral do contexto da interação
entre os tr&s pares de mãe-criança,ver Mayrinjç Sabinson,1980a
1980b.)

QUADRO 1 - A estrutura da brincadeira, alimentação e banho de Welinda
Jennifer e Alicia e suas es2

-Unidades podem
ser iniciadas
e/ou terminadas
pela ne ou pe
la criança

-unidades não or
denadas

-uruaQes cia brinca - unidades da brincadeira c-ocorremdeira co-ocorrem e
apenas para Alicia, são consideradas na
mas não são consi- turais (brinquedos
deradas desejáveis apropriados para a

hora do banho)
(brincadeira corro instrurrento para possi
b1itr à mãe cunprir sua aqenda)

a) jogos : - turnos	a) preparação:	a) preparação-regras	-coloca criança	-enche banheira•	-papéis	na cadeira	-tira a roupa da-início e	~oferecealirren-	criançafim bem	to à :CriaflÇa
marcados

b)atenção conjunta: b) alirrentação pro- c)banho propriamente
-co-orientaçao vi-	priarrente dita:	dita:sual	 -criança cone	-coloca criança na-criança estaciona	-mãe sereà crian banheira
ria e concentrada	ça	 -lava a criança(inexistência do riso)--------w--------------------------

Situação
Local

CC

trole
(5)

Orde
nação

j Co-.
ocor

(5)ci

li

Brincadeira	alimentação
-sala de estar	-azinha

Banho
-banheiro e quarto
da criança

-unidades scb O con-
trole materno, pelo
menos quanto à seu
início

-ordenação fixa e
natural das uni
dades Constituin
tes

-Unidades sob o
controle materno
Pelo menos quan
to a seu início

-ordenação fixa e
natural das uni
dades constituin
tes

ti
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c) final
- tira criança da ba-
nheira
-enxuga
-veste criança

li
1

o

SituaçJ
	Brincadeira	-	A1in .entaç	Banho

c)atenção em cteto c) final:
proibido:	- liirpa mãos e
-00'--orientação vi- rosto da criança
sual	 -Poe criança no
-objeto da classe da
'1ntocvel1'

d)atividade scbre cb-

- foco de atenção vi-
sual da criança cxn-
trado no objeto sobre
o qual desenperha ati
vidacÈs variadas
- foco de atenção da
mãe é a criança e sua
atividade; me observa,
ementa, demonstra ati
vidade

o

-distração da criança/
tentativa materna de a-
trair atenção para nova
atividade
- eventos CX)flD quedas,
espirros ,etc. / reação
materna iiredi ata.
-eventos externos à si
tuação (cão latindo na
rua) /reação materna
não-imediata.

O contexto "comportamental" ou as habilidades comunicativas

não-verbais da criança, conforme vistas pelas mães.	 L
A observação inicial dos video-tapes mostrou s.-.

apenas que a interação mãe-criança se faz num contexto estrutu-

rado, mas também que certos comportamentos das crianças se repe

tem, obtendo sempre asrnesmas reações maternas. Comparando-se
os video-tapes : S três crianças, observam-se semelhanças	de
comportamento infantil correspondendo a semelhanças nas respos-
tas maternas3.
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Inicialmente, observa-se que as mães não reagem

a todos os comportamentos infantis. Por exemplo, não é sempre

que o andar da criança recebe um conentrio materno. Mas, se ao

	

se locomover, a criança interrompe ou termina uma unidade	de

brincadeira - por exemplo, se a criança se afasta de ort.o da

mãe e de um livro que até então servia cio foco de co-orientação

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

tura do livro", uma unidade de atenção Conjunta) - o comporta

mento da criança pode merecer urna reação materna( 'Where" re you

qoi.nq?, ou "Don't to away Come here) . Da mesma forma, o aba

nar de mãos, comum enquanto a criança se movimenta, não recebe,

normalmente, res postas maternas. No entanto, quando Jennjfer co

rneçou a abanar as mãos sujas durante o horário da refeição,sua

mãe reagiu ao comportamento como uni sinal do que a criança esta

vã farta("Don' do that Are you ali finished?")

Assim, as mães parecem selecionar certos compor

tamentos infantis e responder a ises comportamentos de forma

consistente. Concentrei minha atenção nesses comportamentos co

muns e recorrentes nos video-tapes das três crianças que parecem

IexigirtI uma resposta materna - não apenas isso, mas exigir uma

determinada resposta materna.

importante apontar o fato de que eu podia, de

certa maneira, "prever" qual teria sido o comportamento infan

til a partir da resposta dada pela mãe. Conhecendo o comporta

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

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

ça apontava para um objeto, a resposta materna mais freqüente

	

era a nomeação do objeto apontado. Mas, umas poucas vezes,	a
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rne deixava de notar o compor-La1T;e1t0 infantil e, assim, de res-
pOfle-lo; ou a própria mãe (-st -E^ va tentando obter urna resposta ã
criança no momento em que o con ortamento infantil era observa
do, apotando ela mesma e p e rguntan	"What's Lhis?"

Certos comportamentos parecon funcionar, então
COMO o turno da criança numa " conversa" com a mãe. Snow(1977)0

tou que mães de crianças de três meses reaqem a certos comporta

mentos específicos(arrotos bocejos, sorrisos, risadas, etc.)

como se fossem o turno da criança na Conversa que as mães ten

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

se desenvolve, as mães se tornam mais e xi gentes sobre o que Co
siderar como "turno numa conversa" Com base em suas observações
Snow conclui que s mães Consieraip suas crianças, desde muito
cedo, cmo "interlocutores potenciais" e que as mães se Compor

tam na sua interação com a criança segundo um modelo conversa

cional como o proposto por Sacks, S chegloff & Jefferson(1974)
para descrever conversas adultas.

No caso das in terações entre iMelinda, Jennifer e
Alicia e suas mães, certos comportamentos infantis também podem
ser Considerados como o "turno" da criança na inte ração(ou, pe
lo menos, as 

mães parecem reagir a eles como se o fossem) . Na

verdade, certos comportamentos das trâs crianças parecem funcj0

nar como a primeira parte" (" first-pajr » ) de um "par adjacente"
("adjacent pair") do tipo proposto por Schegloff & Sacks (1973)
Nesse caso, não só o comportamento 

infantil 6 tomado como o
"turno da criança" na interação, mas esse comportamento parece
de terminar a resposta materna, ou a segunda parte num "par ad-
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O	Jacente" da mesma maneira que as perguntas do adulto determinam
que o turno seguinte na conversa seja uma resposta, ou que
cumprimento determina que o turno que se seque seja também um

.1	cumprimento.

e Foi possível isolar oito categorias de "pares ad
jacentes de comportamento infantil-e-resposta materna" nos vi
deo-tapes da três crianças. 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 abaixo resu
me as características principais das oito categorias estabeleci
das a partir da análise dos video-tapes:

QUADR02 - Características gerais do ocirportarrento infantil e resposta rua
terna rias diferentes categorias de pares adj acntes4

Ctanento Infantil	Coortairento MaternoCategoria	(primeira -parte do par)	(segunda-parte do par)
Pedido do	- olha e orienta o corpo em -olha para a criança
objeto ou	direç ao lugar onde o cb
onruida	jeto está localizado	-perguntas do tipo "Da you

- estendo o braça:	want?" ou" What' do you- apontando (Alicia)	 want?"
- Irovinento os dedos
(Jennifer e Mljuda(	 •- dá objeto/cxxnida à criança
- produz sons nasaliza
doe ou choraminga

Pedido de	- olha para objeto.
None	- aponta cbjetô (deio

indicador toca o dD
jeto)

- vocalização:
-semelhante à pala
vraadulta. ... ............

- diferente de palavra
adta....................

Pedido de	-olha para o Objeto/(olha	-olha para a criançaAjuda ou	para mãe)
Expresso	-tenta agir sobre o objeto	-ajuda a criança (Sra.M. ede Frustra	sem sucesso	 Sra. A.)ção	-choraminga

-enrijece o corpo,bate no	-encoraja a criança a otiobjeto, atira-o longe	nuar tentando(Sra.J,)
93
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-olha para objeto1

-confirina('yeah "; norte do
jeto com sinal afirmativo da
cabeça)

-norrela o objeto apontado
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QU7D1O 2 ( Continuação)

Categoria	Coiortinïnto Infantil	Cuxrtcwntn ten:
(prinira-prte do }Xr)	 e	ir)

Pedido	— olha para a me	 -olha para a criança
para ser	— levanta o corpo na
posta no
cadeira (ML-linda e
chão'	Jennifer); iTove o	-

corpo, orentanc3o-o
para o diao, braços	-pEe criança no do, iws no
levantados para a	irn?diataJntQ
me (Alicia)

- vocalização: "dcwn"
(M3linda e Jennifer)
choramingo (Alicia)

ri

M

II

Recusa

txronstração
de Meto

1arnanento

Ofereciiren- — olha para a rre
to ou exibi- - estende a rrio em dire-
ção de cbje-	ção à mãe, segurando:
tos	— cbjeto...................

- comida...................
- ausência de vocal izaçu

— nr)vinQntos aversivrx:
— todo o corpo partici-

pando(Alicla e
Jennifer)

— negação só com a cabeça
(1linda)

— dioraminga

— olha para o cbjeto
— abraça, beija,toca

o cbjeto no rosto
(cbjeto: animais de
pelúcia, figuras de
animais em livro, ou
pr6pria mãe, no caso
de Jennifer).

— olha e orienta o corpo-
em direção à pessoa

-vocalização:
e va-

riaç6es(Jennifer e
ftlinda) , ditas (l)Iii

entanaço cncènte e
alcngarrento de anbas as
sflabas;
" chamados idiossincrá-
ticos" (Alicia)
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- olha para a criança

- "ncm3açao exclamativa
('Ihat's your rrcnkey
perg'ntas, coinntfirios re-
lacionados ao objeto
- aai ta ou ncua

- Olha vu a -riança

-responde ao conxrtairento
com "No»', "No rtore?", "Okey'
You keep itY', etc.

- olha para a criança

— exclairaçes, correntários em
voz baixa, num tua "acari-
ciante", "cantante" (OhYou
love your nonkey " 'Wi l 1
love you too'.").

— atende a criança

— resposta verbal ir.ai ; comum:
"Yeah'. , "Vhat2" ; "'ho L11

you ca]Jinq?"
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Considerando-se o fato de Li.,:; nt	flOS video-tapç;

originais, mostrarem-se consistentes na in:..rptaço de certos

comportamentos da criança(ver Quadro 2 acima) , seria interos;an•

te verificar se essas interpretações se manteriam no caso de es

ses comportamentos serem mostrados às mães fora do contexto ori

ginal em que ocorreram. Se esse fosse o caso, poderíamos argu

mentar que existe algo no próprio comportamento infantil que de

termina a resposta materna: as cate gorias, estabelecidas pela

investigadora, teriam então realidade psicológica para as mães.

Seria também interessante verificar se as mães seriam capazes

de duplicar as interpretações dadas por outras mães, OU scja,se

as mães seriam capazes de interpretar o co1nI)orLameJ o de outras

crianças, com as quais não tivessem maior contato.

Para possibilitar tal verificação foi preparado um

video-tape especial, contendo exemplos do comportamento da cri
ança nas diferentes categorias. Nesse video-tape editado, somen

te o comportamento infantil foi incluído (ou seja, somente	a
"primeira_parte" num " par adjacente")5

Dada a crença generalizada, na literatura em aquisi

ção da linguagem, de que o contexto é importante para uma inter

pretação dos enunciados infantis, seria também interessante ve
rificar se as mães seriam capazes de fornecer uma interpretação

para os enunciados das crianças, Ouvidos fora de qualquer con

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

do numa fita cassete e apresentado às lTIães. 6 Esses mesmos enun

ciados apareciam no video-tape editado, possibilitando assim u

ma : comparaço do desempenho materno nas duas situações: enunciados
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ouvidos fora de qualquer contet.o(Au(lj o) versus c'nunH ;ido: ouvi

dos num contexto visual, mesmo que 1 iiu 1a(h) au oinir IIN t O

criança (Video)

Inicialmente foi dada às mães a tarefa de interpre-

tarem os enunciados na situação de audio; somente dcpo .i5 foi

lhes mostrado o video-tape editado.

A Figura 1 abaixo compara o desempenho niat:erno nas

duas situaçaes (audjo vs. video) . Observou-se que, sem uni con

texto visual, esse desempenho era mais pobre. No rirïximo a mãe

era capaz de fornecer um correspondente fonético para o enuncia

do infantil. Assim, um enunciado como o de Alicia - E T 1 - re

-	 VWcebeu correspondentes fonético.-, COn1-il siy 1, 1 s	, 1 Cli

mas as mães não foram capazes de idenLi ficai o que a criança po

deria estar dizendo. Já na situação em que o enunciado foi ou

vido num contexto visual, as três mães responderam, sem hesita

ção, que o enunciado da criança era "shoe", tendo a mãe de Ali

cia completado: " She used to cali 'shoe" anything that went on

her feet." (nesse episódio, Alicia apontava para o próprio p,

enquanto, a mãe lhe calçava uma meia)

O conhecimento do contexto em que o enunciado ocor .

re tem, então, um papel importante nas interpretaçes maternas.

As três mães, ao ser-lhes pedido que interpretassem os enuncia

dos fora de qualquer contexto, se queixaram da faitra desse con .

texto, como o ilustra uma resposta da mãe de Jennifer:

Baby taik. It sounds like she's trying to say	fsoinething in English though - you know. -I can't
really - 1 don't really know what it - you know
- rnyeif 1 saw what she was do ing - you rnight
be able to get an English transiation. E ênfase
do autor 1
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Assim, conhecer o contexto, ou o que a criança está fazendopa

rece importante para que a mãe se sinLa segura para "traduzir"

o que a criança diz no modelo adulto.

Os únicos enunciados para os quais as mães puderam

dar uma interpretação com uma certa se qurança r e não apenas um

correspondente fonético, foram aqueles Originalmente interpreta

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

ta, oito tinham recebido essa interpretação nos video-tapes ori

ginais. Cinco desses enunciados (palavras do tipo "daddy"	e

"rnommy" produzidas por Melinda e Jennifei-) foram corretamente

considerados como chamamento por pelos menos uma das três mães.

Os outros três enunciados foram retirados dos video-tapes de A

licia e eram idiossjncrtjcos o bastante para que nem a própria
mãe de Alicia os re conhecesse como "chamados" apesar de ela os

ter reconhecido como da própria criança ao ouvir a fita. Nem
97



na situação de video a mãe (11,:? Ali c.i a pede repetir sua interpre
tação original.

Na fita cassete e no vi deü- tape d.i t ;ido livi a ouLra;

ocorrências de palavras do tipo "daddy" e "mornmy", que nos vi

deo-tapes originais tinham recebido interpretação outras que não
chamamento.O interessante 6 que as mães, apesar de reconhece

rem esses enunciados corno "daddy" e "mominy", não os interpretam

como um " chamamento » em nenhum dos casos. H, portanto, a lgo nos
enunciados infantis considerados pelas mães corno "chamados" que
os dif

erenciam de outros enunciados semelhantes O que foi obser

vado( sem que se tenha feito urna verificação através de instru
mentos) foi que OS enunciados "daddy" e"momrnv" considerados "cha
mados" apresentavam um alongamento de ambas as sílabas (no caso
de serem di ssílabos) e terminavam em entoação ascendente.

Assim, enunciados originalmente interpretados corno
ch
amamento parecem ser os únicos que as mães são capazes de in

t
erpretar sem a ajuda do contexto visual. Qualquer outro enun

ciado i
nfantil (pelo menos de crianças como Jennifer, Melinda e

Alicia, em fase de enunciados de uma só palavra) parece reque

rer que a mãe saiba o.que a criança está fazendo para que possa

ser interpretado.

Ao s er-lhes mostrado o video-tape editado, conten
do um total de 110 episódios cofl stj tUfdo5 do coR ortamnento in
fantil, ou seja a "prirneira_part It dos pares adjacentes apresen
tados no Quadro 2, observou_se que as nlães eram capazes de du

plicar suas interpretaçaes originais, bem como as interpretações

das outras duas mães. A Figura 2 apresenta 
OS resultados obti

Jos na entrevista em que as mães tentaram 
interpretar os compor
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tamentos infantis Copiados no video-t,1)p V-e, n F'
as intcrpretaçes maternas coinciclirani acima de 75% das vezes

Jk	 com as interpretações originais para as categorias de pedidosde
ob j

eto ou comida, pedidos de nome, pedidos ara ser posto
	no

-

chão, pedido s de	ou expressão de frustra	oferecimento
ou exibiçao de objetos, e recusas. Nessas ca tegorias, então, o
comportamento infantil parece ter realidade 

psicológica para as
mães. Além disso, dada a concordância entre as três mães na in
terpretação do comportamento infantil, parece que elas estão res
pondendo àqueles comportamentos que tm um signifjcc para ou-
tros membros do mesmo grupo social.

Cerds diferenças de -interpre tação, observadas nos
vi' eo-t05 originais, se mantiveram quando

quando as mães foram colo
cadas na Posição de "observadoras do cornportanento das três

crianças . A mãe de .Jennifer manteve a sua 
inte rpretação origi

nal no caso dos pedidos de ajuda ou 
expressão de frustração. A

Sra. J., ao contrário das outras duas mães (Sra. M., mãe de Me
linda, e Sra. A. mãe de Alicia) ., nunca ajudou a sua filha nos

casos em que ela tentava, sem sucesso, alguma atividade sobre um
objeto qualquer. A r

esposta da Sra. J, nesses casos, era incen

tivar a criança a Continuar tentando(u'Go 
ah ead:", 'You didn't

even t", "You do 1t '). E, ao lhe serem m ostrados os episõ
dios das três crianças tentando sem s ucesso fazer alguma Coisa,
choramingando enr

ijecendo o corpo, batendo no objeto, etc., o

comentário da Sra. J. era sempre 
re lacionado à frustração da

criança, em Oposição aos comentários das duas outras mães sobre
os mesmos episódios ("She wants help.-", ou "She wants her molnmy
to open it.").
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ep1s6dia do Vicico-tro.e c t.o, s-w-do os cat;oriab

Foi observado que as mães interpretam primariamente
o comportamento não--verbal. Evidência disso é que as mães fome
ceram interpretações Consistentes com as originais para compor

tamentos não-verbais des acompanhados de qualquer vocalização,co

mo aqueles nas categorias de oferecimento ou eibição de objetos
e manifestação de afeto, ou para comportamentos não-verbais a

companhados por vocalização sem correspondência no modelo adul

to. Evidência adicional vem do fato de que as mães foram incapa
zes de interpretar os enunciados infantis fora de um contexto
visual, na situação de audio discuti'a acima. Além disso, muitas
vezes as mães descreviam o comportamento não-verbal da criança
como justificativa para as interpretações oferecidas, como o i

lustram os exemplos abaixo:
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She's sticking her finger in somethinj, and
licking it - maybe sontethincj that: carne outof
the cup - she wants that cup back agairi.i: Sra. A. :i

When they want you to identify things, they
just touch'ern - and then you're supposed tosay what it is. E Sra. A. 1
Protest. See her hands up and two fists and
her tongue out? She doesn't seem to be enjoyingthat meal at al1	E Sra. A. 1
Whining and then pointing - she obviously
wanted something on that table E Sra. A. 1
Oh Sometimes they - just - they point to
things - and they just want to be told what
it is. The naine for it - you know - you know
- they - they get very inquisitive.
1 Sra. 3. 1

Iler mother is offering hcr someth.inq to eat,
she doesn't want it, so she turns her head
away'. E Sra. J. 1

She just ate something and then started to get
up as ii she wanted to get down. E Sra. 3. 1

Os exemplos acima servem como evidência de que certos comporta
mentos não-verbais das crianças têm realmente realidade psicoló
gica para as mãe. Assim, aponta é identificado como um pedido
do nome do objeto, movimentos aversivos corno recusas de algo que
é oferecido à criança, etc.

O enunciado infantil tem também uni papel na inter
pretação materna. Algumas vezes ele é levado em consideração pe

las mães. O exemplo mais claro disso são aqueles enunciados que
foram originalmente interpretados como chamamento - os únicos e
nunciados cuja interpretação pôde ser duplicada pelas mães na
situação de audio. Além desses, os enunciados que se assemelha
vam a palavras no modelo adulto também parecem exercer um papel
na interpretação materna. Pelo Quadro 2 acima, vê-se, por exemn
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pio, que, se o enunciado d: criança qu: acompanha o gesto do a
pontar na categoria de pedidos de nome õ semelhante a um nome na
língua adulta, a respo3ta mate ,,-P" >	 a confirmação desse	nome
Ceah, ou a repetição do nome com um ge- afirmjvo da cabe
ça) . No caso de o enunciado não se assemelhar a nomes na língua
adulta, a mãe interpreta o comportamento da criança como equiva
lente a uma pergunta do tipo " Uhat's this?', já que sua respos
ta, nesse caso, ë nomear o objeto apontado. Essa diferença na
resposta materna,, que parece se liga- à qualidade do enunciado
infantil (semelhante ou não a palavras adultas) , se manteve nas
entrevistas - os enunciados semelhantes a palavras adultas re
ceberam então interpretações Consistentes com as originais(shu5
narning the picture: 'bali'"), o mesmo tendo acontecido aos	e
nunciados sem correspondência ..ia líigua adulta("She wants me to
tell her the narne for the pictue", ou " She wants to know the
nanie for it")

interessante notar que se observou o que parecem
ser diferenças individuais na capacidade materna em interpretar

episódios contendo enunciados semelhantes ou não a palavras do
modelo adulto. Em especial no que diz respeito ao desempenho da
Sra. A., em comparação ao desempenho da Sra. M. na interpreta
ção de episódios em que o enunciado corresponde à palavra no mo
delo adulto. Pela .-Figura 3, abaixo verifica-se que a Sra. M. pa
rece se sair muito melhor que a Sra. A. na tarefa de interpretar
esses episódios.

Uma explicação para essa diferença no desempenho das
duas mães pode virdo fato de	c4r mais desenvoiclida lin
gÜisticamente do que Alicia. Por sua experiência com uma criari
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ça mais desenvolvida lingüistjcamefl	a Sra. M. pode estar mais

propensa a prestar atenção aos enunciados infantis, e a esperar

que esses sejam tentativas da criança de se comunicar verbalmen

te. Já a Sra. A., cuja filha era menos desenvolvida lingüistjca
mente por ocasião das gravaç5es, e mesmo por ocasião das entre

vistas, estaria mais Inclinada a observar o comportamento não

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

interpretação de episõdiog em que OS enunciados não se asseme

lham a palavras adultas )8 Das três mães, a Sra. A. era a que

e mostrava mais escrupulosa na aceitação de enunciados infan

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

baixo:

Just like - a - a syllable. It must mean that
she got:the idea that she was gonna climb up -
it might mean to her like 'up', but 1 can't
really say what she said.
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O interessante sobre esse exemplo é que a Sra. M. e

a Sr a. 3., ao verem o mesmo episódio quc recebeu a resposta da

Sra. A. citada acima, afirmaram, sem qualquer Iic ita-ão, que a

criança tinha dito

Ao contrário da Sra. A., a Sra. MI. aceita mais fre

qüentemente os enunciados infantis como palavras no modelo adul

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

aos episódios no video-tape editado tomavam a forma de glosas

em que a entoação da criança era imitada. Enquanto a Sra. J. e

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

de pedidos de objetos -ou comida dizendo "The haby/ she wants

a Sra. M. respondia ao mesmo episódio dizendo ' 1 warina

tom de voz infantil, e uma urgncia que imitava o choraminQar

da criança, (Como se a criança tivesse realmente dito "1 war1it.

Fatos como os apontados acima parecem servir de evi

dência para a hipótese de que a experiência materna com criança

em fase mais adiantada de desenvolvimento desempenha um papel

capacidade materna de interpretar o comportamento infantil( cf.

Abrams, 1980)

Fatores contextuais influenciando ainterptação_materna

O exame das respostas maternas aos episódios do vj

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

interpretados", sugere que certos es pectos do contexto serve! ,!
de "dicas" para as mães em sua tarefa de interpretar o comporta

mento infantil. Quando o comportamento da criança é ambígtio, a

estrutura da situação tem um papel na interpretação. Assim,
104
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Tt-at must be - her - the naine for whatever
that she has in her hand. 1 think that she
said it three times — the sarne thing. Shess
naming the food.
(— 1 guess she has a cookie.)
Cookie?[ repetição do episódio 1
'CookieY Yes (Cookie'.'(mãe imita a criança)

1 don't even know — it could be 'cookie' —
— Weli, she has a cookie in her hand.)

Yeah 1. Yeah Now it sounds like 'cookie'.

Da mesma forma, saber se urna pessoa está presente

II

no momento em que a interação se realiza parecer ser importante

para a interpretação de certos enunciados como chamamento . A

Sra. J. e a Sra. A., ambas divorciadas, relutavam em aceitar q

a criança pudesse estar dizendo "daddy" ou chamando " daddy ';

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

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

Now — 1 — don't know - is he - was his father
there? (— Well — 1 guess so.)
Sounds like he was definitely calling 'daddyY
(imita a criança)

As mães agiam então como se não pudessem confiar na sua própria

percepção dos enunciados infantis, a menos que os considerassem

apropriados à situação. Olney & Scholnick (1978) mostraram que

adultos (estudantes universitários, no caso) têm a propensão de

perceber os enunciados de uma palavra segundo O contexto visual

em que ocorrem . - . esses autores verificaram (também através do

uso de video-tapes especialmente editados, em que um mesmo enun

ciado foi feito coincidir com contextos visuais diferentes)que

um mesmo som era ouvido diferentemente dependendo do objeto que
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a criança tinha nas mãos ao produzi- lo.. O si qni fl cada dos enun
ciados infantis também era determinado por esse contexto visual,

me
	o conhecimento sobre o objeto manipulado pela crian

ça também desempenhou um papel nas respostas maternas ao compor
0	

tamento da criança na categoria de oferecjmentõ ouexibiço

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

ralmente o mesmo: extensão de uma mão segurando o objeto ou ali

mento em direção à mãe, e orientação visual para a mãe. As res

postas originais a esse comportamento variaram de acordo com o

que a criança segurava na mão estendida: se era alimento,	as
mães respondiam ao comportamento corno se fosse uma oferta( "No.

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

te( "This is your monkeyY', "Cookie Monster:") . A diferença se
manteve nas entrevistas: todos os e pisdjos retirados da situa

de alimentação	foram	interpretados como

("Offering a bite"), enquanto os outros epis6djog foram inter

pretados como oferta quando era impossível ver claramente no Vi

deo-tape o que a criança tinha nas mãos; quando o objeto na mão

estendida da criança era identifjcve1 como um brinquedo, ento

o comportamento era interpretado corno exibição do objeto. Nesse

caso, apesar de o comportamento infantil ser o mesmo, a inter

pretação materna variava consistentemente dependendo do objeto
em questão.

Conclusão

O que se procurou apresentar aqui foi urna descrição

do Contexto das interaç6es entre três pares de mãe-criança e

das habilidades Comunicativas pré-verbais dessas crianças, con
107
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forme vistas pelas mães.

Observaram-se caracirfstj cc comuns para 05 t1.-& s na estruturação das trs situaçFes ( brincadeira alimen
tação e banho) que são parte da rotina diária desses pares.

Observou-se, tarnb&rn, que as mães no resondern a to
dos os comportamentos não-verbais da criança, mas que, na verda
de, s elecionam um pequeno conjunto de comportaJucjtos Infantis
a que respondem de modo semelhante e consistente Nesse caso o
comportamento infantil parece fun cionar para as mães como o tur
no da criança na conversação. Alguns desses comportamentos ( emque concentrei minha atenção ) parecem ainda funcionar como a
" primei ra_parte I num "par adjacente de comportamento infantil
e-resposta materna" - ou seja, eles não sõ exigem uma resposta,
masdeterminam	

al sera essa resposta.Oito ca tegorias de tais
pares foram reveladas numa an1jse dos videctapes.

Colocando-se as mães na Posição de " obs ervadores ex
ternos" do comportamento infantil, verificou_se que essas cate
gorias têm realidade Psicológica para as mães, que foram capa
zes de duplicar as próprias interpretaç55 originais bem como
as interpretações das outras duas mães. As mães parecem, então,
responder a comportamentos infantis que têm um significado pú
blico - ou seja, que têm significado para outros membros do mes
mo grupo Social.

Notou-se também que o cornportafl0 não-verbal da
criança é importante para a interpretação materna. Sem a ajuda
de um contexto visual é impossível fornecer uma interpretação
aos enunciados infantis. Apenas os enunciados originalmente in
terpretados como chamamento tiveram essa interpretação duplica108
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da numa s ituação em que o contexto visual no era dspnneJj

sim, as rnes dependem do COnhecj mefltç) sobre o que a criança es

t fazendo para interpretar seus enunciados. As rnes parecem a

tentar para os enunciados infantis, buscando neles semelhanças
com palavras na língua adulta. As mães estudadas acut buscavam

uma qualidade, que descreviam como "Ericjli shness', rsne enuncia,

dos. Entretanto, elas não acreditjvain na propr.i.- )urL'eJ)ç-ro do

que ouviam, se não tivessem um contexto 
(jU(• just-i uicassrn a uI)ro

priedade" desses enunciados A esse respei Lo, obsevaran-se di-

ferenças no desempenic materno em interr(t-a3- 
OS enunciados que

se assemelhavam a palavras adultas e em consider_1os como pa

lavras adultas. Essas diferenças parecem dever-se a experiência
materna com crianças em fases diferentes de desenvolvimento lin
giiístico.

Fatores contextuais , tais como a. própria estrutura
ço da situação, ou o conhecimento de objeto manipulado ou aten

dido pela criança, i nfluenciam as interpretaç55 maternas	dos

enunciados e/Ou comportamento não-verbal da criança. A estrutu

ra da situação é levada em consideração no provimento de inter
pretaçaes para comportamentos que, por alguma razão, parecem arn

bfqüos. Saber com que objeto a criança brinca no momento em que

"fala" contribui, para a interpretação materna do enunciado no

sentido de que confirma apropriédade do enunciado, ajudando a

me na sua tarefa de "traduzir no modelo adulto a fala infantil".
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1 - Esse trabalho constitui-se num resumo de parte da minha te

se de doutorado(realizado na State University of New York

at Buffalo) . Agradeço aos professores Dr. Kenneth Abranis,Dà
MW

Judith Duchan, e Dr. Paul Garvin pela orientação e troca de

idia,e à CAPES pelo apoio financeiro.

2	Adaptação da Table 7, em Mayri.nk-sahinson(1980a)

3 - Como resposta materna considerei o comportamento vera1 e/OL

não-verbal da mãe que se segue (nem sempre ime(liatamente) ao

comportamento infantil e que se relaciona ao que a criança

está fazendo. Assim, numa unidade de atenção conjunta co

"leitura do livro", se a criança aponta uma figura e a mãe,

então, enuncia o nome da figura, o comportamento de nomeação

a resposta materna ao comportamento da criança. No caso et

que a mãe aponta, ao mesmo tempo oup6s a criança, para U:-,a

 diferente, o comportamento materno não terá sido ur

resposta ao comportamento da criança, mas um comportamento

independente. Da mesma forma, a resposta não precisa ser irr

diata. No caso observado no video-tape da brincadeira de Me

linda, em que a criança diz E dD. 1 (oito segundos apãs un

cachorro ter começado a latir na rua) a que se seguiu irnedja

tamente (0.5 segundos após) uma expressão de surpresa e

"What?" por parte da mãe e apôs 3.4 segundos da vocalização

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

ternos foram considerados resposta ao enunciado da criança,

apesar de, nesse caso, a mãe ter demorado bem mais que nor

malmente (0.5 segundos) a responder à criança

110

o

—



4 - Adaptação da TaIie 9, em Mayrink-Sal)j1	(9G
5 -VOs critérios adotados ria escolha dos episódios a serem incluí

dos no video-tape editado foram: a) que hO UV(2SSe episódios
representativos de cada uma das Oito categorias estabeleci
das pelas investigador;) que fosse possível isolar OSSCS

episódios, de forma e diminuir o nómero de "dicas" para	a
interpretação, re duzindo-as ao comportamento infantil, ape
nas; c) que a qualidade da imagem e do som fossem adequados.
Para uma explicação maior desses critérios, ver Mayrink
Sabiflson(1980a)

6 - Os critérios usados na escolha das vocaijzaces foram: a)
aue fossem sufi cientemente claras Dara serem oercebjdas ne
las mães; b) q ue fosse possível isol-las da fala materna,
orecedente e seguinte; c) que constassem também do video-ta
pe editado.

7 - As Figuras 1, 2 e 3 nesse trabalho corresponden respectiva
mente, às Figuras 4, 1 e 5 em Mayrink-gj50 (1980a)

8 - Ao realizar as entrevistas meses após a coleta dos video
tapes, tive, Oportunidade de reveras crianças. Jennifer e
Nelinda, então com mais de dois anos, j Prõduziam enuncia~
dos de mais de duas palavras. Na . opinião das mães essas cri
anças jã falavam "em sentenças completas" Alicia, por outro
lado, ao 21 meses, ainda produzia apenas enunciados de uma
palavra, apesar de o seu vocabu1rjo ser bem mais extenso do
que por ocasião da gravação do video-tapes, de acordo com
informação dada pela mãe.
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Algumas considerações
sobre a alfabetização

Maria Laura T. Mayrink-Sablnson
UNICAMP

Como conseqüência do fato de usarmos uma escrita alfabética,
e esquecendo-se de:.que, apesar do uso de afabeto (s), nosso siste-
ma de escrita "já não é tão alfabético como muita dente supõe que
seja" (Cagliari, 1983), a escola tradicional trabalha com a alfabeti-
zação pressupondo a hipótesede que a escrita espelha , a oralidade,
que estão escritas todas as "palavras" enunciadas na ordem de sua
enunciação. Todo o material de alfabetização, independente do "mé-
todo" de alfabetização utilizado, é formulado para se levar a criança
à descoberta de um princípio 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 decodificação de letras em sons, e a tarefa
de escrever na tarefa inversa, de codificar os sons da fala em letras,

Pergunta-se por que algumas crianças, apesar do modo tradi-
cionaJ.de alfabetizar, tornam-se leitores fiuentes, .algumas. até capa-
zesde produzirem textos escritos, énquanto•outrasnunca conseguem
superar o "estágio" da •decodificação das palavras em sons. Se
observarmos bem, e as_riwjçgue superam a fase da decodifi-
cação em sons são, em sua grande maioria, ciIdiTasesrrjais
farecidas: são aquelas qu&têm livros em casa, que têm pais lei-
tores, que assistem a atos de leitura e escrita, dirigidos ou não a
elas. Essas crianças, cercadas de material escrito e de escrita desde
pequenas, têm oportunidade de formular hipóteses sobre o objeto
escrita e os atos de ler e escrever e de testá-las nas suas perguntas
dirigidas a adultos de boa vontades num ambiente familiar. Para elas,
escrita e leitura são atos significativos - ler e escrever têm signifi-
cado. Lê-se para se conhecer uma estória interessante, para se saber
notícias de parentes e amigos ausentes ou o que vem acontecendo
na cidade e outros lugares, para se saber como jogar aquele joguinho
novo, presente de aniversário, 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 convidar os
amiguinhos para a festinha de aniversário, para se lembrar dos itens
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a comprar, para se anotar recados telefônicos, etc. Essas crianças
já tiveramfl oportunidade de "brincar de ler" e "brincar de escrever";
já ditaram recadinhos/estórjas para algum adulto que lhes serviu de
escriba e leitor; já produziram textos em escrita nada convencional,
encontrando leitores dispostos a adivinhar o que tentaram escrever,
a incentivá-las a continuar suas tentativas, apresentando-lhes a orto-
grafia oficial sem traumatizá-las com o medo do "catigo" pelos
"erros ortográficos" cometidos. Já fizeram, também, mil perguntas
sobre "o que está 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 crianças podem toerar
a falta de significado ou o pouco interesse dos materiais de alfabe-
tização, porque em casa elas têm livros interessantes para ler ou
serem lidos para elas. Podem tolerar a falta de Significação dos
atos de ler e, escrever escolares, porque em casa já tiveram aopor-.
tunidade de observar a significatividade de atos de leitura e escrita.

Se a população escolar fosse totalmente constituída de crianças
como essas, com esse tipo de vivências, não se teriam os índices de
repetência e evasão escolar que tanto assustam as autoridades da
área. Com a chamada "democratização" do ensino, no entanto, a
escola recebe uma maioria de crianças cujo contato com o mundo
da escrita foi apenas esporádico - graifitis, um ou outro cartaz de
propaganda, um pouco de escrita televisada, rótulos de alguns pro-
dutos, letreiros de ônibus-,' etc. Pode ser que essas crianças se te-
nham perguntado sobre a escrita observada (ver, a respeito, os
trabalhos de Ferreiro & Teberosky, 1979 e Ferreiro & Palacio, 1979).
Mas, quem lhes responderia às perguntas, quando os adultos que

.ascercarn são, em sua grande maioria, analfabetos ou semi-alfâbeti-
zados? Falta a essas crianças uma interação maior com material
escrito e de escrita, e, principalmente, falta-lhes a observação de
atos de leitura e escrita praticados por adultos importantes em sua
vida. Caberia, então, exclusivamente à escola mostrar a essas crian-
ças a significação das atividades de ler e escrever. O que é ler? O
que é escrever? Quem lê, o quê, quando, para que fim? Quem escre-
ve, o quê, quando, para que fim?

O trabalho de Emilia Ferreiro e colaboradores dobre, as concep-
ções do que seja a escrita de crianças pré-escolares do Méxco e
Argentina mostrou que as crianças, independente de sua classe so-
cial, formulam hipóteses sobre escrita e sobre as atividàdes de ler
e escrever antes de qualquer contato com o ensino formal. Essas
hipóteses apresentam-se numa progressão que vai de uma concep-
ção da escrita como intimarrente relacionada ao desenho, até hipó-
teses mais "escolares", em que a relação entre escrita e oralidade
começa a ser percebida. Há fases intermediárias, em que a escrita
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é vista como distinta da representação pictórica, mas em que a rela
ção escritaoralidade não é considerada A escrit seriaentão coo
cebida como objeto substituto, simbólico, sem contudo observar-se,
por parte da criança, uma tentativa de segmentação e estabeleci
mento de correspondência entre o escrito e o enunciado oral. As
crianças estudadas distinguiam entre "o que está escrito" e "o que
se pode ler', demonstrando uma visão de escrita como autônoma
em relação ao oral: para algumas crianças, o enunciado completo
estaria contido em cada segmento escrito, assim como no todo es
crito; para outras, o enunciado completo estaria contido num dos
segmentos escritos, aos outros correspondendo enunciados seman
ticamente relacionados; para outras ainda só os nomes estariam
escritos, mas a "leitura" seria feita de forma global, podendo-se "ler"
o enúnciado completo. Ê interessante atentar para o fato de que a
'maioria'.dàs'crianças mexicanas estudadas '(63 dé'úm .total 'de 90,"
sendo 38 da classe baixa e 25 da 'classe média) concebiam a escrita
como um objeto simbólico, sem contudo relacioná-la à fala. , Apenas

• . 5 das 90 crianças, todas de classe média, oferecerám respostas que
permitiam perceber uma concepção de escrita como relacionada à
linguagem oral - a hipótese esperada e pressuposta pela escola.

E como a escola trata essas crianças, que concebem a escrita
de uma maneira diferente da "escolar"? Da mesma maneira que às
outras, "democraticamente". Há uma enorme preocupaçAo. ,em se
encontrar o melhor método, a melhor técnica de alfabetização para
todas elas. Não se leva em consideração, porém, a sua história de
vida, a sua experiência prévia com o mundo da escrita. A. todas elas
a escola impõe a sua concepção de escrita: 'le.r.".é ,identifi -car, letras,
silabas, palavras e sentenças, "escreve _épnporsulabas,palvras
e sentenças com letras qu-e representam os sonsdo que se falá A
escola procura (e geralmente consegue) tornar algo que era trans
parente para a criança, em algo opaco. A criança que concebia a
escrita como simbólica, portadora do significado, terá que vê-Ia como
opaca. O trabalho da escola é desviar a atenção da criança do
significado para a forma. A forma escrita tem que ser considerada
em si mesma, para que se possa proceder à sua análise, à identifi-
cação de letras, sílabas, palavras. Da mesma maneira, o enunciado
oral, de domínio da criança desde que aprende a falar (e não é
verdade que as crianças das classes menos favorecidas não falem
ou não saibam falar), que funciona para a criança como transpa
rente, portador de significado, tem que se tornar opaco para que se
possa efetuar a tarefa exigida pela escola: analisá-lo nos sons que
o.. compõem e ,que se fará corresponder aos , segmentos escritos. A
ênfase dada' pela' escola à descobertá do ' princípio "alfabético se
reflete no próprio material usado na alfabetização: esse material se
torna artificial, sem sentido, sem interesse para qualquer criança que

seja capaz de brincar,, de se , comunicar com seus, semelhantes, de
lutar pela própria sobrevivência Textos artificiais são criados com
à único objetivo de levar a criança a descobrir as correspondências
som-letra.

• Passada a fase inicial da alfabetização, um problema terá sido
criado - a escola quer agora que a criança, já "alfabetizada", volte
a ver a escrita como transparente, como portadora de significado,
que ela interprete o que lê. Como cobrar da criança essa busca do
significado, essa interpretação, se ela foi treinada a ler textos irreais,
artificiais, tipo "A vaca está na mata. Ana dá palha à 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-
dução de textos coerentes, se a ldéiá de escrita passada pela escola
é a de que, "escrever' é codificar em letras os sons da fala, e os
modelos de texto a que ela tem acesso são do tipo acima?

Ao enfatizar a busca do princípio alfabético, a escola desconsi
dera não apenas as hipóteses infantis sobre o ato de ler, mas as
próprias estratégias adultas de leitura. Oleitor adulto fluente trata
a forma. escrita como transparente, lendo em busca de signíYTãdo
ei não de

antecipando o conteúdo, do
texto a partir de informações visuais e não visuais; ao deparar com
uma palavra desconhecida--ele raramente pára a léitura até que ela
seja entendida; ao contrário, vai em frente e tenta inferir o significado
da palavra a partir do contexto. O leitor fluente raramente lê pala
vras, ele aprende significados a partir de unidades maiores. Ele não
se mantém, fiel , ao texto no sentido de tentar uma leitura letra-por
-letra, palavra-por-palavra, mas infere, adivinha, a partir de uma iden
tificação parcial. A leitura fluente tem muito de adivinhação e pouco
de decifração. E a adivinhação do que está escrito é proibida à
criança, de quem se exige uma leitura oral (raramente feita pelo
adulto), com "boa pronúncia", e com quem se insiste na "não-adivi-
nhação" (mesmo que a criança adivinhe corretamente o significado),
na "não troca" (mesmo quando a palavra usada é adequada) e na
"não omissão" (mesmo que o omitido não altere à significado da
leitura) de palavras do. texto. Após proibir à criança utilizar-se de
estratégias de que um leitor fluente se vale com freqüência, a escola
passa a exigir dela a utilização dessas mesmas estratégias, ao co-
brar-lhe uma leitura em busca de significado. A escola 'se esquece
ainda de que é possível aprender-se a ler uma língua que não se
fala, ou de que é possível ter-se uma escrita que não corresponde a

- nenhuma variedade falada de uma língua, como a escrita ideográfica.
E de admirar, na verdade, que, tendo violadas as suas hipóteses

sobre o objeto escrita, e tendo passado por um ano (no mínimo) em
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b	 que se tentou levá-la a conceber a escrita como transposição pura
• .'simples da oraIade; alguma criança venha a se tornar um leitor

fluente - um mérito que certamente não se deve atribuir à escota.

Textos espontâneos na 1. 0 série
(EVIDÊNCIAS DA UTILIZAÇÃO, PELA CRIANÇA, DE SUA--• -

PERCEPÇÃO FONÉTICA DA FALA -
PARA REPRESENTAR E SEGMENTAR A ESCRITA)

Maria Bernadete M. Abaurre Gnerre
Luiz Carlos Cagliari

UNICAMP

BIBLIOGRAFIA

Cagliari, L. C., .A formação do professor aifebetlzador: aspectos técnicos no ensino do
- - português '.. Mimeo. Unlcamp, 1983.

Ferreiro, E. & A. Teberosky. Loa sistemas de escritura en ai desaroilo dei niio. Mexico,
Siglo Veintiuno Editores, 1979.

Ferreiro, E. & M. G. Paiacio. El nIca preescolar y eu comprension dei sistema de escritura.
OEA, Proyeto Especial de Educaclón Especial, Mexico, 1979.

cl

As crianças da primeira série normalmente não produzem textos
espontâneos. A relação que elas estabelecem com a escrita é, via
de regra, extremamente artificial, porque se pressupõe que, uma
vez que ainda não dominam a convenção ortográfica, elas não são
ainda capazes de desenvolver com a escrita atividades significativas.
Seus exercícios costumam ser, assim, absolutamente controlados
pela professora, que reprodúz a orientação pedagógica vigente. A
partir da introdução (geralmente fora do contexto de uma discussão
prévia sobre escrita) das primeiras -sílabas e famílias silábicas, co-
meçam os exercícios para escrita de palavras: cópias, ditados, e dita-
do. mudo .(sic);. a partir, de certo momento começa a produção de
frases com palavras já socializadas pela classe. Todos conhecemos,
como típicas dessa fase, frases como:

.A bola é da Lafá.
A bola é bonita.
LaIê pega a bola.
A bola é bela..

em que as crianças reproduzem o vocabulário das cartilhas, sem
entender muito bem o sentido de escrever conjuntos de frases seme-
lhantes aos que elas são chamadas a ler na cartilha.íPode-se dizer,
portanto, que a partir do seu primeiro contato com a escrita as crian-
ças são submetidas de forma sistemática a uma série de exercícios
que as distanciam progressivamente da noção de texto, para elas
tão natural em termos de produção oral, quando ingressam na esco-
la. As crianças passam a reproduzir mecanicamente, nas primeiras
séries, os exercícios que os vários métodos impõem, -de tal forma
que, na terceira ou quarta série, quando se supõe que elas sejam
capazes de produzir "redações" (que se esperaria que fossem tex-
tos), o resultado costuma ser desastroso. As crianças fazem o que
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APRESENTAÇÃO

Os trabalhos publicados neste volume foram apresentados

no XXXVIII Seminário do GEL, realizado na Faculdade de Arguite

tura, Artes e Comunicação da UNESP, em Bauru, nos dias 8 e 9

de junho de 1990.

O Seminário foi aberto em sessão solene presidida pelo

Prof. Dr. Teimo Correia Arraes, Diretor da Faculdade hospedei

ra. Depois deo.Prof., Dr. Teimo Correia Arraes declarar aberto

o seminário 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 criação das utopias, que são projetos dos

grupos sociais. O Prof. Dr. José Luiz Fiorin, Presidente do

GEL, agradeceu ao Sr. Diretor da Faculdade hospedeira, associa

do do GEI, há muitos anos, o patrocínio do Seminário; agradeceu

ainda a todos os membros da Comissão Organizadora o trabalho

ingente que realizaram. Todos os membros da Comissão Organiza

dora receberam ramalhetes de rosas das mãos da ProfQ L Dr Beth

Brait, Vice-Presidente do GEL. Em seguida, o coral da Faculda

de apresentou diversos números musicais, destacando-se diver

sas partes do Carmina Burana.

O Prof. Dr. Izidoro Biikstein, do Departamento de Le

tras Clássicas e Vernãculas da USP, proferiu a conferência mau

gural, intitulada "Caminhos e descaminhos da Lingüstica Indo

européia".

Foram realizados concomitantemente dez grupos de traba

lho, cujos temas e coordenadores são a seguir arrolados: "Agra

mática de Montague: fundamentos e aplicações" - Rodolfo Ilari;

"Linguagem e desconstrução: a questão do significado" - Rosema

a
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A RESPEITO DO RXWECIMEN1'O DE IEFRAS OU DE C(M) 114A CRIAIÇA PEQUE-
NA PODE PEAR JE A IERA TEM 114 PROPRIETÁRIO...

Maria Laura T. Mayrink-Sab1nscx
IEL/11ICAMP

Neste trabalho pretendo discutir o papel do adulto letrado na
constituição , pela criança, da hipótese de que "as letras são prc>-
priedade de aiguént'. Para tanto, lançarei mo de dados obtidos em
diário que venho mantendo sobre a aquisição da escrita por minha fi-
lha, Lia, desde que completou um ano. Argumentarei ccxn base nesses
dados que o ~to desennha jn papel mais ativo do que o de sim-
pies "fornecedor de lnformaçées sobre a escrita".

Ferreiro (1985; trsduço brasileira, 1987), em trabalho em que
pretende denstrar que o conhecimento sobre a escrita é fruto de
una ccnstruço da criança, afinsa respeito de una das crianças ob-
servadas (Santiago, una criança da classe média, filho de pais com
nível universitário, para os quais a escrita e a leitura s& parte
da vida diária):

pai", "Laura" ou "maze"). Ao apontar a letra o pai diz "a", que a
criança repete, incorporando o gesto de apontar do pai ,entora seu
apontar seja "indiscriminado". O pai aponta novaiante o A, pergunta
"(e que é isto?", e a criança diz "a".

Portanto, a primeira "informaç" sobre letras é fornecida pe-
lo adulto letrado, nas sarnento em que a escrita é foco de atenç
conjunta da criança e dos adultos presentes. O adulto que, até en-
tão, não "recortava" as letras do conjunto em que elas se apresenta-
vam (ou seja, da palavra ou texto escrito) passa a "destaé.-la" para
a criança, apontando-a e nomeando-a. A criança, num processo de es-
pecularidade, incorpora o gesto de apontar do adulto e seu modo de
se referir é letra, errbora o seu apontar é esmo indique que ela no
discrimina ainda as formas das letras. O adulto não estaria aqui
apenas informando é criança sobre o maia da letra ou sua forma. Ele
estaria também, e principalmente, recortando, destacando esse objeto
- a letra - corto merecedor de atenção.

Nos três dias que se seguem a essa "introduç& so nundo das le-
tras", esse "jogo" de apontar e nomear letras volta a acontecer:

...) ele Santiago absorveu rapidamente as informaçées
fornecidas pela família, mas as refoniulou. A família
deu informações sobre a primeira letra de naves pnprios,
mas Santiago ca-ipreendeu que as pessoas eras proprietá-
rias das letras." (p.31 da tradução brasileira)

Portanto, segundo Ferreiro, o papel do adulto é o de alguém que
provê a criaiça com informaçées que ela vai, entêo, processar de
sconio com sua capacidade assimilatéria. Os dados que tenho da
aquisição da escrita levam-me a pensar nus papel mais ativo do adul-
to nessa construçêo de conhecimentos sobre a escrita. Vejamos:

(1) Lia recebe as primeiras "informaçêes" sobre letras quando
está cem 1 ano, 8 meses e 3 dias. O pai aponta a letra A, muna
plaqueta as que está escrito o nona LAURA (com que a criança e os
pais estavam brincando até entêo, nus jogo em que os adultos pedias
é criança para mostrar a plaqueta em que estava escrito "Eric" ou

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

(3) (Lia com 1;8;5) - Com o livro do ABC, que Lia foi buscar no
quarto para ver as figuras do papai rioel /lEw/ e da girafa /'afã/,
Lia passou a apontar as letras, que eu nomeava é medida em que ela
apontava. A única que Lia repetiu foi o "xis".

(4) (Lia com 1;8;6) - À noite, coa o livro do ABC, que Lia fo-
lheava, apontando e nomeando figuras, Lia apontou para a letra B,
dizendo "Bê". Não entendi logo, depois confirmei, "Bê". Dn seguida
apontei a letra A, perguntando "E essa?'. Lia dise "a", em seguida
começa a virar as folhas, aparentemente procurando a1ixna figura.
Apontei para a letra L e disse "Esse é da Lia."

É interessante notar aqui que, nos exemplos acima é a criança
quem aponta as letras. Diferentemente cio primeiro exemplo, em que a
letra aparece muna palavra e é destacada pelo adulto, neste livro as
letras que a criança aponta (e a nie nomeia) aparecem isoladas, sé0
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• grendes e. coloridas. A atenção da cria (o olhar e o gesto de
apa-itar) se volta para elas provavelmente por seu apelo visual ((a-
tores externos provocan essa atenção, cf. Lawia, 1979). O akilto le-
traio interpreta o olhar e apontar da criança como iin sinal de inte-
resse pelas letras e passa a fornecer os seus res. No dia seguin-
te, o seaix, acontece - ns a criança repete, num processo especular,
o no= de uma das letras. No terceiro dia é a própria criança que,
so apontar, diz taTb&a o nomeda letra, o que parece surpreender à
mie. A criança se refere à letra da mesma ~ira que os adultos vi-
nham, até então, se referindo à ela - pelo seu rxlTe ("a", "b?'). E é
então que a mãe aponta para a letra, que é a inicial do nome da pré-
pria criança, e a apresenta de una maneira nova - "Esse é da Lia".
Portanto, é a pnipria mãe que, pelo modo de apresentar a letra ini-

cial do rxxre da criança, usando a nessa forma linguistica' cctn que se
refere a objetos que são propriedade da criança ou de familiares,
cria a possibilidade de constituição de una idéia de que as letras
são propriedade de alguém. "Esse é da Lia" é usado também em refe-
r&mcla a brinquedos e objetos que pertencem à Lia. Nessa época as
primeiras expressões de "marca de propriedade" começavam a aparecer
na fala da criança, indicio de que ela parecia estar começando a
construir essa "noção de propriedade", o que criaria condições para
que una hipétese de que letras são propriedade de pessoas surgisse.

Algumi tefrpo se passa sem que se volte a destacar letras, os li-
vros deixam de ser objeto de atenção e as atividades envolvendo a
escrita dizem mais respeito a outros portadores de texto, caro bu-
las, cartões e rétulos de objetos, que a criança traz para que o
&h.ilto "leia" ou que ela mesma "lê", incorporando o rrxxo de ler do
adulto. Esse "interesse" por letras vai reaparecer 5 meses mais
tarde:

(5) Aos 2 anos, 1 mês e 8 dias, Lia volta a se interessar por um
livra, A Fani lia Urso, e, ao chegar à figura do ursinho com seus
brinquedos, puxa o dedo indicador da mãe e o coloca sobre a figura
do bloquix-to de letras, o que é interpretado cari um pedido para di-
zer os ncxs das letras do bloco. Mãe inicialmente diz "Bê, Cê, A,
Pé", ao apontar as letras. Depois careça a dizer "A de Alice, Cê de
Cacau, Tê de Tiago". Lia pede in&ieras repetições. Mais tarde a mãe

passa a dizer "A de Alice, de Ana." "Cc de Cacau, de uleide." Então
Lia vai buscar Cleide na cozinha - nós estávaros na copa - e aponta
a letra C dizendo "Telde". Cleide passa a apontar as letras, dizendo
"Bê de borboleta, de bloco, de bola"(vai apontando a letra e figu-
ras, na nessa pégina, de objetos cujos mares se iniciam pela letra
em questão) "Esse é o Pé de tartaruga, de trenzinho. . ." (apontando
as figuras na página).

Aqui se pode ver que, a partir de una atribuição que o adulto
faz à criança de um interesse pelas letras que aparecem na figura do
bloco (mais una vez isoladas, coloridas, se bem que menores que
aquelas do livro do ABC), o adulto passa a ncmeá-ias. Depois, além
de nomeá-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 criança conhece e que lhe são queridas (primes, tios, a babá).
A forma escolhida pelo adulto, é, mais una vez, a massa usada para

atribuir propriedade, nesse caso sendo equivalente à utilizada quan-
do se faz una "distribuição" de objetos ("Livro de papai, boneca de
Lia, vestido de mamãe.. .") Um segundo adulto, cujo nome é citado em
relação a una das letras, é mobilizado pela criança aparentemente
para ser apresentado à letra que tem relação consigo, e também adere
so jogo de apresentar letras à criança. Seu nodo de se referir às
letras sé difere do primeiro adulto envolvido no sentido em que, r
invés 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 mãe volta a se referir à letra
L, enquanto desenha essa letra diante da criança, caro "Essa é a le-
tra da Lia." A criança em seguida pede "Faz papai", e a rnae atende à
esse pedido desenhando a letra P, e, logo a letra M, apresentada co-
ro "da mamãe". (Até essa data, um pedido caro "Fa -' era atendi-
do pela mãe com a tentativa de desenhar algo que Íenbrasse o objeto
ou indivíduo requisitado.) (Xi seja, a prática de se referir a le-
tras caro "de alguém", esse 'alguém" sendo sempre familiar à crian-
ça, é introduzida pelo adulto e se repete nas mais variadas situa-
Ç&--S. A preocupação do adulto não parece ser, apenas, a de informar
à criança sobre a letra inicial do mate que pronuncia, senão por que
apresentaria à criança a letra E - inicial de Eric, o pai - corro a
"letra do papal"? (Xi o F - inicial de Fernando, un amiguinho - Coro
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"a letra do D. 1colI , que era caio a criança se referia é ele? Ao fa-
zer a relação letra/nome de alguém querido, o ackilto parece ter caio
objetivo focalizar a atenção da criança na letra em questão, levan-
do-a assim a discriminar una letra de outra.

Ihi exemplo ocorrído i asa 2 anos, 7 meses e 17 dias ilustra bem
caio se estabeleceu esse "jogo" de reconhecimento de letras:	-

(6) (Lia cem 2;7;17) - Quando peguei o livro do AflC--apontei, na
capa, para a letra A e perguntei "Que que é isso?" Lia: "O bê de
Ana." Me: "Que?" Lia: "O bê de Ana" Mée: "O a de Ana, né?"

Dn seguida mostrei .a figura da maça, perguntando "O que que é is-
so?" Lia: "Maça." Aponto a bola "Que é Isso?" Lia: "Bola" Apontei
a letra 3, "Que que é isso?" Lia: "O bê de bola". Mêe: "?4aito bem!
O bê de bola!" Apontei em seguida a letra C, repetindo a pergunta e
Lia respondeu "O bê dê Cleide." Me: "Ah! O cê de Cleide."

Cora se vê, a criança adota una fénniia, incorporada da fala do
adulto — "O bê de —", o espaço sendo preenchido com nanas de pes-
soas ou objetos, taibém incorporados da fala do adulto em reiaçéo és
letras. O vocébubo "bê" nesse momento não representa o morna especí-
fico de una determinada letra, mas seria una espécie de "coringa",
aplicável a toda e qualquer letra. Às vezes ele parece ser usado de
forma apropriada ("O bê de bola"), o que recebe o incentivo do.
adulto ("Muito bem! O bê de bola!"), mas o que se segue da interaçéo
demostra o cai-éter genérico desse vocábulo.

Um mês depois (2;8;16) a criança continua se referindo és le-
tras, que estéo se tornando conhecidas por essa r'eiaçéo de corres-
pondência (A/Ana; 8/bola; C/Cleide; etc.) ainda da mesma maneira -
"o mê de O adulto continua "corrigindo" a criança, fornecen-
do-lhe o ncre 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 criança, ouvindo-a referir-se é letra E
(da palavra EVFLO, em relevo na rnanadeira que ela segurava) coro
"o bê de papai", diz, "Nés é o bê de papai. É o pé de papai. O me de
mamêe. O ele de Lia" ,enfatizando os nomes das letras; Lia, em se-
guida é faia do pai, pergunta: "Cadê o bê de Cleide?", incorporando
a ênfase e o nome de una das letras que o pai disse.

(7) Me 3 me e 9 dias, Lia estz'a use f1 em qw está es-
crito IE.), e itra-a , dizendo, embIn "Eae é seu! hIIpQ..
que?", perito-lhe. Lia~ta a letra L e diz "A mui-te letra! Esse
é seu!" - m seja, a presença da letra L na palavra serve de mdi-.
ce da escrita do nsee "Lia". Pc*ro depois, Lia pede que eu escreva
"papai" . Quando lhe sestro PAPAI. Lia olha, parece em cívida, per-
zita: "Que que é esse?" Apanto a escrita e leio 'Papai". Lia, es-

pantada: "Nas por que que ri tem a letra do papai? t&in tem a letra
do papai".

Caio foi dito acima, a letra que o ackilto vinha chass-tcb de "a
letra do papal" n&i era O P,inicisl da palavra "papal", um o E,
Inicial de "Erie", o nsee do pai. E. "a letra do papai" era, para
Lia, esse seaio E. Ao ver escrita a palavra PAPAI, em que a "letra
de papai" no está presente, a criança, que , m nunento, usava "a
letra de —" caio um irx.tice para a "leitura", enfrenta una situa-
ção conflito: "Se esta escrito papai, caio pode a letra do papai
nas estar presente?" É 56 então que o ackilto vai tentar esclarecer
tira ccnftiso que ele mesmo criara: "É. Da não escrevi Ei-lo; escrevi
papai" - escrevendo, ent&), o nase EIIC ema baixo de PAPAI, e lendo
enquanto aponta a escrita "Aqui. Papai. Eric."

(8) Nove dias depois (3;0;18), mas sitiaç& em que ambos os
pais "testas" o recafreijeento de letras (na palavra PLOFr, ema real-
ce rua livro ca a trie lia para a criança), o pai, apés ouvir Lia
identificar o L caio "É mira!", afinas "É de Laira tarb&n". Lia,
brava, protesta "Nt É mirktef" A me,enhio, interfere, diz.er "E.
Essa é a letra de Lia, mas é tarb&n de Leira..,", sendo interrompida.
por Lia - diz, enqtzto ebr8Ça a nij.je "Da mima nnée!" - ou seja,
Lia parece actnitir,ent&, partilhar a "mnijtta" letra cm a "mir*ta 'na-
mêe". Mas a me retoma eia fala interrampida, contIa,do "É. Mas é
de Lara, tarbé,n. E sabe de quem mais? De LzirÉ-ia. De lé4s. De li-
vi-o.". . Lia ai em silénclo, mas volta a protestar queido o pai
acrescenta tia novo prq)ruetériO é lista "Da tia Lia.", gritando
'éot".

(9) b dia seguinte (3;0;19), oca a messe palavra PLOFr, Lia
aponta o L. dizendo "Letra", enquanto cutuea a barriga da mée e a
pnpria. Per,rito: "Letra? Que letra?", e Lia responde: "Da Lia e da

ffiU
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maiie tal",." W. 'É. A letra de Lia, e de Laura, e de
que mais?" L: "No! Minha e da nBTe! Se!"

Lia parece, nessa ocasião, estar trabalhando j& com uma hipóte-
se de que as letras t&u proprietrios, na base de um por letra, una
hipótese que contou com a colaboração ativa do adulto em sua cons-
truço. Q-ano a atenção do leitor para o fato de que o aciilto, no
inicio, ofereceuà criança mais de un nc*re em relação cada letra
apresentada (ver ex. (5)), mas logo estabeleceu una "regra", consis-
tentemente utilizada, que relionva un s6 e mesmo nome para cada
letra. Essa "especialização-, parece ter orientado a atenção da
criança, para o aspecto figurativo das letras, levando-a a discrimi-
nar unas das outras, conforme Ferreiro (1985) aponta. Mas essa "es-
pecializaço" taTm parece ter contribuído para que a idéia de que
"a letra pertence a una e só pessoa" se constituísse. E é só quando
a criança dentstra que constituiu essa idaia que o adulto vai come-
çar a relntrodozir outros nomes, agora n exclusivamente de pes-
soas, mas tant&n de objetos, relacIonando-os s letras.

O papel do adulto letrado , pois, mais ativo que o de siirples
"informante" sobre a escrita. É ele quem atribui intenções e inte-
resses à criança, orienta sua atenção para aspectos da escrita, re-
cortando-a e falando sobre ela, tomando-a siguificativa. O nodo de
falar sobre a escrita, as praticas discursivas do adulto, recortadas
e incorporadas pela criança, são, por sua vez, retomadas e incorpo-
radas pelo adulto, num jogo muito mais dinmico do que o que sup6e o
elemento letrado caso 'informante sobre a escrita" e o elemento na(>-
letrado com aquele que, a partir da inforinaço recebida, vai cons-
truir sozinho, dependendo apenas do seu sistema assimilatrio j
construído, um conhecimento sobre a escrita. Os dados apresentados
acima mostram o adulto letrado mais com um co-autor, co-construtor
das hipóteses sobre a escrita.
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APRESENTAÇÃO

Este BOLETIM, que sai com um expressivo numero de pginas, 000t&rrr
os Anais da participação da ABRALIN na 34 REUNIÃO ANUAL DA SBPC realizada na

UNICAIIP, de 07 a 14 de julho deste ano. Nele, reproduzimos todas as comunica
ções recebidas at& a data de fechamento deste volume. Como se pode observar no
BOLETIM 2 da ABRALIN, vários expositctzes deixaram de remeter seus textos. Ao
lado dos debates e mesas-redondas ocorridos durante a Reunião da SBPC, devemos
mencionar os dois mini-cursos realizados com uni bom numero de inscritos e gran
de repercusso.

Os debates havidos nos diversos eventos no foram gravados e mesmo
que o tivessem sido, no poderiam, por motivos 6bvios, ser aqui transcritos. A
participaço foi muito grande em todos os trabalhos, com valiosas discusses e
esclarecedores debates. A leitura dos textos ora apresentados poderá dar seus
frutos em escala mais ampla, ao alcançar todos os associados.

Renovamos, neste momento, os agradecimentos a todas as pessoas
que de uma ou de outra forma contribuirara para a rea1izaço do programa. Refe
rncia especial è nominal merece a profa. Marymarcia Guedes que praticamente
assumiu a Secretaria da ABRALIR na UNICANP, com inestimvel dedicaçd e traba
lho. De igual modo agradecenrcs ao Diretor do IEL da UNICAMP, queosfi disposi-
çÃo da ABRALIN suas dependncias para instalação da Secretaria e forneceu toda
a infraestrutura para a perfeita condução dos trabalhos. Reiteramos, tamb&a,
nosso agradecimento ao CNPq por liberar as verbas que possibilitaram os corivi
tes com passagens e diárias, garantindo assim o desenvolvimento da programação.

SÃo aqui o lugar para comentar os trabalhos apresentados a se
guir. Eles estÃo a para que cada um interaja e entre em debate com os autores.
A partir desta experiÃncia pensamos poder realizar algo igualmente substancial
e significativo na prxima REUNIÃO ANUAL da SBPC. em 1983, desta vez era Belém.
Desde logo aceitam-se sugestões de temas para debate.

--	.	-
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recem indicar que a cri na -entende muj-. omajsdo que produz. Mesmo
antes de produzir qualquer enunciado, a--criança parece estar enten-- -
dendo os enunciaos(ou alguns deles) dirigidos.a ela pelo iêu in-
terlocutor adulto ,o que .leva o estudioso da compreensão infantii

•	hiptese de que a hompreensio precede a prodiíço. Essa hipótese re
cebeu apoio de alguns--estudos  da compreensão infantil, como os de
Shipley, Smith & Gleitman (169), Fraser, Beilugi & Brown (1963),

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

Alguns autores, no entanto, questionam essa seqLIncia -
compreenso_produçio, citando evidmncias a favor da ordem inversa:

casos em que a produçio aparentemte precede a compreensão; entre
esses estio De Vill jers & De Villiers (1973), Chapman & MilIer (1975),

Chapxan & Kohn (1977), e, pode-se citar ainda o trabalho de Karmiloff

•Smith. Por exemplo, no caso de sentenças ativas reversveis (como

'Joio chutou Paulo' e 'Paulo chutouJoio') notou-se que, na sua fala

espontânea, as crianças obedecem consistentemente a ordem de palavras

- Gnica "dica" para o significado da sentença quando esta ocorre iso

ladamente - sendoo nome identifjcmvel como agente ou objeto a aço

apenas por sua Posição na seqUmncia NVN. Ao ser testada a co4reenmo

de sentenças desse tipo,pormm, os resultados apontam inconsistncjs

na compreensão dessas sentenças. A penas as crianças com mais de trs
anos e meio parecem aplicar consistentemente a estratgja da ordem de
palavras na compreensão das sentenças reversrveis, com as crianças

mais novas se utilizando de uma srie de estratégias de ordem no-sin
tmtica.-Aos dois anos e meio, por exemplo, Chapman & Kohn (1977) ob

_.COREEISAQPRODTJÇAO

Maria. Laura T. Mayrink-SabinsoJ

(TJNICAMP)-	-

Um dos dilemas da PsicoliifgUstica Desenvolvímental diz

.re.speito interaçio entre os processos de compreensão e produção

nos estágios iniciais do desenvolvimento 1ingt1stico. O interesse dos
/

estudiosos da aquisiço da linguagem nessa interação compreensão-pr0

duçio se liga à idia.de competncia lingUística confórme definida

por Chomsky (1965), ou seja, competncia vista como o conhecimento- -
2

tcito de regras gramaticais. No caso do falante-ouvinte adulto, es- -

$5 competiocia seria accessÇvel ao lingUista nio apenas atravs da

observação direta das produções adultas, mas principalente atravs

dos julgamentos quanto i• gramaticalidade de sentenças da língua e

das correçes das sentenças consideradas nio-gramaticais alem da

demonstração da compreensão pêlo adulto. No caso da criança pequena,

julgamentos quanto gramaticalidade de sentenças e correções de sen

tenças agramaticais s6 poderiam ser obtidos, com muito engenho e ar

te, aps os 4, 5 anos de idade (cf. De Vill.iers & De Villiers, 1973).

O acesso	competncia lingUstica da criança estaria assim limitado

basicamente à observação da sua fala espontânea, o que traria o risco

de se super ou subestimar essa competiocia. Estudos da compreensão

infantil foram vistos, entio, como uma maneira de diminuir esse risco,

conforme o afirmam Shipley, Smith & Gleitman (1969).

Observações naturalsticas do comportamento infantil pa-'
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A relaçio entre compreenso e produçio nio P portanto

clara, como os estudos de Shipley et al. é Yraser et al. gostariam

de fazer crer. Bloom (1974), comentando sobre o relacionamento entre

a compreensio e a produção, afirma que "as indicaçes sio as de que

o relacionamento nio & provavélmente esttico, mas, na verdade, Inu-

tível e variável segundo a experimncia da criança e suas capacidades

lingU.stica e cognitiva em desenvolvimento." (p.37).

A compreensão infantil, nesses estudos,	testada expe-

rimentalmente, em situaçes especiais em que se procura eliminar

qualquer 'dica" nio-lingIlstica que possa interferir no processo de

compreensão. O que os autores desejam	testar o conhecimento morfo-

s-inttico da criança. A visio de lngua por trás da maioria desses

estudos uma visio nio-comunicativa, associal. Testa-se a compreen-

são de enunciados isolados do contexto lingUístico e extra-lingUs-

tico. Geralmente se pede àcriança que escolha entre pares de figu-

ras qual affgura -representati-va de determinada sentença dada pelo	-	- --

expeH-mentador. Algumas vezes a prpria mie encarregada de-apresen-

tar 
à

criança asentença-teste, tentando-se assiiiiliminar aiüter-

feriecia do fator aio-familiaridade do pesquisador (ver, por exemplo,

Fraser, Beilugi & Brown, 1963). Uma outra ttefa.a que a criança - -

às vezes submetida & ade demonstrar com objetos o significado das

sentenças-teste (ver, por exemplo,De Villiers & De Villiers, 1973;

hapman & Nilier, 1975; Chapman& Kohn, 1977; Bridges, 1980). Pode-

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

dequadainente" a ele. Os auteres variam na sua consideração do que

seria uma resposta "adequada" ou "-apropriada" por parte da criança --

(ver, por exemplo, Shipley et ai., 1969; Patretic & Tweney, 1977;

Tweney & Patretic, 1981). Às vezes as ações de tocar, ou apontar,

ou olhar para o objeto especificado pelo comando, ou repetir, ou res-

ponder verbalmente ao comando aio contadas comb"resposta apropriada'.

Noutras, exige-se da criança o cumprimento da. açio comandada para que

sua resposta seja considerada "apropriada'.

A compreensão infantil , portanto,-testada em s)tuaçes

de interação nio-naturais, situaçies que nada tem a ver com s sitja-

çies normais de interação em que a produção lingUTstica da criança

observada. Geralmente a criança interage com um pesquisador desconie-

cido ou quase descônhecido, e nio com a figura familiar da mie. No

casos em que a me se presta ao papel de pesquisador, apresentando

as sentenças com que se pretende medir a compreensão da criança, sua

atuaçió & anormal no sentido em que ela	geralmente treinada previa-

-eraram ui estrijosicionãl' o árratijo físico dõijióin

frente i criança determinando sua resposta, com o objeto mais prxi-

-í41
	--mo . -miopreferida sendooescolhiio aToapeï do gentè. Essa

-

	

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

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

nome inanimado como o objeto; ou ainda considerar a sentença em ter-

nos de eventos prov.veis, interpretat)do, por exemplo, uma sentença

como "O rato caçou o gato" (que descreve um fato menos provavei que

"O gato caçou o rato"), o gato como o agente e o rato como o objeto -

da caça.	 -
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mente á usar urna certa entonaço (a chamada"entonaço normal"), ë a -

ares-ent-ar--a..sentenças-teste em determinados momentos, nEo necessa-

riamente aqueles. em que a--fala materna ocorreria numa interaçEo nor-

mal. As -vezes esses testes de compreensão sEo aplicados muni laborató-

rio, totalmente nEo-familiar E criança. Noutras, a casa da criança

transformada nesse laboratório. Urna das crfticas feitas a estudos que

visam caracterizar a competncia lingstica infantil "casando" obser'

vaçes naturalsticas da produçEo com resultados de testes de com-

preensEo justamente ' o fatà de as situaçes, eia que os dados concer-

nentes E compreensEo e E produção chegam a ser obtidos, serem tEo o-

postas.

Alm da critica E nEo-naturalidade da situaçEo em que se

testa a compreensão infantil,outras objeçes sEo feitas aos testes de

copreensio. Uma aéssas diz respeito Es tarefas exigidas das crianças.

Num teste de compreensão eis que o paradigma de escolha entre pares de

figuras usado, o fator sorte poderia desempenhar um papel im portan-

te, desfigurador dos resultados. Sendo a escolha limitada a duas fi-

guras, a criança poderia acertar a resposta em 50% dos casos, simples

mente escolhendo ao acaso, adivinhando. Considerando-se que, para au-

mentar o nimero de figuras, essas devam representar alternativas plau

sveis, haveria sempre o efeito do puro acaso em jogo '-	difícil i-

maginar-se mais do que quatro alternativas plausveis em termos de fi-

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

ainda E criança a chance de acertar 25% das respostas por puro acaso.

Quanto ao paradigma de manipulaçio de objetos,	necess

- rio controlar-se, por exemplo., a dispsiçio dos objetos- em frente-E

criança, para que o resultado obtido mio se...deva E aplicação de uma
estratgi posicofla1._Otamaiho 1ativddõs objetos tambm pode-

ria levar a criança a rsóiir com uma-stratgia nio-lingurstjca,

tratando, por exenplo, o objeto maior colho o-aente .e o menor como -

objeto da ação, ou vice-cersa. Como observam Chapman & Kohn (1977),

essa seria uma explicaçio alternativa E preferncia observada por

Chapman & MilIer (1975) da escolha do nome animado como agente -

nesse estudo os objetos animados eram sempre menores que os inani-

nados.

4 e 5 anos de idade) eram afetadas diferentemente pelos dois tipos

de estTmu1o. Nas tarefas de produção, as crianças desempenharam me-

lhor quando os estmu1os usados eram objetos. Nas tarefas de compre-

ensão, o uso de figuras-facilitou o desempenho' . Note-se que 9s auo-

res fazem referncja ao uso de diversas ('several') figuras jara ca~

da item testado, mas no especificam quantas.

Unia perguntaquese coloca diz respeit-o a natureza d

processo de compreensão. Como foi dito acima, muitos dos estudos a-

qui reportados usam os resultados de testes de compreensão, somados

a observações natura1sticas da produção infantil, na caracterização

da chamada competncia lingllstica da criança. Essa competn:ii lin-

ml

-,	Cocking & )lcHale (l981) chamam a atenção para o fato

de que os objetos e figuras nEo podem ser considerados estimulos e-

	

quivalentes em testes deproduçio e compreensão. Esses autores oh-	-

servaram que a compreensão e a produção (as crianças testadas tinham

1U2	 1	 143



-	 1

- gUsEi ca- se igualaria a "cãii1iii'ento de	asgr'amatiCaiS", grama----

-	tica aqui vista como tendo-zuna base_puramente sitttica. A preocupa-

ção seria com a compreensão sinttico-morfolgiCa de sentenças di_

língua consideradas isoladamente. Trata-se de uina"visod'a"cOmPreefl

-	so lingllistica como uma atividade mental associal, quase automática",.

no dizer de Bridges, Sinha & Walkerdine (1981). A essa viso da com-

preensaO como associal, automática, puramente lingUística, se oporia,.

uma viso da compreensão 1ingUstica como algo dinâmico, interativo<'

social. No dizer de Ràogenrad, Griee,B1 &Cnpbell (1976) a

compreenso da fala éum processo interativo que envolve ío somente

o conhecimento da língua, -mas taatbm a percep ,ço crescente do contex-

to assim como a experinci-a da criança' (p'.163). Essa compreensão se

daria necessariamente numa situação social.

A criança nos estágios iniciais de aquisiço da lingua-
gem tem 

já uma experincia considerável de avaliar o
que se espera em tal situação. Ela tem aindauma expe-
rimncia considerável de construir,interptetar, ou per-
ceber o contexto mais geral: o contexto das pessoas,
das coisas, do que esta acontecendo, etc... Essa per-
cepção do contexto nio e um processo neutro, nio_estiL
turado, mas depende crucialmente da experiincia da cri-
ança - experincia que é em grande parte determinada
socialmente, porque	muitas vezes o comportamento de
outras pessoas o que predispõe a criança a atribuir im-
portincia a algum aspecto do mundo objetivo, e a cons-
trui-lo de uma maneira e nio de outra. (Hoogenraad et
ai., p.lB)

Bridges, Sinha e Walkerdine (1981) enfatizam o papel do
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interlocutor adulto no desenvolvimento dessa 'compreensão. Kiança''

'jogaria - com a informaçio extra-1ingllstica (por exemplo, seu conhe-- -

cimento ptvio dafaisibi1idade de eventos) para interpretar os e-

nunciados-adultos O adúlto estaria preparado para ajuda-la nessa in

terpretaçio, modificando, simplificando refraseando sua fala at que

a criança compreendesse ou respondesse de forma considerada acéitvel.

Os autores chamam a atenção-para o papel facilitador da fala materna,

das "dicas" mio verbais e verbais usadas pelos , adultos, para os ajus-

tainentbs feitos a partir do 'feedback' bttdõ da criança, que contri-

buiriam para a quase ausncia de "falhas" de compreensio verificadas

i. eninteraç6es reais, em oposição o observado eia situações experimen-
tais.

A compreensão infantil se desenvolveria aos poucos, com
a criança- se tornando cada vez mais livre das "dicas" nio-verbais.

De respostas "primitivas", como as respostas intransitivas em que um

ou ambos os participantes nomeados no enunciado adulto desempenhariam

uma aço intransitiva, ou de respostas em que o agente e a criança,

com a criança agindo ela mesma sobre os participantes nomeados, obser

vadas aos 2-3 anos, a criança passaria a respostas em que afplaus!ibi-

lidade dos eventos	considerada, caso em que o conhecimento semnti-

co-e conceitual mais do que considerações sintáticas estariam em jogo

na decisão acerca dos papis dos participantes. Estratgias püramente

sintticas, ou preferencialmente sintticas, s6 entrariam em jogo mais

tarde - segundo Bridges e coautores somente a partir dos 4 anos e meio,

no caso da interpretação correta, adulta, de sentenças ativas e passi-

1115
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vas._ Os. autores-chamam a atenção para-o fato de que-essa idade coin

cide----com a idade em. que as crianças começam a corrigir sentenças des

viantesem termos-puramente sintt1çps mao mafazendoos ajusta-	--

mentos semnticos observados anteriormente-.- -

Bridges e coautores enfatizam que a compreensão no se

ria uma questo de tudo ounada, mas uma questo de graus, e que os

processos envolvidos na compreensoinfantil no seriam necessaria

mente aqueles envolvidos na compreensão adulta, havendo ainda dif

rençasie&íviduaírn-as est-ratgias empregadas pelas crianças. Essa

diferença entre compreensão infantil e compreensao adulta tambin

énfatizada por Hoonengaard e colegas, que chamam a atenço . para o fa.

to de que objetos escolhidos para utilizaço em testes de compreensão

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

Por exemplo, um objeto considerado reutro pelo pesquisador -pode ser

interpretado de uma determinada maneira pela criança; ou o que o pes

quisador considera um tunel, pode ser visto como tona montanha ou um

celeiro pela triança. A experiancia da criança com o mundo dos obje

tos vai-determinar a maneira de ela considerar , esse objeto num expe

rimento, o que pode influir no resultado obtido. Uma criança acostu

mada a ver e brincar com barcos de brinquedo pode interpreta-los co

mo veículos do tipo carro ou caminhão, o que levaria a criança a for

necer uma interpretaçio incorreta do ponto de vista do pesquisador

para ordens do tipo 'Put the boat on/under the bridge'.

A compreensão infantil passaria, entio, por estágios

tais como interpretaçio pragmática, interpretaço semmntico-pragm

1146

tica, interpretaçaos jntatica, sendo ahabtltde : de comEreender meti

ürelativamentetardia----,o
• dinlvimento da linguagem. Karmiloff-Smjth observa que somente a

ps os oito-anosde idade as c±ianças seriam capazes de interpretar

consiste rItemente enunciados fora de contexto-, confiando apenas em

--"dicas" lingllisticas, o que., segundo aAutora, seria indicaço de que

essas crianças teriam atingido um nível mais abstrato de competancja

liúgUstica. Antes disso a compreensio infantil dependeria de mGlti

p-los---fa-t-or-es -em interação, fatores nio apenas sintaticos mas tambm

semmnticos, pragmaticos, intonacionais, pressuposicionais, concernen

tes a regras dialgicas eao conexto discursivo e sitúacional. Vale

lembrar que, apesar das diferenças entre a compreensão adulta e in

fantil, esses fatores continuam atuando no processo de compreensão

adulta. Estratagias de ordem puramente smntatica entrariam em jogo

apenas em situações especiais. O adulto tambam interpreta, mais fre

qUentemente, a fala ouvida em situaçaes de interação social do que
fala isolada de contexto.
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Para que.:,-serve a escrita, quando *
Você ,ainda não 	ler/escrever?

Que as funções ou propósitos da anos, e sobre o papel do adulto letrado
escrita para os adultos letrados sejam na constituição desses usos e funções.
opacos para crianças em idade pré-esco- Trata-se da minha própria filha, Lia, uma
lar e em fase inicial de escolarização é criança de classe média, filha de pais
fato apontado e reconhecido na litèratu- professores universitários, uma criança
rã. Stubbs (1980) afirma que "há certa- que convive de maneira intensa com lei-
mente muitas funções da linguagem es- tores e escritores, livros e material es-
crita que ultrapassam bastante a expe- crito e de escrita o mais variado. Os da-
riência infantil (. . .)" (p. 100, tradução dos que servem como base a essa refle-
minha). O autor discorre sobre essas xão foram anotados sob a forma de um
funções (intelectual, administrativa, bu- diário e fazem parte de um estudo lon-
rocrática) e sua não transparência, pro- gitudinal-observacionalsobre a aquisição
pondo ser papel da escola explicitá-las da escrita. Devo esclarecer que não ha-
para os aprend izes de escrita.	 via, de minha parte, nenhuma intenção

Reconhecida a opacidade das fun- ou tentativa de alfabetizar essa criança.
ções que a escrita serve ao mundo letra- O diário foi iniciado logo após a criança
do, não seria o caso de nos perguntarmos completar o primeiro ano de vida e se
como uma criança pequena, convivendo estendeu até que terminasse a primeira
com a escrita e usuária dela, veria essa série na escola.
mesma escrita? Que funções e usos essa Observando-se os, dados do diário,
criança encontraria para a escrita, se é nota-se que os primeiz'os "usos" que a
que algum? Convivendo com adultos le- criança faz da escrit, ou ; de material
trados que fazem os mais variados usos contendo escrita, são o que se pode cha-
da escrita, que usos a criança construiria mar de "usos rituais", e se constituem
para esse objeto que a cerca?	 em incorporações de comportamentos

Pretendo refletir aqui sobre os usos não-verbais e verbais dos adultos obser-
e funções atrbuídos à. escrita por uma váveis em situações bem específicas e
criança, no período que vai de 1 a 4 repetidas no dia-a-dia:

ri
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(1)— (!;1O;12) - Lia comtelefone
de brinquedo, diz ['neta. 'neta. vè've.
ve've], recebendo caneta e papel do
adulto. Séria, fone no ouvido, Lia diz
"uhum", enquanto rabisca no papel.

(2) - (1;10;21) - Lia olha livro de
endereços, enquanto disca o telefone de
brinquedo, dizendo "sete. nove, sete.
nove" (os números finais do telefone de
casa).

(3) - (2;5;2) - Mãe anuncia que vai
telefonar para a vovó Dazinha. Lia: "Eu
telefono". Corre para o telefone. Mãe
pega o fone, Lia pega o caderno de en-
dereços, folheia-o, aponta a escrita numa
das páginas, dizendo: "Vovó Dazinha.
Aqui. Achei. 'Vovó Dazinha' " (dito
com entonação de quem lê - fala mais
lenta - seguindo com o dedo a escrita, da
esquerda para a direita).

(4) - (2;7;1) - Lia brinca com a
mãe, de dar remédio a um urso de pelú-
cia. Mãe 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 pró-
xima, olha fixamente e vocaliza sons sem
sentido, que mãe não entende. Mãe: "O
que que tá escrito aí?" Lia: " 'Remédio
para dar para ursos' " (como se lesse).

Ou seja, os atos de "ler" e de "es-
crever" nomes e números são incorpora -
dos como parte da situação de "falar ao
telefone"; o "ler a bula" como parte da
situação de "dar/tomar/passas remé-
dio". Essas são situações frequentemente

vivenciadas pela criança e pelos adultos
que convivem com ela, e os adultos em
questão têm por hábito consultar agendas
telefônicas, dizer em voz alta o número
do telefone ao discá-lo ou ao atendê-lo
(e é o sete-nove final do telefone de casa
que Lia repete ao discar; ver ex. (3) ),
consultar bulas de remédios que são usa-
das pela criança, etc.

Até cerca de 2 anos e 5 meses, o
que se observam são 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 mãe, convencendo-a a dei-
xar que a criança mantenha a posse de
um objeto:

(5) - (2;5;22) - Mãe tenta pegar um
vidro de perfume das mãos de Lia. Lia:
"Não! Vô lê aqui! Vô lê aqui! (afasta-se
da mãe, segurando o vidro, aponta o ró-
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 lápis e mãe o pega. Lia protesta e
ganha o lápis de volta, olha a escrita no
lápis, apontando-a, e diz: "Aqui. Lia."
(fica com o lápis)

É interessante apontar que esse úl-
timo exemplo foi observado cerca de 4
meses após a entrada da criança para a
escola, ocasião em que os seus objetos
foram marcados com o seu nome. Na
ocasião Lia fez perguntas a respeito do
nome escrito nos objetos - "Quisso

aqui?" - recebendo explicações como
"Eu tô escrevendo Lia aqui, pra todo
mundo saber que isso é da Lia." ou "Eu
tô pondo o seu nome pra ninguém pegar
a sua lancheira."

O exemplo (6) difere do exemplo
(5): neste a criança garante a posse do
objeto por protestar com um "Não!" a
que se segue uma "explicação" "Vô lê
aqui!", e a própria "leitura" que nada
mais é que uma "rotulação" do objeto
mesmo; naquele, a leitura se segue à re-
tomada do objeto. A leitura aqui - e o
que é lido não é mais um rótulo do ob-
jeto, mas o nome da própria criança -
parece ser feita para garantir a posse,
uma vez retomado o objeto, e não sim-
plesmente para manter a posse de algo já
em suas mãos.

Qual seria a origem desse uso que a
criança faz do ato de ler? Uma explica-
ção talvez se encontre no próprio "jogo
de sedução" armado pelo adulto, um jo-
go no qual o adulto, mais especifica-
mente a mãe, constitui com a criança um
interesse e uma atenção para com a es-
crita. Em Mayrink-Sabinson (1989) ten-
tei mostrar como esse interesse e atenção
pela escrita são constituídos. Atribuindo
à criança um interesse pela escrita, a
partir da observação de comportamentos
da criança que aponta/passa o dedo por
escritas salientes - que momentanea-
mente e por razões e.vteriias (cor, tama-
nho das letras, contraste,etc.) traem sua
atenção - o adulto passa a agir como se a
escrita realmente interessasse à criança -
aproxima-se, retoma o gesto de apon-
tar/passar o dedo sobre a escrita, lê essa
escrita, destacando-a, assim, pelo gesto e
Pe la fala. O comportamento do adulto
em relação à escrita é igualmente

21



ci retomado, incorporado pela criança. O
adulto passa a não esperar pela criança e
sua atenção momentânea, mas ele mesmo
tenta atrair a atenção da criança para a
escrita, apontando-a, destacando-a,
(re)alçando_a, lendo para a criança. Nes-
se "jogo", que envolve proximidade fí-
sica, atenção irrestrita da mãe à criança e
sua atenção à escrita, constitui-se o inte-
resse pela escrita — a criança é "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 criança faz da escrita seria um
uso que visa a "seduzir"- adulto, a ob- (10) - (2;11;27) - Visitas, todos
ter sua atenção, sua proximidade, o con- conversam na sala, Lia insiste com a mãetato 

com ele - o adulto acaba preso à para que leia, recebendo recusa. Lia leva
própria teia que ajudou a armar. . .	os livros para J. (um dos visitantes), de-

Esse uso da escrita como "instru- pois de choramingar algumas 
vezesmento de sedução" vai aparecer mais ex- "Ninguém lê pra mim! Ninguém lê!" J.

plicitamente em situações como as se- começa a ler para Lia, e quando cometeguintes:	
um engano, lendo "mede palma" por
"mede palmo", Lia corrige "Não! E me-
de palmo! Cê tá lendo errado!" J. se
corrige e continua a leitura, que é logo
interrompida por Lia: "Você sabe a his-
tória da Galinha Ovolina?" J.: "Não!"
L.: "Você sabe a história do passarinho
vermelho?" J.: "Não!" L.: "E a do Ma-
neco Caneco?" J.: "Também não sei."
L.: "Então, depois você lê, tá?"

É interessante apontar que a obser-
vação (7) se deu no mesmo dia que a (6),
quando o ato de ler o próprio nome no
lápis parece funcionar para seduzir o
adulto, convencendo-o a permitir que a
posse do lápis fosse mantida.

(8) (2; 1 0;' l, 5)	Mãe, ap6's ve cs
trabalhos da escola que Lia trouxera para

casa, senta-se para ler o relatório da pro-
fessora. Lia traz uni livro e requisita lei-
tura, insistindo até que a mãe pare de ler
o relatório e passe a ler para ela.

(9)— (2;11;21) — Mãe com amigas,
todas no quarto, onde havia livros em
cima da cama. Lia pega um e pede "Lê
Pra mim, lê!", insistindo. Mãe convence-
a que não dá para ler, porque precisa
conversar com as visitas. Logo que as
visitas saem, Lia diz: "Agora vamos ler,
né? Você lê pra mim."

(7) - (2;10;13) — Depois de "briga"
com os pais, que passam a fingir não pres-
tar atenção nela, Lia deita-se sobre umjor-
nal aberto no clão e passa a apontar a es-
crita nele, "lendo": "Aqui. 'Lia Mayrink
Sabinson'. 'Mamãe Mayrink Sabinson'.
'Papai Mayrink Sabinson'.", e continua
falando mais baixo, como se lesse, até
que os adultos falem com ela.

(11) - (3;1;1I) — Mãe fala ao teig-
fone, conversa comprida. Lia pega um
cartão de aniversário e passa a "ler"
(sílabas sem sentido) em voz bem alta e
perto da mãe, para obter sua atenção.

O que há de comum nestas e nou-
tras situações em que Lia pace èstar
usando a escrita (pedidos de leitura, ou
"leituras" que ela mesma faz) para

seduzir o adulto e obter sua atenção é
que nelas, por razões variadas, a mãe se
ocupa de outras coisas ou pessoas, ne-
gando à Lia uma atenção a que ela, como
filha única, está acostumada. Lia prova-
velmente já se deu conta, ou começa a se
dar conta, de que a mãe atenta, imedia-
tamente, a cada vez que ela "lê" e quase
sempre atende seus pedidos de leitura -
afinal, não se trata de uma mãe qualquer,
mas de uma mãe interessada em aquisi-
ção de escrita e que tem que colher os
seus dados. ...A estratégia de ler ou re-
quisitar leitura para obter a atenção do
adulto é, portanto, uma construção con-
junta, freqüentemente utilizada, mas de
maneira alguma a única estratégia de
obter atenção. Lia se vale também das
birras, das estripulias, do mexer em coi-
sas proibidas como toda criança peque-
na.

A situação descrita em (10) mostra
como Lia consegue "seduzir" um Outro
adulto, obtendo um "leitor" — portanto,
alguém que interage com ela e lhe dá
atenção irrestrita — com suas "queixas"
de "Ninguém lê pra mim!", e como con-
segue manter esse "leitor" no seu papel,
com perguntas engenhosas: "Você sabe
a história —?" A partir das respostas ne-
gativas, Lia conclui com um "Então, de-
pois você lê, tá?" Uma pergunta mais di-
reta, como "Depois você1 lê tal e tal his-
tórias?", sei-ia muito mais passível de re-
ceber uma resposta negativa — algo que a
criança já vivenciou quando ainãe, can-
sada de tanto ler histórias, responde com
um "Não" a pedidos semelhantes. . . Lia
seduz e prende J. no papel de "leitor"
oferecendo_lhe a oportunidade de saber
histórias que ele mesmo diz não conhe-
cer.
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A situação descrita em (10) parece
indicar ainda que a criança começa a
construir a idéia de que se pode saber al-
go que se desconhece lendo a respeito -
de que a escrita pode ser usada com a
função de informar(-se).

Uma observação 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
à Z. (uma visita), dizendo: "Aqui. Aqui
tá escrito pra ninguém pegar, viu?" Mãe:
"É? E o que que tá escrito aí?" Lia:

'Lia Mayrink Sabinson. Pra ninguém
pegar' "(olhando a escrita e usando uma
entonação de quem lê).

A "leitura" que Lia faz nada mais
é que uma incorporação das explicações
que lhe foram dadas quando da sua en-
trada para a escola a respeito dos objetos
marcados com seu nome. E essa não foi
a única ocasião em que Lia recebeu essas
explicações, conforme a observação (13)
mostra:....

(13) - (2;9;0) - Lia pede ao pai pa-
ra ver a capa de um disco que ouviam.
Aponta algo na capa do disco (não vi
porque estava , distante), perguntando
"Quem quem esse?" Pai: "Rossini" -
Lia volta a apontar: "Que que isso
aqui?" Pai: "É o meu nome." Lia: "Pra
que?" Pai: "Eu pus o meu nome aí pra
ninguém roubar o meu disco."

Essas "explicações" que os adultos
fornecem à criança sobre por que colo-
cam roms próprios nos objetos vão. le-,
var a criança a constituir a idéia de que
"a escrita .do nome próprio num objeto

qualquer torna-o propriedade pssoaI" -
e Lia vai-se valer dessa idéia quando,
por volta dos quatro anos e meio, apren-
de a escrever o próprio nome: ela passa a
colocá-lo nos objetos que deseja, recla-
mando depois direitos de proprietária.
E o que ela faz, por exemplo, com uma
borracha que uma amiga da mãe esque-
ceu em casa.

Mas o interesse maior do exemplo
(12) está em que, se se sabe que Z. é
uma aluna de pós-graduação, que costu-
ma ocupar minha atenção em longas ses-
sões de orientação realizadas em casa,
pode-se ver no comportamento de Lia
não mais uma simples "exibição de co-
nhecimento", mas principalmente um
objetivo de "seduzir" Z. e a própria
mãe, garantindo-lhes a atenção.

A partir dos 3 anos e 4 meses, os
atos que se praticam com a escrita pas-
sam a ser usados não mais apenas para
seduzir/obter/garantir a atenção do
adulto, mas para convencer o adulto ou
uma outra criança de alguma coisa que é
do interesse próprio:

(14) - (3;4;1) - Lia com pasta de
dentes que veio no saquinho de presentes
que ganhou do Papai Noel da escola,
quer usá-la, mas a mãe comenta que ela
não vai gostar da pasta, que é diferente
da usual. Lia: "Vou sim. Olha aqui. (a-
ponta a escrita na embalagem e "lê")
'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 discussão, Lia
aponta escrita na caixa e passa a ler "ra-
zões" para não dá-Ia a Thiago (" 'Caixa
para criança; não é para meninos' ").
Thiago retruca, apontando também outra
escrita na mesma caixa e lendo também
"razões" para obtê-la. (Mãe deitada,
com febre, assiste à cena - os dois esta-
vam sentados no chão do quarto, a certa
distância. 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 já pronta serve como suporte para
uma "leitura" que traduz um interesse da
criança e parece ter como objetivo con-
vencer o outro a ceder a esse interesse.
A escrita adquire, então, um "poder" -
"Olha aqui" ESTA ESCRITO, E SE
ESTÁ ESCRITO É PORQUE É: "Não
adianta dizer que eu não vou gostar des-
sa pasta porque está escrito 'pasta de
dentes bem gostosa', nem venha me dizer
que você quer essa caixa porque nela
está escrito 'caixa para criança' e você
no é criança, você é menino, e também

'está escrito que 'não é para meninos' ".
A escrita é invocada, "I-se" • o argu-
mento. A autoridade da escrita não se
espera contestação! (Sobro esse "poder"
da escrita, ver Lévi-Strauss, :1970, e
Gnerre, 1985.)

É interessante observar aqui como
o "falar como se lesse" de Lia reflete já
uma imagem da linguagem escrita, cons-
tituída nos dois anos de exposição a
inúmeras leituras do mais variado tipo de
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material escrito. Algumas dessas leituras,
como por exemplo a leitura de instruções
sobre como usar um determinado remé-
dio ou tratar/montar um determinado
brinquedo, podem ter sido a fonte em
que a criança foi se basear para consti-
tuir essa idéia da "autoridade" da escrita
("Esse remédio é para pingar no nariz,
não é para passar no dodói").

Cerca de três 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
observação de uma situação em que a
criança "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 — ouço-a dizer que vai es-
crever uma carta para o pai e, em segui-
da, enquanto rabisca o papel: "Papai. Eu
adoro você. Mas num pode ficar brigan-
do comigo não!"

Como o pai não estivesse presente
no momento, e a mãe estivesse a certa
distância e não diretamente envolvida
com a criança, 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" atribuída à escrita. A
criança se propõe, no entanto, a escrever
uma carta - e cartas têm destinatários.
'Lia sabe disso, porque no período viven-
cia intensamente a troca de cartas entre
os pais e os avós distantes, apesar de ela
não ter se preocupado em entregá-la ao
pai. A observaão que se segue, no en-
tanto, anotada apenas dez dias depois,

evidencia claramente essa tentativa dé
convencimento a partir da "autoridade"
da escrita:

(17) — (3;7;28) — À noite, faláva-
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!" Mãe:
"Então! Tá na hora! Agora tá cedo, O
Pablo já foi dormir." Lia: "Não! Eu que-
ria ir cedo. Junto com você." Mãe: "Mas
a mamãe vai pra cama é tarde!" Lia:
"Então eu queria ir tarde, junto com vo-
cê e o papai." Mãe: "Mas menina preci-
sa ir pra cama cedo, pra crescer e ficar
forte." (Enquanto conversávamos, 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! Está es-
crito aqui. 'Menina vai pra cama tarde
para não crescer!' " (com entonação de
quem lê) ),.

Cerca de dois meses depois, atos de
"leitura" em que se apela à "autoridade"
da escrita começam a aparecer em situa-
ções de "faz de conta":

malvada bateu na sua bunda.' -" (1 2x vez)
e " 'A bruxa malvada bateu na sua bun-
da outra vez' " (2 e 3 2 vezes em que a
brincadeira se repetiu).

No caso do exemplo (18), o apelo à
"autoridade" da escrita se faz não no
sentido de convencer al guém de alguma
coisa, ou talvez no sentido de convencer
alguém a não mentir — no caso a "bruxa-
mãe" que finge não ter batido; esse
apelo à "autoridade" se faz mais no sen-
tido da "veracidade" da escrita: "apesar
de não ter visto, porque eu fingia dormir,
eu sei o que você fez porque está escrito
e a escrita não mente". Uma das funções
da escrita é fornecer informações — e as
informações obtidas da escrita são fonte
de "poder". Lia parece indicar já estar
se apercebendo disso. E a observação
seguinte é mais um indício.

(19) — (3;11;6) — À noite, Lia co-
mentava com o pai por que não gostara
da visita feita pela manhã ao Museum of
Natural History, onde vimos uma expó-
sição sobre lobos (muitos lobos empa-
lhados — Lia insistiu em sair logo, pare-
cia amedrontada). Lia: "Não gostei por-
que lobo come gente!" O pai argumenta-
va que não. Lia então citou a evidência
para sua afirmação: "Come sim! Comeu
Chapeuzinho Vermelho!;' Pai: "Comeu
nada! Isso é só históriar' Lia: "Comeu
sim! Eu li!" (em tom milito cOnvincente,
dando o papo por encerrado).

Para a criança, portanto, a escrita
não é essa coisa fria, que "perpetua a
memória", "permite a história", "possi-
bilita a quebra de barreiras de tempo e
espaço", "cria a burocracia", etc. A

(18) — (3;9:24) — Mãe e Lia brin-
cando de "bruxa" - Lia: (para a mãe no
papel da "bruxa"): "Eu vou dormir ago-
ra. Você vem e bate na bunda com sua
vassoura, tá?" Faço o combinado, e
quando Lia "acorda" finjo não ter sido
eu (também parte do combinado). Lia:
— Me, dá o cartão.", Finge pegar algo no
meu colo e, de mão aberta, olhando para
mim sempre, ela "lê": " 'A bruxa
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escrita	'mgica"e 'poder", ela apro-
xima, liga, pemite; interação . e a
interlocução, ela dá poderes a quem a
manipula, oferecendo argumentos irre
futáveis. Ela também serve para conso
lar:

(20) - (3;11;19) - Tempestade for
te. Norman, o cachorro do avô, todo en
colhido, tremendo, deitado no chão da
cozinha. Lia, aflita, tentando consolá-lo,
falando com ele: "Num precisa ter medo!
Chuva é só uma nuvem que bate na. ou
tra! Chuva é ágúà! É só água,viu, Nór
man? Num precisa ter medo!" Depois
diz "Vô contá uma historinha pra você,
Norman." Vai ao quarto e volta com o
livro Tuca, vovó e Guto. Senta-se ao la
do do cachorro e passa a "ler" para ele.
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REFLETI1M88 SABRE A
ALFIETZA(AO

MARIA LAURA T. MAYRINK-SABINSON - UNICAMP - DL4/IEL

"Ler é traduzir os símbolos escritos em símbolos orais" - esta concepção, altamente questio
nável, sustenta as aulas de leitura nas séries iniciais do 19 grau. Tudo indica que os professores
confundem a leitura com a reprodução oral do texto pelo aluno. Leitor ou papagaio? Leitor
ai agulha de vitrola, como diz a autora? Este trabalho de Maria Laura Mayrink-Sabinson indi
ca alguns. ^gaminhos concretos para a orientação da leitura nas séries inicia is. E urgente uma
mudança de , ótica, de mentalidade e de procedimentos nesse nível de ensino à medida em que
a alfabetização é, sem dúvida, a base para a formação dos leitores.

Texto apresentado como palestra de abertura no III SEMA (Seminário Municipal de Alfabetização), promovido pelo Departamento de Educação da Prefeitura Municipal de Curitiba, de 08 a 13 de abril de 1985.

15



Muitas são as causas a que se pode atri
buir o analfabetismo, a repetência e a evasão
escolar: as condições subumanas de vida, a
desnutrição de grande parte da população
escolar, o desçasà das autoridades para com
o problema educacional refletido nas verbas
insignificantes, na situação precária dos pré
dios' escolares, na superpopulação das salas
de aula, no salário de fome do professor, na
sua formação deficiente, etc. . . Sua solução
escapa à alçada do professor, dependendo
antes de mudanças político
sócio-econômi-cas. Uma pergunta se impõe: interessa ao go
verno, à classe dominante, que toda a popu
lação se alfabetize realmente? Se, de repente,
todas as crianças matriculadas nas ls séries
fossem aprovadas, onde_ seriam elas. coloca
das? Haveria, vagas para todas. nasséries se.
guintes? Se, de repente, todos os cidadãos
desse país passassem a ser leitores fluentes,
críticos, e capazes de colocar seus pensamen
tos, suas reivindicações sob a forma escrita,. o
que aconteceria?

Além das causas acima citadas e de
outras que não 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
petência, da evasão, e do conseqüente analfa
betismo se origina justamente de uma com
preensão inadequada,.incorre, dQ que v-.
nha a ser alfabetização. Gostaria, então, de
propor algumas reflexões sobre a alfabetiza
çffo, como vem sendo tratada pela escola,

como considero interessante tratá-la numa
tentativa de mudar um pouco o que aí está.

Proponho que comecemos a refletir
sobre "O que é alfabetizar?" Alfabetizar é
levar uma criança (ou adulto) a ler e a escre
ver uma escrita que é alfabética, ou seja, uma
escrita que se baseia em relações sons da fa
la/sinais gráficos. Preocupando-nos com a
natureza do sistema de escrita de que nos
utilizamos, esquecemo-nos •de nos indagar
sobre o que venha ,a ser "levar alguém a ler
e a escrever". O que é ler? O que é escrever?

Para tentar uma resposta, seria inicial
mente importante considerar-se o papel da
escrita numa sociedade como a nossa. A es
crita está , presente em cada momento de
nossas vidas. Vivemos cercados de escrita.
Com nossos olhos e mentes de indivíduos
alfabetizados já nos tornamos incapazes de
perceber as possíveis dificuldades que possa
vir a ter um indivíduo analfabeto para se mo -
ver num mundo dominado pela escrita. Na
verdade passamos a . acreditar que . a coisa é
tão transparente que não possa haver dificul
dade, por exemplo, em perceber a relação es
crita/oralidade. Como alfabetizados é para
nós difícil imaginar que, antes que se venha a
perceber essa relação, .outras questões se colo
quem: o que é escrita? o que é ler? o que é
escrever? que usos se fazem da escrita e da
leitura?

O que é ler?, por exemplo. Posso dizer
que uma criança, aquela que recita correta
mente todas as palavras escritas numa pági
na mas depois não sabe dizer o que estava
escrito ali está lendo? No meu entender, lei
tura envolve a compreensão do lido, a apre
ensão do significado na página escrita, caso
contrário não passa de simples decodificação
de letras em sons da fala. Assim, alguém que

esteja efetivamente lendo está também en
tendendo o que lê. Como pode uma criança
chegar a recitar corretamente todas as pala
vras escritas e ao final não saber o que ali es
tava escrito? (caso não tão raro, se se atenta
para as queixas de professores dos mais di
versos níveis). Como estaria a escola levando
as crianças a lerem sem apreenderem o signi
ficado da escrita? Afinal, leitura e interpreta
ção de textos constam como objetivos no
,currículo de l série. Por que esses objetivos
não são alcançados?

Pelo que tenho observado, a ênfase na
escola é na chamada parte mecânica da leitu
ra. A resposta à pergunta "O que é ler?" pa
rece ser, para a escola e mais especificamente
para a l série: "ler é conhecer as relações
letra/som da fala e reproduzi-Ias". Indepen
dente de método de alfabetização (questão
que não pretendo discutir), a ênfase é em le
var o aluno a conhecer as relações letra/som,
a decodificar em sons da fala as letras im
pressas. Essa ênfase transparece nas práticas
escolares: na cobrança de uma "pronúncia
correta" (que acaba por ser uma pronúncia
artificial, que nada tem a ver com a pronún
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
será levado a pronunciar [ to'mate ] ou

pnew } durante a leitura); n cobrança da
leitura de todas as palavras ecritas, não se
admitindo, por exemplo, o uso de ima pala
vra sinônima, a omissão de palavras: (mesmo
que desnecessárias à apreensão do significado
do texto), a introdução de uma palavra que
não esteja efetivamente escrita, a inversão
na ordem das palavras (mesmo que a ordem
usada não altere em nada o significado), na
proibição total da "adivinhação", mesmo
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que inteligente e pertinente; na exigência da
leitura em voz alta, aliás a única forma de lei-
tura nas séries iniciais da escolarização para
muitas crianças. A correção da leitura do
aluno apontaria sempre para a importância
da correta decodificação em sons: se está es-
crito "O cachorro pretinho saiu correndo" e
a criança lê "O cachorro preto saiu corren-
do" ela é corrigida do mesmo modo que ou-
tra que lesse "O cachorro pertinho saiu cor-
rendo", não importando que — 0 , siguiflcado
tenha sido mantido na leitura . da primeira
criança e modificado na leitura da segunda.
Aliás, a criança raramente tem a oportunida-
de de perceber por si mesma se o que leu faz
ou não sentido - a correção é geralmente
imediata, não se proporcionando à criança a
oportunidade da autocorreção. Eu diria que
todas essas práticas escolares enfatizam uma
visão de leitura como pura decodificação de
letras em sons.

Isso para não se falar que o único 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 cartilhas, independen-
te de qual cartilha, veremos novamente que
a ênfase é na decodificação em sons - a re-
petição de sílabas, as rimas, a quase total
ausência de um fio narrativo, de coerência,
a falta de interesse dos "textos" criados arti-
ficialmente com a única intenção de levar o
aluno a fixar as relações letra/som. Quantas
escolas têrfi bibliotecas? Quantas salas de
aula contam com um cantinho de leitura,
onde a criança possa encontrar material di-
versificado e interessante para ler?

Apesar, de tudo,, muitas crianças,, ao
finalizar ' o ano escolar, estão lendo e são ca-
pazes de interpretar o que leram. Quem são

essas crianças? Será que elas realmente
aprenderam a ler com compreensão, em bus-
ca do significado do que está escrito, na es-
cola? A escola se preocupa em conhecer a
história de contato com a escrita de cada
criança? Claro que para que se tenha essa
preocupação é necessário acreditar-se que a
criança é um ser que pensa, que levanta hipó-
teses sobre os objetos que a cercam, que tes-
ta essas hipóteses - as hipóteses da criança
deixam-se entrever nos "erros" que come-
tem, nas perguntas que fazem aos adultos.
Sabemos que as crianças, filhas de pais que
lêem, que têm livros em casa, são alfabetiza-
das mais facilmente do que aquelas cujos
pais são analfabetos e cujo contato com a es-
crita vai se restringir basicamente à escola.
Ora, as primeiras já tiveram a oportunidade
de se fazer perguntas e de fazê-las aos adul-
tos qúe as cercam, sobre o que vem a ser ler?
para que ler?; já tiveram a oportunidade de
observar quem lê, quando, de que maneiras.
Já observaram atos de leitura sendo pratica-
dos, oral e silenciosamente já tiveram a
oportunidade de perceber que se pode ler só
com os olhos, algo nada evidente para muitas
crianças que só admitem a possibilidade da
leitura oral, principalmente depois de passa-
rem um ano assistindo e praticando apenas
atos de leitura com voz. Essas crianças já ti-
veram a oportunidade de manusear livros e
outros materiais de leitura. A escola não pre-
cisa ensinar a elas como pegar um livro, abri-
lo, como tratá-lo. Já tiveram a oportunidade
de ouvir estórias lidas para elas, assim como
de assistir à leitura de outros materiais escri-
tos (bulas, cartas, receitas, rótulos de produ-
tos) -jásabem,. portanto, que numa bula de
remédio não se vai encontrar escrita uma es-
tória infantil ou notícia de jornal, por exem-
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pio. Essas crianças já tiveram a oportunidade
de ver sentido nos atos de leitura, de perce-
ber os usos que os adultos fazem da leitura,
de perceber que há significado no que está
impresso.

E a criança que só vai ter contato com
material de escrita e leitura na escola? Claro
que devemos levar em consideração quê,
também essa criança não chega a zero quilô-
metro na escola. Ela já terá visto cartazes
pela rua, rótulos de produtos, escrita em sa-
cos de supermercado, letreiros de - ônibus,
etc. - afinal vivemos numa sociedade marca-
da pela presença constante da escrita. Essa
criança já terá também testemunhado o em-
baraço de seus pais analfabetos diante da es--
crita. Ela é igualmente um ser "pensante",
levantador de hipóteses sobre o que vê e ex -
perimenta. Uma diferença, no entanto, esta-
ria nas possibilidades que teve de formular
suas hipóteses sobre a escrita, e nas suas pró-
prias oportunidades de colocá-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 não terão sido mui-
tas. Onde vai ela encontrar respostas às ques-
tões que porventura lhe tenhâm ocorrido so-
bre a escrita? Essa criança entra para a esco-
la, torna-se aluno, recebe seu primeiro livro,
talvez o único que verá durante todo o ano
escolar, submete-se a todas as práticas acima
citadas. No decorrer do no escolar eia só
terá a oportunidade de oIsewar atos de lei-
tura escolares, sendo pratícadospela profes-
sora ou colegas, e seu contato se restringirá
a "textos" que não primam pelo interesse,
pela coerência e significado - ela só pode-
rá vir a formar a idéia de que ler é decodifi-
car em sons todas as letras escritas. O ato
de ler não terá para ela outro sentido que o
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de algo que se pratica na escola, para ser
corrigido pela professora. A "pronúncia cor
reta" que lhe é exigida nada tem a ver com
sua fala normal. Esta, aliás, é geralmente es
tigmatizada pela escola como "incorreta" e< 'imprópria". Para que a alfabetização real
mente aconteça para essa criança, faz-se ne-i
cessário que a escola:

1) Aceite a sua variedade de fala como
válida e trabalhe a partir dessa aceitaçâo na
sua tentativa de levá-la ao padrão lingüístico
escolar. 1k ponto de vista lingüitico, é pre
ciso lembrar, no existem variedades boas ou
más, corretas ou incorretas - é a sociedade
que estabelece os valores atribuídos às dife
rentes falas, marcando umas como aceitáveis
e desejáveis (geralmente aquelas faladas por
quem detém o poder), e outras como ina
ceitáveis, incorretas, indesejáveis ( a fala da
classe dominada). Ë preciso lembrar também
que estudos recentes sobre a aquisição da
linguagem oral têm demonstrado a importân
cia da interação adulto-criança na constitui
ç5o da linguagem pela criança: a mãe, sinto
nizando-se com os interesses da criança, atri
buindo-lhe intenções, incorporando seu com
portamento lingüitico e no-lingüístico,
negociando com ela significados - a criança,
por sua vez, incorporando total ou parcial
mente a fala e o comportamento matemos,
nessa situação de sintonia e aceitação mútua.
Como esperar que a criança qie falá uma va-
riedade não-padrão venha a ddquirir a varie
dade padrão da professora, se esta começa
por tolher a liberdade da criança de se comu
nicar, não aceitando, corrigindo a cada mo
mento a fala dessa criança? Na situação de
sala de aula, já por natureza assimétrica, um
novo fator de assimetria se soma. Nessa si
tuação, em que só é válida a fala da escola,

ri
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representada pela fala da professora, em que
a sintonia entre os interlocutores não acon
tece, como esperar que a criança venha a
incorporar a variedade da escola? O máximo
que pode acontecer é a criança falar de certa
maneira para não vir a ser punida a cada mo
mento com correções, mas o mais provável é
que se cale, que se Sinta incapaz, que incor
pore a atitude de não-aceitação de sua pró
pria faia e a fala dos que lhe são mais próxi
mos, que venha a. se representar e aos seus
pares como inferiores e incapazes.

2) É necessário que a escola aceite que
a criança é um ser que pensa, que levanta hi
póteses sobre o que vê, observa, manipula,
etc - - . Nesse caso, a escola terá que deixar
de considerar o chamado "aluno normal"
como sujeito do ensino (o aluno abstrato
que só existe na cabeça do professor), e pas
sar a considerar o "aluno real", que está sen
tado à frente da professora. Cada criança
terá tido uma experiência de vida diferente
e, portanto, não é de, se esperar que, .todas
estejam num mesmo estágio de desenvolvi
mento, que todas conheçam as mesmas coi
sas sobre a escrita. A escola deve trabalhar
no sentido de descobrir quais são as hipóte-
ses dessas crianças sobre, o objeto escrita,
processando um ensino mais individualizado
em que o crescimento de cada criança seja
'considerado. Ë importante que se veja a al
fabetização como um processo. A escola de
veria levarem consideração o fato de que,
para algumas crianças, o espaço a percorrer
entre as hipóteses com que iniciam sua alfa
betização formal e as hipóteses pressupostas
pela escola érnuito menor que para outras
(provavelmente a maioria da população esco
lar). Assim, uma criança que teve a oportu
nidade de interagir com indivíduos leitores/

escritores,, e de manipular material de escrita
e de leitura, entraria provavelmente para a
escola com idéias do que seja ler, escrever,
dos usos sociais da leitura e escrita, dos con
teúdos usuais dos diferentes portadores de
texto, e, talvez até já tenha percebido que o
sistema de escrita que usamos relaciona-se
com a fala - uma hipótese com que a escola
trabalha desde o início e que não é assim tão
óbvia para a criança como parece a nós adul
tos alfabetizados. Essa criança já terá for
mado uma idéia sobre a significatividade
dos atos de ler e escrever, e estará, assim, me
lhor preparada para enfrentar a ênfase posta
pela escola na chamada parte mecânica da
leitura/escrita sem, no entanto, perder de
vista uma busca de significado no que lê e
sem abrir mão da transmissão desse signifi
cadono momento em que escreve. O cami
nho que essa criança tem a percorrer para
que a escola o considere alfabetizado é certa
mente bem menor que aquele a ser percorri
do por uma criança que . dependa inteiramen
te da escola para 'vir a entender o que vem a
ser ler e escrever.

O que acontece, geralmente, é que a
escola, por não levar em consideração o alu
no real que a freqüenta, e por avaliar o de
sempenho da população escolar em termos
do desempenho de uma abstração que é o
chamado aluno normal, não consegue per
ceber o progresso feito por cada criança, des
considerando-o no momento da avaliação.
Ou seja, o aluno é avaliado em termos de se
alcançou ou não certas metas propostas pela
escola (domínio de dificuldades ortográficas,
transferência de letra de imprensa para letra
cursiva, flexão de substantivos, separação de
palavras em sílabas, etc.) e nunca em termos
do que ele cresceu, durante o ano escolar,
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em sua compreensão do que venha a ser o
objeto escrita. Um aluno que nunca havia
antes segurado um lápis é considerado, no
momento da avaliação final, da mesma ma
neira que outra criança que já escrevia o
nome com letras bem traçadas ao ingressar
na escola, mesmo que essa segunda criança
termine o ano onde começou (escrevendo
apenas o próprio nome) e a primeira seja
agora capaz de segurar corretamente o lápis e
traçar com clareza o seu nome. Que uma fi-
cou estacionária e a outra caminhou uma
boa distância não é levado em conta, geral
mente. 4. portanto imprescindível que a es
cola comece a prestar atenção ao aluno real,
às suas idéias sobre leitura/escrita ao entrar
na escola e durante o ano escolar, ao seu pro
gresso real, para avaliá-lo mais justamente.
Os rótulos de repetente, atrasado, renitente
não são nenhum favor à criança. Assim rotu
lada ela acaba por se convencer da sua pró
pria incapacidade, incorporando a opinião
da escola, e por parar pelo caminho, evadin
do.

3) No que diz respeito especificamente
à leitura, é necessário rever-se as estratégias
de correção e as práticas consagradas da lei
tura em voz alta, com a cobrança de leitura
palavra-por-palavra e a exigência da "pronún
cia correta". Se pensarmos nos leitores adul
tos: quem lê em voz alta?quando? com que
finalidade? Veremos que !o normal para um
adulto é ler silenciosamente. Claro que o in
divíduo semi-alfabetizado não consegue se li
bertar do hábito de pronunciar cada palavra
que lê, mesmo quando tenta ler sem voz -
um defeito de se esperar da alfabetização
que enfatiza a decodificação em sons. O lei
tor realmente fluente raras vezes lança mão
da leitura com voz. E, quando o faz, tem



uma razão para fazê-lo. Na escola a criança é
obrigada a ler em voz alta sempre - e, se ela
no teve a oportunidade de assistir a atos de
leitura silenciosa pode formar a idéia de que
a leitura com voz é a única forma de leitura
possível. Seria a leitura em voz alta a única
maneira de se verificar se uma criança está
ou não lendo? E se a criança contasse o que
leu? (claro que nesse caso o texto da leitura
teria que ser algo passível de ser contado). E
se ela apontasse onde, está escrita alguma pa
lavra, a pedido? Ou escrevesse alguma coisa
sobre a leitura que acabou de fazer? Acredi
to que, com alguma imaginação, se encontra
rão maneiras outras de se saber se uma crian
ça está lendo; a leitura oral não é a única. E,
por que não criar uma razâo para a leitura
oral?

Quem já se preocupou em observar um
leitor fluente' lendo em voz alta teve a opor
tunidade de verificar que a leitura nunca, ou
raramente, é feita palavra-por-palavra. Pala
vras são omitidas, outras, substituídas, outras
ainda têm a sua ordem invertida, etc....Às
vezes um período inteiro é resumido em pa
lavras que nada tem a ver com as que estio
efetivamente no papel. E a nossa experiência
de leitura' sem voz nos mostrará, se refletir
mos sobre ela, que 'n5o lemos palavra-por
palavra, ao contrário, apreendemos o signifi
cado do texto passando por cima das pala
vras que estio escritas. Quase nunca, se algu
ma vez, lançamos mo da decodificaçâ'o em
sons. 'Pesquisas sobre o processo de leitura
em' adultos fluentes mostram que estes rara
mente lançam mo da decodificação em
sons. Ao ler o adulto trataria a escrita alfabé-
tica como se ela fosse ideográfica,' lendo em
busca do significado, processando a informa
ço visual de unidades maiores do que

palavras, usando seu conhecimento do mun
do, seu conhecimento prévio do assunto e da
língua para antecipar e processar o que está
na página escrita. Já se falou que a leitura
adulta tem muito mais de adivinhação que
de decodificação em sons. Na verdade, de
que me adianta a habilidade de decodificar
em sons quando me deparo coiti palavras
cujo significado desconheço? A capacidade
de "adivinhar", de inferir ,o significado da
palavra pelo contexto em que ela ocorre,
será 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, não é trabalha
da pela escola (mesmo porque a tendência na
alfabetização é a de trabalhar com palavras
isoladas, fora de contexto). Por que temos
dificuldade, como leitores, em ler algo como
inspequitariva? Se lêssemos decodificando
em sons n5o nos deveria tomar tempo reco
nhecer aí o que a ortografia convencionou
escrever expectativa. Se lemos decodificando
em sons, porque é difícil para a professora
entender o que o aluno escreve quando ele
usa uma ortografia idiossincrática, baseada
nas relações letra/som que inferiu do que lhe
foi ensinado?

O que estou tentanto mostrar é que as
práticas favorecidas pela escola, além de des
viarem a atenção da criança do significado
do que está escrito para a forma escrita (le
vando a criança à idéia de que ler é apenas
decodificar em sons) nâo consideram as
estratégias de leitura adulta, fluente, que
mais tarde vão ser cobradas dos alunos das
séries mais avançadas.

4) É importante, portanto, que seja
desenfaüzada a chamada leitura mecânica,
ou, pelo menos, que não se leve o aluno a

acreditar que decodificação em sons é leitu
ra, para que a escola não continue a formar
alunos que "lêem como agulha de vitrola",
aqueles que "vão passando pela trilha e pro
duzindo sons" sem serem nunca capazes de
entenderem o que leram ou, pelo menos,
de perceberem que há algo a entender numa
página escrita. Uma maneira de se fazer isso
seria dissociando os momentos dedicados a
aprender as relações letra/som dos 'momen
tos dedicados à LEITURA - aqueles em
que a criança teria acesso a livros e materiais
escritos diversos e diferentes da cartilha, que
ela consultaria sem cobranças 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 o que acabou de escrever
para um colega, ou aquilo que o colega aca
bou de escrever, etc.

Para terminar, voltemos às perguntas
do primeiro parágrafo: interessa à escola fa
zer isso? Interessa à escola formar leitores
que saibam o que é leitura e escritores, escri
vinhadores, que saibam o que é escrever, o
que é e para que serve a escrita?
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A INTENCIONALIDADE E SUA DEPENDÊNCIA DA LINGUAGEM

Kuno Lorenz (Universidade de Saarl'id)
(Tradução de Maria Laura T. Mayrink-Sabjnson)

Pesquisas recentes e intensivas sobre a carunicaço no-verbal este-
lecerar a camunis onirio (pelo rrenos entre aqueles que tentar explicar os fenênenos
lingístjcos dentro de isp rodeio prag1tico da aço comunicativa) de que a referência
a intenções é necessária para um explicação adequada dos atos de fala básicos. En-
tretantá, rrasiro admitindo-se um maior adequação de tal rodeio nentalista descri-
ço, e possivelmente própria expiicaço, dos processos comunicativos que a de seus
predecessores behavioristas, o problema central da metodologia filosófica moderna, c*j
seja, prover conjuntos efetivos de condições de verdade para as sentenças -- neste
caso aquelas que cont ém expressões para conceitos mentais -- reaparece caro um obstá-
culo aparentemente intransponível.

Este Problema Metodológico pode ser formulado de una nuieira riais ge-
ral: a rretalinguager científica, explicitamente desenvolvida para a tarefa de compre-
ender a base pragrtica da linguagem-objeto ordinéria, carrega seus traços pragTti-
cos próprios. Assim, para ser pragmaticamente consistente, ela deve já expressar
aquilo que está para descrever, ou, para usar tenros wittgensteinia'ios, ela precisa
mostrar o que vai dizer ao diz&-lo. Portanto, no se pode partir de construções con-
ceitueis que se baseiem em conceitos tais caro 'ação ' , 'desejo ' , 'crença', e seme-
lhantes, para definir o conceito de 'aço-signo convencional . ' caro Lira explicaço po-
tencialmente adequada de tsr 'ato de fala' (cf. Meggle, 1981). Essas 'construções to-
das se apóiam na sua adequaçojescritiva, graduada, aos fenrrenos asirn conceituaj j

-zados. Tal adequação, entretanto, só pode ser intuida se se deseja evitar Lira regres-
sõo infinita a construções conceituais adicionais.

Um alternativa possível é tentar apresentar os próprios objétos de in-
teresse, por exemplo, produzindo exemplos de atos de fala científicos, acompanhando-
os da afirrraço de que qualquer tsr é capaz de 'ver' seus traços paradigrticos. Esta
abordagem no é, no entanto, satisfatória quer no caso de atos de fala quer no de
ações ar geral: produzir no garante ccirpreender (no sentido riais fraco de 'ser capaz
de reproduzir) lira outra alternativa (a saber, tentar dividir as ações em suas par-
tes, a partir das quais se reconst j tuap as ações originais) leva igualmente a ir beco
ser Saída. Embora tal procedimento nos permita dar usa explicação estrutura interna



de una aço mostrando-a, e no dizendo-a, uva ccmpreensêo das ações constituintes se-
ria ainda pressuposta (Schneider, 1975).

Ambos; os procedimentos sêo portanto insuficientes para nos levar a rir
conhecimento completo de nossas habilidades iingísticas. O primeiro pode ser denomi-
nado a abordagem descritiva, una vez que todas as açées (=construções) aparecer ape-
nas no nível conceitual. A segunda abordagem se denominará construtiva, porque requer
una ccnpreensêo dos elementos e dos passos que levar a ações estruturadas.

(ir exarpio lógico e sirrples das abordagens descritiva e construtiva,
respectivamente, será útil aqui. Tomemos tina fórmula logicarente composta, por exem-
plo AaA'b. É possível descrever esta fórmula usando a descriçêo definida Uz),
por meio de una certa fonre proposicional ¶rz) sobre o domínio das expressões, onde
'U) é definido por:	. é linearmente composto de a, A, -,, b nesta ordem.

Pode-se, ainda axicxratizar esta noçêo sintótica de carposiçêo linear
(=concatenaço), de tal maneira que a resposta a questo da existência ou nêo de
1 . 6U(z) pode ser dada ar ternos de derivação lógica a partir dos axiomas.

Alternativamente, pode-se simplesmente construir a fórmula A segundo as
regras de rir cálculo adequado formação de fórmulas bem-formadas.

Enquanto a abordagem descritiva (dizer ' ) requer prova da existência
(única) do objeto descrito, a abordagem construtiva (nostrar) é por si mesma a pro-
va da existência do objeto construido. Ambas as abordagens se baseiam na concatena-

no primeiro caso, precisamos conhecer o conceito de concatenação, e onde e caro
aplicá-lo; no segundo, seguirros as regras, isto é, precisaros entender as regras de
concatenaçêo para sermos capazes de concatenar.

Denomino rir domínio completo da primeira abordagem de rietaccrrpetência:
esta consiste ar conhecer os meios de assegurar a verdade de proposições sobre obje-
tos. (ir domínio completo da segunda abordagem-seria a objetoccnpetência (object-car-
petence), isto é, o conhecimento dos objetos or suas representações adequadas.

A objeto-competência só pode ser adquirida na presença dos objetos ar
questêo. Quer construamos literalmente os objetos, quer apenas os percebaTos, lidar
com objetos inclui os atos de fala apropriados para que se possa travar conhecimento
cai' eles. O uso de atos de fala aqui é rir caso de fala de acarpanharento (accarpan-

aspeech) (linguagem engastada na atividade humana) nêo de fala a respeito de al-
go, caro no nível da metacarpeténcia.

A rta-carpetência, por outro lado, aparece primariamente na ausência
dos respectivos objetos: ela é precisamente o instruTeto, a oível de signos, que ser-
ve para contrabalançar a falta de conhecimento por familiaridade ' (acquaintance)
(Russeli, 1963), substituindo-o pelo conhecimento por descrição . .

A questéo seguinte é a da interrelaçéo destes dois tipos de conhecimen-
to. Usando a terminologia de Granger (1986), eles poder ser entendidos aproximadamen-
te coro resultado do discurso .'didático ' e do discurso •epideitico 1, respectivamen-
te, desde que todas as ações adicionais relevantes, inclusive no-lingísticas, tais
caro organizar experimentos, traçar esboços, andar ar roda para chamar a atenção para
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alguma coisa, etç, sejam devida-rente incluídas ar tais discursos. Percebemos caro a
meta-carpetência depende da objeto-ccxipetêncja: ser esta última, no pode-se garantir
que nossos instrumentos lingüísticos retenhar seu significado próprio, podendo inclu-
sive perdê-lo totalmente. (Isto de fato explica porque critiquei acirre o uso de con-
ceitos mentais na explicaçêo conceitual de atos bésicos). A ob jeto-comPetência por
sua vez, depende da meta-ccrrpetência, urra vez que, sem os parceiros ar comunica-
Ç50 perderõo sua percepção do sucesso ou fracasso ao se comunicar (o que serve para
ilustrar as deficiências da abordagem construtiva).

Portanto, não é suficiente fornecer simplesmente tina cmstruçêo de cerr
tos objetos (= proposições) a nível de linguagem, caro na abordageii descritiva. É de
inportência crucial considerar sua ' relação.' ao nível objeto, para assegurar sua ver-
dade. Correlativarente, os objetos néo podar ser representados a nível objeto: sua
representaçêo depende taitr dos meios lingiíísticos que nos permitem descrevê-los de
rodo preciso, determinando-os assim.

A interrelaçéo da meta-competência e da objeto-carpetêncja pode ser
cctrpreendida caro a relação entre responder as perguntas sobre •o que é verdadeiro: e
responder a perguntas sobre o que existe. Estas séo as versões episterológica e on-
tológica,, respectivarente, da questéo de caro os dois níveis, o dos objetos e dos
signos, o do mundo e o da linguagem se separam se unem no domínio que eu gostaria
de rotular, usando a expresséo de Wittgenstejn, o domínio dos jogos de linguagem
(tanto ordinária quanto científica) 2 . Isto estáar acordo cor a rrexblia pragrtica
de C.S. Peirce, segundo a qual a construçéo de urra teoria dos signos é iin esforço
carbinado: envolve urna teoria da designaçéo assim caro uva teoria dos designata
(Peirce, 1931-1963: 5.257).

Tentei, ar trabalhos anteriores (Lorenz 1970. 1980 e 1981), desenvolver
tal teoria dos jogos de linguagem, baseando-me ar idéias de G.H. Mead (riras elaboradas
serioticaTente). Meu ponto de partida é ar rodeio de uva situaço de diálogo ar que
duas pessoas estéo engajadas ar ensinar e aprender. Tudo o que fazer se resume ar re-
petir e imitar de forma que inicialmente nenhum diferenciação de ator e açéo, ou de
açêo e resultado de açéo ocorre (cor o objetivo de evitar associações errôneas, uti-
lizarei o termo 	para caracterizar este estado inicial).

Deste ponto de partido, isto é, tira espécie de ccnunicçêo néo-verbal e
primitiva, ter lugar o desenvolvimento tanto da linguagem ordinária quanto da lingua-
gem científica. Durante o trabalho de construção da linguager cienti7fica, por assim
dizer, superpondo-se é linguager meis elementar (e doviamete fictícia) qLe se refere
unicamente a pré-ações', decidimos já sobre a maior parte do que, mais tarde, sere
tratado caro pressuposições lógicas e ontológicas de tire linguagem - o que Bach
(1981) chamou a 'metafísica de t,rria linguagem 	ar uso'.

O problema descrição deste processo posterior de reconstru'çõo é que
a linguagem da descriçéo é algum linguagem natural 'padréo ' , já ar uso e que, por
isso, é muito mais desenvolvida, sintética e semanticamente, do que a linguagem a ser
descrita enquanto ainda está no processo de sua construçéo.
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Portanto, se queremos dar conta desta construço adequadamente, será
flececessrio'introduzjr certos mecanismos que garantirão que a descrição em cada es-
tégio no dependa daqueles traços da estrutura sintético e sentica da 1inguagr da
descrição, os quais ainda nõe pertencei' estrutura da linguagem constnÁda. Por
exemplo, a diferença entre tenros particulares e gerais dentro da linguagem da des-
criço no deveria ser relevante na descrição do estágio de construçõo, em quealin-..
guagem elementar, fictícia, se refere unicamente a 'pré-ações . '. Esta diferença deve
ria ser explicitamente introduzida na linguagem elementar. Para esse fim, eu intrcxj-
zirei a distiriço particular/geral no nível elementar de ações no-analisadas caro
sendo a distinção entre esquema realização. ' Estes tenros descritivos referem-se a
diferenças tais éomo as existentes entre una vez, una vez Mis, ainda mais um
vez...,, que so adquiridas de maneira pratica em situações de imitaçõo repetitiva (
repeti çõo' imitativa) a respeito de qualquer 'pré-açõo'3

Os signos lin'íst j cos são os meios que gradualmente desenvolvemos, no
decorrer de nossa evolução, para articular a dependência mútua de esquema e realiza-
Ç50 cor respeito a qualquer 'pre-açõo ' . Torna-se possível dizer qual objeto geral
pertence a qual objeto particular, isto é, que conceito cobre iii' certo exerplo ou por
qual exemplo certo conceito é exemplificado. Através da linguagem, algo particular
atua caro iii' sírrbolo de algo geral -- ti,' 'dictur' Peirceano --- e, inversamente:
através da linguagem, algo geral atua caro um aspecto de algo particular; esta última
é do que trata atradi çõo hermenêutica na filosofia da linguagem.

Em outras palavras: baseando-nos nos diferentes pontos de vista dos
dois individuos apresentados acirra na discusso das pré-ações ' , poderos fazer a dis-

, tinçõo da seguinte maneira: a prit're,ira. pessoa deseipertia tira 'pré-ação outra pes-
soa reconhece (=ccnpreende). esta mesma 'préaçõe ' .Este processo de reconhecimento na-
da mais é que tratar a realização reconhecida da mera maneira que . os desempenhos
produzidos anteriormente durante a situação de ensino-aprendizagem. Atingimos assim a
capacidade de articular a identidade de 'pré-açõe que é canji' a todos os diferentes
pontos de vista a respeito do desempenho.

Usando alguns resultado recentes de Gooózan (1978), podemos dizer que o
reconhecimento não é mais que um caso de citação- reconhecemos tina pré-açõe desem-
penhando outra 'pré-açõo' (geralmente perceptual) cor a 'pré-açõe ' original caro seu
objeto. Por exemplo, pode-se citar a nataçõe imitando o ato de nadar, ou, n.in estagio
posterior, produzindo o enunciado nadar. Este uso de desempenho vocal é tira açõo- sig

-no, rias não ainda um açõe-signo verbal. Para se alcançar este estágio final, neces-
sitamos cortar os laços que n'entn as ações-signos, ligadas com sintomas, as entida-
des que elas significar caro partes, tornando-as pré-ações ' de si mesmas, tornando-
as símbolos.

É um fato empírico a respeito da subespécie hctm sapiens sapiens que
suas pré-ações' vocais, mais que seus gestos ou outro carportarento, evoluiram bis
tormcarente chegando a 'pré-ações.' independentes, naquilo que conhecemos atualmente
raro expressões l,níístjcas. Como símbolos para 'pré-ações ' (aqui no sentido geral

de 'totalidades ' , abrangendo todos os pontos de vista do desempenho caro partes), es-
tas pré-ações vocais .' serõe charadas articuladores. Este tenro acentua o fato de que
elas néo mostram ainda nenhuma diferenciações familiares que caracterizar as ex-
pressões ling(ísticas, incluindo aquelas entre palavra e sentença, e entre classes de
palavras diferentes. Devemos ter em mente, além disso, que, durante a evoluçõo natu-
ral e social da humanidade, estas 'pré-ações vocais ' dever ter-se afigurado (pelo n'e-
nos no início) caro algo artificialmente adicionado s 'pré-ações ' , caro rótulos de
identificaçõe externos que permitem reconhecê-las, comparáveis, por exemplo, ao uso
de anéis ria identificaçõe de pássaros individuais.

Caro antes, os 'articuiadores ' so aqui também' introduzidos através de
situações de ensino-aprendizagem de nível ireis alto, em particular pelo que se conhe-
ce corro ato de fala de p redicação. A.Íunçõo resultante de um' 'articulador' caro um
símbolo de um 'pré-ação ' é permitir a realizaçõe (um certo ponto de vista de desem-
penho) das 'pré-ações ' , a ser entendida, na presença do 'articulador ' , caio uma rea-
lizaçõe exatamente daquele esquema de 'pré-açõo', sem que seja necessério recorrer,
naquele n'urerto a uma introduçõe da 'pré-açõe tire situaçõe de ensino-aprendizagem.

Nosso domínio totalmente desenvolvido da linguagem tende a esconder o
próprio processo pelo qual adquirimos este domínio: este processo intimamente entre-
laçado cai' o diálogo caro desempenho e reconhecimento de ações e 'pré-ações ' . Para
corroborar isto, eu: poderia acrescentar a afirrreçõe bem fundamentada de Davidson
(1980:235) de que: "nó muitas razões para afirmar ... que estabelecer a correçõe de
uma atribuição de crença não é mais fácil que interpretar a fala de um horer", ou
mesmo, com Davidson afirma explicitamente pouco depois, que, "ambos os problemas são

'idnticos" (236). Suponha agora que o mesmo se mantém, rrutatis rrutarmdis, para os de-
sejos; a tarefa que nos resta é a de introduzir as intenções em nível to básico caio
aquelas no qual as ações (pré-ações ' ) sõe desempenhadas e reconhecidas, isto é, no
nível das ações e ações-signos, onde já se tornou seguro usar 'articuladores ' . Se
consideramos P o 'articulador ' de una tal ( 'pré ' ) açõo (podemos pensar no 'buscar
lajotas ' do exemplo famoso de um' jogo de linguagem no § 2 das investigções Filosófi-
cas de Wittgenstein), o procedirrentoteria grosseiramente o seguinte resultado: duas
pessoas aprenderam que enunciar P, isto é, um desempenho da açõe-signo P por um pes-
soa, é seguido por um desempenho de mira ação P pela outra; o seudo deerpenho será
chamado a inteco do primeiro. O tratamento de ' intenção ' caro iki predicado de dois-
lugares sobre desempenhos, onde um' desempenho é o desempenho de una açõe-signo, pro-
varia, entõe, que falar de intenções depende da disponibilidade de ações-signos.

Concluirei minha apresentação cai' algures indicações apenas esboçadas
sobre caro obter este resultado 4. Inicialmente, devemos lembrar que desempenhar um
açõe-signo é basicarente um reconhecimento de um açõe que nõe é ela mera desempe-
nhada mias, com dito anteriormente, tornada disponível quando escolhemos um ponto de
vista de desempenho. Podemos inclusive nos observar ao fazer algo; nós sempre agirmos
e 'atuamos ' (com num' palco) ao mesmo tempo.

Erri seguida podemos distinguir duas ordenações a respeito dos dois de-
- 60 -	 - 61 -



srpenhos de tira aço e de sua articulação, a ação-signo. Quando o des€rpenho de um
aço-signo sucede o desepenho da açêo, a aço-signo aparece caio um afirimço P.;
quando esta ordem é invertida, a açêo-signo aparece caro um ordei': pi. Conseguimos,
entêo, tuas direções de adequação básicas que podar ser usadas na classificação de
atos de fala. Agora, devemos estar cientes de que fazer um afinmço ('dizer) pode
ser considerado expressar (nostrar) um habilidade (propria cxi alheia), ou seja,
aquela de desempenhar uva ação. A açêo ar qjestêo é precisamente aquela da qual se
declarou que tsr exemplo ocorreu; de nub análogo, pode-se dizer que eTlitir um ordem
pressupõe a habilidade correspondente.

Da ne9va forra, e finairrente, usandoo meta-predicado constativo afir-
mar e o nota-predicado' diretivo fazer cor que aplicados à sentença núcleo Isto é P,
poderos derivar corretamente a representaçêo ling($ística dos dois atos de fala eu
questão, ou seja, o constativo Eu áfiruro é P,e o diretivo : Você faça cor que
istosjP. A1r disso esses atos de fala poder ocorrer caio razões para a afirma-
ço P. e a ordem P! respectivamente; e (caroafinvações que necessitar razões sêo de-
ncwmnadas asserç, e ordens necessitando razões obrigações) o diretivo é um
para a asserção P., no sentido eu que posso demonstrar que ar estado de coisas é rea-
lizado através do diretivo; dessa forra este uso cio diretivo é tartu ara expiiaçõo.

Da mesma fora-a, o constativo é um razão para a dorigaçêo 1'!, no senti-
do de que posso tornar o conteúdo de uva ordem manifesto por mostrar minha habilidade
de exécuté-la: desta forra, este uso do constatívo é também ara fpÇQ.

Eirbora os dois casos acirra, explicaço e requlaçõo , tenham sido trata-
dos apenas de forra bastante primitiva, espero ter-lhes dado ara idéia de com cons-
truções e descrições poder ser interrelacionadas através da introdução de jogos de
iirijagen tanto de modo pragmático &ario de modo dialógico. Fazer isto nos permitir
incorporar os argumentos vélicios apresentabs pelas duas maneiras de explicar nossas
habilidades iíng(ísticas: as abordagens behaviorista e nontalista.

4 - Para algumas distinções importantes ao definir ações e objetos ar tenros de
pré-ações ou ao 'dividir a classe dos articuladores em formadores (tenros

singulares) e predicadores (tenros gerais), cai' que rio é possível lidar aqui,
remeto o leitor a minhas publicações mencionadas acirra.
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D
	 Maria Laura T. Mayrink Sabinson

O contexto da interação

maê-criança e a

interpretação maternal

1. A literatura (pós-Bloom, 1970) em aqui isiço da linguagem tem
feito referências ao contexto em que os enunciados infantis ocorrem
como o meio para se chegar a uma interpretação desses enunciados.
O adulto' 'levaria em conta fatores do contexto extra-lingüístico
(incluindo o próprio comportamento não-verbal da criança) para
prover uma interpretação para a "fala" infantil: Parece não haver,
entretanto, estudos específicos desse contexto ou de fatores
contextuais que possam estar motivando as interpretaçôes maternas.
Uma consulta bibliográfica aponta numerosas referências ao papel do
contexto, mas são poucos os trabalhos em que se encontra uma
explicitação maior do que seja esse contexto. Entre esse posso citar
Lewis & Freedle (1973), Stern (1974), Olney &Scholnick X1978).

II. O que me propus a fazer, em minha dissertação de doutorado,
foi urna tentativa de descrição do contexto em que as interações
entre mães e crianças em fase inicial de aquisição da linguagem
ocorrem e de descrição das habilidades comunicativas não-verbais
dessas 'crianças, conforme vistas pelas mães. Aqui tratarei apenas da
descrição do contexto geral em que acontece a interação mãe-criança.
Para uma discussão das habilidades comunicativas não-verbais da
criança e seu papel na interpretação materna veja Mayrink-Sabinson
(1980).

III. Os dados primários da pesquisa foram obtidos de video-tapes de
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três pares de mãe-criança, em três situações que constituem rotina
na vida desses pares: brincadeira, alimentaçáo, e banho'. Os
informantes são norte-americanos, tendo o inglês com,õ língua
materna. As três crianças s3o primogênitas do sexo feminino, e
pertencem à classe média baixa.

As interações de Melinda (17 meses) e Alicia (14 meses) com
suas mâ'es foram gravadas num único dia. Jennifer teve a situação de
brincadeira gravada aos 16 meses e a de alimentaçâ'o gravada aos 18
meses. As três crianças se encontravam na fase de enunciados de uma
palavra, e, das três, Melinda era a que apresentava desenvolvimento
lingüístico mais avançado, considerando-se evidência desse desenvol-
vimento o fato de ela ter um vocabulário mais extenso de palavras
reconhecíveis no modelo ' adulto e de usá-las em contextos variados.
Alicia era amenos desenvolvida lingüistican,ente, produzindo poucos
sons identificáveis como palávras do inglês adulto.

IV. Dados secundários foram obtidos de entrevistas com mâ'es, as
quais foi mostrado um video-tape especial contendo episódios
retirados dos video-tapes originais, sete meses após a gravação, bem
como uma fita cassette contendo võca!izaçôes infantis retiradas
igualmente dos video-tapes. Essas entrevistas constituiram-se numa
rica fonte de dados sobre fatores contextuais determinantes da
interpretação materna, bem como sobre "teorias de desenvolvimento
lingüístico e geral" que as mâ'es desenvolvem.

V. A observação e análise inicial dos video-tapes (num total de três
horas e 19 minutos gravados) mostrou que as situações de brincadei-,
rã, alimentaçffo e banho se subdividem em unidades interativas
menores. Se as mudanças de atividade, deslocamentos espaciais,
mudanças no foco de atençâ'o e interesse (verificado por mudança de
foco visual) sâb levadas em considei-açffo, unidades estruturalmente
diferentes dentro dessas situações gerais podem ser estabelecidas. Por
exemplo, durante a situaçâ'o de brincadeira, se a criança ou sua mie
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 início de uma unidade de
interação menor dentro da situaçffo de brincadeira ("leitura do
livro") - uma unidade com características próprias, na qual certos
comportamentos específicos por parte tanto da criança como da
me sâo observados. Ao fechar o livro, deixá-lo cair, afastar-se dele, .a
mãe '.ou a criança podem' terminar essa unidade, passando então a
uma outra unidade diferente dentro da situação geral.

VI. Quatro tipos diferentes de unidades menores foram observadas
na situação de brincadeira, comuns às três crianças, cada um deles
apresentando características próprias:

lo

(a) jogos - caracterizados pela presença de turnos bem marcadõs,
sujeitos a regras e ao desempenho de "papéis" específicos pelos
membros dopar. Os jogos têm 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 há 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.

(ii ) jogos em que há 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 criança desempenhava o papel de "pulador",
enquanto à me cabia o de "contador". A mâe contava
"One-two-three", após a criança ter subido no degrau e se
voltado, estabelecendo contato visual com a mie'. À
contagem de "três" a criança pulava. Nem sempre Jennifer
esperou pelo "três"; nessas ocasiões, a me chamou-lhe a
atençâo para a québra da regra (Oh! You didn't wait till
three'). Em nenhuma ocasião os papéis se inverteram, com
a me ocupando o papel de "pulador" e a criança o de
"contador".
jogos em que a mâe e a criança atuam conjuntamente - um
exemplo desse tipo, em que mãe e criança devem
desempenhar o mesmo papel e ao mesmo tempo, é o jogo
de "Patty-cake"4 . Naturalmente, como as crianças ainda
não apresentavam desenvolvimento lingüístico suficiente
para repetir as rimas junto com a mie, o que se observou
foi a me se responsabilizando pelas rimas e a criança
acompanhando a mâ'e nos gestos correspondentes,
específicos do jogo.

(b) unidades de atenção conjunta num mesmo objeto - caracteriza-
das pela co-orientação visual M. Collis, 1977, 1979) e pelo fato de a
criança apresentar-se mais estacionária e concentrada (não acontece
o riso, mas apenas sorrisos, nesse tipo de unidade). Adistância física
entre mâ'e e criança, no caso de unidades de atençâ'o conjunta, é
pequena - a criança em geral está sentada ao lado ou no colo da mãe,
ou se mantém de pé, mas a curta distância da mâ'e, com o objeto que
é foco de co-orientaço visual situado entre as duas. Durante essas
unidades de atenção conjunta a criança aponta para o objeto e a mie
responde dizendo o nome do objeto, confirmando a vocalizaç5o da
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criança, comentando sobre o objeto de atenção mútua; algumas vezes
a própria mãe aponta para o objeto e tenta elicitar seu nome.

(c) unidades de atenção 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-orientação
visual. A diferença é que,. no caso presente, o objeto de atenção
conjunta pertence a uma classe especial - a classe dos objetos
"nâb-tocáveis". A resposta característica das mães, quando a atenção
da criança é atraída por um desses objetos (equipamento de
video-tape, vasos, lâmpadas, tomadas, televisão, objetos decorativos,
etc.) é um "No touch!". No caso de a advertênbia verbal não ser
suficiente para impedir que a criança tente tocar/pegar o objeto, ela é
suplementada, por uma atividade restritiva mais eficiente: a mãe
segura a -mão da criança, retira a criança de perto do objeto, e, às
vezes, chega a ameaçá-la com castigos (Do vou wanna spanking?). O
que me levou a pensar que essa unidade é, na verdade, uma
subdivisão de unidades do tipo (b), foi o comportamento materno:
algumas vezes a mãe parece indecisa entre "nomear" o objeto (o que
caracteriza a reação materna quando há co-orientaçâb visual para um
objeto como um livro, por exemplo) ou "proibir" a criança de tocar
no objeto. Assim, durante uma dessas unidades, em que o objeto,
foco de co-orientação visual de Melinda e sua mãe, era um abajur, a
mãe de Melinda respondeu às tentativas da criança de tocar o objeto,
e a sua vocalização - [áyt] - dizendo: "No, it's the light. Don't --
vou don't touch the light! No touch!". Da mesma forma, a mãe de
,Jennifer reagiu. à tentativa feita pela criança de tocar. uffi vaso
dizendo: "No, you don't touch mommy's p!ants!. No touchi".

(d) unidades de atividade sobre um objeto - caracterizadas pelo fato
de a atenção visual e a atividade da criança voltarem-se para um
objeto ou . brinquedo, enquanto a mãe age mais como observadora,
tendo sua atenção fixada na criança e na sua atividade. Ocasional men -
te a mãe faz comentários sobre a atividade da criança (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 três pares de mãe-criança, e
constituem grande parte da situação de brincadeira para os três pares:
86% do tempo para Jennifer, 72% do tempo para Melinda, e 59%
para Alicia. .	.. .

Algumas outras unidades, com características próprias, foram
observadas para um único par (por exemplo, as "conversas
balbuciadas" no video-tape de Jennifer); como não são comuns às
três crianças, não foram consideradas na discussão.

- Além das quatro unidades descritas acima, observou-se, para os
três pares, períodos de desatenção por parte da criança (cujas
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características principais são a movimentação ritmada do corpo,
- . olhares vagos e indeterminados, e, no caso de a criança ter um objeto

qualquer na mão, o fato. de ela levar esse objeto à boca) e sua contra-
parte na atuação materna - nessas ocasiões, as mães tentam atrair
a atenção da criança para uma nova atividade, usando meios verbais
e não-verbais. O comportamento verbal das mães é bastante
semelhante nesse caso: vocativos, comandos (Look here l ; Look-look!;
Go play with your blocks'), interrogativas (Do you wanna read this
book?; Where's your blocks?).

Alguns acontecimentos inesperados parecem quebrar o
desenvolvimento da situação. Quedas, espirros, acidentes como o que
aconteceu a Jennifer (bater a cabeça na escada), que ocorreram sob
os olhares maternos, obtiveram resposta imediata por parte das mães.
Quedas e acidentes corno o de Jennifer receberam comentários como
"Oh-oh!", "Crash-boorn",ou "Poor Jenn!".,Os espirros de Mel.inda
receberam um "God bless you!" como reação materna, a cada
ocorrência deles, seguido de um "Honc-honc!", a expressão usada
pela mãe de Melinda para conseguir que a criança assoasse o nariz.

Entre esses acontecimentos inesperados, alguns são externos à
situação e parecem impor uma certa dificuldade de interpretação ou
resposta às mães. Por exemplo, durante a situação de brincadeira, a
atenção de Melinda foi atraída para o latir de um cachorro na rua.
Oito segundos após o início dos latidos, a criança disse [d.] esta-
belecendo contato visual com a mãe (mãe e criança se encontravam
sentadas no sofá, distante da porta da varanda cerca de dois metros,
e a mãe oferecia uma boneca à criança no momento da vocalização).
.A.,.mãede Melinda fez uma expressão de surpresa, inclinou-se em
direçãõ à criança, perguntando "What?". Melinda, mantendo o
contato visual com a mãe, disse [?e?e] Só então, parecendo ter
finalmente notado o latir do cão na rua, a mãe disse "Dog? Do you
hear the dog?' Melinda olhou em direção à porta e se encaminhou
para lá. A reação materna aos enunciados da criança, que ocorria
em média 0.5 segundos após a 'fala" da criança, dessa vez demorou
3.4 segundos - somente 3.4 segundos após a criança ter dito [d5.]
foi que sua mãe pôde interpretar o enunciado como "dog". A
diferença desse tipo de evento de outros como quedás, acidentes,
espirros, etc., é que estes acontecem sob a vista materna. No caso do
cão latindo na rua, Melinda não olhou em direção à porta, nem fez
qualquer gesto ou movimento que pudesse dirigir a atenção materna
para o exterior da casa. Assim, nada no contexto imediato, a não ser

..a vocalização da criança e o som do latido; evidenciava o que
interessava à criança. Nesses casos, a interpretação materna parece
ser dificultada.

Esses eventos parecem quebrar o desenvolvimento natural da
situação; a unidade de brincadeira, interrompida por tais eventos,
pode ser retomada em seguida.

As unidades da brincadeira -- jogos, unidades de atenção
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Vlll.A interação mãe-criança parece, portanto, ocorrer num
contexto altamente estruturado. As situações de brincadeira,
alimentação e banho formam contextos mais amplos, dentro dos
quais unidades menores, apropriadas a cada situação, constituem
contextos mais restritos de interação. Stern (1974) descreveu as

.interações de brincadeira ("piay interaction") entre mães e crianças
'de três ,a quatro; meses. de;idade como hierarquicamente organizadas.
No caso das três crianças estudadas por mim, a situação de
brincadeira parece ser igualmente organizada numa hierarquia. A
situação total seria uma unidade mais ampla, no interior da qual
outras unidades menores (jogos, unidades de atenção conjunta,
unidades de atenção conjunta num objeto proibido, unidades de
atividade sobre um objeto) podem ser identificadas. A situação total,
o contexto mais amplo, se diferenciaria de outras situações (como
alimentação ou banho) quanto a seu objetivo, local e quanto a
organização das unidades constituintes. E as unidades menores,
dentro da situação total, também se diferenciariam umas das outras,
apresentando características próprias.

..';,''N.a'&tuação de brincadeira, o objetivo ou agenda da mãe parece
ser apenas manter a criança brincando. Nesse caso a agenda materna
e a agenda infantil (que é brincar) coincidiriam. Tentativas maternas
de "ensinar" alguma coisa à criança foram observadas; mas essas
tentativas se faziam num contexto de brincadeira, e é possível que 
mãe nem tivesse consciência do seu caráter pedagógico (por exemplo,
as perguntas do tipo "Where's your ear?", "Where's mommy's ear?",
"Where's Teddy Bear's ear?" feitas pela mãe de Melinda durante a
situação de brincadeira pareciam ter como objetivo eii q itar rnanifes-
tação de compreensão de nomes de partes do corpo).

Notou-se, no caso das três crianças estudadas, umá preocupação
das mães de manter as três situações independentes umas das outras,
preocupação essa que se reflete também numa especializáção de
cômodos diferentes para cada situação. A sala foi o local : da casa
escolhido para a brincadeira. O fato de a caixa de brinquedos das
crianças estar localizada na sala parece indicar que essa escolha não
foi acidental ou talvez motivada pela presença do investigador, mas
que a sala éo local normalmente reservado para a brincadeira. A
cozinha da casa parece ser o local normalmente reservado às refeições
da criança, já que a cadeira da criança ali está colocada; o banheiro
foi o local usado para o banho, e o quarto da própria criança o local
escolhido para as atividades após o banho propriamente dito: enxugar

conjunta, brincadeira comobjetos—se sucedem umas às outras,
repetem-se sob a mesma forma ou sob forma ligeiramente modifica-,.,
da, sem que haja uma ordenção entre elas. Um jogo pode ser seguido
de qualquer, outro tipo de unidade e pode seguir-se a qualquer um
deles.

VII. As situações de banho e alimentação apresentam características
comuns que as diferenciam da situação 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 situações
apresentam-se ordenadas no tempo. Há um período de preparação,
seguido do banho ou alimentação propriamente ditos, a que se segue
uma unidade final. Outra' diferença entre as unidades de brincadeira
por um lado, ,e as unidades do banho e alimentaçâb por outro, é que
enquanto aquelas podem ser iniciadas tanto pela mãe' como' p&a
criança, estas estão sob o controle materno, pelo menos quanto a seu
início.

Uma diferença que se notou çntre as situações de banho e de
alimentação, além das atividades apropriadas a cada uma delas, foi
que as unidades de brincadeira são toleradas na situação de banho
(inclusive as crianças possuem brinquedos apropriados para a hora do
banho) enquanto não o são na hora da alimentação. Das três crianças
observadas, apenas Alicia era alimentada pela me é brincava
enquanto comia. A própria mãe de Alicia se justificou por permitir
essa. mistura de duas situações que parecem ser incompatíveis,
dentro da cultura americana pelo menos'. Ela se, referiu à,eigência
da criança (de brincar enquanto comia) como um "mau habito'
criado pela própria mãe para conseguir que Alicia, classificada como
"bad eater" e "picky eater", se alimentasse. Alimentação e
brincadeira não se misturam (ou, pelo menos, não deveriam se
misturar); isso é evidente pela atitude da mie de Jennifer, que
proibiu a criança de brincar durante o horário da refeição, dizendo
"You don't play' You eat!", bem corno pela atitude da mãe de
Melinda quãndo o pai da criança ofereceu-lhe suco durante o horário
da brincadeira - a mãe de Melinda reagiu quando a criança. "pediu"
mais suco, dizendo "No more! This is supposed to be playing time,
not eating time". Da mesma forma, a brincadeira da criança parece
ser apenas tolerada durante a hora do banho, mas não parte
integrante deste. Isso é sugerido pela atitude da mãe de Alicia, que
não se envolveu na brincadeira da criança enquanto a. lavava, e.peja.
atitude da mãe de . Melinda, que anunciava o início de cada unidade
da situação de banho: "Now, let me wash your face."; "Now, let's
get washed.". É interessante notar.que a própria Me linda interrompia
a brincadeira , e só a reiniciava após a mãe ter cumprido a tarefa
proposta. Unidades de brincadeira, então, parecem ser admitidas
durante o horário da refeição e do banho apenas como um
Instrumento para se conseguir a cooperação da criança. Na verdade,
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ao ser entrevistada, a mãe de Alicia justificou a brincadeira na
hora do banho nos seguintes termos:

She [Alicia] didn't like to take a bath at that time, 1
remember. 1 just hãd to do ali kinds of stuff in order to get
her to stay in there.



The action seen in play between a mother and her child
serves a pragrnatic 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
reguiarized patterns of a task within a fçlrmat ánd 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 hisinitial babbling sounds (. . .) later his more
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a criança e vesti-ia. Lewis & Freedle (1973) notaram uma especializa-
ção de local em reIaço à m5e, mais do que em relação a cômodos da
casa, como característica da interaço entre mâes e crianças de três
meses. As crianças observadas por eles podiam ser banhadas na mesa
da cozinha, por exemplo, ou ter as fraldas trocadas no chffo ou sofá
da sala. Esses autores afirmam que o mais importante na categoriza-
4o do contexto da interaçâ'o entre a mâe e uma criança de três
meses é o local particular e a sua função mais do que o cômodo da
casa em que a interação é observada. Esses autores observaram 1que a
interação social entre mâes e crianças dessa idade ocorria mais
freqüentemente enquanto a criança se encontrava no colo da me
(nâ'o importando se no quarto, sala, cozinha, jardim). No caso das
crianças observadas por mim, mais velhas e ativas, -já capazes de andar
e se locomover livremente, nada mais natural que a especializaçâ'o
passasse a ser feita em termos do cômodo da casa, em substituiço à
especialização em relação à própria mâe.

Assim, as mies aqui estudadas parecem manter as situações que
constituem rotina na vida das crianças separadas umasdasoutras,
especializando diferentes partes da casa para cada uma delas. Essa
especialização pode ter consequências importantes para o desenvolvi-
mento cognitivo e para a emergência do significado, conforme
proposto por Freedle & Lewis (1977).

IX. A situação de brincadeira ("free and structured play") tem sido
• o contexto mais freqüentemente usado no estudo da interáçâo
mâe-criança. Algumas das unidades da brincadeira (verWl acima)
receberam a atenção de pesquisadores da interaçffo mie-criança.
Bruner. eco-autores, por exemplo, consideram a -situação de
brincadeira.como.partjcularmente rica no provimentddé'tàntextos
para o desenvolvimento das habilidades cognitivas que esses autores
propõem como subjacentes ao desenvolvimento lingüístico (cf.
Bruner & Sherwood, 1976; Bruner, 1975, 1977; Ninio & Bruner,
1978).

Sobre jogos como "troca de objetos" (em inglês "give and
take"), Bruner (1977 : 287) diz:

differ-ent1ated vocalizations, and finally his standard lexical
words - alI 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 mãe pode sentir-se em
comunicação com sua criança:

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 sarne
wavelength", thinking about the sarne thing, engaged in
seeking the sarne goals, in short communicating.

É interessante notar que esses jogos de - que falam Snow e seus
co-autores so "jogos" que ocorrem na interaço entre mães e seus
bebês de três meses de idade.

Unidades de atençáb conjunta corno "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 referência. Esses autores argumentam
que atividades como essa forniam o contexto ideal para o desenvol-
vimento da referência por apresentarem um formato dialógico, em
que uma variedade limitada de enunciados maternos, com privilégios
de ,ocorrência bem delimitados no ciclo dialógico, pode ser
obrvada. 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 ispossible for the mother to go through the
three-step routine by herself ( ... ). But on the great
rnajority of occasions the child takes his turn in the cycle
in a more active way (. .

Esses autores verificaram que as mães interpretam o comportamento
infantil durante uma unidade de atenção conjunta segundo a sua
posição no ciclo dialógico. Se a criança inicia o ciclo, seu
comportamento é interpretado como "Look!" ("attentional
vocative.',') e "What's this?" ("query") a que a me responde 78.7%
das vezes nomeando o objeto de atenção da criança. Quando o
comportamento infantil no está iniciando o ciclo, a distribuição das
respostas maternas é diferente: em 57.3% dos casos a me nomeia o
objeto, enquanto em 27.5% dos casos a resposta éum comentário de
reforço ("reinforcing comment").

No caso de Jennifer, Melinda e Alicia observou-se que as
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respostas maternas ao comportamento infantil, em unidades desse
tipo (apontar figuras no livro, num quebra-cabeças, etc.), também se
'constituem' em nomear; .perguntar "What's this?", ou confirmar
(Yeah!). As mães parecem, no entanto, não levar em consideração a
posição desse comportamento num ciclo dialágico, mas sim
considerar o tipo de vocalização que acompanha o comportamento
não-verbal da criança. Se o som produzido pela criança se assemelha
a uma palavra na língua adulta, a resposta materna é a confirmação
(Yeah!) desse nome, ou sua repetição, acompanhada de um gesto
afirmativo com a cabeça (portanto, também uma confirmação do que
a criança disse). No caso de a vocalização não se assemelhar a palavras
no modelo adulto, a mãe "nomeia" a figura;agindo assim como
se considerasse o gesto de apontar e a vocalização como uma
pergunta do tipo."What'.s this?", ou seja, como o "pedido do nome".

Unidadesdeatençáo'conjunta em objetos proibidos parecem
não ter recebido a atenção de pesquisadores da interação
mãe-criança. Pelo menos, não sei de referencia a essas unidades na
literatura. Essas unidades parecem funcionar como contextos
apropriados para se "ensinar" à criança convenções sobre certos
objetos (ou locais) que são parte do ambiente físico que a cerca. As
mães americanas parecem estar de acordo quanto aos objetos que
pertencem à classe dos "não-tocáveis" - são esses os objetos
considerados "perigosos" (como tomadas lâmpadas)	frageis

- (como os objetos decorativos), ou "propriedade alheia" e que
põrtanto deve ser respeitada (como o equipamento de gravação, a
minha bolsa, a máquina de escrever da mãe de Jennifer). A atitude de
Jennifer de voltar se e olhar para a mãe como se esperando ua
reação, antes de fazer qualqtier tentativa de tocar a qü'iria'dé'
escrever, sugere que a criança está aprendendo a respeito dessas
convenções. Bretherton & Bates (1979: 91) comentam sobre
comportamentos semelhantes a esse, a que , se referem como
"teasing". e que consideram como "one type 01: behavioral
communjcatjon which has ali hallmarks of intentionality".

Unidades de atividade sobre um objeto também não recebem
comentários na literatura. Esse tipo de unidade, em que a criança age
sobre um objeto enquanto a mãe se mantém como observadora da
atividade, parece servir como contexto para a aprendizagem de ações
possíveis sobre objetos encontrados no ambiente físico imediato.

Newson (1979) e Scollon (1979) fazem referência aos aconteci-
mentos inesnerados mie nrecem atrair	tpntr rb	l,-'rrnr.--	---	r"

	

no caso do cachorro., latindo : observado no video-tapédeMlirdaoji :	'
de um carro - passando na rua que atraiu a atenção ' de Brenda 09
meses), a criança estudada por Scollon). Comentando sobre eventos
desse tipo, Newson (1979:213) diz que:

The maintenance,of communjcation in an incident of this
kind is only accomplished by the fact that one óf thé two
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communicating persons is socially sensitive to the effect of
what is happening to the other, moment by moment.

Scolion comenta que esses eventos inesperados podem acarretar
dificuldade na interpretação dos enunciados infantis. Esse autor, não
tendo notado o barulho do carro na rua, não pôde interpretar a
vocalização de Brenda _.[kha .] - no momento em que ela ocorreu.
Somente mais tarde, durante a transcrição da gravação, foi que
Scollon notou o barulho do carro precedendo a fala da criança, o que
lhe possibilitou interpretar [kha.] como "car".

X. Apesar de não ter sido feita uma análise extensiva da fala
materna dirigida às crianças nas diferentes situações, a impressão que
setem através da observação dos video-tapes é que o conteúdo dessa
fala é bastante especializado para cada situação. Observou-se que as
mães "conversam" muito menos com as crianças na situação de
alimentação. Verificando-se a proporção de enunciados maternos por
minuto gravado, nota-se que Jennifer foi exposta a 14.2 enunciados/
minuto na situação de brincadeira, enquanto na situação de
alimentação a criança ouviu 7.5 enunciados/minuto. Para Melinda, a
proporção foi de 18.9 enunciados/minuto na brincadeira, contra
6.7 enunciados/minuto durante a refeição. Mesmo Alicia, que era um
caso especial já que se lhe permitia brincar durante a refeição, foi
exposta a menos enunciado- 's/minuto nessa situação (5.6) em
comparação com a proporção de enunciados/minuto a que foi
exposta na situação de brincadeira (11.6).

Resultados corno esses confirmam a observação de Snow
(1977). Essa autora notou que mães de crianças de três meses
falavam muito pouco com as crianças durante a situação de
alimentação ("bottle-feeding"), e que o mesmo padrão se mantinha
na interação de mães e crianças mais velhas (durante
"spoon-feeding"). As observações de Snow dizem respeito, principal-
mente, às ocasiões em que a criança tem alimento na boca. Snow
considera esse fato como evidência em favor da hipótese de que as
mães usam um modelo conversacionai em sua interação om crianças
em fase pré-lingüística. É porque as mães consideraM as crianças
como interiocutores potenciais ("conversational patners") que
evitam dirigir-lhes a palavra nas ocasiões em que as crianças estão
impossibilitadas de "responder". No caso de Jennifer, Melinda e
Alicia, observou-se que as mães falavam menos com as crianças

:durantea situação de alimentação, e que elas evitavam, principalmen-
te, falar às crianças enquanto essas mastigavam os alimentos - no
máximo, o que era dito às crianças nessas ocasiões eram ocasionais
"Is it good?", "Mm-m, is it good?", ou comentários como
"Too much i " (quando a criança enchia demais a boca).

XI. Em resumo, a observação de video-tapes de interações entre
19

a



NOTAS

Este trabalho constiui parte da minha tese de doutorado,
realizado no State University of New York at Buffalo. Na
oportunidade agradeço à CAPES pela bolsa de estudos que me foi
concedida. Agradeço também à boa vontade dos professores Dr.
Kenneth Abrams, Judith Ducha,, e Paul Garvin que me orientaram
na pesquisa.

2. Os dados foram obtidos de situações naturais de interação dasmães com . suas crianças. A investigadora funcionou apenas como
expectadora, não tendo participado dessa interação.
3. Não traduzirei os enunciados maternos. Uma tradução literal
não corresponderja»à fa[a,ouvjda por crianças brasileiras , nas- mesmas
situações.,Para uma tradução adequada seria necessário um estudo
prévio sobre como as mães brasileiras reagem verbalmente emsituações semelhantes.

4. "Patty-cake" é. um jogo que consiste na enunciação.de rimas,acompanhadas de gesticulação específica. Dou abaixo as rimas
ouvidas da mãe de Melinda, com a gesticulação correspondente:
"Patty-cake! Patty-cake!
Pizza!'There!
Make me a pizza as fast as you can'
Roli it!

And pat it!

And toss it in the air!

And Pui it in the oven for Mindy to share'
20

Batendo palmas

Movimentos rotatórios
Jcomasmãos

) Batendo nos joelhos
'1Abanando a mão aci-
,f ma da cabeça

)Batendo  palmas

5. Digo dentro da, cultura americana porque a situação não 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 mãe de Alicia dar comida à criança e
brincar com ela durante o horário da refeição. Em conversas com
mães brasileiras fui informada de que essa é uma atitude normal e
comum. As mães costumam dar comida à criança e entretê-la com
brincadeiras até bem depois dos 2 anos de idade. Para as mães
americanas a norma parece ser entregar a tarefa de alimentar-se à
própria criança, tão logo esta complete os 12 meses.

mães e crianças em fase inicial de aquisição lingüística, em situações
• . que, •são rotineiras na vida dessas crianças, mostrou, que. •essas.

interações ocorrem num contexto estruturado. As mães parecem
empenhadas em manter as situações que constituem rotina na vida
das crianças separadas umas das outras, pela especialização de

•	diferentes cômodos da casa para cada uma delas. Essa especialização
se estende à fala materna dirigida à criança, nas diferentes situações.
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Rosália Dutra

Mudança de Udigo:

por:uma 

fingüísticai
 1 .

1. O fenômeno-'mudança de código'2 em sociolingüística pode ser
abordado em dois níveis diferentes: o nível mais amplo da comuni-
dade como um todo e o nível individual do usuário da língua.
Estudos relacionadc,s com o uso de duas ou mais línguas (códigos)
por membros de uma determinada comunidade buscam respostas a
perguntas como: Até que ponto indivíduos dentro de uma
determinada comunidade selecionam uma ou outra língua, dialetos
ou estilos de acordo com a necessidade de refletir e estabelecer
determinadas relações de status, poder , ou solidariedade? Até que
ponto a escolha que o indivíduo faz dos códigos à sua disposição
reflete certos 'julgamentos' ou valores sociais que a comunidade
atribui às línguas em questão?

li. Quando Gurnperz e Blom (1972) analisaram a mudança de
código entre dois dialetos, a saber, Ranamal e Bokrnal, em
Hemnesberget;' uma cidade do norte da Noruega, eles procuraram
mostrar que certas características do sistema social local influencia-
vam diretamente a escolha que o indivíduo é capaz de fazer entre um
ou outro dialeto. Ou seja, a explicação para a mudança de código
registrada nesta comunidade se encontra no peso social que estes
dialetos carregam. O dialeto local (Ranamai) é usado entre familiares,
com amigos, é a linguagem da informalidade e solidariedade e
portanto é identificada com os valores culturais locais: o 'nosso'
código. Já o dialeto standard (Bokmal), aprendido na escola, usado
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A ESCRITA COMO TRABALHO*

Raquel Salek Fiad**
Maria Laura Trindade MayrinkSabinsÕn***

São muitos os estudos sobre textos produzidos por alunos de dife-
rentes níveis geralmente em situação escolar. Pretendemos aqui discutir
espccificamente a reescrita de textos a partir de um trabalho realizado
junto a alunos universitários do 1 9 ano de Letras/Ungüística do
IE!JUNTCAMP,no primeiro semestre de 1989. De início faremos uma
exposição da concepção de escrita que embasa este trabalho e das con-
dições de produção dos textos reescritos. Em seguida, observando os
comentários feitos -por esses alunos sobre a reescrita e comparando seus
textos originais com suas reescritas, discutiremos como a escrita 6 vista
pelos alunos durante o processo desenvolvido durante o curso.

* - Comunicação apresentada durante o VII Congresso de Leitura no Brasil
(COLE), realizado em Campinas, SP, set./1 989.

** Ph.D. em Lingü(srica pela State University ofNew York (BzçJfr2lo). Professora
Assistente do Departamento de Lingü&ica Aplicada da UNÍCAMP. Publicações: "Ensino de ltngua materna: grainánca x - leitura e redação?" In:

• Leitura teoria e prática. Fac. Educ. UNICAMP/AL/3 n' 7, Porto Alegre,
Mercado Aberto, 1986. Projeto magistário: o ensino de Língua Portuguesa
no 12 grau (co-autoria com João Wanderley Geraldi). São Paulo, Atua4
1986.

*** Ph.D. em LJngü(siica pela State Universuy ofNew York (Buifaio). Professora
Assistente do Departamento de Lingi a Aplicada da UNJCAMP. Publi
cações: "Para que serve a escrita quando você ainda não sabe ler e escre
ver?" In: Leitura: teoria e prática. Fac. Educ. UNICAMP/ALB, n 16,
dezil 990. "Alternativas mercadológicas no ensino da leitura: a questão da

,., - alfabetização". In:.Anais do 62 COLE.. Fac, Ec.,NiÇ4 P/ALB,- 987.
- "Refletindo sõb, alfabetização". In: Leitura: teoria e prática. Fac.. Educ.

UNJCAMP/ALB, n 9 7, 1986.

Ao- assumimos - a disciplina Prática de Lemra e Produção de
Textos que é ministrada a alunos calouros, tínhamos clara uma concep-
ção de linguagem e de escrita que queríamos trabalhar com nossos alu-

- nos. Assumindo que a linguagem é construída pela interação entre os
sujeitos, entendemos que, na modalidade escrita da linguagem, essa
construção envolve momentos diferentes, como o de planejamento de
um texto, o da própria escrita do texto, o da leitura do texto pelo pró-
prio autor, o das modificações feitas no texto a partir dessa leitura.

Não vamos nos deter aqui na discussão ampla que existe na pai-
colingüíatica sobre o processo da escrita e que tem como um de seus
objetos descrever as etapas da escrita,. sua ordenaçãQ ou hierarquia.

- Tomamos como -ponto de -partida o que é consenso em toda essa litera-
tura: a escrita envolve um momento que pode ser considerado de pós-
escritura a revisão. Concõrdamos com os autores que consideram que
as etapas da escrita ocorrem recursivaniente, dentre elas a revisão, que
é a que nos interessa mais aqui. No entanto, vamos nos deter exclusi-
vamentc no estudo da revisão que ocorre após a escrita do texto e não
durante a escrita ou até mesmo antes dela.

Levando em consideração, portanto, que a escrita é uma constru-
ção que se processa na interação e que a revisão é um momento que
demonstra a vitalidade desse processo construtivo, pensamos a escrita
como um trabalho e propomos o seu ensino como uma aprendizagem
do trabalho de reescritas. Consideramos um texto como um momento
nõ peiturso desse trabalhô, sempre possível de ser continuado. O texto
original e os textos dele decorrentes podem nos dar unia dimensão do
que é a linguagem e suas possibilidades.

Os procedimentos desenvolvidos durante o curso foram baseados
nesses - pressupostos acima colocados. Por um lado, sabíamos que os
estudantes já dominavam a escrita. Por outro, imaginávamos que a prá-
tica da reescrita não lhes seria muito familiar, devido ao conhecimento -
que temos de como geralmente se procede o trabalho 4e escrita na es-
cola de 1 e 2 graus, onde geralmente o professor é um corretor do
texto do aluno. Pretendíamos inverter essa situação, de maneira que o
próprio 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 - os textos com

- • suas reescritas, além de observações dos alunos sobre a reescrita - foi
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ri1recolhido em situação normal de sala de aula, isto é, não houve situa
ção especffica de experiência 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 trabalhado e discutido dii
rante o semestre.

As situações de reescrita aconteceram de diferentes maneiras: ou
provocadas explicitamente (a partir de observações feitas pelo profes
sor ou por algum colega), ou espontâneas (a partir de comentários ge
rais sobre os textos com a classe).

Tínhamos um duplo objetivo no trabalhá que desénvolvenios: por
um lado, queríamos que os alunos adquirissem a visão de que escrever
é, antes de tudo, um trabalho em que ele se constitui como autor e em
que o seu texto éconstituído. Por outro, queríamos veiificàr como os
alunos, no caso sujeitos da pesquisa, vêem a escrita e como um traba
lho como o que propusernos poderia interferir nessa visão. O duplo
objetivo revela um interesse pedagógico e um de pesquisa que, no caso
em questão, foram se desenvolvendo paralelamente. 4tqui vamos nos
deter nas questões relativas à pesquisa, que são basicamente duas:

1. Como os alunos pensam a escrita?
2. Quando reescrevem, que mudanças ocorrem em seus textos?

COMO OS ALUNOS PENSAM A ESCRITA

Os dados aqui apresentados prendem-se exclusivamente a co
mentários feitos pelos alunos em dois momentos específicos: o primeiro
foi a partir do primeiro texto produzido, quando se pediu que, em gru
pos, lessem os textos uns dos outros, fizessem observações e daí, reto
mando o próprio texto, o reescrevessem atndendo às observações dos
colegas. O segundo momento foi no último texto produzido durante o
curso, quando lhes foi pedido que avaliassem o curso e suas escritas
durante o mesmo.

Os comentários feitos a partir do primeiro texto surgiram quando
:alguns:ahunos optaram por., não reescrever seuS textõ e .jüstificaranes
sa opção. Observemos alguns desses comentários:

Achei que meu texto ficou razoavelmente bom e, como as crfticas
foram boas, acho que não há necessidade de reescrever.
Não vou fazer outro texto porque se eu o fizer vai sair totalmente
fora do que eu queria dizer no início.
Eu não vou reescrever.., porque acho que se eu fizer outro texto
não passarei minhas impressões da escola de uma forma natural,
pois eu estarei preocupada com uma elaboração mais enriquecida.
Não vou refazer porque já foi diffcil escrever esse primeiro e será
mais difícil escrever um segundo, já que não vai ser uma sensa-1
ção, uma coisa sentimental. Vai ser pensada e mudada.
Se eu fosse reescrever, tenho a impressão de que mudaria muito
poucO. O que eu poderia mudar seria o estilo, optando por algo
menos pessoal.
Achei meu texto um tanto desconexo... não vejo como interligar
os parágrafos.

Ainda um outro de uma aluna que reescreve o texto, mas comen
ta a dificuldade de agradar a todos os qualro leitores da primeira
versão:

Se eu resumir o texto acrescentar um parágrafo final eu estarei
criandõ um texto inteiramente novo e sujeito a novas críticas.

• . Oue podemos depreender dessas afações? Qual a visão de
reescrita ë de escrita aí presente? Podemos ver claramente que, para os
alunos:

- A reescrita torna o texto frio, sem emoção; portanto, escrever
seria resultado de uma emoção.

A reescrita só deve acontecer quando o texto original é um mau
texto.

- A reescrita (assim como a escrita) é difícil (seja por falta de
conhecimento de outras opções lingüísticas, seja por envolver um tra
balho).

É facilmente percebido que nossos alunos não enten4em, nesse
momento, a escrita como um trabalho, mas sim como fruto de uma
emoção, de um momento de inspiração e que a reescrita quebraria esse
encanto do primeiro momento.

Vejamos, em seguida, os comentários feitos no final do semestre:
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•	Escrever realmente á . prática. Escrita á 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 trabalhar com textos reescritos, organizando as idáias de
uma forma diferente.
Uma coisa que passou a me preocupar ao participar do curso foi
com o leitor, isto á, escrever alguma coisa sabendo que haverá ai
guám interessado em ler e entender aquilo que está redigindo.
Creio que houve uma mudança bem mais sária na minha escrita e
urna preocupação bem maior que antes, no sentido de transmitir a
terceiros com maiores detalhes o que para mim eraóbvio e inteligí-.
vel.

poderia dizer que foi produtivo e interessante. No sentido de
que o curso exigia de você uma constante reflexão daquilo escrito
antes por você. Nesta reciclagem, provocava um progresso que
será difícil você especificá-lo [sic] mas sabe que existe. Talvez
pelo motivo de que sempre você está se comparando a algum es
critor, mas esquece de comparar-se.

mesmo percebendo que o que eu considerava como escrever
bem á na verdade um engatinhar rio campo da leitura e produção
de textos. Para que seja possível a realização de um bom trabalho,
como o próprio nome diz, á necessário muito trabalho.

comecei a ver o próprio ato de escrever de um ,a maneira dife
rentes comcs algo que tem que ser feito, refeito, pensado' e repen
sado, o que escrevemos há meses correspondia ao modo que vía
mos as coisas nesse período, que muitas vezes seria totalmente di
ferente do que escreveríamos hoje, embora possuísse o mesmo
tema.
Outro fato importante qüe observei, foi qüe não consigõ refazer
meus textos. As modificações que consigo fazer são irrelevantes.
Percebo um certo receio em alterar o que já estáescrito.
A crítica de colegas ç observações da professora eram muito va
liosas porque nos fez perceber que nem tudo que é claro pra uma
pessoa á para a outra. Assim, procuramos maneiras melhores para
nos expressar, nos preocupando mais com a pessoa que vai ler.
A maior dificuldade que encontro á reescrever um texto, pois
quando tento fazer isso certairiente digo algo diferente do que foi
dito anteriormente e.que nãogostaria'de dizer—eisbnotivo pelo
qual mudei apenas algumas expressões nos textos que reescrevi.

O mais importante 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, não que te
nha ficado perfeito, mas pelo menos foi possível corrigir certas
coisas que passaram desapercebidas no primeiro.
A questão de reescrever os textos com o objetivo de eliminar os
erros e melhorar o original taxnbám nunca tinha sido. muito abor
dada por mim. Depois de refazer o original, notei muita diferença
para melhor.
O mais importante para mim foi o auxílio nos trabalhos de outros
cursos. Principalmente o trabalho de reescritura do texto.

quanto a boa escrita deve a um trabalho árduo e persistente,
- -. - não sendo fmto de nenhuma inspimço divina.

A partir desses comentários, pode-se notar que a dificuldade da
escrita persiste mas aliada agora a uma consciência dessa dificuldade.
Por outro lado, há a descoberta da possibilidade de mudança. Final
mente, nota-se uma preocupação com o interlocutor-leitor e a consciên
cia de que escrever é trabalhar.	-

Sabemos que esses exemplos aqui citados não refletem as opi
niões de todos os quarenta alunos. Seria ingênuo supor isso. Mas este
trabalho não teve um interese quantitativo. E interessante chamar a
atenção para o fato de que algumas opiniões de fim e início de semestre
aqui citadas são dos mesmos alunos, que demonstram uma mudança de
atitudes em relação à reescrita.

QUANDO REESCREVEM, QUE MUDANÇAS FAZEM?

• Observando os textos originais e suas reescritas, podemos cons
tatar que as mudanças efetuadas, em sua grande maioria, apresentam
duas características: em primeiro lugar, as mudanças são uma res
posta a alguma observação feita pelo leitor (professor u colega) ao
texto ou parte dele, em segundo lugar, as mudanças efetuadas não são
de natureza superficial (como, por exemplo, mudanças de ortografia,
correções gramaticais), mas são mudanças que remetem geralmente a
uma maior clareza e organização do texto ou a uma maior adequação
ao tipo de texto exigido (por exemplo, um resumo), que foram as preo
cupações maiores durai4e o curso.

1'
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A preocupaçãocom. maior clareza e organização do texto mani-
festa-se principalmente através da substituição de expressões ou cons
tnições por outras que, do ponto de vista do autor, estariam deixando o
texto mais adequado. Observemos alguns destes exemplos, tal qual fo
ram escritos:

la. Ao aceitar-se esse desafio, surge o trabalho de estudar, que
exige do estudante uma posição crítica, uma disciplina inte
lectual adquirida com a prática; porém, na educação bancária
toma-se uma posição contrária; assim, o estudante adota um
processo de leitura mecânica e simples memorização de coa
retidos, não se preocupando com a compreensão do texto.

ib. A aceitação deste desafio faz com que .0 trabalho de . estudar
. exija do ,estudante uma posição crítica, uma disciplina. iate-,
lectual 'adquirida com a prática, contrariando a "educação
bancária", na qual adota-se um processo de leitura mecânica
e simples memorização de conteúdás, não preocupando-se
com a compreensão do texto.

2a. Não é válido percorrer páginas e mais páginas sem que hajã
uma boa compreensão textual. Através desse ato de humilda
de elimina-se aquele conceito de que estudar é um simples con
sumo de idéias, mas simum desafio de criar e recriar o mundo.

2b. .• O autor .afrina que se existir o espfrito de humhdáde o este
dante não se sentirá diminuído quando não entender um de
terminado trecho. Salienta também que o estudar não é um
ato de consumir idéias mas puramente um ato que envolve a
criação e recriação destas idéias.	.

. 3a. Na "educação bancária" não ensina . õ leitóf 'há ter tiá:jsã:.
de curiosidade e criatividade em relação ao texto.

3b. A "educação bancária" é a que ensina o leitor a mecanizar a
leitura, gerando a decoração e a fuga do texto.

4a. Como vivia , no interior a 'maioria das crianças já me eram co
nhecidas e isso me fez sentir menos amedrontada. A profes
sora era carinhosa o que tomou essa primeira experiência
muito agradável e divertida.

4b. Eu já conhecia a maioria das crianças, pois morava no inte
rior, portanto fiquei menos amedrontada. Minha professora
era agradável e carinhosa, acentuando o meu bem estar e di
versão desta primeira experiência.

5a. Uma bibliografia deve inspirar em seu leitor o desejo de sa
ber mais. Se isso acontece há um desafio do leitor pelo texto,
do qual o leitor deve se coocar das seguintes maneiras para. -
seu estudo...'

5b. Se a bibliografia escolhida inspirar no leitor o desejo de sa
ber mais sobre o texto, o leitor deve se portar das seguintes
maneiras...

Pode também ocorrer uma mudança do texto, não porque ele esti
vesse obscuro ou confuso, como em 6:

6a. Só então 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 não era a 3 e sim a 8, percebi
que eu havia confundido os mlmeros, pois eu não os,conhecia
direito. Saí da fila de cabeça baixa, me mordendo de raiva e
vergonha, não me perdoei.

6b. 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 o 8, logo o 8
que era uma minhoquinha torta, como mamãe dizia e eu já o
havia feito antes.

É importante lembrannos que essas mudanças foram, em sua
grande maioria, provocadas por alguma reação do professor ou dos
colegas.

Outros mecanismos utilizados para organizar ou clarear os
textos foram, eia 'menor' mimero, a inclusão de algum elemento ou,
ao contrário, a supressão. Vejamõs 'os exemplos de inclusão:

7a. No estudo desta bibliografia exige urna postura sis
temática, crítica, disciplinada e uma leitura rigorosa do
texto.

7b. O leitor, no estudo desta bibliografia, deve-se ter uma postu-
ra sistemática, crítica, disciplinada e uma leiturd rigorosa do
texto.

8a. Desencantei-me logo. O que mais me interessava eu não en
contrei naquela sala quente, barulhenta e com um chero ca
racterístico.

8b. Desencantei-me logo: o uniforme não me colocou no 'mesmo
nível, do meu irmão nem me deu a auto-confiança que eu de
sejava. Só encontrei uma sala...

e
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Vejamos um exemplo de supressão:

9a. A crítica que vê o caso como acidente defende esta hipótese
porque diz que o castigo é necessário para manter a onlem
numa prisão, sendo assim ele e suas conseqüências uma coisa
comum;;j ai segunda considera tudo isto um absurdo.

9b. A e •isa. o castigo é unia coisa comum e necessária para
nianteir a ardam numa prisão; já a segunda considera o casti
go urna coisa a ser evitada.

• Por sua vez, a eocupação . com a adequação ao tipo de texto
exigido ocorreu gerakncnte em relação ao resumo, que foi um dos mais
trabalhados durante o curso e apresentou dificuldades aos alunos. Nos
textos, ocorrerani mudanças principalmente com o • objetivo de explici
tar que é um resunx) de outn, como as seguintes:

lOa. A bibliõgrafla a'ser elaborada se prppõe...
lOb. Segundo P. Freire a bibliografia.
lia. Isto é fundamental, pois ao se fazer urna elaboração biblio

gráfica, deve existir uma tripla preocupação: a quem vai te
mar posse, aos autores citados e ao próprio autor.

1 ib. Diz o autor que deve existir um respeito triplo da parte de
•	 quem elabora uma bibliografia: respeito aos autores citados,

às pessoas que receberão tal material e a si mesmo.
12a. Marflia de Andrade é chefe do departamento de Artes Cêni

cas da Unicamp e filha de Oswald de Andrade, e para ela, o
•movnto m ensta de 22 não teve a participação de
dançarhios e coreógrafos brasileiros devido à desatualização
da dança no Brasil.

1 2b. Trata-se de um artigo de jornal, onde é feita uma entrevista
a Mai-ifia de Andrade, que é chefe do departamento de Artes
Cênicas da Unicamp 'e também filha de O. A. Neste artigo

• ela faz uma crítica à não-participação de dançarmos brasi
leiros no movimento modernista de 22 e aponta a causa des
sa não participação: a desatualização da dança no Brasil,
graças ao descaso com que a dança é tratada pelo governo,
a total falta de apoio.

toresfleitores, visto que as modificações visam torná-lo mais claro ou
adequado a essa leitura.

Também podemos dizer que os alunos passam a considerar um
texto escrito como resultado de um trabalho consciente, deliberado,
planejado, repensado.

Finalmente, o trabalho realizado junto a esses alunos e a pesquisa
aqui apresentada vieram mostrar-nos, mais wna vez, as estreitas rela
çóes entre ensino e pesquisa. O movimento entre essas duas práticas
está sempre presente possibilitando situações como a que acabamos de
discutir.

CONCLUSÃO

•Po emos. dizer que os textos dos alunos no decorrer do trabalho
feito passam a demonstrar uma maior preocupação com seus interlocuto
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ALTERNATINAS ('ETODOLÓGICAS NO ENSINO [ LEI1A
A aUESTÃO E ALFABETIZAÇÃO

frria Laira T. Mayrird-SjnsrJl
(I	- 1JlCP)

Taltz 'ir ponto de partida para se pensar ar alternativas netocbl&3j-
cas para a alfaetizaçên possa ser encontrado ar' algo com o qje trenscrevo acii da' fala de ria da Glória Bordini: "A prapria existência de 'ira n'etocklogja de leitura,até mico terpo, era rral vista se ultrassasse os liniites da alfabetização é dos
cursos de pedagogia". A perç.rlta caie se coloca é: por ape se adTtite falar ar "rretocb-logia" qiaxjo se trata de alfetizar, nas nên nas séries posteriores, cpmt) a "lei-
tura" esta ar jogo? Inplícita aí a icia de cpje alfetizar é coisa distinta de lidar
cor leitura. Iiiplícjta, airxia, tna wtra icia -- a de qie a alfetjzaçên é algo ne-
cessário, nas no suficiente, para fonmr leitores. Necessário. porcie precede a
"leitura nas séries 'Tais avaiçadas. No suficiente, porqje ainda resta "ensinar a
ler' a,iós alf&etizar.

Se se pensa nesse estatuto diferente atribuído à charada alfetiza-
çào, e nas suas s&tdivisões tradicionais -- a pré-alfetização, a alfetizaçào, e apos-alfetizaço (acii seincluiri1 enli) o chamcb "ensirri da leitura") -- ve-seqie, por trás de tixb, rá tira caicepço do rerE1iz -- alár cjje ráo sa'e: tire con-cx do "imdelo de hirar ape se ter ar vista fonmr" -- aljár qje jasse a ser: e• tira catça do ctjeto a ser ensinado - a lmnia escrita, vista com 'ir odi qo. ai-go pronto e acacb, relações bar estelecjcJas entre o gráfico e o sororo, ou seja,

1 a escrita vista coro sinples traiscriçào da oralidade. É esse axligo qie o reriiz,
ser passivo, tábua rasa, ráo se e passará a sÚer OS a.nprictj o ritual da alfe-
tizaão. Isto ós ter ultrassado as exigências de pré-alfetização ar cj.ie é pre-paral para decifrar o código, através do exercítarento, entre outras, das discrirrrj-nações visuais e axiitivas. O cbnínio do código, das relações letra/scir, é casidera-

,do coro o cue permitirá ao wendiz, x)iS e só depois, vir a se tornar ur léltor. O
cCfl,ecirrento desse código, a caacidacje de decifrá-lo e cifrá-lo de rreneira rrecênica,
e ccnsidera) caro iriiesévj, com.o cj. hilitará o reidiz a, atido o rro-,1tD alt Detiza±jr descrjriro rrrrãj cia leitura e cia escritura. Por tras disto 'iravisáo de leitura caro constituída de baixo para cura - decifradas as palavras, le-
tra-a-letra, constrói-se o sionifica& da sentença e do texto pela sciratória de suasPartes.



Essa vrso de alfeXizaço q1ica,	ecessiciadede lnt	RirO	rerXjiZ,	 tiànt, ao CÓrtcinnto do código. Necessórj0graOjar, sisteiut jzar, lnatodizar seu contato cor o código -- preparar nuter jajs dii-ticos cJe lhe pernitar desccbrj r as relaçies grafof&ijcas, pouco a pouco, do failpara o difícil, para cpe, dyninada a dificuldade de corliecer o código; possa o
diz ser levado (ou afracb) a ler" no sa,tjdo de interpretar o qje está escrito. ..
tes, na alfabetização, p Jdo-texts especjabrente wlstruícbs para a ocas j o, rinterpretávais por serer o sigiifjcj	(pensev nos tectos das cartjlhes preteideli levar o altno à daifração do código.

s, se nos colocaros do outro lugar, acredit	:
a). -, a liniagen rj. u,tcódjgo	algo estético, trutj fecha, eterjo,- sais usuários - serilo mas q strij	seipre ei' estrúturção, dinâ'riica,
institufria na interação e nela castituícja, atividade iriivickja1 e ao nusm teipotral cojetj e histórico de suieitos e não de neros codificadores Je, de posse,das chavas de um código, ecterjor à sua ação, as utilizmi para trocar nunsagens.siij ficac1js não estão prontos, ires são constituídos, negociados pelos sujeitos nainteração. A escrita, caro um nl jcJacje da lin.egap, tartér, não seria o código detranscrição da oralidade, sposto na alfetjzação traiicjjei, nus tire forma alter-nativa de rresentação da lin.mgeii, em qe o sujeito da lrnjagem se lhe e dase i'aiifesta ativamj,te.

b) - o a,rer,iiz não poda ser cons deradç o ser passi, a táxia rasa ststa pala aF 4f)et1zação traijcja1. A cria-ça, eim contato cor a escrita e (piem a utiliza, re-flete	re ela, forn'uja hipóteses e as testa, constrói ativerente seu axlieciiranto
sdore a escrita,, com o faz sdre a oralidacje. Para tal ela não fica à espera datorização dos adjitos, do treino das suas caDacidacJs de'discrinminação visual e auci-• tive nos períodos preratÓrjos para 'a alfetização escolár. Interagindo cai' á es-
crita e seis usuarjos a criança a interpreta, mesmo antes de se tornar um leitor naseitido actilto (alguéi q.e começa as letras e seus valores sonoros). A criança e aescrita caro atividade Sig'1ifij - e trlhos coro os de Emilia Ferrero (1986) Eie SAna üiiza Siolka (1987) sugerem quis a criançá quis decifra enas, perdendo simpacicbcje de buscar/atrjj sig iificação (n)a éscrita, é fruto da escolarização.trialhos de Brilia Ferreiro sdore e psicog&nese da escrita muito contrjburam parauna fruança de perspectiva - de um nuri a1f )etjzador, de tsr eEisino do codigo,passa-se a um visão e alfetjzação caro urprocSc	 timeis quis do ensino.

cl - a leitura rpj decocjj ficação de letras em sms não se processa de baixo pareCIi, COTO Stposto nas visões "bottor-t" do ato de ler, stt)jacentes à a1f)etlZaÇaOtradicional. Pescpiisas sabre o ato de ler rrostrap quis o leitor leva em consideraçaoo qu.je esta no p el nus muito 'reis quis isso -- seu crxtiecinunto de niXt,

suas crerças, Seu cort1eCinntO do assijito ar oJestï), seu Cat,ecijriento da líra e da
liriager, seu corliecimerito de leitura e escrita interager no rrurento do leitura. ()j
seja, o leitor não constrói o sigificacb do cpie está escrito a partir do decifrara,-
to das letras escritas, eres, 'as já traz para a interpretação da escrita vasta
bagagem. Concordo cor o quis diz Kerrieth Gocx)rau (1982) à respeito de leitura: "Toda
leitura é interpretação e o cjje o leitor é cz de compreerwier e de atraves
da leitura depene muito do aje o leitor cortiece e crê artes da leitura. Pessoas di-
ferentes lendo o mesmo texto variarão no quje carpreerxiem dele, sejjÓo sejam 'suas
contribuições pesis ao sigoificat. x1er interpretar Sarite sabre a base do (pie
ca-tmeceir. Concordo, ainda, cai' ele cpjaido afina qie "a leitura, com qialcpjer ati-
vidadeurama, écajta irrteligente"(p. 21), e qie, "de fato, r he nwieirade de-
senvolver estratias de leitura senão através da leitura" (p. 21).

Um nova metodologia da alfetização, cpje leve em conta a natureza da
liniagem oral e escrita, a natureza ativa ci, sujeito da linjager e da alfjetiza-
çào, a natureza dos atos de ler e escrever, e quis se prcpoma a formar letrados (por
letrados eu cpjero dizer alién caz de fazer uso crítico da palavra escrita, lendo e
escrevert) e não simples alfetizados decifradores e reproctitores de rmdelos, deve,
dites de tuio o meis, repensar o pel da escola com arbite possibilitador do
acesso à escrita. (Isto porqie, caio é sicti. a grat maioria das criaças deperie
qujase quje exclusivaTmte da escola para um contato maior cai' a escrita e usuários de-
la). Eu colocaria, então, um série de perg.ntas, para refletimos a respeito:

- Caro fonrar letrais (leitores e escritores) ira escola ser livros? Cj una escola
de livro Cnico e icóntico para todas as crianças de tira classe (sejam estes carti-
lhas, na alfetização, ai livros didaticos, nas séries si.lsequjentes)?
-- Cato formar letrados rum escola sem escrita, ou ar cjje a escrita esta presente

enas de forma totalmente artificial (por exemplo, coro rótulo de pare, mesas,
lousas, e outros abjetos quis ruxa arecem rotulas ria vida real)?

- Caro formar letraiDs rum escola ar cpje a ij-iica escrita permnitida, para não dizer
ctrigatória, • é proctito da ccpia, do ditai, dos exercícios de pretrdiirrento de lacu-
nas e similares? (kde o texto espontãoen é banido, pela oferta de irodelos a serem se-

e pela correção ortográfica exigida de crianças a cjjer não se rrostrai ainda
(se é cpje ar alqujr nuiento se Irostra) cpie a escrita é ortográfica? (A ideia quie a es-
cola tenta incutir ria criaça é a de quje a escrita é alféiica - um letra para ca-
da sor, irrm som para cada letra...) Como formar letrados cpJaÚD se é dorígati a ler em
voz alta pera o professor corrigir os erros de prcnírcia e decifração (e em cpje isto
parece ser o Cnico dojetivo da leitura)?

-- Coro forrar letrals rum aiiente ar cpje parece ruão haver letrados, ar quis não se
vê gente ler ou escrevern fora de situaões de sala de ajia, ar cpje a criança nao



3 - GoxJri, K. (1982) "Ei proceso de lectura: ccnsideracjones a traves de las len-
ias y dei desarolio", in Ferreiro, E. 8 Gares Palacio, M., (ecis.).

Persoect jvas sdere los Procesos de Lectura vlscrjtura, txico, Sigla XXI
Editores, 1982.

• ter a qxrttjj	de participar de situações reais de uso da escrita? (Se ela vaiescrever &ir bilhete, é para ur colega prese na rresm sala, cor c ela	f..lar.., e, se cjgn vai ler esse bilhete 'é o professor, no o càïega, seu destjnai

- Coro fonrr letrats, COTO rrotivar para a leitura, se os "tectos" pelos c.ja js atmioria das criças ter acesso ao rru,ck) da escrita ns a odes defrases artifj
cjale criadas cor a final idade de leva-la a calecer o "c&iig

y'? Sea seleção cb qie vai ser lide é seTpre feita de rranejra autoritária, pela autoridadede profes,r ou, pior ainda, pela autoridade do autor do livro didático ou cartilha?Se rá as ura interpretaç	inposta -- acjjela COiflCjcjpje cor a do professor ouautor de livro didático?

- Caro forrrr letrados se as evidáncjas das hi póteses qie as criaças esto forrru-a	da escrita (tto no ato de ler	de escrever) s c

	

j	sideraJ "erros" sinais de c!ie a	 se realiz
- Coro forrar letracjjs, se ao sujeito ro é dado o espaço de e constituir caro taÏ?

	

1	Se ele é, aites de tixb, calado, por usar um varjecjarje de fala/escrita ráo rovadapela escola? Se o q.a o suj
eito traz, caro c tacjnt ccnstnjíde fora da escola ar

	

1	sua interaç ccw a escrita e usuárjos dela, é igora pela escola? Se de cien deve-ria se fazer ijeito se faz un' jeto - recipiente vazio ar qie se tenta despejar

- Cadry M.I.H. (1988) Diarig de Narc j , Disjr e afa, So Paulo, ?"ØrtirtsFontes
- Fra-ctii, C. (1977) l..ingjaer: atividade const jtutj y " in	5, SPaulo, Brasiliense, L9-V.
- Geraldi, J.W. (org.) (198')	tcuaia deaj. lh'icap/Assc,e
- Possentj, S. (1988)	 So Paulo, rtins Fcrp-tes.

2- Ferreiro, E. (1986)	daLíraEscrjt Porto Alegre, Artes Pedicas,Smlka, A.L. (1987)
 jsrrj, Tese de lxJtorare,-
to, Faculdade de Ecbaço da t.kiversjdade Esta11 de Caipiras,' (a ser j-'bi icada pela Cortez Editora).

í

1

ialqjer flova tTeto(blogia de ai f)etizaç deverá levar ar conta acriaiça coro sJjeit& rirdprja alfetizaç, e, caro tal, ráo pojera tratar cjaren-ta crienças wiu se fossar um ica, O e cade sujeito traz para a sala de aula de-ve ser Ccnsidera, (re)ctxt,ecjdo, tcnade caro ponto de partida, E esse ponto de par-tida, é bar lerbrar, e as pescJjsas recentes o ffDstrn no é o zero, a ausrtja to-tal de	te jjrpjito Esse ponto de partida é necessariaiente variado, t variadoqialtos sejar os sujeitos da alf etizaç e sua história de contato cor a escrita.Essa varj de deve ser levada ar conta, NO t(4 jj i}ico CfiZIDirj, PARA ÚNICO ALM),CAII6, SuEpo CONSTPJJINDO O SEU, A ' SEU TEO, SEGJND()SUAS POSSIBIUfl4LES E RTtJ p r [E 4ESSO E [E INTER}uJ COi A ESCRITA E cai SEUSusuÁRIcs. NÃO EXISTE A RECEITA, CADA Lii (1E INENiE A rÓpRIA!!

t$3TAS

1 - leitor interessado ar catiecer Ireis stre essa concepç de lingar recoren-de a leitura de, entre outros:

-

--	
-gJ-	

•11	 -91-



TRABALHOS

EM

LINGÜÍSTICA ÁPUCADA

UNICAMP / FUNCAMP

INSTITUTO DE ESTUDOS DA LINGUAGEM

_.1



TNDICE

INSTITUTO DE ESTUDOS DA LINGUAGEM

coordenadór de Pub1iCaÇeS João Wanderley Geraldi



DENISE BERTOLI BRAGA

"A Comnrenso do Texto Didtin um Aççíjntr
1	 a ser Pesquisado"./5
 /

MARIA LAURA T. MAYRINK SABINSON

•
'A Criança e a Alfabetização: Ler no
De

1	 codificar" ./31

Trabalhos
LingüTstica Api jCada
SILVANA MABELSERRANI
-
-
-


"Uma Analise Pre-Pedagogica de Textos Basea

Organizaram este numero:


1	

da na Concepção Discursiva da Linguagem"./51




Charlotte M. C. Gaives
LEONOR CANTAREIRO LOMBELLO




Danielie M. G. RodrigUeS
"Articuiadores e Elementos de Relação
na

SilvanaM .' Sra
Aquisiço. de Portugus por um Falante
de

Espanhol"./91

LINDA GENTRY EL-DASH e LEONOR CANTAREIRO LOMBELLO

Caixa postal, 6045

Departamento de LingüistiCa Aplicada

"O que
Irregular para um Verbo em Portugus"/ll3

13.100 - CAMPINAS - SP - BRASIL GERALDO CINTRA

Datilograf ia: João Alexandre
"Situaces de Ensino e Metodolociia"./129

PERCIVAL LEME BRITO

•
'm Terra de Surdos-Mudos (um estudo sobre as

condições de produção detextos escolares)"./l49

PEDE-SE PERMUTA



1

"A CRIANÇA E A ALFABETIZAÇO: LER NAO
DECODIFICAR"1

Ma.tí.4 Lawrxi T.

Uncamp

É

À criança que vive no meio urbano j ter

tido, necessariamente algum contato, com material escrito

no momento em que entra para a escola, maior ou menor

contato dependendo de sua classe social. Ela j terã vis

to cartazes pelas ruas, rtulos de produtos variados,jor

nais e revistas em bancas espalhadas pela cidade (quando

não em casa), propagandas de televisão em que
utiliza
H ,daa escrita, etc.
provãvel que essa escrita 'tenha cha

ma'

sua atenção. Ess criana poderã identificar,
por

exemplo a palavra Coca-Cola, muito antes de começar seu
t


processo de alfabetização.

 Sabemos que as crianças qUe prov&em' de

meios mais abastados, que tm pais professores, mdjcos,

dentistas, etc., tm menos dificuldades em sé alfabeti

zar. Essas crianças vem em suas casas livros, revistas,

jornais, vem seus pais lendo esse material, t&n pessoas

que se preocupam em ler estarias para elas. Seu contato

com omundo da escrita ã muito maior e mais ativo que o
das crianças de classe mais baixa.

Tendo sido exposta à material escrito, ã



1

.4 1
'4

natural que a criança tenha formulado hipóteses sobre o

objeto escrita. O que'&? Para que serve? o que se faz com

ele? As crianças geralmente se fazem perguntas a respeito

dos objetos que elas vêem. Elas querem saber o que
esse

objeto,para que ele serve, o que se faz com ele,
porque

ele
assim ou assado, mesmo que elas nunca façam essas

"'peruntabeéflte. 'A crianças so mis'spertaS
dp•

que n6s adultos pensamos, e elas s vezes se saem com

idias inesperadas para nas, os 'adultos.
-

Por exemplo, a um grupo de crianças pr-a1

fabetizadas foi dáda uma porção de fichas com "oisas" es

critas.2 Havia fichas em que estavam escritas palavrinhas

com trs letras ou menos '(como, OVO; LÂ, A).Outrasefll que

apareciam letras repetidas varias vezes (como MMMMM ou

•TATATATA). Havia ainda algumas que misturavam letras e n

'meros' (conhà M2TTA, LA15A'). Outras ainda cohtendO palavras

mais longas (como, BOLA, MANTEIGA, ELEFANTE). Pediu-se a.

essas crianças que separassem ' em montinhos as fichinhas

que serviam para ler e as que no serviam; Notem que es

sas crianças nunca tinham frequentado antes a escola. O

que se observou foi que as crianças, em su maioria, colo

caram no monte das palavras queno srviam para ler as

fichas com palavras curtas e as fichas com letras repeti

das. No monte do que servia para ler elas colocaram fi

chas CbnÇ BÓLA ELEFÁN1E MANTEIGA, M2NTA, L'A'l5A. Seria es

ta a classificação feita por um adulto alfabetizado? Es

sas crianças mostraram-se "criativas" na sua concepção de

material de leitura. Suas hipóteses a .respeito do que ser

— 32 —

ve ou no para ler so diferentes das hi p teses adultas.

Afinal, lemos palavras curtas como de, 04, ovo, cL1a, que,
etc. E no consideramos palavras escritas coisas
como
M2NTA ou LA15A.
 /

Tentando verificar que conceito as crian

ças tm de palavras, pediu-se a um grupo de crianças que

dessem exemplos de palavras longas, curtas,
difTceis3

Crianças de 4-5.,anos citaram -t'Lem, por exemplo, como sen
do uma palavra longa. Crianças de 6-7 anos deram
como
exemplo de palavra longa: jo'u'iaL (com a explicação
de
que' " uma palavra longa porque tem muita coisa escrita")

e rnquna de e e&evvi. ("porque tem muitas letras"). Pala
vras curtas, para crianças de 4-5 anos seriam, por exem

pio, et/ie2a, aLho, pmcwea (essa pesquisa foi
feita

com crianças francesas). Uma palavra curta
para
uma

criança de 6-7 anos seria, por exemplo: ga.to ou 'w.tnho.

Essas mesmas crianças de 4-5 anos disseram

que numa sentença como "Seis crianças brincam"
havia

seis palavras ("eu, meus amiguinhos Y, X, Y, S, e F")

enquanto numa sentença como "O menino lava o 1caminho

havia uma inica palavra ("o menino que lava d caminhão").
Para uma criança de 7 anos, essa ultima sentença
teria
trs palavras —s men.Lno Lava. carnnIiao. Os artigos
nunca

eram considerados "palavras" por essas crianças
é
s

crianças com mais de li ands passaram a contar os arti

gos das sentenças como sendo palavras.

Um exemplo a mais de como as crianças vêem

as coisas de maneira diferente do adulto: pediu-se
a
— 33 -



crianças ainda nâTo alfabetizadas para identificarem as pa

lavras na seguinte sentença, apresentada sob forma escri

ta, e lida para a criança no momento da escrita:4

Mamãe comprou três bolos.

Essas crianças no tiveram nenhuma dificuldade em "lera

essa:. sentença. Elas identificaram a pr1mira' palavra, côr

retamente, com mamie, e as outras três palavras seguintes

com.os trs bolos comprados (dessa vez, incorretamente )

assim:

Mamãe comprou três bolos.

1	1	1	.1
maníâe
bolo bolo bolô

J•ntén.ças como "Mam. comprou

los" e "Mamãe comprou um bolo" causaram problemas a essas'

crianças. Habia boe.o sobrando em ambas

Em:
Mamãe comprou doisbo.

a identificação era:
mamãe bolo
bolo e
que era isso?

As crianças se sairam com respostas •do tipo:

Mamãe comprou dois bolos.

mamae bolo,
bo - lo.
1	1	1

1	
.:	

j.
mamãe bolo
bolo velas

1	I	1	1.
mamãe bolo
b00000lo'ou:

- 34 -

Parece então que as crianças s esperam ver escritos os

novne.-s, e que, no obtendo uma correspondncia um-a-um

eias apresentam as soluçoes mais variadas para explicar

a presença dos elementos "sobrantes".

O que os exemplos acima mostram que a 'ma

neira de a criança pensar sobre o objeto escrita não

coincide semprecomas idéias que os adultos fazem da es

crita. E o queo adulto que tenta alfabetizar a criança

faz? Ele tenta passar à criança as idéias adultas sobre

a escrita, sem levarem consideração que a criança formu

la hip6teses por si mesma, sobre um objeto que ela exp!

riencia em seus contatos diãrios. Assim, a escrita em si

não seria uma novidade,_para a criança que ingressa na es

cola. Ela jã viu muita coisa escrita em sua vida, Mas o

modo de pensar essa escrita seria uma novidade: as hip6

teses que:a;cr'iança construiu sobre o que escrita qua

se nunca coincidem com o que a escola pensa sobre a es

crita.

A criança tem experincia da escrita de

alguma maneira, ela formula hipóteses sobre essa escrita

que nem sempre batem com as hipateses do a4Jlto (ou com

asconvicçes do adulto). O adulto geralmedte não tem ne

nhuma lembrança de suas dificuldades enquanto criança

no momento de ser apresentado ao mundo da leitura. Ele

entãpage como adulto e exige que a cr.iança pense' da mes

ma forma que ele,. adulto, pensa. Por isso ele espera que,

para a criança, seja simples ler uma sentença como
"Ma

mãe comprou dois bolos", por exemplo. Afinal, essa
uma

1

i ; !
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sentença que tem um correspondente to simples na lingua

gemoral to fácil falar "Mamãe comprou dois bolos" e

ver que a cada palavra enunciada corresponde uma palavra

41	escrita. O adulto pensa em leitura como uma simples deco

dificaço de letras em sons da fala. Palavras
escritas

correspondem a palavras orais.

Mas o que
uma palavra nalinguagem oral?

A nossa idia doque sejam palavras est5 relacionada

nossa condição de indivTduos qu conhecem a lTngua escri

ta. A fala
um contTnuo de sons e as divisões de sequn

c.ias sonoras em palavras
um artifTcio que usamos
ao

"transcrever" a fala na escrita. Para as crianças pra-es

h	colarizadas ou pr-alfabetizadas tanto faz que seescreva

Mamecomprouumbol o

ou



Mamãe comprou um bolo.

Ao se apresentarem sentenças, escritas sem Intervalo
en

tre as palavras, a um grupo de crianças prë-alfabetizadas,

elas no demonstraram maior surpresa com tal maneira
de

se escrever. Para elas no seria necessrio que se sepa

rassemaspartes escritas. 5 Ao se insistir çom essas crian

ças para que separassem as palavrasda sentença acima,

a grande maioria sugeriu uma divisão em duas partes:mame

e o bolo. Isto acontece porque a criança formula suas

prprias hip6tees sobreqúe éstã escrito, e porqué ela

no tem ainda o conceito de palavra de um indivTduo alfa

betizado.

Pelo que foi exposto acima, v&-se que
as
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idéias que as crianças fazem do que uma palavra

enunciado, diferem muito das concepç6es adultas.

afirma Lundberg (1978):

Para as crianças em idade pr-esco1ar nb claro d

nenhuma maneira que a linguagem consiste de pa lavras,
que as palavras variam de tamanho, que as 

palavras
so constjtuTdas de partes menores, etc. (...) Na co
mun1caço natural e normal encontramos pouca necessT
dade de focalizarem qúalquer Coisa que nao seja
significado da mensagem.6

ou, como afirma o mesmo autor em outra parte de seu artj

go:

Para o adulto alfabetizado a relação Som-ortografia
to 6bvia que
difTcil apreciar as
dificuldades

que unia criança deve ter em prestar atenção s carac

terTstjcas temporajs e fonologicas das palavras fala-
das, e
re1acion_:1as
extensão grafica e
com
plexidade das palavas escritas.7

Sentimos bem esse problema ao ouvir uma lTngua es-trangei

ra que no conhecemos. Para quem no conhece (não apren

deu) a lTngua, fica difcj1 saber onde começa!e orde aca

ba uma palavra dessa lTngua. O que o indivTduc ouve

apenas um contTnuo sonoró, onde nenhuma marca aparece do

inTcio e do fim das palavras, O conceito de palav y a para




a criança , então, muito complexo. O ue ela ouve
uma
adeja de Sons--e como saber se a palavra
ou




Ao entrar para a escola e começar o
pro
cesso de a lfabetização a criança se depara com intimeros
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toblemaS. Primeiro, as hip5teses que ela vinha/vem formu

lIam;do sobre a escrita nem sempre coincidem.COm  aquilo que

o professor entende por lingua escrita e processo de lei

tura. Ela pode achar que OVO no serve para ler
porque

tem poucas letras--e o professor lhe dã para ler essa
e

otras palavras curtas, porque no entender do professor

essa ruma palavra fácil, justamente por sercWt.

A

criança pode achar que letras repetidas não formam
algo

que sirva para ler--e o professor lhe dã para ler pala

vras como baba, papa, 
e-tc., achando que lhe está tornando

mais fácil a tarefa de ler, pois no seu entender palavras

em que há sTlabas repetidas ajudariam ã criança a
apren

der a ler, a decodificar.'

Segundo, a criança está em busca de signi

ficado naquilo que está escrito. Todos n6s já observamos

criánçás
-alfbtfzadaS brincando :de:'1e'. Qqu elas

fazem, geralmente
dar um significado, inventar uma es

tria, tomando por base as ilustraçõeS, as figuras que

acompanham otexto escrito, ou mesmo tirando do nada uma

estorinha no caso de o texto não ser ilustrado. Claro que

não estou falando aqui daquelas crianças que tm
irmãos

mais velhos na primeira srie, e que imitam a leitura des

ses irmãos, leitura do tipo ama-mãe", "to-ma-te",.
ou

"ba_a_ba,l-a--la,ba-la". A criança está, normalmente,

em

bus'ca
na escrita. Sep.ara.ela
escrita

representa apenas os nomes dos objetos, s mamãe 
e os bo

£o que mamãe comprou estarão escritos. Se há sobranteS,

ésses serão interpretados como complementos dobolo

(ve
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las, enfeites, etc.), comedores de bolo, lugares onde se

acham bolos (mesa, cozinha, doceria, casa da vovó, etc.).

Pesquisas feitas com crianças não alfabetizadas revelaram

que essas crianças estão sempre em busca de um significa

do no texto escrito. 8 E o interessante
que, mesmo

crianças que acham que s6 escrevem os nomes dos objetos

no memento de. "ler" apresentam enunciados completos como

"leitura". Assim, em "Mamãe comprou trs bolos", está es

crito: mamãe-boo-boo-bop . Mas a "leitura" dessa senten

ça "Mamãe comprou trs bolos", segundo a criança. Já

criànças em meados do primeiro ano escolar começam a aban

donar a busca do significado em favor da simples decodifi

cação de sinais gráficos_em sons.

O que acontece quando a criança inicia sua

alfabetização
queo adulto va leitura inicial, a alfa

• betiza.ção, como a simples decodificação de sinais
gráfi

cos (letras) em sinais sonoros. O que acontece , que
o

professor começa a punir o aluno que não lã todas as pala

• vras, todas as letras. E a atenção da criança, antes vol

tada para uma busca de significado no texto, desviada

dessa busca. Em vez de ler para entender o quê está escri

to, a criança passa a ler em busca de urna ientficação

total dos sinais gráficos em sinais sonoros. Se oresulta

do final faz sentido ou não para a criança, poucoimporta.

• P&ra :0 professor, o aluno estará lendo se ele não pular

Palavras, se não trocar uma 'palavra por outra (mesmo que

S in6nima), se ele pronunciar bem todas as letras escritas.

A criança estaria, aprendendo a parte mecânica da leitura

- 39 -
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Ex perimentad-
or

Ah No se diz

E..
na visão do professor. Mais tarde, quando o aluno for ca

paz. de decifrar bem os sinais gráficos, o professor espe

ra que ele venha a ler interpretando o que est escrito.

Algumas crianças conseguem fazer isso. Outras serão sem

pre problemas de leitura.

Questiona-se, então a .prtica escolar da

leitura em voz alta. Para o professor das primeiras s

ries,essa seria aGnica- maneira de se saber se a. crian

ça est5 aprendendo ou no a ler. Seria a n.i.ca
maneira

de saber se a criança esta aprendendo a decodificar
as -

palavras, a traduzir os sinais gráficos em sinais
sono -

ros. O professor esta ainda preocupado com a "boa proniin

cia" do aluno-- que ele fale "corretamente" a palavra es

•
crita.. AT se introduz uma leitura falada altamente art!

ficial. O aluno que fala normalmente wnatL aprende
a

ler omat; o aluna que normalmente fala niwL ou
tn&
temque ler muLhe,ft. .Ser claro : para esse aluno que aqui

• lo que ele l muhe, por exig&ncia do professor, a
mesma coisa que ele fala mwiÂ? Talvez, no seja to claro

assim. Vejamos, por exemplo, o que uma criança argentina,

de 7 anos, comenta a respeito desse assunto (a no
cor

respondncia entre a fala lida e a fala normal
da pr6

pria criança):
 '

Expèriméntador

(escreve poilo) E istà?
:

Criança

PoLo, diz (pkownc.Lctvz.do eaLeainertte. o L) .Scni, po.'Lque.
-40

ti

e diz

Cri. anç

Na0. Á P't0Q44o/ia 1w4 e.n4noa que e 
diz

Experirnenta

E quando VOC 
vai ao açougue, o que você pede um
ouum _____

Cri.ç

lóo 4Q diz jq, ma6... ma.4	4 diz £1aiiíz.
Experimentador

E aqui, o que diz? (.jj2)
Criança

AZ diz... jÇÇ (.ptonwwjdo ma
JlerLte. o U, muLlo '4WUZ e com

Experimentador

Como se diz, 22]jo ou

Se diz

perir!ndor

E como se escreve?

Crianca

Como ó. -4c'ev. o que?

.14

1
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E.pêrimehtador

Poyo.

Criança

Pôyo, não e...L como se. ec.'eve... Cem .tom bctLxo, de. diivLdcz)

Leit n54 4abe.m04, ma4 aL wna4 £e-tka4...

Experimentador

E isto, o que ? (polio)

Criança

Po-eeo.

Experimentador

E o que
pollo?

Criança

Pó!io ?. T'óUo	. .	wn ' uínwtJL. Tamb&n	pode

poio, oeo oióyo.9

Essa criança chega
conclusão de que h dijas maneiras de

pronunciar uma mesma palavra, e ela identifica que.
as

duas formas da palavra se referem a um mesmo animal. Dife

rente desta criança, outras chegaram a afirmar
que
as

duas pronuncias correspondiam a animais diferentes, ou

que poilo seria o animal vivo, poyo o animal morto, o que

se compra no açougue, pôue"l 'e pdé um poyo e niié

um polio.

Parece, portanto, que a pratica da leitu

-42

ra oral, em vez de ajudar, pode atrapalhar a criança em

sua busca do significado no que esta escrito. Criando o

habito de ler oralmente, como lhe pede a escola, a crian

ça pode passar a conceber a leitura como a pura decodifi

caço de sinais grficos em SOflS, esforçando-se por
"ler" todas as letras e palavras como a professora quer

e deixando de lado a busca natural que ela fazia
antes
do significado da escrita.

Claro que um grande nimero de crianças

apesar de ler 'oralmente, continua vendo o sentido do ma

terial lido. Mas
ainda maior o himero de crianças que,

na busca da corresponcfncja fala-escrita, deixa de
bus

car o sentido da leitura. Essas crianças constituem mais

tarde os problemas que os professores das séries
mais

II

avançadas enfrentam--aquelas crianças que sabem "ler"dLze)L . i
.,-. .
.

ou seja, sabem decodi.ficar, mas nunca sabem dizer o que

foi que leram.




A escola deveria incentivar o aluno
na
busca de significado na leitura, a j udando-o no que
ele

vem fazendo naturalmente antes de entrar parp a esco

la. A escola deveria levar o aluno a se interesar " pela

leitura. Em vez disso, por enfatizar apenas a arte meca

nica da leitura levando o aluno a acreditar que ler no

passa de simples decodificaço de sinais grficos em si

flais sonoros, a escola tira oHnteresse que
a criança

tem em aprender a ler. Se aprender a ler reduzido a

Uma tarefa chata como decorar, os "nomes" das letras, se

Parar sTlabas de palavras,, juntar sTlabas para formar pa

- 43 -



lavras, juntar. palavras para formar frases, etc.--tarefas
,

que podem agradar
criança por,um certo tempo, mas
que

se tornam desinteressantes dada a sua repetição-- porque

gastar o tempo? £ mais interessante passar o tempo brin-
-

cando com os amiguinhos, pensando em coisas mais
atrati
.

vas. Se ler isso--separar e juntar letras, sTlabas, pa

lavras,.com mui.to.cuidado. para. não "errar"elevar, c,arão

da professora ou gozação dos colegas "mais adiantados" ,

então para que gastar a energia nessa tarefa? Se ler
,

pronunciar bem todas as letrinhas escritas, sem qualquer

possibilidad& de interpretar o significado, ou "advinhar"

o que estã escrito, então não vale a .pena aprender a ler.

O adulto. que alfabetiza a criança
geral

mente se esquece de que, nas, os adultos, quando lemos um
texto qualquer sempre temos a possibilidade de pular
li

nhas, pãginas ata, deixando de ler o que pouco interes

sante. Podemos substituir palavras por outras, sin5ninias,

ou at não sinanimas, podemos voltar atrs quando não en

•
tendemos, deixar de ler palavras que não çonhecemos,.advi

• nhar o que o autor quer dizer, etc. A criança que aprende
a ler não se permite nada disso. Ai dela se pular uma pa

lavra, substituir uma palavra por outra, tentar "advinhar"

o texto: Como a criança pode .ler em busca de significado

se ela interrompida cada vez que pronuncia uma palavra

.de.uma.'maneiraque a professora não aproya?.: .

Devidõ à crença de que alfabetizar
"en

sinar a decodificar", o material usado na
alfabetização

usa vocabulàrio limitado e repetitivo, estruturas simpli
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ficadas ao mãximo. A crença geral
que, simp lificando o

material a ser lido, simplifica-se a tarefa para a crian

ça. Os autores de material destinado à alfabetização não

consideram seu destinatãrio--a criança de 7 anos, que

tem um vocabulãrjo bem mais rico e variado, criança que

conversa, briga, conta estõrias, fala de suas necessida

.des, numa l inguagem,adequada para os fins a que se destj

na. Eles se esquecem de que essa criança tem experjn

cias variadas, que sabe brincar, fazer muitas coisas di

ferentes, participar de jogos que, às vezes, são inventa

dos por ela mesma. Buscando simplificar a tarefa
de

aprender a ler, o material de leitura, as estorjnhas das

cartilhas e primeiros livros de leitura são, muitas ve

zes, tornadas chatas e desinteressantes por serem exces

• si y e fl te . re petjt,jvas,.limitadas quanto ao vocabu.lãr-io e

estrutura. Pode ser que as crianças se sintam menospreza

das quanto à sua inteligncia por terem que ler essas es

tori nhas.

Criança em fase de alfabetização tm con

diçes de opinar sobre seu materiàl de leitur,
o que

mostram Bettelhejm & Zelan em seu livro On LeLvtnng o
Rad ("Aprendendo a Ler")) 0 Eles perguntaram a crianças

no rte-americanas o que elas achavam de suas cartilhas e

Ouviram inürneras queixas. As crianças se queixaram
do

Contej.do pouco interessante das estarias.
Queixarám-se

de que elas não retratavam a realidade que elas
conhe

ciam. Nas est5rjas s apareciam os adultos e as crianças

da mesma .idade que os "leitores", quando na vida
real
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.1.

existem crianças e adultos de idades diferentes. As crian

ças das estarias eram sempre boazinhas--nuflca tinham rai

va nunca ficavam frústradas, nunca era tTmidas ou medro

sa, nunca faziam nada errado-eram, portanto bem diferen

tes das crianças reais. E, quando o livro tentava prender

a atenção da criança falando de alg&que supostamente era

de seu interesse--por exemplo, de um jogo ou brincadeira

popular entre as cranças--o texto era to simplificado

para "facilitar a tarefa de aprender a ler" que no tinha

nada que a criança j no conhecesse de sobra.J\s.criançaS

se confessaram frustradas por terem que aprender a ler es

t6rias to insÍpidas, informaçaes j to conhecidas. As

crianças se sentiam ofendidas, consideradas ignorantes. E

.0 interessante que as crianças diziam aos professores

que gostavam das estarias, porque achavam que-era essa a

resposta que'Iseús pro-fssores gostariam de ouvir, uma vez

que eram eles que lhes davam as éstarias para ler.

possTvel que, se o professor levasse o

aluno a ver o porquê do ensino da parte mecnica da leitu

ra, o porquê ele acha importante que o aluno aprenda a de

codificar palavras, as crianças pudessem suportar melhor

essa fase da alfabetização. Mas o normal ê ã decodifica

çêo ser apresentada como "leiturá", a inica forma de lei

tura possTvel-- "ler ê decodificar". Se o aluno passa a

.acreditar.que.leitUr'a ê pura decodificaço.,.ai g O que ele

provavelmente acha chato e monatorio, então por que apren

der a ler? Sa mesmo a criança que tem muito incentivo em

casa, que tem quem leia para ela est6rias mais interessan

tes do que as da cartilha, aquela criança que tem quem a

incentive a ler/tentar ler essas estarias, ê que pode

continuar com seu interesse pela leitura viva e atuante.

Claro que as crianças da pesquisa de Bettelheim & Zelan

eram americanas, falando de livros e cartilhas
america'

nos -- mas serão os nossos livros e cartilhas muito dife

rentes? Setio eles mais interessantes? E, claro, se o li

vro no ê capaz de prender o interesse da criança,
de

manter vivo esse interesse, 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 especial

mente para oalfabeti,zando no tem
nenhum significado

realmente interessante?
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.Aci.taço, traduzida por mim,
a seguinte no original.:

"To a preschool child it is in no way apparent

that language consists of words, that words vary
in

leright, that .words ae built up from parts, and
the

like. (.. .). In normal and natural communication
we

encounter little need to focus upon anything but
the

meaning of utterances". (p.84)

7. LUNDBER°G - obra citada na nota 5.

"To the literate adult the sound-orthography relation

is so obvious that it is difficult to appreciate
the

problems a child might have in attending to the tem

poral and phonological characteristics of spoken words,

and in relating them to graphic length and complexity

of written words". (p.85)
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