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Aos Professores e Especialistas em Educagdo, que com seu trabalho 1ém dado forma e contetido
& Jomada Unica do Ciclo Bésico, que esta publicagdo possa auxilid-los ainda mais na melhoria da
qualidade do ensino e na alfabetizacdo de nossos alunos. E que possa, de fato, transformar-se em
instrumento cotidiano do trabalho pedagdgico das equipes das Divisées Regionais, Delegacias de
Ensino e, sobretudo, das Unidades Escolares, fortalecendo o exercicio continuo da reflexao e do
estudo, inerentes a profissdo do educador.

NP

Chopin Tavares dgll.ima
Secretério da Edufagao
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Em continuidade ao trabalho iniciado durante o Semindrio “A Educagdo Bdsica no Brasil e na
América Latina: repensando sua histéria a partir de 1930, a presente publicagdo reune artigos
resultantes das palestras proferidas durante o minicurso “Recursos Humanos para Alfabetizagao”,
realizado pela FDE, de 6 a 8 de julho de 1988.

Este minicurso constitui-se na segunda etapa do Programa de Desenvolvimento de Educadores
em Servico, que teve inicio em abril de 1988, do qual estdo participando 150 especialistas

" inscritos — entre supervisores e assistentes técnicos — das DREs e DEs da Secretaria da

Educacao do Estado de Séo Paulo.

Discutir a questao dos recursos humanos para a alfabetizagdo implica refletir sobre como tem sido
formado esse profissional, tanto na escola como em servigo, numa perspectiva socio-historica,
indagando: quem ¢é o professor das primeiras séries?

Soma-se a isso, ainda, a compreensao da contradicdo histdrica bdsica de que nao ha uma relagdo
de causa e efeito imediata entre a formagao do professor e a melhoria da qualidade do ensino no
Pars, e que sdo vdrios os determinantes impostos pelo desenvolvimento politico-econémico e
social brasileiro que definem e circunscrevem o papel da escola na sociedade civil.

Frente as altas taxas de evasao e repeténcia que vém ocorrendo na escola, nos ultimos 50 anos,
buscam-se solugbes para a formagao dos professores para que estes possam enfrentar inclusive o
desafio da alfabetizacdo de nossos alunos.

Historicamente, registra-se que, a partir da década de 60, o treinamento € infroduzido na
educacao, juntamente com o planejamento escolar. Experienciam-se na rede publica alguns
projetos alternativos de educagdo que procuram, através de acoes de freinamentos, atualizar e
reciclar os professores. Apds a década de 70, com a implantacdo do modelo basico da escola de
1€ grau, universalizada pela Lei n® 5.692/71, intensifica-se a prdtica de promover cursos de
atualizacdo e reciclagem que buscam dar conta dos desafios colocados pelo quadro de
professores, numa tentativa de solucionar a relacao: formacao de professores x qualidade do
ensino, através da pratica reiterada de eventos pontuais.
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E, no entanto, avaliacdo consensual entre professores, diretores, especialistas e pesquisadores do
ensino, que a formag&o continua do educador so tera eficdcia se discutida, pensada e elaborada
cotidianarmente junto aos seus pares, no proprio local de trabalho, qual seja, a escola.

Frente ao desafio, hoje, da consolidagao do Ciclo Bésico, através da implantagao da Jornada
Unica, pretende-se auxiliar a formag&o continua do educador em servigo, em cada sala de aula,
contando para isso com a agdo pedagdgica dos supervisores, subsidiados pelo material em video
e impressos produzidos pela FDE. O eixo do Programa — a alfabetizagao — foi tratado no
minicurso enfocando-se as questoes do ensino da leitura e da escrita, que se colocam para 0s
professores ao longo de seu exercicio profissional. Para isso, 0s textos aqui reunidos buscam:

® auxilid-los a situar, a partir de 1930, a questdo da formagdo e do desenvolvimento dos
educadores para as 1%s séries, numa perspectiva sécio-historica;

® fornecer-lhes subsidios tedricos para a reflexdo dos caminhos que tem tomado o
desenvolvimento do pessoal docente para a alfabetizagdo;

® auxilid-los no mapeamento das questées relativas ao funcionamento da escola e a
especificidade da lingua escrita, que devem ser trabalhados num processo de desenvolvimento
de docentes para a alfabetizagao.

Nesse sentido, o Programa tem como mela a ampliagdo de suas discussoes e reflexées, de modo
que envolva os educadores de cada escola, na busca e elaboragao de solugées locais.

Assim, a escola estard se transformando no espago onde se processam e se contextualizam os

conhecimentos que favorecemn as mudangas nas préticas profissionais decorrentes da atualizagao
e formagao continuas da equipe do Ciclo Bdsico.

Geréncia de Atualizagéo Profissional
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_ José Cerchi Fusari*
—
Tendéncias Historicas do

Treinamento em Educacdo*”

A trajetdria do treinamento de professores ndo pode ser descolada da histéria da sociedade e da
educacéo brasileira. -

As relagdes entre a educagdo escolar e a sociedade, em diferentes momentos histéricos, foram
determinando o papel que a educagio escolar deveria cumprir, de acordo com os interesses
econdmico-politicos dominantes em diferentes momentos. A ndo-neutralidade da educagao
escolar e seu espaco de reproducéo das desigualdades sociais, na sociedade capitalista, foram &
ainda estdo sendo estudados e muito debatidos. Todavia, a autonomia relativa da educacao
escolar no conjunto social ja é um fato bastante aceito entre os educadores.

Apesar de o presente estudo ndo pretender aprofundar a questao das relagGes entre educagéo e
sociedade***, elas sdo importantes para compreender a questdo dos rumos tomados pelos
treinamentos de professores.

Desta forma, com a educag&o escolar atrelada aos interesses econdémico-politicos dominantes,
em diferentes periodos, os educadores sempre foram treinados para corresponder a determinadas
expectativas, expressas principalmente nos textos legais: aquilo que é, foi e ainda hoje aparece

* Educador, mestre em Filosofia da Educagéo pela PUC/SP.
** Este histérico breve das tendéncias das préticas dos treinamentos de professores faz parte de um trabatho intitulado “A
Educagéo do Educador em Servigo: Treinamento de Professores em Questao” — Tese mestrado — PUC/SP — 1988.

*** Para o estudo das complexas e contraditérias relacdes entre o sistema educacional e a sociedade, consultar: Bogdan
SUCHODOLSHI, A Pedagogia e as grandes correntes filosdficas, Lisboa, Livros Horizonte, 1978; Dermeval SAVIANI, A teoria
da curvatura da vara e Para além da teoria da curvatura da vara, In: Escola e democracia, Sdo Paulo, Cortez, 1986; José Carlos
LIBANEO, Tendéncias pedagdgicas na prética escolar, In: Democratizacdo da escola publica: a pedagogia crftico-social dos
contetdos, Sao Paulo, Loyola, 1985).
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aos educadores como a referéncia fundamental e apresenta-se como porta-voz daquilo que é
necessario e bom para a educagdo escolar no momento. '

Os textos legais, como ¢ sabido, ndo s&o neutros e neles ficam embutidos interesses de grupos
que detém o poder politico e econémico, portanto, como bem ressalta SAVIANI (1980, p. 136), &
preciso que os textos sejam analisados a partir do contexto no qual foram gerados. O Conselho
Federal e os Conselhos Estaduais de Educagao (excecdes a parte) cumprem assim, através da
legislacéo de ensino, um papel coerente com as regras do jogo de interesses do grupo
hegeménico que detém o poder, naquele momento histdrico.

Assim, o sistema educacional necessita ajustar-se a novas legislagdes, a fim de que sejam
cumpridas as suas exigéncias e os educadores serdo aqueles sujeitos que deverio concretizar 0
legal na pratica, traduzindo-o nas suas agées junto aos alunos, no processo ensino-aprendizagem.
E, para tanto, dever&o ser treinados e preparados. Um exemplo muito vivo foi a implantagéo da
Lei n? 5.692/71 e suas consequiéncias nos segmentos do 12 e 22 graus, onde muitas idéias
contidas nessa lei acabaram virando senso comum junto aos educadores brasileiros, tal a
penetrac&o de suas diretrizes ideoldgicas. '

A universalizag&o e compulsoriedade da formag&o técnica no 22 grau, por exemplo, exigiu muito
treinamento para que os educadores “comprassem” a idéia de que era preciso “formar técnicos
para o mercado de trabalho” e que esta era a fungdo principal do ensino de 22 grau e, portanto, a
dicotomia do curriculo entre educago geral e formagao especial deveria ser incorporada e
repassada aos educandos como natural, boa e necessdria. E ai estdo as consequéncias negativas
disso nos diferentes segmentos de ensino, principalmente no ensino plblico: ndo oferece
educacéo geral de qualidade nem formagao especial.

Mais uma vez foi possivel verificar a trajetéria piramidal, de cima para baixo, que as decisées
educacionais percorrem para chegar a base, onde estéo educadores e educandos, e como o
treinamento cumpre muitas vezes um papel importante no convencimento do educador em
relaga@o as necessidades do momento; aqui fica nitido o componente ideolégico (dominante) que o
mesmo pode veicular. Nenhuma reforma se faz ou ndo se implanta uma nova Lei, sem o
convencimento do educador e, para tanto, o “treinamento” é fundamental.

Esta realidade aponta para a necessidade da revis&o do papel da Universidade — bacharelado e
licenciatura — na preparagéo consistente do educador, para atuar criticamente em sua vida
profissional, debatendo e questionando as determinagées que lhe sdo impostas. O educador
precisa estar preparado para ler criticamente-o texto legal, isto é, descobrir, desvelar aquilo que
estd coberto, velado, permitindo o seu posicionamento consciente.

As complexas relagbes entre a educacdo escolar e a sociedade tém nos textos legais um
poderoso instrumento para conseguir a adesao (voluntaria ou obrigatéria) dos educadores, em
relacéo aos interesses e objetivos dominantes.

E isto pode ser percebido ao se analisar algumas tendéncias na pratica dos treinamentos e suas
relagcdes com aquilo que predominou na educagao, em diferentes momentos histéricos.

A TENDENCIA TRADICIONAL

Pode-se afirmar que esta tendéncia foi predominante na educacgdo brasileira até 1930, época em
que, numa sociedade tipicamente agrério-exportadora-comercial dependente e tradicional, a
educacao escolar era oferecida somente aos filhos das familias mais poderosas politica e
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economicamente e “0 processo ensino-aprendizagem pode ser assim sintetizado: o professor
passa para o aluno, através do método de exposicao verbal da matéria, bem como de exercicios
de fixagdo e memorizacao, os contetidos acumulados culturalmente pelo homem, considerados
como verdades absolutas. Nesse processo, predomina a autoridade do professor enquanto o aluno
é reduzido a um mero agente passivo. Os contetidos, por sua vez, pouco tém a ver com a
realidade concreta dos alunos, com a sua vivéncia. Os alunos menos capazes devem lutar para
superar as suas dificuldades, para conquistar o seu lugar junto aos mais capazes”.
(MEC/CENAFOR, 1983, p. 26)

Pode-se identificar a “tendéncia tradicional” da pratica pedagdgica escolar nos
treinamentos para educadores?

Durante as décadas de 50, 60 e 70, de diferentes maneiras e em diferentes situagdes, é possivel
identificar a influéncia do “tradicionalismo” nos treinamentos de educadores. E, ainda, é possivel
perceber nuancas especificas em alguns tipos de treinamentos em periodos determinados, onde
alguns elementos eram mais ou menos enfatizados.

Os objetivos explicitados nas propostas de treinamento enfatizavam: '

© a aquisicdo de conhecimentos;
o o desenvolvimento de habilidades especificas; e
o 0 desenvolvimento de atitudes.

E a tendéncia era estimular mudancas de comportamento do educador para um melhor
desempenho na sala de aula.

Os objetivos propostos no treinamento seriam atingidos, na medida em que os educadores
entrassem em contato com determinados conteldos, trabalhados através de algumas técnicas
especificas. Acreditava-se que a aquisi¢do de conhecimentos, por si s6, desenvolveria
determinadas atitudes positivas em relacdo ao ensino e estas tenderiam a modificar o

. comportamento dos educadores.

Os treinamentos eram planejados, tendo como referencial determinados tipos de textos
(freqlientemente traduzidos), acompanhados por folhas-tarefa, que seriam trabalhadas
individualmente e em grupos, visando & aplicagdo da teoria a pratica.

O papel do docente entdo restringia-se a cumprir o programa, demonstrando inclusive habilidade
para isto e coordenando para que tudo funcionasse bem. Durante o trabalho, ele dava aulas
expositivas, orientava trabalho em grupos, coordenava painéis e sinteses, sempre enfatizando as
idéias que o texto continha e suas possibilidades de aplicagao na pratica. A dicotomia entre tema
e prética era bastante nitida, e o papel do docente era “vender” muito bem as vantagens da
aplicacdo da teoria a préatica escolar.

As folhas-tarefa, até bem formuladas, organizadas e interessantes, quase sempre eram

executadas pelos participantes muito mais como tarefa a ser cumprida do que realmente como"
um momento de reflexdo e estudo da educagao.

Esta forma de trabalhar acabou por reforgar nos educadores ainda mais a dicotomia entre a teoria

e a pratica e, mais do que isto, por valorizar a pratica em detrimento da teoria. De certa forma, a
teoria foi e tem sido vista como um mal necessério.

Os treinamentos, nos anos 60 e 70, apesar de uma certa diversidade ja explicitada, tinham em
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comum a valorizagao do intra-escolar e as relagdes com a totalidade social ficavam apenas nas
nogles idealistas, proprias da “escola redentora da Humanidade”, na qual a educagao estaria
preparando o “homem integral”, “formando a personalidade integral”, o que traria alteracées
sociais positivas.

As avaliagGes dos treinamentos podem ser reunidas em dois grandes grupos:

o. aqueles preocupados com a avaliagdo dos contetidos elaborados através da aplicacdo de pré e
pbs-testes, onde se verificava o “i

indice de ganho” que o par1|C|pante obteve no treinamento; e
© aqueles preocupados com avaliagbes mais apoiadas em impressdes, sentimentos e emogbes
provocadas pelo trabalho. E possivel também encontrar a combinacdo dos dois.

Os treinamentos desenvolvidos foram muitos e diversificados, para educadores (clientela) dos 12 e
22 graus. O 12 grau recebeu a maior parte dos treinamentos, refletindo uma préatica muito comum
de n&o se dar prioridade para o 22 grau, inclusive na questao do treinamento.

A partir de 60, a nogao de “capacitagdo de recursos humanos” foi se tornando comum na
educagao e comegou a ser valorizada pelo préprio MEC pela Secretaria da Educagao. Varios
“projetos prioritérios” foram desenvolvidos pelo MEC, através do CDRH “Jodo Pinheiro”, em Belo
Horizonte, e do Cenafor, em Sdo Paulo. Em Belo Horizonte, desenvolveram-se mais projetos para
o 12 grau, enquanto que em S&o Paulo os projetos voltaram-se para o 22 grau.

Quanto aos resultados dos treinamentos, quase tudo deixa muito a desejar como se percebe por
algumas evidéncias:

o as avaliagbes, geralmente, referem-se ao treinamento de forma muito positiva e ndo sao
poucos os elogios a respeito da boa qualidade dos mesmos;

© pode-se constatar uma tendéncia de alteragdo na fala dos educadores, 0 que muitas vezes foi
confundido com a proclamada e esperada mudanga de comportamento proposta nos objetivos;

© a fala dos professores treinados acabava refletindo um certo dominio do contetido trabalhado e,
pelo menos, algumas nogdes bésicas eram dominadas, mesmo que fosse para o professor nio
ficar em desvantagem em relagdo aos seus colegas (ficar “por dentro” do discurso do
momento);

o os professores sensibilizavam-se muito freqientemente pelas técnicas aplicadas e
demonstravam interesse por sua aprendizagem e aplicag&o, no cotidiano do seu trabalho.

Com o passar dos anos, foi possive! registrar, nos préprios depoimentos de educadores que
freqlientavam diferentes cursos, algumas observagdes criticas: “o curso foi bom, mas na hora da
pratica a coisa é muito diferente”; “o curso foi bom, mas a realidade de minha escola pouco
propiciou para a aplicagdo daquilo que aprendi no curso”; “o curso foi bom para mim, aproveitei
muito mesmo, pena que nado da para colocar as coisas em pratica”. Para alguns, as criticas
apareceram de forma diferente: “o curso foi planejado e executado por tedricos de gabinete e isto
ndo funciona na pratica”. '

A década de 60 apresenta uma outra fisionomia para a questdo do treinamento de professores, na
medida em que a conjuntura histérica apresenta uma nova fase, com a abertura do Pais para o
capital estrangeiro, a implantag&o das industrias automobilisticas e, fundamentalmente, o golpe
‘militar de 64, que acaba reorientando negativamente o processo educacional brasileiro,
atrelando-o aos interesses do desenvolvimento econémico.
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Em suma, os treinamentos, na medida em que idealizavam, de certa forma, a figura do educador,
ndo consideravam e nao lidavam com as condicionantes que atuam concretamente na vida do
cidaddo que o educador & e pouco ou quase nada alteravam o seu comportamento. Havia, sim,
uma tendéncia de mudanca no discurso verbal e a prética, freqlientemente, ficava distanciada dos
progressos verbalizados. A grande sintese avaliativa fica na prépria fala dos educadores, apds 0
término dos treinamentos e volta & rotina da escola: “o curso foi muito bom, mas sabe, né, na
prética a coisa é muito diferente e pouco se consegue aplicar daquilo que se aprendeu”. Ou
também, “a teoria é muito bonita, mas na prética a coisa ¢ diferente”. Ainda para completar:
“Estes treinamentos elaborados pelo pessoal (burocrata) de gabinete estéo longe de atingir
nossas necessidades concretas.”

O MOVIMENTO ESCOLANOVISTA

Pode-se afirmar que esta tendéncia predominou no periodo histérico de 1930 a 1945 com
desdobramentos especificos na década de 60, quando as escolas em geral, e principalmente as
publicas, acabam sendo muito influenciadas pela tendéncia novista, “onde o processo
ensino-apendizagem pode ser assim sintetizado: na Escola Nova nao ha lugar privilegiado para o
professor que passa a ser um auxiliar, um orientador, um facilitador da aprendizagem. A educagao
é centrada no aluno e toda intervencéo do professor é considerada ameagadora e inibidora da
aprendizagem. Coerente com isto, o método mais adequado € o de “aprender fazendo”. A Escola
Nova propde a auto-educagdo — o aluno como sujeito do conhecimento — de onde se extraem a
idéia do processo educativo como continuo desenvolvimento da natureza infantil, a énfase na
aquisicdo dos processos de conhecimento em oposi¢ao aos contetidos e a valoriza¢do da
iniciativa do aluno com oposi¢&o & interferéncia da iniciativa do professor. Nesse sentido, 0s
conhecimentos acumulados culturalmente tém pouca importancia. O afrouxamento da disciplina e
a despreocupagdo com a transmisséo de contetidos acabaram por rebaixar o nivel de ensino
destinado s camadas populares e, por outro lado, aprimoraram a qualidade do ensino destinado
as elites”. (MEC/CENAFOR, 1983, p. 27)

Podem-se identificar aspectos da “tendéncia escolanovista” nos treinamentos para
educadores?

Na década de 60, especificamente, é possivel identificar nos treinamentos de educadores uma
énfase acentuada nas questbes de métodos e técnicas, nas relagoes interpessoais e nas
dindmicas de grupo.

Como ja mencionado anteriormente, o golpe militar de 64 calou educadores e educandos e as
possibilidades de reflex&o e discussao sobre a realidade brasileira e suas relagdes com a
educagéo foram cerceadas. Desta forma, a ditadura miilitar impede o avango do debate e do
aprofundamento na discussao do papel da educagéo escolar e, especificamente, daquilo que seria
transformador. E muito mais, impede a pratica educativa escolar mais reflexiva, critica e
transformadora. Entram na moda a inovagéo e a modernizag@o dos meios, passando para
segundo plano os préprios contetdos do ensino.

A partir do golpe militar de 1964, diante da impossibilidade de avancar rumo a propostas
progressistas de educagao, o movimento escolanovista encontrou terreno propicio para o seu
desenvolvimento.

Neste contexto, podem-se identificar nos objetivos propostos para os treinamentos:
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© énfase nas relagdes humanas no interior da escola;
o énfase na aprendizagem de métodos e técnicas de ensino-aprendizagem;
o énfase nas dindmicas de grupo, jogos e dramatizagbes aplicadas ao ensino.

Isto traduz uma preocupagao apenas com 0s aspectos internos da escola e, assim mesmo, nio
com os contedos do ensino (que permaneceram no tradicional, em que a quantidade dos
mesmos fala mais alto) e sim com os meios.

Os objetivos dos treinamentos seriam atingidos, na medida em que os educadores vivenciassem
as “novidades” apresentadas nos treinamentos. A vivéncia, o fazer, a troca de experiéncia foram
amplamente valorizados. Aqui, diferente da tendéncia tradicional, a mudanga de comportamento
do educador ocorreria muito mais através das experiéncias vividas nos cursos em geral do que
nos dominios dos conteddos propriamente ditos. Era necessario introduzir “inovagdes” e
“modernizar” a pratica docente.

Os treinamentos eram planejados, tendo como referencial importante as atividades a serem
vivenciadas: jogos das mais diferentes formas, técnicas diversificadas e dramatizagdes, com uma
grande preocupacao com a satisfacéo do participante, “se ele estava bem”, “se estava gostando”,
“se estava sentindo crescimento”. O que evidencia a énfase no aspecto psicoldgico e da
psicologia naquele momento. Vale registrar a grande influéncia de autores como A. S. NEILL com
sua obra “Liberdade sem medo” (Summer-hill); como C. ROGERS, com seus trabalhos “Tornar-se
pessoa” e “Liberdade para aprender”. '

E possivel também identificar na bibliografia produzida neste periodo os livros e cursos de
dinémica de grupo e técnicas de ensino. Interessante observar como até hoje é€ muito comum,
quando se levanta necessidades de treinamentos, os educadores solicitarem métodos e técnicas,
como se estes, em si, resolvessem os problemas basicos da educagéo escolar brasileira. O que
revela a forma como os educadores encaram o curriculo escolar e seus componentes.

O papel do docente nos treinamentos centrava-se muito na animagéo dos grupos, onde suas
habilidades de relagdes interpessoais eram colocadas em prética. Pode-se dizer que o bom
educador era aquele sujeito 6timo em relagdes humanas, com uma boa percepgéo psicolégica da
dinamica do grupo e de cada participante individualmente. A sensibilidade do docente para captar
as reacdes individuais e grupais era fundamental.

Em alguns casos, determinados cursos, dependendo das situacdes criadas e das técnicas
aplicadas nos treinamentos, provocavam manifestagées emocionais — pessoais — que estavam
muito mais para terapia em grupo do que para a questao pedagdgica, propriamente dita. Como,
freqientementg, quem coordenava o trabalho nao era terapeuta, a manifestagdo emocional
desencadeada muitas vezes ndo contava com apoio técnico necessério para a situagao,
resultando em problemas para alguns participantes, ou mesmo para o grupo.

Como na tendéncia tradicional, a “novista” também pode ser colocada no contexto da “escola
redentora da Humanidade”, onde a proclamada liberdade propiciada pelas técnicas vivenciadas
em treinamentos nem sempre era colocada em pratica nas salas de aula e muito menos
relacionadas com a falta de liberdade total que a Nagao brasileira vivia naquele periodo. Nao
havia uma preocupacao e faltavam condigbes para uma proposta de ampliacdo de consciéncia em
relagao ao que estava ocorrendo no Pais e na América Latina. Tudo ficava muito centrado no
individual, nas relagdes interpessoais e seus aspectos psicoldgicos.

As avaliagGes dos treinamentos, com a énfase no afetivo e nas relagdes interpessoais, eram feitas
quase sempre através de depoimentos, em que cada um relatava como foi a sua experiéncia e o
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guanto ela havia propiciado a vivéncia de determinadas emog¢des e sentimentos. O importante era
perceber se havia ocorrido crescimento individual e grupal.

Pode-se perceber que este tipo de treinamento foi utilizado mais com educadores do 19 grau do
que com os do 22 grau; e no primeiro grau, os das quatro primeiras séries participavam muito
dessas experiéncias.

Vale ressaltar que o proprio Curso de Pedagogia, anterior a reforma (1969), era bastante
carregado de Psicologia, em detrimento de outras disciplinas, como Economia, Politica etc.
Especificamente, a Habilitagdo em Orientacdo Educacional, coerente com esta tdnica, estimulou
muito a psicologizagao da Pedagogia e deu muita énfase as dindmicas de grupo, métodos,
técnicas de dramatizagéo etc.

Quanto aos resultados desses treinamentos, é possivel registrar algumas observagoes
interessantes:

o 0s educadores ficavam entusiasmados com as novidades das técnicas e das vivéncias, quase
sempre ndo articuladas ao curriculo como um todo, 0 que propiciava uma visao distorcida do
préprio curriculo e, principalmente, dos problemas bésicos da educacéo escolar;

© os treinamentos tendiam a ndo abordar a escola como um todo, seu papel, sua finalidade social
e suas relacoes com a sociedade, ficando apenas no cumprimento da pregacgao liberal de que
se preparava a crianga e o jovem para a vida, de forma muito abstrata;

o 0s métodos e técnicas eram trabalhados de forma descolada dos contetidos do ensino e
passavam como “neutros” e aplicaveis a qualquer situac@o, em qualquer tipo de aula, o que
acabou causando, nas escolas publicas, sérios prejuizos ao ensino, que teve, por esta e outras
razdes, seu nivel de ensino bastante rebaixado;

o estes treinamentos tendiam a receber poucas criticas; a partir dos pélos “tedrico” e “pratico”, os
educadores saiam satisfeitos e entusiasmados, para aplicar aquilo que haviam aprendido,
porque o trabalho havia sido bastante “pratico”.

Em suma, a influéncia ndo diretiva do “escolanovismo” nos treinamentos, principalmente o que
chegou as escolas publicas, acabou reforcando muito a nogao de que atividades, métodos e
técnicas resolveriam a improdutividade da escola, deixando mesmo o contetido — aprendizagem
da cuitura universal — em segundo plano. As mudangas desejadas nos treinamentos acabaram
manifestando-se assim: uma prética mais para o tradicional, acompanhada por um discurso novo,
onde a “liberdade” da escola nova triunfa em relagao ao “autoritarismo” da escola tradicional. E
como coloca SAVIANI (1986, p. 52/53), “a escola tradicional, na medida em que se compromete
com a transmissao de contetido, mesmo de forma autoritéria, revela-se mais democratica, de fato,
do que a proclamada liberdade da “escola nova”, com mais atividades e menos contetidos. E os
treinamentos acabaram imprimindo muito esta idéia nos educadores, atendendo assim aos
interesses da classe dominante”.

A PEDAGOGIA TECNICISTA

No final da década de 60 e durante os anos 70, com o desenvolvimento do processo de
industrializagao e a énfase no desenvolvimento econdmico, vive-se a fase de colocar a educacéo
a reboque do desenvolvimento econdmico, fase em que o processo ensino-aprendizagem pode
ser assim sintetizado: “Na pedagogia tecnicista, 0 elemento principal passa a ser a organizagao
racional dos meios, ocupando professor e aluno posicéo secunddria. A énfase é dada para a
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operacionalizag&o de objetivos, para a mecanizagao do processo, dai a proliferacio de propostas
pedagdgicas baseadas num enfoque sistémico — o microensino, o ensino modular, o tele-ensino, a
instrucao programada, o uso dos computadores etc. Desta forma, professor e aluno sao relegados
a condig&o de executores de um processo cuja concepgao, planejamento, coordenagao e controle
ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos e imparciais.

A pedagogia tecnicista articula-se a partir do pressuposto da neutralidade cientifica e nos
principios da eficiéncia e produtividade. Esta pedagogia advoga a reordenagao do processo
educativo de maneira a torné-lo objetivo e operacional, de modo semelthante ao que ocorre no
trabalho fabril”. (MEC/CENAFOR, 1983, p. 28).

Podem-se identificar aspectos da tendéncia tecnicista nos treinamentos para educadores?

“A escola € um microssistema dentro do macrossistema” (MEC/CENAFOR, 1983, p. 28). Assim
foi proclamada a escola e por isso considerada um organismo vivo que, dependendo dos
estimulos que recebesse (input), processaria internamente esta estimulagdo (processo) e
produziria resposta (oufput). Este foi o enfoque sistémico dado ao funcionamento da escola,
principalmente a partir dos anos 70.

A escola deveria ser produtiva, racional e organizada e formar individuos capazes de se engajar
rapida e eficientemente no mercado de trabalho. A Lei n® 5.692/71 oficializa a “prepara¢&o para o
mercado de trabalho”, com terminalidade no 12 grau e a universalizagéo e obrigatoriedade da
profissionalizag&o no ensino do 22 grau, com a tonica na preparago do técnico para o posto de
trabalho. Para tanto, & imagem da empresa, a escola deveria apresentar uma produtividade
eficiente e eficaz.

Para que a escola fosse realmente produtiva, era preciso que racionalizasse o seu trabalho
pedagdgico, tornando-o mais “cientifico” —~ o que implicava torna-lo observavel e quantificavel.

E claro que os treinamentos ae educadores nos anos 70 refletiram, e muito, esta tendéncia que
valorizava fundamentalmente os meios, as tecnologias e os procedimentos de ensino —
apresentados sempre como “neutros”, “eficientes” e “eficazes”. E isto teve conseqiiéncias
negativas na educag&o escolar brasileira que perduram até o presente momento.

A escola, para cumprir 0 seu objetivo de preparar o homem para 0 mercado de trabalho, deveria
organizar-se da maneira mais racional e produtiva possivel e isto exigia que o trabatho pedagdgico
dos educadores fosse mais “cientifico”, mais “objetivo”; este fato refletiu-se muito nos
treinamentos que foram planejados e executados.

Nos objetivos dos treinamentos, nesta fase, é possivel identificar:

© énfase no dominio de habilidades referentes ao planejamento de ensino;

o énfase no conhecimento e utilizagdo de novas tecnologias do ensino e recursos audiovisuais;

o énfase nas habilidades ligadas & avaliagdo da aprendizagem, dai a proliferacéo de
treinamentos em métodos e técnicas de avaliag&o.

As habilidades ligadas ao planejamento de ensino foram muito exploradas nos treinamentos, com
interminéveis segmentos ligados a definicao de objetivos (operacionaliza¢&o) educacionais,
instrucionais e comportamentais, classificados segundo as categorias de B. BLOOM e outros. Os
objetivos deveriam indicar os contetdos programéticos e estes, as estratégias de ensino; e a
avaliacao deveria verificar o atingimento dos objetivos propostos e bem definidos, a partir de
verbos previamente bem selecionados.
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Segue-se assim um longo periodo em que 0s supervisores escolares investem em treinamentos
para desenvolver no educador a habilidade para planejar bem o seu trabalho, o qual deve entao
ser executado com controle e avaliado segundo critérios previamente estabelecidos. Alguns anos
se passaram, até que os educadores se dessem conta de que, na sala de aula, no processo
ensino-aprendizagem, a realidade dos planos era outra: o ensino transforma-se numa combinag&o
do “tradicional decadente” com um “discurso renovado” apoiado na novidade do momento — as
novas tecnologias de ensino e os procedimentos racionais do educador no trato do seu trabalho.

Esta fase foi muito rica em discussdes a respeito da aplicagdo da tecnologia ao ensino: slides,
filmes, retroprojetor e outros tipos de audiovisual. O computador e o videocassete ainda néo
faziam parte do universo do educador brasileiro, como acontece hoje.

A situagdo evoluiu a ponto de questionar o papel do professor, que, segundo algumas opinides
mais radicais, seria inevitavelmente substituido pela tecnologia e a aprendizagem se faria entre e
interpovos, via satélite. Isto é, ficaria centrada, fundamentalmente, nas comunicagbes de massa.

Um outro aspecto que merece destaque foi o treinamento ligado ao desenvolvimento da
habilidade de “auto-instru¢&o” e “instrugdo programada individualizada”, que aparece como a
panacéia que resolveria todos os problemas complexos do processo ensino-aprendizagem. E,
assim, inimeros treinamentos foram propostos e executados com este objetivo, que também
acabaram envolvendo a técnica de “microensino”, que surgia como algo revoluciondrio na
preparagéo do professor.

Os contetidos dos treinamentos praticamente contemplavam o planejamento do curriculo e do
ensino, com destaque, como ja foi indicado, anteriormente, para operacionaliza¢do de objetivos, a
sele¢do de meios (tecnologias), os procedimentos de avaliagdo e isto completa, de certa forma, o
quadro da tendéncia anterior dos métodos, técnicas e dindmica de grupo.

O papel do docente nos treinamentos centrou-se no convencimento dos beneficios da ado¢ao das
novas tecnologias, que viria consagrar aquilo que a Lei n? 5.692/71 proclamava como sendo a
“formacao integral do jovem”, a “preparacgao para o trabalho” e a “auto-realizagcdo”; com o passar
do tempo, foi-se percebendo o engodo que isto constituia, fun¢éo da ideologia fiberal embutida na
referida Lei.

Pode-se afirmar que a influéncia tecnicista nos treinamentos de professores foi bastante
acentuada e coincide justamente com os anos mais dificeis da repressao do regime militar
brasileiro, quando era cada vez mais dificil falar, discutir e até mesmo pensar criticamente a
sociedade, suas contradicoes e suas relagbes com a educagao escolar.

Os resultados das influéncias do tecnicismo nos treinamentos deixaram algumas conseqliéncias
negativas no sistema educacional, a saber:

o uma visdo da educag¢a@o muito economicista e imediatista, em que 0 compromisso maior seria
com a formagao do homem para o mercado de trabalho (posto de trabalho);

© uma visao de educac¢ao escolar descolada dos problemas fundamentais da sociedade
brasileira;

o uma fragmentacao no processo ensino-apendizagem, em que o professor, juntamente com os
especialistas, dividiram o espag¢o da educacgao escolar, cada um cuidando do seu espaco,
reforcando assim a falta de uma visdo de totalidade e, principalmente, uma atuacéo
fragmentada e competitiva no interior da escola;
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© uma falsa impresséo de que as tecnologias resolveriam os problemas fundamentais da
educagéo escolar, caso estes recursos chegassem de fato & escola e fossem bem utilizados
pelos educadores;

© uma vis&o de tecnologia como um fim, quando, na realidade, ¢ um meio para; s

© uma idéia de planejamento educacional, especificamente de ensino, como algo burocrético,
supérfluo e desnecessario, descartando assim um meio importante e necessério ao bom
desenvolvimento do ensino.

Em suma, a “tendéncia tecnicista” da educagao, sem duvida, deixa residuos sérios na educacéo e
nos educadores brasileiros. Vale ressaltar que restou a nogao economicista, pratico-utilitaria,
consumista, para a educagao escolar, na medida em que foi profundamente enfatizado que se
devia preparar o homem para o mercado de trabalho, para as necessidades da empresa; e, para
tanto, o curriculo da escola deveria ser adequado as necessidades empresariais. Apesar do
fracasso da proposta na prética, o sucesso da idéia perdura até hoje, através de uma crenca
ingénua nos beneficios da profissionalizagdo que acena com a possibilidade de trabalho
(auto-sustento) e continuidade de estudos (o0 sonho da Universidade). Um sonho que, na
realidade, se transforma em pesadelo, com algumas excegdes feitas, em alguns casos, as Escolas
Técnicas Federais.

O PERIODO CRITICO-REPRODUTIVISTA

No final da década de 70, com os primeiros sinais de abertura politica, foi possivel retomar a
quest&o da relagdo entre educagao e sociedade, e discuti-la na perspectiva da sociedade
capitalista.

O “reprodutivismo” n&o chegou a ser uma tendéncia e sim uma concepgéo e pode ser assim
sintetizada: “A concepgéo critico-reprodutivista postula n&o ser possivel compreender a educagéo
senao a partir dos seus fatores condicionantes sociais, ou seja, percebe claramente a
dependéncia da educag&o em relacdo a estrutura da sociedade capitalista, e por isso é
considerada critica. Esta concepgdo, no entanto, chega invariavelmente a conclusao de que a
fung&o prépria da educagéo consiste na reprodugéo da sociedade em que ela se insere. Nessa
medida, ndo cabe a educac&o nenhum papel transformador, modificador das condicées existentes,
mas apenas o papel de reprodutora da estrutura social vigente. Além do mais, a concepgéo
critico-reprodutivista limita-se a analisar as relagdes entre educacao e sociedade, ndo
apresentando nenhuma teoria pedagégica que possa orientar a pratica pedagdgica dos
educadores. Esta concepcéo, as vezes, tem levado os educadores a uma espécie de impoténcia,
inércia, fazendo com que os mesmos fiquem & espera de mudangas na estrutura social para que
mecanicamente mudangas também ocorram em sua prdtica pedagdgica”.

(MEC/CENAFOR, 1983, p. 28)

Podem-se identificar aspectos desta concepcao nos treinamentos de educadores?

Podem-se, mesmo em “fase de dentincia”, em que de diferentes formas os educadores
denunciavam o papel ideoldgico que a escola cumpre na sociedade capitalista, reforcando e
legitimando as desigualdades sociais criadas pelo capitalismo. E, sem dtvida alguma, 0s
treinamentos refletiram esta fase: era preciso denunciar isto e tuda o0 mais que fosse possivel e
que acontecia na sociedade.

A influéncia da obra “Reprodugdo: elementos para uma teoria do sistema de ensino”, de
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BORDIEU e PASSERON, discutida e analisada nas Universidades e especialmente em alguns
cursos de poés-graduacgdo e educagdo, acabou saindo deste universo restrito e chegando as
escolas e aos educadores, difundindo assim os “perigos” que envolvem a atuagio da escola nas
sociedades capitalistas.

Algumas publicagées mais acessiveis (na forma e no contetido) como “Cuidado escola”, “A escola
da vida e a vida na escola”, de autoria do Grupo do IDAC, e “Uma escola para o povo”, de Maria
Tereza NIDELCOFF, popularizaram, pode-se dizer, o papel reprodutor que a escola desempenha
junto as camadas populares majoritarias da populagdo — “maiorias oprimidas”. Causando mesmo
uma reac¢ao até negativa dos pais, alunos e professores em relacao a instituicdo escola.

O desenvolvimento dos estudos, das pesquisas e das publicacdes sobre a concepgéo dialética de
educagdo fez avancar e, de certa forma, superar o periodo da dentincia e se chegar ao momento
que pode ser denominado de intervencgao critica. A dentincia deu lugar & agédo, apesar dos
aspectos relevantes que foram apontados e que evidenciavam o lado reprodutor da escola. Na
verdade, porém, uma andlise mais cuidadosa revela que ela reproduz o conjunto social, e,
reproduzindo-o, ela reproduz também as contradicdes existentes e isto possibilita perceber
espacos de atuagao e a escola, apesar da autonomia relativa, pode ser considerada como um
espaco de mediagao, que possui um nivel de atuacéo possivel, necessario e urgente, em favor
das camadas populares.

Em suma, treinamentos na “fase da dentncia” (78 a 82, aproximadamente) foram utilizados como
meios para difundir a denuincia do caréter perverso da escola capitalista, onde a escola da maioria
reduz-se totalmente & inculcagéo da ideologia dominante, enquanto as elites se apropriam do
saber universal nas escolas particulares de boa qualidade, reproduzindo, assim, as contradi¢des
inerentes e necessarias ao capitalismo. E evidente que houve um saldo positivo, na medida em
que ocorreu, de certa forma, um avango da consciéncia ingénua dos educadores para uma
concepgdo mais critica da educagdo escolar; e 0 mais positivo, e que a histéria tem comprovado,
foi a superacao deste pessimismo critico imobilista em relagéo ao desenvolvimento da escola,
como um espago contraditério, onde se pode e se deve atuar de forma competente e
comprometida politicamente, com os interesses das maiorias, dando origem ao que pode ser
denominado de “realismo critico”.

A TENDENCIA CRITICA

No final da década de 70 e inicio dos anos 80, como forma de superacdo da influéncia liberal e da
influéncia critico-reprodutivista, surge a proposta dialética de perceber a relagédo entre a educacao
escolar e a sociedade.

A educag&o escolar ~ numa viséo orgénica — é percebida como parte integrante do contexto
social que a gerou e que a mantém. A educacgao escolar ocorre na instituicdo escola e esta
compde, com os demais segmentos sociais, 0 corpo geral da sociedade civil. A educagédo escolar,
deste modo, ndo se confunde com as demais formas de educacao (familiar, religiosa, partidaria
etc.); possui uma especificidade — democratizar sistematizadamente o saber produzido e
acumulado historicamente pela Humanidade para a totalidade da populagéo, superando, assim, a
realidade de escolas diferentes para diferentes classes sociais. Sendo assim, a educagao escolar,
que ocorre na instituicdo gerada e mantida pela sociedade que é a escola, tem uma relativa
autonomia, dentro do conjunto geral dos fatores condicionantes que nela atuam. O que equivale a
afirmar que a escola néo é totalmente determinada pela estrutura e conjuntura social e também
nao tem o poder e a fung&o de ser a propulsora principal e Unica da transformag&o da sociedade.

A educagao escolar deve ter o compromisso de permitir ao educando o contato sistemético com

23



os contetidos do ensino, rela¢do esta que é mediada pelo trabalho do educador. O educador real,
concreto, situado no tempo e no espago, que mantém uma relagéo profissional, pedagdgica
escolar com o educando real, concreto, situado no tempo e no espago. E a relagao entre dois
sujeitos histéricos em desigualdade de condigoes: o educador (adulto, formado, experiente,
comprometido, articulado .. .) e 0 educando, seja crianca, jovem ou adulto (trabalhador), em
processo de formagéo escolar. H4 uma desigualdade como ponto de partida e uma igualdade
possivel como ponto de chegada.

O processo ensino-aprendizagem visa a instrumentalizar o educando através da essencialidade do
curriculo escolar — contetido/método — para a pratica social concreta, através da qual ele
percebera as contradicbes basicas da sociedade, podera posicionar-se frente a elas e atuar para
sua transformagao, em favor das necessidades da maioria da populagao.

O educador, ao propiciar a relagcdo do educando com os contelidos do ensino, deverd fazé-lo de
forma dinamica e sempre que possivel relacionar a experiéncia do aluno com os contetidos
trabalhados, tentando, sistematicamente, evidenciar a importancia de uma solida formag&o
escolar como instrumento para a sua pratica cotidiana. Desta forma, a atua¢ao do educador
devera ser coerente, articulada e intencional, de forma a propiciar a critica ao social, bem como
uma educacao escolar viva, na vida social concreta.

Sendo assim, a educacdo escolar, dentro de sua autonomia relativa e especificidade, devera,
através do curriculo escolar, instrumentalizar o educando para perceber criticamente a realidade
social e comprometer-se com a sua transformacéo. E isto ocorrerd quando a educagéo escolar
basica — principalmente a publica — resultar num trabalho pedagdgico que vincule qualidade de
ensino com quantidade, articulando, dinamicamente, educador, contetido-método e educando.

Dai a necessidade fundamental de o educador conhecer muito bem os conteldos que ensina,
sabé-los criticamente em relag&o ao social concreto e saber transforma-los em algo que produza
mudancas no individuo, no préprio processo de aquisi¢cao desse saber.

A proposta dialética que esta comprometida com a democratiza¢do da educagdo escolar basica
deve apoiar uma “politica para educagao do educador em servico” que supere a tradicional
“capacita¢ao de recursos humanos aplicada & educacéo”.

A partir da tendéncia critica, é possivel avancar nas propostas para a educagao do educador em
servico, algo que refere a tradicional capacitagéo de recursos humanos, buscando uma politica
para que o educador seja formado também durante o seu trabalho cotidiano.

PRESSUPOSTOS PARA UMA NOVA POLITICA

Uma politica para a educacao do educador em servico devera estar pautada em aiguns
pressupostos coerentes com as exigéncias de democratizagao da educagdo escolar basica
brasileira:

o & preciso assumir que o educador brasileiro é um cidadao concreto, portanto, uma sintese de
multiplas determinagdes, que trabalha para garantir o seu sustento (e o de uma familia) e deve
trabalhar também para a transformacéo da sociedade;

o ¢é preciso assumir as deficiéncias do sistema formal de ensino pelo qual o educador passou,

sem, contudo, preterider que a educag@o em servico, por si so, recupere todas as lacunas e
deficiéncias;
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€ preciso que o educador assuma a dimenséo individual do seu processo de educacdo em
servico, mediante compromisso com seu proprio desenvolvimento, que vai abarcar o conjunto
de sua pratica social como cidadao;

é preciso encaminhar a educagéo do educador em servico como um processo, no qual
diferentes fases e meios estarao articulados, garantindo assim uma continuidade do trabalho,
através de uma nova politica de educacao;

esta politica devera ser fruto da relagéo entre os 6rgaos governamentais e as associacoes de
docentes em geral, que deverdo garantir, no seu quadro de carreira, a formag¢a@o em servico,
como aspecto essencial ao desenvolvimento da conquista da profissionalizacéo na educagao;

a politica de educagao do educador em servi¢o deverd sempre considerar o conjunto de fatores
condicionantes que agem sobre o cidadao (concreto, objetivo, situado) que o educador é,
delimitando, assim, o seu espaco real de possibilidades;

a politica de educagéo do educador em servico devera estimular o seu desenvolvimento em
outras modalidades de participagdo que desenvolvam a sua cidadania como um todo;

a identificacdo de necessidades de educagdo em servi¢o devera ser encaminhada como um
processo, com a participagéo efetiva dos educadores, discutindo os problemas que enfrentam
no cotidiano do seu trabalho;

o processo de identificacdo de necessidades de educagdo em servigo deverad ser um momento
de capacitagao, em si, superando o simples levantamento (oral e escrito) de problemas que os
educadores enfrentam na pratica;

deve ser garantido um processo de reflexdo em que as causas dos problemas, suas
manifestacdes e o contexto no qual aparecem sejam amplamente discutidos, especificando
aquilo que é interno a escola, externo a escola, e aquilo que € externo e acaba entrando na
escola; delimitando a curto, médio e longo prazos aquilo que a educacao do educador deve ou
ndo superar; -

0 processo de educacado do educador em servigo devera sempre considerar a relacio entre o
trabalho no intra-escolar e a consciéncia em relagao a totalidade social mais ampla;

os problemas da pratica dos educadores deverao ser considerados como ponto de partida e
ponto de chegada do processo, garantindo-se uma reflexao com o auxilio de fundamentagao
tedrica que amplie a consciéncia do educador em relagédo aos problemas e que aponte
caminhos para uma atuacao coerente, articulada e eficaz;

os contetidos trabalhados nos programas deverao estar organizados em torno de uma proposta
pedagdgica de educagao, articulada com os interesses das camadas majoritérias da populagéo;

0s métodos, técnicas e recursos utilizados nos programas de treinamento deverdo estar
articulados com os contelidos em pauta, evitando-se passar a idéia da neutralidade das
metodologias, técnicas e recursos;

0s objetivos propostos e perseguidos no programa de educagao do educador deverao refietir os
compromissos da politica de educa¢ao do educador em servico; em ambos devem estar
explicitas as mudancas desejadas a curto, médio e longo prazos na pratica dos educadores que
atuam no sistema (macro) e na escola (micro);
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© 0s objetivos deverdo refletir as necessidades concretas da educacdo e dos educadores e suas
condi¢oes de vida e de trabalho, buscando sempre um sentido realista na definicio dos
mesmos;

o planejamento da agéo de educagéo do educador em servigo devera ser resgatado, respeitado
e aperfeigoado, buscando garantir as melhores condigbes para o seu desenvolvimenfo: docente,
textos, material e condi¢bes de trabalho, bolsas (ajuda de custo) aos participantes etc.;

€ preciso romper com a idéia de que a precariedade na qual se desenvolve a educagdo do
educador em servico ¢ inalterdvel, impondo-se a necessidade de boas condicdes gerais de
trabalho, especificamente, o que implica tornar a educagéo, de fato, prioridade nacional
(alocag&o de recursos, transparéncia na administragdo e competéncia na aplicagao);

a politica de educagéo do educador em servigo devera estar fundamentalmente comprometida
com a democratizacdo da educagao escolar basica: qualidade de ensino com quantidade para a
totalidade da populacéo, superando as altas taxas de evasdo e retengdo, que comprometem a
referida democratizagao;

- a politica de educagdo do educador em servigo devera compor o quadro geral de condicdes de
trabalho previsto no estatuto da carreira do magistério; estas condi¢oes, portanto, devem estar
articuiadas a salério, condigbes de trabalho, carreira, concurso publico e, ainda, a um estatuto

~ com nticleo-base nacional;

a avaliagédo da politica da educagéo do educador devera prever a articulagdo com o
desenvolvimento do trabalho no micro e no macro, nas relagds entre micro e macro, e
garantindo o acompanhamento efetivo do trabalho a curto, médio e longo prazos;

é preciso garantir a articulagdo entre planejamento, execugéo e avaliagdo, no processo de
desenvolvimento dessa politica. ,
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Tirsa Regazzini Peres*

A Formacao do Professor
da 12 a 42 Série do 1° Grau, a Partir de 1930

De longa tradigdo, a Escola Normal — responsavel pela formagéo do professor da antiga escola
primaria — é a instituicdo que, na atualidade, se acha diretamente representada pela Habilitagao
Especifica de 22 Grau para o Magistério. Em sua vigéncia, a Lei n? 5.692/71, em seu Art. 30,
alinea a, garante, com efeito, a competéncia dessa habilitacdo para oferecer a formagdo minima
para o exercicio do magistério no ensino de 12 grau, da 12 & 42 série. A Pedagogia, com amparo
legal desde 1969 para instituir, em nivel superior, habilitagdo com idéntica finalidade, tem,
praticamente, resistido em assumir tdo importante atribuigao.

No presente, multiplicam-se as criticas a formagéo profissional dos docentes das séries iniciais do
12 grau. Questiona-se com severidade a Habilitag@o de 2° Grau, sugerindo-se até mesmo a volta
ao antigo Curso Normal. No Estado de Sao Paulo, o clima é de expectativa, considerando-se as
recentes medidas da administragdo publica: a reestruturacdo da Habilitagdo Especifica de 2° Grau
(Delib. CEE-30/87 e Res. SE-15/88) e a criagdo dos Centros Especificos de Formagéo e
Aperfeicoamento do Magistério (Res. SE-14/88). Pelos problemas que intentam resolver, tais
medidas representam, sem duvida, importantes conquistas no quadro geral da escola brasileira.
Anunciam também, e sobretudo, uma nova fase do pensamento educacional — a reorientagio que
estd ocorrendo nos planos doutrinério e técnico-pedagdgico, principalmente na &rea do curriculo.

A recorréncia & histéria da formagdo do professor primario — hoje Professor | ou simplesmente P1
— possibilita uma compreensao melhor do momento atual, contribuindo naturalmente para diluir
conflitos e redobrar o espirito de luta.

* Professora de Histéria e Filosofia da Educagéo do Instituto de Letras, Ciéncias Sociais e Educagdo /UNESP.
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Com suas raizes no Império, as escolas normais, sujeitas & descentralizagdo, variavam em
estrutura e funcionamento, de uma regido a outra. Ja na Primeira Reptblica, houve iniciativas
favoraveis & interferéncia da Uni&o na esfera do ensino normal. As tentativas de uniformizacédo
tinham em vista a formagao de “um s professor” para todo o Brasil — o tipo Gnico nacional.
Depois de 1930 ou, mais precisamente, durante o Estado Novo, 1937-1945, desenvolveram-se
estudos a propésito de medidas centralizadoras — oficializadoras para o normal e o primario de
todo o Pais. Dessa tendéncia politico-administrativa fortemente autoritaria, resuitaram as
respectivas Leis Organicas, promulgadas em 1946. Faziam parte de um conjunto de reformas
parciais do ensino, sob a responsabilidade do ministro da Educagéo e Salide, Gustavo Capanema.

De acordo com a Lei Organica (Dec.-Lei n® 8.530/46), haveria dois regimes de ensino normal, ou
seja, dois tipos de curso, destinados a “prover a formagao do pessoal docente necessério as
escolas primarias”. Ambos seriam de nivel médio. Um, de 12 ciclo, articulado com o primario e |
com a duragéo de quatro anos, seria ministrado em Escolas Normais Regionais e formaria
regentes. O outro, de 22 ciclo, articulado com o ginésio e com a duracéo de trés anos, seria
ministrado em Escolas Normais e formaria professores.

Mas, tanto a Lei Organica do Ensino Normal como a Lei Organica do Ensino Primério, datadas de
2 de janeiro de 1946, nao tiveram efetiva vigéncia. Neste ano, o Pais voltava a normalidade
democrética. Aguardava-se uma nova Constituigao Nacional e, em decorréncia dela, uma nova lei
escolar. Mesmo assim, embora ndo obrigados a isto, houve Estados que tomaram as referidas leis
como modelo de reorganizag@o do ensino primario e normal.

O Estado de Séao Paulo ndo cedeu a Lei Orgénica do Ensino Normal, quanto a proposta de
dualidade de escolas, de nivel médio: uma de 12 ciclo e outra de 22 ciclo. Neste Estado, desde
1920, as Normais Primarias e as Normais Secundérias haviam sido unificadas, adotando-se para
tal unificagdo o padrao superior das Normas Secundarias®. Na administragdo de Fernando de
Azevedo, a reforma do Ensino Normal de 1933 (Dec. n? 5.846/33) respondeu as exigéncias da
época quanto a elevagao cultural da formagéo do professor primario, introduzindo, entre o primério
e o normal, o curso secundério fundamental. A medida foi incorporada ao Cddigo de Educagéo
(Dec. n® 5.884/33), também de 1933. A partir dai, a Escola Normal paulista seria sempre de nivel
médio e de ciclo colegial.

No inicio da década de 60, apenas quatro unidades federadas n&o apresentavam cursos normais
de 12 ciclo: Sao Paulo, Rio de Janeiro, Espirito Santo e Guanabara. Formando, a curto prazo,
regentes para o ensino primario, o curso normal de 12 ciclo era, sem divida, uma forma precéria
de preparac&o do professorado. Porém, observadas as condigcoes reais do Pais — 0s recursos
materiais e humanos disponiveis, particularmente nos Estados menos desenvolvidos, onde os
leigos eram predominantes no magistério primario —, o normal de 12 ciclo tinha sua justificativa?.

Com a expansédo de matriculas nas escolas primarias e consequiente aumento do nimero de
classes, o que naturaimente elevava o indice de leigos, a dualidade de escolas normais persistiria
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional (Lei n® 4.024/61). Todavia, dada a
flexibilidade dessa lei, o curso normal de 19 ciclo, a oferecer um ensino mais répido, ficaria nos
limites da livre iniciativa dos Estados. Fora do esquema de implantagéo de escolas normais de 1°
ciclo, duas outras importantes medidas contribuiram para a expans&o do ensino normal. No
Estado da Guanabara, por exemplo, mantida a exclusividade de privilégios para os diplomados

1. TANURI, M.L. O ensino normal no estado de Sdo Paulo: 1980 — 1930. Sdo Paulo, FEUSP, 1979. (Estudos e Documentos,
v.16).

2. WEREBE, M.J.G. Grandezas e misérias do ensino no Brasil. 3. ed. Sdo Paulo, DIFEL, 1968, p. 210-211.
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pelas Escolas Normais Oficiais, garantiu-se para o professorado uma remuneragao capaz de
tornar atraente o magistério primério publico. O Estado de Sao Paulo, por sua vez, instituiu o
regime de equiparagao das Escolas Normais Livres, particulares ou municipais, as Normais
Oficiais, com iguais direitos e regalias para o ingresso no magistério primario publico.

Com a Lei n? 5.692/71, deixa de existir, no Pais, o curso normal de 12 ciclo. E, na parte das
Disposicoes Transitdrias, a presente lei salvaguarda um conjunto de possibilidades para o
exercicio do magistério, na falta de professores legalmente habilitados.

Como problema cultural e técnico, a formacgao do professor primario vinha desafiando educadores
e politicos ja bem antes de 1930. Com referéncia a Lei Orgénica, houve, da parte do legislador,
mais um esforgo de uniformizagdo nacional do ensino normal — incluindo-se ai o primério — do
que propriamente uma preocupagao com inovagoes. Sem duvidas, o curso normal de 12 ciclo,
entao proposto, seguia um velho modelo de estrutura curricular, em que as disciplinas de cultura
geral predominavam sobre as especificas, de natureza pedagégica. Na expresséo corrente, tal
curso era uma espécie de “ensino primario superior” ou ensino secundario na forma de “gindsio
incompleto, com ligeira coloragao profissional”. Ora, desde 1933, Sao Paulo abandonara esse
hibridismo curricular, conseguindo separar o curso normal de “formagao profissional do professor”,
exclusivamente técnico-pedagdgico, do curso secundério fundamental, de sentido propedéutico®.

Também o curso normal de 22 ciclo, segundo a lei federal de 1946, ndo era, a rigor, uma proposta
original. Nele, as disciplinas profissionalizantes, de teoria e préatica pedagégicas, se distribuem
pelas 22 e 32 séries. Concentradas na 12 série, estdo as disciplinas de cultura geral. Do ponto de
vista histérico, nem mesmo esta 12 série, de caréter acentuadamente geral, representa, em 1946,
uma iniciativa inovadora. E certo que, pela reforma de 1933, o curso normal paulista, de dois anos,
estruturado sobre o curso secundério fundamental, de cinco anos (Dec. Fed. n® 19.890/31), nao
apresentava disciplinas de contetido geral. Mas, logo a seguir, em 1935 e 1936, ja se pensava nas
vantagens de uma ampliacdo da cultura geral para o futuro professor. Pretendia-se, e realmente
foi reivindicado na época, a instituicdo de um curso “pré-normal”, preparatério para o acesso ao
ensino normal“. A Escola Normal paulista incorporaria este curso de “pré-especializagdo” em 1944
(Dec.-Lei n® 14.002/44), antecipando, neste aspecto, a Lei Orgéanica. Entre o ginasio de quatro
anos, agora conforme a reforma Capanema de 1942 (Dec.-Lei Fed. n? 4.244/42), e o normal de
dois anos, passou a funcionar o “pré-normal” de um ano, predominantemente de cultura geral.

Consideradas as variagbes regionais, a introdugéo de contetidos gerais no curso normal de 2°

ciclo tem um significado peculiar e de grande alcance na histéria da formagéo do professor

primario. Reflete a preocupagdo com a qualidade do ensino, traduzida no sentido de

especificidade do curso, mas sem a perda de padrbes culturais gerais. No caso, trata-se de uma |
preocupagao com um curso profissionalizante, a pretender para o professor primério a mais sélida |
e elevada formacao humanistica, como o necessario e methor embasamenta de seu preparo |
propriamente técnico-pedagdgico. Segundo os pardmetros da LDB/61, o Conseiho Estadual de

Educacgéo de Sao Paulo (Res. 7/63), ao tratar do “curso colegial de formag&o de professores” —

Escola Normal —, manifestou-se a respeito das disciplinas de cultura geral, componentes de sua

estrutura curricular. Consignou-lhes o papel preparatério para possiveis estudos superiores,

reservando-lhes, porém, como principal objetivo, a tarefa de “dar ao aluno normalista

conhecimento mais profundo (...) do programa do curso primério, de modo a torna-lo capaz de

trabalho auténomo e eficiente, e adentra-lo no uso dos métodos renovados, na técnica de

3. SECRETARIA DA EDUCACAO E SAUDE (Estado). Sdo Paulo. Anudrio do ensino do estado de Sdo Paulo: 1935-1936. p.
335-336.

4. Idem, p. 267-268.
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pesquisa, na elaboracao de roteiros de trabalho”. No final dos anos 60, a Secretaria da Educagao
de Sao Paulo, na administracdo Ulhda Cintra e Pires Azanha, na fase preliminar da reforma do
ciclo colegial — secundério e normal — (Dec. n® 50.133/68), firmou sua compreensao a respeito da
finalidade dos estudos bésicos a serem realizados nos dois primeiros anos do curso normal. “A
formagéo pedagdgica — diz 0 documento oficial — implica uma sélida formagao geral, sem o que
facilmente é substituida pela assimilagdo passiva de um receitudrio resistente a renovagdo e a
critica. Mais ainda: as disciplinas pedagdgicas fundam-se em ciéncias humanas, que estudadas
sem discemnimento intelectual e maturidade podem ter efeito deformador (...)." Esclarecia este
pronunciamento o “sentido essencialmente instrumental” que se procurava estabelecer para a
“formacdo geral da adolescéncia”. Esta seria instrumental enquanto meio de preparar o aluno do
curso normal para fazer com autonomia, e ndo prematuramente, sua escolha para 0 magisteério.
Com a reforma pretendida (Res. SE-36/68), a Escola Normal paulista, depois de dois anos de
estudos bésicos, passaria a ter um 32 ano “de estudos intensivos de matérias pedagégicas” que
dariam ao aluno, “de forma amadurecida, a oportunidade de saber se realmente deseja ser
professor”. Ao final desse 3° ano, o aluno teria ainda a possibilidade de escolher: “ou continua
num quarto ano intensivamente profissionalizante para ser professor primério ou pode, ja entéo,
tentar a busca de um curso superior”. Portanto, ao contrario de uma “destinagéo precoce” para o
magistério, “a formagao do professor primério” seria feita sobre “uma formagéo geral muito mais
sélida do que a propiciada pelo gindsio™. As aspira¢es quanto a formagéo do professor ndo
ficaram, todavia, neste nivel médio de 22 ciclo. No plano das idéias e das expectativas, projeta-se
para 0 ensino superior a responsabilidade dessa formagado. Ao 3° grau competiria alcangar o
padrédo de qualidade da profissionalizagao do mestre, no importante confronto com as exigéncias
bastante complexas do magistério primario. Nos anos 60 e 70, verifica-se o crescimento dessa
tendéncia favoravel a formacao universitaria do professor primario. A Resolu¢ao CFE-252/69
representa, neste sentido, significativa tomada de posi¢do. Trata-se do “Parecer Valnir Chagas”
sobre o curso de Pedagogia e suas habilitagdes, com suficiente abertura para uma habilitagao
especial referente ao “exercicio do magistério da escola de 12 grau”. Também néo é outra a
intengdo Ultima da Lei n° 5.692/71: extinguindo o curso normal de 1¢ ciclo, admite uma elevagao
progressiva de formagdo para o magistério.

Reconhecendo ser esta uma realizagédo a longo prazo, documento posterior (Indic. CEE-81/76),
registraria este ponto de vista: “a licenciatura plena é a formagéo desejéve! para todos os
professores”. Com proclamagbes dessa natureza, por uma trajetéria circular de quase cinqlienta
anos, chegava-se ao marco fixado, em 1932, pelo Manifesto dos Pioneiros: “A formagéo
universitéria dos professores nio é somente uma necessidade da fungéo educativa, mas o Unico
meio de, elevando-lhe em verticalidade a cultura, e abrindo-lhes a vida sobre todos os horizontes,
estabelecer, entre todos para a realizacio da obra educacional, uma compreens&o reciproca, uma
vida sentimental comum e um vigoroso espirito comum nas aspiragdes e nos ideais.”®

Nos anos iniciais da presente década, reavivam-se os esforcos a favor da unidade de formagéo de
docentes. De iniciativa do Ministério da Educacao, o projeto “Reformula¢@o de Recursos
Humanos para a Educagao” retine principalmente professores universitarios, que chegam a propor
“Cursos de Formacao de Educadores” em substituicdo aos cursos de Pedagogia e Licenciatura.
Como primeiro principio orientador dessa proposta, declara-se que a educacéo deve ser “objeto de
estudos especificos em nivel superior”. A formagao de docentes para as primeiras séries do 1°
grau constituiria uma modalidade desses estudos’. Sobre isto, mas ainda no esquema de

6. SECRETARIA DA EDUCAGAQ (Estado). Sdo Paulo. A politica de educacdo do estado de Sdo Paulo: uma notlcia. (1968).
6. AZEVEDO, F. de, A educagdo entre dois mundos. Sao Paulo, Melhoramentos, 1958. p. 77.

7. Ver, por exemplo: SAVIANI, D. Uma estratégia para a reformulagdo dos cursos de pedagogia e licenciatura: formar o
especialista no educador. Sao Paulo, PUC, 1980. (Vers&o preliminar, apresentada com o objetivo de provocar o debate em
torno do assunto.) Do mesmo autor: Educacdo: do senso comum & consciéncia filoséfica. Sdo Paulo, Cortez Ed./Autores
Associados, 1980. '
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licenciatura, em 1978 ja havia uma nova proposta, elaborada por uma equipe de professores da
Universidade de Brasilia e da Fundacao Educacional do Distrito Federal. Centrada na
“experimentacao do curriculo por atividades”, e, portanto, com a preocupagao de “preparar
professores capazes de lidar com a experiéncia das criangas”, a referida proposta estabelecia a
exigéncia de um vestibular especial para sele¢do de candidatos que apresentassem, entre outros,
estes requisitos: “estar lecionando numa das quatro primeiras séries” e poder assumir, mediante
contrato remunerado, 40 horas de dedicacdo exclusiva” 2.No momento, diversas unidades
universitarias estdo novamente interessadas na implantacdo, no curso de Pedagogia, da
habilitagao especifica para o exercicio do magistério de 12 grau, de 12 a 42 série.

Entretanto, desde os anos 70, ficara assentado que, por um bom tempo ainda, a formagéo de
professores para o inicio da escolarizagdo continuaria sendo objeto da escola de 22 grau. Assim,
paralelamente as tentativas de solugdo desse problema em nivel de ensino superior, nestes anos
80 recrudesce o interesse pela Habilitagio Especifica de 22 Grau para o Magistério.
Pesquisadores em educagdo, érgaos oficiais — Ministério da Educagéo, Secretarias da Educacao,
Universidades — e entidades nacionais da Educagdo estdo empenhados num movimento que

“chega a ser interpretado como “revitalizagdo do Curso Normal”. A titulo de exemplo, em 1987, 0

Ministério da Educago, em convénio com a PUC/SP, aprovou um projeto que, voltado para a
“melhoria de competéncia profissional do professor”, tem como principal objetivo oferecer
subsidios ao corpo docente dessa habilitagdo de 22 grau. No caso, a linha orientadora bésica é a
alfabetizacdo®. Na esfera das universidades paulistas, a Faculdade de’Educag¢éo da USP discutiu
recentemente o problema da formagéo de professores em nivel de 22 grau'®. Por sua vez, 0
Instituto de Letras, Ciéncias Sociais e Educagdo — UNESP/Araraquara — vem desenvolvendo o
projeto “Niicleo de Ensino”, num intenso intercdmbio com os 12 e 2° graus.

No ambito da Secretaria da Educacdo de Sao Paulo, desde 1983, a Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagdgicas — CENP — tem sua atengao dirigida para a reformulagdo da estrutura e
funcionamento da Habilitacdo Especifica de 22 Grau para o Magistério''. Pelas declarag6es
oficiais, a melhoria dessa habilitagdo constitui meta prioritria do atual Governo, interessado na
implantagao da Deliberagao CEE-30/87, conforme dispositivos da Res. SE-15/88. O propésito das
novas medidas é o de “possibilitar o resgate da especificidade do curso”, segundo 0 compromisso
de uma formacao integral do professor. Estdo implicitos ai novos padrées de qualidade de ensino,
diferentes daqueles padres “tecnicistas” que serviram de base & Deliberacdo CEE-21/76. Em
substituicdo ao docente “especializado” em pré-escola, em 12 e 22 séries ou em 32 e 4? séries,
pretende-se agora o professor “generalista”. Qual o seu perfil? Seria 0 daquela figura que “pode
saber pouco”? Ao contrério, para o inicio da escolarizag&o, o professor que se reivindica hoje é
aquele profissional que “sabe ou deve saber muito, para saber ensinar o pouco”. E o educador em
condigcbes de assumir a tarefa de “ensinar criangas”, o que significa, dentro da doutrina
pedagdgica endossada pela legislacdo em vigor, que ele “aprendeu a trabathar com as
atividades”, enquanto categoria curricular.

E em razao deste docente “generalista” — “professor comum, para uma escola comum” — que na
Deliberacao CEE-30/87 foram contempladas medidas que vieram nao sé reintegrar disciplinas

8. PINTO, A. A universidade e a formagéo de préfe‘ssores para infcio da escolarizagdo. Educagéo brasileira. Brasflia, CRUB, Ano
Il, n2 5, 1980. p. 27-43. .

9. SECRETARIA DO ENSINO DE 2¢ GRAU ~ MINISTERIO DA EDUCACAO (SESG-MEC) E PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SAO PAULO (PUC/SP). Revisdo curricular da habilitagdo magistério: niicleo comum e disciplinas da
habilitagao. 1987. ’

10. TANURI, M.L. A formacao de professores em nivel de 2° grau. Marflia, UNESP, 1988. (Apresentado no Semindrio: “O ensino
de 22 grau: perspectivas”. Sao Paulo, FEUSP, 1988. Mimeo.).

11. SECRETARIA DA EDUCAGAQ (Estado)/CENP. Sdo Paulo. Habilitaco especffica de 2° grau para o magistério — Relatério das
acbes desenvolvidas: 1983 — 1986. Sdo Paulo, Imprensa Oficial, 1987.
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como também eliminar a fragmentagdo no interior do curso, organizando-se a habilitagdo em um
s bloco. Diferentemente do formulado pela CENP, o Conselho Estadual de Educagao, pelo
mesmo documento, também reafirma para os “contetidos” da parte comum do curriculo os
objetivos préprios da educagdo geral. Ao mesmo tempo, observa o sentido especifico dos
“contetdos”, quando estes acompanham as “metodologias” do minimo profissionalizante.

Além da revitalizagdo da Habilitagdo Especifica de 22 Grau para o Magistério, a Secretaria da
Educagéo de Séo Paulo est4, ainda, comprometida com a criacao dos CEFAMs (Res. SE-14/88).
Em condicGes ideais — curso em tempo integral e bolsas de estudo —, a iniciativa tem estes
objetivos: aperfeicoar o processo de formagao de docentes e oferecer oportunidades aos alunos
trabalhadores, provenientes do 12 grau noturno. Conciliando razées pedagdgicas e sociais, aos
alunos oriundos do periodo noturno ficariam destinadas 50% das vagas, sugerindo-se o “sorteio”,
entre outros critérios de selecio.

A dualidade de caminhos para a formagdo de docentes para a fase inicial do 12 grau — ontem, 1°
e 22 ciclos de nivel médio; hoje, 22 e 32 graus — implica problemas de toda a ordem. Os relativos
ao campo da Teoria da Educagdo vém suscitando uma pluralidade de questdes doutrindrias e
técnico-pedagdgicas. Estas, por sua vez, apresentam dimensdes préprias quando o universo é o
da Pedagogia Tradicional, Escola Nova ou Pedagogia Tecnicista. Na trajetéria da Escola Normal,
depois Habilitagdo Especifica de 22 Grau para o Magistério, a harmonizagao de “contetidos
gerais” e “contetidos especificos” foi e continua sendo uma tarefa bem complexa, sobretudo
quanto a destinagdo dos “contelidos gerais” e ao sentido “instrumental” que se Ihes empresta. A
literatura pertinente ao assunto também aponta a problematica da “teoria” e “pratica” no interior
dos “contetidos especificos”, fora a dicotomia entre “contedidos” e “métodos”. Embora vérios
autores tenham tratado das atividades como categoria curricular, rectama-se com urgéncia que a
sua compreensao seja esclarecida ou, mais ainda, pesquisada, pois, na verdade, nao existe, entre
nds, “a prética do curriculo por atividades”. A solugdo para o problema da “formagéo do professor”
nao se esgota, porém, no plano pedagdgico. Além da formac&o, o magistério esta a exigir firmes
decisbes quanto a carreira, a remunerago e as condigdes de trabalho.
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Selma Garrido Pimenta*
-~ |}

Funcgbes Socio-Historicas da
Formacéo de Professores
da 12 a 42 Série do 1? Grau

Deixando de lado a antiga propensao brasileira de mistificar o assunto, como se o professor tudo
recebesse e tudo desse em troca a coletividade (. . . ) o autor salienta os principais tragos
assumidos pela degradagdo econémica e social dessa nobre ocupagdo. Demonstra o quanto
estamos longe de cercd-la de condigbes minimas de eficdcia, de seguranga e de dignidade
efetiva. E ndo deixa de apontar a parte que 0s prdprios mestres-escolas tomam no processo,
acomodando-se & deterioracdo da escola primdria ou aceitando com relativa passividade a
degradagao simultdnea de sua renda, de seu prestigio social e da lideranga responsdvel que
deveriam exercer como mentores dos processos educativos nesse nivel do ensino.

FLORESTAN FERNANDES

(Maio de 1963, prefaciando o livro de
Luiz Pereira, O Magistério Primdrio
na Sociedade de Classes)

* Professora do Centro de Educagdo da PUC/SP.
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A epigrafe da pagina anterior, neste artigo sobre 0 histérico da formagéao de professores das
quatro séries iniciais do 1° grau (antigo primario), nos permite afirmar, de um lado, que esta
retomada histdrica tem sentido para que se possa compreender a atual problemética da formagao
de professores, vinculada ao precério quadro da educagéo escolar no Brasil de hoje. De outro
lado, nos permite compreender que é necessério negar-se a falsa dicotomia sugerida por RIBAS
Jr. (1988), quando indaga se: “a ‘desqualificagao’ atual do professor deve ser vista como uma
‘incompeténcia pedagdgica’, que poderia ser corrigida através de reformulagdes curriculares, de
treinamentos, de novas propostas de formagéo de professores, ou, mais do que isto, deve ser
compreendida num processo mais amplo de transformacéao do trabalho, que atinge ndo apenas o
professor, mas os trabalhadores em geral na sociedade capitalista brasileira?™

Parece-nos que a degradag&o do trabalho do professor tem que ser compreendida no jogo
contraditério das forgas conjunturais e estruturais que marcaram a sua formagcao na sociedade
capitalista brasileira.

Assim, 0 que se pretende neste artigo é, reafirmando a importéncia da educagao escolar enquanto
socializagdo dos conhecimentos no processo de democratizag&o da sociedade, tragar um breve
guadro desta escolaridade nas quatro séries iniciais, para ai situar a importancia da formacao do
professor, bem como o modo pelo qual essa formacéo tem sido a expressdo dos interesses
dominantes na sociedade brasileira.

Educacao Escolar e Democratizacao da Sociedade

Inicialmente,é preciso reconhecer que a escola, enquanto instituicdo social, cumpre uma fungéo
que |he é especifica, qual seja, a socializagao do saber historicamente acumulado. Assim,
instrumentaliza os alunos para participarem nas lutas mais amplas pela necessaria transformagéao
da sociedade brasileira injusta, que distribui de maneira desigual a riqueza social construida pelos
seres humanos. Reconhecendo-se que a escola tem sido privilégio das camadas sociais
dominantes (minoria), torna-se necessario coloca-la ao acesso das camadas sociais dominadas
(maioria). Para isso, a escola precisa traduzir o saber historicamente acumulado em contetdos
escolares a serem ensinados, de modo que os alunos pobres aprendam e deles se apossem como
condigao do exercicio de sua cidadania no processo de transformacdo da sociedade. A educagao
escolar tem, pois, uma finalidade sécio-politica.

O contato e 0 acesso aos conhecimentos, aos contetdos sdo requisitos necessarios ao
questionamento das relagdes de dominagdo. No entanto, o acesso aos conhecimentos explicitos
~ da dominagdo ndo é automatico, requer a mediag¢éo do professor que, na pratica educativa, tem
como objeto de seu trabalho tornar viva e explicita a finalidade sdcio-politica da educagéo.

Isto exige que na sua formagdo-agdo o professor tenha adquirido uma aguda consciéncia da
realidade, uma sdlida fundamentacao tedrica, que lhe permita interpretar e direcionar essa
realidade, e uma consistente instrumentalizagao, que Ihe permita interferir na realidade em que
atuara.

A Realidade do Ensino de 12 Grau — 12 & 42 Série — breve quadro

Apesar do preceito constitucional que estabelece a educacao como sendo um direito de todo
cidadao, longe estamos de té-la & disposi¢ao dos alunos da faixa etéria correspondente ao 1°©

* RIBAS Jr., Féabio Barbosa — O Professor do 1€ grau: trabalho e formacdo. SP, Loyola, 1988 (no preio).
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grau. Isso se deve tanto ao fato de que a Constituicdo ndo se faz cumprir na medida em que
desobriga o Estado de oferecer ensino publico e gratuito para todos, possibilitando, pois, que se .
instaure a discriminacéo entre o rico, que paga escola particular, e o pobre que nao encontra vaga
na escola publica e gratuita, como ao fato de que o mesmo Estado nao administra a riqueza
social de forma equitativa para atender a populagédo, mas o faz em favor dos interesses privados
das minorias favorecidas, propiciando, assim, miseraveis condigbes de vida, que acabam por
impedir a freqliéncia da crianga a escola. Deve-se, também, ao fato de que as préprias escolas
publicas ndo tém conseguido trabalhar pedagogicamente em favor do acesso e da permanéncia

da populagéo pobre e contra, pois, as adversidades sociais geradas por um Estado de minorias.

A Tabela abaixo, ao evidenciar, em dados percentuais e absolutos, a populagao brasileira de 7 a
14 anos nao-alfabetizada, ilustra, quantitativamente, o ndo-acesso ao conhecimento elementar,
que ¢ a alfabetizagdo de cerca de 7 milhdes e 300 mil criangas, isto €, 31,42% do total da

populagéo.
TABELA 1
Populacio de 7 a 14 anos, por regido e alfabetizacdo — 1983

(Nidmeros absolutos e percentuais)

POPULACAO DE NG
7 A 14 ANOS -
] ALFABETIZADA ALFABETIZADA TOTAL
REGIAO
Norte* 550.219 204.544 754.763
72,90% 27,10% 100%
Nordeste 3.493.942 4.401.030 7.894.972
44.26% 55,74% 100%
Sudeste 7.772.274 1.648.153 9.420.427
82,50% - 17,50% 100%
Sul 3.024.739 604.311 3.629.050
83,35% 16,65% 100%
Centro-Oeste 1.217.785 500.892 1.718.677
70,86% 29,14% 100%
BRASIL*™ 16.058.959 7.358.930 - 23.417.889
68,58% 31,42% 100%

Fonte: FIBGE/PNAD 1983.
* Exclusive a populagao rural.
** Exclusive a populagdo rural da Regido Norte.

Sabe-se, também, que a permanéncia dos alunos ao longo da escolarizagao ¢ um desafio que se
coloca aos sistemas de ensino, pois a repeténcia, a evasao e o abandono da escola assumem
proporgdes lastimaveis. Dados de 1984/1985 — MEC/SG/SEEC — mostram que, do total de alunos
que entrou na 12 série do 12 grau em 1984 (7.419.093), apenas 45% conseguiram passar para a 22
série em 1985 (3.617.480).

Entendendo-se a _grande interferéncia dos determinantes extra-escolares nessa evasao, nao se
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pode, no entanto, ignorar a parcela de contribui¢do que os professores a ela do (“acomodando-se
a determinagéo . . . ” — epigrafe).

A Formacao de Professores de 12 a 42 Série do 12 Grau

No quadro de precariedade do ensino de 12 grau que, como se viu, ndo possibilita que a crianca
pobre sequer adquira o instrumental basico de conhecimentos aos quais tem direito, é que se faz
necessario compreender a formacao do professor. Nao se trata de crucifica-lo como o “Gnico
responsavel” pela situagdo, mas ¢ preciso entender o seu papel, afinal as pessoas que passaram
pela escola foram alunas de alguém. Como entender essa relagéo entre formagao e precariedade
do ensino de 12 grau? E o que se pretende explicitar a seguir. Para isso, analisar-se-a a formagao
de professores na Escola Normal nos periodos de 30 a 60, de 60 a 70 e de 71 em diante. Essa
periodizagéo obedece a um critério que é o tipo de clientela caracteristica da Escola Normal, que
por sua vez representava as mudancas na estrutura social do Pais. Esse periodo — 30 a 80 —
engloba quatro grandes momentos legais: as Leis Estaduais (30-42), as Leis Orgaénicas (42-61), a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, n® 4.024/61 (61-71).e a Reforma dessa no que
se refere ao Ensino de 12 e 22 graus, a n? 5.692/71. Neste artigo optou-se por considera-los como
expressoes dos respectivos momentos histdricos, e, portanto, dos interesses dominantes e menos
como determinantes da formagé&o de professores. Excecéo sera feita & Lei n? 5.692/71, pois nesta
importa ressaltar as consequiéncias de sua aplicagdo na formagao de professores, bem como
apontar, resumidamente, os pontos em que se faz imprescindivel modifica-la, lembrando que
estamos as vésperas da elaboragdo de uma nova lei de diretrizes e bases da educagao nacional.

A Formacgao de Professores — de 30 a 60

A formagéo do professor primario no Brasil pelas escolas normais data do século passado, quando
em 1833 foi criada a Escola Normal de Niter6i-RJ, seguida da criagao de uma dezena de outras,
até o final do século. Todas eram escolas publicas e foram criadas nas capitais dos seguintes
Estados: Bahia, Para, Cearé, Paraiba, Rio Grande do Sul, Sdo Paulo, Mato Grosso e Goias. Essas
escolas surgem no momento em que no Brasil havia alguma difusao dos ideais liberais,
questionando o Império e defendendo o individualismo, a propriedade, a igualdade, bem como a
expansao do ensino primério — “consequientemente a formagao dos professores primarios tomou
impulso. E notéavel a interdependéncia entre o ensino primério e a formagao de professores. A
medida que aquele se expande, esta evolui™. Esta interdependéncia se revelava, no entanto,
somente no aspecto quantitativo. Consoante a sociedade de entao, a Escola Normal era, nesse
inicio, destinada exclusivamente aos homens, uma vez que o papel da mulher se resumia 4s lidas

do lar. Sera somente no século 20 que a mulher comegara a frequientar escolas e, particularmente,
a Escola Normal.

A Escola Normal se amplia gradativamente no século 20, mas longe de atender & demanda. Em
1949 o Pais contava com 540 escolas.

A partir de 1930 o Pais estara passando por profundas transformacées politico-econémicas e
sociais. Com a crise internacional da economia, a sociedade, que era pautada no modelo agréario
rural, passa a ser urbano-industrial, configurando a aceleracéo do capitalismo industrial. O avanco
do capitalismo, introduzindo novas formas de producéo, gera a necessidade de que os operérios

* BREZEZINSKI, Iria. A formagdo do professor primério para o inicio da escolarizacdo, Goiénia, Secretaria de Educacdo e Cultura e
UCG, 1987, p. 27.
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tenham cada vez mais um minimo de instrucdo (e qualificacio) para operar maquinas. A formagao
de nticleos urbanos, por sua vez, reclama uma escolaridade minima da populagao, quer para que
esteja em condigbes de competir no mercado de trabalho, quer para que tenha condi¢oes de
sobreviver na propria cidade, mais complexa do que a sobrevivéncia no campo, quer pela
possibilidade que a escolaridade minima abre para o trabalho autbnomo ou nio nas atividades
comerciais, proprias do desenvolvimento urbano. (E interessante observar que esses fatores,
dentre outros, impulsionardo o Estado brasileiro a organizar, de forma Gnica e centralizada, a
educagao no Pais — o que ocorrera com as Leis Organicas do Ensino — 42 a 46 —, definindo
claramente o ensino profissionalizante). Esse processo de industrializagao atingira seu 4pice na
década de 60, seja com o desenvolvimento da ind(stria nacional, seja com a posterior énfase no
capital estrangeiro. Nessa sociedade, com o desenvolvimento econdémico configurado, a educagéo
escolar atua como coadjuvante, nao primeiro, mas imprescindivel.

Por outro lado, ligada e decorrente do capitalismo industrial, acentua-se a demanda da populagao
trabalhadora por escolas — reconhece-se nelas um fator de ascens3o social. A populacéo se
organiza e reivindica escola, na medida em que esta é condi¢do de acesso ao mercado de
trabalho e, portanto, de sobrevivéncia. A reivindicacao popular pela escola encontra resposta por
parte dos politicos. Nos anos da ditadura Vargas (37 a 45), o0 modelo politico populista responde
as aspiragOes dos tabalhadores com a organizagdo do sistema de ensino no Pais (Leis
Orgénicas), que antes era definido de modo diferente em cada Estado. Com essa medida, o
governo ditatorial fortalece politicamente o estado nacional, impondo-se aos movimentos
separatistas. E um governo de forca que identifica os anseios populares, possiveis
desestabilizadores sociais, e thes d& como resposta, entre outras, a ampliagdo de escolas. Apds
46 e até o golpe de 64, periodo de abertura politica com elei¢oes diretas, a resposta politica a
ampliagao de escolas sempre esteve presente, na medida em que, enquanto anseio popular,
constitui-se em fator de voto.

Nesse periodo, é importante, ainda, destacar o papel dos intelectuais educadores na luta pela
expansao da escolaridade. Os Pioneiros da Educagdo Nova vinham lutando, desde a década de
20, por uma escola publica, gratuita e laica para todos, uma vez que o predominio na manutengio
das escolas era das ordens religiosas, que mantinham escolas pagas. Essa luta se traduziu, do
ponto de vista politico, na reivindicagéo pela obrigatoriedade de o Estado oferecer escolas
gratuitas para todos. Nesse sentido, os pioneiros foram militantes politicos no aparelho de Estado
e na criacdo de entidades de educadores (ABE). Do ponto de vista pedagégico, a luta dos
pioneiros se fraduziu na proposi¢do de um novo modelo de escolas, que valorizava a
democratizagao das relagdes entre professor e aluno, portanto, métodos novos e participativos.
Essas propostas pedagoégicas se fizeram presentes na escola publica de maneira mais evidente
nas experiéncias educacionais que foram desenvolvidas nos anos 60 (classes experimentais,
ginasios vocacionais, colégios de aplicacao etc.).

Um dltimo fator a considerar nesse periodo foi a Il Guerra Mundial. Até entao, o Brasil importava
tudo, inclusive professores. A economia de guerra obrigou o Pais a “formar” seus profissionais.
Sintomaticamente, a primeira universidade brasileira (USP) data de 1934 e a primeira legislacdo
sobre o curso de Pedagogia (que formaria professores para formar professores) data de 1939.

E nesse amplo contexto que examinaremos, a seguir, como se expandiu o Curso Normal, quem o
freqiientava e quais as suas finalidades.

Percebe-se, de inicio, que a expanséo da Escola Normal (formadora de professores) se impds
como uma necessidade politica, econdmica e social. Impds-se quantitativamente. Que professor
formava e para qué?
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A Escola Normal que se amplia a partir da década de 30 cumprira basicamente a finalidade de
preparar o professor para atuar no ensino primario de entao: seletivo e elitista. Refletindo a
contradicio das estruturas de poder existentes, o sistema de ensino, de um lado, se fundava nos
principios do populismo nacionalista e fascista e, de outro, vivia o retrocesso da educagao
classista, voltada para a preparacdo de liderancas, mantendo em seu contetido o cunho literario
académico. A escola que se exapndiu foi a profissionalizante ou semi, destinada as classes
menos favorecidas. A burguesia cursava o ensino secundério e as mulheres da classe burguesa, a
Escola Normal, menos para se profissionalizarem e mais para se prepararem para o seu “destino
social” de maes de familia e esposas. Assim, o curriculo e os contetidos dessa Escola Normal
estavam voltados para essa finalidade. Somente parcela das mulheres que n3o conseguissem,
porventura, se casar € que seria professora — profissao digna socialmente falando, que requeria
“vocacao”, desejo e carinho para trabalhar com as criancas. Uma profissao na qual o salario pouco
ou nada contava, uma vez que ser professora era quase que uma extensio do lar.

Baseada nos pressupostos da educacdo liberal tradicional, a professora tinha em mente um
“aluno ideal”, construido a partir do modelo da classe social média alta, dotado dos pré-requisitos
e da estrutura familiar que favorecia a aprendizagem. Sua tarefa enquanto professora, consistia
em traduzir nos planos de aula os contetidos a serem assimilados pelos alunos. Aqueles que ndo
conseguissem aprender seriam “naturalmente” excluidos da escola.

Os Institutos de Educagao, criados a partir de 1932, ampliaram as finalidades da Escola Normal.
Compreendiam, além da formagao de professores primarios, 0 préprio curso primario e
pré-primario, destinado a pratica dos alunos-mestres, 0 secunddrio e os cursos de extensao e
aperfeicoamento para professores ja formados. Estes Institutos constifuiram-se na elite das
Escolas Normais. Frequentados pela classe alta, uma vez que altamente seletivos, incorporaram
novas experiéncias didatico-metodoldgicas, sobretudo as decomrentes do movimento
escolanovista, sem, no entanto, incorporarem as mudancas sociais que vinham ocorrendo no
ensino primério em geral.

Pautados nesse modelo pedagdgico, o curriculo e os contetidos das Escolas Normais e dos
Institutos de Educagao permaneceram inalterados e cada vez mais distanciados da realidade do
ensino primario, mostrando-se insuficientes e inadequados para formar professores capazes de
ensinar os saberes escolares minimos as criangas origindrias das camadas populares que
comegaram a ter acesso a escola, a partir da década de 50, em decorréncia dos fatores
anteriormente analisados.

O caréter elitista da Escola Normal e dos Institutos Educacionais pode ser atestado ja em 1963
quando Luiz Pereira afirmava que “quase metade dos atuais professores primarios brasileiros ndo
se diplomou pelas escolas normais™. Isto revela, de um lado, que o interesse da normalista ndo
estava associado ao desempenho da profissdo e, de outro, o fato de que a expansao quantitativa
das Escolas Normais nao correspondia a regulamentagéo profissional da professora, favorecendo
o preenchimento politico-eleitoreiro dos cargos.

A Formacao de Professores — de 60 a 70

A formagao de professores primarios continuou sendo realizada pelas Escolas Nomais e
Institutos de Educacio. A Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (n? 4.024/61) nao

* PEREIRA, Luiz. O Magistério primdrio na sociedade de classe. SP, FFLCH-USP, Boletim n? 277, 1963, p. 79.
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alterou significativamente o Ensino Normal. Por essa razao destacaremos neste item mais as
guestbes relativas ao exercicio profissional, relacionado a clientela que passou a freqlentar os
CUrsos.

Se j& havia alteragbes significativas na clientela que comegou a ter acesso a escola primaria,
devido & expansdo quantitativa, também maior segmento das classes médias passou a ter acesso
a Escola Normal — sobretudo as Escolas Normais particulares que se expandiram nesse periodo.

A sociedade brasileira de entdo encontra-se em franco processo de urbanizagao industrial, com
bolsbes de capitalismo avan¢ado. Tradicionalmente feminino, o trabalho da professora, antes visto
como uma “concessao a emancipacao feminina”, vai paulatinamente sofrendo as pressdes
caracteristicas da classe média assalariada. J& ndo é mais “luxo” a mulher trabalhar fora. O
trabalho da professora carrega uma vantagem,que é permitir a conciliagdo com o trabalho de dona
de casa. Se antes ela podia, por isso, trabalhar um periodo, agora ela pode (e precisa) trabalhar
dois; se antes o seu salério era complementar, agora assumiu o carater de principal na familia.
Esse fendmeno evidencia a deterioracao do trabalho em geral num capitalismo selvagem de
acumulagao continua — deterioragdo do trabalho do homem e da mulher. As raizes histéricas do
trabalho e da formagéo da professora explicam as dificuldades dessa profissional e a “perda da
abnegacéo e da dedicacdo”, antes consideradas como fatores inerentes a um bom ensino.

E importante retomarmos a epigrafe deste artigo, quando se afirmou que a degradagéo da
atividade de professora tem raizes econémicas e sociais e nessas, a acomodacao e a relativa
passividade das professoras em face da degradagdo simultanea de sua renda, de seu prestigio
social e de sua responsabilidade em ensinar de modo que os alunos aprendam. Ou seja, a
formag¢éao da professora degradou-se no bojo da deteriora¢do do ensino como um todo.

Como j4 afirmaram vérios autores, no capitalismo interessa manter a escola no limite da
sobrevivéncia: a escola reclamada pelo povo e que Ihe é dada para aplacar seus reclamos é
aquela que satisfaz as exigéncias dos interesses do capital — adestrar minimamente os alunos
para serem trabalhadores produtivos.

Uma vez que a escola sequer cumpria esse minimo, era necessério modificar a situagéo: os
altissimos indices de evaséo e repeténcia mostravam uma ineficicia da escola, perigosa tanto
para a estabilidade do capital como para a social.

Assim, no bojo das medidas explicitas e/ou implicitamente repressivas para a reordenagao da
sociedade civil que se vinha insurgindo, é que teremos uma Reforma do Ensino de 12 e 2° Graus,
e dentre este a da Escola Normal.

A Formacao de Professores — a partir de 70

A Lei n? 5.692/71 incorpora a formagéo de professores como uma das habilitagbes profissionais
do 22 grau. Portanto, desaparecem as denominagdes Escola Normal e Instituto de Educagéo e
institui-se a Habilitagdo ao Magistério. Incluida na Reforma do 2°2 Grau como um todo, a formagéo
de professores far-se-a apds o aluno ter cursado as discinlinas do Nicleo Comum (Formagéo
Geral). Via de regra, em um ano, apds o que, optando pe‘a Habilitagdo ao Magistério, o aluno
cursaré as disciplinas profissionalizantes em mais dois ou trés anos. No caso de trés anos,
estariam ai incluidas as especializagdes em pré-escola, deficientes, alfabetizacao, literatura
infantil etc., conforme os inimeros modelos de organizagéo curricular, possibilitados pelo Parecer
CFE 349/72.
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Nenhuma preocupagao é expressa na lei no sentido de modificarem-se os contetidos e mesmo a
organizagao que se propde, pautada nas reais necessidades que a nova clientela do entdo antigo
primario (12 & 42 série do 12 Grau) vinha apresentando. Ou seja, ndo ha preocupacéo nem
mecanismos para a articulacdo entre os graus de ensino.

Se ¢é incorreto imputar-se & nova lei toda a deterioragao da formagao de professores, uma vez que:
qualquer lei se efetiva pela agao dos seres humanos, também sera incorreto nao se apontar nela
0s pontos cruciais que mobilizaram e/ou ajudaram a impulsionar a precariedade do ensino.

Assim, reafirmando a importancia da educagao escolar no processo de transformacéo da
sociedade, explicitada no item Educacao Escolar e Democratizacdo da Sociedade, passo a
enumerar os pontos de estrangulamento na formacgao de professores e que estdo a merecer
atenc&o. Tais pontos tém sido apontados por vérios educadores através de pesquisas e estudos*.

A Lei n® 5.692/71 deu um “novo” aspecto formal-legal aos cursos de formagao de professores,
sem alterar-lhes substancialmente o contetdo, isto €, sem direcioné-los para as reais
ncessidades de se formar um professor que seja capaz de ensinar, de modo que os alunos das
camadas pobres que tém tido acesso (ainda parcial) a escola aprendam. Essas alteracoes
formais-legais modificaram sim o antigo Curso Normal, que era necessério sim que fosse
modificado, pois, como vimos, além de elitizante, ndo vinha conseguindo cumprir com seu papel.
Portanto, n&o se trata de reeditar o Curso Normali e/ou o Instituto de Educagao.

Nessa perspectiva, apés a Lei n? 5.692/71, é possivel identificar as seguintes caracteristicas da
Habilitacdo ao Magistério:

© ¢é uma habilitacdo a mais no 22 Grau, sem identidade propria;

© apresenta-se esvaziada em contetido, pois ndo responde nem a uma formagao geral adequada
nem a uma formacgdo pedagdgica consistente;

© € uma habilitagdo de “22 categoria”, para onde se dirigem os alunos com menos possibilidade
de fazer cursos com mais “status”;

o a disciptina “Fundamentos da Educagéo” ndo fundamenta. Comprime os aspectos sociolégicos,
histéricos, filoséficos, psicoldgicos e bioldgicos da educacdo. O que na prética se traduz em
“ensinar-se” superficialmente tudo e/ou apenas um aspecto;

© o estégio, via de regra, mantém-se definido como o do antigo curso normal: observacao,
participagéo e regéncia. Dessa forma, apresenta vérios problemas: na maioria das vezes nao é
realizado; tem sido utilizado como desculpa para fechar as Habilitagbes ao Magistério no
periodo noturno, com o argumento de que o aluno deste turno n&o pode estagiar — o que
configura um processo de elitizacdo do curso; tem sido interpretado como a “prética salvadora”
onde tudo sera aprendido;

© ndo hd qualquer articulagdo didatica e de conteldo entre as disciplinas do Ntcleo Comum e as
da parte profissionalizante nem eritre estas;

* Cito aqui os estudos realizados pela Prof? Vera CANDAU, apresentados, entre outros, na IV Conferéncia Brasileira de Educagdo
— Goiénia, 1986, e publicados nos ANAIS DA IV CBE, 1988, Ed. Cortez.
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o ndo héa qualquer articulagdo entre a realidade do ensino de 12 Grau e a formagéo — que
profissional se faz necessério para alterar a situagéo que ai estad? — e entre o 3° grau
(Pedagogia) que forma os professores para a Habilitacdo ao Magistério;

o a Habilitagdo ao Magistério, conforme definida na lei, ndo permite que se forme o professor e
menos ainda o especialista (42 ano). A formagéo é toda ela fragmentada;

o os livros didaticos disponiveis, freqiientemente, transmitem um conhecimento néo-cientifico,
dissociado da realidade sécio-cultural e politica, bem como favorecem procedimentos de ensino
mecanizados e desfocados das condi¢bes reais de aprendizagem dos alunos.

Se queremos reverter o quadro precério da educagdo escolar nas quatro séries iniciais, é preciso
investir fundo na modificacdo dos cursos de formagao, de modo a assegurar que esse professor
tenha:

o uma aguda consciéncia da realidade na qual ira atuar,

o uma. sdlida fundamentagao tedrica, que lhe permita ter essa realidade e fundamentar os
procedimentos técnicos;

© uma consistente instrumentalizacdo, que Ihe permita interferir e transformar a realidade.
Mas é preciso, de indmeras formas, garantir que os profissionais bem formados ingressem e

permanegam no magistério. Para isso, é preciso uma luta politica por melhores condi¢des para o
exercicio do magistério como profissao.
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Consideracoes Finais

Conforme pudemos constatar, é no jogo contraditério das questdes conjunturais e estruturais que
é preciso interferir na formagao de professores. Procuramos, aqui, ressaltar que nesse jogo nao é
possivel dicotomizar a formagéo do contexto mais amplo e do exercicio profissional.

Ultimamente temos assistido a tentativas timidas, mas as vezes consistentes, de se alterar o
quadro da formagao, especialmente por parte dos 6rgéos oficiais e das Secretarias de Educagio”.
Sem diminuir a importancia destas, é fundamental que qualquer alteragdo do Curso de Formagao
de Professores seja parte de uma politica mais ampla de valorizagdo do Magistério.

Estamos em vias de escrever uma nova lei da educagéo nacional. Entendo que os educadores
brasileiros na Ultima década apresentaram andlises e apontaram solucdes consistentes que
precisam ser incorporadas ao novo contexto legal. No entanto, penso que no trabalho cotidiano
dos professores ja é possivel avancar em muitos pontos aqui levantados, independentemente de
uma nova lei, para que néo fiquemos “passivos e acomodados & deterioragdo da escola primaria e
da nossa profiss&o” — o que sé interessa & manuteng&o dos privilégios da minoria dominante.
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Sonia T. S. Penin*

Estratégias de
Desenvolvimento de Pessoal
no Interior da Escola

O planejamento do trabalho de desenvolvimento dos profissionais da educagéo no interior da
escola pressupde uma reflexao e uma discussao coletiva sobre cada escola — em particular, suas
condigdes objetivas, considerando dois eixos de andlise: a histdria da prépria escola e os reflexos
da Histdria e do atual contexto educacional e social brasileiro sobre o cotidiano escolar. Uma
andlise nunca é neutra; assim, além dos dados informativos sobre cada histéria e a Histéria, a
anélise deve deixar explicitos os parametros em relagdo aos quais a escola é avaliada. O
dimensionamento da situagao local, partindo de uma andlise histdrica, totalizadora e de
parametros de avaliag@o precisamente definidos, facilita a organizacdo do emaranhado de
acontecimentos e problemas que, para quem o0s vive no cotidiano, estando emocionalmente
envolvidos, apresentam-se confusos e, no caso dos problemas, insolGveis. A partir de uma anélise
assim realizada, é possivel que, com mais seguranga, os profissionais da escola, de comum
acordo, estabelegam as estratégias mais valiosas e vidveis que possam trilhar na busca de seu
préprio desenvolvimento e do desenvolvimento do processo educativo de que participam.

Tendo como suposto que a decisdo sobre estratégias de desenvolvimento de pessoal é uma
tarefa coletiva e de cada escola, podemos aqui indicar alguns caminhos, entendidos como
facilitadores da andlise proposta, destacando fenémenos considerados como mais significativos
no campo educacional e social dos Ultimos anos e examinando a forma como tais fendmenos
podem refletir no interior da escola. A partir deste quadro, apresentaremos o sentido que as
estratégias de desenvolvimento de pessoal podem tomar, considerando as discussoes dos
agentes pedagdgicos de cada escola. '

* Professora de Metodologia do Ensino e Educagdo Comparada da Faculdade de Educag&o/USP.,
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CARACTERIZANDO O ATUAL CONTEXTO SOCIO-EDUCACIONAL

O sistema publico de ensino de 12 e 22 graus, nas duas Ultimas décadas, foi marcado por trés
fendmenos que determinaram fortemente sua atual configuragao. Primeiro, o processo de
burocratizagao, fruto da penetracé@o da tendéncia tecnicista da educagdo em nosso pais e que
provocou fragmentagdo na estrutura e funcionamento do ensino em todos os niveis. Segundo, o
processo de democratizagdo da escola, que resultou na subita ampliacao da rede de ensino e no
aumento da heterogeneidade da clientela escolar devido ao significativo acesso a escola de
criancas provindas das camadas populares. O terceiro fenémeno relaciona-se ao processo de
pauperizacdo da profissao docente, que levou contingentes cada vez maiores (devido ao
crescimento da demanda social por mais escolas) de profissionais, muitas vezes malformados, a
assumirem jornadas de trabalho duplas ou triplas, interferindo sobremaneira na qualidade de sua
atuacgao profissional, especialmente na época em que, pelo aumento de heterogeneidade da
clientela, exigia-se uma maior qualificagao profissional.

Esses trés fendmenos modificaram o cendrio educacional até entdo dominante, desestabilizando
0s parametros usuais pelos quais os agentes pedagdgicos organizavam seu trabalho na escola e
se posicionavam como categoria profissional. Entender o significado desses trés processos e as
relagdes entre eles é de extrema importancia para se redimensionar tanto o atual papel do
magistério, enquanto profissdo no cendrio social, quanto o trabalho cotidiano no interior da escola.
Tal redimensionamento, por sua vez, possibilitara que os profissionais estabelegam formas mais
valiosas e consistentes de atuacéo social, profissional e pedagdgica.

Em rela¢é@o ao processo de pauperizacdo da profissao, € importante entendé-lo como fruto da
desvalorizagéo da educagéo do povo no modelo de desenvolvimento adotado pelo governo nas
duas Ultimas décadas. O regime militar, que esteve no poder na maior parte deste periodo,
efetivou, por um lado, 0 aumento do ndmero de escolas — ja que 0 modelo econémico vigente
requisitava individuos com alguma escolariza¢ao e também porque para isso foi pressionado
pelos movimentos sociais especificos do periodo — e, por outro lado, o arrocho dos gastos
puiblicos com a educagéo. De fato, nos anos 70, periodo em que mais se construiram escolas no
Pais, as dotagdes da Unido para a Educacéo foram as mais baixas: cairam de 10,6% em 1965,
para 7,6% em 1970 e 4,9% em 1975, aumentando timidamente para 5,3% em 1980.

A partir do periodo conhecido como transi¢cdo democratica, iniciado com as eleicdes para
governadores, em 1982, ocorreu uma fraca recuperagao do salério do professor, sendo, contudo,
ainda hoje, mesmo com a aprovacao da Lei Calmon — que eleva o percentual de gastos da Unido
com a educagao — altamente precério. A reivindicacdo de melhoria dos vencimentos do magistério
e do valor da Educacgao no conjunto das demandas sociais tem sido uma luta justa e necessdria,
a ser travada por todos os profissionais. Todavia, o férum desta luta se d4, principalmente, no
ambito das Associagbes de Classe e ndo no interior da escola. A este nivel, ou seja, no interior da
escola, s&o percebidos apenas os subprodutos do arrocho salarial dos professores, como seu
cansaco, faltas excessivas, rebaixamento da qualidade de ensino.

Diferentemente do processo de pauperizag¢ao da profissdo docente, os. dois outros fendmenos
relacionados — o da burocratiza¢ao e o da democratizac@o do ensino, com suas conseqiiéncias de
mudancas do volume de alunos e do perfil do aluno majoritario nas escolas publicas — interferiram
diretamente no processo educacional que acontece no interior da escola, tanto na organizacao do
trabalho quanto na ag¢éo docente propriamente dita.

No que se refere ao fendmeno da burocratizagdo, a sua énfase na fragmentagdo do processo

educativo se deu, sobretudo, pelo controle excessivo dos aspectos formais do ensino (cobranca de
planos formais e de diferentes registros dos resultados quantitativos da avaliagdo dos alunos). De
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fato, o tempo gasto com a burocratiza¢do — incluindo até mesmo o tempo da aula, ja que o
professor, muitas vezes, ndo tinha como cumprir as tarefas burocraticas em outro horério —
impediu ou reduziu drasticamente o tempo que a escola destinava a discussdes verdadeiramente
importantes, como a aprendizagem dos alunos e as causas do seu baixo rendimento escolar.

A burocratizagdo do processo educativo vem sendo denunciada ha algum tempo pelos
educadores e tem sido devidamente explicitada em pesquisas sobre o cotidiano escolar. Além
disso, a luta contra essa burocratizacdo ja se instalou em muitas escolas publicas, como também
demonstram essas mesmas pesquisas. Muitas escolas tém, através da resisténcia de seus
profissionais, mudado ou tentado mudar a preocupacéo institucional que enfatiza o controle e a
organizagao burocratica do trabatho-escolar e voltado sua atengao para questées mais
significativas e valiosas, como por exemplo, o desafio da alta taxa de evaséo escolar e da baixa
qualidade de ensino.

Muitos profissionais em vérias escolas come¢am, de uma forma mais ou menos consciente, mais
ou menos organizada, através de estratégias as mais diferentes, a perseguir um projeto de escola.
Esta, nos parece, é a principal tarefa em que os profissionais devem se empenhar para atender a
sua verdadeira fungdo social: discutir e decidir sobre um Projeto de Escola. Antes de nos
entendermos sobre a tarefa de elaboragao de um Projeto de Escola ou de sua efetiva construgéo,
consideremos o terceiro fendmeno, inicialmente arrolado, ou seja, 0 processo de democratizagao
da escola.

O acesso a escola publica, pela parcela da popula¢do que até entao dela estava alijada, resultou
principaimente de dois fatores: a demanda criada pelo modelo econdmico vigente, no qual a
industrializagdo crescente necessitou de trabalhadores escolarizados, e a pressao por escola,
provinda de amplos setores da populacao, principalmente dos que foram residir na periferia dos
grandes centros urbanos.

Dos trés processos aqui arrolados, esse foi 0 mais significativo em termos sociais, pois
representou a extensdo da escolarizagdo fundamental a amplas parcelas da populagao. Por outro
lado, é também esse 0 processo que se tem apresentado como 0 maior problema da escola, pois

- trouxe para seu interior as dificuldades e limitaces de vida daquela parcela da populagao mais

sofrida da sociedade. Devido & grandeza numérica dessa populagdo, assim como ao processo
simultaneo ocorrido nos grandes centros urbanos nos anos 70 (saida de parte significativa dos
alunos da classe média das escolas publicas para as particulares), o perfil do aluno da escola
publica passou a ser majoritariamente aquele das classes populares. Repensar a escola, o
processo educativo e o trabalho dos diversos agentes pedagdgicos a partir dessa nova clientela é
hoje, provavelmente, a maior necessidade da escola publica.

PENSANDO A ESCOLA SINGULAR, CONTEXTUALIZADA

Compreender os determinantes sociais que interferem na escola é tarefa basica a ser
empreendida pelos profissionais do ensino. Entretanto, a caracterizagdo de uma escola vai além
das determinagdes sociais mais amplas; cada escola apresenta-se com uma singularidade,
construida pela agdo de seus varios participantes — educadores e clientela — ao longo de sua
histdria.

Pensar o trabalho de desenvolvimento do pessoal da escola €, em primeiro lugar, diagnosticar as
condigdes objetivas de cada escola e situa-la no contexto do movimento educacional e social
mais amplo pelo qual passa a sociedade. Confrontar os determinantes sociais gerais com os
locais, procurando equacionar os pontos de estrangulamento, é a melhor forma de se iniciar o
trabalho na escola. Todavia, todo diagnéstico deve ter como referéncia um padrao a se alcangar,
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um parametro em fungdo do qual a andlise ser4 feita. E aqui que se apresenta como fundamental
que os agentes pedagdgicos explicitem seu Projeto de Escola — na identificagdo da escola que se
quer construir € necessario lidar com dados reais, concretos e nio com os “desejéveis”. Trabalhar
com dados “desejados” como se fossem reais parece estar sendo um dos grandes entraves na
caracterizagao das escolas. Muitos educadores colocam como ponto de partida uma escola
publica n&o mais existente, ignorando, por exemplo, a classe social de onde provém a maioria dos
alunos. Aceitar a nova composicao de escola, especialmente o novo perfil social do aluno,
parece-me ser hoje a chave para avangarmos na construg@o de uma nova escola puiblica. O aluno
“pobre” ndo pode ser um “problema” para a escola, pois a condi¢do social € um dado concreto,

2

um ponto de partida; “problema” é este aluno ndo estar aprendendo na escola.

Assim é que na identificagdo dos entraves reais para a construgdo da escola que queremos é
necessério enfrentar nossos “préprios demdnios”, ou seja, as representagdes que temos sobre 0
aluno desejével, sobre o pai ou a familia desejdvel e até mesmo sobre as condi¢cdes de trabaltho
desejaveis (em relagdo-a estas Ultimas, podemos, é claro, estar lutando para modifica-las, seja
através das Associacdes de Classe, por reivindicagdo institucional ou mesmo utilizando as
possibilidades da comunidade).

Pesquisas tém mostrado que muitas representagbes dos professores, representacdes estas que
muitas vezes podem estar orientando suas préticas, apresentam-se como entraves a
transformagéo da escola.

Estratégias de trabalho no interior da escola devem prever a reflexdo dos diversos agentes
pedagogicos sobre estas representagdes, contando em alguns momentos com a presenca dos
outros agentes do processo educativo: alunos, especialmente os mais velhos, funciondrios e os
pais de alunos. O confronto entre as vérias representagées da escola deve ser oportunizado na
escola. Um Projeto de Escola orientado pelo principio democratico de universalizagéo da escola
béasica para todas as criangas brasileiras deve prever estratégias de encontro entre todos os
interessados, néo so para que 0s “outros” (pais, alunos) conhegam a escola mas, e talvez hoje
principalmente, para que a escola, isto &, seus agentes, os conhegam e melhor organizem seu
processo de ensino.

Estratégias que possibilitem aos diversos agentes escolares refletir sobre a fungéo social e
democratizadora da escola ndo prescindem das que forcam esses mesmos agentes a discutir e a
decidir sobre questGes mais especificas do ensino. Os tipos de estratégias destinadas a esse fim
n&o diferem substancialmente dos que j& existem na escola: reunides bimestrais, conselhos de
classe, reuni6es. por série, reunides por area ou disciplina. Ndo ha necessidade de se pensar em
novos tipos de reunides. Talvez o Unico tipo de estratégia a acrescentar aos citados seja a
abertura de um espago para atualizag&o ciclica dos profissionais fora da escola, por exemplo, na
universidade mais proxima ou outro 6rgdo de atualizagdo profissional. A justificagao deste tipo de
estratégia é a propriedade, j4 identificada, de que tomar distancia do cotidiano facilita a reflexao
produtiva sobre a prdpria pratica.

Entretanto, se é importante conquistar o espago para discussdo na escola, tdo ou mais valioso &
saber utiliza-lo. Nesse sentido, uma questao bésica é a explicitagdo de um Projeto de Escola, que
parta de principios democratizadores e que proponha agdes assumidas pelos diferentes
profissionais (agdes organizadas por prioridades, ja que é impossivel atacar de uma sé vez todos
0s problemas detectados). Entre essas prioridades identificamos como fundamental a reflexao
sobre a nova clientela, possibilitando o conhecimento de sua situag&o social e a reflexao das
representacdes dos agentes escolares, em especial seus preconceitos sobre aguela clientela. Tal
reflexao certamente orientara a decisao sobre a melhor maneira de planejar o ensino e, portanto,
construir uma escola onde as criangas, j& desprivilegiadas socialmente, continuem a todo custo
sua escolarizacao e se apropriem do saber socialmente organizado.
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Maria da Graca A. Bautzer Santos*
]

Devolvendo a Palavra
a Crianca e ao seu Professor

BREVE HISTORICO

O que pretendemos relatar, aqui, sao fragmentos do trabalho realizado pela Equipe de
Alfabetizacdo do DEPLAN, necessaérios para delinear 0 caminho percorrido na busca de
solucdes, a nivel de uma proposta pedagdgica que levasse em conta a maneira como as
criangas aprendem a ler e a escrever.

Acreditdvamos que a pobreza e a desnutricdo eram suficientes para explicar os altos indices de
retencdo e evasdo na primeira série e que seria possivel avangar a competéncia técnica dus
agentes educacionais encarregados da alfabetiza¢&o inicial, como um dos elementos
necessarios para a melhoria da qualidade do ensino oferecido a nossa clientela.

A partir da elaboracdo das “Propostas de A¢do na 12 Série, Visando & Diminui¢do da Taxa de
Retencao”, feitas pelas Unidades Escolares em 1984, havia a solicitacdo das escolas para a
criacdo de classes especiais, onde seriam agrupadas as criancas que fracassassem
sistematicamente.

Se por um lado ndo concorddvamos com essa solugdo, porque discriminatéria, por outro ndo
tinhamos o modelo de uma prética docente mais eficaz.

Foi entdo elaborada uma Proposta Inicial visando & cria¢do de classes de alunos com
dificuldades de aprendizagem.

" Componente da Equipe de Alfabetizagdo do DEPLAN — Sec. da Ed. da Pref, Mun. S&o Paulo.
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Para subsidiar a proposta e methor caracterizar a clientela, realizaram-se visitas as escolas de
todas as Delegacias Municipais de Ensino, incluindo-se nessas visitas também a observacéo de
aulas, entrevistas com professores e coordenadores-pedagdgicos.

As queixas que incidiam sobre as crian¢gas com multiplas ocorréncias de fracasso apontavam
para a auséncia de “pré-requisitos” para a alfabetizagdo, além de outros problemas relacionados
as omissoes e trocas de letras, assim como aqueles relacionados & composigao de palavras a
partir de silabas conhecidas. Problemas de disciplina foram também lembrados.

Neste periodo, entramos em contato com textos e relatos das entéo recentes pesquisas de
Emilia FERREIRO e Ana TEBEROSKY, como também dos avangos tedricos feitos pela
Lingtiistica.

Os pressupostos tedricos decorrentes desses trabathos mostram a crianca como construtora do
sistema de representacao da lingua escrita.

As respostas infantis coletadas e interpretadas por Emilia FERREIRO e Ana TEBEROSKY
revelam hipéteses e critérios subjacentes que sdo idiossincraticos, ndo decorrentes do ensino.

A evolugéo das hipéteses infantis em relagdo a escrita revela a aprendizagem como um
processo construtivo no qual o sujeito hipotetisa a partir do que ja sabe, compara suas hipéteses
com a realidade e as reelabora a partir dessa experiéncia.

O inicio desse processo antecede de muito o periodo escolar, dependendo da interagéo da
crianga com a escrita e a leitura.

Embora esses principios tedricos fossem suficientemente sélidos para a explicagao dos
momentos vivenciados pela crianga, durante a aprendizagem da lingua escrita, e permitissem
enxergar de forma nao patoldgica as dificuldades apontadas pelos professores, havia ainda a
necessidade de se elaborar uma pratica pedagdgica que os levasse em conta.

Buscamos entre os alfabetizadores bem sucedidos com classes consideradas dificeis, a
referéncia que pudesse delinear os principios basicos da pratica de sala de aula.

Nesse momento, contamos também com a colaboragéo e assessoria técnica da professora
Telma Weisz, que, aiém do trabalho realizado na Escola da Vila, possuia experiéncia com
alfabetizagdo de criangas de classe popular, adquirida em pesquisa feita na favela do Parque
Séao Dommingos.

Para que fosse possivel a elaboragdo de subsidios, precisdvamos pensar nos professores que
teriamos.

Por se tratar de um trabalho novo, sem antecedentes suficientemente conhecidos no ensino
publico, o unico espago possivel de articulagao era aquele onde todas as “metodologias” haviam
falhado as criangas multirrepetentes do sistema.

Havia, portanto, um ponto de partida: as classes de 12 série consideradas com “dificuldades de
aprendizagem”.

Relacionadas as classes existentes, compostas segundo esse critério, a indicacéo do professor
seria feita pela Unidade Escolar.
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Tinhamos, a partir disso, um grupo de aproximadamente 170 professores, subdivididos em cinco
grupos segundo as Delegacias de origem.

Quais informagdes seriam imprescindiveis para subsidiar o trabalho dos alfabetizadores
dispostos a renovar sua pratica? Quais seriam as ferramentas necessérias para mudar a atitude
do professor, levando-o a alterar seu papel de “doador de informagdes” para “mediador” da
aprendizagem da leitura e da escrita?

Consideramos que seria essencial:

© o conhecimento da psicogénse da linguagem escrita;

o a discussdo das fungdes e do carater social da escrita no cotidiano extra-escolar,
© a andlise dos processos gerais de aprendizagem da crianca;

o a andlise de algumas atividades de leitura e de escrita, que favorecessem a descoberta, pela
crianga, do que a escrita representa e de como se organiza.

Nossa hipdtese era de que a andlise desses temas ajudaria a contextuar melhor a reflexdo do
professor sobre sua prdpria prética alfabetizadora.

Os encontros foram distribuidos em trés etapas — realizadas nos meses de fevereiro, maio/junho e
setembro — e que foram estruturadas alternando situagdes de leitura/andlise de escritas infantis,
vivéncia de situagdes de sensibilizacdo do professor para a importéncia da interagéo entre as
criancas para aprendizagem da escrita e da leitura, sensibilizagéo para a andlise das estratégias
de leitura e discusséo da prética pedagdgica.

Cada etapa constituiu-se de periodos de trés a cinco dias, com quatro horas diérias.

Entre cada etapa de encontros, 0 acompanhamento dos professores era feito através de visitas as
escolas, para observago e orientacao do professor. Tais visitas, combinadas previamente,
procuravam priorizar os pedidos feitos pelos proprios interessados.

A avaliacdo do trabalho nesse primeiro ano, embora tenha trazido resultados positivos em relagéo
& promogao, mostrou-nos que o critério de formagéo da classe n&o era um facilitador da
aprendizagem das criangas.

Mesmo quando todo o grupo de criancas se alfabetizava numa classe, ainda havia discriminagbes
que dificultavam a continuidade do grupo na série seguinte.

A propria atribuicdo dessas classes também gerava dificuldades e exigia muita negociagao entre
equipes técnicas e professores na Unidade Escolar. Ainda existia o agravante de que o grupo de
classe ficava com poucos informantes mais avancados, empobrecendo a interacdo das criangas
em relacao a escrita.

Quanto aos professores envolvidos, a indicacao feita pela escola implicava que muitos ndo eram
automotivados, contribuindo para uma baixa participagao no grupo, além de aumentar a
resisténcia a mudangas na préatica pedagdgica.

Cabe observar que, em relagao as estratégias usadas para a formagéo do professor, o
envolvimento do grupo crescia, quando se oportunizavam momentos para a troca de expenencnas
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entre os participantes ou a anélise de produgdes de criancas e relatos de observagio de sala de
aula. ‘

No entanto, a distancia entre os encontros era grande demais, ja que, na prdpria escola, os
momentos em que o professor poderia discutir sua prépria pratica ou era muito pequeno ou
carecia de interlocutores.

O TRABALHO COM OS PROFESSORES A PARTIR DE 1986

A partir desses elementos, em 1986, alteramos o critério de sele¢do dos professores, que passou
a ser voluntéria. A prépria formagao de classes com dificuldades de aprendizagem deixou de ser
estimulada e a freqliéncia dos encontros passou a ser mensal, com um dia de quatro horas.

Tinhamos, entdo, a assessoria da Prof? Esther Pillar Grossi, trabalhando diretamente com os
professores em grandes grupos.

Embora o periodo tenha sido muito rico em relagdo aos depoimentos da pratica pedagdgica feitos
pela assessoria, ndo era possivel a interacdo entre os professores que o trabatho em pequenos
grupos propiciava, ja que eram 300 os participantes envolvidos.

Retomamos, em 1987, o trabatho longitudinal com inscricdo voluntéria e agrupamentos por
proximidade das escolas envolvidas.

A dindmica dos encontros procurava privilegiar a andlise e a discussao de observagoes feitas
pelos professores a partir de situagdes concretas de sala de aula.

Os relatos dos participantes, assim como as produgées das criangas, sdc ponto de partida e
contexto deflagrador do aprofundamento tedrico.

O momento reservado para a troca de experiéncias tem sido importante para que os professores
criem situagoes de intervencao pedagdgica mais adequadas as caracteristicas de cada classe e
ao nivel dos alunos.

Como a composicdo do grupo é heterogénea, com muitas diferengas quanto a capacidade de
observaco da reagao das criangas e a capacidade de intervencao, a dindmica dos encontros tem
propiciado muites avancgos a partir dessas diferencas.

As mudangas na atitude dos professores em relacdo ao processo de aquisicao da escrita da
crianga em sua propria pratica pedagdégica demoram algum tempo para se manifestar, adquirindo
nuangas muito préprias que cada um é capaz de assimilar.

Embora nem todos tenham 0 mesmo ponto de chegada, a maioria é capaz de avangos
consideraveis. Percebemos, sobretudo na fase inicial, uma forte dependéncia aos modelos, sejam
eles oferecidos por subsidios ou por relatos de outros professores, especialmente nagueles com
um caminho mais longo a percorrer.

O salto gualitativo para a atitude de reflexdo e critica do préprio trabalho e a focalizagdo do
processo da crianga como matriz que define as intervengdes pedagdgicas € um momento
avancgado do crescimento do professor e ndo o seu ponto de partida.

As primeiras tentativas podem chegar a similares do que serd desejavel, mas nos parece que isso
é constitutivo da aprendizagem humana.
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Dai a importdncia de tomar como referéncia a bagagem de conhecimentos do professor para, a ,
partir dai, propor avangos. Assim, por exemplo, o préprio trabalho com silabas escritas, a chamada
“sistematizacao de silabas” reinterpretada, tem sido incorporada por se constituir num dos eixos
de identidade do alfabetizador.

Muitos avangos sdo ainda necessarios, tanto do ponto de vista qualitativo, quanto quantitativo.

Em relagdo ao aspecto qualitativo, precisamos avancar os instrumentos de registro do cotidiano
do professor. Relatar o préprio trabalho e refletir sobre ele, por escrito, é dificil porque isso esbarra
também na prépria dificuldade do professor enquanto leitor e escritor.

Quanto ao aspecto quantitativo, a atuacdo dos coordenadores pedagégicos nas Unidades
Escolares representa uma solugdo potencialmente importante para a muitiplicacao do trabalho, ja
que existem dois desses profissionais em cada escola.

A PRATICA PEDAGOGICA

O trabalho dos professores, coordenadores-pedagdgicos e equipe técnica do DEPLAN, nesses
quatro anos de aprendizagem em comum, consolidou uma pratica pedagédgica onde os muitos
co-autores tém suas producdes divulgadas em subsidios contendo principios e sugestdes de
atividades.

Os primeiros subsidios produzidos, “Orientacdes para a 12 Série com Dificuldades de
Aprendizagem”, médulos |, I e 1ll, sugeriam o trabalho com palavras inteiras e significativas, textos
e trabalho em pequenos grupos.

Nossa preocupacao em oferecer modelos levou-nos a usar determinadas palavras para construir
atividades que serviriam de exemplo. O uso desse recurso comprometeu o proprio conceito de
palavra significativa. Havia a tendéncia de reprodugéo dos exemplos e um conjunto muito grande
de classes tinha, entdo, as mesmas palavras significativas...

Tentando superar esses enviesamentos, relacionamos, a partir da experiéncia dos professores, um
conjunto de atividades que fariam parte da.prépria competéncia desses alfabetizadores, num “Rol
de Sugestbes de Intervencdo Pedagdgica”. Estas foram associadas a principios que ajudassem a
contextuar methor tais intervencdes em relagcdo aos momentos especificos nos quais as criangas
estdo mais sensiveis & informagéo.

As atividades foram arroladas em nticleos interligados do ponto de vista de sua aplicagéo, isto &,
desde os primeiros dias de aula trabalha-se com todos os ntcleos, aprofundando-se o tipo de
desafio a ser proposto, dependendo da informagdo que as criancas possam assimilar.

Tais nucleos sdo, basicamente:

o producdo de texto: oral e escrita;

o interpretagéo de textos: leitura;

o trabalho com palavras significativas e letras; e
o atividades de livre escoiha.

Cada ntcleo retine atividades que podem ser usadas por todas as criancas da classe, com

sugestdes de tarefas especificas, dependendo do nivel de cada crianga.

A partir desse roteiro, um grande conjunto de atividades foi criado pelos participantes dos grupos,
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registrado e divulgado num outro conjunto de subsidios: “Proposta Alfabetizacdo”, médulos | e Il

Alguns principios bésicos norteiam o trabalho em cada ntcleo de atividades:

¢ Producao de texto oral

A produgéo oral de textos procura valorizar a competéncia linguistica das criangas, enquanto
falantes da lingua moderna.

O professor desafia, questiona e coordena a produgéo coletiva suscitada por fatos do cotidiano,
histérias lidas ou ouvidas, mdsicas, desenhos, poemas, jogos, brincadeiras etc., atuando nesse
momento como o escriba do grupo.

Os textos produzidos podem posteriormente transformar-se em livros, como também serem
usados para o trabalho com palavras e letras.

© Producao de texto escrito

A proposta de producao de textos escritos, desde o inicio do ano, baseia-se no principio de que as
criancas podem escrever, mesmo antes de dominarem as convengdes da escrita. Aprende-se a
escrever, escrevendo e isso estabelece uma relagédo natural da crianga com a escrita. A
necessidade de aprender a forma correta é decorréncia da propna exigéncia de comunicar suas
idéias a outros leitores, colegas e professores.

Os “erros” dessas produgbes espontaneas refletem o préprio entendimento que a crianga tem das
caracteristicas da lingua escrita. A avaliag@o dessas producdes, ao invés da corre¢ao normativa,
pode oferecer ao professor os elementos que lhe possibilitem constatar as hipéteses de escrita e
as possiveis informagdes que favorecam o avanco.

o Interpretacao de textos: leitura

Partindo do principio de que a leitura é um processo de construg@o de significado, as atividades
procuram explorar a0 maximo o conhecimento prévio das criangas, lidando com textos
relacionados a musicas conhecidas, quadras e rimas, parlendas e brincadeiras faladas, contos de
fadas etc. Dessa forma, é possivel que a crianga leia a “sua maneira”, pois € lendo que se
aprende a ler.

A leitura de textos bem estruturados, feita pelo professor, também oferece material de

comparagdo para que a crianga descubra as exigéncias e necessidades da linguagem escrita.

¢ O trabalho com palavras significativas

Para que as palavras sejam significativas para as criancas, devem estar integradas em situacoes
de didlogo real do professor com sua classe.

O contexto do cotidiano dessa relagdo fornece os temas de interesse do grupo, que podem ser
explorados no trabalho com palavras.
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Nao héa regras de graduacao de complexidade para a escolha ou sequiencia¢do das palavras, que
nao o interesse do grupo. Toda e qualquer palavra pode ser trabalhada pelo grupo, antecedida e
contextuada pelo trabalho oral. Na escrita, privilegia-se a palavra inteira.

O trabalho com silabas orais é feito desde o inicio, através de jogos falados, rimas e poesias. No
entanto, a divisdo da palavra em silabas escritas é proposta apenas para criancas com nivel
avangado de escrita, j& que nao faria sentido para aquelas cuja escrita ndo é sonora.

o Trabalho com letras do alfabeto

Esse nucleo prevé a possibilidade do uso de letras méveis na constru¢do de palavras e textos. A

exploracdo de forma, quantidade e posi¢cao das letras na escrita ajuda a descoberta do nome das
letras e do seu valor sonoro.

o Atividade de livre escolha

Essas atividades podem ser introduzidas aos poucos na sala de aula, permitindo o trabalho
individual ou em grupos, em “cantos” construidos de acordo com os interesses do grupo de classe:
jogos de construgao, teatro, biblioteca, jogos com letras, palavras etc.
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ALGUNS RESULTADOS

Poderiamos analisar alguns resultados desse trabalho, pelo aumento efetivamente alcangado dos
indices de promogao nas classes envolvidas, pelo crescimento do professor que se apropria de
sua prética e pensa sobre ela a partir do movimento de sala de aula, mas preferimos deixar que a
prépria crianca fale.

No texto abaixo, Renata faz a sua vers&o da histéria da girafa, lida pela professora:
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Embora nessa primeira versao, a escrita de Renata ndo seja exatamente ortografica, o conjunto
de acertos é muito maior do que o conjunto de erros.

Se considerarmos que este é o produto de uma proposta acontecida ainda no primeiro semestre
letivo do ano em que Renata se alfabetizou, surpreende a intimidade com textos, implicita na sua
representacao do que é “escrever uma:histéria de fada”.

Conseguir que a escrita aconteca dessa forma € o primeiro passo que possibilita a proposta de
reescritas sucessivas. Priorizando as intervengdes a serem feitas no texto e trabalhando um
aspecto de cada vez, é possivel ajudar a crianca a se apropriar das convengdes da linguagem
escrita,

Muito além dos resultados quantitativos expressos pelo aumento da promogao na 12 série, a

qualidade da alfabetizagdo de Renata talvez possa nos mostrar que vale a pena devolver a
palavra a crianga e ao seu professor.
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O Cotidiano do Professor:
a Construcdo de uma Pratica

Ja ha algum tempo, ressoa entre os profissionais da educacdo e usuérios de seus servigos uma
queixa generalizada — ndo sem fundamentos — sobre a situa¢&o do ensino no Brasil.

A responsabilidade por essa situacéo ora é atribuida ao sistema administrativo, ora & burocracia,
ora & condi¢&o dos alunos, ora a figura do professor, ora a universidade etc. Sem dlvida, cada um
destes fatores tem sua participacdo no panorama atual e merece ser analisado separadamente,
sem que isto signifique desconsiderar o todo. Neste trabalho, faremos um recorte no processo
educativo, abordando um aspecto particular: a capacitagéo do professor.

Quando falamos em capacitagéo, entendemos que ela tem duas faces: a da formagéo
permanente e a da formag&o inicial do professor. Apesar da importancia de ambas no processo
educativo, trataremos mais especificamente da formagéo permanente.

Ainda que este tema se desdobre em muitos aspectos, no quadro atual, as questoes

‘fundamentais que movem, ou deveriam mover, as propostas de capacitacdo sdo: como fazer para

que os conhecimentos adquiridos através da pesquisa sejam utilizados na prética pedagdgica
cotidiana? Como fazer com que os resultados inovadores dos estudos ligados a psicologia, a
pedagogia, & lingdiistica e a outras dreas do conhecimento tenham repercussao na programacao e
estrutura¢ao das aulas?

A pergunta subjacente a estas seria: como fazer para que os conhecimentos adquiridos pelo
professor, ao longo de seus anos de experiéncia, sejam compartilhados com seus pares € com 0s
pesquisadores?:

* Pedagoga e Assessora da FDE.
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Para podermos iniciar uma reflexdo sobre o que vem sendo oferecido aos professores e
arriscarmos algumas propostas, é mister que tenhamos claras, de anteméo, as seguintes
questées:

© Como compreendermos o papel do professor?

© O que é novidade para um professor?

e O que é um problema para o professor?

© O que desencadeia a reflexdo no professor?

@ O que o leva a experimentar e romper com a rotina preestabelecida?

Objetivando discutir esses pontos, vém sendo realizadas varias pesquisas, que buscam
informagdes sobre a bagagem de conhecimentos do professor, sua maneira de pensar e agir e as
possibilidades de se obter melhorias necessérias & pratica educativa (CLARK-1986; Florio
RUANE-1984; LOWICK-1986; SHULMAN-1987). Essas pesquisas discutem a prética pedagdgica,
suas condigoes; a situacdo do professor, suas idéias etc.

Hoje, hd um evidente descompasso entre os conhecimentos dos professores e os da comunidade
académica. Com relag&o a essa desarmonia, ja se disse que as teorias construidas até hoje nao
foram capazes de dar explicagbes corretas; outros acusam os professores de ndo se interessarem
pelo conhecimento tedrico. Estamos de-acordo com BOLSTER (1983) que, ao contrério, afirma
que os professores questionam sua pratica escolar, na tentativa de compreender e encontrar
caminhos para a atividade que desenvolvem. Constatamos, também, que os conhecimentos
gerados através de pesquisas sdo fundamentais para a prética pedagdgica.

A partir dos dados ja levantados sobre o cotidiano pedagdgico de um professor e retomando a
questao exposta acima, parece-nos que o desafio na area de formag&o dos professores esta em
encontrar solugbes que congreguem o conhecimento dos mesmos com o dos pesquisadores ou,
em outros termos, encontrar saidas para que estes realmente se tornem interlocutores.

Dentre os papéis dos profissionais da educagao ligados & prética pedagégica, podemos distinguir
trés &mbitos de atuagio:

© o do professor, desenvolvendo e concretizando a pratica pedagdgica (isto Ihe concede um papel
decisivo no processo educativo, pois o ensino, em Ultima instancia, depende dele);

© o do pesquisador, desempenhando um papel fundamental, que se consolida através dos anos,
porque, efetivamente, muitas das modificagdes que se incorporam a prética pedagdgica, ainda
que tardiamente, s&o resultantes dos conhecimentos obtidos por meio de pesquisas;

© o do formador de professores, manejando os resultados das pesquisas e sua aplicagdo
pedagégica, mencionados acima.

Sob nosso ponto de vista, um trabalho eficaz na 4rea de formagéo, e que se soma ao tipo de
propostas tradicionalmente implementadas, seria o investimento na formagao de quadros
capacitados para qualificar professores.

A proposta freqiente é oferecer aos professores cursos, seminarios, palestras etc. (ou seja,
configurar uma situagcéo em que a informagao é emitida). Consideramos essas iniciativas bastante
vélidas (tanto que estamos, aqui, participando de uma delas) mas, também, consideramos
deficitério um programa de formagao centrado, exclusivamente, em opcdes desta natureza.
Nestes casos, oferecem-se os conhecimentos (comunicam-se as descobertas da psicologia, da
lingliistica, da pedagogia etc.) mas a transformag&o destes em situagdes pedagdgicas é dever
apenas do professor.
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Hoje, perguntamo-nos se realmente compete ao professor fazer a transposicao de idéias tedricas
para a prética. Sera dele mesmo esta incumbéncia? Serd esta a natureza do seu trabalho, ou sera
que compete aos pesquisadores decodificarem suas idéias tedricas, transpondo-as para a pratica?

Reafirmamos, conforme o exposto anteriormente em nossa andlise, que o profissional da
educacao encarregado deste papel seria o formador de professores.

Inimeras quest6es do cotidiano, especificidades e processos da sala de aula e da unidade escolar
assolam o professor, levando-o a trabalhar no microuniverso escolar. O pesquisador, por sua vez,
sO serd capaz de produzir conhecimentos se tiver condicdes de se distanciar do objeto de estudo,
bem como liberdade para arriscar hipéteses e relacdes que rompam com o habitual. '

A grosso modo, poderiamos dizer que as idéias que levam um pesquisador a uma atitude reflexiva
s&o diferentes das que levam um professor @ mesma atitude. Em linhas gerais — e sem demérito
a nenhum dos dois, pois a postura é definida pelo préprio encargo profissional —, enquanto o
professor busca resolver problemas particulares, o pesquisador busca generalizar e explicar,
portanto, trabalham com universos diferentes. Estas diferencas tém gerado atritos e
incompatibilidades que dificultam a soma das duas perspectivas.

Qual poderia ser, entdo, a atuagéo do professor? Transformar-se em pesquisador? Ajudar o
pesquisador na coleta de dados ou aplicar em sua prética as conclusdes e resultados obtidos
através da pesquisa?

Ao professor compete ensinar, portanto, mais que o transformar em investigador, o que se tem
que fazer é encontrar situacdes que permitam o intercadmbio e o aproveitamento de
conhecimentos, de modo que estes revertam em melhorias do ensino. Isto ndo quer dizer que o
professor deva ser um cumpridor de tarefas, ao contréario, acreditamos que devemos
instrumenta-lo para que possa, justamente, ganhar maior independéncia em seu trabalho.

Sem duvida, devemos investir para que o professor se torne um pesquisador em seu universo de
trabalho, ou seja, que analise os processos implicitos em seu cotidiano, que levante hip6teses e
que, a partir de suas observagdes, proponha solug¢des. Este é 0 movimento continuo de um
professor em sala de aula. Certamente, o professor colhe dados de grande interesse em seu
cotidiano e pode vir a analisé-los e interpreta-los. Mas, nao lhe compete desvendar,
necessariamente sozinho, destrinchar as implicagdes pedagdgicas das teorias. A forma mais
plausivel de criar uma situagao de trabalho, orientada no sentido de congregar estes dois
universos a que nos referimos, seria através de um investimento no formador de professores,
tornando-0 uma figura forte no ensino, capaz de funcionar como ponte entre a pesquisa e a
prética. Isto significa que teriamos um terceiro elemento ativo no processo educacional,
desempenhando um papel que exige bastante conhecimento. Por um lado, esse profissional
deveria encarar a capacitagao do professor como uma drea de conhecimento em si, dominando
suas especificidades, ou seja, deveria estar preocupado em identificar as estratégias do professor,
compreender seu modo de tomar decisdes e saber desvendar os processos implicitos em uma
situagao pedagdgica. Por outro lado, deveria dominar o contetido especifico em que se dispde a
formar o professor. Esse dominio é fundamental, pois, para levar o professor a uma reflexao mais
acurada sobre uma situa¢@o pedagdgica, ndo basta saber olhar e analisar formalmente as
atividades propostas em classe, sem entrar no mérito do objeto de conhecimento em questéo. O
processo pedagdgico implica um continuo processo epistemoldgico. Assim como existem
construgoes tedricas, existem construgdes praticas, que nascem a partir dos rumos apontados
pelas idéias tedricas. A estruturacdo de uma prética coerente, apoiada nas novas descobertas e
efetivamente inovadora, implica um novo trabalho de reflexao e experimentacao, em direcdo a
construgdo de uma proposta pedagoégica. Este trabalho difere de uma mera aplicagdo em sala de
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aula, isto é, da transformacao das idéias tedricas em procedimentos de ensino. Oferece, no _
entanto, a possibilidade de reorientar a pratica educativa (Rolando GARCIA apud TEBEROSKY,
1987).

Em linhas gerais, o perfil da pessoa que assumiria esta fungdo no quadro educacional seria o de
um conhecedor da &rea que ministra, mas também de um profissional preocupado com a
aquisi¢do de conhecimentos por parte do professor. Se este formador for um generalista,
certamente, havera de escapar-lhe a possibilidade de transposi¢ao da teoria para a pratica, pois
sem dominar as nuangas das dreas de conhecimento sera dificil ter critérios para avaliagéo das
propostas que surgirem, na procura da constru¢do de novas préaticas®.

Acreditamos que as situagoes e os instrumentos possiveis para que este profissional desempenhe
sua fungao sejam inimeros. Mas, para que sua atua¢do ndo se perca ou nao se desvirtue, é
fundamental a criacdo de instrumentos adequados que possibilitern, ao longo do tempo, uma
otimizag&o da atuacao do professor — objetivo que pode ser atingido através da formagao de
equipes, pois entendemos que um bom trabalho pedagdgico sé é possivel se realizado em equipe
e com projetos, trocando idéias e conhecimentos.

Um instrumento de trabatho realmente adequado a estas premissas, até aqui expostas, deve
cumprir alguns requisitos bésicos e assegurar que, através deles, algumas metas sejam atingidas,
como:

o propiciar a observagéo, ou seja, um instrumento que leve o professor a desenvolver sua
capacidade de observacéo e anélise dos processos que ocorrem em sala de aula; que
possibilite uma constante informagao sobre seus alunos e desempenhos;

© permitir que se incida sobre o processo de aquisi¢do de conhecimentos do professor, que |he
sirva como um canal de acesso a informagdes e conhecimentos. Uma situagdo formativa que
gere oportunidades para aprender;

© gerar, necessariamente, uma reflexdo mais ampla, desembocando sempre na compreensdo do
processo de ensino-aprendizagem e de suas possibilidades (situagéo formativa);

© gerar a troca de conhecimentos entre os préprios professores, bem como, reciprocamente, entre
o formador e o professor;

o funcionar como uma “janela através da qual possamos nos debrugar sobre as.préaticas dos
professores” (OLSON, 1982-B), ou seja, fornecer um diagnéstico para o técnico;

© permitir o aproveitamento da experiéncia dos bons professores, como modelo, como fonte de
informagao e como impulso para a transformagao (Professor muda professor, STENHOUSE); e

© permitir que se tire proveito cognitivo do que se constata e fazer com que estes dados
revertam, de maneira que as criangas possam avangar sempre.

Estes seriam alguns dos aspectos importantes a serem contemplados por um instrumento de
trabalho eficaz. '

.

* Esta é uma andlise do processo de formagéo do professor, que, como tal, estd desvinculada de uma viabilizagdo imediata. Na
nossa estrutura atual, esta proposta & aparentemente invidvel, mas se pensarmos em.uma reestruturagéo do nosso quadro (com
o0s mesmos profissionais ocupando papéis diferentes, por exemplo, permitindo que os formadores venham a se preparar na 4rea
de conhecimento que thes interesse), a longo prazo isto podera ser vidvel.

64



I AN NN NEANNNNNENNENNENNENHNE NENNNNENNENNENNNMNRENNENNNMNNNN RN N §

STENHOUSE (1982) afirma em seus trabalhos que, apesar de o professor poder receber ajuda
através de determinados cursos ou leituras, o avango e a melhoria de seu desempenho s&o uma
construgdo pessoal. O professor vai aprendendo da prética e, pouco a pouco, transforma sua
estrutura conceitual num trabalho apoiado neste tipo de abordagem. O eixo deixa de ser a
verificagdo de como desempenha propostas externas a ele e passa a ser como teoriza, como
formula principios explicativos para seu ensino (Contreras DOMINGO, 1985).

As novas informagées que o professor adquire podem incorporar-se as suas estruturas de
conhecimento anteriores de forma aditiva ou incorporativa. A incorporativa seria aquela que
desorganiza um esquema de conhecimento prévio, gerando uma reformulagao e uma
reorganizagao dos conceitos anteriores. Em compensacao, a aditiva simplesmente se soma aos
conhecimentos anteriores, sem produzir nenhuma mudanca conceitual. O novo se adapta ao que
j& estava e é rapidamente normatizado.

Portanto, o resultado final neste tipo de trabalho conjunto variard em funcdo da situacdo na qual
se encontre o professor e da relagao de trabalho que se estabelega. Se, de um lado, a
transformagcéo da prética depende, em grande parte, do professor (fato que pode ocorrer, muitas
vezes, independentemente de uma infra-estrutura, com professores autodidatas, ou através do
acesso a alguma informagao desestabilizadora, ou por ajuda e troca com outros educadores), por
outro, para poder concretizar uma prética de trabalho coerente, necessita-se de um instrumento de
trabalho adequado. O papel deste intermedidrio deve permitir conhecer o caminho por onde vai 0
professor, bem como a vida cognitiva do mesmo, no sentido de como realiza sua tarefa docente
(BERLINER, 1986); identificar quais sdo as exigéncias e demandas que ele se impde; observar
como se realiza o desenvolvimento do prdprio professor, como profissional, e tentar compreender
como costuma processar e resolver as mensagens inovadoras (Escudero MUNOZ, 1986).
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Ligia Chiappini M. Leite
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Pesquisa - Acéo:
um Método Particular de Pesquisa Educacional?

Desde que comecei a pesquisar problemas relativos ao ensino, mais especificamente na area de
Literatura e Educagéo, e desde que comecei a orientar outros pesquisadores nessa area, ao
mesmo tempo em que atuava em programas de formagéo de professores, foi crescendo em mim
uma certeza: essa era uma zona de fronteira: entre a pesquisa € 0 ensino, entre a pesquisa e a
acdo. Em 1983' pude formular, ainda que breve e intuitivamente, a diferenga entre a pesquisa
académica, de gabinete, pertinente e desejavel quando o objeto é bastante distinto do sujeito, da
pesquisa-agdo, necessdria e também desejavel, quando objeto e sujeito nela se confundem, caso
de boa parte das pesquisas em Educacdo. Por outro lado, o trabalho de formagé&o de professores,
se concebesse 0 agente de formacéo (geralmente professor universitario) ndo como especialista,
cujas teorias seriam aplicadas pelos colegas de 1¢ e 22 graus, mas como um pesquisador que se
dispbe a repensar suas teorias e rever suas certezas na interagcdo com outros
professores-pesquisadores, sujeitos-objetos do trabalho de formac&o, para, juntos, enfrentarem o
desafio da realidade a pensar e transformar, deveria acoplar dinamicamente ensino e pesquisa,
constituir-se em formagao-pesquisa, outra faceta da pesquisa-agao.

De |4 para ca, tive a oportunidade de aprofundar um pouco mais essa concepgdo, na teoria e na
pratica. Teoricamente, lendo e discutindo com alguns colegas? uma bibliografia essencial sobre
pesquisa-agdo e pesquisa-participante nas Ciéncias Sociais e procurando localizar ai a

* Livre-docente em Teoria Literéria e Literatura Comparada — USP/SP.

1. Com a publicacdo de A invasdo da catedral: literatura e ensino em debate, Porio Alegre, Mercado Aberto Editora, 1983
(introdug&o).

2. Sao colegas do Estdgio de Formagéo do Educador em Servico, alguns pés-graduandos da USP, sob minha orientagéo.
Discutimos af uma bibliografia minima sobre o assunto, especialmente nas Ciéncias Sociais, francesa e norte-americana e, no
Brasil, os trabathos, na linha de Paulo Freire e Carlos Rodrigues Brandao, especialmente com educacéo popular.
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especificidade da pesquisa em Educagéo; na prética, tentando desenvolver projetos de
pesquisa-acdo na érea de Literatura e Ensino, tanto a nivel de pds-graduacéo quanto a nivel de
extens&o, em estégios de formagao continuada de professores, voltando a atuar também no
espaco de onde partira minha primeira experiéncia nesse trabalho: a Associacao de Professores
de Lingua e Literatura — APLL3.

Das conquistas, possibilidades e limites desse trabalho nesses trés espagos, gostaria de falar
aqui. Mas, para isso, valho-me de recente discussao do problema por um grupo de
pesquisadores-professores que integram as equipes do Institut National de Recherche
Pédagogique, de Paris, porque oportunamente ela me caiu nas maos, reiterando aspectos da
minha propria reflexao em alguns pontos e esclarecendo outros, fazendo-a avangar. Pela
mediagao, portanto, desse debate num quarto espago, bem mais longinquo, concretizado em
publicacdo do INRP4, retomo a conceituagcdo de Pesquisa-A¢ao e Formagéo-Pesquisa, buscando
delimité-la e problematizé-la (no que diz respeito a Educacao), para, depois, voltar & minha prépria
circunstancia, realimentando o debate doméstico, com a esperanga de que o distanciamento, o
breve desvio, tenha contribuido para melhor compreendé-la e para fazé-la render neste debate.

O ponto de partida é uma definicdo simples, clara e funcional de pesquisa:

“Pesquisar é emitir uma hip6tese, é questionar, experimentar, é seja encontrar uma resposta, seja
encontrar uma nova pista de pesquisa.” (p. 36, introducdo de Reynolds HODIQUE: “Por que e
como avaliar objetivamente uma pesquisa em pedagogia?”).

“Pesquisar €, de alguma forma, construir um edificio com muitos niveis, é afinar cada vez mais
seu trabalho para obter um resultado preciso que responda & aspiragdo do inicio, mas sobretudo
que leve em conta as observacGes feitas no decorrer da progressao.” (idem, ibidem).

“Pesquisar ¢ para um professor ter, face & sua profissdo, uma atitude nova e honesta. E dar-se os
meios de pdr em duvida e de verificar sua agao.” (idem, ibidem).

Esta maneira simples e clara de conceituar a pesquisa quando dela se apropriam os professores
para teorizar a sua prética e fazé-la avangar, para construir um conhecimento que derive da e
provogue a intervengdo, acaba se completando num conceito mais estrito — da pesquisa-agao:

“A pesquisa pedagdgica persegue um duplo objetivo, um objetivo de conhecimento, e um objetivo
de agao: donde o termo de Pesquisa-A¢ao”. (idem, ibidem)

Mas, para que se evite o repouso num novo rétulo (alids, em moda, atualmente), é preciso cercar
com mais rigor esse conceito, procurando escapar da simplificac@o da “pesquisa’, mascara da
agéo, ou desta, buscando naquela um certo “status” e imobilizando-se na produgéo tedrica
desvinculada da prética. E preciso esclarecer 0s pressupostos e exigéncias especificos desse
trabalho, a atitude que se espera do pesquisador-agente:

“No quadro de uma pesquisa-a¢ao, colocar-se em atitude de pesquisa é abandonar a bricolagem
pedagdgica por uma inovagao controlada, a fim de transformar num segundo tempo esse

3. Sobre essa Associagdo e esse grupo, ver Lingua e literatura: o professor pede a palavra, Sdo Paulo, Cortez/SBPC/APLL, 1981,
Ver, ainda, sobre o Estagio de Formagéo do Educador em Servigo: Reinventando o didlogo; ciéncias e humanidades na
formagao do professor, Séo Paulo, Brasiliense, 1987.

4. Individualiser la formation, une recherche action collective, Paris/Tours, 1986 INRP-DP5, Texte établi par Jacques-André Bizet
et Frangoise Rigaud (Séminaire National de Montrouge — 12 et 13 décembre 1985).
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processo de inovagao em verdadeira pesquisa pedagdgica. E passar da pratica & interrogagéo, da
interrogacao a inovagéo, da inovagao a inovacao controlada, a pesquisa.” (idem, ibidem)

O problema, como diz ainda Reynolds HODIQUE, é o professor que resolve engajar-se num
processo de pesquisa, passar do pragmatismo ao “empirismo racionalizado com fundamentos
cientificos”, passar de uma curiosidade pedagégica individual & construgdo de uma hipétese de
acéo pedagdgica que, por sua vez, se torne uma hipétese de pesquisa, o que se faz por meio de
uma metodologia que se constréi junto com o seu objeto, mas que se vale das técnicas préprias a
toda pesquisa, como a observagéo e a descricdo dos fatos. O dificil é guardar, em meio a pratica
quotidiana de educador, a distancia analitica e critica prépria do pesquisador, a rigorosa atitude
interrogativa que pode levar, a qualquer momento, a desviar dos caminhos tracados, a reformular
as hipéteses e a problematizar conclusdes.

O tipo de pesquisa de que se trata aqui pressupGe equipes mistas de pesquisadores profissionais
(de nivel universitério, especializado) e professores de 12 e 22 graus que se inscrevem
voluntariamente num processo de pesquisa-ag&o. Para os dois tipos de profissionais h4 grandes
desafios nessa alianga nada pacifica. O primeiro deles é no escamotear as diferengas, o que
implica reconhecer e aprender a usar, produtivamente, as fraquezas, as lacunas e as
competéncias especificas de cada um. Se a dificuldade maior do professor de 12 e 22 graus é
vencer o imediatismo em que estd mergulhado pelas préprias condigbes de trabalho em que atua,
improprias & reflexao, refratérias & “paciéncia do conceito”, a dificuldade do universitario é
aprender a pensar mais rapidamente, reformulando suas teorias e seus métodos de investigagao,

a partir das solicitagbes de uma prética cujas urgéncias e cuja dindmica lhe sao de certa forma
estranhas e, até, hostis.

Para ambos, 0 engajamento nesse trabalho supde certas escolhas: “de finalidades ideoldgicas
desejadas, de objetivos especificos perseguidos, de etapas de aprendizagem visadas, de formas
de organizac¢éo da vida escolar preferidas. Para ambos, “inscrever-se num projeto de pesquisa, é
inscrever-se num projeto educativo geral”. (idem, ibidem, p. 37)

E, ao engajar-se num trabalho de Pesquisa-Acao e Formacédo-Pesquisa, ambos estio se
engajando num processo de formagéao pela interformacao, numa espécie de “contrato de trabalho
em co-formag&o”. O que supde a critica e autocritica permanentes, o convivio com a diferenca,
transformada em “motor de inovagéo" A médio e a longo prazos, essas equipes de reflexéo
transformar-se-ao, assim, em “equipes instituintes”, “responsaveis por um projeto”, pela
“organizacéo do ensino” (“capazes de adaptar um tipo de formagdo e um tipo de individuo em
fungéo de um contrato claramente estabelecido” e, até, em certos casos, reconhecido pelas
autoridades educacionais, ou parte delas) mais sensivel ao projeto de educagao e sociedade que
tal trabalho e tal contrato supdem.

O grande desafio da pesquisa-a¢éo é a sua ambiguidade, porque o trago de unido supbe a
integragdo de duas capacidades humanas aparentemente contraditérias, por sua vez regidas por
tempos aparentemente inconcilidveis: 0 pensamento e a agdo. Com diz Bruno OLIVIER em
Avaliagdo e Validagdo em Pesquisa-A¢do, “a ambigliidade fundamental da pesquisa-agéo obriga o
pesquisador a estar na sacada, othando os passantes, ao mesmo tempo em que ele mesmo
passa na rua”.

Mas é esse desafio que faz a sua seducgéo e a sua novidade radical. Ao contrério da pesquisa
“tout court”; onde quem pensa, descobre e produz é um pequeno nlimero de pesquisadores
especialistas e especializados em diversas areas do saber e, de outro lado, 0s que ndo pensam
nem produzem, reproduzem e executam (0 que, no sistema de ensino, podemos identificar como
sendo, de um lado, os professores-pesquisadores — que, no limite, se juigam professores por mero
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acidente —, verdadeiros intelectuais, e, de outro, os professores, “tout court”, espécie de
“intelectuais subalternos”, na terminologia de Antonio GRAMSCI, a pesquisa-agédo permitiria a
estes tomar nas préprias maos (como, no caso, dos movimentos populares com a
pesquisa-participante) a analise da sua realidade, para, fazendo avangar o conhecimento dela,
poderem transforma-la.

Jacques-André BIZET nos alerta sobre esse ponto: “O conceito de pesquisa-agédo tem muito
sucesso nos movimentos pedagdgicos, porque se compreendeu ai que se trata de um tipo de
pesquisa feita pelas pessoas que querem contribuir elas préprias para a teorizagdo de suas
praticas e ndo remeter-se a especialistas da teoria.” (p. 152-3, “Da pesquisa-a¢do em educagdo”)

A outra dificuldade dessa pesquisa é a sua falta de generalidade pelo menos enquanto resultados
a transmitir a outros pesquisadores. O que dela é transmissivel e generalizavel é mais o processo,
na forma de relatos sistematizados e problematizados, pois, no limite, cada caso é um caso, como
ja pressupoe esta definicdo de Jacques ARDOINO:

“Experiéncia deliberada, iniciada numa escala restrita, sobre um terreno institucional real, numa
dupla perspectiva de generalizagdo das aquisi¢cdes sobre o plano dos conhecimentos e de
transformagéo efetiva da realidade social, processo que nao poderia fazer economia de uma
metodologia, ela propria submetida a refiexéo critica no decorrer do processo engajado.” (Prefécio
a La Recherche-Action dans l'institution Educative, Gauthier-Villars, note 15)

Assim, “0 que é transmissivel de uma pesquisa-agao é a metodologia € ndo os resultados
generalizaveis (...) A validacdo de uma tal pesquisa é de ordem clinica (e ndo da ordem de uma
medida), ela é qualitativa, fundada sobre o diagndstico. Como a pesquisa ela-prépria, ela ndo é
nunca feita uma vez por todas, deve ser refeita por sua prépria conta por cada um que se lance
nisso, por seu turno”. (p. 160-1, Jacques-André BIZET, op. cit.)

Mais do gue difundir resultados, a pesquisa-a¢éo implica contagiar &nimos. Nesse sentido, outro
desafio &, depois de solicitar o distanciamento da prética imediata (distanciamento que nao
implica divdrcio), obrigar a volta a essa mesma préatica e ao meio em-que ela se dé, meio concreto
que nao € s a sala de aula de cada um, mas a escola, 0s outros colegas, a comunidade,
mediando transformagdes do sistema escolar como um todo e da propria sociedade. Mas “... se
as questdes da transmissdo e da formagao sao bem capitais e cruciais para fazer avancar as
mudancas desejaveis, € preciso abandonar a iluséo de que elas poderiam encontrar respostas nas
falsas problematicas da “generalizagao” ou da “aplicagdo”, mesmo rebatizadas de “multiplicagao”,
“reproducdo” ou “reaplicagdo”. Como diz Gérard MENDEL, citado em nota por BIZET, o
importante é o processo de tomada de consciéncia que seria submetido a uma espécie de
curto-circuito se fossem impostas solucdes e respostas vindas de fora, por melhores que fossem.

“Convém, pois, abandonar toda esperanca de que uma pesquisa-acao seja capaz de resolver os
problemas da massa de professores, como alguns parecem alardear como preocupagao (...) Nao
se deve esperar que a participacdo numa pesquisa-a¢ao resolva automaticamente todos o0s
problemas daqueles que ai se engajam.” (p. 153)

Porque a pesquisa-acao n2o é panacéia que dispense uma formagdo minima de base, um projeto
educativo por parte do professor, ja prévio, bem como o desejo de uma formagao continua a ser
perseguida permanentemente.

Indtil também achar que alguém possa se improvisar pesquisador (mesmo na pesquisa-ag&o),

“simplesmente porque é pratico de um terreno possivel de aplicagdo para uma pesquisa
experimental (ou mesmo de um terreno possivel de pesquisa-acao). Nao é suficiente que uma
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pesquisa se dé por objeto um terreno real global (por exemplo, alunos nas suas classes) para que
se trate de uma pesquisa-a¢do. Ndo ¢ suficiente que uma pesquisa se dé por objetivo produzir
procedimentos de mudanga generalizéveis no conjunto de uma realidade (por exemplo, o aparelho
educacional) para que se possa falar de pesquisa-a¢do ou de formacgao-pesquisa.” (p. 154)

Mais uma vez, o problema estd em respeitar a atitude rigorosa do pesquisador e em gerenciar o
traco de unido entre os dois pdlos: a pesquisa e a agao, ultrapassando a mera justaposi¢éo dos
termos. Ao associarem-se, 0s conceitos de pesquisa, acdo e formagdo adquirem novas
significagbes. S&o essas novas significagdes que é preciso levar em conta, esclarecer e respeitar,
como metodologia rigorosa de trabalho.

A pesquisa-a¢do supOe também um trabalho coletivo, ao contrério da pesquisa de gabinete,
geralmente individual, pelo menos nas Ciéncias Humanas, mesmo hoje em que a extrema
especializagdo pede um trabalho pluridisciplinar e de equipe.

Como pesquisa coletiva, ela supde a geréncia cooperativa de todas as suas etapas e dos seus
fins e meios.

“O engajamento numa pesquisa-agdo, que € sempre uma empresa coletiva, supde que cada um
se considere como parte constitutiva da pesquisa com os outros. A pesquisa-a¢éo néo abole, é
certo, toda divisd@o técnica do trabalho, mas ela é necessariamente solidaria de uma revisao
radical e permanente de toda a hierarquia e de toda autoridade, de tal modo que a organizagao da
pesquisa esteja, por isso, permanentemente ameagada. N&o €, pois, num tal quadro que pode ser
satisfeita a demanda ainda exprimida por alguns de uma ‘animagdo musculosa’ da a¢do de
pesquisa. Se ‘animagao’ deve haver ai, ela se manifestara por exigéncias intelectuais e no por
ameagas ‘musculosas’. . . A dimenséo coletiva da pesquisa-agéo nio pode preencher sua
indispensavel fungéo sendo com a condigéo de ser bem entendida por todos os participantes, no
sentido de uma organizag¢ao fundada pela paridade e pela reciprocidade, o0 que exclui tanto o
retorno & indiferenciacdo iluséria das contribui¢des, quanto o eterno recurso a uma ordem
hierarquica.” (p. 156-7, BIZET)

A todo o momento ha o risco do populismo e o risco do elitismo; o risco da negagdo das
diferencas, seja por uma vontade de poder, seja por uma vontade de democracia. Paralelamente a
esse risco e simetricamente a ele, hd sempre o risco de decolar da realidade, do terreno a partir
do qual, sobre o qual e para o qual se produz o conhecimento e a agéo, bem como o risco inverso
de mergulhar demais nele, sem o necessario distanciamento que permite pensa-lo para atuar nele
com mais consciéncia € com objetivos mais claros.

Alguns trechos ainda de BIZET parecem referir-se a esses dois pélos a evitar:

.- &, alids, muito estreito e inexato considerar que o Unico terreno da pratica para o professor
seja sua classe. Mesmo ficando somente no registro do exercicio da fungdo docente, sem juntar ai
preocupacGes de pesquisa ou de formagao continuada, € preciso dar lugar aquilo que nos trouxe,
h& vinte anos, a andlise institucional, para definir o terreno da préatica ndo somente na escola da
classe, mas naquela da instituicdo, isto é, do estabelecimento, das diferentes categorias de
pessoas que ai trabalham, e das relagbes de poder que elas estabelecem entre elas. L4 se
encontra ainda uma outra dimensao coletiva na qual s&o colocados todos os professores. E
verdade que, em geral, eles a sentem como de tal forma insatisfatéria, que preferem declarar-se
vencidos e buscar fora daf outras ‘relacdes coletivas’, mas imaglnanas do ponto de vista de sua
filiag&o institucional e de sua implicacéo proflssmnal. Entretanto é bem 14, no seu
estabelecimento, que o seu coletivo, de praticantes, se encontra. Eles podem bem ter fora outras
atividades de distrac&o ou de pesquisa, de compensagéo ou de formago, mas eles ndo podem
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pretender transportar por ai, magicamente, a realidade institucional que funda sua qualidade de
praticante de uma profisséo de professor.”

E BIZET vai mais adiante:

“Uma pesquisa-a¢ao ndo se contenta, portanto, de recrutar individualmente um ou muitos
informantes para fazé-los testemunhar sobre os costumes de seu grupo de origem. Uma
pesquisa-agdo associa a pesquisa ela prdpria (considerada entdo como estreitamento ligada a um
projeto de mudanga coletiva explicito) e a titulo de pesquisadores, um grupo pertencente a
realidade sdcio-institucional sobre a qual se debruga a pesquisa, cujo projeto de agao ele préprio
carrega: numa pesquisa-agao, o objeto é também sujeito da pesquisa, em associagdo com outros
pesquisadores ‘profissionais.” (p. 158)

Dialeticamente, a essa necessidade de nio perder de vista o proprio terreno, BIZET aponta a
necessidade de distanciar-se pela mediagdo de um grupo de trabalho, universitario ou outro:

“E certamente indispensdvel que uma pesquisa-acdo possa se referir a uma estrutura, a um grupo
de trabalho, universitario ou outro, fora dos terrenos de pesquisa eles proprios, a fim de levar a
termo a elaboracdo de seu trabalho, sua difusdo ou seu reconhecimento. Mas isso ndo substitui a
dimensao coletiva da fungdo educativa sobre a qual recai a pesquisa, e que s6 existe no
estabelecimento, na escola, no colégio, liceu ou centro de formagé&o de professores.”

Dessa forma, nem fazendo da pesquisa o refigio, o santudrio protegido, nem se fazendo
missionario do terreno dos outros é que se milita para a mudanga social e se faz pesquisa-agao. E
preciso, ao lado da utilizagao até certo ponto das estruturas protegidas, dos “status” autorizados,
das legislagdes oficiais, ter um papel ativo, ofensivo, sobre os terrenos da pratica eles proprios,
saindo das quatro paredes, também protetoras, da classe.

Dado esse carater coletivo e integrador de uma agéo dentro e fora da instituicao, a avaliagéo
desse tipo de trabalho dar-se-a4 em fun¢éo de normas que se vao constituindo durante a prépria
pesquisa, em relacao direta com as demandas e expectativas dos seus associados e,
conseqiientemente, do seu poder de intervengao e transformacao, dos “efeitos sociais da agéo de
pesquisa”, porque, como ja dissemos, esta ndo é sé um projeto educativo mas também um
projeto social e politico. Isso supde uma permanente indagagao sobre o desejo do pesquisador em
relacdo a esse projeto, a sondagem das expectativas de cada participante do grupo e da sua
posicao em relagao as mudangas desejadas.

Interessante, no contexto dessa publicagdo tdo consensual, no que diz respeito a defesa da
pesquisa-acio, € o texto de Lise Chantraine DEMAILLY, intitulado “Inovag&o e conhecimento:
reflexdes sobre a no¢do de pesquisa-acdo”. Apesar de apresentar-se como uma defesa também
desse tipo de pesquisa que, no entanto, ndo vé como um tipo diferente da pesquisa académica,
mas como um método particular dela, o texto acaba por negar, de certa forma, a possibilidade
mesma de tal método. Isso, 0 debate polémico, entre os outros participantes, vai acusar e, de
certo modo, corrigir, como veremos, mas no impede a utilidade da problematizagéo e do
aprofundamento que o artigo de LISE traz & prépria nocdo de pesquisa-a¢do, as vezes desgastada
e simplificada por modismo ou comodismo defensivo de quem, julgando-se & margem do mundo
pensante, reivindica seu direito de pensar, sem parar para pensar no que ele realmente significa.

Seu ponto de partida é o conceito de pesquisa-agdo como uma “atividade de pesquisa, uma das
variantes da pesquisa cientifica, variedade nao-reconhecida e que seria preciso fazer reconhecer
como legitima e cientifica, ao lado dos modelos dominantes da cientificidade”.
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Mas essa defini¢ao, segundo ela, € mais ideoldgica do que cientifica, pois a vé como defensiva.
Prefere, pois, ver a pesquisa-agdo menos como um tipo particular de pesquisa cientifica, mas
como um método dessa mesma pesquisa. Embora a associe discutivelmente a outros métodos,
tais como a entrevista, a enquete ou o questiondrio, ao descrever em que consistiria esse método
e em que circunstancias seria funcional e necessério, traz contribuicdes importantes:

“E 0 método que se emprega quando se estima que o olhar objetivante sobre o objeto, a coleta ou
a construcdo de dados objetivos sdo insuficientes para produzir os saberes cientificos que se
gostaria de produzir; quando o fenémeno estudado tem caracteristicas tais que, para analisa-lo,
nao é suficiente observa-lo do exterior, mas é preciso também transforma-lo; ou quando a coleta
dos dados € impossivel sem participagio na acdo. As inovagdes sociais (€ o que dizia ja
TOURAINE ha vinte anos) sdo o melhor exemplo desses fendmenos dos quais ndo se pode fazer
uma andlise rigorosa se nos limitarmos aos instrumentos objetivantes classicos.”

“Esse método se caracteriza assim: implicagdo do pesquisador na agéo, participagdo num projeto
coletivo, problematizagéo imediata dos dados recolhidos e dos saberes produzidos para que
sejam retificados (co-criados) pelos atores do projeto (no quadro de uma relagao igualitaria entre
esses atores).”

“Como os outros métodos da pesquisa, € um instrumento cuja finalidade é ajudar a construcéo do
conhecimento, notadamente pela producéo dos dados (praticas, acontecimentos, representacées,
preocupagdes, objetivos, etc ... ) que deverdo ser de todos modos constantemente submetidos ao
trabalho de elaboragéo tedrica, o conjunto devendo além disso tomar uma forma comunicével. E é
sobre a qualidade da elaboragao tedrica e da escrita que recaird a avaliagdo da pesquisa.” (p. 190-1)

Como se vé, a énfase recai sobre a pesquisa e ndo sobre a agdo. Isso é visivel no modo de
conceber a pesquisa-acdo como um método entre outros e no modo de conceber a avaliagao,
diferentemente do que vimos acima, quando a énfase estava posta na transformac&o alcangada.
De um lado, a énfase na teoria, no conhecimento produzido, de outro, na pratica transformada por
esse conhecimento. De um lado, diriamos, a concep¢ao académica do conhecimento como um
fim em si mesmo; de outro, a concepgdo politica do conhecimento como um meio. De qualquer
modo, a contribuicdo é inegavel pela insisténcia no rigor e na inventividade que a pesquisa-agéo,
como pesquisa, demanda. E, de outro lado, pela problematizacdo de uma distingao radical entre
os dois tipos de pesquisa, com o que (concordo) a pesquisa-acdo sé tem a perder, aparecendo
como uma operag¢ao menor do trabalho do pensamento. Da mesma forma, o texto nos previne
contra um uso muito eldstico do termo que acaba por descaracteriza-lo ou restringi-lo, ncineando
com rétulo novo, em busca de valorizar, a propria agéo “tout court”, que &, assim, também
desvalorizada, implicitamente. '

O texto também nos alerta para que o saber por si s6 ndo é acdo e que entre ambos ha uma
diferenca bastante nitida de tempo, como ja vimos atras. Apenas, no limite, o texto acaba por
tornar essa diferenca numa incompatibilidade:

“Com efeito, de modo muito cléssico eu o confesso ~ penso que ndo ha identidade entre a ldgica
da acéo e a do conhecimento. (... ) Eu sei que, enquanto pesquisador, um certo nimero de
funcionamentos institucionais inabituais me interessariam e que eu procuraria reconstruir-lhes a
génese”.

“Eu sei, entretanto, também que, para mim, enquanto ator — trivialmente dito, mas a agéo ¢é
sempre mais frivial que a pesquisa — enquanto isso se d4, e durante esse tempo, eu nao posso
me ocupar de outra coisa, e que, mais ainda, eu ndo me interesso muito nesse momento em ir
“escarafunchar” a realidade sobre certos pontos e em colocar, para um certo nimero de atores
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institucionais, a questéo de saber porque, dessa vez, seu comportamento foi menos burocratico
que de habito. Eu sei bem que, para agir, sobretudo se se trata de inventar, ndo tenho tempo de
esperar que os saberes cientificos estejam constituidos.” (p. 196)

“O conhecimento se constréi numa duragao longa, fora da urgéncia imediata, suspendendo e
controlando, em principio, as tomadas de posi¢ao ideoldgicas, mesmo se o fato de uma
indignagéo ética, uma posi¢éo ideoldgica ou uma demanda social estiveram na origem do
projeto.” (idem)

Finalmente, chega ao limite de apontar uma certa esquizofrenia na pesquisa-agéo:

“Nao se é impunemente membro de uma equipe inovadora. Produz-se a paixdo, a mobilizagéo,
fantasmas, ideologia, mentiras, ‘encanta-se’ a agao. Essa mobilizacado e esse encantamento sao
necessdrios a ela. O distanciamento contemporaneo da agéo é algo um pouco esquizéide.” (p. 198)

Embora possa ter seu lado de bom senso, pois coloca o dedo na dificuldade de ser ao mesmo
tempo sujeito e objeto numa pesquisa, bem como observador distante e passante apressado, o
autor o faz de uma forma que esté demasiado presa a concepgéo classica de pesquisa e de
produgado de conhecimento, como se este se desse sem paixdo, sem fantasmas, sem
“encantamento”, como se esse fosse neutro e completamente objetivo. As questdes, colocadas no
debate, por BIZET, vao nesse sentido:

“Vocé vai muito longe nas proposices para superar os problemas que todos testemunham. Mas,
se encontramos esses problemas com uma tal insisténcia, é talvez porque eles sdo mais
resistentes do que isso (... ) Serd que o discurso da ciéncia, qualquer que ele seja, em qualquer
modalidade, origem, op¢oes, sera que ele ndo estd sempre em jogo, ao mesmo tempo do poder
social, e do desejo das pessoas que ai se engajam? Isto &, serd que vocé pode levar as Ultimas
conseqliéncias o0 que vocé nos propde, que parece um pouco um curso de filosofia em duas
partes verdadeiramente disjuntas entre 0 pensamento e a agao?” (p. 201)

Ja Claude SEIBEL entende que “a idéia de evitar a esquizofrenia é fundamental e, para isso, acha
importante que todo individuo reconheca fases em que é preciso exercer um papel que
corresponda ao seu préprio temperamento, ritmo e disponibilidade a cada momento: “Por
exemplo, num grupo de animac&o de colegas em renovagéo, € evidente que vocé nao pode ser
pesquisador. Mas, por outro lado, quando vocé descreve uma ruptura tao forte entre agéo e o
postulado vitorioso, eu creio que isso é falso, porque mesmo em agdo e com uma concepgao ética
dessa agéo, de fato, se reinveste, ainda que um pequeno gesto de auto interrogag¢ao, que permite
passar da pratica, do que esté se passando sob nossos olhos, a uma certa andlise cientifica. (...)
E isso ndo é intuicdo (...) é também um saber se fazendo (... ) um saber que esta se
reinvestindo na agao e reciprocamente.” (p. 203)

Essa discussao revela que a maior dificuldade desse tipo de pesquisa é que ela trabalha com
fronteiras € com pessoas que se sentem nas fronteiras. Ao ponto de confundir-se com questoes
contraditérias, oscilando entre a sensagdo de que o que se faz ndo é nada e de que o que se faz
é tudo o que realmente interessa fazer. (v. p. 205)

Uma coisa é certa: é preciso distinguir a atividade do pesquisador profissional (que pode ser
vélida e necessaria até mesmo numa sociedade alternativa como a que temos) da atividade de
pesquisa-agdo. Mas em qualquer grau, mesmo no do pesquisador profissional, existe a
bricolagem. E a concluséo de Claude SEIBEL, desmistificadora da neutralidade, objetividade,
superioridade da pesquisa dita cientifica e académica: “os professores pesquisadores aceitam um
duplo papel: o de contribuir para uma renovagdo dos saberes cientificos sobre a educagéo,
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guardando elos permanentes com suas profissdes de adultos a servigo das criangas. Alguns
créem que, porque estio mais perto da pesquisa fundamental, chegam a gerir essa renovagao dos
saberes e conhecimentos. De outro lado, hé praticantes que, do meu ponto de vista, sdo os que
negociam e que produzem. O fato pedagégico é uma negociagéo nas classes, € la que ele se
passa. N&o sei se isso se passa verdadeiramente nos laboratérios cientificos. Cabe, portanto, gerir
essa contradi¢ao, essa articulagio entre os diferentes niveis, os diferentes contextos, que é de um
lado a complexidade do trabalho que se faz e, a0 mesmo tempo, seu interesse.” (p. 206-7)

Garantir, portanto, esses espagos de fronteira, onde o professor possa distanciar-se da agdo para
recentrar-se em relago a ela, parece ser uma via possivel para a pesquisa em educagéao. Por tudo
0 que se disse até aqui, se é dificil trabalhar dentro do equilibrio dindmico da pesquisa e da agéo
em espagos mais apropriados para ela (centros especializados, comunidades de base, centros de
pesquisas pedagdgicas tipo INRP, associagdes de professores) o que n&o dizer da Universidade,
reduto da pesquisa académica, individual, “objetiva” e “neutra”, por exceléncia?

Este texto foi escrito para chegar aqui e partindo daqui, tendo muito presente um trabalho de mais
de dez anos com pesquisa em educagao, mais especificamente na érea de lingua e literatura
brasileiras, desenvolvido em trés espacos diferentes e ascendentes em grau de autonomia em
relacdo &s premissas da pesquisa académica, & hierarquia dos titulos universitarios, a fixagdo dos
papéis de coordenacao, orientacdo e autoridade — sdo os espagos que mencionei atras: da
pbs-graduaco, da extens&o ou especializagdo (reproposta em novas bases, de um estégio de
formagcdo do educador em servico) e da Associacdo dos Professores de Lingua e Literatura, com
seus grupos de trabalho, inspirados no Grupo de Formagdo Permanente do Professor, sobre o
qual j& tenho escrito em outras oportunidades®.

Haveria muito que dizer sobre os limites da pesquisa-agdo nesses trés espagos, dos mais visiveis
numa pés-graduagao hierarquizada e balizada por normas académicas estritas (onde o trabalho é
basicamente individual, mas onde é possivel orientar mestrados e doutorados em intima relagéo
com outros, feitos por pares, e em intima relag@o com o trabatho de formagé&o, como provam as
recentes teses de Maria Helena Martins, Maria Licia Zoega de Souza e Maria Cecilia M. Ramos ),
aos mais invisiveis, vindos de um espago intermedidrio como a extenséo, os estagios de formagéo

-mais livres das formalidades universitarias, mas presos a sua estrutura bésica e, finalmente, no

espago aparentemente liberto dessas injungbes, como uma associacao docente. Nestes Ultimos,
porém, € necessario considerar, além das injun¢bes da hierarquia (que s&o sociais e transcendem
a Universidade), as injungées contrdrias, de um falso populismo que faz confundir pesquisa com
relato, democracia com igualitarismo simplista e divisdo de competéncias com hierarquia formal e
autoritaftsmo.

Mas n&o ha espago aqui para pormenorizar essas experiéncias, seus riscos, conquistas e limites.
Que isso seja feito no debate, se houver interesse dos participantes. Apenas gostaria de adiantar
que esses dez anos de trabalho nos trés niveis apontados acima, se me alertaram contra os riscos
que enumerei, também me apontaram algumas vias para evité-los. Elas passam pela relativizagio
do academicismo através da incorporagéo nas teses e dissertagées, do dinamismo dos grupos de
formagé&o-pesquisa e, nestes, do aproveitamento daquilo que, na pds-graduagéo, faz o chio de
qualquer trabalho: a seriedade, o rigor, a curiosidade, a observacao, a andlise, a suspensio do

5. Ver livros citados na nota n2 3, mais Revista da Faculdade de Educagéo, 22 semestre de 1987, “O papel da universidade junto &
escola pdblica: uma experiéncia alternativa”, além de outros textos inéditos, lidos em debates e seminérios, alguns constantes
dos relatdrios anuais do Estégio (1984-88) de minha autoria ou de outros membros da equipe; especialmente Maria Helena
Martins, Maria Liicia Zoega de Souza, Beatriz Citelli, Regina Hubner, Sonia I, Fernandes, Ana M. B. Garcez e Izabel Savagnini,
(disponlfvel para consulta na APLL).
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juizo, a “paciéncia do conceito”, a coragem de encarar o novo que brota da investigagéo, mesmo
que isso contrarie nosso ponto de partida. Mais uma vez encontro eco em BIZET (p. 19,
Introducao):

“Experimentando jd enormes dificuldades para formular um simples testemunho sobre sua pratica,
eles (os professores-pesquisadores) s6 podem cair das nuvens quando os convidamos a definir
um objeto de pesquisa, a formular hipdteses e a articular o todo numa problemédtica. Visto o
espanto que isso provoca cada vez que isso € lembrado, ndo é inutil partir novamente dessas
simples observagées, que falar de pesquisa significa colocar-se questées de verdade, isto é,
questdes para as quais ndo acreditamos ter respostas de antemao, ja prontas: que se buscamos é
para encontrar algo que ainda nao possuimos.”

Finalmente, ainda com ele, é bom lembrar aos nossos pesquisadores-professores, tanto os que
querem produzir teses sobre ensino, quanto os que desejam produzir um conhecimento auto e
interformador para interferir por ele e com ele na realidae que desejam transformar, que:

“A exigéncia minima de rigor na prética e a reflexao concernem um necessdrio questionamento
sobre 0 que se faz e o que se pensa, sobre 0 porqué e o como, sobre a explicitagdo do implicito, a
fomada de consciéncia dos pressupostos ‘que vao por si’ e sua interpretagdo. Fazer pesquisa nao
€ fabricar novos argumentos para justificar o que se faz ou 0 em que jd se acredita: €, ao
contrério, aceitar o risco de ser contradito, de encontrar o que ndo se teria gostado de encontrar.”

“Isso ndo exige de modo algum estar a distancia do objeto, nem ndo estar pessoalmente
implicado nas hipdteses e na problematica. Todo o processo de conhecimento se produz numa
histdria que inclui também os sujeitos, 0s produtores desse conhecimento, e que faz parte do
objeto de conhecimento. A opgdo pela pesquisa-acao consiste justamente em associar agentes
diretos de uma prédtica social ao conhecimento tedrico de sua propria realidade. A implicacdo
numa prética educativa e a implicagdo numa pesquisa em educagdo ndo sdo de modo algum
exclusivas: pode-se mesmo colocar a hipdtese de que o engajamento rigoroso numa pesquisa é
solidério de uma implicacdo auténtica no ato educativo, 0s dois se alargando pelo seu beneficio
mdtuo.” (p. 25-6) '
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Lair Levi Buarque*

Questées do Conhecimento
da Leitura e da Escrita (Relativas ao Professor)

Discorrer sobre os aspectos de leitura e escrita que o professor deve conhecer pressupde uma
definicdo de um posicionamento tedrico sobre a alfabetizago.

Tal abordagem se faz necesséria, em fung¢éo das conseqliéncias que surgem na sala de aula ao
se adotar uma ou outra concep¢ao deste processo.

KRAMER (1986) identifica, nas recentes publicagbes em educagéo, duas grandes vertentes: a que
valoriza o produto final (ler e escrever), mas entende-o como decorrente da aquisi¢céo de
habilidades (coordenacéo motora, discriminagao visual, auditiva etc.), o que gera a énfase
primordial na automagao da escrita para, numa segunda etapa, voltar-se para a compreensao ou
interpretacdo do texto; e uma segunda corrente, que entende a alfabetizagdo como a
compreens&o do modo de construgdo do conhecimento, dai a valorizaggo das hipéteses que a
crianca desenvolve sobre a escrita e dos usos da lingua escrita.

Essas concepgbes determinam as diferen¢as na pratica pedagdgica e nos resultados que as
criangas alcancam. :

Um professor que se enquadre na primeira vertente utiliza, preliminarmente, exercicios repetitivos
de coordenagao motora, discriminagdo visual e auditiva, no chamado “periodo preparatério”. Em
seguida, as atividades buscam a meméria como apoio fundamental, uma vez que a escrita é um
cédigo a ser decifrado e, deste modo, devem ser gravadas letras e silabas porque esta implicita a-
idéia de correspondéncia entre a escrita e a fala. Tal concepcéo é a predominante na nossa

escola tradicional e tem produzido resultados conhecidos de todos que estdo lidando com

* Pesquisadora em Psicologia Cognitiva, da Universidade Federal de Pernambuco.

77




alfabetizag&o: criangcas com excelentes habilidades motoras, visuais e auditivas, mas que néo
conseguem ler silabas, muito menos palavras; criangas que léem precariamente algumas silabas,
mas ndo escrevem, criangas que reconhecem as silabas mais trabalhadas em sala, mas nio
geram novas palavras a partir dos “pedacinhos” conhecidos e, finalmente, criancas que sao

eximias “copistas” mas nédo escrevem as mesmas palavras quando ditadas, como no exemplo
extraido de REGO (1986):

Palavras ditadas - Ditado da Copia das palavras

para a crianca crianga  ditadas feita pala
| crianca apos
. o ditado
e mo mot-
Pt o po o
oalle % Rl
putibof e Ttetoe
,@ozvomjé» :"(b" \ ".06-
bandera fé’"’w 2&..,(“ :
/tb/«.;a,w,gq_ 2oy
avenieta. g‘%«
Horboteta nbader;,

Um professor que, ao final de um ano de trabalho, obtém resultados como os descritos, comega a
questionar a eficicia do método utilizado e inicia uma ciranda de mudangas: esta ou aquela
cartilha, este ou aquele material ou a mistura deles.

Esta situagé@o é o espelho de um sistema educacional que falha em capacitar prdfessores para
alfabetizar, como tem sido registrado na literatura (GATTI, 1981; BRANDAO, 1982; BUARQUE,
1986). :

A formagéo dos professores a nivel de 22 grau tem sido feita, ao longo dos anos, de modo
panoramico, com pouco ou nenhum aprofundamento nas questdes psicoldgicas relativas ao
desenvolvimento da crianga, dai essa visdo superficial que ndo os capacita a reconhecer a
evolugéo conceitual de seus alunos ou sequer a realizar uma escolha critica deste ou daquele
material para alfabetizar. A sele¢éo ¢ feita, freqlientemente, com base na aparéncia do texto
gréfico, na facilidade que proporciona ao professor, ao dispensé-lo do planejamento didrio de suas
atividades, ou, ainda, no material que o aluno tem as méaos (BUARQUE, 1986).

Um professor que se encaixe na segunda vertente identificada por KRAMER (1986) entende a
alfabetizacdo como a compreensao dos meios que a crianga utiliza para representar a construgdo
do seu conhecimento sobre a lingua escrita.

Isto significa que, para entender o processo evolutivo de seus alunos na elaboragdo do

conhecimento da leitura e escrita, é imprescindivel que o professor conhega determinados
aspectos desta evolucao, essenciais para uma pratica pedagdgica consciente.
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Algumas questdes do conhecimento da leitura e da escrita se impbem ao professor como
fundamentais para a compreenséo da alfabetizagéo como um processo de producéo de leitura e
escrita, onde a escrita veicula significado e representa o objeto; e a aquisicdo daqueles
mecanismos enfatizados na primeira vertente decorre da apreensao do significado da lingua
escrita. Eis as questdes desta segunda abordagem, que determinaréo a diferenca nas atividades
desenvolvidas em sala:

1. A crianga tem hipdteses explicativas sobre a lingua escrita, e o processo evolutivo desta
representagao simbdlica é explicado por FERREIRO (1985): a escrita infantil segue uma linha
de evolugao, distinta em trés periodos, que podem conter subniveis. O periodo inicial comega
com um modo de representagao icénico-n&o iconico, passa pela construgdo das formas de
representagéo (variagdo da posicdo das letras na palavra e a quantidade delas), culminando
com a fonetizagdo da escrita (iniciada com um perfodo silébico e finalizada com o periodo
alfabético). Mais recentemente, RUIZ (1988) propGs uma nova classificagdo que abrange dois
niveis de desempenho (n&o faz andlise / faz andlise da palavra), com subniveis mais
especificos, principalmente no primeiro nivel (ndo faz andlise da palavra).

2. O sistema de escrita alfabética representa a palavra enquanto seqiéncia de sons, € ndo
diretamente o seu significado. A implicagao disto € que exige que a crianca seja capaz de
estabelecer a diferenca entre a palavra enquanto seqiiéncia de sons (significante) do objeto
que representa (significado). Os estudos de CARRAHER e REGO (1981) apontaram trés niveis
de concepcao nas criangas:

a - elementar, quando a crianga atribui & palavra algumas caracteristicas do objeto a que se
refere, isto porque a concepcao é realistica, ou seja, apreende aspectos do objeto
representado. Exemplo extraido de REGO (1983):

E — “Por que tubardo e baleia sdo palavras grandes?
Cr — Porque tubaréo é grande, baleia é grande, o tamanho é grande, entdo o nome deve ser
grande.

E — Por que gatinho é palavra pequena?

Cr — Porque o gatinho é bem pequenininho.”

b - intermedidrio, quando ha oscilagio na “performance”, ora atribuindo & palavra
caracteristicas do referente, ora percebendo caracteristicas sonoras da palavra. Exemplo
extraido de REGO (1983):

E - “Diga uma palavra parecida com cadeira.

Cr — Mesa.

E — Por que as palavras mesa e cadeira sdo parecidas?
Cr — Por causa que a mesa & para escrever e a cadeira a gente senta para escrever.
E — As palavras baleia e bala séo parecidas?

Cr — Sao.

E — Por qué?

Cr — E como se fosse o apelido de baleia.

E — Como assim?

Cr — Por que tem bala e baleia.

E — E o0 que tem parecido?

Cr — Tem ba e ba, baleia e bala”.

¢ - superior, quando concebe a palavra e seu significado de modo independente. Exemplo
extraido de REGO (1983):

E — “Diga uma palavra parecida com cadeira.
Cr — Casa.
E — Por que as palavras cadeira e casa sdo parecidas?
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Cr — Porque tém a mesma letra ca.

E — As palavras sapo e sapato sdo parecidas?
Cr — Sao.

E — Por qué?

Cr — Porque tém o mesmo som sa”.

O conhecimento desse aspecto do desenvolvimento possibilita ao professor saber que os niveis
intermediério e superior do realismo nominal (é este 0 nome que se d4 a esse processo) s&o
prediziveis de sucesso na alfabetizagdo (CARRAHER e REGO, 1984). Isto néo significa,
entretanto, que o professor deva esmorecer frente as criangas que ainda se encontram no nivel
elementar, mas, ao contrério, incita-o a elaborar alternativas de agéo para trabalhar o préximo
aspecto que se relaciona diretamente com este;

3. Estudos feitos sobre a consciéncia da palavra, enquanto seqiiéncia de sons (consciéncia
metalinguistica), estabelecem uma relagdo de causa e efeito entre este tipo de consciéncia e o
progresso em leitura, ou seja, criangas com maior sensibilidade a rimas tém maior
probabilidade de sucesso na alfabetizagdo (MATTINGLY, 1972; BRADLEY e BRYANT, 1983
citados in CARRAHER, 1986). A sensibilidade a rimas pode ser melhorada, quando hd um
treino sistematico em sala de aula (BRADLEY e BRYANT, citados in CARRAHER, 1986), ja
existindo uma proposta de agao pedagdgica que considera este aspecto (REGO, 1986).

4. A exposigdo das criancas a leitura em sala de aula € uma exigéncia para um professor que
adote a concepcéo construtivista de alfabetizagdo. A razdo é extremamente simples, mas
poderosa: o ato de ler confere & leitura um sentido funcional, sé apreendido quando a crianca o
vivencia — para qué, por que e como ler. CARRAHER (1986), BUARQUE (1986) e COSTA
LIMA (1988) tém apontado a auséncia da leitura e da escrita em classes que se propdem a
alfabetizar, muito embora CARRAHER (1984) ja venha chamando a atengo para um dado
importante, que é a associagéo significativa entre o éxito escolar na aprendizagem da leitura e
escrita e o habito da mae ler para a crianga.

Uma outra conseqtiéncia da presenca da leitura de modo funcional vem sendo registrada
(REGO, 1987): a pseudoleitura, que.a crianca inicialmente faz, favorece a apreenséo de
aspectos do texto (estrutura, coesdo, coeréncia e estilo) que séo reproduzidos oraimente e,
posteriormente, ao iniciar o dominio do cédigo alfabético, refletem-se na produgzo escrita
(REGO, 1987). Nas pégs. 82 e 83, apresentamos, para comparagao, a produgdo de duas
criangas submetidas a processos distintos (Exemplos extraidos de REGO, 1987, e DUBEUX,
1987).

E extremamente importante que se chame a atengdo para o fato de ressaltarmos a
necessidade de o professor ler na sala de aula, mas isto também significa que o aluno deve
praticar a leitura para seus colegas e/ou professor. Afinal, a escola tem privilegiado a escrita
(BUARQUE, 1986) e a relagao entre leitura e escrita tem sido assistematica (RUIZ, 1988).

5. Quando a crianca finalmente compreender o nosso sistema de escrita e atingir a chamada

“hipbtese alfabética”, iniciard uma incurs&o na escrita que evidenciara freqlientes erros de
natureza ortografica. CARRAHER (1986) elaborou uma classificagdo desses tipos de erros e
enfatiza que o professor ndo deve insistir exageradamente na corregdo ortografica, sob pena de
destruir o prazer oriundo da descoberta e do dominio do cédigo. A corregéo é necesséria, mas
ela deve surgir do confronto entre o produzido pela crianca e o registro gréfico correto, sem que
isto se torne o eixo central das atividades em sala. Vejamos os tipos de erros que podem surgir
(CARRAHER, 1986):

a — erros de transcricdo da fala: impada, bulacha, aneu.
b — erros de supercorrecao: sel (céu), posseira (pulseira), &goa (&gua).
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¢ — erros por néo considerar regras contextuais: camtor, rrolha, serote.

d — erros por ndo marcar a nasalizagdo: oga (onga), nuvei (nuvem), roma (roma).
e — eros por ndo. conhecer a origem da palavra: jema, bluza, omem, bulaxa, otel.
f — erros em silabas complexas: guada (guarda), quilima (clima).

g — erros por troca de letras com sons parecidos: encrassado (engragado), glima (clima),
blastico (plastico).

6. Avaliar a crianga sob a 6tica construtivista é o grande dilema do professor. Quando este
apreende as questoes aqui colocadas, percebe, entdo, que atribuir nota a esse processo néo €
coerente com a proposta. A avaliagdo deve, também, refletir a posi¢éo tedrica em que se apdia
e, sob esta concepgao, ela passa a constituir-se num acompanhamento da evolug&o conceitual
da crianga. Tal “diagndstico” ndo se constitui, entretanto, num fator de imobilismo da agao
pedagégica do professor, mas, ao contrério, fornece-lhe “pistas” para reelaborar sua pratica em
sala, bem como um “feedback” do seu trabalho sobre o desenvolvimento cognitivo de seus
alunos.

Um outro aspecto de extrema importéncia para a avaliagéo refere-se ao acompanhamento da
evolugéo conceitual das criangas, que permite ao professor estabelecer critérios coerentes de
aprovagao ou reteng&o, pois como apontou BUARQUE (1986), ao comparar os niveis de escrita,
num grupo de.120 criangas de 12s séries publicas do Recife-PE, 103 foram aprovadas e 17
reprovadas por suas professoras. O questionével desta avaliagdo é que, entre os aprovados, havia
criangas que se encontravam nos mesmos niveis conceituais dos reprovados e vice-versa.

As questGes acima colocadas constituem o suporte teérico fundamentai para um professor que
trabalhe sob a 6tica construtivista e que, portanto, considere o aluno como um ser que pensa e
elabora hipdteses sobre o conhecimento que lhe € solicitado.

Depreende-se destas questbes, que o trabaiho do professor, orientado sob esta dtica, ndo se
constitui num procedimento Gnico para toda a classe. Os alunos séo diferentes e constroem suas
hipSteses acerca do que a escola propbe dentro do seu préprio ritmo, utilizando seus préprios
recursos conceituais. Assim, a tarefa do professor é redobrada, porque Ihe exige dinamismo na
acao pedagdgica ao diversificar as atividades, de modo a atender as diferengas, conhecimento
tedrico que o capacite nao s6 a reconhecer a evolugdo de cada aluno, mas, sobretudo, a criar
novas alternativas para reelaborar a sua pratica, ao se deparar com o dinamismo das mudangas
conceituais.

O alfabetizador que reconhece a existéncia das vertentes tedricas aqui discutidas e, mais do que
isso, escolhe 0 seu “modus operandi” apoiado em bases sélidas, torna a sua agéo pedagogica
orientada, consciente e capaz de transformar o seu espaco num ambiente alfabetizador, em que a
aprendizagem da leitura e da escrita ocorre de modo dinamico, interessante, com crian¢as
engajadas na construgdo do proprio conhecimento, orientadas por um professor que lhes facilita a
acao de conhecer 0 mundo.
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Abordagem Tradicional
(sem Ieitura_)
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Abordagem Construtivista
(com leitura)
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Maria Bernadete Marques Abaurre*
_
A Propdsito de Leitores e de Escribas

Dos diversos instrumentos utilizados pelo homem, o mais espetacular €, sem duvida, o livro. Os
demais sdo extensdes de seu corpo. O microscopio, o telescopio sdo extensées de sua visdo; 0
telefone é a extensao de sua voz; em seguida, temos 0 arado e a espada, extensées de seu
brago. O livro, porém, & outra coisa: o livro é uma extensdo da memdria e da imaginagéo.

Continuo imaginando ndo ser cego; continuo comprando livros; continuo enchendo minha casa de
livros. H4 poucos dias fui presenteado com uma edicao de 1966 da Enciclopédia Brokhaus. Senti
sua presenca em minha casa — eu a senti como uma espécie de felicidade. Ali estavam os vinte e
tantos volumes com uma letra gotica que nao posso ler, com mapas e gravuras que nao posso
ver. E, no entanto, o livro estava ali. Eu sentia como que uma gravitagdo ansiosa partindo do livro.
Penso que o livro é uma das possibilidades de felicidade de que dispomos, nds, os homens.

Jorge Luis Borges
Cinco Visbes Pessoais

Em momentos felizes eu me dizia: eu também posso reunir pessoas em torno de mim, as quais
narro e que também me escutam. Mas em vez de andar de lugar em lugar, sem nunca saber
quem encontrarei, que ouvidos me ouvirdo, em vez de viver da pura confianca na minha narrativa,
compactuei com o papel.

Elias Canetti
Vozes de Marrakech

* Professora do Instituto de Estudos da Linguagem/UNICAMP,
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Tento, obediente, adaptar-me ao tema que me foi proposto: “Questoes de alfabetizagdo a serem
consideradas no desenvolvimento dos professores iniciais”. Mas o que dizer, sobretudo o que
escrever, hoje, que seja ainda relevante para a compreensao dos muiltiplos aspectos que
envolvem a aprendizagem da leitura e da escrita em uma sociedade complexa como a nossa? O
que acrescentar, ainda, a essa discusséo que ndo seja mera reprodugdo de reflexdes j4 feitas, de
preocupacdes ja tematizadas?

Ja disse Ortega y Gasset que a obra de caridade mais apropriada & nossa época & ndo publicar
livros supérfluos. Neste momento da histéria da nossa cultura, em que um determinado segmento
da sociedade, além de deter o poder conferido pela posse da escrita, possui a ilusdo de que ela
se faz, em algumas circunsténcias, absolutamente necesséria, torna-se cada vez mais urgente
definir — segundo critérios de relevancia e pertinéncia - situagdes que, de fato, justifiquem o
recurso ao discurso escrito. Ninguém deveria, em principio, usar a escrita em vao. Muitos sdo
aqueles, no entanto, que, capturados de forma inexoravel nas malhas da escrita, esquecem-se do
espagco magico da oralidade e da eficacia dos seus mdiltiplos recursos para o estabelecimento de
uma interlocucao significativa.

Algumas vezes faz-se necessério, porém, falar para muitos interlocutores. Penso, por exemplo,
nos interlocutores que ora constituo em leitores do texto que escrevo: os professores e formadores
de professores s&o os meus muitos interlocutores virtuais com quem eu preferiria estabelecer um
didlogo, tomado mais préximo pelo recurso & linguagem oral, mas que, devido as circunstancias,
podem apenas ser alcancados através do discurso escrito. Nesse contexto especifico, em que o
que esta em discusséao é a formagédo de professores, penso que h4 ainda reflexdes pertinentes
que se podem e devern fazer, por escrito, sobre leitura, escrita e alfabetizag&o.

No que se segue, estarei tecendo algumas consideragées a propdsito de leitores e de escribas.
Optei, assim, por “reescrever” o tema sugerido, de modo a tornar mais evidente a necessidade de
discutir o uso que hoje é feito, pelos préprios professores, das atividades sociais de escrita e de
leitura. :

Chamo a atencéo, inicialmente, para o fato de que, ao vincularmos explicitamente essas
atividades a alfabetizacdo, obrigamo-nos a tomar uma posigéo clara com relagao ao sentido
atribuido a esse termo, que pode se referir tanto ao processo de aquisicao da representagdo
escrita da linguagem (e, portanto, a crianga que se alfabetiza, que constrdi um saber sobre os
usos e técnicas da escrita e da leitura), quanto as préticas institucionalizadas de ensino da base
alfabética do sistema de escrita da lingua (e, portanto, ao professor alfabetizador).

Dada uma ou outra interpretagdo (mas talvez dada particularmente a primeira, privilegiada pelas
discussdes sobre a pré-histéria da escrita e sobre a psicogénese da leitura/escrita feitas, por
exemplo, por LURIA, 1928; VYGOTSKY, 1962, 1978; FERREIRO e TEBEROSKY, 1979), nd0 me
parece possivel desvincular a reflexao sobre a crianga que entra em contato com as atividades de
leitura/escrita para sobre elas elaborar seu conhecimento, de uma reflexao sobre o lugar que tém
efetivamente ocupado tais atividades — ambas comunicativa e congnitivamente importantes na
nossa cultura — no cotidiano dos professores. Em outras palavras: se acreditamos que as criangas
precisam perceber a efic4cia das atividades de ler/escrever para, em um processo de objetivagdo
gradual dessas atividades, sobre elas construirem seu conhecimento (cf. de LEMOS, 1984); se
acreditamos, também, que o professor passa a ter o seu papel redefinido, a fim de desempenhar a
importantissima fungéo de mediador desse processo de construgéo, cabe perguntar: em que
medida teré esse professor condi¢Ges de fazer uma mediagdo eficaz entre as criancas e as
atividades de leitura/escrita, colocando a sua disposicdo dados relevantes para que elas possam
continuamente elaborar e reelaborar suas hipGteses sobre essas atividades, se ele mesmo nio
tem a sua vida atravessada cotidianamente pela escrita e, principalmente, pela leitura?
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Uma das condi¢cGes necessdrias — talvez a mais importante! — para que o professor possa
assumir, com competéncia, seu papel de mediador entre a crianga e o conhecimento que a ela
caberé construir sobre leitura/escrita é a de que ele seja um leitor. Se o préprio professor nao 16,
se ndo sabe o que significa deixar-se constantemente seduzir pela magia dos livros, se nunca
viveu a aventura da intertextualidade, como pretender que ele, professor, atribua algum significado
a afirmagé&o corrente de que “as atividades de leitura da crianca devem ser, desde o inicio,
significativas™? E facil concordar com tal afirmagao. Alias, é justamente isso que vimos todos
ritualmente fazendo, nas atuais discussdes sobre o assunto. Dificil, no entanto, € levar a sério 0
gue ela traz implicito: somente os verdadeiros leitores entendem realmente o que vem a ser uma
leitura significativa.

Creio que todos os professores, e muito particularmente os professores das séries iniciais, aqueles
que tém a seu encargo parte da responsabilidade de criar condigdes para que as criangas se
deixem seduzir para todo 0 sempre pelos livros, deveriam sentir, pela leitura, a mesma paixao de
Bastian, personagem de A histdria sem fim (ENDE, 1985):

A paixdo de Bastian Baltasar Bux eram os livros.

Quem nunca passou tardes inteiras diante de um livro, com as orelhas ardendo e o cabelo caido
sobre o rosto, esquecido de tudo que o rodeia e sem se dar conta de que esta com fome ou com
frio. . .

Quem nunca se escondeu embaixo dos cobertores lendo um livro a luz de uma lanterna, depois
de o pai ou a mae ou qualquer outro adulto lhe ter apagado a luz, com o argumento
bem-intencionado de que jd é hora de ir para a cama, pois no dia seguinte é preciso levantar
cedo. ..

Quem nunca chorou, as escondidas ou na frente de todo mundo, ldgrimas amargas porque uma
histdria maravilhosa chegou ao fim e é preciso dizer adeus as personagens na companhia das
quais se viveram tantas aventuras, que foram amadas e admiradas, pelas quais se temeu ou
ansiou, e sem cuja companhia a vida parece vazia e sem sentido . . .

Quem néo conhece tudo isto por experiéncia prdpria provavelmente ndo poderd compreender o
que Bastian fez em seguida.

Olhou fixamente o titulo do livro e sentiu, ao mesmo tempo, arrepios de frio e uma sensacdo de
calor. Ali estava uma coisa com a qual ele ja havia sonhado muitas vezes, que tinha desejado
muiltas vezes desde que dele se apoderara aquela paixdo secreta: uma historia que nunca
acabasse! O livro dos livros! (pp. 6-7).

Ha muitos escritores que sao, antes de tudo, leitores compulsivos. Seus escritos constituem-se,
assim, em espago onde o0 que se tematiza, de vérias maneiras, é a propria leitura. Remeto, aqui, 0
leitor, a apenas alguns desses autores. Através deles é possivel conhecer muitos outros e
descobrir, assim, o verdadeiro sentido da intertextualidade, dos textos que remetem a outros
textos, que remetem a outros textos, que remetem a outros textos, e assim por diante, em
histérias sem fim.. . . A aventura aqui sugerida pode muito bem comegar pela leitura de Jorge Luis
BORGES. Dificil escolher um, dentre todos os seus livros, mas Sete noites pode ser um bom
comego, até porque o titulo ja remete as Mil e uma noites, leitura imprescindivel! A edicdo
brasileira de Sete noites é de 1983. Uma continuacéo possivel € a leitura de Italo CALVINO
(1982) e de Umberto ECO (1984, 1985). ECO, ao descrever o que foi 0 processo de construgdo de
O nome da rosa, faz uma observagéo que merece citagao neste texto:
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Redescobri (... ) aquilo que os escritores sempre souberam

(e tantas vezes disseram): os livros falam sempre de outros
livros e toda histdria conta uma histdria j4 contada. Isso jd sabia
Homero, j4 sabia Ariosto, para ndo falar de Rabelais

ou Cervantes. (1985, p. 20)

Existem, pois, muitos caminhos para a descoberta do fato de que, como diz ECO, “S6 se fazem
livros sobre outros livros e em torno de outros livros”. Todo livro, neste sentido, é uma epigrafe.

Sei que tenho, a prop6sito de leitura, uma visdo apaixonada e radical. Ndo consigo imaginar a
vida sem os livros. Muitos poderao dizer, é claro, que nao é realista, no contexto nacional, esperar
que os professores leiam. Dirdo que eles ndo tém condices econdmicas para comprar livros, que
nao tém tempo disponivel para a atividade de leitura etc. etc. etc. Prefiro, porém, nao renunciar &
minha utopia: a existéncia, algum dia, de muitos professores leitores, de muitas e muitas criangas
apaixonadas por livros, como a personagem crianca Bastian Baltasar Bux. Essas criangas, na
minha visdo utdpica, serdo aquelas que saberao, mais tarde, discriminar, a partir das muitas
leituras feitas, situacdes de sua vida que justificardo a producéo de uma escrita significativa.

Em suma: as desculpas que os professores aprenderam socialmente a dar para o fato de ndo
lerem s&o tao perfeitas, que prefiro acreditar que elas fazem parte de algum maquiavélico plano
que objetiva dificultar, em nossa cultura, 0 acesso aos livros e aos mundos que eles desvendam.
Os professores leitores ndo dependeriam tanto assim das “receitas de ensinar”, dos manuais
didaticos, do discurso autoritédrio de “especialistas” em educagdo . .. Os verdadeiros leitores
costumam ser dotados de espirito critico e autonomia de reflexao. Sera que professores
independentes, do ponto de vista intelectual, de fato interessam a nossa sociedade?

Era isso, em sintese, que eu pretendia dizer, aqui, a propésito de professores leitores e de
criancas leitoras. E preciso, agora, dizer algo a propdsito de escribas.

N&o escothi por acaso o termo escriba. Se o fiz, foi porque, ao contrapor a atividade de ler a
atividade de escrever, pretendo enfatizar algo que ja mencionei no inicio deste texto: a
necessidade de evitar atos de escrita iresponsdveis e supérfiuos. Qualquer ato de escrita deve
ser sempre revestido de uma significagao inerente a propria situagéo que o produz, significagéo
esta que também estara inscrita no fexto, produto final dessa atividade, como marca das
condi¢bes de produgdo que o geraram. Penso que o termo escriba traduz bem a solenidade de
certos momentos em que se produz escrita. E claro que a escrita, atualmente, cumpre em nossas
vidas uma série de fungdes meramente instrumentais, no sentido mais pragmético do termo. N&o
me refiro aqui, entretanto, a esses varios momentos em que a escrita ja passa quase
despercebida no nosso cotidiano social. Refiro-me, particularmente, aqueles momentos em que a
sociedade ainda recorre aos seus escribas, representados como aqueles que detém a posse da
técnica e do saber institucionalizados sobre a escrita.

Nas culturas em que a atividade de escrever € muito pouco difundida, a figura do escriba € muito
concreta. E ele que, a pedido e mediante pagamento, transpde para o papel a inteng&o de escrita
alheia. Ele escreve cartas, preenche formuldrios, produz declaracoes, redige contratos. Elias
CANETTI, em uma belissima passagem do seu livio Vozes de Marrakech (de onde retirei uma das
epigrafes deste texto), contrapde as figuras do narrador e do escriba ao relatar, em tom
emocionado, a solenidade com que cada um desempenha seus papéis sociais, em um mercado
marroquino. Seré que ndo existem, também entre nds, os narradores e os escribas? Sera que a
atividade de escrever esta hoje tdo generalizada, em nossa cultura, que o papel social do escriba
perdeu sua funcdo? Acredito que ndo. Na verdade sdo também poucos, dentre nds, aqueles que
tém autonomia de escrita. Também nds possuimos 0s nossos escribas, em um sentido que
procurarei precisar melhor a seguir.
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Em uma sociedade complexa como a nossa € necessério, em primeiro lugar, distinguir situagées
culturais em que as atividades de escrita que ficardo sob responsabilidade dos escribas serao de
natureza diferente. Encontramos, no Brasil, tanto o escriba de pra¢a ou mercado (aquele que

- coloca no papel, por exemplo, muitas vezes com caligrafia, ortografia e forma “vacilantes”, uma

carta que algum migrante de S&o Paulo quer remeter a parentes nordestinos, ou uma mensagem
escrita de agradecimento por uma cura, que algum devoto pretende deixar, juntamente com seu
ex-voto, na sala de milagres de um santudrio), como o escriba de escritério (e o préprio termo,
aqui, traz uma referéncia etimolégica, da qual quase nao nos apercebemos mais, ao ato de
escrever). Sao estes (ltimos, talvez, os escribas da sociedade moderna. So eles que, vivendo no
seio de um segmento da sociedade que ja adquiriu autonomia de escrita para finalidades mais
pragméticas (preenchimento de formularios e cheques, escrita de cartas e bithetes, de listas de
compras, de receitas . . . ), tém agora a responsabilidade social pela produgao de atos de escrita
mais elaborados e com uma fung@o mais evidentemente intelectual. O que escrevem os escribas
modernos? Deixando de lado a escrita cartorial, que a nossa sociedade continua a produzir em
quantidade espantosa, e que justificaria uma discussao & parte, eu diria que aos escribas
modernos cabe a tarefa de produzir os textos para leitura, basicamente. Sao eles que se ocupam,
hoje em dia, da produgao diferenciada desses textos: jomais, revistas, trabalhos académicos,
livros de natureza varia . . . S30 esses escribas, portanto, que continuam a criar e recriar os textos
que por sua vez garantem a continuidade do espago da leitura.

O meu leitor poderia (deverial), a esta altura, estar se perguntando sobre a razdo da inclusao
dessas consideragbes sobre escribas, em um texto que tem como motivo primeiro discutir a
relagdo entre as atividades de leitura e de escrita e a alfabetiza¢do. Ora, 0 motivo me parece
evidente. E necessdrio entender qual é o espago ocupado pela escrita na vida do professor e que
espaco podera ela vir a ocupar na vida das criangas.

Retomemos, pois, o fio da nossa meada. Estamos as voltas com a questéo da formagéo do
professor que deveré mediar a constru¢do da escrita e da leitura por parte das criancas. Sobre
leitura, ja afirmei que um professor que nao é um leitor apaixonado dificilmente conseguira criar
condicBes para que seus alunos também se apaixonem pelos livros. Mas que conhecimentos
sobre 0s usos e técnicas da escrita deve o professor possuir para desempenhar com competéncia
0 seu papel? A resposta a esta pergunta est4, neste contexto, vinculada a uma outra indagag&o:
que conhecimentos terd que elaborar a crianga sobre a representagao escrita da linguagem, além
da aprendizagem da sua base alfabética? Ela devera elaborar, sem duvida, a diferenciago entre
as varias situagdes e contextos em que a escrita é socialmente produzida. Deverd, portanto,
construir um conhecimento sobre as diversas fungdes sécio-culturais da atividade de escrever. Tal
conhecimento parece ser fundamental para que a crianga saiba decidir quando, para ela, se faz
necessario e significativo escrever e para que ela aprenda que, ao escrever, devera se adaptar as
formas e convengdes sociais que regulamentam o uso da escrita em contextos especificos.

E importantissimo que o professor perceba o quanto é ingénuo supor que todos os seus alunos,
uma vez de posse da chave para a escrita alfabética do portugués (a compreenséo do valor de
representacdo do seu conjunto de vinte e trés simbolos que permitem a escrita de qualquer texto),
passarao suas vidas escrevendo . . . Poucos, na verdade, o fardo e, em muitas situagdes
caracteristicas de contextos sécio-econdémicos especificos, pode-se mesmo afirmar que
praticamente nenhuma das criangas das séries iniciais fara tal opgéo. A escrita, para muitos, sera
sempre uma atividade tipicamente escolar. Perdurard, enquanto atividade regular, apenas
enquanto durar o periodo de permanéncia na escola, apds o que passara a ter uma fung¢do
meramente episddica na vida dessas pessoas. Para a maioria dos professores, a escrita também
se constitui em atividade vinculada, quase que exclusivamente, as suas fungdes docentes:
elaboragéo de exercicios e planos de aula, preenchimento de formuldrios e confecgéo de relatérios
para atender a burocracia do sistema escolar.
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Ninguém cdloca em diivida a necessidade de se criarem as melhores condicoes possiveis, na
escola, para que todas as criangas tenham acesso aos dados sobre a escrita. Queremos que
todas aprendam a sua técnica e os seus usos. Mas sera que nosso objetivo maior, ao estimular a
descoberta sobre o funcionamento da escrita, ndo deveria ser facilitar o acesso ao mundo dos
livros? Penso que é importante que reflitamos sobre essa questao. A escola tem dado muita
énfase & escrita, ao estimular um uso as vezes puramente mecénico dessa atividade, como se o
seu objetivo primeiro fosse o de formar multiddes de escribas. Na sociedade ndo existe espaco,
no entanto, para tantos escribas assim! Aqueles que, dentre 0s nossos alunos, venham a ter
motivagéo e condigdes para dedicar a vida a escrita, certamente o farao, independentemente de
eventuais percalgos. Por outro lado, por que ndo imaginar, pelo menos em tese, que cada crianga
que descobre a escrita € um leitor em potencial, que aguarda apenas a oportunidade de se deixar
seduzir pelos livios? A mediagao de um professor que € um verdadeiro leitor se torna, nesse
momento, fundamental. Por qué? Ora, porque os leitores apaixonados fascinam e seduzem
quando falam de livros!

Algumas outras observagdes se fazem ainda necessérias a propdsito da escrita na escola. Uma
vez estabelecidas as diferengas entre os contextos sociais de uso da leitura e da escrita, e ainda
que se estabeleca a leitura como atividade prioritaria do ponto de vista da maioria dos individuos,
ao professor cabera sempre mediar, na escola, a aquisicdo, pelas criangas, da representagdo
escrita da linguagem, pelos motivos j& expostos acima. H4 um momento, nessa mediag¢ao, em
que o professor pode viver situagdes em que as criangas pedem que ele seja o escriba de suas
intencbes de escrita. Esse momento me parece importantissimo e costuma, infelizmente, ser
muito pouco explorado na escola. Existem belissimos exemplos, no entanto, de sofisticados
exercicios de elaboragéo lingtistica feitos por criangas que ditam textos para serem escritos. O
professor, ao assumir o papel de escriba da crianga que j& quer escrever, mas que se da conta de
que nao dispde ainda dos conhecimentos técnicos necessdrios para escrever “como 0s adultos”,
pode aprender muito, nessa situagao, sobre as hipbteses que essa crianga elabora sobre as
relagbes entre linguagem oral e linguagem escrita. A forma que assume uma histdria ditada por
uma crianga para ser escrita é reveladora, alids, do grau de contato que ela j& teve com histérias
escritas, através de leituras que ouviu.

Da mesma forma que, para despertar a paixao pelos livros, o professor precisa ser um leitor, para
favorecer a aprendizagem da escrita ele precisa conhecé-la bem, em muitos sentidos. Assim,
além de saber sobre 0s seus usos especificos, ele precisa conhecer, também, os seus aspectos
formais. Para isso, precisara dominar muito mais do que a convengao ortografica que regulamenta
0 uso alfabético das letras. Precisara saber, além das diferencas entre as estruturas da linguagem
oral e as estruturas da escrita, as razoes que as explicam. Precisara saber, além das proprias
convengoes, as razdes sociais que as justificam. Somente assim podera criar situagées em que a
crianga conseguird perceber como problematicas, e portanto possiveis de reelaboragao, as suas
propostas iniciais de escrita. Sabe-se que essas propostas freqlientemente refletem hipéteses
sobre 0 uso das letras e sobre a escolha das estruturas linglisticas que, embora légicas,
constituem-se em solucdes idiossincraticas e varidveis e refletem, em alguns momentos, a
transposicao direta de estruturas orais para o texto escrito (cf. Abaurre e Cagliari, 1985; Abaurre et
alii, 1986; Abaurre, 1987a, 1987b). Para que a crianga sinta a necessidade de se adequar 2 uma
convengdo ortogréfica socialmente compartithada e a uma forma de escrever diferente da fala, é
importante que ela esteja sendo acompanhada por um professor que vé com clareza a questao da
convencionalidade da escrita, a natureza da relacéo que ela mantém com o discurso oral e que
saiba separar 0 momento da construcdo da base alfabética do sistema de escrita do portugués, da
construgdo do conhecimento sobre a prépria convengio que regulamenta o uso desse sistema de
escrita, nos vérios niveis. Ele terd que entender a diferenca entre a crianga ja alfabetizada, no
sentido. aqui definido, e a crianca que ja comega a dominar a ortografia convencional e a
diferenciar as estruturas da fala das estruturas da escrita, nos textos que ela produz. Devera saber
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também que o processo de aquisicio das convengdes e estruturas lingiisticas especificas das
vérias manifestacdes da modalidade escrita € muito mais lento e estd muito mais diretamente
vinculado a um uso efetivo das atividades de ler/escrever, uma vez que as convengdes, como 0
préprio nome indica, sdo arbitrarias. Se, por um lado, pode-se dizer que, na grande maioria dos
casos, as criangas precisam de muito pouco tempo de contato com a escrita para descobrir as
bases do seu funcionamento enquanto sistema simbélico, por outro, constata-se que o processo
de aprendizagem do conjunto de convengdes que regulamentam o uso social desse sistema dura
0 tempo da vida dos individuos.

Em termos de mediagéo a fazer entre a crianga e a construgao da escrita, eu diria, portanto, que o
professor, muito mais do que um escriba, no sentido anteriormente definido, deveria ser um
pesquisador da escrita. Deveria buscar compreender nao sé os aspectos formais e funcionais do .
sistema de escrita em uso na sociedade da qual faz parte, mas também o raciocinio que esta por
tras das hipdteses iniciais de escrita dos seus alunos, que, embora se afastem da forma
convencional, revelam, quando entendidas, uma légica cristalina. E condi¢ao necessdéria, pois,
para que o professor tenha competéncia para interpretar as propostas de escrita dos seus alunos
que ele seja um pesquisador e conhecedor da representa¢ao escrita da linguagem e das relagoes
que ela mantém com o texto oral. Apenas desta forma ele conseguird atribuir significacéo a essa -
escrita inicial e criar situagdes que levem seus alurios a negociar a construgao da prdépria
convencionalidade.

Este texto poderia prosseguir ainda por muitas e muitas paginas. Seria necessario e oportuno, por
exemplo, mostrar em que sentido, exatamente, se afirma que o professor deveria conhecer bem
as relagdes entre as estruturas da linguagem oral e da linguagem escrita e a maneira como tal
conhecimento se reflete positivamente no seu papel de mediador. Para isso, porém, seria
necessario um espago muito maior do que aquele de que disponho aqui. Impossivel desenvolver,
em poucas paginas e sem o auxilio de dados ilustrativos, uma reflexdao compreensivel sobre as
marcas especificas de coesdo e coeréncia no discurso oral e no discurso escrito. Impossivel,
também, demonstrar em tao pouco espago como, no discurso oral, nem sempre expressamos
nossas necessidades de adijetivar e adverbializar 0 que dizemos através do uso de palavras
especificas. Usamos muitas vezes, simultaneamente ou nao, entoagao, intensidade, duragao de
segmentos e outros recursos fonéticos para traduzir modificacdes e nuangas de significado que na
escrita deverdo ser expressas através de adjetivos ou advérbios lexicalizados.

As implica¢bes daquilo que tentei, no paragrafo anterior, apressadamente formular sdo dbvias.
Sugerem-se ai questdes que merecem discussdo muito mais aprofundada, porque remetem
diretamente a um conhecimento que a crianga, aprendiz da escrita, devera elaborar para poder
transitar com tranqilidade dos usos orais para 0s usos escritos da sua lingua. Mais uma vez,
cabe a pergunta: como pode o professor, que ndo conhece a relagéo entre as estruturas orais e as
estruturas escritas, mediar o processo de elaboragao, pela crianga, da diferenga entre falar e
escrever? . ‘

Deixo essas questdes, aqui tematizadas, como pretextos para futuros textos. Agora é tempo de
concluir este texto. Tenho & minha disposi¢ao dois finais alternativos. Eu poderia, por exemplo,
fechar as minhas consideragdes em torno de criangas e professores, de leitores e de escribas,
dizendo que nédo ha esperangas para uma escola como a nossa, onde se constata que a grande
maioria dos professores muito pouco conhece sobre a escrita e, sobretudo, ndo 1é. Este final se
justificaria pelo fato de eu ter apontado o conhecimiento profundo da escrita e a paixao pela leitura
como condi¢bes necessdrias para que o professor desempenhe, de forma competente e eficaz,
seu papel de mediador entre a crianca e as atividades de leitura/escrita. Prefiro, no entanto, que o
meu ponto final seja diverso e menos pessimista.

Concluo, pois, dizendo que o sentimento de urgéncia que hoje nos move a discutir a formagéo do
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professor, ‘além de muito positivo, nos obriga a formular com clareza a concepgéo de formagéo
que assumimos. Se acreditamos que o professor em formagao vive também um processo de
aprendizagem, somos forgadas a conceder-the o direito ao tempo necessario para que ele
construa a sua aprendizagem sobre o processo de aprendizagem dos alunos. Afinal, ndo faz
nenhum sentido pretender ensinar ao professor, em pouco tempo, como uma crian¢a aprende. Tal
descoberta pertence a ele e depende de um sem-niimero de fatores que podem facilita-la,
aceleréa-la e — por que ndo reconhecé-lo? — até mesmo impedi-la, em muitos casos. Vamos dar
tempo e condi¢des, pois, para que cada professor estabelega uma relagéo pessoal com a escrita e
com a leitura. Quem sabe se, durante esse processo, muitos deles nio se apaixonardo, também,
pelos livros?. ..

92

y—-T,_. - Lad
: ! ; — _
! ; ‘/‘
: ; (‘_._,-.,-w-"'ﬁ
| -
J v b
/
p i L



| @ AS REFERENCIAS
|
CjS
S

. 1983. Sete Noites. Sao Paulo: Max Limonad.

1985. Cinco Visoes Pessoais. Brasf{lia: Editora

Universidade de Brasilia. '

CALVINO, Italo. 1982. Se um Viajante numa Noite de Inverno, Rio de

Janeiro: Nova Fronteira.

CANETTI, Elias. 1987. Vozes de Marrakech. Porto Alegre: L & PM.

ECO, Umberto. 1984. O Nome da Rosa. Rio de Janeiro: Nova Fronteira.

1985. Pés—esérito ao Nome da Rosa. Rio de Janeiro: Nova

Fronteira.

ENDE, Michael. 1985. 'A'Histéria sem Fim. Sao Paulo: Martins Fontes/

Outros textos: f |

ABAURRE, M.B.M. & L.C. Cagliari.~l985. Textos espontineos na l?vgérie:

Editorial Presenca.

evidéncias da utilizagao, pela crianca, de sua percepgao fo-

4

netica da fala para representar e segmentar a escrita. Cader-
nos Cedes, 14, 25-29. '

et alii, 1985. Leitura e Bscrita na Vida e na Escola. 3
Leitura: Teoria & Prétiqa, 4(6), 15-26.
. i

(1987a). O que revelam os textos espontfneos sobre a

representagao que faz a crianga do objeto escrito? Estudos
Lingﬂistiqos, XIV, 129-135, '

FERREIRO,

DE LEMOS,

(1987b). Linglfstica e Psicopeda ogia. In B. Scoz, E.
Rubinstein, E. Rossa & C. Barone (orgs.?. Psicopedagogia:
o_cardter interdisciplinar na formacao e atuacao profissional.
(pp. 186-216). Porto Alegre: Artes Mdicas.

E. & A. Teberosky. 1979. Los Sistemas de Escritura en El
Desarollo del Nino. México: Siglo Veintuno Editores.

C. 1984. Teorias do déficit e teorias da_diferenga. Anais do
Seminério Multidisciplinar de Alfabetizacao. Brasilia: ME/INEP.

LURIA, A.R. 1978. The Development of Writing in the Child. Soviet

VYGOTSKY,

Psychology, XVI (2), 65-114.

L.S. 1962. Thought and Language. Cambridge; MA: MIT/Wiley.

1978. Mind in Society: the development of higher
psychological processes. M. Cole, V. John-Steiner, S. Scribner
& E. Souberman (orgs.). Cambridge, MA: Harvard University Press.




5
-

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BORGES, Jorge Luis. Cinco visdes pessoais. Brasilia, Ed. Univ. de Brasilia, 1985.
——. Sete noites. S&o Paulo, Max Limonad, 1983.
CALVINO, ltalo. Se um viajante numa noite de inverno. Rio de Janeiro, Nova Fronteira, 1982.
CANETT], Elias. Vozes de Marrakech. Porto Alegre, L & PM, 1987. ‘
ECO, Umberto. O nome da rosa. Rio de Janeiro, Nova Fronteira, 1984.
— . Pos-escrito ao nome da rosa. Rio de Janeiro, Nova Fronteira, 1985.
ENDE, Michael. A histdria sem fim. Sao Paulo, Martins Fontes / Editorial Presencga, 1985.

FERREIRO, E. & TEBEROSKY, A. Los sistemas de escritura en el desarrollo del nifio. México,
Siglo Veintuno Editores, 1979.

GNERRE, M. et alii. Textos espontaneos na 12 série; evidéncias da utilizagdo, pela crian¢a, de
sua percepgdo fonética da fala para representar e segmentar a escrita. Cadernos Cedes, S&o
Paulo, (14): 25-29, 1985.

.. Leitura e escrita na vida e na escola. Leifura: Teoria & Prdtica. Campinas, 4 (6): 15-26,
dez. 1985.

___. O que revelam os textos espontaneos sobre a representacdo que faz a crianga do
objeto escrito? Estudos lingtiisticos, (14): 129-135, 1987 (a).

. Lingiistica e Psicopedagogia. In: SCOZ, B. et alii. Psicopedagogia: o caréter
interdisciplinar na formagéo e atuagao profissional. Porto Alegre, Artes Médicas, 1987. p.
186-216. '

LEMOS, Claudia T.G. de. Teorias de diferenca e teorias do déficit; reflexdes sobre programas de
intervenc&o na pré-escola e na alfabetizagéo. In: SEMINARIO MULTIDISCIPLINAR DE
ALFABETIZACAO, Sao Paulo, 1983. Anais do . . . Brasilia, INEP, 1984.

LURIA, A.R. The Development of writing in the child. Soviet Psychology, 16 (2): 65-114, 1978.
VYGOTSKY, L.S. Thought and Linguage. Cambridge, Ma: MIT/Wiley, 1962.

93




95

SN

<
4
-
-
-
]
o) @
o . 2
Y, &
. 0y
P |
4 h
|
k]
3
M
o
Q@
kel
Qo .n.nuu
S
-

- o o - O o




Recursos Humanos para Alfabetizagéao

(S

Programa do Minicurso
| 5 a 8.7.88

5/7/88

ABERTURA

o PROF? GISELA WAJSKOP FRANGCA
Gerente de Atualizagao Profissional da FDE

PALESTRA

TEMA:
“A formacéo de professores de 12 a 42 série, a partir de 1930"

® PROF2 DRA. TIRSA REGAZZINI PERES
Professora de Histéria e Filosofia da Educagéo
Instituto de Letras, Ciéncias Sociais e Educagao
UNESP — Campus de Araraquara

DEBATE COM OS PARTICIPANTES

Reunido de acorhpanhamento da programagéo e da execugdo dos planos de ampliagao das
atividades do Centro de Debates, nas DREs e DEs.

Coordenacéo dos grupos: ;
e TECNICOS DA GERENCIA DE ATUALIZACAO PROFISSIONAL

ENCERRAMENTO
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6/7/88

Grupos de estudos sobre principios norteadores de processos de desenvolvimento de educadores
em servigo.

Coordenagéo dos grupos: _ ;
o TECNICOS DA GERENCIA DE ATUALIZACAO PROFISSIONAL

PAINEIS

TEMA: ;

“ALFABETIZACAQO: o cotidiano escolar dos profissionais de ensino”
Coordenagéo dos grupos:

o PROF?2 DRA. SONIA PENIN
Professora de Metodologia da Educagao
Faculdade de Educagao — USP/SP

o PROF? BEATRIZ CARDOSO
Pedagoga — Assessora da Diretoria Técnica da FDE

o PROF2 MARIA DA GRAGCA AZENHA BAUTZER SANTOS
Componente da Equipe de Alfabetizagcio do DEPLAN
Secretaria da Educagdo da Prefeit. Munic. de Sao Paulo
Mestranda pela FEUSP

ENCERRAMENTO

7/7/88

MESA-REDONDA

TEMA:
“Questdes da alfabetizagdo a serem consideradas no desenvolvimento dos professores das séries
iniciais”
o PROF? LAIR LEVI BUARQUE
Pesquisadora em Psicologia Cognitiva da Universidade Federal de Pernambuco

© PROF2 DRA. BERNADETE ABAURRE
Professora do Instituto de Estudos da Linguagem (IEL) — UNICAMP

Coordenagao:
o PROF? GISELA WAJSKOP FRANCA
Gerente de Atualizagdo Profissional

DEBATE COM OS PARTICIPANTES

MESA-REDONDA

TEMA:
“Desenvolvimento do pessoal docente das primeiras séries do 12 grau: impasses e alternativas”
o PROF? DRA. LIGIA CHIAPPINI MORAES LEITE

Livre-Docente em Teoria Literaria e Literatura Comparada — USP/SP

o PROF. JOSE CERCHI FUSARI
Mestre em Educacao — PUC/SP
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B

DEBATE COM OS PARTICIPANTES

Coordenagéo:
o PROF2 MARIA APARECIDA PIPPA DE AZEVEDO
Coordenadora do Centro de Debafes Educacionais/FDE

ENCERRAMENTO

8/7/88

Reunido de grupos para proceder a avaliagdo do minicurso e a programagao do acompanhamento
das acobes a nivel das DREs e DEs.

ENCERRAMENTO
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Relagédo dos Participantes

DRE/DE NOME DRE/DE NOME

DRE-ARAGATUBA TUPA NEUSA MARIA RASI MOLLICA
ARAGCATUBA WILMA DA SILVA GENOVA DRACENA MARIA DA GRAGA DE M, BERETTA
ARACATUBA NEYDE AP, MATTAR AVEZUM OSVALDOCRUZ  ANITA ALCOBA PINTAO
ARAGATUBA CLEUSA CASTILHO P. FRANCO :

ARAGATUBA NEUZA CLEMENTINA R. NUNES DRE-P. PRUDENTE

ANDRADINA NARZIRA ZANELATO DO LAGO P.PRUDENTE  DORLEIAP. M. GEREMIAS

B""‘z ul HELENA BAGGIO CARETA P.WENCESLAU  MARIA ANTONIETA F. PADILHA
PENAPOLIS APARECIDA ROEDA G, ZAMBROSI P.WENCESLAU  MARIA MERCEDES DE LIRA RUBIRA
PENAPOLIS DALVA DE LIMA FERREIRA RANGHARIA SILVIO DE LIMA ROCHA

P. BARRETO IVONE JUNS G. COELHO S.ANASTACIO  ERIKA ALICE FURTWAENGLER
GAL. SALGADO

DRE-BAURU
LINS

DRE-CAMPINAS
12 CAMPINAS

22 CAMPINAS

22 CAMPINAS

32 CAMPINAS

32 CAMPINAS
CASA BRANCA
JUNDIA[
JUNDIA[
JUNDIA(
LIMEIRA
SUMARE
SUMARE
PIRASSUNUNGA
BRAG. PAULISTA

DRE-MARILIA
MARILIA

ASSIS

GARCA
MARILIA
OURINHOS

S.C. RIO PARDO

ELZA VIGETA CASTILHO
LURDES MARIA PRUDENTE DA S. MORAES

ALDA LUCIA LOUZADA DIAS

RIB. PRETO
MARIA CELIA TEIXEIRA DE ANDRADE JABOTICABAL
JULIETA MARTINS JORGE DE MORAES S.J. BARRA
DIRCE COSTA ZANOTTA SERTAOZINHO
NEIDY GOMES F. BENTO
MARIA LUIZA LONGO DRE-REGISTRO
ARCIRA NOGUEIRA BITTAR REGISTRO
MARIA IGNES NIERO REGISTRO
MARIA APARECIDA MEZZALIRA GOMES REGISTRO
CATARINA MARIA DAS DORES J. DUARTE MIRACATU
MAGDA AP, DE OLIVEIRA DRE-SANTOS
CLEUSA AP. BARONI -SANTOS
MARIA DE LOURDES LEAL MURAD GUARUJA
DEISE AP. D.M.P. DE OLIVEIRA SAO VICENTE
SAO VICENTE
EDERSON TAVARES DRE-S.J. CAMPOS
DIVALEAB. DA SILVA S. J. CAMPOS
DAGOBERTO BUIM ARENA CARAGUAT.
MARILICE MERCHAN GIAXA CARAGUAT.
MARIA SILVIA C.G. POCAY CRUZEIRO
MARIA ENID G. CATALANO GUARATINGUETA
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M. PARANAPAN.
M. PARANAPAN,
ADAMANTINA

REGENTE FEWO

DRE-RIB. PRETO

AQUEM! MORIYAMA CANEVARI
MARIA JOSE DO N, FERNANDES
ENY TEREZINHA GAZZONI

MARIA EDITHE SEVERO LINS O. LIMA

HELENA TACIO DE SIQUEIRA
MARIA HELENA MARTINEZ
VERA ELISA FURLAN DENIPOTE
NEUSA R. DOS SANTOS

WILMA LUCIA B, MAEJE

MARIA TEREZA R,B. NASCIMENTO
GILDAK. GUEDES

ELISA YOSSIE AKAMINE

ORLINEA RODRIGUES A. BARBERA
NILZA MARIA BARBOZA

DIRCE CLEIA MALHEIROS
IRACEMA R.S. MARTINEZ

MARIA DE LOURDES DE A. NOGUEIRA
DIVA CARVALHO DOS S. GUIMARAES
MARIA ZELIA B.M. ALVIM

CLARICE CALDERARO COTRIM
DALVA RAQUEL C. DO NASCIMENTO



DRE/DE NOME DRE/DE NOME
GUARATINGUETA MARIA LUCIA DE A.C. RAMOS 102 DE ILDA TROVA DO NASCIMENTO
JACARE( ANA MARIA DOS REIS TAINO 112 DE MARIA TEREZINHA F. DA COSTA
PINDAMONHAN.  MARIA CRISTINA SOARES M. ASSIS 112DE CLAUDETE B. PEREIRA
S. J. CAMPOS RITA REGINA DOS S. FERREIRA
TAUBATE TEREZINHA DE ARAUJO LOPES RICO DRECAP 3
TAUBATE REGINA MARY C. REIS DRECAP 3 MARIANA G, ZIMMERMAN
) 122DE NEIDE SANT'ANNA M. DOS SANTOS

DRE-S.J.R. PRETO 122 DE MAGDALENA USSUI
S.J.RIOPRETO  FLAVIA PEREIRA VALERIO 122 DE M2 LUCIA DE ALMEIDA
CATANDUVA ROSA MAGALI F. MESTRINELLI 122 DE M2 ROSA DA SILVA
FERNANDOPOLIS DARCI AP, DA S. MARIN 132 DE GENI DE QUIVEIRA RAMOS
FERNANDOPOLIS DAISY LINEY M. BERTOLUZO 142 DE ROSEGLEYDE DE SOUZA ROCHA
JALES ELIDIA DE SOUZA GALDEANO 152 DE WALDECI NEGRIZOUI
JOSE BONIFACIO  REGINA M. CISCONE BROGIN 162 DE MARIA ESTELA ZIROLDO
M. APRAZIVEL MARIA DO ROSARIO C. LAGUNA 162 DE ANITA LOPES PAIVA
NOVA GRANADA  MARIA IGNEZ SONEGO DE PAULA 172 DE MARIA CAROLINA CICERO DE SA
N. HORIZONTE MARILDA M.T. PALHARES 182 DE MARIA {RENE VASCONCELOS BUSOTO
NHANDEARA MARIA ANTONIETA PIRONDI 192 DE CELINA MARIA AREDES DE FARIA
oLivPA NAIR FIORIN VICENTE 192 DE MARIA OZELIA M.F. DE SOUZA
S. FE DO SUL MARIA CLEUZA T. PAZIM 202 DE HELGA M. GABERZ SCHWARZ
S.J.RIOPRETO  MARIA ROSA R, CISCON}
S.J. RIOPRETO  MERLY MARIA GARCIA DINIZ DRE 4 NORTE
S.J.RIOPRETO  TELMA ANTONIA M. VIEIRA DRE 4 NORTE JOSEFINA CANDIDA FORN}
VOTUPORANGA  BENHUR AP, DE PAIVA CAIEIRAS TELMA TENORIO DE ASSUNGAQ
VOTUPORANGA  IRENE LOPES DA SILVA CAMARGO 12 DE GUARULH.  SILVIA FURTADO SIMAO

22 DE GUARULH.,  CLEUSA S.B. ARABATZOGLOU
DRE-SORQCABA
SOROCABA MARIA AP. PIRES GIAMPAOLI DRE 5 LESTE
BOTUCATU ANTONIO DA SILVA ANDRADE DRE 5LESTE LENI GOMES MAGI
ITAPETININGA LUZIA HELENA DO A. BERGAMIM MOGI CRUZES ANA MARIA REZENDE
ITAPEVA NELI CORDEIRO DE MIRANDA FERREIRA MOGI CRUZES ROSEMARY ROGGERO
ITAPEVA ANA TEREZA DE A. CAMARGO SUZANO ROBERTO MASCHIATTO
ITU MARIA DO CARMO C. FRAGNANI ITAQUAQUECET. MARIA HELENA DE SOUZA
ITU JOSE EDUARDO DE C. PRESTES
SOROCABA EUNICE SAMPAIO CARDOSO DRE 6 SUL
SOROCABA MIRIAM GABARDO STROKA _ DRE6SUL CARMEM SILVIA B.C. MESQUITA
VOTORANTIM ODILA AMELIA VEIGA DIADEMA MARINA RANIERI CESANA

MAUA ELIZABETH CASELLATO
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RESENHA

BRENNER, Teresinha de M.. Lingllistica Aplicada ao Manual

" de Alfabetizacdo. Florianbpolis, Editora da UFSC.

Resenhado por: Maria Bernadete M. Abaurre
(Universidade Estadual de Campinas)

Discussoes sobre alfabetizagao ja incorporam,ha al
gum tempo, o ponto-de-vista da Linguistica, que pode e
deve se pronunciar sobre a aquisigao da escrita e da
leitura no sentido de: 1) contribuir para que esse mo-
mento seja mais tranquilo para a crianqa, 2) propiciar
um melhor entendimento de questoes inerentes a propria
ciéncia da linguagem, relativas as semelhangas e dife-
rencas entre a modalidade oral e a modalidade escrita,e
a elaboragao de representaqoes, por parte das crlangas,
sobre as categorlas e relagoes de sua lingua nativa. As
primeiras produgdes escritas das criancas, particular-
mente as espontaneas, constituem-se em locuS privilegia
do para o exame de tais questSes, uma vez que o contato
com a escrita estimula e até certo ponto determina - a
objetivacdao da 1fnguagem.

Teresinha Brenner, ao escrever Lingliistica Aplicada
ao Manual de Alfabetzzacaq preocupou-se com o material
didatico - mais particularmente a cartilha - utilizado
no chamado periodc de alfabetizacido. Os objetivos do 1i
vro situam-se, pois, no ambito de (1), acima.

Dois capitulos principais compoem o trabalho: o ca
pitulo 1, "Fundamentagao Tedérica", 'desenvolve princi-
pios teoricos apoiados nas ciencias lingﬁisLicas ; ¢ ca
pltulo 2 apresenta analises de cartilhas em uso na regi

ao -da Grande Florlanopolls em 1984/85. Seguem-se as
"Consideragoes Finais", "Simbolos", "Glossario" e "Bi-
bliografia". :

0 texto se propde. a discutir as questoes linguisti-

ey
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cas ewolvidas na elaboragdo de cartilhas. Ignora,no en
tanto, a questao fundamental: a necessidade,ou n3o, das
proprias cartilhas. Uma vez que essa questdo ndo chega
sequer a ser colocada, fica implicito que elas sdo con-
sideradas essenciais no periodo inicial de aquisigao da
escrita e leitura, 0 que é, no minimo, discutivel.

0 capltulo destinado a Fundamentaqao Teorica apre-
senta seérios problemas. Limitar-me-ei, aqui, a apontar
0S que me parecem mais graves. Lembro, em primeiro lu-
- gar, a grande complexidade emwolvida em qualquer .tenta-
tiva de 51mp11f1caqao de teorias para fins de divulga-
¢do. Resumos de principios tedricos, produ21dos nessas
circunstancias, resultam, muitas vezes (embora nem sem-
pre, bem entendido), em caricaturas das teor1as em ques
tao. Esse parece ser o caso, infelizmente, do que nesse
capitulo se diz sobre a teoria chomskiana e a epistemo-
logia genética de Piaget. O modelo chomskiano no qual
se baseia a autora é o exposto em Aspects of the Theory
of Syntax (1965), modelo, como se sabe, ha muito revis-
to e modificado pelo autor. Depois de apontar para a
concepgao inatista da linguagem assumida por Chomsky, a
autora faz afirmagoes do geénero:

Significa que a variedade subJaz unidade estru

tural da 11ngua (s2¢). A crianga possui um re-

glstro propr1o utiliza as formas simples da
lingua sem transformagoes mais complexas de es
trutura superficial. Assim, ela diz:

Eu quero tu.

0 emprego do pronome obliquo, que exige opera-

,5es gramaticais complexas, constitui privilé-

gilo de falante que usa o n1ve1 culto da 11ngua

(p.16).

Assume-se, portanto, explicitamente,o ponto-de-vis
ta discutivel de que a lingua dita culta é mais comple-
xa do que as variedades menos prestigiadas (categoria
em que, implicitamente, estaria a linguagem das crian-
¢as). Ora, qualquer leitura séria da obra de Chomsky
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desautoriza esta conclusdo. Além do mais, essa visao
quantltatlva de complex1dade 11ngulst1ca vinculada a
prestlglo 5001011ngulst1co leva a concepgao equivocada
de "carencia" 11ngu1st1ca que permeia todo o livro.Vale
mencionar, a propdésito, que a autora estabelece uma re-
lagao quase que necessaria entre classe sécio-econdmica
e aquisigdo de um sistema fonologlco (e linglistico,por
conseguinte):

Ao entrar no periodo escolar propriamente dito,

a crianga ja deve, por exemplo, dominar todos

0s fonemas da lingua. E essa etapa certamente

nao é vencida pela crianga de periferia, posto

que alunos de 2° Grau, mal alfabetizados, nao

demonstram percepgao auditiva para discriminar
. - fonemas com trago distintivo pouco perceptivel
como a sonoridade...(p.19)
0 equivoco é evidente. Qualquer 1ingﬁi$ta interes-
- sado em fonologia, sociolingiistica e aqu151gao da lin-.
‘ guagem dispoe de muitas evidéncias contrarias a essas a

afirmagoes...

A simplificagdo que é feita do trabalho de Piaget

é tambem preocupante, sobretudo se se considera que es-

ta sera prozavelmente a unica 1nterpretagao do trabalho

desse psicologo a que tera acesso a malorla dos virtu-

ais leitores deste livro. A autora ndo deixa de fazer
* ... referéncia ao- famoso debate Chomsky- Plaget que conse-
gue resumir em um unico paragrafo, com simplificagdes
do tipo:

Trata-se de teoria estruturalista (a teoria

chomskiana), pois nasceu no seio do estrutura-

lismo e trabalha com estruturas Zzngﬁzstzcas

(grifo meu) (...) Jean Piaget, psicélogo suigo,

desew olve teoria que destaca o processo de ma

turagao das habilidades mentais (...). Pode-se

classifica~lo como um estruturalista construti:

v1sta, cujo confronto com Chomsky ocorre quan-

to a delimitagdo do inatismo (...) e cujo en-
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contro se realiza na percepgao por ambos do

processo de maturagao genetica. (p.14-15)

Mais complicado.ainda me parece ser o principio pe
dagdgico basico para o ensino de lingua materna que a
autora afirma ser decorrente dos estudos de Chomsky e
Piaget. O principio seria o da 'observancia aos proces-
sos e habilidades mentais' e deveria determinar um pla-
nejamento estrutural do trabalho da escola.

(...) deve haver uma organicidade no ensino

condizente com a natureza da lingua. Significa

que a crianca deve vivenciar a aquisigao do cd

digo escrito, no seu processo de . codificagao

e decodificagao, segundo planejamento estrutu

ral que, por suavez, deve ser elaborado a par

tir da experiéncia infantil, pois, conforme Pi

aget, a aprendizagem se realiza estruturalmen-

te em ciclos. Somente apds a maturagao de um

ciclo, desewolve-se um novo. Esse preconeettv precide

deve evidenciar-se emtodo planejamento de ensi

no da lingua. (grifo meu) Dominando determina-—

das estruturas, o aluno estara apto para aqui-

sicao de novos padroes de comportamento  lin-
giistico. (pp.17-18)

A conclusdo da autora, portanto, é a de que a esco
la deve ensinar lingua materna segundo uma escala de
complexidade lingiliistica crescente. Uma leitura “séria
da obra de Piaget nao autoriza, me parece, tal conclu-
s30. O construtivismo piagetiano leva exatamente a con-
clusao contraria! Prevé que a crianga, em contacto com
o objeto que quer conhecer, comece a elaborar hipoteses
sobre a natureza desse objeto. E fundamental, nesse pro
cesso, que ela tenha o direito ao contacto com os dados
relesantes, para que possa constituir a escrita em obje
to de conhecimento. Ninguém impede que as criangas Ou-
¢am determinadas estruturas lingiisticas, assim como
ninguém deixa de usar com elas estruturas que, no modo
de entender da autora, sao linguisticamente mais comple
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xas... Por isso a aqu1s1gao da 11nguagem oral é um pro-
cesso tranqu110. Sera que deveriamos encarar O processo
de aqulslgao da linguagem escrita, em um pr1me1ro momen
to, como t3o diferente do processo de aquisicao da lin-
guagem oral, a ponto de justificar, na escola, um traba
lho estruturado a partir do mais simples para o ‘mais
complexo?

A autora propoe uma selegdo de estruturas sintati-
cas e de vocabulario, para uso em cartilhas, de acordo
com o que seriam, segundo. ela, 'niveis de complexidade
crescente de estrutura frasal' no modelo chomskiano
classico. ' '

0 constituinte fundamental do SN é o substanti

vo. 4 erianga que ainda nao articula  frases

completas indica os seres do universo atraves

do SubStant%UO(...) quanto maior for o numero

de operagoes transformacionais, mais complexa

é a estrutura e,consequentemente, de mais di-

fieil aprendzzagem. (...) O SV estrutura-se em

torno do verbo, sendo o de ligacao o mais em-
pregado pela crianga socialmente carente. (pp.

21-22) (grifos meus).

No capitulo 2 esse critério é utilizado para a cr1
tica de cartilhas. Assim, a propésito da cartilha O 51
tio do Pica-Pau Amarelo, ha o seguinte comentario:

A unidade introdutdria se caracteriza pela a

_presentac¢ao dos personagens reunidos em 'torno

da estrutura repetida: "Este é...", "Esta é..."

(...) o SN das frases da introdugao & preench1

do por estrutura derivada, ou seja, por um pro

nome demonstrativo, quando a estrutura basica

‘mais simples seria um substantivo (p.39).

Se levada as Ultimas conseqieéncias, a proposta da
autora dificilmente deixaria lugar para o aparecimento
da escrita espontanea, tao importante como espago de e-
laboragao de hipoteses e aparecimento de conflitos a
partir dos quais a crianga revé suas tentativas, na bus
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ca da escrita convencional. A autora parece, alias, ig-
norar o que sao os textos espontaneos das criangas. Na
ansia de avaliar facilidades e complexidades estrutura-
is, acaba propondo um trabalho de alfabetizacao ~onde
praticamente nao ha lugar para o texto, espago natural
de uso contextualizado - € portanto significativo - da
linguagem, séja ela oral ou escrita. Ou, pior ainda, ad
mite o trabalho com textos apenas para as criangas con-
sideradas em condigoes de aprender tal unidade:

(...) o texto constitui unidade de mais comple

" xa aprendizagem que a frase e a frase se carac
teriza como mais complexa que a palavra. A se-
legao de um método vincula-se ao nivel psico-

-s6cio-cultural do grupo de alunos e é de com-

peténcia do professor (p.60).

A idéia de que o ensino deve se basear em uma esca
la crescente de complexidade perpassa toda a obra, por-
tanto, e, 0 que € mais grave, vem imarialvelmente asso
ciada a necessidade de "dosagem de dificuldades" de a-
cordo com as “"caréncias psico-socio-culturais" das cri-
angas...

Como se pode prever, a autora propoe que também as
silabas sejam apresentadas em ordem crescente de difi-
culdades fonologicas:

0 trabalho com a silaba merece um planeJamento'

que observe o grau de complexidade silabica. (

...) deve-se observar (...) o grau de complexi

dade do fonema, a freqiéncia de seu uso pela

crianqa, sua representagﬁo no codigo escrito

da lingua e a posigao que assume no padrao si-

labico (pp.36-37).

A respeito de tais colocagdes, cabe notar que so
mente uma concep¢do fortemente mecanicista de ensino po
derla justificar tal planeJamento de "dificuldades". Ora,
é justamente contra o -ensino mecanicista que se posicio
na o construtivismo piagetiano, que a autora parece as-
sumir! A dUnica conclusao é a de que ha uma forte incoe-
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rencia, neste livro, entre discurso e proposta espec1f1
ca de trabalho com escrita e leitura. Seria possivel ci
tar indmeros exemplos em que tal incoerencia fica evi-
dente. Toda a proposta da autora se volta para ensino e
nao para aprendizagem, menos ainda para uma aprendiza-
gem dinamica, da qual falam Piaget e Emilia Ferreiro
(citada também no texto de forma equivocada: "segundo E
milia Ferreiro, a aprendizagem da escrita ocorre cicli-
camente, abrangendo cada ciclo todos os niveis de pen-
samento, e se introduz na fase de pré-escolaridade" (p.
18). ,

£ inconcebivel que uma crianga que esteja constru-
indo a escrita de forma dinamica, que tenha necessidade
de elaborar hipoteses sobre essa escrita para tirar con
clusoes sobre a sua forma e funcionamento, esteja autori-
zada, em um primeiro momento, a entrar em contacto ape-
nas com estruturas do tipo "A casa é bonita" ("a estru-
tura mais simples do SV para o alfabetizando é : assim
constituida: SV - Vlig + SAdj".(p.22)), ou que n3o este
ja autorizada a ver na cartilha, a forma escrita alface
("a palavra 'alf ace' encerra, ainda, outro entrave para
a aprendizagem (grlfo meu): a crian¢a pronuncia um di-
tongo inicial, {aw], e escreve 'al' (p.46)).

A leituravdo livro de Teresinha Brenner nos leva
a imaginar como seria a produgao escrita das criangas
expostas aos manuais elaborados conforme o que ali se
propoe. A conclusio é dbvia. Sabemos que a escrita que
surge em tais circunstancias costuma ser uma mera re-
producao das estruturas dos exercicios e dos pseudo-tex
tos das cartilhas. O uso inadequado de teorias 11nguls-
ticas em nada contribui, portanto, para tornar mais
tranqiiila a aquisigdo da escrita e da leitura. Seria,a-
lias, preferivel, que as cartilhas permanecessem -como
sempre foram, apesar dos muitos problemas que apresen-
tam, a incorporarem um pretenso cientificismo  baseado
em critérios discutiveis de complexidade linguistica.

Transcrevo, a seguir, um texto de Cleidenilde, me-



156 D.E.L.T.A.

nina muito pobre, de 8 anos, aluna da 12 série de uma
escola de periferia. Seu texto € semelhante aos textos
de criancas da 12 série a quem nao é negado o direito
de escrever espontaneamente no inicio da aquisicao da
escrita. Estes textos constituem o melhor argumento con
tra a proposta defendida pela Prof? Brenner, pois dei-
xam claro que, independentemente de filiagao a classes
socio-economicas especificas, as criangas fazem uso es-
crito do vocabulario que é determinado pelos textos e
de estruturas sintaticas que, na visdo da autora,seriam
extremamente commplexas. 0 texto de Cleidenilde = fala
por si:

era uma veis um moleque que so6 ficava no cava-’

linho amaro que na casa dele tinha uma arvore

que bricava com eles um dia eles foi faser um

piquinique comero doce mais como o cavalo nao

podia comer doce e bala ele foi tentar come do

ce e a bala caiu todous os dentedocavalo quan-

do foi en casa foi comer capinho mais nao deu

foi priciso por uma dentadura o menino ficou

muito triste

Dosar e programar o material escrito com o qual a
crianga tem contacto no inicio da aquisigado da escrita,
nao €, certamente, o melhor caminho para que ela descu-
bra as regras de seu funcionamento. Pelo contrario.E a-
través da manipulagao da proprla escrita que se desven-
dam, aos poucos, os seus mistérios. A escola cabe o de-
safio de ¢riar o contexto adequado para que a escrita
surja espontaneamente. E seu, ainda, o desafio de deser
penhar, com competenc1a, o papel de mediadora entre hi-
poteses, por» vezes idiossincraticas, das criangas, e os aspectos
convencionais da escrita. £ da definicdo dessa. competenc1a, no
tocante aos aspectos 11ngu1st1cos de fato pertinentes,que a.L1ngu1st1
ca pode e deve participar.

Esta puhllcagao, apesar de bem 1ntenc1onada, constitui-se em fla
grante equnloco. Um trabalho sério de L1ngu1st1ca Aplicada deve ser
muito mais do que a mera transposigao, para uma situa-
¢ao escolar, de teorias mal interpretadas.




ERRATA
CADERNOS DE ESTUDOS LINGUISTICOS N2 8  (1985)

Sbstituir o priteiro paregrafo da 11 Secao (p.12-13) do artigo “Regir
laridades, regras e estrategias”, de Herran Parret, pelo texto abaixo

11 - AS REGRAS DE GRAMATICA E SUA DISSOLUCAQ

Deixando de lado por um Torento nossos paradigres, eshocarel a sevant)
ca do terto “regra’, da Teneira Tels intuitiva e plansivel - que for capaz.  Distingo
tres proprledades conotativas no uso desse terto er Linauager corrente. (1) Ura reqgris
€ Uma expressao Tetalinguistica: € ur terto gratatical. ma mngao gragas a aual o
possivel teorizar sobre 2 lingua. Esta intuicao, - ethora seja  anty wittgensteineana
e Tanifest por isso as enferridades filosoficas de mossas intuicoes e Taterializa
da na concepcao das grataticas, de Panini e 0s gregos er diante. As regras dever  ser
aprendidas, e ura gratatica e, er essencia, necessariarente didatica ou “acaderica”.
As regras, cOTO expressao Tetalinguistica, podeT ser representacoes de fodo tipo :
podeT ser descrigoes estruturals de tipo taxionOmico ou poder ser  representacoes de-
rivadas situlando o processo gerativo. Seja coto for, ur sistema de gravatica e 1n-
trinsecarente relacionado a possibilidade de aprendizado (learmability), a ur progra
Ta educacional (veja-se sobre este ponto Harrls 1980:118-126), a uta Academa. Pelo
Tenos, € isto que a diacronia (ou TesTo a sincronia) da serentica do terro “regra”
Tostra. {2) Acrescento ura sequnda propriedade: ume regra e me_expresséo Tetalinguis
tica de estrutura Todal deontica. As regras dever poder interpretar-se coto  imperatl
vos. A distingao que frequenterente se faz entre regras linguisticas prescritivas e
regras linquisticas descritivas € derivada: a nogao de regra linguistica descritiva
permanece intrinsecavente dependente de sua contrapartida descritiva. A prescrigao
concerne a execucao de um prograte cognitivo (ou de um conjunto de operagoes cogniti-
vas) cor o objetivi de atualizar quer a produgao deste ou daquele iter (por exemlo
ura oracao), quer a Tudanca de um estado para outro. (3) Comleto este esquera  por
Teio0 de ur terceiro trago (provavelrente Tals controvertldo) Sequir as regras € O
correlato de ditar as regras, e nao ha regras [rules] sem os que ditar regras [rulers]
(ou Telhor, ser a dialética do que ordena {ruler] e do que chedece ruled], on,er ter
Tos Tais dramaticos, do 'senhor e do escravo’}. No quadro da teoria seriotica de Grel
Tas, isto significaria que a fortulacao de regras pressupoe a estruturs  ‘actancial’
da Tanipulacao envolvendo dois atores, sendo que atbos sao competentes: 0 priTeiro
ator ¢ 0 que estabelece a regra [rule giver], o segqundo € 0 que segie a regra |rule
follcmer] A gratatica pode ser encarada antropomrflcarente coto o Ator 1deal  que
estabelece regras, ao passe que o Dispositivo, 0 AutoTato e 0 Ator 1deal que seque a

_regra. (Veja-se Greitas e Courtes (1982:313)).
Chamarei esses tracos respectivarente o trago acadevico, o trago deon




tico e 0 traco actancial da serentica de ‘regra’, e de ura graratica cov0  conjunto

de regras. Coto se comortar nossos paradigres-alvo COT réspeito a esta analise in-

tuitiva? E notorio que essas nogoes sao absolutatente centrais, tanto na teoria lin

guistica de Chorsky, coto no pensarento linguistico de Wittgenstein. Entretanto, no

quadro Saussureano, onde as regularidades da lingua séo consideradas em tertos de

sisteraticidade holistica, conforte Tencionei na prireira seccao deste artigo, as no

coes de 'regra’ e de ‘gravatica’ sao necessariarente Targinais e acidentais. A axio-

Tética saussureana nao so esduece a serantica dos tres tragos que eu acabo de  esbo-

gar, Tas nao pode sequer admitir a relevancia de qualquer nogao de regra de gravati-

ca. Menhura descrigao estrutural € jamals chateda de regra no Curso’, enquanto o uso

do terTo ‘gramatica’ ¢ tautoldaico ou com sintaxe’ ou cOT teoria linguistica,  isto

e, a descricao sisteratica do “estaco de lingua” ("état de langue”) ( Godel 1957 :

‘Gratmeire’), e portantc cor sincronia. £ ura ironia do destino que Saussure use O
terro ‘gravatica’ duas vezes de Teneira idiossincrética e Tuito significativa: ele

Tenciona & “graratica do Tercado de acoes” (”la grarmaire de la bourse” (Engler 1968:
‘Grarraire’)) e chara de gramatica a0 "tenual de xadrez” (“le traité du jeu d’echecs”
(1bider)). A priveira frase evoca a dorinancia da Tetafora econorica sobre a concep-
¢ao das regularidades de lingua, e a segunda frase letbra-nos do carater prototipico
do xadrez, cor suas consegfiencias distantes.
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Antes de qualquer consideracdo sobre redaces no vestibular é ne-
cessario que explicitemos nosso ponto de vista sobre o que entendemos por
um texto bem sucedido. A producdo de um texto escrito implica operagbes
mais complexas que a simples busca das palavras. Produzir um texto &
conseguir articular a linguagem de maneira coesa e adequada, é colocar-se
como suijeito responsével pelo enunciado que produziu. :

A luta que os alunos enfrentam com relagd@o & producéo de textos es-
critos é muito especial. Em geral, eles ndo apresentam dificuldades em se
expressar através da fala coloquial. Os problemas comegam a surgir quando
este aluno tem necessidade de se expressar formalmente e se agravam no
momento de produzir um texto escrito. Nesta Gitima situag@o ele deve ter
claro que hé diferengas marcantes entre falar e escrever,

Na linguagem oral o falante tem claro com quem fala e em que con-
texto. O conhecimento da situagdo facilita a produgéo oral. Nela o interlocu-
tor, presente fisicamente, & ativo, tendo possibilidade de intervir, de pedir es- -
clarecimentos, ou até de mudar o curso da conversagéo. O falante pode ain-
da recorrer a recursos que nzo sio propriamente lingtifsticos, como gestos
Ou expressdes faciais. Na linguagem escrita a falta destes elementos extra-

textuais precisa ser suprimida pelo texto que se deve organizar de forma a
garantir a sua inteligibilidade.

Escrever néo é apenas traduzir a fala em sinais gréficos. O fato de um
texto escrito nao ser satisfatério néo significa que seu produtor tenha dificul-
dades quanto ao manejo da linguagem cotidiana e sim que ele nio domina os
recursos especfficos da modalidade escrita.
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Apresentacao

Temos a satisfagao de publicar, neste volume, os trabalhos apresen-
tados no II Encontro Nacional sobre Aquisi¢io da Linguagem—- II
ENAL -, realizado de 8 a 11 de outubro de 1991 em Porto Alegre, na
Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul.

A Aquisi¢ao da Linguagem, como campo de cstudos na Lingiiistica
contemporénea, vem se revelando como 4rea de pesquisa a qual ja se-
podem atribuir resultados altamente significativos tanto no que se refere
a aspectos da Lingiistica tedrica, como no tocante i sua dimensio
aplicada e a sua relagdo com outros campos do conhecimento, como a
Fonoaudiologia, a Educagio, a Psicologia ¢ a Neurologia.

O Centro de Estudos sobre Aquisi¢io e Aprendizagem da Lingua-
gem — CEAAL -, ligado ao Curso de Pds-graduagio em Letras da Ponti-
ficia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul, j4 promovera, em
1989, o I Encontro Nacional sobre Aquisi¢ao da Linguagem, congregan-
do estudiosos dessa drea e oportunizando o intercdmbio de informagdes
€ de pesquisas, além da divulgacao de trabalhos.

Diante do resultado altamente exitoso do I ENAL empreendeu-se,
em 1991, a segunda edigao do evento. Novamente, o Encontro foi dividido
em duas etapas distintas de dois dias cada uma. Durante a primeira, o
Prof. Dr. Paul Fletcher - vindo especialmente da Universidade de Rea-
ding, Inglaterra — ministrou um Seminério sobre o tema “Normal langua-
ge acquisition and language impairment in children”. Na segunda etapa
ocorreu o Encontro propriamente dito, com conferéncias ¢ a apresenta- -
¢do de trabalhos de pesquisa. Esses haviam sido previamente seleciona-
dos e restritos ao niimero de onze para que todos pudessem ser
apresentados em plenério, 0 que oportunizou discussdes ¢ deu maior
relevancia a trabalhos que primaram pelo scu excepcional nivel.

O interesse ¢ o entusiasmo demonstrados por todos quantos parti-
ciparam do IT ENAL - estudiosos, pesquisadores, alunos de pos-gradua-
¢ao, fonoaudiolélogos e ncurologistas vindos de Sdo Paulo, Rio de
Janeiro, Bahia, Paran4, Santa Catarina, Rio Grande do Sul e da Inglater-
ra—; o altissimo nivel das conferéncias ¢ das comunicagdes apresentadas;
e, principalmente, o intenso intercambio de idéias, de experiéncias e de




bibliografia que se fizeram sentir nao sé6 durante mas também apds o
evento — s30, a0 mesmo tempo, recompensa plena para os que se esfor-
garam naorganizagido do IIENAL, e incentivo para arealizagao de outros
encontros do género.

No momento em que colocamos a disposigao dos interessados- o
conteiido integral dos trabalhos apresentados no II ENAL, reiteramos ¢
tornamos ptblico nosso reconhecimento as entidades ¢ pessoas cujo
apoio tornou possivel a realizagdo do evento. Assim, agradecemos:

- ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico ¢ Tecnols-
gico — CNPq - ¢ a Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio
Grande do Sul - FAPERGS -, pelo apoio financeiro;

- ao Conselho Britanico, por ter possibilitado a vinda do Prof. Dr.
Paul Fletcher, da Universidade de Reading, Inglaterra;

- as Pro-Reitorias de Extensao e de Pesquisa e Pos-Graduagio da
PUCRS;

- 4 Coordenacao do Curso de Pés-graduagao em Letras da PUCRS;

- a Coordenacgao do GT de Psicolingiiistica da ANPOLL;

- a Diregao do Instituto de Letras da UFRGS.

Agradecemos, acima de tudo, aos conferencistas e as pesquisadoras
que apresentaram comunicagdes, por terem, com suas brilhantes contri-
buigdes, garantido o elevado nivel ¢ o sucesso do I1 ENAL.

Agradecemos, também, a todos os participantes pelo interesse, a
receptividade ¢ o entusiasmo com que acompanharam os trabalhos.

Regina Ritter Lamprecht
Coordenadora do CEAAL

Os estudos lingiiisticos e a
aquisicao da escrita

MARIA BERNARDETE MARQUES ABAURRE
INSTITUTO DE ESTUDOS DA LINGUAGEM
UNICAMP

Se as pretensoes de conhecimento sistematico mostram-se
cada vez mais como veleidades, nem por isso a idéia de tota-
lidade deve ser abandonada. Pelo contrério: a existéncia de
uma profunda conexao que explica os fendmenos superficiais
¢ reforgada no préprio momento em que se afirma que um
conhecimento direto de tal conexao nao é possivel. Se a reali-
dade € opaca, existem zonas privilegiadas - sinais, indicios -
que permitem decifréa-la.

(Carlo Ginzurg, “Sinais”, in: Mitos, Emblemas, Sinais)

1. Introdugao: A Relevancia Teérica dos Dados Singulares

O tema que me foi proposto pode levar, no estigio atual das
reflexdes sobre a Aquisigao da Escrita, 2 adogdo de duas perspectivas
basicas no tocante a relago entre a teoria lingiiistica e os dados da escrita
inicial. Sem pretender simplificar uma discussao epistemolégica certa-
mente complexa e estimulante, chamo apenas a atengio para o fato de
que, adotando-se a perspectiva que considero “tranqiila”, as teorias
lingiiisticas existentes sdo tomadas como suficientes, em termos dos seus
pressupostos, conceitos bésicos e categorias, para descrever e explicar as
primeiras manifestagoes lingiiisticas escritas dos membros das comuni-
dades letradas. Nessa perspectiva “trangiiila”, talvez seja mesmo mais
adequado o titulo deste artigo, Os Estudos Lingiiisticos ¢ a Aquisicdo da
Escrita.

Adotando-se, por outro lado, uma perspectiva de “perplexidade”
.fr(.ante aos dados, - muitas vezes idiossincraticos e misteriosos - da escrita
inicial, observa-se que esses dados podem, muitas vezes, obrigar o lin-




giiista a questionar seus proprios pressupostos teéricos. Assim, como ja
tem sido apontado com relagao aos dados da aquisigao da linguagem oral
(cf.e.g., de Lemos, 1982, 1986, 1988; Motta Maia, 1982) também os dados
da aquisigao da escrita podem vir a constituir-se em fonte de renovagao
epistemoldgica para a propria teoria lingiiistica (cf. Abaurre, 1990).

Adotarei, neste artigo, a segunda perspectiva - a do lingiiista curioso
¢ perplexo - explicando, assim, um ponto de vista sempre implicito em
meus artigos anteriores sobre esse tema (cf. Abaurre, 1988a, 1988b, 1989,
1990, 1991) Acredito que os dados da escrita inicial, por sua freqiiente
singularidade, sdo importantes indicios do processo geral através do qual
se vai continuamente constituindo ¢ modificando a complexa relagao
entre o sujeito e a linguagem. Pelo fato de darem uma maior visibilidade
a alguns aspectos desse processo, podem esses dados contribuir de forma
significativa para uma discussao mais proficua da natureza da relagao
sujeito/linguagem no ambito da teoria lingiistica. Do meu ponto de vista,
o titulo mais adequado para este artigo talvez fosse, portanto, 4 Aquisicdo
da Escrita ¢ os Estudos Lingiiisticos...

No sentido de justificar a posigdo que aqui assumo, optei por
apresentar e discutir alguns dados que considero representativos da
variagao caracteristica do comportamento das criangas que comegam a
escrever. A selegao dos dados foi feita a partir de trés situagdes particu-
lares, que especificarei oportunamente. Mcu principal objetivo, nas se-
gOes seguintes, serad o de explicar os motivos que me levam a considerar
teoricamente significativa, no contexto dos estudos sobre aquisi¢ido da
escrita, a variagao ¢ singularidade observadas ora no plano individual,
ora no conjunto das produgocs escritas de um grupo de criangas.

2. Sistematicidade, Variabilidade e Singularidade dos Dados
Lingiiisticos

Farei, a seguir, nao mais do que breves consideragdes sobre o
problema da relagdo entre o sistematico, o variavel ¢ o singular na
linguagem, de modo a melhor circunscrever o espago da questao tedrica
que pretende formular neste artigo.

Por ser esta uma histéria ja contada, permito-me, aqui, recordar
apenas alguns dos seus momentos mais significativos. Lembremo-nos,
inicialmente, dos procedimentos que caracterizaram a investigagao filo-
sofica ¢ a relagdo do estudioso com os dados de linguagem, em um
momento que antccedeu a chamada preocupagio “cientifica” com os
estudos lingiisticos. E sabido que os filslogos do século XIX cram, por
forga das circunstancias teéricas e filoséficas de scu tempo, uma espécie
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de garimpeiros da linguagem, em suas manifestagdes escritas. Sem dis-
porem, ainda, de um quadro teérico que lhes definisse com clareza as
questdes relevantes para a investigagio lingiiistica e um conjunto de
hip6teses a serem testadas, os fildlogos nao podiam interessar-se senao
pelos dados, no sentido mais trivial do termo. Olhavam, assim, com o
mesmo interesse, para ocorréncias que, se em alguns casos podiam ser
unificadas em termos de alguma “lei” relativamente geral, em outros se
revelavam meramente episédicas. Embora atentos para possiveis regula-
ridades - que tentavam explicar com os recursos tedricos de que dispu-
nham -, ndo podiam, por outro lado, se permitir ignorar a variagao
constitutiva do proprio material com o qual trabalhavam. Na medida em
que ndo eram previamente selecionados por um quadro tedrico que
privilegiasse questoes especiflicas, os seus dados eram, em um certo
sentido, todos os dados que estivessem disponiveis para observagao. A
filologia nao podia, portanto, descartar a priori os detalhes, e os fil6logos,
de certa forma, assemclhavam-sc a detetives, na sua busca constante de
pistas interessantes para investigagoes.

Ao inaugurar a abordagem dita “cicntifica” da linguagem, com
&nfase em descrigbes oricntadas para a busca das estruturas que subja-
zcm aos enunciados, passou a Lingiiistica a prcocupar-se com a consti-
tuicdo de corpora adequados a aplicagao de procedimentos de descoberta
que, associados a rigidos principios metodoldgicos, garantiam, por assim
dizer, a revelagdo das regularidades, dos comportamentos lingiiisticos
sistematicos ocultos nos dados. E nesse momento que adquire relevancia
tedrica o conceito saussuriano de langue enquanto abstracdo, espago
virtual de existéncia de umsistema estruturado. Se, no entanto, o que mais
nos chamou a atengio, durante muito tempo, no dmbito da reflexio
saussuriana, foi a énfase - scm davida necessaria, na época! - em conceitos
como o de langue e estrutura, ndo estamos hoje autorizados a ignorar que
a postura saussurcana sempre foi saudavelmente dialética: seu conceito
da langue, espago do sistematico, nao sobreviveria, teoricamente, sem o
conceito de parole, espago do assistematico, do idiossincratico, do va-
riavel. Depois de um longo periodo de investigagoes filolgicas pautadas
pela observagao relativamente atedrica de dados escritos, era natural que
0s “novos” cientistas, os lingiistas, privilegiassem em scus estudos as
consideragoes sobre a langue e conseqilentemente a documentagio e
descrigao de sistemas linguisticos. Era natural, também, que muitos pas-
sassem a privilegiar a descrigao de linguas 4grafas, como uma maneira de
demonstrar avalidade dos pressupostos tedricos e metodolégicos danova
ciéncia, capaz de, sem recurso a um sistcma de cscrita previamente
constituido, coletar ¢ transcrever aqueles dados considerados relevantes
para a compreensio dos sistcmas a eles subjacentes. Hoje, quase um
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século depois da publicagdo do Curso de Lingiiistica Geral, é tempo de
relermos Saussure com as nossas dividas de lingiiistas modernos. Faze-
mos, hoje, uma profissao de fé na existéncia dos sistemas lingiiisticos, mas
nao sabemos ainda atribuir com seguranga um valor teérico aos dados
lingiiisticos cpisédicos e assistematicos. Uma releitura proficua de Saus-
sure podera nos alertar para a importincia de enfrentarmos sem demora
os dados da parole, ndo para repctirmos o que nos habituamos durante
muito tempo a aceitar, ou seja, que os dados episodicos ¢ assistematicos
sao residuais e, como tais, pertencem ao espago “secundario” da parole,
mas sim para buscarmos resposta para uma indagacao tedrica mais
interessante: considerando-se dialeticamente os conceitos langue/parole,
que cstatuto tedrico deve ser atribuido ao dado singular? Observe-se,
alias, que, formulada a pergunta nestes termos, ja nao cabe mais o termo
residual...

EmSaussure o conceito de individuo aparcce vinculado ao conceito
deparole, definido sociologicamente, por oposi¢ao ao conceito de langue.
A langue, conceito também socioldgico, traduz-se em sistema lingiiistico
abstraido dos (¢ subjacentc as) diversas manifestagdes da parole. A
langue esta, assim, fora do individuo. E objeto socialmentc constituido, e
dela apropriam-se os individuos no tempo devido. O sujeito saussureano
€, pois, um sujeito sociolégico.

E nesse sentido que deve ser entendida a relagao que em sua obra
se estabelece entre sujeito/linguagem: trata-se, ai, de uma relagio postu-
lada entre um individuo, membro de determinado grupo social, e o uso
(parole) que faz do sistema lingiistico (langue) disponivel para uso por
esse grupo social, representativo do conjunto de regularidades depreen-
siveis dos vérios usos individuais.

O gerativismo, na década de 50, redefine o objetivo da lingiiistica e
traz para o cendrio dos estudos da linguagem um sujeito psicolégico.
Priorizam-se, com N. Chomsky, o estudo da competéncia do sujcito da
linguagem ¢ a busca dos principios inatos (e portanto universais) que
explicam sua faculté de langage. A diferenga do conceito saussureano de
langue, a linguagem cstd, na visao chomskiana, dentro do sujeito. Pressu-
posto bésico da teoria gerativa ¢ o de que a crianga, embora exposta a um
estimulo relativamente pobre, é capaz de, em tempo muito breve, inferir
a gramdlica de sua lingua nativa ¢ tornar-se falantc competente. A tcoria
chomskiana, em todas as suas versdes, tem sido coerente ao manter a
dicotomia competéncia/desempenho ¢ ao definir, como seu objetivo pre-
ferencial de estudo, a competéncia do falante, relegando a plano secun-
dirio os estudos do desempenho (performance). Nesse quadro
epistecmoldgico geral, os estudos sobre variagio ¢ mudanga lingiiistica
tém sido conduzidos como que & margem da tcoria central, cmbora os

variacionistas, sobretudo os de inspiragdo laboviana, venham lutando
bravamente pelo reconhecimento da relevincia teérica dos dados sobre
variagao, apontando, sobretudo em estudos mais recentes, sua relevancia
para a discussdo de questdes privilegiadas pela versao mais recente da
teoria, como a do estabelecimento de parametros. Pode-se, pois, afirmar
que a variagdo lingiiistica nao tem sido teoricamente ignorada no conjun-
to dos atuais estudos lingiiisticos, talvez por nio ser, na verdade, nogio
incompativel com a de falante/ouvinte ideal, construto psicolégico da
teoria gerativa que corresponde a um sujeito virtual da linguagem. Afinal,
nao ¢ absurdo supor que tendéncias ¢ probabilidades cstatisticamente
determinadas com base na freqiiéncia de ocorréncia de dados variaveis
em contextos rigorosamente identificados possam ter algum correlato no
nivel da compcténcia desse sujcito psicoldgico.

Talvez se possa afirmar que a propria dicotomia competéncia/de-
sempenho proposta pela teoria gerativa, associada a tomada de posigio
explicita de muitos gerativistas quanto ao “maior interesse” dos cstudos
sobre a competéncia, tenha tido o salutar efcito de forgar os lingiiistas a
uma reflexao sobre o estatuto tedrico dos dados varidveis no Aambito da
teoria lingiiistica. Hoje, gragas ao cmpenho ¢ trabalho rigoroso de varia-
cionistas do porte dc W. Labov, contamos ji com uma teoria da variagio
que, compartilhando alguns pressupostos béasicos da teoria gerativa, de-
finc um objcto préprio de investigagdo ¢ dispde de rigorosos principios
metodologicos para coleta e andlise de dados variaveis. Nesse sentido,
pode-se dizer que o gerativismo - de certa forma paradoxalmente! -
acabou por favorecer um grande desenvolvimento tedrico dos estudos
sobre variagdo. As prcocupagdes quase que meramente descritivas dos
trabalhos estruturalistas seguiram-sc trabalhos em que os dados dc varia-
G40 passaram a ser nao apenas descritos, mas analisados em termos de
questoes teodricas relevantes.

Se, no entanto, na mudanga do paradigma estruturalista para o
gerativista, constata-se signiflicativo avanco em termos de teoria da varia-
¢a0, 0 mesmo nao pode scr dito com relagio ao estatuto tedrico dos dados
episodicos, assistematicos, singulares, que ocorrem com maior {reqiién-
cia em qualquer evento lingiiistico significativo, oral ou escrito.

Cabe colocar, a cssa altura da nossa reflexo, algumas perguntas
cujas respostas irdo dependcr, fundamentalmente, da teoria da lingua-
gem com a qual operamos, bem como da sua defini¢io de sujeito ¢ da
natureza da relagao que sc postula entre sujcito e linguagem. Anote-se
que em de Lemos (1982) ja encontramos explicitada essa preocupagio
relativa a naturcza do objeto da investigacio lingiiistica:




(...) o dilema que apontei de inicio é um falso dilema que tem
origem em um equivoco: o de tentar projetar teorias construidas
a partir da andlise de objetos — homogeneizados e abstraidos
de sua relacido com o sujeito — sobre a atividade lingiiistica
desse mesmo sujeito.

Talvez a riqueza que se possa vislumbrar do reconhecimen-
to do dilema - ou da sua falsidadc - seja a que se pode construir
aceitando o desafio que ¢ tomar como ebjeto de estudo a
linguagem enquanto atividade do sujeito, enfrentando assim
a indeterminacao, a mudanca e a heterogeneidade desse ob-
jeto que se refaz a cada instancia de seu uso. Se é licito dizer
que esse desafio é inerente a Psicolingiiistica, a Sociolingiiistica
Aplicada, parece-me que ele se coloca também para o lingiiista
que pretenda incluir a atividade lingiiistica do sujeito em sua
andlise (grifos meus). (pag. 120).

Conforme j4 dei a entender alguns parédgrafos acima, ¢ muito im-
portante decidir se, [eita a opgao por dcterminada teoria da linguagem,
ainda fara algum sentido falar de dados residuais. Ou se, por outro lado,
optando-se por outra(s) tcoria(s), faz sentido considerar dados cuja
ocorréncia ¢ episédica. Cabe tomar posicdo, também, com relagdo a
caracterizagdo que tao “naturalmente” por vezes nos ocorre fazer de
alguns dados como excepcionais. Em que sentido, exatamente, usamos o
termo exce¢ao? Da mesma forma, em que sentido vimos utilizando dados
como evidéncias para nossas hipdteses previamente formulados sobre,
por exemplo, a relacao sujcito/linguagem? Sem cvidentemente negar a
necessidade de observarmos quaisquer dados dispondo ja de algumas
hipéteses prévias, como garantir que essas hipoteses nao nos impedirdo
de ver nos proprios dados, talvez naquelcs que nos apressamos a rotular
de excegoes, indicios para a formulagdo de hipdteses mais interessantes
do ponto de vista cxplicativo? Das rcspostas a questdes como estas
dependera, em tltima andlise, a relagao do pesquisador com os dados,
assim como a sclegao que fara dos fatos considerados rclevantes para a
sua reflexao.

Na segao seguinte rctomo a discussdo sobre a variabilidade dos
dados a partir de um conjunto particular de dados lingiiisticos - os dados
da aquisicao da linguagem oral ¢ escrita - que, devido a sua natureza
essencialmente mutante ¢ singular, colocam o estudioso da linguagem, de
forma quase que dramatica, diante da nccessidade de opcoes teoricas e

metodolégicas como as que foram superficialmente abordadas nesta -

Secao.

3. A Natureza Cambiante dos dados da Aquisicao da Linguagem

Embora ocorra em qualquer situagio de uso significativo da lingua'
oral ¢ escrita, a variagdo manifesta-se com freqiiéncia e grau diversos, a
depender do contexto especifico. Existem situagdes em que a variagao;
em suas varias formas, é mais dramética, sendo fortemente determinada’
por fatores do proprio contexto e por caracteristicas particulares do
modo de interlocugao instaurado entre os participantes das situagoes
dialdgicas. Da mesma forma, ¢ relativamente maior, em algumas situa-
¢oOes-limite, a probabilidade de ocorréncia de dados singulares, que dao
visibilidade momentanea a uma relagdo particular do sujeito com a
linguagem. A situagdo de aquisigao da linguagem, tanto oral como escrita,
fornece ricos elementos para esta discussao, como a seguir se vera.

A primeira observagao a fazer diz respeito ao uso adulto da lingua-
gem. Seria muito ingénuo supor que, pelo fato de ser a atualizagiao de um
sistema abstrato (no sentido saussureano) ou de uma competéncia lin-
giiistica inata, biologicamente determinada (no sentido chomskiano), o
desempenho lingiiistico dos falantes cstaria livre dc variagao. Nesse
sentido, foi a propria constatagio de algo 6bvio - existe muita variagio’
no uso! - que levou aos conceitos tedricos que dela fazem abstragao, ou
seja, langue e competéncia.

A manifestagdo da variagao na linguagem adulta, movimento natu-
ral que nao ¢ mais do que um ajustar-se a situagdes e falantes (social,
histérica e lingiiisticamente diferentes), acontece segundo um ritmo pré-
prio, (rclativamente) trangiiilo ¢ auto-regulado, obedecendo, muitas ve-
zes, a tendéncias “naturais” de mudanca em diregdes ja previstas pcla
teoria lingiifstica, o que revela certa sistematicidade. Observando-se o
uso adulto da linguagem em situacoes nao-marcadas, o nosso olhar
“tedrico” de gramdticos modernos habituou-se, ja, a fazer abstragio
dessa variagao e a enxcrgar, para além de suas eventuais manifestagoes,
a face da linguagem que revela estabilidade (a face de um sistema
aparentemente ¢ momentaneamente consolidado), se este for o nosso
interesse. Se formos variacionistas, no entanto, poderemos focalizar exa-
tamente a variagdo, com o instrumental tedrico e metodolégico adequado
para fazé-lo, colocado a nossa disposigdo pela teoria da variagao.

Como tedricos da linguagem, no entanto, nio sabemos ainda muito
bem que implicagdes tirar, para a prépria teoria da linguagem, dos
comportamentos lingiiisticos episddicos e singulares, hesitagdes, indicios
de manipulagéo ¢ reelaboragao, marcas inequivocas da presenga de um
sujeito da ¢ na linguagem e, mais ainda, registros, ainda que fugazes, de
uma relagio desse sujeito com a sua linguagem, na qual, de certa forma,
encontra-sc inexoravelmente cnredado. As questdes que deixo no ar, a




este ponto, sdo as seguintes: estaria a teoria lingiiistica interessada em
compreender/explicar a relagao do sujeito com a linguagem? Em outras
palavras, seria esta uma questdo considerada teoricamente relevante para
os estudiosos da linguagem? Em caso de resposta afirmativa, além de um
conceito de linguagem adcquado para a discussido da questao colocada
nesses termos, passa a ser fundamental dispor de um conceito de sujeito
compativel com as dimensdes de uma questio ndo pouco ambiciosa, tanto
do ponto de vista tedrico como do ponto de vista filos6fico. Certamente
o conceito de sujeito psicolégico chomskiano ndo permite explorar teo-
ricamente os dados singulares que ocorrem cpisodicamente nas situagdes
de uso adulto da linguagem ¢ que contribuem para caracterizar como
extremamente heterogéneas as primeiras manifestagdes lingiifsticas orais
¢ escritas.

Passemos, pois, as criangas ¢ as situagdes da linguagem oral ou
escrita que nos oferecem a possibilidade tnica de observagao dcssa
heterogencidade manifesta nos comportamentos lingiiisticos singulares.

Os dados coletados para pesquisas longitudinais ou transversais
sobre aquisi¢ao da linguagem oral ou escrita trazem em si as marcas de
uma situagido de grande ¢ natural instabilidade. Caracteristica dessas
situagdes em que a linguagem ¢ continuada ¢ rapidamente (re)elaborada,
a provisoriedade das conclusées, hipoteses, generalizagoes e sistemati-
zagdes da crianga é, em ultima andlise, o que explica a naturcza cambiante
dos dados de aquisigao. Dada uma certa plasticidade natural da lingua-
gem, nada mais natural, também, que essa plasticidade adquira mais
visibilidade nas variagoes - limite em que a linguagem se constitui em
objeto de evidente manipulagao. Submetidos, nessas circunstincias, a um
processo veloz e continuo de mutagio, compreende-se por que os dados
de aquisi¢iio estao sempre - pelo menos para aqueles que souberem ver...-
aindiciar aspectos de um processo que se constitui, nio nos esquecamos,
no préprio objeto de estudo das pesquisas em aquisicao da linguagem.
Lembro, qui, algo aparentemente 6bvio, apenas com o intuito de chamar
a atengao para o fato de que muitas vezes, conscicntemente ou nio,
deixamo-nos iludir por ocorréncias que tomamos como cvidéncias de
nossas hipdteses prévias, caindo assim na armadilha que sc esconde por
tras de produtos provisérios ¢ tirando conclusdes muitas vezes apressada
sobrc “estagios” ¢ suas caracteristicas. Acrcditando estar explicando um
processo, podemos cstar, muitas vezcs, fazendo uma mera descrigao de
produtos circunstanciais (cf. Abauree, 1989).

Muito [reqilentemente, portanto, encontraremos, dentre os dados
dc aquisi¢do, aquelas ocorréncias énicas que, em sua singularidade,
talvez néo voltem a repetir-se jamais, exatamente por representarem
instanciacdes episédicas e locais de uma relagiao em construgio, entre o

sujeito ¢ a linguagem. Sc¢ considerarmos teoricamente relevante entender
a natureza dessa relagao, essas ocorréncias podem adquirir o estatuto de
preciosos dados, pelo muito que sobre a relagdo mesma nos podem vir a
revelar.

Nao vou me deter, aqui, em consideragdes detalhadas sobre a
maneira com as proprias teorias de aquisi¢ao da linguagem tém resolvido
o problema da sua relagio com os dados singulares. E oportuno mencio-
nar, apenas, que durante algum tempo ¢ apesar da singularidade dos
dados, muitos pesquisadores teimavam em ver os primeiros enunciados
infantis como manifestagoes “imperfeitas” de uma gramatica “adulta”,
objeto sempre presente para sua contemplagdo, do qual, como se por
simples “forga das circunstincias”, as criangas iam aos poucos se apro-
priando. Tomada a gramatica adulta como referéncia e necessario ponto
de chegada, eram entdo descritas as gramaticas infantis em termos das
suas “faltas” ¢ “imperfeigdes”, avaliando-se o progresso na aquisi¢do com
base no que ainda deveria ser aprendido. Consideragdes idénticas po-
dem ser feitas sobre os primeiros trabalhos voltados para a aprendizagem
da escrita, em que obsessao pelo modclo adulto transparece na andlise
das primeiras produgdes escritas infantis, andlise que desconsidera as
operagdes da crianga sobre a linguagem escrita € as hip6teses que conti-
nuamente elabora na tentativa de compreender o funcionamento da
escrita. '

Os estudos psicolingiiisticos de inspiragio piagetiana passaram a
focalizar e privilegiar o conhecimento sobre o sujeito que constrdi a
linguagem, bem como o desenvolvimento das habilidades cognitivas que
interagem nesse processo. Sem negar a grande contribuigao desses estu-
dos para uma melhor compreensdo do processo de aquisicao do conhe-
cimento em geral, é necessdrio deixar claro que a psicologia genética
oferece-nos um sujeito idealizado, universal, o qual, enquanto construto
tedrico, sc assemclha ao sujeito psicolégico da linguagem conforme
postulado pela teoria lingiiistica gerativa. Priorizam-se, portanto, ncssa
perspectiva, manifestagdes de comportamentos que podem, por hipétese,
ser algados a categoria tedrica de comportamentos desse sujeito univer-
sal. A obtencao dos dados para o teste das hipdteses obedece ao chamado
“método clinico”, e trabalha-se a partir do pressuposto de que apenas em
situagdes experimentais rigorosamente controladas é possivel obter da-
dos confidveis para a investigagdo. No interior dessc quadro tcérico e
metodoldgico, os dados dos experimentos costumam ser tomados muito
mais como cvidéncias ou contra-evidéncias para hipéteses do que como
indicios que podem continuamentc apontar para uma eventual nccessi-
dade de reelaboragao das préprias hipoteses. Nio ha ai, cvidentemente,
lugar para o dado episédico e singular. O episédio vira sinénimo de




residual ¢, quando ocorre e chega a ser(a) anotado pelo pesquisador,
costuma ser tratado apenas como um dado “curioso”, merecedor, por
vezes, de breves consideragdes em um parédgrafo ou nota de rodapé.

Vale notar, ainda, que, embora o contexto esteja sempre pressupos-
to nos trabalhos de inspiragdo piagetiana - j4 que a maturagao de um
organismo ¢ entendida como ocorrendo em contextos especificos com os
quais interage continuamente -, esse contexto nao ¢ ai tomado de forma
teoricamente significativa como um dos elementos constitutives do pro-
cesso de aquisicao, na medida em que em seu eventual papel mediador
nao ¢ teoricamentc explorado. O mesmo pode ser dito com relagao ao
papel do interlocutor, ai tomado como um clemento a mais do contexto
social em que se da a construgao do conhecimento sobre o objeto (ja
pronto) linguagem, seja cla oral ou escrita. A excecio, pois, do sujeito -
cujo desensolvimento cognitivo é aqui tomado como objcto de investiga-
¢ao -, tanto o contexto no qual essc desenvolvimento se da (com todos os
seus clementos constitutivos e atores sociais), como o objeto do conheci-
mento, a linguagem, sdo aqui tomados como ja previamente constituidos
¢ prontos, o que elimina de antemao a possibilidade de formulagao de
uma outra indagacio tedrica no minimo instigante: qual o papel do
proprio sujcito nas modilicagdes que continuamente ocorrem no contex-
to, cm seus atores ¢ na linguagem?

Ora, na medida em que a relagdo do sujeito com a linguagem ¢é
mediada, desde sempre, pela sua relagdo com um outro, interlocutor
fisicamente presente ou representado ¢ ponto de referéncia necessario
para esse sujeito em constituigao, cabe também perguntar que estatuto
teorico deve ser atribuido, pelas teorias de aquisi¢ao da linguagem, a esse
interlocutor, o que equivale a perguntar como deve ser teoricamente
avaliado o papel que ele desempenha no préprio processo de aquisi¢ao
da linguagem dc uma crianga, ou scja, como afeta ¢ ¢ também afetado por
esse processo. Se trago aqui, a esta altura das minhas reflexdes, a discus-
sdo sobrc a questao do outroe nas teorias de aquisigao, ¢ por acreditar que
o reconhecimento desse lugar tedrico possibilita uma melhor compreen-
sdo da fungéo, no processo, do dado singular, bem como do seu préprio
estatuto epistemoldgico.

E tempo de definir com clareza alguns objctivos e pressupostos
teéricos. Como lingiiista, intcressa-me comprecender a relagio sujeito/lin-
guagem, jd que me parcce parcial, reducionista ¢ inadequada qualquer
tcoria da linguagem que a toma como objcto pronto e acabado, fora dos
sujcitos. Entendo, como jé deixci claro em Abaurre (1990), que os dados
da aquisi¢ao da linguagem, intcressam - ¢ muito! - A teoria lingiiistica.
Dentre esscs dados, aqueles para os quais me tenho voltado com parti-
cular atengdo e interesse crescente, os da aquisicao da escrita, constituem
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uma fonte quase inesgotavel de ricos indicios sobre a natureza da relagao
sujeito/linguagem e, como tal, podem ¢ devem ser levados teoricamente
em conla pclas teorias lingiisticas intercssadas nessa relagao. E, na
medida em que tenho interesse teérico pelos dados episddicos e singu-
lares, interessam-me, também, evidentemente, os dados muitas vezes
obtidas de forma naturalistica. -

Dentre as pesquisas voltadas para a aquisi¢ao da linguagem oral,
aquclas que, inspiradas originalmente nos trabalhos de psicolégicos
como Vygotsky e Wallon, passaram a demonstrar grandc interesse tcori-
co pelos aspectos socio-historicos do processo de aquisigao e, conseqiicn-
temente, pelo contexto de interlocugao ¢ pelos seus atores, passaram,
também, naturalmente, a olhar com interesse ¢ curiosidade para os dados
singulares, na busca dc indicios que permitisscm uma melhor caracteri-
zacdo do sujeito, da linguagem, ¢ da rclagdo entre ambos. No Brasil, tais
pesquisas, desenvolvidas dentro de uma perspectiva por vezes denomi-
nada sdcio-interacionista, muito se beneficiaram da reflexao tedrica feita
no ambito do Projcto de Aquisi¢do da Linguagem do IEL/UNICAMP,
coordenado por Cldudia T.G. de Lemos. No conjunto dos trabalhos
produzidos pelos pesquisadores desse projeto, encontram-se cxemplos
varios de como muitas vezes sao exatamente os dados singulares, aquelas
ocorréncias episodicas nos corpora, que permitem as reflexdes tedricas
mais estimulantes. Acredito que ¢ em parte cssa atitude de permancnte
curiosidade, de constante perplexidade frente aos dados, que tem levado
os pcsquisadores do projeto a questionarcm a adequagéo ¢ suficiéncia do
conceito classico de sujeito psicolégico para as investigagdes sobre aqui-
si¢do da linguagem. As pesquisas mais atuais no Projcto deixam ja antever
anecessidade de introdugdo do conceito psicanalitico de sujeito para que
sc possa enfrentar, com o necessério aparato tedrico, a questao darelagdo
sujeito/linguagem.

Nos meus trabalhos sobrc aquisi¢do da representagio cscrita da
linguagem, atualmente vinculados ao Projcto de Aquisigdo do IEL/UNI-
CAMP, compartilho dessa mesma inquictagdo tcdrica que, alids, espero
ter decixado entrever ao longo das segdcs iniciais deste artigo, e que me
levam necessariamente a defender, para os lingiiistas, uma atitude de
constantc perplexidade frente aos dados, por mais episédicos que possam
ser.

Passo, a seguir, a discutir os dados que sclecionei para defender a
relevancia tedrica dos dados singularcs.
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No caso do s € mais visivel, graficamente, no registro das linhas irregula-
res, um gesto intencional de cancelar.

O que quero, no entanto, focalizar aqui é uma davida muito espe-
cifica, traduzida na hesitagiao da Mariana ao escrever uma palavra em
particular. Esta sua davida cst4 registrada em sua escrita, porém de
maneira ndo muito 6bvia, j4 que apenas indiciada nas formas mutantes
da palavra monstro, grafada MOSRTO, MOSRTO, MOSTO ¢ MOSTO,
na seqii€ncia do texto. A variagio na forma é o indicio da verdadeira
davida da crianga: O que a Mariana est4 procurando de fato entender é
a posigdo, na silaba, do r, letra que ela estd mostrando ter percebido que
aqui deve ser utilizada. Obscrve-se, aliss, que o7 da primeira ocorréncia
da palavra, no titulo foi com certeza inserido posteriormente, visto que
se encontra ali, muito espremidinho cntre 0 s ¢ 0 1... O problema de
Mariana parece ser, pois, o de descobrir a correta posicdo daletrar- e
apenas da letra r! - cm uma silaba, apenas, de uma palavra especifica.
Note-se que a crianga nio d4, aqui, nenhum indicio de preocupagio com
a marca da nasalidade na primcira sflaba da palavra (ao contrario do que
ocorrera quando escreveu jardim). A questio mais geral que a ocupa é,
sem divida, a do preenchimento de posigdes silabicas outras que nio o
nicleo vocilico e a posigio da consoante inicial. O interessante, no
entanto, ¢ que Mariana, ao cscrever seu texto, se ocupa desse problema
de maneira episodica c assistematica, sem nenhuma precocupagio com a
consisténcia das hip6teses que vai formulando. Na palavra monstro esse

- problema, por algum motivo, adquire para cla particular saliéncia, c ¢ ali,

portanto, que clase dispde a enfrenté-lo. Mariana resolve localisticamen-
te o scu problema. Foi, provavelmente, no momento em que resolveu
grafar o r na segunda ocorréncia de monstro quc se lembrou de inserir o
r ncssa mesma palavra, no titulo. A partir dai, deixou, aparentementé, de
preocupar-se com a questio, ja que escreve MOSTO nas duas vezes em
que ainda usa essa mesma palavra no texto. Aqui € significativo, inclusive,
o fato de Mariana ter escrito primeiramente MOSTO, depois MOSRTO
(o que provavelmente a fez inscrir o 7 na primeira ocorréncia), ¢ em
seguida novamente MOSTO por mais duas vezcs. Certamente os meus
comentdrios teriam sido outros, se a scqiiCncia tivesse sido MOSTO,
MOSTO, MOSRTO ¢ MOSRTO, o quc poderia levar, talvez, i expecta-
tiva de que csse 7 passasse sempre a ser utilizado, pclo menos nessa
palavra, pclo menos até o final do texto.

Observe-sc ainda que, no mesmo texto, Mariana escreve IFETA-
REI (enfrentarem) sem demonstrar a menor preocupagao com a questio
do r na segunda posigdo consonantal da scgunda silaba. Esta observagao
vale também para outros textos da Mariana produzidos nessc mesmo

10

periodo, como exemplifica a escrita da misica seguinte (feita também no
dia 29.04.90), ondc a palavra grande aparece grafada GADI:

“M‘%MU MAy
Q) G
- SAy,

Q\G—UA DBU

NsOPALA A

6-05 SAPDNAO
TACKRE

'V PEX(L
/‘/40/\/%0%‘

fig. 2

Mado, mao, mao, pé, pé, pé,

Oi ninguém tem a boca grande como tem o jacaré.
Seut jacaré ficou zangado a toa,

Ficou com sede, bebeu dgua da lagoa.

Mas o seu sapo ndo gostou,

Jacaré bebeu tudinho e o peixinho ndo nadou.

E claro que, transcorridos quasc dois anos do dia em que escreveu
a histéria do monstro assassino, Mariana ja resolveu perfeitamente a
questdo da escrita de todas as silabas complexas. Tem atualmente 7'anos
¢ 2 meses, estd completamcnte alfabetizada, tem grande autonomia de
leitura e iniciard a segunda séric priméria com grandes chances de um
excelente rendimento nas atividades de Icitura ¢ produgdo de textos.
Circunstancialmentc, nos dias que escrevo este artigo, estamos em uma
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mesma casa dc praia. Outro dia, por acaso, encontrei um seu desenho,
de um monstrinho, em um pedago solto de papel. A cscrita corrcta de
monstro esta ali registrada, como se chamasse a atengao para o fato de
que aquele problema especifico de dois anos atras cst4 agora resolvido:

A escrita de Mariana, como a de todos nds, continua e continuara
sempre ¢ naturalmente a mudar, se nio nos scus aspectos convencionais
mais rl’gI(.‘IOS - dos quais a prépria basc alfabética e normas ortogréficas
talvez sejam a expressio mais forte -, certamente no tocante ao seu
cont(?ﬁdo e escolhas sintaticas das quais nos valemos paratraduzi-lo. Essa
plasticidade virtual nio poderia, cvidentemente, ndo existir, uma vez que
o} c!ue_revcl.:«,l, em ultima analise, € o processo de continua mudanga nos
proprios sujeitos da linguagem. E nessc sentido quc adquire interesse a
pergunta sobrc a naturcza de uma rclagdo ainda misteriosa, a relagao
sumnlo/!inguagem, cuja dindmica prépria ¢ marcada pelo gcrm’e dc trans-
formaciao constante ¢ simultinea, nas duas diregoes.

. Explico, agora, porque tomo o texto da Mariana, O Monstro Assas-
Stno, como um episddio singular, teoricamente significativo,

_ Segundo Ferreiro (1988), as listas de palavras ¢ frases cscritas e/ou
lidas pclas criangas em situagao experimental representam um conjunto
de dados mais confiavel do que os dados naturalisticos, obtidos por
exemplo, a partir da observacio de textos produzidos espontaneam,cnte
como o da Mariana. O argumento dessa autora, perfeitamente cocrentc’
alias, com o quadro teérico piagetiano dentro dos quais desenvolve suz:
pesquisa sobre aquisigdo da escrita, ¢ o de que apenas nas situagdcs
experimentais de escrita dc palavras ¢ frascs, - ai transformadas, pela

crianga, por solicitagao do orientador, em objeto de reflexdo e manipu-
lagao consciente, - pode o pesquisador assegurar-se das hipéteses com
as quais cssa crianga esta operando em detcrminado momento de seu
desenvolvimento cognitivo, e, por conseqiiéncia, das conceituagdes que
faz. Interessa-lhe, portanto, flagrar, nos experimentos, ctapas de um
processo que a teoria piagctiana procura entender em seus aspectos
universais. Daf a énfase nas ctapas do desenvolvimento cognitivo de um
sujeito psicolégico idealizado.

Quando chamo a atengao para o interesse tedrico dos episédios e
seus dados muitas vezes singulares, fago-o, ndo do interior de uma teoria
psicolégica especifica, com seu conjunto de pressupostos teéricos, hip6-
teses, axiomas e métodos que obrigam a certos procedimentos de pesqui-
sa, mas no contexto de um conjunto de estudos lingiiisticos em que a
interlocugéo, aos atores sociais, 8 micro ¢ macro histéria, € atribuido um
estatuto tedrico especifico, em fungdo das perguntas que sc deseja ver
incorporadas por uma teoria da linguagem mais abrangente, interessada
nao apenas nas caracteristicas formais do objcto lingiiistico, mas também
no modo ¢ na histéria da sua constituigio e constante transformacao.
Assim, intercssa-me mais, do ponto de vista tedrico, flagrar o instante
em que a crianca demonstra, o realmente ou por escrito, sua preocupa-
¢do com determinado aspecto formal ou semantico da linguagem. Da
mesma forma, ainda que nao seja indagagido simples, interessa-me saber
que fato singular, que aspecto de contexto, de forma ou de significagao
lingiiistica, ou ainda que possivel combinagao desses fatores pode ter
adquirido saliéncia particular para a crianga, colocando-se, assim, na
origem da sua preocupagin, na origcm do problema para o qual passa a
buscar uma solugéo, ainda que muitas vezes episddica e circunstancial.

A histéria dessa preocupagao momentanea com aspectos formais €
semanticos particulares pode ser acompanhada em momentos subse-
qlientes, o seu “rendimento” pode ser avaliado em termos das conseqiién-
cias que eventualmcnte venha a ter na organiza¢do, muitas vezes
proviséria, que a crianga imprime 2 linguagem.

Intcressa-me, também, flagrar o momento em que as hipoteses
comegam a ser elaboradas pela crianga, ainda que dc antemao se saiba
quc seus contornos poderao estar, nessc momento, ainda muito indefini-
dos...

Eventos particulares de uma micro-histéria da escrita individual,
€sscs momentos constituem-se, na sua singularidade, em indicios que nos
€stao a revelar movimentos espontaneos do sujeito ao longo do seu
processo de constituigao e da aquisigio da linguagem. Cada texto espon-
tancamente produzido por uma crianga (e, em vérios outros sentidos -
psicanaliticamente, inclusive! - por um adulto) scra sempre fonte riquis-




aqui pretendo fazer). Agradeco a cla, autora dos textos, € a sua escola, a

sima de indicios sobre a relagao sujeito/linguagem. O interesse teérico de possibilidade de aqui analisar um momento da historia do seu relaciona
um texto espontineo como O Monstro Assassino estd, para mim, justa- mento com a escrita. ) o ta que a Fldvia cscre-
mente na sua singularidade, no que ele revela sobre um momento parti- O primciro texto, transcrito abal?(o, ¢ uma czfr: q e i
cular de perplexidade de uma crianga frente ao que para cla, naquele veu, no dia 12 de margo, a um coleguinha do periodo arfl e ra, o, 0;
momento, € algo ainda muito misterioso: a utilizagio de letras que cor- que havia viajado para a Alemanha. ?or sugestdo da [t),r(? Tssc()) ,ue s s
- respondem, nas silabas, a posigdes que ainda nio identificou, ¢ cuja colegas de Flavia escreveram, também, cartas ao Ga n(]: ,(rll gula.
identificagao talvez dependa de uma segmentagao e ordenagao linear dos terizou uma atividade de escrita de todq o grupo, cm sala ¢ te bé.m ma
sons da prépria fala, processo, por sua vez, no qual serd provavelmente O segundo texto, escrito no dia seguinte, 13 de margo, € tam
auxiliada pela tentativa de compreensio desse aspecto para ela misterio-
so da escrita, com o qual demonstra, nessc texto, estar comegando a Baio  ReRzovre 13, De MaRGO

] preocupar-se. i QueRico GABRiEL

Conceito que se revela produtivo, nesta reflexao, é o de saliéncia. i By, Efov _MoRReMO0 pe
A saliéncia conceitual e/ou fonica de monstro foi o que provavelmente SI:‘L,D | Cheesi e §§°§:Q
. . JA ESTA
fez com que Mariana se ocupasse particularmente dessa palavra, trans- 0s

. . £ . . PeriLDo VOLTE L0OGO pag,
formando-a, em seu texto, em objeto escrito pratico e manipulavel. Note- NOS  ESPERAMOS D

se que essa sali€ncia € aqui pressuposta, porque indicia pelaformagrafica ‘ VESO$§MO;VO ¥ aup
varidvel que a palavra assume no texto. Mais complicado € saber por que SALdA0e émvoc’é\uméé
¢ exatamente a palavra monstro que adquirc saliéncia para Mariana. Por &Z;E ;MOS € vocg
ser, talvez, o topico da sua prépria historia? Por tratar-se de um assusta- ,Effg EQ&;,’,@Q"“Q&‘?‘@‘?
dor monstro assassino? Qualquer quc scja a resposta a esta pergunta »ds GosTAMOS My
especifica, ela s6 pode ser obtida por refcréncia 2 histéria da constituigao ggm Vot GagriEL

t de um sujeito particular, Mariana, que, alids, mesmo tendo j4 resolvido a ' —~——— MU 4y or
questao especifica das varias posi¢des das letras nas silabas, continua, ASS. FLAvm

. como vimos, a desenhar seus monstros...

| 5. Qual o mistério dos muitos “esses” da Fldvia? fig- 4

| Belo Horizonte, 12 de mar¢o
| As consideragdes, muitas vezes dctalhadas, que fiz sobre as questd-
| es levantadas pela escrita variavel de monstro no texto de Mariana, estao Querido Gabriel:
de certa forma autorizadas pelo conhecimento que tenho dessa crianga
e por inlimeros momentos de convivéncia de tia e sobrinha, freqiiente-
mente mediados por estimulantes conversas sobre a leitura, a escrita e

Estou morrendo de saudades. Cheguei a chorar. IAVos’]a estamos
no 32periodo. Volte logo para nés. Esperanos porvoce. So esperamos

-pe 5 muito de
seu funcionamento que vocé recupere qualquer fase dificil porque nos gostamos mi
_ . . . L. 3 jel.
Nesta secao aprescntarei dois textos escritos por Flavia, que em vocé, Gabrie Com muito amor,
- 3
margo de 1991 era aluna da pré-escola (3¢ periodo) da Escola Barao

via
Vermelho, em Belo Horizonte. Nio conhego pessoalmente a Flavia, nio Fidv
sei exatamente a idade que tinha quando, nos dias 12 ¢ 13 de margo,
escreveu, em sala de aula, esses dois textos, em resposta as atividades
comuns propostas pela sua professora. Vamos imaginar que a Flavia
tivesse, na ocasido, mais do que cinco e menos do que sete anos (a

precisdo dessa informacio nio é relevante para as consideragdes que
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carta, escrita por Flavia e seus colegas (em atividade d: tocgodo grupoé,
igualmente sugerida pela professora) para os a.lunos do 12 periodo 10 pr
¢ da turma da tarde, quc estavam deixando mu1t0'dcsarrumada asalaque
compartilhavam, na escola, com a turma da Flavia: _
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13- 32

Rova-tAnpe  TUR M
CLAUDIA Ruasgs P,
VOLES  PROMETER Xo ORqug

€ NRO |AD Bacuwrgs Soe
NOSSAS CO%S Aq ’E—_Q
Vocts SABemos  MAS

MAS o FORRO
ESTAMO § °©

PAAS  are AQUGSAN
UM 1_;830 savram;oo
R €S Poap, cemcpig om
€54

DA

. CARTY
OBrisabo

~—— e —

ASS:  FLivia
TN Te— T

Jig. 5
Boa tarde, turma da Cldudia Ruas:
P es 70 i
. Or quee voces prometeram que ndo iam bagungar nossas coisas e
o cumpriram? Mas néo s
: abemos se foram vocé 7]
és. Mas nao est
acusando. Mas ndo gos I ossa
. stamos nem un iudia, r

acuis 1 tico. Cldudia, responda essa

Obrigado,

Flgvia

Se tivé [
Lavic t iCSS(:‘,II]OS tomado contacto apcnas com o tcxto escrito por
Flavia no dia 12, certamente nada nos chama ria a alcngéo ai para o uso
» aly

da lctra s na escrita dcssa cri avi i

propriedade nesse texto, no irfl’rclil;f:a(') E:lda‘??i’c Tabas. o g o8 com
escreve DIFISIL usa essa letra no lu
temente feita por criangas da sua i
poderiamos ser levados a conbluir,

silabas, ¢ apenas quando
gar daletrac, escolha que ¢ freqiien-
dade. Observando apenas essc texto
. portanto, que essa cri ja [
Pederiamos ser : I , l1anga j4 se sente
o Clclil.e a vox}tadc com rclagdo ao uso dessa letra. O texto escrito
ook no li segunte, no entanto, chama-nos imediatament
um 7 ., PR
P Uso “excessivo” que ai é feito do s. Flavia, nj
dobra” os seus s’s no final de i rariamente Lo
nal de algumas silabas, contrariamente a0 que o

- : M A M
scu C()nl])()l(alnelll() no texl() anter 101 ]Cvarla a plevel. SSlIll, €screve

€ a atengao

COISSAG & AQUASSANDo,dlSSO’ usa dois esses em BAGUNSSAR,

]
Esse “espelhamento” de esses nio é, no
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entanto, gencralizado, cmbora contribua para dar ao texto uma “colabo-
ragdo grafica” particular: olhamos para o texto e imediatamente “vemos”
csses muitos esscs, quase como sc aqueles incorrctamente grafados con-
tribuissem para dar uma maior visibilidadc aos demais. Surpreendemo-
nos improvisadamente olhando para os dois esses em NOSSAS damesma
maneira como olhamos para os dois esses em COISSAS, escrito logo a
sua direita, no texto. Percebemos, de repente, que nao estamos mais
preocupados em saber onde a crianga “accrtou” ¢ onde “errou”. Esta-
mos, antes, [ascinados pelo efeito surprecndente que os muitos esses de
Flavia conferem a ecssc momcento - que ousamos supor episddio - da sua
escrita. A mancira como a crianga vai distribuindo os esses cm sua escrita
lembra, de certa forma, um fato fonético interessante as vezes observado
cm aquisi¢ao da linguagem oral. Trata-se do “cspelhamento” de alguns
sons, que costuma ocorrcr cm trechos da fala de algumas criangas, cm
momentos particularcs em que determinado som adquire saliéncia e
passa a scr usado quasc como um suprasscgmento que conferc uma
qualidade, um “colorido” particular a fala. Cldudia Lemos (comunicagdo
pessoal) relata um caso de espalhamento de fricativa dental surda [s] na
fala de um dos seus sujeitos. Obscrvei espalhamento semclhante da
vibrante alveolar sonora [r] na fala dc Gustavo, irmao da Mariana, quan-
do, com trés anos ¢ scis meses, contava a historia do Lobo Mau ¢ dos trés
porquinhos. No caso de Gustavo, depois de ter imitado o rugido do lobo
(Roarrrr), cle continuou sua narrativa acrescentando a vibrante no final
de muitas silabas, durante um longo trecho da histéria.

Voltemos, porém, aos esses de Flavia. Teriam sido os dois csses de
nossa a origem do “cspclhamento” dessa letra no texto de Flavia? Esta
nao parcce uma hipétese interessante, porque quando a crianga escreveu
NOSSA, em scu texto, ja havia antcriormente escrito RUASS e BA-
GUNSSAR cm linhas anteriorcs, nao havendo, nessas palavras, nenhum
indicio de que um esse suplementar houvessc sido acrescentado poste-
riormente. Pelo mesmo motivo, reluto em dizer que Flavia teria sc deixa-
do influenciar pclos dois csses na abreviatura de assassino, na linha do
texto.

Estariamos, aqui, diantc de um comportamento semclhante aos
mencionados por Karmiloff-Smith (1986) cm scus cstudos sobre aquisi-
¢do da linguagem oral, como excmplos de “U-shaped behavior”, carac-
teristicos dc momcntos em quc acrianga comcga de fato a manipular
dados na dire¢ao de uma sistematizagdo? Embora nao adote o modclo
Fle aquisi¢ao da linguagcm proposto por cssa autora, por motivos que nao
julgo nccessario explicitar aqui (mas cf. Abaurre 1988b), acho tcorica-
mente produtivo incorporar, cm qualquer modclo de aquisigao, os movi-
mentos dc aparcntes “idas e vindas” das criangas cm torno dc um sistema
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modelar adulto. No entanto, se bem que a Flavia esteja aqui, sem divida,
movimentando-se em torno do sistemaadulto de escrita, nio me parece
possivel interpretar os usos quc ja faz dos cminicio e final de silaba como
uma mera produgio do que ja vem observando em termos do uso adulto
dessa letra, como ¢ o caso das ocorréncias aparcntemente “corretas”
resultantes de meras “copias” do modelo adulto, nos exemplos cldssicos
de “U-shaped behavior”. Na verdade, no texto do dia 12, Flavia di
indicios de que j4 faz um uso produtivo dos esses nos contextos mencio-
nados, como, alias, continua a fazer no dia 13, ao escrever VOCES, (duas
vezes), NOSSAS, COISSAS (s final), MAS (trés vezes), SABEMOS, SI,
ESSTAMOS (s final), GOSTAMOS, RESPONDA ¢ ESSA.

Parece-me, pois, que, tentar interpretar o comportamento cpisidi-
co ¢ idiossincratico de Flavia, nas palavras em que “dobra” inesperada-
mente os seus esses, cm termos de “idas ¢ vindas” teoricamente
encaixaveis em cstégios ou Clapas particulares de seu desenvolvimento
cognitivo, exige um certo malabarismo teérico. Parece-me, sobretudo,
que o preco maior que se paga por essa tentativa nao serd a do malaba-
rismo em si - procedimento que enfraquece, do ponto de vista epistemo-
l6gico, qualquer modelo - mas a perda da possibilidade de reconhecer
que, por tras do uso exagerado da letra esse em algumas palavras, est4
um comportamento misterioso de Flavia. Nao temos como explicar esse
comporlamento a nao ser por caracteristicas muito particulares de um
sujeito singular para quem, na relagio com a linguagem, aspectos espe-
cificos de forma, contetido e contexto de producio dos textos adquirem
uma saliéncia em tiltima analise determinante das ocorréncias singulares.
Estas, por suas vez, estdo a sinalizar a singularidade do proprio sujeito.

Nao sei como a Flavia passou a usar os esses depois do dia 13 de
mar¢o de 1991, mas com toda a probabilidade, dada a fluéncia com que
jdusaaescrita na pré-escola, nao deve ter demorado muito pararesolver
satisfatoriamente o emprego dessa letra, na maioria das palavras do seu
vocabulario. Fica, aqui, o mistério do episédio do dia 13, com as instigan-
tes indagagdes que ele nos permite fazer. Ao concluir esta segao, reafirmo
meu interesse teérico por dados como esscs, interesse que acredito
cocrente com minha preocupagio teorica maior, que ¢ a compreensio da
relagao de sujeitos singulares com uma linguagem cuja singularidade, por
muito tempo, foi colocada em plano secundario. Recuperar, teoricamen-
te, tais questdes, implica nccessariamentc a recupceragao do lado miste-

rioso da linguagem, de scus sujcitos, ¢ de seus comportamentos
idiossincraticos.

-

6. Seria minha, a cidade que dorme?

Elll Cada uma daS duaS SCQOCS [)lCCCdClllCS OCUpalllO-IlOS dc uma

. ] . 2 1- l l - l-

Cria ;El, EI C1 ElS, C cu :r SO O csuare a;aO CO a “lguagcln c¢m sua

d a G
I()]]Ha CSCr “a NCSta cha() veremos como tl lnta (¥ dllaS criangas dc uma
t rma dC S€ UIlda SEric dC uma €scola publlca dC Ca"lplnas e€screveram
2 1
u g
um tl Ccll() da lCtIa de uma musica de SC! 10 Bal SOlll r adllZlda [ adap‘
g ’

ca- ! ' f l 1- 9 g ' - l 1 ~ l ] . I/ . O

Uusicos de B’e”len . IlallSClCV m leta da IlllISlca,
0, a SCgUII', a ]Ctra CcO p
M ) ’
IefCl €ncla necessaria ;)al a o0s COII)CI][dl 108 un tal C1 SObIC as €sCr ltaS das

criangas:

DOrme a cidade
REsta um coragdo
MIsterioso

FAz uma ilusdo
SOLetra um verso
LArga a melodia
SIngelamente
DOlorosamente

DOce é a nuisica
Sllenciosa

LArga o meu peito
SOLta-se no espaco
FAz-se certeza
MlInha cangdo
REstia de luz onde
DOrme o meu irmdo

Como se pode observar, embora tenha feito essa letra para (:';?r:g:iss,
0 compositor nao hesitou em usar asApa.lavras que lhe parcC(‘:IrSicaiq i
adequadas para manter o jogo semantico com as notas md s :105
utilizadas como silabas iniciais das palavras que introduzem cada u;n
versos. Formam-se, assim, as escalas, ascendente e dcsccndcn.te. Pa z;lvraf
como melodia, singelamente ¢ réstia nao §§o, cecrtamcente, m}llltlo con eec;_
das das criangas. J4 que as palavras inic1a|§ d.e cada verso t‘m am nlec -
sariamente de comegar com as notas musicais, na ordem das cs;:a a§,ta
proprio texto da musica resulta um tanto estranho, do ponto de vis
semintico.
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Antes dc passar a escrita, cabem algumas informagdes sobrc o
contexto em que cssa atividade foi realizada. Esses dados foram coletados
por Renata Nomura, aluna do curso dc Letras do IEL/UNICAMP, na
ocasido cm que claborava projeto de iniciagdo cicntifica, sob minha ) Woron
oricntagao, com o objetivo de acompanhar aspectos especificos da pro-
dugdo escrita de criangas das primeiras sérics do primeiro grau. Ao Yorhe. zidoda
propor a atividade de escrita da letra dc uma misica, pretendia-se fazer ‘

com quc as criangas, ja allabetizadas mas nio habituadas, naquela escola, APes. o 2idada reds. UPBLES rrurSirienc, Lo oma Sunid
a utilizarem a escrita em atividades significativas, percebessem que ja ‘ re Jdiem e Lo na. maliodua, Ao Sa. vantc _

eram capazes de cscrever o que ouviam. A misica foi-tocada vérias vezes
até que as criangas aprenderam a cant4-la de cor, depois do que foram
solicitadas a escrever a letra. Em momento algum se discutiu o significado
do texto.

As criangas ja haviam desenvolvido a mesma atividade com o texto
da misica4 Casa, de Vinicius de Morais, que todas escreveram de forma
praticamente idéntica a letra original, j& que o texto dessa misica nio
oferecc nenhum “desafio semantico” significativo para criangas dessa
faixa etaria. Esperava-sc quc 0 mesmo ocorresse com a letra de Minha
Cidade. Como ja mencionei, o objetivo da atividade nao era outro senao
deixar as criangas a vontade com relagao ao uso de uma escrita até entao
sub-utilizada por clas. Surprecendentemente, a escrita de todas as crian-
¢as revelou que, para cada uma dclas, ainda havia, no texto, algum
problema de ordem scmintica. Transcrevo, a seguir, seus textos, deixan-
do aos meus Icitores o prazer da descoberta desses momentos de incer-
teza registrados por essas criangas cm sua cscrita, bem como as solugoes
particularcs que cada uma cncontrou para resolver scu problema parti-
cular com o significado do texto. Certamente, se apenas ouvisscmos as
criangas cantarem csta misica, nio nos dariamos conta dc que, por tras
dc uma proniincia ja praticamente idéntica i dos adultos, csta uma analise
semantica por vezes difercnte.
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vel flagrar momentos em que, valendo-sc dessa plasticidade virtual, o
falante fornece indicios de ter segmentado ¢ analisado scmanticamcnte
0 contetido da fala de maneira idiossincritica.

Vejamos, entéo, os caminhos que cssas criangas podem ter trithado
para analisar e organizar o texto da misica, para depois passarmos as
conseqiincias teoricas que daf podemos tirar no contexto da discussio
central deste artigo.

Como o meu interesse €, aqui, chamar a atengao para a singulari-
dadc dos comportamentos infantis na aquisi¢ao da linguagem, mantive as

, 2
em seguida, a partir de dois desses episddios, os aspectos desse compor-
tamento varidvel que considero mais rclevantes para a discussio.

Embora, como sc ver4 a scguir, as criangas sigam tcndéncias gerais
nas solugdes que propdem - aspecto tedrico importante, dc evidente
relevancia! -, cada manifestagio singular dc uma lendéncia semelhante,
inequivocadamente registrada nos dados, chama-nos constantemente a
atengao para a singularidade dos sujcitos e para a nccessidade cpistcmo-
16gica de dcfinir o estatuto de lais dados cm uma teoria da linguagem que
nao busca apcnas a explicagio para o regular ¢ o sistematico.

Antes de apresentar a tabulagio dos dados, ¢ nccessario obscrvar

interpretagao seméntica que precisaram enfrentar, haja vista a variedade

de solugdes propostas para todos os versos, embora alguns tenham ofe-
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DORME A CIDADE

FREQUENCIA
29
1

OCORRENCIA
Dorme(i, ne, ni) a cidade(!)
Dorme minha cidade
Dor minha cidade

Dormim a cidade - 5
TOTAL: 3

fig. 13

RESTA UM CORACAO

OCORRENCIA FREQUENCIA
Resta um coracio(cao) (1) (17)
Restam um coracio (coraca) 6

Resta um coracio (cio)

Resta o coracio

Restam coracio

Resta um coragio

== e N [

Restamum coracao

TOTAL: 32

fig. 14
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MISTERIOSO

SOLETRA UM VERSO

OCORRENCIAS

FREQUENCIA

OCORRENCIA

FREQUENCIA

Misterios(z)o (!)

27

Soletram verso

4

Mustireoso

Sletranvers(g)o

Misterio

Solé transvers(ss)o

Misterios

Soletram(40) versos

Mistorios

Sletranversio

Soletranverso

Mitirozo

e i e Y SN

Soletrao verso

TOTAL:

32

So letram versto

FAZ UMA ILUSAO

fig. 15

Soletra o verso

Sola soletram verso

Séletraoverso

Soletraoverso

OCORRENCIA

FREQUENCIA

Solletodete

Faz(s) uma ilus(z)ao(am) (;)

22

Soloa tranverso -

Faz ama ilusio

Faz uma lusao

Soletram som versso

Fazer uma iluziio

Sola tranvesto

Faz um iluzacio

Sole e tao tronverso

Faz uma eluzio

Soletram veso

Faz um ilusio

Faz a um luzio

Faz uma iliusio

Sola com um verso

Solétrao verso

Faz a ilusio

So sole stram verso

Faz um maruizal

1
1
1
1
1
1
1

1

1
1

So letroverso

TOTAL:

32

fig. 16

Séletrao tio verso

Soletra um verso

(U U (O S O L e v e T I IO I I S I I I I (o I S B VS B ]

TOTAL.:

[
3}

fig. 17




LARGA A MELODIA

OCORRENCIAS FREQUENCIA
Lé(la) na melodia (1) 13
La mamelodia 3
Lana melodia 3
La ma melodia 2
Lanamelodia 2 :
Lamelodia 1
Lameio dia 1
Lalenilodia 1
L4 na nclodia 1
Lamecludia 1
Na meclodia 1
Lana melo 1
Lalamclodia 1
L34 na mclondia 1
TOTAL: 32

SINGELAMENTE

OCORRENCIAS FREQUENCIA

Sim jalamente (i) 9

Sim j(g)clamente (!!)

S(c)injalamente

Sigelamete

Sinjcla

Senxalemente

Sinja cla mendi

R N I I Y KoY

Sim jela mente

—

Scgia cla mendia

—

Sinja [4 mente

Sim 14 lamente

Simga la mente

Singa lamente

Simgalamente

Jig. 18

Seldijal lajelada silido

I e e T SN S IS

Sinjelamente

TOTAL: 32

fig. 19

O fato de ndo scr possivel analisar, aqui, todas as ocorréncias
registradas nas tabclas acima, ¢ j4 muito sintomético. Scriam tantas as
observagdcs ¢ as conjccturas a fazer sobre cada uma das muitas solugdes
propostas pclas criangas e sobre o(s) percurso(s) que trilharam para a
escrita de cada verso, que cu precisaria utilizar um cspago muito maior
do que aquele de que disponho aqui. Como ji disse acima, deixo ao leitor
0 prazer desse estimulante exercicio.

Como excmplo, apenas, dos caminhos a percorrcr a partir dos
indicios que esses textos nos oferccem para interpretagdo, tomemos o
primeiro verso, aquele que parcce ter colocado o “menor” desafio para




as criangas. Mesmo af, Maria Fernanda (texto 14, fig. 8) faz a sua inter-
pretagao seméntica particular, que a sua escrita registra de forma inequi-
voca: DORME MINHA CIDADE., Ora, quem conhece a melodia, sabe
bem que esse verso, quando cantado, levando-se em conta a grande
duragdo da primeira silaba de dorme ¢ a escansio do restante do material
fonico do verso que de certa forma daf decorre (algo mais ou menos como
do:::rmia-ci-dd:-de, com um sinérisc na segunda silaba), cria um contexto
para essa ambigiiidade scmantica. Na verdade, dada a caracteristica
ritmicamente breve de mia, ouviremos de fato essa segunda silaba com
ou sem nasalizagao no (i), dependendo da nossa interpretacao semanti-
ca. Outra crianga, Luciano Cuconati (texto 18, fig. 9), a semeclhanga de
Maria Fernanda, também detectou a presenga do possessivominha, nesse
verso, o que, diga-se de passagem, em quase nada afeta, em tcrmos
semanticos, o texto original. Haveria, na verdade, considerivel perturba-
¢ao ritmica caso se tentassc inserir, na misica, o verso conforme escrito
pela menina, ja que haveria, ai, a inscrgao de pelo menos mais uma silaba
¢ uma conseqiicnte quebra do ritmo. Maria Fernanda demonstra nio ter
se preocupado com esse aspecto, mas apenas com a escrita de um
enunciado que interpretou scmanticamente de maneira perfeitamente
razoavel. Luciano, pelo contririo, embora tenha levado em conta o
recorte semantico que fez do possessivo minha, registrado em sua cscrita
DOR MINHA CIDADE, parcce ter-se prcocupado mais com o ritmo do
verso ao grafar, inicialmente, apenas DOR. Poderfamos dizer, talvez, que
0 aspecto semantico da segmentagio por cle feita do enunciado adquiriu
sali€ncia em um segundo momento, apenas, tendo prevalecido, no inicio
do scu recorte, uma preocupagao ritmica? Estariamos, por outro lado,
autorizados a supor que para Maria Fcrnanda a preocupagio com a
semantica prevalece em todos os momentos sobre a preocupacao ritmica,
nesse episodio de sua escrita? E, caso essas hipéteses pudessem scr
confirmadas, poderiamos inferir, a partir dai, que essas escritas singula-
res dessas duas criangas se constituem cm bons indicios de que o préprio
processo de diferenciacio entre a fala e a escrita esta sc revelando
difcrente, em alguns aspectos, para Maria Fernanda ¢ Luciano? Nesse
ponto € interessante voltar ao texto integral das duas criangas. De fato,
observa-se no texto de Maria Fernanda um outro indicio de sua preocu-
Pacdo com a semdntica, na escrita, ao optar por SOLA COM UM
VERSO em SOLetra wm verso. No caso de Luciano, por outro lado,
observa-se que ele parece comcegar sua cscrita tentando apenas inserir
matcrial fonico (inspirado nos sons que julga ter ouvido) nas unidades
ritmicas que vai segmentando, até que, a partir de SOLetra wm verso,
parcce abandonar também a preocupacao com o ritmo.

Muitas observagoes interessantissimas podem também ser feitas,
com relagao a esses textos, se focalizarmos os versos SOLetra um sﬁerso €
SIngelamente. Talvez eu os retome, no contexto de algumz.l outrztln 'I§CltJS-
sdo. Para o que me interessa focalizar aqui, penso terem sido su icientes
as consideragdes sobre a maneira como Maria Fernanda_e Luciano
escreveram o primeiro verso, apenas, pois essas breves reflexoes sobrc;s
solugdes dadas por apenas duas c.riangas para apenas um dos vgrsos 2:
musica permitem ja antever a riqueza das hlp.0§eses que podem se
formuladas para explicar o cnvolvimcpto de sujeitos singulares colm a
linguagem, também Wnica, de determinadas situagbes de uso oral ou
CSC“t: pergunta com a qual concluo essas poucas 9b.serve’1§(’)es sobre
dados tao ricos, é a seguinte: s¢ 0 quc esses dados incidiam ¢ uma ,feal_e
mensuravel diferenca na manifestagao de um processo de dlferen.magao
entre lingua oral e lingua escrita, em que mec.llda est;a.r}amos aut_(f)rlzados
a concluir que esses indicios apontam, em F]l}lma ar}ahsc, par?) diferencgas
qualitativas no proprio processo de aquisicao d? linguagem? -

A variagdo, a heterogencidade, os dados singulares e sua signi ica-
¢ao no processo de aquisi¢do da linguagem oregl.scﬁmpre fQ!'am questo;s
rclevantes nas pesquisas do Projcto de Aqunslgao da Linguagem o
IEL/UNICAMP, dados os pressupostos teérlcc?s desse grupo de pesqui-
sadores. E exemplar, nesse sentido, a pesquisa da Profgssora Maria
Cecilia Perroni, Diferengas individuais em Aquisi¢do da nguager{z:. um
estudo sobre gémeos. Na andlise que vem fazer.xdo dos dados de aqunslggo
da linguagem oral de seus sujeitos, essa pesqulsado.ra. vem dcmonstran 0
a necessidade de postular diferentes rotas de aquisicao para explicar o
seu desenvolvimento lingiiistico. Scgundo ela vem obscrvz}qdo, nem as
teorias inativas (centradas no conceito de maturaga'io. (¥0~SUJClt(?), nem as

teorias que privilegiam o ambiente em que se fié aaquisigao, d.arlam conta
de explicar o fato de os gémecos tcrem seg.uld'o percursos dlfc{rcptcs na
aquisi¢ao da linguagem oral. Tanto as teorias mau’vas como as mlera.c'lo-
nais “cl4ssicas” previriam um descnvolvimento analo’go para essas crian-
¢as. A hipétese mais intercssante a fazer, no caso, ¢ a df" que, por tras
desse desenvolvimento diferenciado, estaria a smgu]andad.e de cadAa
sujeito. Assim, a explicagao para o descnvolvin.xcnto lingm’stlcq dos gé-
meos no tocante, particularmente, a competéncia para uso de dl.fercnte:s
generos discursivos, teria necessariamente de levar em conta a S{ngulan-
dade dos proprios sujeitos, a sua mancira particular de interagir com a
linguagem ¢ com scus interlocutores.
Infelizmente, na ocasido em que foram coletados 0s da.dos dos
gémeos (Augusto e Rcnata, hoje com 16 anos), nao havia al_nda, no
Projeto, pesquisadores intcressados na aquisicdo da representagio escri-
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ta da linguagem. Nio foram, portanto, coletados dados desscs mesmos
sujeitos quc permitiriam agora uma comparagao do seu decsenvolvimento
em tcrmos de linguagem oral ¢ de linguagem escrita, no tocante aos
aspectos aqui abordados.

A aquisi¢ao da escrita ¢ um momento particular dc um processo
mais geral de aquisicao da linguagem. Nesse momento, em contato com
arepresentacdo escrita da lingua que fala, o sujcito reconstréi a histéria
de sua relagao com a linguagem. A contemplagao da forma escrita da
lingua faz com que cle passc a refletir sobre a proprialinguagem, chegan-
do, muitas vezes, a manipula-la consciecntemente, dc uma mancira dife-
rente da mancira pela qual manipula a propria fala. A escrita €, assim,
um €spago a mais, importantissimo, de manifestacdo dasingularidade dos
sujeitos. Nao ha motivos, pois, para supor que a singularidade responsa-
vel pelo desenvolvimento lingiiistico dos gémeos da pesquisa citada nio
detcrminaria, também, rotas diferentes em scu processo de aquisicao da
escrita. Fica aqui a hipotese de quc isso talvez tenha de fato ocorrido.

Dediquei os dltimos dois parégrafos a consideracdes sobre uma
pesquisa voltada especificamente para a aquisicao da linguagem oral por
achar que as conclusoes a que vem chegando a Professora Perroni, no
tocante a oralidade, confirmam a relevancia dos aspectos singulares de
um processo mais geral, aspectos cstes cujo estatuto tedrico defendineste
texto, com ¢nfasc em dados da escrita inicial,

7. Conclusao: os desafios e as davidas

Em todas as segdes deste trabalho argumentei, de forma s vezes
bastantc apaixonada, a favor da nccessidade de sc atribuir, no ambito de
uma teoria da linguagem preocupada com a naturcza da relagao sujci-
to\linguagem, um estado teérico aos cventos singularcs, aos dados epi-
sddicos, aos comportamentos idiossincraticos. Antes de ser acusada de
assumir postura teoricamentc ingénua c epistemologicamente indefenss-
vel, apresso-me a dizer que tenho conscitncia plena do grande desafio

quc tal inclusio representa para os teéricos da linguagem intcressados
nessas questoes.

Em primeiro lugar, cabe aqui deixar muito claro que olhar com
intcresse para o singular, o variavel, o idiossincrético, o cambiante, nao
implica neccssariamente deixar de preocupar-sc teoricamente também
com o regular, o sistematico, o geral. A escolha que fiz de um trecho do
historiador Carlo Ginzburg para cpigralc deste meu texto pretende dei-
xar cvidente este meu ponto dc vista. Niao nego, portanto, a necessidade
de sc conhccer, também, a totalidade. Pelo contrario: acrcdito que € a

atribuigao de estatuto tedrico scmelhante a questdes relativas ao compor-
tamento virtual de um sujeito universal ¢ ao comportamento real (¢
sempre indiciario, cm certo sentido) de su.jcitos smgu_larc§ da linguagem
que permite desvelar as regularidades subjacentes c visualizar os contor-
nos de um modelo tedrico dialeticamente estruturado em torno d_c um
conjunto de problemas relcvantes para a comprccns_éo da C(.)mplex1dadc
da relagao entre um sujeito € um objcto que cstdo contmuamcnte_ a
modificar-se, nos movimentos mesmos dessa relagdo. Estou, p.ort.anlo,
perfeitamente consciente de que um mero discurso sobre curiosidade
episodicamente documentadas nos corpora, ou MESmo um mero levant.a-
mento de ocorréncias varidveis e singulares, seriam procedimentos epis-
temologicamente adequados apcnas no m’vcl~ da adequacgao
obscrvacional. Nao foi csta, certamente, a prcocupagdo que me moveu,
ao cscrever este texto. '

Em segundo lugar, quero deixar claro, também', que aceitar como
questao de investigacao a rclagao sujeito/linguagen} significa reconhecer
explicitamente que os cstudos da linguagem se situam em um espago
necessariamente interdisciplinar, o que, sabemos muito bem, define d(/:-
safios suplementares, quc passam pelas diferengas tedricas € metodolo-
gicas das varias disciplinas envolvidas, ainc_la que penscmos, em um
primeiro momento, apenas no conjunto das disciplinas conhecidas como
ciéncia do homem. ‘ )

Creio que um didlogo honcsto cntre teorias e pesquisas mais volta-
das para os aspectos gerais ¢ universais € aquc'las mais V(fltadas para a
busca da significagdo dos detalhcs ¢ cpisddios singulares s6 pode contri-
buir para uma melhor comprecnsio da linguagem c.dos scus sujcitos.
Talvez nao scja utdpico imaginar um universo académlcfo mais humanf) e
menos competitivo, onde scja possivel sonhar com um didlogo vcrdac!cnro
entre as vérias disciplinas ¢ com uma visdo complementar dc tcorias ¢
pcsquisas. )

Como espero ter marcado ao longo das minhas reflexdcs, apesar de
ter focalizado a questao mais geral da variagio para poder chcg’ar' ao
topico que de fato pretendia focalizar - a relevancia do dado dnico,
idiossincratico, episédico, singular -, quero também chamar a atcngap
para a cxtrema importéncia, no contexto das investigagdes sobr‘c a aqui-
sicdo da escrita, dos cstudos e pesquisas conduzidos com o objetivo de
circunscrever os espagos ¢ varidveis relevantes para a comprecnsao de
uma macro-variagio, da variagdo quec sc dd no ambito de um grupo
significativo de individuos ¢ cuja caraclerizagdo rigorosa permite definir
tendéncias mais gerais cm termos do comportamento lingiifstico oral ¢
escrito dos sujcitos. Trata-sc também aqui, no mcu cntender, de uma
relagdo complementar ¢ nccessaria de abordagens que focalizam aspec-




tos difcrentes de um objeto multifacctado. Como excmplo de trabalhos
mais sérios ¢ teoricamente oportunos baseados cm uma anélise quantita-
tiva da variagio da escrita inicial, cabc mencionar aqui a tipologia de
erros, em termos da norma ortografica vigente, que vem sendo claborada
por um grupo de pesquisadores da UFMG (cf. Oliveira & Nascimento,
1990). Estudos como esses podem perfcitamentc dialogar com os estudos
sobre a microvariagio, centrada nos dados varidveis singulares, de um
mesmo individuo, ou mesmo de um grupo de individuos cujo comporta-
mento € tomado episodicamente, como indicial. Pois nao seria interes-
sante, feita a escolha por uma dessas duas possiveis abordagens da
variagao, perguntar-se cm que medida, por exemplo, as anilises quanti-
tativas confirmam ou nio a conjecturas inspiradas nos dados indiciais?
Da mesma forma, nio devemos nos perguntar se¢ essas conjecturas sc
confirmam, ou nio, em termos de tendéncias mais gerais?

Iniciei este artigo com uma epigrafe que traduz algumas das preo-
cupagdes de um historiador moderno, defensor convincente da necessi-
dade dc descnvolvimento de um paradigma indici4rio, assentado no
detalhe, naquilo que aparcntemente carcce de relevincia,
verdade, muitas vezes o elemento fundamental para se ati
adequagao cpistemologicamente mais valorizado na apli
quer modelo teérico, o da adequagao explicativa. Talvez
estivesse buscando um paradigma indicidrio que estabel
tros tedricos compativeis com as preocupagoces que, ¢
estudos da linguagem, procurei delinear com mais cla
texto, eu ja defendia, em Abaurre (1988b), a necessidade de s¢ tomar cada
texto espontancamente produzido por uma crianga como um evento
significativo, como uma histéria particular a ser contada. Nesse trabalho
eu ja enfatizava, também, a importancia de identificar, nesses episédios
escritos, além das marcas de comportamentos ja regulares, os indicios
que nos auxiliam no desafio de reconstruir a micro-histérica de uma
relagao dinamica ¢ singular, cstabelecida a cada momento pela crianga
com as palavras ¢ enunciados da sua lingua.

Concluo agora o meu texto citando novamente Ginzburg (1986),
com quem muito me identifico, em termos de preocupacgoes epistemol6-

gicas, e com quem compartilho a divida sobre abusca de um determinado
tipo de rigor nos estudos sobre o homem:

mas que €, na
ngir o grau de
cacao de qual-
porque ja entio
ecesse parame-
om relagdo aos
re¢za neste mcu

(--.) pode umparadigma indicidrio ser rigoroso? A orientagdo
quantitativa e antiantropocéntrica das ciéncias da natureza a
partir de Galileu coloca as ciéncias humanas num desagraddvel
dilema: ou assumir um estado cientifico frdgil para chegar a
resultados relevantes, ou assumir um estatuto cientifico forte
para chegar a resultados de pouca relevincia. S6 a lingiiistica
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conseguiu, no decorrer deste século, subtrair-se a esse dflt:{gﬂ,
por isso pondo-se como modelo, mais ou menos atingldo,
também para as outras disciplinas. :

Mas vem a diivida de quc este tipo de rigor é ndo sé matu;;
givel mas também indesejdvel para as formqs de sabertztl;zas
ligadas a experiéncia cotidiqna - ou, mais prec.tsanlz)eltz;e,igel das
as citagoes em que a unicidade ¢ o cardler msuds itui o
dados sdo, aos olhos das pessoas envolvidas, decisivo. (pp
178-p)

Talvez possamos; como lingiiistas, afirmar quc.mtgto ja dre:cct(;‘t::;:
mos sobre a linguagem, sua organizagao, suas regularida §s cca toris
ticas universais, aplicando rigorosamente, nc?t(io.not;:x(;;) c(l:ziéf:ao:llzsd(;dos ¢
hoje fomos capazes de formular, nossos cri éri coleta de dacos ©

imentos de descoberta aos corpora assim CO.l:lSlItUl 0s.
ls);j(:lcs}cll:;:da a hora de nos pcrgunt'armos scoque ja sz:lbcr?osur;::ls'igirdeecz
suficiente como resposta as ngss;s mdag.agﬁcéisae;ie:;scr?ésnl;is aridade ¢

ater insubstituivel dos dados que indi s
gt(l)jgia::)alceom a linguagem. Para. alg}m,s .dc "13(’)5., pelo.mcnoz,C Sal ;002:;:
freqiientemente arrogante da “ciéncia’ .lnngulsuca, multas_vcd a0 chela
de certezas, tem nos deixado com a mcon,mfia sensacao dc csarmos
sempre abrindo mao de indicios importantissimos para um m or o
nhecimento do homem na sua relagao com a lmguagcm, em no S
“cientificidade” por vezes iluséria das afirmagdces generalizantes ¢
sistemas abstratos rigorosamentc estruturados. . da dosco.

Nio seria, lalvez, o caso de relomarmos 0 antigo praz_le:r(l a c;ia -
berta, a paixio pclo indicio, pelo detf\lhc que pode scr reve ali(:ll;)pes 0
investigador competente? Por que ndo recuperar, cm um sen © ¢ pro-

temologicamente renovado e teoricamente mais prod.ullvo,_r‘loss y Pt .
cedimentos da descoberta”? A diavida ¢ o desafio cpistemologic
contidos na pergunta de Ginzburg permanccem: que scn(lildodclar ‘zlii(?
conceito de rigor em um paradigma indicidrio? Se, nos .c':slu 0s dc a;ﬁo
sigao da linguagem, acharmos que vale.a pena .a(fcuar ess.e’ les ué
resta-nos, aplicando-nos em nossas pesquisas, explncn.lar os cr}lcrlos qu
nos levam a sclecionar os detalhes ¢ indicios aos quais alr1bu1mgs parti-
cular significagao. Talvez comccemos assim a dc'flmr, de mancira m;cillz
sistemética, procedimentos que podem ser conmderfld.os‘ rxgorosgvs%v
ponto dc vista epistemoldgico. Acredito que na def’mlgao e na de .cszi
desse outro tipo de rigor metodolégico, que ndo seré por certo (-':quw;
lente ao rigor das metodologias cxpcrimentals. h}potctlcq-d.cdgllvas a.
lingiiistica ¢ da psicologia, muito pesarao as hipoteses cxp.hca’ll.\ta'g que
seremos ou nao capazes de fazer a partir dos nossos dados indiciais.
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Seslly vy AL » o e
~weEstarfamos -alguns dc nos, lingitistas mais pcrplexos” diante da
singularidade dos dados, dispostos a aceilar cssc desafio?
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ELEMENTOS PARA UMA INVESTIGAGAO INSTRUMENTAL DAS RELACOES ENTRE
PADROES RITMICOS E PROCESSOS FONOLOGICOS MO PORTUGUES BRASILEIRO.*

Luiz Carlos Cagliari (UNICAMP)
Maria Bernadete Abaurre (UNICAMP)

0 interesse pelos estudos do ritmo da fala tem crescido atualmente (Al-
len 1975, Lehiste 1977, Cagliari 1980, Abaurre-Gnerrel981, Major 1981, Werk and Wio-
land 1982). Porém, dada a complexidade do fenomeno, tem-se encontrado muitas dificul-
dades em sua descricao e interpretacao.

Este trabalho pretende levantar consideragoes a respeito de procedimen-
tos descritivos e de relagoes fonologicas entre ritmo e segrentos, a partir da anali-
se de um enunclado falado por doze informantes procedentes de diverscs lugares do
Brasil.

Foram feitas analises espectrograficas dos enunciados e leituras das
duracoes dos segrentos e das freqliencias dos formantes (sobretudo um e dois), bem co-
mo de outras caracteristicas acusticas relevantes. Os enunciados forar submetidos
alnda a uma analise auditiva por parte dos autores e a ura descrigao ritmica musical
por Geraldo Cintra.

As relagoes entre ritmo e fonologia buscam evidencias para a hipotese
(Abaurre-Grerre 1981) segundo a qual alguns processos fonologicos ocorreriam cor re-
lativa fregliencia em linguas (ou dialetos ou estilos) com tendencia a um padrao rit-
mico mais silabico, enquanto que outros seriam caracteristicos de linguas (ou diale-
tos, ou estilos) de tendencia ritmica mais acentual. Desse modo poder-se-ia prever,
através das diferentes tendéncias ritmicas de, por exerplo, diferentes dialetos do
Portugues, processos fonologicos especificos no nivel segrental. A integracao da ana-
lise foroldgica dos niveis segrental e prosddico se apresenta cato cada vez mais in-
dispensavel, a medida que os estudos progridem.

—_— ,
* Texto de comunicagao apresentada o VII Encontro Necional de Lingliistica realizado
ma PUC/RJ. (Departarento de Letras), em 1982.




Foi estudada a fala de doze informantes que leram a frase: “Amanha vou
estudar fonologia com a Bernadete”. Esse enunclado fol tirado de uma amostra de dife-
rentes dialetos preparada para evidenciar problemas de variacao.

Os falantes 3,7 e 12 sao do sexo feminino. Todos os falantes sa0 adul-
tos, com idade em torno de 33 anos, exceto o 12 que tem'6 anos. A origem de cada um €
a seguinte: 1- Acre, 2- Campinas(SP), 3- Vitoria(ES), 4- Niteroi(RJ), 5- Ijui(RS), 6-
Arroio Trinta(SC), 7- Ponte Nova(MG), 8- Ituverava(SP), 9- Ribeirao Preto(SP), 10-

Nova Iorque(N.Y.-USA; fala o portugues cam segunda lingua), 11- Sa0 Paulo(Capital),
12- vitoria(ES).

3, A ANALISE INSTRUMENTAL

. A analise instrumental foi feita através de registros espectrograficos
obtidos com um aparelho da Voiceprint Mod. 700, do Laboratorio de Fonetica do: Insti-
tuto de Estudos da Linguagem da Unicarp. Sobre uma folha de papel vegetal transparen-
te foram tragadas linhas acarpanhando o centro da faixa escura inpressa nos. espectro-
gramas correspondentes aos formantes. Foram feitas, em seguida, com linhas verticais,
as segrentagoes possiveis dos elementos fonéticos, rotuladascom as devidas transcri-
coes foneticas (IPA). As transcrigoes foram feitas, numa primeira etapa, atraves da

audicao das gravacoes e, nura segunda etapa, pela ccrrparagao desses resultados, com
observagoes interpretativas dos espectrograras

{ " As medidas das frequenc1as dos formantes das vogals forem taredas: se-
gu1ndo a linha dos formantes. trac_;ada sobre o papel vegetal. Os pontos.de : leitura. do
continuo foram escolhidos em funcao da maior. saliéncia auditiva das partes dos ‘seg-
mentos e foram identificados, na maioria dos casos, nura posicéo central ' da. .duragao
dos segrentos. Nos d1tongos porém, a le1tura foi feita no inicio e no final do seg-
mento. . ° " -

Nas leituras das freqhenmas, d1v1d1u—se cada espaco de 1000 cps (ci-
clos por segundo), cotpreendido por duas barras horizontais impressas pelo espectro-
grafo, em 16 niveis de 62.5 cps cada (na prética foram eliminados os valores deci-
mais). Uma diferenca de 62.5 cps parece nao ser crucial para distinguir - quahdades
foneticas, tendo em vista o objetivo do presente trabalho.

© Na analise foram levados em con31dera(;ao os valores de F -lefF- 2 para a
caracterizacao das vogais sob investigacao (Fig. 1).

As medidas das duragoes dos segrentos (silabas, pes, grupos tonais) fo-
rem feitas em milissegundos (mseg.), atraves de leituras feitas com uma - regua ca11—
brada em decimos de polegada, com 0 valor menor de 1/50" = 4mseg. (1"=200mseg.).
ceto para os falantes 4 e 11, foram necessarios, para os demais, dois espectrogranas

para 0 registro completo dos enunciados, uma vez que um espectrograma grava somente
2,4 seg.

.

as de diferentes vogais tiradas das seguintes palavras:

Areas tipic

FIG.1.

amanha,

3]

ernadete, [&] Bernadete, {
estudar.

e (;l

estudar, &ﬂ B

fonologia

3!

]

(

[i] fonologia
{2l estudar ,




4, A ANALISE DO RITMO

gliarl (1980).

Apresentamos, a segu1r 0s doze enunciados com as respectivas marcagoes
de entonacao e ritmo. (0s enunciados com caracteristicas mais 31lab1cas foram tarbem
transcrltos cam os simbolos dos grupos tonals // e dos pes/). O nimero que aparece
logo apos a barra inicial de um grupo tonal representa o tom do sistema entoacional
(cf. Cagliari 1981). A silaba tOnica saliente vem sublinhada. Atraves de ura analise
auditiva mais atenta observou-se que, embora um falante use um ritmo predomi nantemen-
te acentual, ha alguns momentos em que sua fala da a impressao de ser menos acentual,

ou mesmo de ser silabica. 0 inverso acontece cam falantes de ritmo , Predaminanterente
silabico. Para os falantes de ritmo predominantemente acentual , marcams esses momen-

tos de variagao com pequenas barras verticais sublinhando o texto. O informante de
nurero 8 fez uma parada de hesitacao diante da palavra "fonologia”,' 0 que resultou
nura fala camo assinalada abaixo. As pausas sa0 marcadas com o simbolo ~A .

A notagao musical do ritmo, feita por Geraldo- C1ntra acompanha a descricao auditiva
€ vem apresentada mais adiante.

(1).//1 Ama/mha vou estuy,

i Mtagae

amajt%g voxjtwdax gonolobta k&a bezsnadéts

(2)//1 Ama/nha vou estu/dar fonolo/gla com a Berna/dete//
Co e

Wi w

dme\sjq j voz.St:wd&.L }Sonolojla Kda Bea,naéa{\

(3).//1 Ama/rha vou estu/dar fonolo/gia com a Berna[ggte//

/dar fnnnln/gla com a Berna/dete//

amgpg vorst da &onolo§i,3__ Koa Le6nad£t5
(4).//1 Ama/nha vou estu/dar fonolo/gia com a Berna/dete//

&m?ri VOljtuo\&§ %on01o5La Ka Leznao\étj

(5).//1 Ama/nha vou estu/dar fon

NIRRT i g e T

olo/gia com a Berna/dete// .

Nt s Btk e |'||||u“||,

amay@ vmsjmdac ﬁ.onohjla Ksa b&madéte

(6).//1 Ama/mha vou estu/dar fonolo/gia com a Berna/dete//
LTI -

amiyig Voo estudar JjonoloSL& kza be¢nad5t1

(7)./11 Ama/mha vou estu/dar fonolo/gia com a Berna/dete//

CURTITTTT

&majla voarstudah ,}onolobma. KZa Lef\nadetj

(8).//3 Bma/nha vou estu/dar //3 fonolo/gia//1 com a Berna/dete//

[ A TTTTOIRRe Ry Mttann

amsys vooxstu.da_d, _Sonolojxa_ koga be nada{s
- 42 -

A analise ritmica do presente trabalho segue o modelo adotado por Ca-

(9).//1 Ama/nha vou estu/dar fonolo/gia com a Berna/dete//

Dy taw

&m5y3|:],\ \/OL@kuda.{) 50no\o\7)ta kasa l)cn&dbtj

(10).//1 Ama/nha vou estu/dar fonclo/gia com a Berna/dete//

huretiet

amiyé'. vop 1studa '§on°1€>5'ua kag benadalcs

(11).//1 Bma/mha vou estu/dar fonolo/gla com a Berna/dete//

T

3m3j’\3 vootstwo\a.r. _5,0001051.3_ kga be:nadstt

12). //1 Ama/nha vou estu/dar fonolo/gia/com a Berna/dete//

Pogoetnter TURE CUV Lo b PR NNy e N Ly

a.'W\a.J'l3 Voo Lskudah 507\0105@1 koa i)eana.dbt";

Nao ha grandes dificuldades em se analisar'o rltmo da fala do po::t)me z(j
vista da percepcao auditiva {Cagliari 1980). Do ponto de vista da analise t(13nsc0"ple—
tal, no entanto, O problema do FIUTD se apresenta como um fgr(:nem r?;?;zg dond

a anahse auditiva
X0, sobretudo quando se pretendem corrparar com g
a correlagao entre fatos acus
tidas. Como em outros fendmenos fonéticos (e e.g. e
capaz de proceder a uma ana
articulatorios para as vogais), se 0 ouvido e 5o s
condigoes necessarias para qu
matizavel, deve haver, no-sinal acustico, as 0 onne
haver, por parte do falante, p
realize tal operagao. Por outro lado, deve *
articulatorio correspondente J4 temos muitas evidencias- nesse .sentido * (Caglia
jadas.
1 mas ainda nao chegamos as conclusoes desej
. e 0 ouvido humano faz uma analise que nenhuna rnaquma € capaz lde faﬁ;_
ou seja, analisa 0 rmro por parametros 1solados e pelo efeito-total dos f uxoz0 v
micos que corpoem o efeito final do ritro da. fala (Caghari "1980). grzil;g: e
la. 0 ouv1do estabe ece ura di
gistra o resultado f1na1 do ritno da fa 2
variacao ritmica € a variagao de velocidade de fala, mas a maquina nacl) 0 (:)Mdﬁa (;u :
0 ritmo tendo en vista uma 1nterpretacao linglnstica (do sistema da . ;ngru sao .
maquina nao. As variagoes idiossincraticas, provocadas por qualquer asczrar‘ 0
terpretadas facilmente pelo ouvinte, mas nao pelos aparelhos que reg1S ;e OS
Eles sinplesmente registram 0 que acontece € nao sugerem nada em terno o oroue :
fatos devem ser interpretados. Cons1dera(;oes dessa natureza sao necessail zgarelhos
e os dados registrados pelos
Dremso dizer, para quem 1SS0 neo € obvio, qu i
bsolutos, sobretudo quando se
nao podem ser con51derados em seus valores a e
o da misica, tocada ou-canta
analise do ritmo. Uma analise 1nstrunenta1 do ri
vela tatbém que, MeSTO nesse caso, O ouvido faz uma 1nterpreta(;ao do ritmo ﬁlsaczggf_)
com as expectativas que se tem e que nao corresponden1 a medidas ob Jet;vas M;S >
tadas mstnmentalrrente do ritmo executado pelos rmsmos 31; cantore nguem
STO rigi
dwida que a misica tenha um ritmo certo, e ate me
) Uma das nossas grandes preocupagoes atuals tem 51do a busea de rgzd;i:i
que exphquem de maneira mais adequada as relagoes entre os valores absolutos o
Cugao do ritmo e os modos de percebe-los, ou se ja, a relatividade da 1nterpretac
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auditiva em funcao de ura analise linguistica da fala de uma lingua. Obviamente acha-
mos que a analise instrumental deve espelhar a analise auditiva, como dissemos acima,
e as tentativas apresentadas aqui foram feitas tendo-se em vista esse 0b JetIVO

A Tabela 1 apresenta para cada falante (F) a duraczo de cada pé (p) ‘em
valores absolutos (numero de cima), e um valor de duracao relativa (numero de baixo),
obtido atraves do calculo de percentagem do valor de cada pe em fungao do valor abso-
luto total do enunciado. Apresenta ainda 0 valor total absoluto do enunciado (Total).

0 calculo dos percentuais € necessario para minimizar.o efeito de dife-
rentes velocidades de fala ao se- compararem: .dados- de falantes diferentes, ou seu
efeito em variagoes dentro de um unico enunc1ado 0Os dados da Tabela 1 permiter a
elaboracao da Figura 2-onde aparecem as variagoes da duracao de cada pe para todos 0s
falantes, tendo na ordenada os valores percentua1s e na abscissa a relacao dos falan-
tes. Dada a n@o correspondencia na segrentagao dos enunciados dos falantes (8) e (12)
con relacao aos demais e entre si, eles, em vez de estarem 1ncorporados no grafico
dos demais falantes, tem seus dados apresentados em forma de hlstograna :

A Figura 2 mostra que a dispersao dos valores dos -pes 1nternos dos
enunciados € muito menor, vindo em seguida os valores do ultimo pé, e por fim os; va-
lores do pe inicial. Essa correspondencia e valida para todos-os falantes. Para os
falantes de ritmo mals silabico (por exerplo 5 e 11), “pés” com nurero igual de sila-
bas (neste caso, 0S pes 2 € 3 para a maioria) apresentan valores “com um minimo de
dispersao. Mas a medida.que 0 numero de silabas dos pés varia, a dlspersao aurenta.
Para os falantes de ritmo mais acentual (por exerplo 4 e 9); evbora haja variacao nao
predizivel em fungao das silabas, a dlspersao dos pes tende asera menor. poss1ve1
independentemente do nmero de silabas nos pes.

0Os dados da Tabela 1 penmtem ainda a elaboragao da Figura 3 onde, da
maneira apresentada, podemos depreender. uma escala.entre os falantes, de.modo a ca-
racterlzar no extrerro da direita os falantes cujo ritmo € mais tipicarente acentual
1sto €, cujos pes tendem a ser mais isocronicos, €, no extremo da esquerda, os falan-
tes cujo ritmo tende a ser menos acentual, ou seja, cujo ritmo tende a ser menos 150~
cronico cam relagao aos intervalos entre as ‘'silabas tonicas. Tais falantes 30 - aqul
caracterizados como apresentando tendéncias a um ritmo mais silabico. A Flgura 3 tem
na ordenada uma escala de valores relativos obtidos atraves da comparagao da d1sper—
s20 dos valores percentuals dos pés carparados entre sl (subtramdo—se o valor menor
do maior). A linha S-1 fol calculada para 0s valores de todos 0s pés do enunciado,
exceto o prireiro e 0 ultino; a linha $-2° representa todos 0s pes do enunc1ado exce-
to o primeiro; a linha S-3 mostra todos os pes do enunciado, coma _excegao do_ultimo.
Um calculo que 1ncorporasse todos 0s pes do enunciado, seria, neste caso; semelhante
a lirha S-3, isto € incorporando todos os valores mais elevados de dlspersao das tres
linhas da Fig. 3.

Foi escolhida a linha S-1 camo base para a escala que c1a351f1ca os fa-
lantes em mais acentuais ou mais silabicos, pelas seguintes razoes: a lirha $-1 e a
Que mais se aproxima da escala montada com base em analises auditivas das caracteris-
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:bela 1: Valores absolutos
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ntes. 0 efeito dos valores o pé inicial e final sobre a esca-
Ja é muito forte, sobretudo o efeito dos valores do pé inicial, uta vez que esse pe
cameca com uta silaba tonica silenciosa, o que impossibilita a sua medicao ritmica ‘\
real. 0 pé final tem uma influencia menor. Convem letbrar que esse pé € delimitado \
a0 por duas tonicas com representacao de segrentos sonoros, mas pela tonica final e \
pela pausa, sendo que nenhum valor de duracao da pausa fol incorporado a0 altimo pe.
Para a averiguacao das caracteristicas tipicas do ritmo silébico entre
os falantes fol feita a Tabela 2 com os valores absolutos das duragoes das silabas, ““ h

‘ticas ritmicas dos fala

para cinco falantes. [
0Os falantes 5 € 12 foram interpretados camo 0s mais silabicos, quer do ‘

ponto de vista da andlise auditiva, quer de acordo com a escala da Fig. 3; os falan-
tes i e 9 como os de ritmo mais tipicamente acentual, pelos mestos critérios. 0 fa- |

lante 8 foi tarhém escolhido para se corpreender melhor o que com ele aconteceu a0 '
produzir 0 enunciado da meneira camo.o fez (caso de hesitagao diante da palavra "fo- ‘4

(ordenada)
($-1) en
da

é

nologia”). ‘ ) .
A Tabela 2 (e mesmo a Figura 2) mostra que € muito mais dificil achar ‘
s do Que para um ritmo ‘

[¢]
£
(0]
M
ES)
T X
—~ o
e 2
0. U
0w w
o O A
el ] .
T & 3 -~
U 2 L w© .. -~
g 2 § hot ura medida para caracterizar um rigm silabico em portugue
(4] . . PPN
a2 e x acentual. Mesmo para aqueles falantes (5 e 12) considerados falantes de ritmo s1labi-
JL‘ = s . o~ -~ NP
| = © g 2 v co, os dados apresentam uma variacao tao grande que se torna extrememente dificil en-
- [0+ . . ~ ’ . P .
29 ETD contrar (em meio a tanta variagao) a caracteristica silabica que 0 ouvido percebe €
1 o & %’ 2 que permite distingui-los dos demais falantes.
- (4] -~ = -, R . -
I A ~Uima observagao interessante € a de que, para contextos 1denticos, ha
R S duracoes silabicas semelhantes, tanto para falantes do ritmo acentual, como para fa-
JCIE " B R S . I -~ . ~
s B 5008, Jantes do ritmo silabico, ndo-sendo possivel, entretanto, fazer semelhante covparaceo
m\' E 2 c8 para contextos semelhantes entre falantes de ritmos opostos. Isso mostra, de certo
-1 T > - . ~ ~ - . .
" = E % mdo, que as silabas tem duracoes condicionadas pela estrutura sintagmatica do enun-
o/ 88872 ciado. Por outro lado, observa-se que as duracoes individuais das silabas variam
N IS oo ’ . - . . )
. o E w enormemente de silaba para sileba e de informante para informente, quando corparadas
v v (9] . 4
1 @ wods entre si. Em alguns casos, no entanto, parece ser possivel estabelecer-alguns contex-
N §¢ @ E tos condicionantes, como, por, exemplo, as sllabas tonicas (que em geral sao mais
7 B -] . . . . . - .
4 090 longas), as silabas finals de enunciado (que tarbem, em geral, sao mais longas) e,
1. P g 8- talvez, ate mesmo alguns padroes silabicos (cujo estudo necessita mais investiga-
T E m ~ ‘ .
- O ] coes).
4. LA ) , . . L
§ © S 1 Observou-se ainda que a silaba inicial dos enunciados sob  1nvestigacao
~t ~ . 4
1 & go8H g apresenta uta duragao muito menor do que qualquer outra s1laba.
Convém ainda observar 0 seguinte, a respeito de ritmo e segrentacao no

presente trabalho: os falantes de ritmo mais acentual, nao raramente, apresentam pro-
bletas no sentido de ser dificil, as vezes impossivel, fazer uma segrentacao do con-

tinuo da fala nos elementos tradicionalmente segrentaveis (de acordo, por exemplo,
.). Por exerplo, no caso do falante (4), e praticamente

FIG.3.

(o]
» com expectativas fonologicas. . (
laba “no” da silaba “10” na pala-
Ilall

impossivel delimitar as fronteiras que separama si
vra “fonologia”. No caso do falante (9) € praticamente impossivel segrentar o
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Tabela 2: v
Tabela 2: alores abs i
olutos em milissegundos das duracdes a i
¢ S ragoes das si-

labas par dols falantes de r tm silabico > e
a
1tmo (
kS e 12) , pa

. c
i de rit: acentual (4 e ) e
ra dois alantes tmo & 4 g € para o fa

lante
(8) gue apresentou uma fala truncada

SILZBAS
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R (5) (8) (a) )
- 6 )
o 60 44 108
-ma-— -
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-nh3 : ' ie. 96
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es- p T --
. 128 {' TT {
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~tu- -_—
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~dar 128 .
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o= N -
164 s Joe N
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-lo~- 124
188 : !
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~-a - s tea
108 :
A o 176 ]-00} {27—6.
- 104 —
com { _— o . -
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a ——
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Rer- 164
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na 4 124
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e 172 144 16 .
oo 1 48
176 212 126 192
-te 224
288
TOTAL ee 216 216 2
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2 3008 3472 1960
o 2900
A —_— i

indica pausa.
-- 1Ed1ca a nao realiz
chave significa
(] valores cercados
tagao.

acs . .
L Jgao como silaba scparada
a@lizagcao como s .

bor unfag o silaba Gnica
; 5 AR
© significam dificuldades
de segme;.

_a)_

Jnicial da palavra " ararha

" do "m" que vem logo em sequida. Por outro lado, no caso
edominantemente silabico, as segrentacoes sa0 bem mals
riceis. Nesses casos, em geral, hé menor incidencia de ditongos, quando duas vogais
ocorrem uma 20 lado de outra. No caso dos falantes de ritmo acentual, neo SO ocorrem
formagoes nitidas de ditongos, cam, muitas vezes, chega a ocorrer O fenomeno da eli-
s30 de uma das vogais do provavel ditongo. Por exerplo, nos dados obtidos, alguns fa-
lentes fizeram desaparecer O final do ditongo da palavra “con’, fazendo da seqlencia
“com @" 0 seguinte: [kWa] . Alguns falantes, ainda, eliminaram a vogal 1nicial da
palavra “estudar”, fazendo da sequencia “vou estudar” o seguinte: [vostudar] , e ©
falante 3 fez [yoisgda] , mantendo essa vogal, mas realizando un t silabico.

“dos falentes de ritio meis pr

5. A RELACAO ENTRE AS MEDIDAS RITMICAS E O NIVEL SEGMENTAL

5.1. 0 Ritmo coro determinante das qualidades vocalicas: hipotese geral

Em Abaurre-Grerre (1979, 1981) € leventada a hipstese de ura relagao
tipologica entre processos fonologicos e padroes ritmicos no portugues, com base na
hipotese geral segundo a qual alguns processos ocorreriam com. relativa frediencia em
linguas com tendéncia a um padrao ritmico mais silabico, enquanto que Outros seriam
caracteristicos de linguas de tendéncia ritmica mais acentual. (cf. Donegan e Starpe,
1978 a,b). A mesma hipotese € considerada com relacio a dialetos de ura mesta lingua,
e a diversos estilos de fala, para um mesmo individuo. Em portugues, por exerplo,
prever-se-ia a incidencia meior do que s€ charou -tentativarente de harmonia vocalica
(prondncias como: [pasazakal, [pece'sekal, Epc‘mbal,(k‘v'lfaal'...), ou a. maior
utilizacio das distingoes vocalicas em silabas atonas.nos dialetos de ritmo meis si-
13bico ou em estilos mais lentos de um mesto dialeto, enquanto que oS dialetos ou es-
tilos onde 0 ritmo.6 predorinantemente mais acentual estariam mais sujeitos a aplica-
(a0 de processos de levantarento g/ou queda de vogals, com conseqiente can)licagéo

%sesnunxassﬂébnns(cﬂ[bykle*al,L9§k°165La],[plnagkabgl;J.
Em Major (1981), exerplos de levantarento de vogais, morotongacad € mu-

dancas na silabicidade de certos elerentos vocalicos (processos de redugao de segren-
tos em silabas atonas que favorecem O ritmo-acentual}, cbservaveis a partir de dados
de tres estilos {citacao, normal e casual), 30 utilizados coro evidencia fonologica
de uma nudanca ritmica que se estaria processando em portugues. A 1ingua estaria mu-

dando de un ritmo silabico para um ritmo acentual. )
Os dados apresentados nos trabalhos citados sao tirados de itens lexi-
cais exaninados isolademente. A.situageo aparece Como mais cowplexa, evidenterente,

se se pretende fazer um estudo sistematico das redugdes vocalicas er contextos maio-

res, como por exemplo no interior de um enunciado entendido como um texto em si.
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Exemplos da aplicacao de tais processos sao realmente freglientes ng
portugues, quer se considerem dados de mais de um dialeto ou de mais de um estilo, ¢
due nos interessa nesta segao do trabalho ¢ a discussio das condigOes em que se ob-
serva a aplicacao de tais processos, ou melhor, da possibilidade de identificacao dog

contextos, no interior do enunciado, que favorecem as
pre ocorrem (conforme facilmente verificavel se aba
vel de palavras isoladas). Nossa hipotese € de que
nanterente nos contextos em que o ritmo do enunci
outro lado, erbora seja comur, na literatura, a
de vogais nessas condigoes, os dados por nos ex
terminada pelo ritmo pode resultar am centraliz
cotbinacao de modificagoes que afetam os parametros basicos de classificagao das di-
versas qualidades vocalicas. (Seria Interessante que se tentasse estabelecer uma hie-
rarquia dos tragos que podem sofrer modificagoes sob influencia do ritm, ou o per-
curso das redugoes até ura queda eventual do segrento vocalico. Tentaremos apontar
alguns caminhos que pode sequir uma 1nvestigacao mais especifica das reducoes vocali-
Cas, a partir de tendencias identificaveis nos nossos dados). A diferenca de traba-
lhos anteriores, em que a aplicacao obvia de certos processos fonologicos serviu de
“pista” para as hipoteses sobre as tendéncias ritmicas, farems agora o percurso in-
verso. As constatagoes sobre o ritmo, baseadas em medidas instrurentais, nos levarzo
a previsoes sobre o catportarento fonologico dos segrentos vocalicos ‘em contextos es-
pecificos. As modificacoes das qualidades a Que estareros nos referindo foram compro-
vadas empiricarente através de um analise espectrogréfica e temos de estrutura de

formantes e sao (mais ou menos) perceptiveis do ponto de vista de ura analise auditi-
va, ’

edugoes, ja que elas nem sem-
ndonarmos as consideracoes no nj-
as reducoes se manifestam predani-
ado tende a ser mais acentual. Por
mencao a processos de  levantarento
aminados mostran que ute reducio de-
acao ou posteriorizacao, ou por uma

Os enunciados “tokens”, conforme produzidos pelos doze informantes, se-
reo analisados en relacao a0 enunciado “type”, que representa a possibilidade de ex-
plicitacao segrental maxima a disposicao dos falantes de portugus. _Nesse sentido,
postula-se que o ritmo, no nivel dessa representacao, seja um ritmo silabico com a
1socronia ideal entre ura silaba e outra. 0 enunciado “type”, contra o qual se anali-
sarao os diversos “tokens”, se representara da seguinte forma:

[amax\ivy vou estudar f°"°1°f)i'a- kiij_a_ Betnacle{:e] (enunciado "type”)

As modificacoes ritmicas na direcao de um padrao mais acentual, bem co-
Mo as modificacoes nas quelidades vocalicas, serao analisadas como desvios a partir
de um ritmo basico, o silabico, e a partir de qualidades vocalicas tipicas. Por qua-

lidades vocalicas tipicas entendemos as qualidades conforme propostas no  enunciado
"type”. -

Os enunciados “tokens” s3o representativos de um estilo casual de fala
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varia-
i 3 ue os mesmos falantes apresentem
para 10008 28 il (Fca(fee?eeiiﬁgzrd?versos 0 que significa que para cada
3 tal e suprassegren 4 505, > Ao es-
cacl) S:grigria possivel estabelecer uma escala ritmica condicionada pela variagao :
falan ‘
fstica). _ | . ' ' .
titistice Para os falantes analisados assumiTos que ha €asos de_enunciadozcceitia1
izados por um padrao ritmico inteiramente silabico (5,12), lntelfmmz e
'Ez; ou misto (derais falantes). Para os ultimos casos pode ocorrer 0 ri
inici inal de enunclado. _ ' ] .
0 e e/ongr hipotese, se confirmado que o ritmo influencia a realizacao cljz;s
2 . 13 0y re -
ualidades vocalicas, essas qualidades deveriam se manter mals co?gtgg;esa(rgd\rl\arieda_
qéo a uma qualidade profdtipica para cada falante, por sua vez qe 'tl)r_ll 2 o
ges de lingua especificas) nos momentos em que O ritmo e mais sila 1C°(i)es das dreas
tantes nos momentos de ritmo acentual, quando podem ocorrer  intersecg etralioe
vocalicas (veja Fig. 1), que podem equivaler, no pla’nohlndtwdua}, a U‘Ee oenas un
o { X1 t de reducao acustica (ocorrencia '
20 no nivel fonologico. Qutros casos de A v om0,
?omante, Queda de vogal) poden ser e tmzegoizigzrgzgodgoglfms do presen-
Um ponto de partida necessario para : A0 i
te trabalho nos oz?ece ser a explicitacao de certas expectativas fonologicas a par .
i adroes ritmicos. . . s . ,

* detennlnadozc; relagso a um padrao tipicarente silabico, dada a automla deSigggz
1 eri nifestacao de um maior nurero ‘de - OpOS1Coe
sllaba, na fala, seria de se esgerar a ma rh odos 05 -
entre qualidades vocalicas em silabas atonas,lggn_ c:;on?\llgioggegzarﬁrzsentach ol
112bi 1 stuladas : e
cleos silabicos (e de todas as sﬂabgs) postulada / < oroxino de
nologica. Em outras palavras, a .realizagao fonetica de un enunc1imotr;l;é(s) \‘F;onolégica,
un ritmo silébico deve ela propria estar mais proxima da repr(e:!r e & tipo -
ura vez que o ritmo sildbico exige menos redugoes de segrentos c T O e &
isocronia que o definé, .que garante. a autonoma das varias sﬂa_as . mais
enunciado “type”. Se temos, por outro lado, um enunciado reahzzgﬁ 6: e mesto eli-
acentual, a expectativa € a de ocorrencia de.um certo nurero de ;re gs e, 0 caso
minacao de segrentos com a finalidade de garantir a isocronia en A E;sas o
de uta variacao significativa do numero de silabas entre um pe ? Ol'Jlr:Zr;te eervavel
¢Oes podem se realizar de maneiras diversas, que vao desde 0 faci e s cualico-
levantarento e/ou queda de vogais, até-ura realizagao monossilabica e
des vocalicas. Assim, caracterizam-se, redugoes, centralizagoes e/ou

vogais, eliminacao de vogals, elisoes,-ditongacoes...

s ca o 3s qinlic 31 .que _podem
5.2. Fatos observados com relacao as gg:glldgde§ voc’al;cas dos falantes e .(q
ser_interpretados com referencia a variacao ritmica.

1 ampor 1 icarente
Observando 0 que ocorre guando o ritmo tende a cavpor {igggcs)néggrius_
0s intervalos entre as silabas tonicas, verifica-se que nem todas as si
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ceptiveis a reducdo. Hé alguras que se reduzem mais facilmente, seja en funco dad

vogals que constituem seus niicleos, seja em funcao da relagao de proximidade que man-

tem com as silabas acentuadas. Com relagao, por exenplo, a0 segundo p¢ do enunciady
{vou estudar), observam-se redugoes como [ voistudar], [vostudar] ou [vois'gda], mas
nao *[vistudar]. Mo quarto pe (com a Bernadete), a silaba que mais resiste a redy-
G20 € aparentenente a que precede Imediatamente a tonica do pé, ou seja o na. Para
estabelecer uma hierarquia de susceptibilidade a reducao sera n
bastante a andlise e incorporar variaveis do tipo “valores intri
vocalicos (0s sons mais vocalicos e 0s mals sonorantes, aparent
nos, ao passo que os menos vocalicos, como
reducoes). Além disso, seria necessario aind
lores e a posigao das silabas que constituem o PE, e provavelmente a relacao entre as’
silabas atonas e as tonicas. Nos casos de '
Imeginar que a primeira silaba pds-tonica se Jja mais
explicavel se tamanmos o acento paroxitono caro tipi
a tendencia para reducio das pretonicas).
A analise das ocorrencias do encontro de vogais no trecho “vou estudar”
mostrou que os falantes mais silabicos (os da esquerda na escala da Fig, 2)
tarar uma articulacao com transicao de formantes mais longa entre uma qualidade voca-
lica e outra, evidenciando a realizacao de duas vogais, com a fronteira silabica en-
tre elas. Por outro lado, os falantes mais acentuais (0s da direita na escala da Fig.
3) apresentaram, nesse contexto, movimentos transicionais muito curtos, realizando,
na verdade, verdadeiros ditongos. :

0 mesro tipo de consideragao se aplica ao contexto do fin
“fonologia” e “com a” (Fig. 4).

nsecos” de segrentos
erente, se reduzem me-
1's e u's se prestan mais facilmente a

€0 do portugues. (cf: no inglés,

apresen-

al da palavra

Mos tres casos mencionados acima (vou estudar, fonologia, com a)
falantes mais acentuais realizaram no final dos

qualidade mais central, ao passo que os falantes
tos vocalicos com qualidades mais proximas das

No caso de “cam a”, os falantes mais silébicos apresentaram, alem do exposto acima,
um inicio vocalico con qualidade mais baixa do que os falantes mais acentuais. Em ou-
tras palavras, os falantes mais acentuais ndo so reduziram a sequéncia de duas vogais
a ditongo, como elevaram a qualidade de (0] para [5].

Ainda com relacao a esses tres contextos, observou-se que os falantes
mais acentuais tendem a manter o F-1 (formante 1) com um valor igual e constante, va-
riando os valores de F-2, a0 passo que os falantes mais silabicos apresentaram varia-
coes em F-1 e F-2. Isso significa que os falantes mais silabicos tendem a diferenciar
a0 maximo as duas qualidades vocalicas a0 passo que os falantes meis acentuais tenden
a unificar esses valores, 1gualando-os parcialmente (con relagao ao F-1 pelo menos),

COTo acontece em casos de assimilagao, o que pode ser 1nterpretado como ume tendencia
a monotongacao.

, 0§
ditongos um segrento vocalico cam

mais silabicos apresentaran segren-
vogais prototipicas desses contextos.

Na palavra “Bernadete”, os falantes mais silabicos (exceto o 1) -apre-
. 5“ -

ecessario sofisticar]

a determinar as relagoes entre esses va- |

proparoxitonas, por exemplo, & possivel
susceptivel a reducao, 0 que 6 |
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ceptiveis a redugao. Ha algumes que se reduzem mais facilmente, seja em fungao das
vogals que constituem seus nicleos, seja em funcao da relacao de proximidade que man-
tem com as silabas acentuadas. Com relacdo, por exemplo, a0 segqundo pé do enunciado
(vou estudar), observam-se redugoes camo [voistudar], [vostudar] ou [voist.da],
nao *[vistudar]. No quarto pé (com a Bernadete), a silaba que mais resiste a redu-
¢a0 € aparentemente a que precede imediatamente a tonica do pé, ou seja 0 pa. Para
estabelecer uma hierarquia de susceptibilidade a reducao sera necessario sofisticar
bastante a analise e incorporar variaveis do tipo “valores intrinsecos” de segrentos
vocalicos (0s sons mais vocalicos e os mais sonorantes, aparentemente, se reduzem me-
nos, ao passo que Os menos vocalicos, como i's e u's se prestam mals facilmente a
reducoes). Além disso, seria necessario ainda determinar as relacoes entre esses va-
lores e a posicao das silabas que constituem o pe, e provavelmente a relacao entre as
silabas atonas e as tonicas. Nos casos de proparoxitonas, por exemplo, é possivel
iTaginar que a primeira silaba pos-tonica seja mais susceptivel a reducdo, o0 que 6
explicavel se tomanmos o acento paroxitono camo tipico do portugiés. (cf: no inglés,
a tendencia para reducao das pretonicas).

A analise das ocorréncias do encontro de vogais no trecho “vou estudar”
mostrou que os falantes mais silabicos (os da esquerda na escala da Fig. 2) apresen-
taram ura articulagao com transicao de formentes mais longa entre uma“qualidade voca-
lica e outra, evidenciando a realizacao de duas vogais, cam a fronteira silabica en-
tre elas. Por outro lado, os falantes mais acentuais (os da direita na escala da Fig.
3) apresentaram, nesse contexto, movimentos transicionais muito curtos,
na verdade, verdadeliros ditongos.

0 mesmo tipo de consideragao se aplica ao contexto do final da palavra
“fonologia” e “com a” (Fig. 4).

Nos tres casos mencionados acima (vou estudar, fonologia, caom a), os
falantes meis acentuais realizaram no final dos ditongos um segrento vocalico com
qualidade mais central, ao passo que os falantes mais silabicos apresentaram segren-
tos vocalicos com qualidades mais proximas das vogais prototipicas desses contextos.
No caso de “com a”, os falantes mais silabicos apresentaram, além do exposto acima,
um inicio vocalico cam qualidade mais baixa do que os falantes mais acentuals. Em ou-
tras palavras, os falantes mais acentuais nao SO reduziram a sequéncia de duas vogais
a ditongo, como elevaram a qualidade de [0 ] para [3]. :

Ainda cam relagao a esses tres contextos, observou-se que 0s falantes
mais acentuais tendem a manter o F-1 (formante 1) com um valor igual e constante, va-
riando os valores de F-2, a0 passo que os falantes mais silabicos apresentaram varia-
coes em F-1 e F-2. Isso significa que os falantes mais silabicos tendem a diferenciar
a0 maximo as duas qualidades vocalicas ao passo que os falantes mais acentuals tendem
a unificar esses valores, igualando-os parcialmente (com relagao ao F-1 pelo menos ),

COTO acontece em casos de assimilacao, o que pode ser interpretado cam uma tendencia
a monotongacao.

- mas

realizando,

Na palavra “Bernadete”, os falantes mais silabicos (exceto o 1) apre-
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sentarar1 na primeira vogal ura qualidade proxima da vogal tonica da palavra, fazendo
uma especie de hanmonia vocalica, ao passo que 0S mais acentuals, nesse contexto,
produziram vogais com qualidade bem central, do tipo intermediario entre [a] [3].

Ainda com relacao a palavra “Bernadete”, foi observado que as reahza-
coes cam vogal para a ultima silaba da palavra aconteceram ou para falantes tipica-
mente silébicos como 12,5 e 11, ou para falantes mais acentuais, como 2 € 6, qQue nes-
se trecho apresentaram uma fala com un ritmo silabico t1p1co As vogals que al ocor-
reram foram todas sussurradas, com caracteristicas acusticas tefreqéncias reforgadas
na faixa em torno de 2750 cps. (semelhante a0 F-3 de [€ ] ), exceto o caso do falante
11, cujas freguencias camegaram em torno de 5. 000 cps.(Para esse mesto falante o [s]
comeca em 3.500 cps.)

Os falantes 8, 9 e 10 pronunciaram a primeira sxlaba da palavra "Ber-
nadete” sem a consoante de travamento. 0 ritmo foi caracterizado auditivamente como
sendo tipicamente acentual para 0s falantes 9 e 8. 0 caso do falante 10, nascido nos
Estados Unidos, parece ser tipico da fala de quem aprendeu a eliminar os R’s finais,
sem controle preciso sobre os contextos. Esse mesmo falante nao pronunciou a consoan-
te final que pode ocorrer na palavra “estudar”. Outro informente que elidiu o /£ / de
"estudar” foi o falante 3, o qual tavbem nao pronunciou o /u/ dessa mesma palavra.

0 falante classificado camw mais acentual foi o unico que reduziu o di-
tongo de “con‘a” a [ K& |. Esse falante (4) foi ainda o que pronunciou o enunmado
cam maior velocidade de fala (em tempo mais curto).

A realizacao da nasal velar no final da palavra “amanha” ocorreu  para
os falantes 1; 2, 6 e 9; desses, s0 0 falante 6 nao fez ura pausa imediatarente apOs
a nasal velar. Todos esses falantes apresentaram, nesse contexto, um ritmo mals tipi-
catente silabico do que acentual, na anallse auditiva.

F1na1rnente convem observar que certanente ha contextos que resistem
mais ou menos a influencia e variagao do ritmo, porém néo foi possivel estabelecer
cam seguranca, no presente trabalho, caracterlzac_;oes dessa natureza.

\

]

6. CONCLUSAQ

Os fatos apresentados constituem, como ja dissemos, observac;oes disper-
sas e gerais que a analise acUstico-auditiva do enunciado em questao nos permitiu fa-
zer. Na verdade, quando resolvemos utilizar o enunciado analisado para f1ns do pre-
sente trabalho, nossa intencao nao fol outra sendo a de identificar possiveis dire-
coes de pesqmsas Neo foram, portanto, controladas todas as qualidades vocalicas fo-
nologicamente tipicas para o POrtugues, nem 0s contextos segrentais relevantes que,
1Independentemente do ritmo, podem condicionar alteracoes nessas qualidades. Achamos,
no entanto, que tais fatores podem ser controlados, o que tenclonamos fazer em pes-
quisa futura.

A analise preliminar apresentada neste trabalho mostra que vale a pena
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f

estudar 0S processos fonologicos segmentais em fungao de parametros suprassegmentms

sobretudo do ritmo. Mostra, ainde mals, que a percep(;ao comum da fala esta fortemente
vinculada a representagoes fonoldgicas mais abstratas e que variacoes fisicas, sobre-
tudo acusticas, da fala, embora ignoradas pelos falantes, sao0 excelenﬁes sinais indi-
cadores de processos fonologicos, evidencias claras para se ver o camnrho de trans-

a ingua esta percorrendo. »

fomeceo & aFirlwa?mente, szrge cada vez mais forte a necessidade de se dispor lde
técnicas mais aperfeicoadas para o estudo do ritmo da fala, sobretudo de suas varia-
goes para o que se faz necessario entender melhor a proprla natureza desse ritmo
que, sem divida alguma constitul-se em suporte sobre o qual o material segrmental se

organlza.

e e et
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SOBRE A ESTRUTURA DA GRAMATICA FONOLOGICA

MARIJA BERNADETE M. ABAURRE
Universidade Estadual de Campinas

W. LEO WETZELS
Universidade Livre de Amsterdam ~

Desde The Sound Pattern of English o trabalho de Noam Chomsky e
Morris Halle (1968) que veio a constituirsa primeira apresentacdo compreensiva da
fonologia gerativa, a teoria fonoldgica tem sido objeto de varias modificacdes
espetaculares. Em um periodo correspondente a pouco mais de quinze anos,
desenvolveu-se um quadro formal e conceitual bem articulado, o qual, mais do que uma
teoria integrada, representa uma série de diferentes sub-teorias globalmente conhecidas
como fonologia "ndo-linear". Essas sub-teorias definem, em seu conjunto, as linhas
descritivas e explanat6rias das gramdticas fonolégicas da linguagem humana.

Embora possa ainda ser considerada uma teoria ‘gerativa’, a fonologia
ndo-linear difere fundamentalmente, em muitos aspectos, do quadro classico
estabelecido em The Sound Pattern of English. Nesta introdugdo para este nimero
especial sobre a fonologia do portugués, faremos uma breve revisdo das diferentes
sub-teorias fonolGgicas e mostraremos como elas interagem. Este texto tem, pois, o
objetivo de estabelecer as bases tedricas para que se possam salientar os topicos
especificos tomados como matéria de consideragao nos estudos fonoldgicos contidos
neste volume. ’

1. A ESTRUTURA AUTO-SEGMENTAL DOS SONS DA FALA

The Sound Pattern of English ndo oferecia virtualmente formalismo algum
para a representagio e manipulacdo de propriedades prosédicas tais como altura (pitch)
e duragdo. Chomsky e Halle fazem, a esse respeito, a seguinte observagao:

“A contribui¢io do segundo autor para esta introdugao foi escrita em parte durante sua estadia no Setor
de Lingiistica do Departamento de Antropologia do Museu Nacional do Rio de Janeiro, possibilitada por uma
bolsa da Dutch Foundation for the Advancement of Tropical Research (WOTRO). Ele agradece 8 WOTRO,
nesta oportunidade, por sua assisténcia financeira, e aos colegas do Museu por sua hospitalidade.




Our investigations of these features have not progressed to a point
where a discussion in print would be useful. (1968:329).

A exclusdo dos fendmenos prosédicos das representagdes as quais, sabe-se hoje, devem
necessariamente estar associados, resultou particularmente da adog¢do de um pressuposto
identificado por Poser como "Bijectivity Constraint" (1982:122). Conforme apresentada
por Poser, essa restricdo afirma que cada segmento corresponde exatamente a uma
especificacdo em termos de tragos e, conversamente, que cada especificagdo em termos
de tragos corresponde exatamente a um segmento. A aplicagdo dessa restrigdo proibe,
assim, tanto o apagamento parcial de um segmento, como a insercio, nas
representagdes, de um feixe incompleto de especificagoes de tragos, operagdes estas que
dariam origem a segmentos que violariam a exigéncia de que cada segmento deve conter
exatamente uma especificagdo para cada um dos tragos que o definem. Essa mesma
restricdo também desautoriza representagSes nas quais um Unico trago seja
compartilhado por dois ou mais segmentos; ou aquelas em que um mesmo segmento
esteja associado a dois tragos (como no caso de melodias tonais altas e baixas
correspondentes a um mesmo segmento); ou, ainda, casos em que uma especificagio
de trago ndo esteja associada a segmento algum.

A teoria auto-segmental de Goldsmith (1976) é basicamente uma versio
enriquecida da fonologia gerativa cldssica, porque abole a restrigio de bijetividade.
Nesse modelo, propde-se que: 1) alguns tragos tém, cada um, seu préprio nivel de
"segmentalizacdo" (ou camada auto-segmental); 2) o nimero de auto-segmentos nio
corresponde necessariamente ao nimero de fonemas presentes em uma determinada
seqiiéncia; e, 3) os auto-segmentos estdo ligados a suas unidades segmentais por meio
de linhas de associagdo. As associagdes devem observar a condi¢io minima de boa
formacdo segundo a qual as linhas de associagdo nio podem cruzar-se. A versdo mais
geralmente aceita dessa restricao de nao-cruzamento (No-Crossing Constraint) pode ser
formulada como se segue:

Em uma representacdo bem-formada de associagées, para cada
unidade x e 'y em um nivel designado, se x precede y, entdo
nenhuma unidade associada a x pode vir depois de uma unidade
associada a y.

Essa formulagao corretamente permite (a) e (b), abaixo, enquanto proibe (c):

(1 ) (a) X\/y (b) X |y ©) x></ .

a a b a b

Até meados da década de oitenta, a pesquisa concentrou-se principalmente no
comportamento auto-segmental dos tragos individuais, tais como o tom, e em tracos
envolvidos na harmonia vocilica ou em processos de longa distancia. Tornou-se -
rapidamente claro que cada trago poderia exibir pelo menos algum grau de
independéncia fonoldgica, assim como todos os tragos poderiam estar individualmente
envolvidos em processos de assimilagdo, dissimilagdo, epéntese, apagamento,
propagagio harménica, ou entio poderiam apresentar um efeito bloqueador com relagao
a processos de espalhamento. Conseqilientemente, a representacdo fonoldgica do
segmento deveria ser tal que possibilitasse a manipulacdo dos tragos individuais. Em
anos subseqiientes, a atencdo dos fonélogos voltou-se para a unidade funcional dos
grupos de tragos. Sabia-se ja, havia bastante tempo, que conjuntos de tragos especificos
funcionam juntos nas regras fonoldgicas de lingua apés lingua. Para dar conta desse
fato, desenvolveu-se uma representacdo arbdrea do segmento denominada "geometria
de tracos" ("feature-geometry") que se constituiu na primeira formulagdo compreensiva
daquilo que havia sido proposto em Clements (1985). A geometria de tragos estuda a
maneira pela qual os tragos agrupam-se em unidades funcionais. Mais especificamente,
ela formaliza o fato de que essas unidades funcionais, geometricamente expressas como
"nés de classe" ("class nodes"), exibem um comportamento fonoldégico exatamente igual
ao dos tracos individuais. Assim, da mesma forma como os tragos, os nés de classe
podem estar envolvidos em espalhamento, apagamento ou epéntese, € sua presenga pode
bloquear a propagagdo do mesmo né de classe. Torna-se assim possivel expressar tao
facilmente a assimilagio de uma consoante a outra em termos de um dado trago, como
expressar a assimilagdo em termos de um grupo de tragos que estdo reunidos sob um
mesmo né de classe. Um exemplo ajudar a tornar claro esse ponto.

O grego classico tem trés séries de oclusivas: surdas ndo-aspiradas p, ¢, k,
surdas aspiradas ph, th, kh, e sonoras b, d, g. Nessa lingua, encontros de oclusivas
sofrem assimilagdo regressiva em termos de vozeamento e aspiracdo. Em outras
palavras, os tragos laringeos espalham-se em bloco. Em todos os modelos correntes de
geometria de tragos, os tracos laringeos ‘voz’, ‘aspirado’ e ‘glotalizado’ reunem-se em
baixo de um mesmo né de classe, o né laringeo. Conseqiientemente, a assimilagéo
regressiva em grego classico pode ser apresentada como o espalhamento a esquerda de
todo o ndlo laringeo como se exemplifica abaixo:

2) i 1
! I
raiz raiz
.o
~ -
-~ -
laring laring
+voz ) +vozZ
tasp.

+asp.




Em (2), acima, a linha de associacio pontilhada representa o espalhamento
do no laringeo da consoante a direita para aquela que a precede. Como parte do mesmo
processo, o n6 laringeo da primeira consoante é removido, conforme expresso pelo sinal
de desassociagdo =. O resultado dessa operacdo é uma seqiiéncia de consoantes com
a mesma especificagdo para os tragos laringeos.

E com base neste tipo de observacdes que os lingiiistas que trabalham com
geometria de tragos procuram determinar a quantidade de estrutura interna do segmento,
isto €, o nimero de nés de classe ¢ as relacdes que entre eles existem (ver, dentre
outros, Clements 1985, 1987, 1991a/b, Sagey 1986, McCarthy 1988, Yip 1989,
Clements & Hume 1993)!.

Na contribuicdo de Leo Wetzels para este volume, é feita uma breve
exposi¢do do modelo de Clements (1991). Evidéncia a favor da unidade funcional dos
tragos de abertura € ai apresentada, com base no processo de Harmonia Vocilica, ativo
no sistema verbal do portugués. No artigo de Petrucci sdo apresentados € analisados
dados relativos a alternancias vocalicas semelhantes aos analisados por Wetzels. Esses
dados sdo aqui tomados como indicativos de que os tragos [ATR] e [alto] apresentam
estabilidade no portugués do Brasil, fato este que, se confirmado, obrigaria a teoria a
uma revisao do pressuposto com o qual vem operando, de que os tracos [tom] e [nasal]
seriam os tinicos a exibir efeitos de estabilidade nas linguas naturais (Piggott, 1987).

2. A SILABA

Um desenvolvimento interessante da teoria auto-segmental pode ser observado
no que se pode chamar de "teoria da silaba", da qual existem, correntemente, varias
versdes. Em Kahn (1976), a silaba é representada como um né mais alto que tem como
seus constituintes diretos as unidades do nicleo segmental. Como no caso das
associagdes auto-segmentais, a relagdo entre o nicleo segmental e a camada silabica ndo
€ governada pelo principio de bijetividade, autorizando-se, assim, a representagio
ambissilabica de segmentos como duas unidades da camada silabica:

N M
b o s t ] n

1 . . .
Cépias do trabalho ainda ndo publicado de Clements & Hume, que contém uma visio compreensiva

d9 e.s.t‘ad.o da arte em geometria de tragos, podem ser obtidas através dos fonélogos do Departamento de
Lingiiistica do Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp.

8

A teoria da silaba, como a teoria auto-segmental, incorpora a condi¢ao de boa formagao
que exclui o cruzamento de linhas de associagdo, a0 mesmo tempo que permite
representacdes ambissildbicas, geralmente proibidas nas relagdes de constituigio.

Duas linhas gerais de desenvolvimento elaboradas a partir da teoria da silaba
de Kahn (1976) podem ser identificadas. Uma dessas linhas propde a atribui¢do de uma
estrutura hierdrquica interna a silaba, com base na argumentagido apresentada por
Kurilowicz (1984), Pike (1967), Halle e Vergnaud (1980) etc., segundo a qual cada
silaba é composta de um onset (opcional) e de uma rima, esta ultima contendo por sua
vez um pico (obrigatério) e uma coda (opcional), como em (4), abaixo:

@ ’ s
/\mma
(Onset) /\
Pico (Coda)

A segunda linha de desenvolvimento tem suas raizes na incorporacdo de
unidades de tempo (timing units) nas representagdes fonoldgicas. Conforme sugerido por
Thrainsson (1978), McCarthy (1979) e outros, as unidades segmentais sdo dominadas
por unidades de tempo diferenciadas, designadas como C’s € V’s, que correspondem
grosseiramente a elementos consonantais e vocalicos. Esta nogdo de unidades de tempo
diferenciadas foi posteriormente desenvolvida por Clements e Keyser (1983), que a
incorporaram em uma teoria da silaba. A relagdo de associagdo entre as unidades de
tempo e a camada da raiz (root tier) - mais alto né de classe da estrutura segmental -
¢ analoga a relagdo entre quaisquer duas camadas autosegmentais, no sentido de que
nenhuma dessas relagdes estd sujeita ao principio de bijetividade. Sdo bem formadas,
portanto, as representagdes em (5), abaixo, onde os X’s representam unidades de tempo
€ 0s r’s representam os nos de raiz:

& @ X ® X X () X @ o

% VY

r (%] .

(5a) representa, tipicamente, segmentos de contorno como consoantes
pré-nasalizadas, africadas ou ditongos breves, com uma unidade de tempo associada a
duas drvores de tragos (dois feixes dos mesmos tragos). O grafico (5b) geralmente
representa um segmento longo, isto €, um tnico feixe de tragos que ocupa duas posi¢des
(slots) na camada temporal. As situagdes representadas em (5¢) e (5d) sdo um pouco
diferentes. Embora representagdes como essas sejam permitidas tanto no nivel
subjacente como derivacionalmente, assume-se que existem restrigdes pos-derivacionais



que apagam tanto posi¢Oes temporais (C’s e V’s "vazios"), como unidades segmentais
nao associadas a essas posigdes (tracos "nio temporalizados” ou "flutuantes"). Pode
acontecer, por exemplo, que, embora previsivel em certa posi¢do por uma regra de
especificagao (spell-out rule) tardia, uma determinada consoante contribua para o peso
da silaba em um estigio anterior da derivacio. Nesse €aso, a tnica informagio
necessdria nesse estagio derivacional, do ponto de vista fonolégico, é a existéncia de
uma unidade de tempo correspondente a essa consoante. Por outro lado, raizes
flutuantes sdo por vezes utilizadas para dar conta da representago lexical de consoantes
“latentes", como no caso do fendmeno da ligison em francés (cf. Wetzels, 1988).

A questdo de saber se as unidades de tempo sdo inerentemente diferenciadas
como C’s ou V’s constitui um debate em curso na fonologia sildbica. Em Levin (1985),
por exemplo, argumenta-se no sentido de que os elementos terminais da silaba sio
melhor representados como unidades de tempo indiferenciadas, usualmente
representadas como X’s. Em Milliken (1988), as propostas de Clements e Keyser
(1983) sdo ulteriormente desenvolvidas.

A meta explicativa da teoria da silaba é dar conta da existéncia de regras
especificas na gramatica fonolégica de uma lingua, demonstrando que sua presenca pode
ser derivada de principios de silabificagdo. Para o portugués do Brasil (doravante PB),
isto € demonstrado por Myrian Azevedo de Freitas (neste volume), que apresenta uma
argumentacao convincente a favor da interpretacio da epéntese vocélica como previsivel
com base em restri¢des gerais sobre a coda em PB.

Outra consideragdo importante é a de que, uma vez que a estrutura silabica
organiza as cadeias segmentais em silabas, essa estrutura mesma cria a possibilidade de
condicionamento das regras fonolégicas através da referéncia direta a estrutura silabica.
Por exemplo, a vocalizagio de | em PB acontece tipicamente ‘antes de uma outra
consoante ¢ no final de palavra: o[w]mo, Brasi[l]. Uma regra linear tradicional conteria
uma condi¢do que estabelece a disjuntividade desses contextos como {--C, -- #}. A
teoria da silaba permite expressar a generaliza¢do correta, perdida na formulagdo linear,
através da referéncia a posicio estrutural de I no interior da silaba, como em (6),
abaixo:

(6) Coda

3. A TEORIA METRICA DO ACENTO

Em The Sound Pattern of English, o acento era tratado como a propriedade
de uma vogal, exatamente como altura ou ponto de articulagio. Em principio, cada
vogal poderia ser acentuada. A diferenca basica entre a analise cldssica do acento e a

10

fonologia métrica estd no fato de que esta teoria considera o acento uma .prgpriedade
da palavra prosddica: somente uma silaba pode ser portadora de acent.o principal. Esta
diferenca radical, com relacao ao SPE, foi inicialmente proposta por Lllbe:rm.an e Prllnce
(1977), em trabalho no qual analisam o acento como uma proemllnencm relativa,
derivada de uma organizagdo hierdrquica da seqiiéncia tomada como input. Como um
exemplo, considere-se (7): » N

0 : (a) : (b)

W S S s
i == thirteen men
thlnegn mSn > irteg e
* * * *
* *

O aspecto relacional do acento é expresso por meio de uma arvore rgtqlada
em termos de forte/fraco. A 4arvore apresenta uma estrutura de. co_nst1tu1nte§
binariamente ramificados. Nessa estrutura, para cada par de né@u19§ 1rmaos,/ um é
rotulado de fraco, o outro de forte. Dado que cada constituinte é blI}arlF) € conter’n um
Unico elemento forte, apenas um elemento (silaba) por seqﬁt?nc1a podera ser
exclusivamente dominado por nédulos fortes (cf. men, em (7), ac?lma). Esse.s?ra o
elemento identificado como portador do acento principal, na seqgiiéncia. A proemineéncia
relativa das demais silabas é igualmente derivada da natureza (forte/fraco) e do nimero
de seus nodulos dominantes. No mesmo trabalho, no entallltcz, Iijerman e P,ru?ce
sugerem outra maneira de representar as diferencas dp praeminéncia, a gradg m~etr1(c1:a
(metrical grid), a qual é derivada da arvore métrica pela Rggra de Projecdo de
Proeminéncia Relativa (RPPR), que formulam como em (8), abaixo:

(8) Em Qualquer constituinte para o qual é definida a rf%lagdo
fraco/forte, o elemento terminal designado de seu sub—constztufnte
forte é metricamente mais forte do que o elemento terminal
designado de seu constituinte fraco.

Aplicado a (7a), isto significa que a silaba men é mais forte (?o que a silaba
mais forte de thirteen, seqiiéncia no interior da qual, por sua vez, teen € mais forte 'do
que thir. A estrutura da grade que resulta da RPPR esta reprefent.ada na parte mfe.rlor
de (7a). As grades fornecem um bom insight da estrutura ritmica e', ne~sse sentido,
refletem-na, razo pela qual foram usadas como a base para a formalizac@o de regras
de ajuste ritmico, tais como a resolugio de colisdes acentuais (stress clas‘hes). Emt?ora
a segunda silaba de thirteen seja a mais proeminente quando essa palavr;{ ¢ pronunciada
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isoladamente, a relagdo de proeminéncia pode ser revertida se uma silaba seguinte tiver
proeminéncia igual ou maior, como na seqiéncia thirteen men. (7b) mostra essa
reversao acentual.

Pelo fato de tanto as arvores como as grades oferecerem um potencial
descritivo muito semelhante, poder-se-ia prever que a discussio que se seguiria a sua
proposta estaria concentrada nessa intersegio analitica. De fato, a teoria métrica logo
se viu dividida em dois campos, o primeiro dos quais defendendo uma teoria
"s6-drvore" ("tree-only") e o segundo uma teoria "s6-grade” ("grid-only").

Hayes (1981) desenvolve uma teoria universal do acento completamente
articulada a partir da nogdo de ‘arvore’. Ele adota a nog¢do proposta por Selkirk (1980a)
de pé acentual (stress foor), que reduz a dois tipos: os pés vinculados (bindrios), ingl.
bounded, e os nio-vinculados (n-drios), ingl. unbounded. Hayes elimina o pé ternario
autorizado por Selkirk, com base na observagdo de que pés ternirios ocorrem apenas
nos limites dos dominios acentuais. Para compensar a eliminag4o dos pés terndrios, ele
propds a nog¢io de extrametricidade (extrametricality), que torna determinada silaba
invisivel as regras de acento na periferia de um dominio acentual. O tipo de pés
acentuais e a extrametricidade sio apenas dois dos pardmetros necessirios para
descrever o sistema acentual das linguas humanas. Outros parametros determinam: o
lado dominante do pé; se a construcdo do pé é ou nio sensivel ao peso silabico; a
diregdo da construgio dos pés em uma seqiiéncia (a partir do lado esquerdo ou direito
do dominio acentual); iteratividade; e a localizagiio do acento de palavra determinado
sobre sua representagio arbérea. Com base nesse conjunto de pardmetros, o acento

principal em PB, por exemplo, seria provavelmente descrito como um sistema de pés
vinculados, com dominancia a esquerda, sensiveis a quantidade, construidos da direita
para a esquerda, de forma ndo iterativa, ondé as irvore de palavras apresentam
dominancia 2 direita, e onde tanto silabas como moras podem ser extramétricas.

Foi Prince (1983) quem mudou radicalmente a perspectiva ao desenvolver um
teoria "s6-grade”. Teorias "s6-grade" usam um principio local de alternancia entre picos
€ vales, entendido como um principio de construcio de grades perfeitas (Perfect
gridding). Esse principio determina que a construcao da grade comece a partir de picos
existentes (por exemplo, silabas pesadas nas linguas sensiveis quantidade}, ou de picos
criados pelo proprio principio PG. Outras regras acrescentam elementos a grade nos
limites de dominios, ou dio conta de. mudangas de acento ou do apagamento de acentos.

Depois de Prince, Halle & Vergnaud (1987) propuseram uma teoria com
grades métricas parentetizadas, na qual os elementos da grade agrupam-se em
constituintes por meio de parénteses. Um dos principais argumentos para a introdugio
de constituintes na estrutura das grades vem da observacdo de que a mudanga acentual
Ccausada pelo apagamento da vogal portadora de acento estava vinculada pelo constituinte
cuja cabega era a vogal acentuada. Essa observagdo ndo podia ser formalizada no
ambito da teoria "s6-grade”. No trabalho de Bisol (1992), o acento do PB ¢ analisado
na perspectiva de Halle & Vergnaud, com grade métrica parametrizada. No trabalho de
Wetzels publicado neste volume, a teoria da grade parentetizada é utilizada segundo a
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proposta de Hayes (1991). A diferen¢a entre a versdo de ~Hayes da teoria da grazle
parentetizada e aquela de Halle & Vergnaud é que, na versao de Hayes, as regras da
estrutura de constituintes tém acesso ao peso sildbico .(por 'exemplo, as r;:gras te
formagao de troqueus moraicos; ver, a propdsito, o artigo citado de Wetze s,tnes Ifl
volume), enquanto que na versio de Halle &.Vergnaud as regras que constroe
constituintes ndo tém acesso direto ao peso silabico.

4. FONOLOGIA PROSODICA

A fonologia prosédica ocupa-se da questio dos domil.lios naturais de apllcagzjo
das regras fonolégicas que ndo sdo condicionadas mor.fologlcamgnte, ou %l.le 0 szlalc::
apenas em parte. A silaba ¢ o pé, por exemplo, saf) .categorlas prosddicas Cq
constituem dominios no ambito dos quais as regras fonologlcas podem apllcalr-se. gm
relagdo ao pé, isso pode ser verificado na cogtnbmgéo de Wetzels a est‘e \éo gme., : (r)l;
Selkirk (1980b, c), foi apresentada uma primeira proposta para uma ‘teczrla. ij (;)mlml
prosodicos. Além da silaba e do pé, Selkirk argumeqta a favor da ex1s§enc1a Aa alavrz
fonoldgica, da Frase fonolégica, da Frase Intonacional e do Enunciado. A palavr

fonoldgica ndo € necessariamente isomorfica com relagao ao output do componente de

formagdo de palavras. Para o PB, istq pode ser demor'lstrado através da reglr)zll) c::;.
neutralizagdo de vogal ndo-acentuada. E bastante CO‘l‘thCIdO o fato de que no oo o
vogais médias baixas somente podem ocorrer em silabas acentuadas. Isso explic
alternancia entre [E] e [é] nas palavras b[E]la e b[é]leza. No entanto, .encontrainos um
[E] nédo-acentuado em b[E}lissima. Qutras palavras desse mesmo tipo gnv.o jer}r;;:
sufixos (z)inhV, e mente. Todos esses sufixos 851,0 .portac‘iores d~e acento pr1nc1paé "
explicar a ocorréncia excepcional de vogais médias baixas nao-acentuada§, po emo
considerar esses sufixos palavras fonoldgicas indepe.ndente’s: w(l?elza})w w(lSSlmtE)l)w.
acento principal, propriedade das palavras prosddicas, € atr1bu1d'o a arcrll ellso z:lsl
seqiliéncias. Devemos considerar, além disso, o fato de’ que a r?eutrahzagao e vog
ndo-acentuada tem a palavra prosddica como seu dominio, aplicando-se antes que o
acento da primeira palavra prosddica seja apagado (ou ante§ que, ev.entualmeriFe, tro?};
de lugar na seqiiéncia). Levando-se em conta que a neutra}llzagao ?ag se reaplica, (;n o
€ preservado em b[E]lissima. Da mesma forma, categorias prosddicas de mve:lsh y
altos ndo sdo isomorficas com a estrutura sintitica. Nespor & Vogel’(.1986), tr’ab.al ando
a partir de Selkirk (1980c), propdem uma teoria na qual os dpmxmos}prosodmos sdo
derivados da estrutura sintatica. Uma abordagem ligeiramente diferente é encontrad.a eén
Selkirk (1986) e Selkirk e Shen (1990). Nesses trabg]hos apr’es.enta-se }lma tegrla a
estrutura prosddica em que a construgdo de dominios prosédicos ‘esFa b?seg a nos
limites dos constituintes sintaticos. De acordo com esses au.tores, 0s 11r’m.tes a dlr,elt‘a ou
a esquerda de constituintes sintaticos coincidem com os limites de doml'mc.)s prosodxfzct)is().
Um dominio prosédico é assim caracterizado como 0 intervalo ?ntre dois llmltegl,Sclrlgz;
por um principio de Mapeamento Sintaxe/Fonologia (cf. Selkirk e Shen, 1990: .

13




5. FONOLOGIA LEXICAL

A fonologia lexical estuda a interagio entre morfologia e fonologia. O
postulado essencial é o de que 0 modo de aplicagdo de regras fonolégicas lexicais é
muito semelhante a0 modo de aplicagdo das regras de formagdo de palavras. Um
postulado subsidiario, assumido pela maioria dos fonédlogos lexicais, ¢ o de que o Iéxico
estd dividido em um conjunto ordenado de estratos. Essa ordenacio reflete a ordenacgio
dos processos de formacio de palavras. Os afixos sio atribuidos a um estrato
especifico. Aqueles que ocorrem no estrato x estio supostamente mais proximos da raiz
do que aqueles que pertencem ao estrato x + 1. Argumentos fortes para a ordenagio de
niveis vém da fonologia. As regras fonolégicas sdo atribuidas a um ou mais estratos
(subseqiientes). Obviamente, da mesma forma como pode ocorrer mais de um afixo em
um determinado estrato, pode haver diferentes regras ativas em um dado estrato. Essas
regras sao eventualmente ordenadas. A parte mais profunda do 1éxico contém a lista de
morfemas de uma lingua. A depender da lingua, esses morfemas entram na parte
dindmica do Iéxico seja passando pela fonologia do primeiro estrato, seja passando pela
morfologia desse mesmo estrato. Independentemente do que ocorra primeiro, assim que
€ ativada a formacio de palavras, a lista de regras fonolégicas pertencentes ao estrato
em questdo aplica-se depois de cada operacao morfoldgica, obtendo-se desta forma um
efeito ciclico. O output do primeiro nivel entra na morfologia do segundo nivel. Mais
uma vez, depois de cada operagio morfoldgica, a lista completa de regras fonoldgicas
pertencentes ao segundo estrato aplica-se & recém-criada seqliéncia de morfemas, e
assim por diante. O output do tltimo estrato lexical alimenta a sintaxe. A cadeia de
palavras ordenadas pelo componente sintitico entra por sua vez no componente
fonolégico pés-lexical, onde a fonologia prosédica comeca a construir dominios
prosddicos de nivel superior, tais como frases fonoldgicas, e assim por diante.
Finalmente, aplicam-se as regras da fonologia pés-lexical.

Todos os lingiistas que trabalham com a fonologia pés-lexical tém por
objetivo determinar um nimero minimo de estratos. Ha, no entanto, algum desacordo
a respeito do nimero exato de estratos requeridos por uma determinada lingua.
Kiparsky (1982) assume trés estratos lexicais para o inglés. J4 Halle & Mohanan (1985)
reconhecem quatro. A falta de acordo com relacdo ao nimero de estratos deve-se
principalmente ao fato de que a teoria permite vdrias solucdes possiveis. Em termos
ideais, ao atribuir afixos aos estratos, deveriamos ser capazes nio apenas de capturar
o fato de que os afixos ocorrem segundo uma ordem estrita, mas também de explicar
Por que grupos de afixos comportam-se de maneira semelhante com respeito as
modificacdes fonolégicas que provocam em suas raizes. Em outras palavras, é desejavel
que a decisdo dos lingiiistas sobre o agrupamento mais adequado de afixos em um

determinado nivel lexical seja baseada tanto em consideragdes de ordem morfoldgica
como de ordem fonolégica.

Em sua contribuicdo para este volume, Wetzels propde um léxico para o PB
constituido de dois niveis. Os argumentos que usa sdo Quase que exclusivamente
baseados na fonologia das vogais médias. Estudos ullgrlf)re§ poderp demorcllstriir a
necessidade de um niimero maior de niveis; ou, talvez, evidéncia conflitante poderd vir

a ser encontrada, que torne um léxico estratificado para o PB uma solugdo ndo atraente.

No trabalho de Lee, também neste volume, prop(')e—se. um léxico mais elgboradc(i)(;
constituido de quatro estratos lexicais. Sua propqsta baseia-se na f)t?servagao orr;oras
de interagdo entre dois tipos de afixos, na lingua, e uma série de onze reg
Ogi filtro acentual.

fOﬂOlOglCﬁ;stlrl;n distingdo importante trazida pela fono}ogia lexicgl é\aquela‘ entre a(s)
regras lexicais e pos-lexicais. As regras lexicais sdo c.1c11.cas devido a1 mant;xsraez?frit;a
interagem com a morfologia. Essas regras podem restrm.glr-se aumac a~ssed pvados)
de sufixos, tém excecgdes arbitrarias (geralmegte em 1teqs leX1ca1§ nio- f\rl s
podem limitar-se a categorias lexicais especificas, e assim por dlante.d S fjegsrae
pos-lexicais, por sua vez, aplicam-se da. mesma fqrma a pala)/ra; farl\t/ar :S &
ndo-derivadas, podem ser opcionais (ou varlavc?ls?, apllcar-§e através las jun 1; o o
palavras, ser condicionadas por dominios prosqdlcos superiores, € assim por da d(;
Com respeito a distingdo lexical/p()s-lexical: existe alguma d1verger1101a a rstsilizagﬁo
estatuto de regras aplicaveis dentro do dominio da pala}vra. qu exemp oi ane lizagao
de vogal nio acentuada, em PB, seria uma regra? V1mo§ acima que a gumfasl pa iras
construidas com uma classe restrita de sufixos parecem indicar que a rrftor (o) ogllz; rem
um papel a desempenhar. No entanto, se c_or’151derarmos esses Tu 1xostrzlali .
prosddicas independentes, podemos manter a hlpf)tese .segundf)‘ a qual a neu ralizacio
de vogal ndo acentuada é pds-lexical. Essa solugdo seria desejavel, porque’nel Suste.
evidéncia independente para assumir-se que esses sufixos repre§ent;im u:]] niv e
independente do qual se poderia excluir a regra de neutrallz'a(;ao. demma re, 2
neutralizagdo de vogal nao-acentuada apresenta. tod.as as propn?dades’ e un im
pds-lexical: é automadtica, ndo cria segmentos inexistentes, € ndo estd restrita a

sub-conjunto de catégorias lexicais.

6. CONCLUSAO

Na fonologia moderna, a constru¢do de uma gramética fqnolégica resultta <_i(a)1
interacdo de vérias sub-teorias. A fonologia auto-segmental determina a represen agz;s
fonolégica das seqiiéncias de segmentos, ben} como a natureza} §a§d operz((;)mo
fonoldgicas, que estio agora autorizadas a manipular 1ant9 tra.gos individuais ome
feixes de tracos reunidos sob um mesmo né dq classe, incluindo-se <;s §egme os
completos. Quanto as regras fonoldgicas, ou elas interagem com a morfo ogia, ou
condicionadas exclusivamente por fatos prosédicos ou segmenta1§. No primeiro caso,
a fonologia lexical trabalha com uma hipétese forte .sobre a maneira exata comof ste r(izsl
tal interagdo. A fonologia prosédica estuda os dominios que sio relevantes como fato
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condicionadores para as regras que nao sio condicionadas morfologicamente (ou como
fatores que condicionam apenas parcialmente algumas regras, justamente naqueles
aspectos ndo condicionados morfologicamente). Enquanto a fonologia auto-segmental
trata da estrutura do segmento e da natureza dos processos segmentais, a fonologia
métrica da conta do ritmo e do acento. Nesse sentido, ndo sdo teorias que competem
entre si, mas inteiramente complementares.
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