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Aos Pro fessores e Especialistas em Educacão, que com seu trabaiho tern dado forma e conteüdo
a Jomada Unica do Ciclo Básico, que esta publlcacão possa auxiliá-Ios ainda mais na meihoria da
qualidade do ensino e na alfabetização de nossos alunos. E que possa, de fato, transformar-se em
instrumento cotidiano do trabaiho pedagOgico das equipes das Divisaes Regionais, Delegacias de
Ensino e, sobretudo, das Unidades Escolares, fortalecendo o exercIcio contInuo da reflexão e do
estudo, inerenfes a pro fissão do educador.

Chopin Tavares dima
Secretário da Ed



•	 Em continuidade ao trabaiho iniciado durante o Semindrio "A Educaçao Bãsica no Brasil e na
-	 America Latina: repensando sua histOria a partir do 1930' a presente pub!icacão reüne artigos
•	 resultantes das pa/estras pro feridas durante o minicurso "Recursos Humanos para A!fabetizacao'
•	 realizado pela FDE, de 6 a 8 de juiho de 1988.

Este minicurso constitui-se na segunda etapa do Programa de Desenvolvimento do Educadores
-	 em Servico, quo teve início em abril do 1988, do qual estão participando 150 especia!istas
•	 inscritos - entre supeivisores e assistentes técnicos - das DREs e DEs da Secretaria da
•	 Educacao do Estado do São Paulo.

Discutir a questão dos recursos humanos para a a!fabetiza cáo implica refletir sobre como tern sido
formado osse profissiona!, tanto na esco!a como em serviço, numa perspectiva sócio-histOrica,
indagando: quem é o professor das primeiras series?

Soma-se a isso, ainda, a compreensao da contradicáo histOrica básica do que nao ha uma re!acao
de causa e efeito imediata entre a formaçao do professor e a melboria da qualidade do ensino no
Pals, e quo são vários os determinantes impostos pelo desenvo!vimento politico-econômico 0
social brasileiro que definem e circunscrevem o papel da escola na sociedade civil.

Frente as altas taxas do evasão e repeténcia quo vOm ocorrendo na escola, nos Wtimos 50 anos,
buscam-se solucOes para a formacão dos pro fessores para quo estes possam enfrentar inclusive o
desaflo da alfabetizaçao do nossos alunos.

Historicamente, registra-se quo, a partir da décda de 60, o treinamento O introduzido na
•	 educacao, juntamente com o planejamento escolar. Experienciam-se na rede pUblica alguns
•	 projetos alternativos do educacao quo procuram, através do acôes do treinamentos, atualizar e

reciclar os pro fessores. Após a década do 70, com a implantacáo do modelo básico da esco!a do
.	 jg grau, universalizada p0/a Lei n 2 5.692171, intensifica-se a prética do promover cursos do

afua!izacao e reciclagém que buscam dar conta dos desafios colocados p010 quadro do
•	 pro fessores, numa tentativa do so/ucionar a re!acáo: forma cáo do pro fessores x qua/idade do
•	 ensino, através da prática reiterada do eventos pontuais.

•
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no entanto, ava!iação consensual entre pro fessores, diretores, especialistas e pesquisadores do
ensino, quo a formaçao continua do educador sO terá eficácia se discutida, pensada e e!aborada
cotidianamente junto aos seus pates, no prOprio local de trabaiho, qual seja, a escola.

Frente ao desafio, hoje, da consolidacao do C/do Básico, através da implantaçao da Jornada
Unica, pretende-se auxiliar a formaçao continua do educador em serviço, em cada sala de au/a,
contando para isso com a acao pedagOgica dos supenhisores, subsidiados pe/o mater/al em video
e impressos produzidos pe/a FDE. 0 eixo do Programa - a a/fabetizaçao - foi tratado no
minicurso enfocando-se as questOes do ens/no da leitura e da escrita, que se colocam para Os
pro fessores ao !ongo de seu exercIcio pro f/ssiona/. Para isso, os textos aqui reun/dos buscam:

• auxi//á-/os a situar, a part/r de 1930, a questão da formacão e do desenvolvirnento dos
educadores para as Ps sér/es, numa perspectiva sOcio-histOr/ca;

• fornecer-!hes subsIdios teOricos para a ref!exão dos carninhos que tern tomado o
desenvo/vimento do pessoa/ docente para a alfabet/zacao;

• auxil/á-/os no mapearnento das questOes relat/vas ao func/onamento da esco!a e a
espec/ficidade da lingua escrita, quo devem ser trabaihados num processo de desenvo!vimento
de docentes para a a/fabetizaçao.

Nesse sent/do, o Programa tern corno meta a ampliacão de suas d/scussOes e ref!exOes, de rnodo
que envolva os educadores de cada escola, na busca e e/aboraçao do so/ucOes loca/s.

Assim, a escola estará so transformando no espaco onde so processam e so contextua/izam os
conhec/mentos que favorecem as mudanças nas prát/cas pro f/ssionais decorrentes da atua!izaçao
e formaçao contInuas da equipe do C/do Básico.

GerOnc/a de Atua/ização Pro fissional
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José Cerchi Fusari*

Tendências HistOricas do
Treinamento em Educacao**

A trajetória do treinarnento de professores nao pode ser descolada da histOria da sociedade e da
educacão brasileira.

As reacöes entre a educação escolar e a sociedade, em diferentes momentos histOricos, foram
determinando o papel que a educacão escolar deveria cumprir, de acordo corn os interesses
econômico-polIticos dominantes em diferentes momentos. A não-neutralidade da educacao
escolar e seu espaco de reproducão das desigualdades sociais, na sociedade capitalista, foram e
ainda estão sendo estudados e muito debatidos. Todavia, a autonomia relativa da educacão
escolar no conjunto social já é urn fato bastante aceito entre Os educadores.

Apesar de o presente estudo não pretender aprofundar a questão das relacoes entre educacao e
sociedade*** , elas são importantes para compreender a questão dos rumos tornados pelos
treinamentos de professores.

Desta forma, com a educacao escolar atrelada aos interesses econOmico-polIticos dominantes,
em diferentes perlodos, 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 Educacão pela PUC/SP.
** Este histOrico breve das tendências das préticas dos treinamentos de professores faz parte de urn trabalho intitulado "A

Educacao do Educador em Servico: Treinamento de Professores em Questão" - Tese mestrado - PUC/SP - 1988.
Para o estudo das complexas e contraditórias relacöes entre o sisterna educacional e a sociedade, consultar: Bogdan
SUCHODOLSHI, A Pedagogia e as grandes correntes filosOficas, Lisboa, Livros Horizonte, 1978; Dermeval SAVIANL, A teoria
da curvatura da vara e Para além da teoria da curvatura da vara, In: Escola e democracia, São Paulo, Cortez, 1986; José Carlos
UBANEO, Tendências pedagOgicas na prática escolar, In: Democratizacao da escola pb!ica: a pedagogia cr(tico-social dos
contefidos, São Paulo, Loyola, 1985).
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aos educadores corno a referência fundamental e apresenta-se como porta-voz daquilo que é
necessário e born para a educação escolar no momento.

Os textos legais, corno é sabido, não são neutros e neles ficam ernbutidos interesses de grupos
que detêm o poder politico e econOmico, portanto, corno bern ressaita SAVIANI (1980, P. 136), é
preciso que os textos sejarn analisados a partir do contexto no qual foram gerados. 0 Conselho
Federal e os Conseihos Estaduals de Educação (excecoes a parte) cumprem assim, através da
legislação de ensino, urn papel coerente corn as regras do jogo de interesses do grupo
hegemOnico que detém o poder, naquele mornento histórico.

Assim, o sistema educacional necessita ajustar-se a novas Iegislaçöes, a fim de que sejam
cumpridas as suas exigências e Os educadores serão aqueles sujeitos que deverão concretizar o
legal na prâtica, traduzindo-o nas suas açöes junto aos alunos, no processo ensino-aprendizagem.
E, para tanto, deverão ser treinados e preparados. Urn exemplo muito vivo foi a implantação da
Lei n2 5.692/71 e suas conseqUèncias nos segmentos do 12 e 29 graus, onde muitas idéias
contidas nessa lei acabaram virando senso comum junto aos educadores brasileiros, tal a
penetração de suas diretrizes ideolOgicas.

A universalização e compulsoriedade da formaçao técnica no 22 grau, por exemplo, exigiu muito
treinamento para que os educadores "cornprassem" a idéia de que era preciso "formar técnicos
para o mercado de trabalho" e que esta era a funcao principal do ensino de 22 grau e, portanto, a
dicotomia do currculo entre educaçao geral e forrnação especial deveria ser incorporada e
repassada aos educandos corno natural, boa e necessária. E al estão as conseqüências negativas
disso nos diferentes segmentos de ensino, principalmente no ensino püblico: não oferece
educação geral de qualidade nern formaçao especial.

Mais uma vez foi possIvel verificar a trajetória pirarnidal, de cirna para baixo, que as decisöes
educacionais percorrem para chegar a base, onde estão educadores e educandos, e corno o
treinamento cumpre muitas vezes urn papel importante no convencimento do educador em
relação as necessidades do momento; aqui fica nitido o componente ideolOgico (dominante) que o
mesmo pode veicular. Nenhuma reforrna se faz ou não se implanta uma nova Lei, sem o
convencimento do educador e, para tanto, o "treinarnento" é fundamental.

Esta realidade aponta para a necessidade da revisão do papel da Universidade - bacharelado e
licenciatura - na preparação consistente do educador, para atuar criticarnente em sua vida
profissional, debatendo e questionando as determinaçOes que Ihe são impostas. 0 educador
precisa estar preparado para ler criticamente o texto legal, isto é, descobrir, desvelar aquilo que
está coberto, velado, permitindo o seu posicionarnento consciente.

As complexas relaçOes entre a educação escolar e a sociedade tern nos textos legais urn
poderoso instrumento para conseguir a adesão (voluntária ou obrigatOria) dos educadores, em
relaçao aos interesses e objetivos dominantes.

E isto pode ser percebido ao se analisar algumas tendências na prática dos treinamentos e suas
relaçöes corn aquilo que predominou na educação, em diferentes momentos histOricos.

A TENDENCIA TRADICIONAL

Pode-se afirmar que esta tendência foi predominante na educacao brasileira ate 1930, época em
que, numa sociedade tipicamente agrário-exportadora-comercial dependente e tradicional, a
educação escolar era oferecida somente aos filhos das famIlias mais poderosas politica e
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econornicarnente e "o processo ensino-aprendizagem pode ser assim sintetizado: o professor
passa para o aluno, através do método de exposição verbal da matéria, bern como de exercIcios

•	 de fixaçao e memorização, Os conteCidos acumulados culturalmente pelo homem, considerados
O

	

	 corno verdades absolutas. Nesse processo, predomina a autoridade do professor enquanto 0 aluno
é reduzido a urn mero agente passivo. Os conteCidos, por sua vez, pouco tern a ver corn a

-	 realidade concreta dos alunos, corn a sua vivência. Os alunos rnenos 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 "tendência tradicional" da prática pedagógica escolar nos
treinamentos para educadores?

Durante as décadas de 50, 60 e 70, de diferentes rnaneiras e em diferentes situacöes, é possIvel
identificar a influência do "tradicionalismo" nos treinamentos de educadores. E, ainda, é possivel
perceber nuancas especIficas em alguns tipos de treinarnentos em perIodos determinados, onde
alguns elementos eram mais ou menos enfatizados.

Os objetivos explicitados nas propostas de treinamento enfatizavarn:

• a aquisicão de conhecimentos;
• o desenvolvimento de habilidades especificas; e
• o desenvolvirnento de atitudes.

E a tendência era estimular mudanças de comportamento do educador para urn melhor
desernpenho na sala de aula.

Os objetivos propostos no treinamento seriam atingidos, na rnedida em que os educadores
entrassern em contato corn determinados conteüdos, trabaihados através de algumas técnicas

•	 especIficas. Acreditava-se que a aquisicão de conhecimentos, por Si S6, desenvolveria
•	 determinadas atitudes positivas em relação ao ensino e estas tenderiam a rnodificar
•	 comportarnento dos educadores.

Os treinamentos erarn planejados, tendo como referencial determinados tipos de textos
(frequentemente traduzidos), acompanhados por folhas-tarefa, que seriarn trabaihadas
individualrnente e em grupos, visando a aplicacão da teoria a prática.

•	 0 papel do docente então restringia-se a cumprir o programa, dernonstrando inclusive habilidade
•	 para isto e coordenando para que tudo funcionasse bern. Durante o trabaiho, ele dava aulas
•	 expositivas, orientava trabalho em grupos, coordenava painéis e sInteses, sempre enfatizando as
.

	

	 idéias que o texto continha e suas possibilidades de aplicacão na prática. A dicotomia entre tema
e prática era bastante nitida, e o papel do docente era "vender" muito bern as vantagens da

•	 aplicacão da teoria a prática escolar.

As folhas-tarefa, ate bern formuladas, organizadas e interessantes, quase sempre eram
executadas pelos participantes muito mais como tarefa a ser cumprida do que realmente como
urn mornento de reflexâo e estudo da educaçâo.

Esta forma de trabalhar acabou por reforçar nos educadores ainda mais a dicotomia entre a teoria
e a prática e, mais do que isto, por valorizar a prática em detrimento da teoria. De certa forma, a
teoria foi e tern sido vista corno urn mal necessário.

Os treinamentos, nos anos 60 e 70, apesar de uma certa diversidade já explicitada, tinharn em
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cornum a valorizaçao do intra-escolar e as relaçôes corn a totalidade social ficavarn apenas nas
nocOes idealistas, prOprias da "escola redentora da Humanidade", na qual a educação estaria
preparando o "hornem integral", "formando a personalidade integral", o que traria alteraçöes
sociais positivas.

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

o aqueles preocupados corn a avaliação dos conteüdos elaborados através da aplicacao de pré e
pOs-testes, onde se verificava o "Indice de ganho" que o participante obteve no treinamento; e

o aqueles preocupados corn avatiaçOes mais apoiadas em irnpressöes, sentirnentos e ernoçöes
provocadas pelo trabalho. E possivel também encontrar a cornbinaçao dos dois.

Os treinarnentos desenvolvidos foram muitos e diversificados, para educadores (clientela) dos 1 9 e
22 graus. 0 1 9 grau recebeu a maior parte dos treinamentos, refletindo uma prática muito comum
de não se dar prioridade para o 2 9 grau, inclusive na questão do treinamento.

A partir de 60, a noção de "capacitaçao de recursos humanos" foi se tomando comum na
educacao e corneçou a ser valorizada pelo próprio MEC pela Secretaria da Educaçao. Vários
'projetos prioritários" foram desenvolvidos pelo MEC, através do CDRH "João Pinheiro", em Belo
Horizonte, e do Cenafor, em São Paulo. Em Belo Horizonte, desenvolveram-se mais projetos para
o 12 grau, enquanto qué em São 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 evidências:

o as avaliaçöes, geralmente, referem-se ao treinarnento de forma muito positiva e não são
poucos Os elogios a respeito da boa qualidade dos mesmos;

o pode-se constatar uma tendéncia de alteraçao na fala dos educadores, o que muitas vezes foi
confundido corn a proclarnada e esperada mudança de comportamento proposta nos objetivos;

o a fala dos professores treinados acabava ref letindo urn certo dominio do contecido trabalhado e,
pelo menos, algurnas nocOes básicas eram dorninadas, rnesmo que fosse para o professor não
ficar em desvantagem em relaçao aos seus colegas (ficar "por dentro" do discurso do
momento);

o Os professores sensibilizavam-se muito freqüentemente pelas técnicas aplicadas e
dernonstravam interesse por sua aprendizagem e aplicação, no cotidiano do seu trabalho.

Corn o passar dos anos, foi possivel registrar, nos próprios depoimentos de educadores que
frequentavam diferentes cursos, algumas observaçoes criticas: "0 curso foi born, mas na hora da
prática a coisa é muito diferente"; "o curso foi born, mas a realidade de minha escola pouco
propiciou para a aplicação daquilo que aprendi no curso"; "o curso foi born para mim, aproveitei
rnuito mesmo, pena que não dá para colocar as coisas em prática". Para alguns, as criticas
aparecerarn de forma diferente: "o curso foi planejado e executado por teOricos de gabinete e isto
não funciona na prática".

A década de 60 apresenta urna outra fisionomia para a questão do treinarnento de professores, na
medida em que a conjuntura histOrica apresenta urna nova fase, corn a abertura do Pals para o
capital estrangeiro, a implantaçao das indiistrias autornobilIsticas e, fundarnentalmente, o golpe
militar de 64, que acaba reorientando negativarnente o processo educacional brasileiro,
atrelando-o aos interesses do desenvolvirnento econOrnico.
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Em suma, Os treinamentos, na medida em que idealizavam, de certa forma, a figura do educador,
não consideravam e não lidavam com as condicionantes que atuam concretamente na vida do
cidadão que o educador é e pouco ou quase nada alteravarn o seu cornportarnento. Havia, sim,
uma tendOncia de mudanca no discurso verbal e a prática, freqüenternente, ficava distanciada dos
progressos verbal izados. A grande sintese avaliativa fica na prOpria fala dos educadores, apOs o
término dos treinamentos e volta a rotina da escola: "0 curso foi muito born, mas sabe, né, na
prática a coisa é rnuito diferente e pouco se consegue aplicar daquilo que se aprendeu". Ou
também, "a teoria é rnuito bonita, mas na prática a coisa é diferente". Ainda para completar:
"Estes treinarnentos elaborados pelo pessoal (burocrata) de gabinete estão longe de atingir
nossas necessidades concretas."

0 MOVIMENTO ESCOLANO VISTA

Pode-se afirmar que esta tendência predominou no perIodo histórico de 1930 a 1945 corn
desdobrarnentos especificos na década de 60, quando as escolas em geral, e principaimente as
püblicas, acabam sendo muito influenciadas pela tendência novista, "onde o processo
ensino-apendizagem pode ser assirn sintetizado: na Escola Nova não ha lugar privilegiado para 0
professor que passa a ser urn auxiliar, urn orientador, urn facilitador da aprendizagem. A educação
é centrada no aluno e toda intervenção do professor é considerada ameaçadora e inibidora da
aprendizagern. Coerente corn isto, o mOtodo rnais adequado é o de "aprender fazendo". A Escola
Nova propöe a auto-educacão - o aluno corno sujeito do conhecimento - de onde se extraern a
idéia do processo educativo corno continuo desenvolvimento da natureza infantil, a ênfase na
aquisicão dos processos de conhecimento em oposicão aos conteCidos e a valorizacão da
iniciativa do aluno corn oposicão a interferOncia da iniciativa do professor. Nesse sentido, Os
conhecirnentos acumulados culturalmente tern pouca importância. 0 afrouxarnento da disciplina e
a despreocupação corn a transrnissão de conteódos acabaram por rebaixar o nIvel de ensino
destinado as carnadas 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 urna
ênfase acentuada nas questöes de métodos e técnicas, nas relaçOes interpessoais e nas
dinâmicas de grupo.

Como já mencionado anteriormente, o golpe militar de 64 calou educadores e educandos e as
possibilidades de reflexão e discussão sobre a realidade brasileira e suas reiacOes corn a
educacao foram cerceadas. Desta forma, a ditadura militar impede o avanço do debate e do
aprofundamento na discussão do papel da educacao escolar e, especificarnente, daquilo que seria
transformador. E muito mais, impede a prática educativa escolar mais ref lexiva, crItica e
transformadora. Entram na moda a inovacão e a modernização dos meios, passando para
segundo piano Os prOprios conteüdos do ensino.

A partir do golpe militar de 1964, diante da impossibilidade de avançar rurno a propostas
progressistas de educacao, o movimento escolanovista encontrou terreno propicio para 0 seu
desenvolvimento.

Neste contexto, podem-se identificar nos objetivos propostos para os treinamentos:
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• ênfase nas relaçOes humanas no interior da escola;
• ênfase na aprendizagem de métodos e técnicas de ensino-aprendizagem;
• énfase nas dinâmicas de grupo, jogos e dramatizaçOes aplicadas ao ensino.

lsto traduz uma preocupação apenas corn os aspectos internos da escola e, assim mesmo, não
corn os conteüdos do ensino (que permaneceram no tradicional, em que a quantidade dos
mesmos fala mais alto) e sirn corn os meios.

Os objetivos dos treinamentos seriarn atingidos, na medida em que os educadores vivenciassem
as "novidades" apresentadas nos treinarnentos. A vivência, o fazer, a troca de experiência foram
amplamente valorizados. Aqui, diferente da tendOncia tradicional, a mudança de comportamento
do educador ocorreria muito rnais através das experiências vividas nos cursos em geral do que
nos dominios dos conteOdos propriamente ditos. Era necessário introduzir "inovaçOes" e
"modernizar" a prática docente.

Os treinamentos eram planejados, tendo corno referencial importante as atividades a serem
vivenciadas: jogos das mais diferentes formas, técnicas diversificadas e dramatizaçOes, corn uma
grande preocupação corn a satisfacao do participante, "se ele estava bern", "se estava gostando",
"se estava sentindo crescimento". 0 que evidencia a ênfase no aspecto psicolOgico e da
psicologia naquele momento. Vale registrar a grande influOncia de autores como A. S. NEILL corn
sua obra "Liberdade sem medo" (Summer-hill); como C. ROGERS, corn seus trabalhos "Tornar-se
pessoa" e "Liberdade para aprender".

E possIvel também identificar na bibliografia produzida neste periodo os livros e cursos de
dinâmica de grupo e técnicas de ensino. Interessante observar corno ate hoje é muito comum,
quando se levanta necessidades de treinamentos, os educadores solicitarem métodos e técnicas,
como se estes, em si, resolvessem os problemas básicos da educaçao escolar brasileira. 0 que
revela a forma como os educadores encararn o currIculo escolar e seus componentes.

O papel do docente nos treinamentos centrava-se rnuito na animação dos grupos, onde suas
habilidades de relaçoes interpessoais eram colocadas em prática. Pode-se dizer que o born
educador era aquele sujeito Otimo em relaçOes humanas, corn uma boa percepção psicologica da
dinämica do grupo e de cada participante individualmente. A sensibilidade do docente para captar
as reaçOes individuais e grupais era fundamental.

Em alguns casos, deterrninados cursos, dependendo das situaçOes criadas e das técnicas
aplicadas nos treinamentos, provocavam manifestaçOes emocionais - pessoais - que estavam
muito mais para terapia em grupo do que para a questao pedagOgica, propriarnente dita. Como,
frequentement, quem coordenava o trabaiho não era terapeuta, a manifestaçao emocional
desencadeada muitas vezes nao contava corn apoio técnico necessário para a situaçao,
resultando em problemas para alguns participantes, ou mesmo para o grupo.

Coma 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 prática nas salas de aula e muito menos
relacionadas corn a falta de liberdade total que a Nacao brasileira vivia naquele perIodo. Não
havia uma preocupação e faltavarn condiçOes para uma proposta de ampliaçäo de consciência em
relação ao que estava ocorrendo no Pals e na America Latina. Tudo ficava muito centrado no
individual, nas relaçoes interpessoais e seus aspectos psicológicos.

As avaliaçOes dos treinamentos, com a ênfase no afetivo e nas relaçoes interpessoais, eram feitas
quase sempre através de depoimentos, em que cada urn relatava como foi a sua experiência e a
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quanto ela havia propiciado a vivência de determinadas emoçOes e sentirnentos. 0 importante era
perceber se havia ocorrido crescirnento individual e grupal.

Pode-se perceber que este tipo de treinamento foi utilizado mais corn educadores do 1 9 grau do
que corn os do 22 grau; e no prirneiro grau, Os das quatro prirneiras series participavam rnuito
dessas experiências.

Vale ressaltar que o prOprio Curso de Pedagogia, anterior a reforma (1969), era bastante
carregado de Psicologia, ern detrirnento de outras disciplinas, corno Econornia, Politica etc.
Especificamente, a Habilitaçao ern Orientaçao Educacional, coerente corn esta tônica, estimulou
rnuito a psicologizacao da Pedagogia e deu muita ênfase as dinâmicas de grupo, métodos,
técnicas de drarnatizaçao etc.

Quanto aos resultados desses treinamentos, é possIvel registrar algurnas observacOes
interessantes:

o Os educadores ficavam entusiasmados corn as novidades das técnicas e das vivências, quase
sempre nao articuladas ao currIculo corno urn todo, o que propiciava urna visão distorcida do
próprio currIculo e, principalrnente, dos problemas básicos da educaçâo escolar;

o Os treinarnentos tendiam a não abordar a escola como urn todo, seu papel, sua finalidade social
e suas relaçOes corn a sociedade, ficando apenas no cumprirnento da pregacão liberal de que
se preparava a crianca e o jovem para a vida, de forma rnuito abstrata;

o os rnétodos e técnicas erarn trabalhados de forma descolada dos contetidos do ensino e
passavarn como "neutros" e aplicáveis a qualquer situacão, ern qualquer tipo de aula, o que
acabou causando, nas escolas ptiblicas, serbs prejuIzos ao ensino, que teve, por esta e outras
razoes, seu nivel de ensino bastante rebaixado;

o estes treinamentos tendiam a receber poucas crIticas; a partir dos pólos "teórico" e "prático", os
educadores salarn satisfeitos e entusiasrnados, para aplicar aquilo que haviam aprendido,
porque o trabalho havia sido bastante "prático".

•	 Em suma, a influOncia não diretiva do "escolanovisrno" nos treinamentos, principalrnente o que
•	 chegou as escolas pciblicas, acabou reforçando rnuito a noção de que atividades, rnétodos e
•	 técnicas resolveriarn a improdutividade da escola, deixando rnesmo o contetdo - aprendizagem

da cultura universal - em segundo pIano. As mudanças desejadas nos treinamentos acabararn
•	 rnanifestando-se assim: uma prática mais para o tradicional, acompanhada por um discurso
•	 onde a "liberdade" da escola nova triunfa ern relaçao ao "autoritarismo" da escola tradicional. E
•	 como coloca SAVIANI (1986, P. 52/53), "a escola tradicional, na medida em que se compromete
.	 corn a transmissão de conteCido, rnesrno de forma autoritária, revela-se mais democrática, de fato,

do que a proclarnada liberdade da "escola nova", corn mais atividades e rnenos contetidos. E Os
•	 treinarnentos acabaram imprimindo muito esta idéia nos educadores, atendendo assim aos
•	 interesses da classe domirtante".

•
	 A PEDAGOGIA TECNICISTA

•	 No final da década de 60 e durante os anos 70, corn o desenvolvimento do processo de
•	 industrializaçao e a ênfase no desenvolvirnento econOmico, vive-se a fase de colocar a educacao
•	 a reboque do desenvolvimento econômico, fase em que o processo ensino-aprendizagern pode

ser assim sintetizado: "Na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a organizacão
•	 racional dos meios, ocupando professor e aluno posicão secundária. A ênfase é dada para a
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operacionalização de objetivos, para a mecanização do processo, dal a proliferação de propostas
pedagógicas baseadas nurn enfoque sistémico - o microensino, o ensino modular, a tele-ensino, a
instrução prograrnada, o uso dos computadores etc. Desta forma, professor e aluno são relegados
A condicao de executores de urn processo cuja concepção, planejarnento, coordenação e controle
ficam a cargo de especialistas supostarnente habilitados, neutros, objetivos e imparciais.

A pedagogia tecnicista articula-se a partir do pressuposto da neutralidade cientIfica e nos
principios da eficiência e produtividade. Esta pedagogia advoga a reordenaçao do processo
educativo de maneira a torná-lo objetivo e operacional, de modo serneihante ao que ocorre no
trabaiho fabril". (MEC/CENAFOR, 1983, p. 28).

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

"A escola é urn microssistema dentro do macrossisterna" (MEC/CENAFOR, 1983, p. 28). Assirn
foi proclamada a escola e por isso considerada urn organismo vivo que, dependendo dos
estImulos que recebesse (input), processaria internamente esta estirnulação (processo) e
produziria resposta (output). Este foi a enfoque sistêmico dado ao funcionarnento da escola,
principalmente a partir dos anos 70.

A escola deveria ser produtiva, racional e organizada e formar indivIduos capazes de se engajar
rápida e eficienternente no mercado de trabaiho. A Lei n2 5.692/71 oficializa a "preparação para a
mercado de trabaiho", corn terrninalidade no 1 9 grau e a universalização e obrigatoriedade da
profissionalização no ensino do 29 grau, corn a tOnica na preparacao do técnico para a posto de
trabalho. Para tanto, a irnagern da ernpresa, a escola deveria apresentar uma produtividade
eficiente e eficaz.

Para que a escola fosse realrnente produtiva, era preciso que racionalizasse a seu trabaiho
pedagógico, tornando-o mais "cientIfico" - a que irnplicava tarná-lo observável e quantificável.

E claro que Os treinamentas ce educadores nos anos 70 ref letiram, e rnuito, esta tendência que
valorizava fundarnentalmente as meios, as tecnologias e as procedirnentos de ensino -
apresentados sempre corno "neutros", "eficientes" e "eficazes". E isto teve canseqOências
negativas na educaçao escolar brasileira que perdurarn ate o presente rnornento.

A escola, para curnprir a seu objetivo de preparar a hornern para a rnercado de trabaiho, deveria
arganizar-se da maneira rnais racional e produtiva possIvel e isto exigia que a trabatho pedagógico
dos educadores fosse rnais "cientIfico", mais "objetivo"; este fato refletiu-se rnuita nos
treinarnentos que foram planejados e executados.

Nos objetivos dos treinarnentas, nesta fase, é passIvel identificar:

• ênfase no dorninio de habilidades referentes ao planejamento de ensino;
• ênfase no conhecirnento e utilizaçao de novas tecnalagias do ensino e recursos audiovisuais;
• ênfase nas habilidades ligadas a avaliação da aprendizagern, dal a proliferação de

treinarnentos ern métodos e técnicas de avaliação.

As habilidades ligadas ao planejarnento de ensino foram muito exploradas nos treinamentos, corn
intermináveis segmentos ligados a definicão de objetivos (operacionalizacao) educacianais,
instrucionais e cornportarnentais, classificados segundo as categorias de B. BLOOM e outros. Os
abjetivos deveriarn indicar as canteüdos pragramáticas e estes, as estratégias de ensina; e a
avaliaçâo deveria verificar a atingirnento dos abjetivos prapastos e bern definidos, a partir de
verbos previarnente bern selecianados.
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•	 Segue-se assirn urn longo perlodo em que Os supervisores escoiares investem em treinamentos
•	 para desonvolver no educador a habiiidade para pianejar bern o seu trabalho, o quai deve então
.	 ser executado corn controle e avaliado segundo critérios proviamente estabelecidos. Aiguns anos

se passaram, ate que os educadores se dessem conta de que, na sala de auia, no processo
•	 ensiho-aprendizagorn, a reaiidade dos pianos era outra: o ensino transforma-se nurna combinaçao
•	 do "tradicionai decadente" corn urn "discurso renovado" apoiado na novidade do momento - as

novas tecnoiogias de ensino e Os procedirnentos racionais do educador notrato do seu trabaiho.

.	 Esta fase foi muito rica em discussöes a respeito da apiicacao da tecnoiogia ao ensino: slides,
fumes, retroprojetor e outros tipos de audiovisual. 0 computador e o videocassete ainda não

S	faziam parte do universo do educador brasiieiro, como acontece hoje.

S	A situacão evoiuiu a ponto do questionar o papel do professor, quo, segundo aigumas opiniöesS	mais radicais, seria inevitaveimente substituldo pela tecnoiogia e a aprendizagem so faria entre 0

S	intorpovos, via satélite. isto é, ficaria centrada, fundamentaimente, nas comunicaçöes do massa.

•	 Urn outro aspecto quo merece destaque foi o treinamento iigado ao desenvolvimento da
•	 habiiidade de "auto-instrução" e "instrução prograrnada individualizada", que aparece como a
•panacéia que resolveria todos os problernas complexos do processo ensino-aprendizagem. E,
.	 assim, inCimeros treinamentos foram propostos o executados corn este objetivo, que tarnbém

acabaram envolvendo a técnica do "microensino", que surgia corno aigo revoiucionário na
•	 proparacão do professor.

Os contecidos dos treinamontos praticarnonte conternplavam o planejamento do currIcuio o do
ensino, corn destaque, como já foi indicado, anteriormente, para operacionaiizacao de objetivos, a
seleção do meios (tecnoiogias), os procodimontos do avaiiacao e isto compiota, do certa forma, o
quadro da tendência anterior dos rnétodos, técnicas e dinâmica do grupo.

o papei do doconte nos troinarnentos centrou-so no convencimento dos benefIcios da adocão das
novas tecnologias, quo viria consagrar aquiio quo a Lei n 2 5.692/71 prociarnava como sendo a
"formação integral do jovom", a "preparação para o trabaiho" e a "auto-realização"; corn o passar
do tempo, foi-se percebendo o engodo que isto constitula, funcao da ideoiogia liberal embutida na
referida Lei.

Pode-so afirmar quo a infiuência tecnicista nos treinamentos do professoros foi bastante
acentuada e coincide justamonte corn os anos mais dificeis da repressão do regime rnilitar
brasiieiro, quando era cada vez mais difIcii falar, discutir e ate mesrno pensar criticamente a
sociodade, suas contradicöos e suas reiaçoes corn a educacao oscoiar.

Os resuitados das influéncias do tecnicisrno nos troinamentos doixaram aigumas consoqOèncias
negativas no sistema educacional, a saber:

o urna visão da educacão muito economicista e imediatista, em quo o compromisso major seria
corn a formaçao do homem para o mercado do trabaiho (posto do trabaiho);

o uma visâo do educacao escoar descolada dos probiomas fundamentais da sociedade
brasi ieira;

o uma fragmentacão no procosso ensino-apendizagem, em quo o professor, juntamente corn os
especialistas, dividirarn o espaco da educacão escoiar, cada urn cuidando do sou ospaco,
reforçando assirn a faita de uma visao de totaiidade e, principalmente, uma atuacão
fragmentada e competitiva no interior da oscola;
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o uma falsa impressão de que as tecnologias resolveriam os problemas fundamentais da
educacão escoar, caso estes recursos chegassem de fato a escola e fossem bern utilizados
pelos educadores;

0 uma visão de tecnologia como urn fim, quando, na realidade, O urn rneio para;

o uma idOia de planejamento educacional, especificamente de ensino, como algo burocrático,
supérfluo e desnecessário, descartando assim urn rneio importante e necessário ao born
desenvolvimento do ensino.

Em suma, a "tendência tecnicista" da educaçao, sem dóvida, deixa resIduos sérios na educacao e
nos educadores brasileiros. Vale ressaltar que restou a nocao economicista, prático-utilitária,
consumista, para a educaçao escolar, na rnedida 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 prática, o sucesso da idéia perdura ate hoje, através de uma crença
ingênua nos benefIcios da profissionalizaçao que acena corn a possibilidade de trabaiho
(auto-sustento) e continuidade de estudos (o sonho da Universidade). Urn sonho que, na
realidade, se transforma em pesadelo, corn algurnas exceçöes feitas, em alguns casos, as Escolas
Técnicas Federais.

0 PERIODO CRITICO-REPRODUTI VISTA

No final da década de 70, corn os prirneiros sinais de abertura politica, foi possIvel retomar a
questão da relaçâo entre educação e sociedade, e discuti-la na perspectiva da sociedade
capitalista.

o "reprodutivismo" não chegou a ser urna tendéncia e sirn uma concepçao e pode ser assirn
sintetizada: "A concepção critico-reprodutivista postula não ser possivel cornpreender a educaçao
senão a partir dos seus fatores condicionantes sociais, ou seja, percebe clararnente a
dependência da educacao em relaçao a estrutura da sociedade capitalista, e por isso é
considerada crItica. Esta concepção, no entanto, chega invariaveirnente a conclusão de que a
funcao própria da educacao consiste na reproduçao da sociedade em que ela se insere. Nessa
medida, nao cabe a educacão nenhum papel transformador, modificador das condicOes existentes,
rnas apenas o papel de reprodutora da estrutura social vigente. Além do mais, a concepção
crItico-reprodutivista limita-se a analisar as relaçöes entre educaçao e sociedade, não
apresentando nenhuma teoria pedagOgica que possa orientar a prática pedagógica dos
educadores. Esta concepção, as vezes, tern levado os educadores a uma espécie de impotência,
inércia, fazendo corn que Os mesmos fiquern a espera de mudanças na estrutura social para que
rnecanicarnente rnudanças tarnbém ocorrarn em sua prática pedagógica".
(MEC/CENAFOR, 1983, p. 28)

Podem-se identificar aspectos desta concepção nos treinamentos do educadores?

Podern-se, rnesmo em "fase de dencincia", em que de diferentes forrnas Os educadores
denunciavam o papel ideológico que a escola curnpre na sociedade capitalista, reforçando e
legitirnando as desiguaidades sociais criadas pelo capitalismo. E, sern dtvida algurna, Os
treinarnentos ref letirarn esta fase: era preciso denunciar isto e tudo o mais que fosse possivel e
que acontecia na sociedade.

A influOncia da obra "Reprodução: elernentos para uma teoria do sisterna de ensino", de
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BORDIEU e PASSERON, discutida e analisada nas Universidades e especialmente em alguns
cursos de pós-graduacao e educacao, acabou saindo deste universo restrito e chegando as

•	 escolas e aos edycadores, difundindo assim os "perigos" que envolvem a atuacão da escola nas
•	 sociedades capitalistas.

Algumas publicacOes mais acessIveis (na forma e no contedo) como "Cuidado escola", "A escola
da vida e a vida na escola", de autoria do Grupo do IDAC, e "Urna escola para 0 povo", de Maria
Tereza NIDELCOFF, popularizaram, pode-se dizer, o papel reprodutor que a escola desempenha
junto as camadas populares majoritárias da populacao - "maiorias oprimidas". Causando mesmo
urna reação ate negativa dos pais, alunos e professores em relação a instituicão escola.

•	 0 desenvolvimento dos estudos, das pesquisas e das publicaçOes sobre a concepcão dialética de
•educacao fez avançar e, de certa forma, superar o periodo da den(sncia e se chegar ao
.	 que pode ser denominado de intervencão critica. A dentincia deu lugar a ação, apesar dos

aspectos relevantes que foram apontados e que evidenciavam o lado reprodutor da escola. Na
•	 verdade, porrn, uma anélise mais cuidadosa revela que ela reproduz 0 conjunto social, e,
•	 reproduzindo-o, ela reproduz também as contradiçöes existentes e isto possibilita perceber
•	 espacos de atuacão e a escola, apesar da autonomia relativa, pode ser considerada como urn

espaço de mediação, que possui urn nivel de atuacao possIvel, necessário 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 denóncia do caráter perverso da escola capitalista, onde a escola da maioria
reduz-se totalmente a inculcação da ideologia dominante, enquanto as elites se apropriam do
saber universal nas escolas particulares de boa qualidade, reproduzindo, assim, as contradiçOes
inerentes e necessárias ao capitalismo. E evidente que houve urn saldo positivo, na medida em
que ocorreu, de certa forma, urn avanco da consciência ingênua dos educadores para uma
concepção mais critica da educacao escolar; e o mais positivo, e que a histOria tern cornprovado,
foi a superação deste pessirnismo critico irnobilista em relação ao desenvolvimento da escola,
corno urn espaco contraditório, onde se pode e se deve atuar de forma competente e
comprornetida politicarnente, corn 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 superação da influência liberal e da
influOncia critico-reprodutivista, surge a proposta dialética de perceber a relaçao entre a educacao
escolar e a sociedade.

A educacao escolar - numa visao orgânica - é percebida como parte integrante do contexto
social que a gerou e que a rnantérn. A educacao escolar ocorre na instituição escola e esta
compOe, corn os dernais segrnentos sociais, o corpo geral da sociedade civil. A educacao escolar,
deste modo, não se confunde corn as demais forrnas de educação (familiar, religiosa, partidária
etc.); possui uma especificidade - democratizar sistematizadamente o saber produzido e
acumulado historicamente pela Humanidade para a totalidade da populacao, superando, assirn, a
realidade de escolas diferentes para diferentes classes sociais. Sendo assirn, a educacao escolar,
que ocorre na instituiçâo gerada e rnantida pela sociedade que é a escola, tern uma relativa
autonomia, dentro do conjunto geral dos fatores condicionantes que nela atuam. 0 que equivale a
afirrnar que a escola não e totalmente determinada pela estrutura e conjuntura social e também
não tern o poder e a funcao de ser a propulsora principal e (mica da transformaçâo da sociedade.

A edücacâo escolar deve ter o cornpromisso de permitir ao educando 0 contato sisternático corn

0
.
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os conteüdos do ensino, relacão esta que é mediada pelo trabaiho do educador. 0 educador real,
concreto, situado no tempo e no espaco, que mantérn uma relacao profissional, pedagógica
escolar corn o educando real, concreto, situado no tempo e no espaco. E a relaçao entre dois
sujeitos histOricos em desigualdade de condiçöes: o educador (adulto, formado, experiente,
comprornetido, articulado ...) e o educando, seja criança, jovem ou adulto (trabalhador), em
processo de formação escolar. Ha urna desigualdade corno ponto de partida e uma igualdade
possivel corno ponto de chegada.

o processo ensino-aprendizagern visa a instrumental izar o educando através da essencialidade do
curriculo escolar - conte(ido/método - para a prática social concreta, através da qual ele
perceberá as contradiçoes básicas da sociedade, poderá posicionar-se frente a elas e atuar para
sua transformacão, em favor das necessidades da rnaioria da populacão.

o educador, ao propiciar a relaçao do educando corn os conteCidos do ensino, deverá fazd-lo de
forma dinârnica e sempre que possivel relacionar a experiência do aluno corn os conteCidos
trabaihados, tentando, sisternaticarnente, evidenciar a importância de urna sólida forrnação
escolar como instrumento para a sua prática cotidiana. Desta forma, a atuacão do educador
deverá ser coerente, articulada e intencional, de forma a propiciar a crItica ao social, bern corno
urna educacao escolar viva, na vida social concreta.

Sendo assirn, a educacao escolar, dentro de sua autonornia relativa e especificidade, deverá,
através do curriculo escolar, instrumental izar o educando para perceber criticarnente a realidade
social e cornprorneter-se corn a sua transformacão. E isto ocorrerá quando a educacâo escolar
básica - principalmente a pCiblica - resultar num trabalho pedagógico que vincule qualidade de
ensino corn quantidade, articulando, dinamicarnente, educador, contetido-rnétodo e educando.

DaI a necessidade fundamental de o educador conhecer rnuito bern os conteüdos que ensina,
sabê-los criticarnente em r&ação ao social concreto e saber transforrná-los ern algo que produza
mudanças no indivIduo, no próprio processo de aquisicão desse saber.

A proposta dialética que está cornprornetida corn a dernocratização da educaçâo escolar básica
deve apoiar urna "politica para educação do educador em serviço" que supere a tradicional
"capacitaçao de recursos hurnanos aplicada a educacao".

A partir da tendência crItica, é possIvel avançar nas propostas para a educação do educador em
servico, algo que refere a tradicional capacitacão de recursos hurnanos, buscando urna politica
para que o educador seja forrnado tarnbérn durante o seu trabalho cotidiano.

PRESSUPOSTOS PARA UMA NOVA POLITICA

Urna polItica para a educacao do educador em serviço deverá estar pautada em aguns
pressupostos coerentes corn as exigencias de dernocratização da educacão escolar básica
brasileira:

o e preciso assumir que o educador brasileiro é urn cidadão concreto, portanto, urna sIntese de
m(iltiplas deterrninacOes, que trabalha para garantir o seu sustento (e o de urna familia) e deve
trabaihar também para a transforrnação da sociedade;

o e preciso assurnir as deficiências do sisterna format de ensino pelo qual o educador passou,
sern, contudo, pretender que a educacao em serviço, por si so, recupere todas as lacunas e
deficiências;

24



o e preciso que o educador assuma a dimensão individual do seu processo de educação em
serviço, mediante comprornisso corn seu próprio desenvolvimento, que vai abarcar o conjunto
de sua prática social corno cidadão;

o é preciso encaminhar a educação do educador em servico como urn processo, no qual
diferentes fases e meios estarão articulados, garantindo assirn urna continuidade do trabaiho,
através de urna nova politica de educacao;

o esta politica deverá ser fruto da relacâo entre os órgãos governarnentais e as associaçOes de
docentes em geral, que deverão garantir, no seu quadro de carreira, a forrnacão em serviço,
como aspecto essencial ao desenvolvirnento da conquista da profissionalizaçâo na educacão;

o a polItica de educação do educador em servico deverá sempre considerar o conjunto de fatores
condicionantes que agern sobre o cidadão (concreto, objetivo, situado) que o educador é,
delirnitando, assirn, a seu espaco real de possibilidades;

o a polItica de educacão do educador em servico deverá estimular o seu desenvolvimento em
outras modal idades de participação que desenvolvam a sua cidadania corno urn todo;

o a identificaçâo de necessidades de educacâo em servico deverá ser encarninhada como urn
processo, corn a participacão efetiva dos educadores, discutindo Os problemas que enfrentam
no cotidiano do seu trabalho;

o a processo de identificaçao de necessidades de educacáo em servico deverá ser urn momenta
de capacitaçao, em si, superando a simples levantamento (oral e escrito) de problemas que os
educadores enfrentam na prática;

0 deve ser garantido urn processo de ref lexão em que as causas dos problemas, suas
manifestaçoes e a contexto no qua[ aparecern sejarn amplamente discutidos, especificando

•	 aquilo que é interno a escala, externo a escola, e aquilo que é externo e acaba entrando na
•	 escola; delimitando a curto, media e longo prazos aquilo que a educacao do educador deve ou

nãosuperar;

o o processo de educacão do educador em servico deverá sempre considerar a relaçao entre o
trabaiho no intra-escolar e a consciência em relaçao a totalidade social mais ampla;

o as problemas da prática dos educadores deverão ser considerados como panto de partida e
ponta de chegada do processo, garantindo-se uma reflexão corn o auxflio de fundamentação
teórica que amplie a consciência do educador em relação aos problemas e que aponte
caminhos para uma atuacão coerente, articulada e eficaz;

o Os contedos trabalhados nos programas deverão estar organizados em torno de uma proposta
pedagógica de educacão, articulada corn os interesses das camadas rnajoritárias da populacao;

o Os métodos, técnicas e recursos utilizados nos programas de treinamento deverão estar
articulados corn os conteódos em pauta, evitando-se passar a idéia da neutralidade das
metodologias, técnicas e recursos;

o Os objetivos propostos e perseguidos no prograrna de educacão do educador deverão ref tetir as
compromissos da politica de educacao do educador em serviço; em arnbos devem estar
explIcitas as rnudanças desejadas a curio, media e longo prazos na prática dos educadores que
atuam no sistema (macro) e na escola (micro);
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o Os objetivos deverão refletir as necessidades concretas da educaçao e dos educadores e suas
condiçOes de vida e de trabaiho, buscando sempre urn sentido realista na detiniçao dos
mesmos;

o o planejamento da acão de educacão do educador em serviço deverá ser resgatado, respeitado
e aperfeiçoado, buscando garantir as melhores condicoes para o seu desenvolvimenfo: docente,
textos, material e condiçöes de trabalho, bolsas (ajuda de custo) aos participantes etc.;

o é preciso romper corn a idéia de que a precariedade na qual se desenvolve a educaçâo do
educador em serviço é inalterável, impondo-se a necessidade de boas condicöes gerais de
trabalho, especificamente, o que implica tornar a educacao, de fato, prioridade naciona
(alocacao de recursos, transparência na administraçao e competência na aplicacao);

o a polItica de educaçao do educador em servico deverá estar fundarnentalmente comprometida
corn a dernocratizaçao da educacao escolar básica: qualidade de ensino corn quantidade para a
totalidade da populaçao, superando as altas taxas de evasão e retenção, que comprometern a
ref erida democratização;

o a polItica de educacão do educador em serviço deverá compor o quadro geral de condicOes de
trabalho previsto no estatuto da carreira do magistério; estas condiçOes, portanto, devem estar
articuladas a salário, condicOes de trabaiho, carreira, concurso pCiblico e, ainda, a urn estatuto

• corn nücleo-base nacional;

o a avaliaçao da politica da educaçâo do educador deverá prever a articulaçao corn o
desenvolvirnento do trabalho no micro e no macro, nas relaçOs entre micro e macro, e
garantindo o acompanhamento efetivo do trabalho a curto, médio e longo prazos;

o é preciso garanti(a articulação entre planejamento, execução e avaliaçao, no processo de
desenvolvimento dessa poiltica.
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Tirsa Regazzini Peres*

A Formação do Professor
da 1 a 4 Série do 1? Grau, a Partir de 1930

De longa tradicao, a Escola Normal - responsável pela formação do professor da antiga escoia
primária - é a instituicão que, na atualidade, se acha diretamente representada pela Habiiitacão
EspecIfica de 29 Grau para o Magistério. Em sua vigência, a Lei n 9 5.692/71, em seu Art. 30,
alinea a, garante, corn efeito, a competência dessa habiiitação para oferecer a formação minima
para o exercicio do magistério no ensino de 1 2 grau, da 1 9 a 412 série. A Pedagogia, corn amparo
legal desde 1969 para instituir, em nIvel superior, habilitacão corn idêntica finalidade, tern,
praticamente, resistido em assurnir tao importante atribuicão.

No presente, multiplicarn-se as crIticas a formaçao profissional dos docentes das series iniciais do
jg grau. Questiona-se corn severidade a Habilitação de 2 9 Grau, sugerindo-se ate mesrno a volta
ao antigo Curso Normal. No Estado de São Paulo, o clirna é de expectativa, considerando-se as
recentes medidas da administração póblica: a reestruturacão da Habiiitação EspecIfica de 22 Grau
(Delib. CEE-30/87 e Res. SE-15/88) e a criaçao dos Centros EspecIficos de Formação e
Aperleiçoamento do Magistério (Res. SE-14/88). Pelos problernas que intentam resolver, tais
medidas representam, sern dvida, importantes conquistas no quadro geral da escola brasileira.
Anunciam também, e sobretudo, urna nova fase do pensamento educacional - a reorientacão que
está ocorrendo nos pianos doutrinário e técnico-pedagógico, principalrnente na area do curriculo.

A recorrência a história da formação do professor primário - hoje Professor I ou simplesmente P1
- possibilita urna cornpreensão melhor do momento atual, contribuindo naturalmente para diiuir
conflitos e redobrar o espIrito de luta.

Professora de História e Filosofia da Educacão do Instituto de Letras, Ciências Sociais e Educacao /UNESP.
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Corn suas raIzes no lmpério, as escolas normais, sujeitas a descentralizaçao, variavarn em
estrutura e funcionamento, de urna região a outra. Já na Prirneira Repüblica, houve iniciativas
favoráveis a interferência da União na esfera do ensino normal. As tentativas de uniformização
tinham em vista a forrnacão de "urn so professor" para todo o Brash - o tipo ónico nacional.
Depois de 1930 ou, mais precisamente, durante o Estado Novo, 1937-1945, desenvolveram-se
estudos a propósito de medidas centralizadoras - oficializadoras para o normal e o primário de
todo o Pals. Dessa tendéncia poiltico-administrativa fortemente autoritária, resultararn as
respectivas Leis Orgânicas, promulgadas em 1946. Faziam parte de urn conjunto de reformas
parciais do ensino, sob a responsabilidade do ministro da Educaçao e Saide, Gustavo Capanema.

De acordo corn a Lei Organica (Dec.-Lei n 9 8.530/46), haveria dois regimes de ensino normal, ou
seja, dois tipos de curso, destinados a "prover a formação do pessoal docente necessário as
escolas primárias". Ambos seriam de nIvel médlo. Urn, de 1 9 ciclo, articulado corn o primário e
corn a duração de quatro anos, seria ministrado em Escolas Normals Regionais e formaria
regentes. 0 outro, de 29 ciclo, articulado corn o ginásio e corn a duraçao de trés anos, seria
ministrado em Escolas Normals e forrnaria professores.

Mas, tanto a Lei Orgânica do Ensino Normal corno a Lei Orgânica do Ensino Primário, datadas de
2 de janeiro de 1946, não tiveram efetiva vigéncia. Neste ano, o Pals voltava a normalidade
dernocrática. Aguardava-se urna nova Constituicão Nacional e, em decorrência dela, urna nova lei
escolar. Mesrno assim, embora não obrigados a isto, houve Estados que tomaram as referidas leis
corno modelo de reorganização do ensino prirnário e normal.

o Estado de São Paulo não cedeu a Lei Orgânica do Ensino Normal, quanto a proposta de
duaidade de escolas, de nivel rnédio: uma de 1 9 ciclo e outra de 22 ciclo. Neste Estado, desde
1920, as Normals Prirnárias e as Normals Secundárias haviam sido unificadas, adotando-se para
tal unificação o padrão superior das Normas Secundárias 1 . Na administração de Fernando de
Azevedo, a reforma do Ensino Normal de 1933 (Dec. n2 5.846/33) respondeu as exigencias da
época quanto a elevacao cultural da formação do professor primário, introduzindo, entre o primário
e o normal, o curso secundário fundamental. A medida fol incorporada ao COdigo de Educação
(Dec. ri 2 5.884/33), tambérn de 1933. A partir dal, a Escola Normal paulista seria sempre de nivel
médlo e de ciclo colegial.

No inlcio da década de 60, apenas quatro unidades federadas não apresentavarn cursos normals
de 1 9 ciclo: São Paulo, Rio de Janeiro, Espirito Santo e Guanabara. Formando, a curto prazo,
regentes para o ensino primário, o curso normal de 1 2 ciclo era, sern düvida, uma forma precária
de preparacão do professorado. Porém, observadas as condicOes reals do Pals - os recursos
materhais e humanos disponIveis, particularmente nos Estados menos desenvolvidos, onde os
leigos eram predominantes no magistérlo primário -, o normal de 12 ciclo tinha sua justificativa2.

Corn a expansão de matrIculas nas escolas primárias e conseqOente aurnento do nümero de
classes, o que naturalmente elevava o Indice de leigos, a dualidade, de escolas normals persistiria
corn a Lei de Diretrizes e Bases da Educaçao Nacional (Lei n 2 4.024/61). Todavia, dada a
flexibilidade dessa lei, o curso normal de 1 2 ciclo, a oferecer urn ensino mais rápido, ficaria nos
lirnites da livre inichativa dos Estados. Fora do esquerna de implantação de escolas normals de 12
ciclo, duas outras importantes medidas contribuirarn para a expansão do ensino normal. No
Estado da Guanabara, por exemplo, rnantida a exclusividade de privilégios para os diplomados

1. TANURI, M.L 0 ensino normal no estado de São Paulo: 1980— 1930. São Paulo, FEUSP, 1979. (Estudos e Documentos,
v.16).

2. WEREBE, M.J.G. Grandezasemisdrias do ensino no Brasil. 3. ed. São Paulo, DIFEL, 1968. p. 210-211.
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•

	

	 pelas Escolas Normais Oficiais, garantiu-se para o professorado urna rernuneração capaz de
tornar atraente o magistério primário pblico. 0 Estado de São Paulo, por sua vez, instituiu o

•	 regime de equiparacão das Escolas Normais Livres, particulares ou municipals, as Normais
•	 Oficiais, corn iguais direitos e regalias para o ingresso no magistério primário ptblico.

Corn a Lei n2 5.692/71, deixa de existir, no Pals, o curso normal de 12 ciclo. E, na parte das
DisposiçOes Transitórias, a presente lei salvaguarda urn conjunto de possibilidades para 0
exercicio do rnagistério, na falta de professores legalmente habilitados.

Como problerna cultural e técnico, a formação do professor primário vinha desafiando educadores
e politicos já bern antes de 1930. Corn referéncia a Lei Orgânica, houve, da parte do legislador,
mais urn esforco de uniformização nacional do ensino normal - incluindo-se al o prirnário - do
que propriamente uma preocupacão corn inovaçöes. Sern dóvidas, o curso normal de 12 ciclo,

•

	

	 então proposto, seguia urn velho modelo de estrutura curricular, em que as disciplinas de cultura
geral predominavarn sobre as especIficas, de natureza pedagOgica. Na expressão corrente, tal

•	 curso era uma espécie de "ensino prirnário superior" ou ensino secundário na forma de "ginásio
incornpleto, corn ligeira coloração profissional". Ora, desde 1933, São Paulo abandonara esse•
hibridismo curricular, conseguindo separar o curso normal de "forrnação profissional do professor",
exclusivarnente técnico-pedagOgico, do curso secundário fundamental, de sentido propedéutic03.

•
•	 Também o curso normal de 29 ciclo, segundo a lei federal de 1946, não era, a rigor, urna proposta
•

	

	 original. Nele, as disciplinas profissionalizantes, de teoria e prática pedagOgicas, se distribuem
pelas 29 e V series. Concentradas na 1 série, estão as disciplinas de cultura geral. Do ponto de
vista histOrico, nem rnesrno esta 1 série, de caráter acentuadarnente 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 secundário fundamental, de cinco anos (Dec. Fed. n 2 19.890/31), não
apresentava disciplinas de conteido geral. Mas, logo a seguir, em 1935 e 1936, já se pensava nas
vantagens de uma ampliação da cultura geral para o futuro professor. Pretendia-se, e realmente

•	 fol reivindicado na época, a instituição de urn curso "pré-normal", preparatOrio para o acesso ao
•	 ensino normal 4. A Escola Normal paulista incorporaria este curso de "pré-especialização" em 1944

(Dec.-Lei n 2 14.002/44), antecipando, neste aspecto, a Lei Orgãnica. Entre o ginásio de quatro
anos, agora conforrne a reforma Capanema de 1942 (Dec.-Lei Fed. n 2 4.244/42), e o normal de

•	 dois anos, passou a funcionar o "pré-normal" de urn ano, predominanternente de cultura geral.
S

Consideradas as variacöes regionais, a introdução de contecidos gerais no curso normal de 2
ciclo tern urn significado peculiar e de grande alcance na histOria da formacao do professor•	 primário. Reflete a preocupação corn a qualidade do ensino, traduzida no sentido de

•	 especificidade do curso, rnas sern a perda de padröes culturais gerais. No caso, trata-se de
•

	

	 preocupação com urn curso prof issionalizante, a pretender para o professor prirnário a rnais sólida
e elevada forrnacão hurnanistica, corno o necessário e melhor embasarnentQ de seu preparo

•	 propriamente técnico-pedagOgico. Segundo os parãmetros da LDB/61, o Conselho Estadual de
•	 Educação de São Paulo (Res. 7/63), ao tratar do "curso colegial de forrnação de professores" -
•	 Escola Normal -, rnanifestou-se a respeito das disciplinas de cultura geral, componentes de sua

-

	

	 estrutura curricular. Consignou-lhes o papel preparatório para possiveis estudos superiores,
reservando-Ihes, porérn, corno principal objetivo, a tarefa de "dar ao aluno norrnalista

•	 conhecimento mais profundo ( ... ) do prograrna do curso primário, de modo a torná-lo capaz de
•	 trabalho autOnorno e eficiente, e adentrá-lo no uso dos métodos renovados, na técnica de
•
S	 3. SECRETARIA DA EDUCAcAO E SAUDE (Estado). São Paulo. Anuário do ens/no do estado de São Paulo: 1935-1936. p.
S
	 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 Educação
de São Paulo, na administração Ulhôa Cintra e Pires Azanha, na fase prelirninar da reforrna do
ciclo colegial - secundário e normal - (Dec. n 2 50.133/68), firmou sua compreensão a respeito da
finalidade dos estudos básicos a serem realizados nos dois primeiros anos do curso normal. "A
formaçao pedagógica - diz o documento oficial - implica uma sólida formacão geral, sem o que
facilmente e substitulda pela assirnilacão passiva de urn receituário resistente a renovacão e a
crItica. Mais ainda: as disciplinas pedagógicas fundam-se em ciências humanas, que estudadas
sem discemimento intelectual e maturidade podern ter efeito deformador ( ... )." Esclarecia este
pronunciamento o "sentido essencialmente instrumental" que se procurava estabelecer para a
"formação geral da adolescência". Esta seria instrumental enquanto meio de preparar o aluno do
curso normal para fazer corn autonomia, e não prernaturamente, sua escolha para o rnagistério.
Corn a reforma pretendida (Res. SE-36/68), a Escola Normal paulista, depois de dois anos de
estudos básicos, passaria a ter urn 39 ano "de estudos intensivos de matérias pedagOgicas" que
dariam ao aluno, "de forma arnadurecida, a oportunidade de saber se realmente deseja ser
professor". AD final desse 39 ano, o aluno teria ainda a possibilidade de escolher: "ou continua
num quarto ano intensivamente prof issionalizante para ser professor prirnário ou pode, já então,
tentar a busca de urn curso superior". Portanto, ao contrário de uma "destinação precoce" para 0
magistério, "a formação do professor prirnário" seria feita sobre "urna formação geral muito rnais
sólida do que a propiciada pelo ginásio"5. As aspiracöes quanto a forrnaçao do professor não
ficaram, todavia, neste nivel médio de 22 ciclo. No pIano das idéias e das expectativas, projeta-se
para o ensino superior a responsabilidade dessa formação. AD 39 grau competiria alcançar o
padrão de qualidade da profissionalizacão do mestre, no importante confronto corn as exigências
bastante complexas do magistério primário. Nos anos 60 e 70, verifica-se o crescimento dessa
tendência favorável a formação universitária do professor primário. A Resolução CFE-252/69
representa, neste sentido, significativa tornada de posição. Trata-se do "Parecer Valnir Chagas"
sobre o curso de Pedagogia e suas habilitaçOes, corn suficiente abertura para urna habilitacao
especial referente ao "exercIcio do rnagistério da escola de 12 grau". Tambérn não é outra a
intencão ültirna da Lei n 9 5.692/71: extinguindo o curso normal de 12 ciclo, admite urna elevação
progressiva de formaçao para o magistério.

Reconhecendo ser esta uma realização a longo prazo, docurnento posterior (Indic. CEE-81/76),
registraria este ponto de vista: "a licenciatura plena é a formacão desejável para todos os
professores". Corn proclamacOes dessa natureza, por uma trajetória circular de quase cinqüenta
anos, chegava-se ao marco fixado, em 1932, pelo Manifesto dos Pioneiros: "A formação
universitária dos professores não é somente urna necessidade da função educativa, rnas o ünico
meio de, elevando-Ihe ern verticalidade a cultura, e abrindo-Ihes a vida sobre todos Os horizontes,
estabelecer, entre todos para a realizacao da obra educacional, uma compreensão reciproca, urna
vida sentimental cornurn e urn vigoroso espirito comum nas aspiraçOes e nos ideais."6

Nos anos iniciais da presente década, reavivarn-se Os esforcos a favor da unidade de formação de
docentes. De iniciativa do Ministério da Educação, o projeto "Reformulaçao de Recursos
Humanos para a Educaçao" recine principalmente professores universitários, que chegarn a propor
"Cursos de Formação de Educadores" em substituicao aos cursos de Pedagogia e Licenciatura.
Como prirneiro princIpio orientador dessa proposta, declara-se que a educacão deve ser "objeto de
estudos especificos em nivel superior". A forrnacao de docentes para as prirneiras series do 1
grau constituiria uma rnodalidade desses estudos 7. Sobre isto, rnas ainda no esquerna de

5. SECRETARIA DA EDUCAcAO (Estado). São Paulo. A politica de educacão do estado de São Paulo: urna notIcia. (1968).
6. AZEVEDO, F. de. A educacão entre dois mundos. São Paulo, Melhoramentos, 1958. p. 77.
7. Ver, por exemplo: SAVIANI, D. Uma estratOgia para a reformulacão dos cursos de pedagogia e licenciatura: formar o

especialista no educador. São Paulo, PUG, 1980. (Versão preliminar, apresentada corn o objetivo de provocar o debate em
tomb do assunto.) Do mesmo autor Educacão: do senso comum a consciência filosOfica. São Paulo, Cortez Ed./Autores
Associados, 1980.
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licenciatura, em 1978 já havia urna nova proposta, elaborada por uma equipe de professores da
Universidade de Brasilia e da Fundaçao Educacional do Distrito Federal. Centrada na
"experimentaçao do currIculo por atividades", e, portanto, corn a preocupacão de "preparar
professores capazes de lidar corn a experiência das criancas", a referida proposta estabelecia a
exigencia de urn vestibular especial para seleçao de candidatos que apresentassern, entre outros,
estes requisitos: "estar lecionando nurna das quatro pnmeiras series" e poder assumir, rnediante
contrato remunerado, 40 horas de dedicaçao exciusiva" '.No rnornento, diversas unidades
universitárias estão novarnente interessadas na irnplantação, no curso de Pedagogia, da
habilitaçao especIfica para o exercicio do rnagistério de 1 2 grau, de 1 9 a 49 série.

Entretanto, desde os anos 70, ficara assentado que, por urn born tempo ainda, a formacão de
professores para o inicio da escolarizacão continuaria sendo objeto da escola de 2 9 grau. Assim,
paralelamente as tentativas de solucão desse problerna ern nIvel de ensino superior, nestes anos
80 recrudesce o interesse pela Habilitaçao Especifica de 29 Grau para o Magisterio.
Pesquisadores em educacão, órgãos oficiais - Ministério da Educacao, Secretarias da Educacão,
Universidades - e entidades nacionais da Educaçao estão ernpenhados nurn movirnento que
chega a ser interpretado corno "revitalização do Curso Normal". A titulo de exemplo, em 1987, o
Ministério da Educação, ern convênio corn a PUC/SP, aprovou urn projeto que, voltado para a
melhoria de cornpetOncia profissional do professor", tern corno principal objetivo oferecer

subsidios ao corpo docente dessa habilitacão de 2 9 grau. No caso, a linha orientadora básica é a
alfabetização9. Na esfera das universidades paulistas, a Faculdade deEducacão da USP discutiu
recentemente o problerna da formacao de professores em nivel de 2 9 grau 10. Por sua vez, o
Instituto de Letras, Ciências Sociais e Educaçao - UNESP/Araraquara - vern desenvolvendo o
projeto "Nócleo de Ensino", nurn intenso intercârnbio corn os 1 9 e 22 graus.

No âmbito da Secretaria da Educacao de São Paulo, desde 1983, a Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagógicas - CENP - tern sua atencão dirigida para a reformulacão da estrutura e
funcionamento da Habilitacão EspecIfica de 29 Grau para o Magist6rio 11 . Pelas declaraçOes
oficiais, a melhoria dessa habilitacão constitui meta prioritária do atual Governo, interessado na
implantacão da Deliberação CEE-30/87, conforrne dispositivos da Res. SE-1 5/88. 0 propósito das
novas medidas e o de "possibilitar o resgate da especificidade do curso", segundo 0 cornprornisso
de uma formacao integral do professor. Estão irnplIcitos aI novos padrOes de qualidade de ensino,
diferentes daqueles padrOes "tecnicistas" que servirarn de base a Deliberacao CEE-21/76. Ern
substituiçao ao docente "especializado" em pré-escola, ern V e V series ou ern 3 9 e 49 series,
pretende-se agora o professor "generalista". Qual o seu perfil? Seria o daquela figura que "pode
saber pouco"? Ao contrârio, para o inicio da escolarizacão, o professor que se reMndica hoje é
aquele profissional que "sabe ou deve saber muito, para saber ensinar o pouco". E o educador em
condicães de assumir a tarefa de "ensinar criancas", o que significa, dentro da doutrina
pedagógica endossada pela legislacão em vigor, que ele "aprendeu a trabalhar corn as
atividades", enquanto categoria curricular.

E em razão deste docente "generalista" - "professor cornurn, para uma escola cornurn" - que na
Deliberação CEE-30/87 foram contempladas rnedidas que vierarn não sO reintegrar disciplinas

.	 8. PINTO, A. A universidade e a formacão de professores para inrcio da escolarizacão. Educacao brasileira. Brasflia, GRUB, Ano
II, n9 5, 1980. p. 27-43.

•	 9. SECRETARIA DO ENSINO DE 20 GRAU - MINISTERIO DA EDUCAcAO (SESG-MEC) E PONTIFICIA
CATOLICA DE SAO PAULO (PUCISP). Revisao curricularda habilitacão magisfdrio: niicleo comum e disciplinas da

•	 habilitacao. 1987.
•	 10. TANURI, M.L A formação de professores em nIvel de 2' grau. Martha, UNESP, 1988. (Apresentado no Semináno: "0

de 20 grau: perspectivas". São Paulo, FEUSP, 1988. Mimeo.).
•	 11. SEC RETARIA DA EDucAcÃ0 (Estado)/CENP. São Paulo. Habiiitaçao especlilca de 2 grau para o magisfdrio - Relatóno das
•	 acOes desenvolvidas: 1983— 1986. São Paulo, Imprensa Oficial, 1987.
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como também eliminar a fragmentacao no interior do curso, organizando-se a habilitaçao em urn
so bloco. Diferentemente do formulado pela CENP, o Conselho Estadual de Educaçao, pelo
mesmo documento, também reaf Irma para os "conteüdos" da parte comum do currIculo Os
objetivos prOprios da educação geral. Ao mesmo tempo, observa o sentido especifico dos
conteiidos", quando estes acornpanham as "metodologias" do mInimo profissionalizante.

Além da revitalizaçao da Habilitação EspecIfica de 2 9 Grau para o Magistérlo, a Secretana da
Educaçao de São Paulo está, ainda, comprometida corn a criacao dos CEFAMs (Res. SE-14/88).
Em condicOes ideals - curso em tempo integral e bolsas de estudo -, a iniciativa tern estes
objetivos: aperfeiçoar o processo de formação de docentes e oferecer oportunidades aos alunos
trabalhadores, provenientes do 12 grau ndturno. Conciliando razOes pedagOgicas e socials, aos
alunos oriundos do perodo noturno ficariam destinadas 50 1/o das vagas, sugerindo-se o "sorteio",
entre outros critérios de selecao.

A dualidade de caminhos para a formaçao de docentes para a fase inicial do 1 9 grau - ontem, 12
e 22 ciclos de nivel médlo; hoje, 29 e 32 graus - irnplica problemas de toda a ordem. Os relativos
ao campo da Teoria da Educaçao vêm suscitando uma pluralidade de questöes doutrinárias e
técnico-pedagOgicas. Estas, por sua vez, apresentam dimensôes próprias quando o universo é o
da Pedagogia Tradicional, Escola Nova ou Pedagogia Tecnicista. Na trajetOria da Escola Normal,
depois Habilitação Especifica de 22 Grau para o Magistérlo, a harmonizaçao de "contetdos
gerais" e "contetdos especIficos" fol e continua sendo uma tarefa bern complexa, sobretudo
quanto a destinacao dos "contetdos gerais" e ao sentido "instrumental" que se Ihes empresta. A
literatura pertinente ao assunto também aponta a problemática da "teoria" e "prática" no interior
dos "conteidos especificos", fora a dicotomia entre "contecjdos" e "métodos". Embora vários
autores tenham tratado das atividades como categoria curricular, reclama-se corn urgência que a
sua cornpreensão seja esclarecida ou, rnais ainda, pesquisada, pois, na verdade, não existe, entre
nOs, "a prática do currIculo por atividades". A solução para a problerna da "forrnaçao do professor"
não se esgota, porém, no piano pedagOgico. Além da formaçao, a magistério está a exigir firmes
decisOes quanta a carreira, a rernuneração e as condicOes de trabalho.

34



Selma Garrido Pimenta*

FuncOes SOcio-HistOricas da
Formaçao de Professores

da 1 a 4 Série do 1? Grau

Deixando de lado a antiga propensão brasileira de mistificar o assunto, como se o professor tudo
recebesse e tudo desse em troca a coletividade ( ... ) o autor salienta Os principals traços
assurnidos pela degradacao econômica e social dessa nobre ocupacäo. Demonstra o quanto
estamos longe de cercã-la de condiçOes mInimas de eficácia, de seguranca e de dignidade
efetiva. E nao deixa de apontar a parte que os próprios mestres-escolas tomarn no processo,
acornodando-se a deterioração da escola prirnária ou aceitando corn relativa passividade a
degradacao simultãnea de sua renda, de seu prestIgio social e da lideranca responsável que
deveriam exercer como mentores dos processos educativos nesse nIvel do ensino.

FLORESTAN FERNANDES
(Maio de 1963, prefaciando o Iivro de
Luiz Pereira, 0 Magisterio Primário
na Sociedade de Classes)

* Professora do Centro de Educacao da PUC/SP.
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A epigrafe da página anterior, neste artigo sobre o histórico da formaçâo de professores das
quatro series iniciais do 12 grau (antigo primário), nos permite afirmar, de urn lado, que esta
retornada histórica tern sentido para que se possa compreender a atual problemática da formação
de professores, vinculada ao precário quadro da educacão escolar no Brasil de hoje. De outro
lado, nos permite cornpreender que é necessário negar-se a falsa dicotomia sugerida por RIBAS
Jr. (1988), quando indaga Se: "a 'desqualificacão' atual do professor deve ser vista corno urna
'incompetência pedagógica', que poderia ser corrigida através de reformulaçOes curriculares, de
treinamentos, de novas propostas de formacao de professores, ou, mais do que isto, deve ser
compreendida num processo mais amplo de transformacão do trabaiho, que atinge não apenas o
professor, mas Os trabalhadores em geral na sociedade capitalista brasiIeira?*

Parece-nos que a degradacao do trabalho do professor tern que ser compreendida no logo
contraditório das forças conjunturais e estruturais que marcaram a sua formação na sociedade
capitalista brasileira.

Assim, o que se pretende neste artigo e, reafirmando a irnportãncia da educacão escolar enquanto
socialização dos conhecirnentos no processo de democratizaçao da sociedade, traçar urn breve
quadro desta escolaridade nas quatro series iniciais, para al situar a importância da forrnacao do
professor, bern como o rnodo pelo qua[ essa forrnação tern sido a expressão dos interesses
dorninantes na sociedade brasileira.

Educaçao Escolar e Democratizaçao da Sociedade

Inicialmente,é preciso reconhecer que a escola, enquanto instituicao social, cumpre uma função
que Ihe e especIfica, qual seja, a socialização do saber historicarnente acumulado. Assim,
instrumentaliza Os alunos para participarern nas lutas rnais amplas pela necessária transformaçao
da sociedade brasileira injusta, que distribui de maneira desigual a riqueza social construlda pelos
seres humanos. Reconhecendo-se que a escola tern sido privilégio das camadas sociais
dominantes (minoria), torna-se necessário colocá-la ao acesso das camadas sociais dorninadas
(rnaioria). Para isso, a escola precisa traduzir o saber historicamente acumulado em conteUdos
escolares a serern ensinados, de modo que Os alunos pobres aprendarn e deles se apossem como
condicao do exercIcio de sua cidadania no processo de transforrnação da sociedade. A educacão
escolar tern, pois, uma finalidade sOcio-polItica.

o contato e o acesso aos conhecirnentos, aos contedos são requisitos necessários ao
questionamento das relaçOes de dorninaçao. No entanto, o acesso aos conhecirnentos explIcitos
da dominacao não é autornático, requer a mediacao do professor que, na prática educativa, tern
como objeto de seu trabalho tornar viva e explicita a finalidade sOcio-polItica da educacao.

Isto exige que na sua formacão-acao o professor tenha adquirido uma aguda consciência da
realidade, urna sOlida fundarnentacao teOrica, que Ihe permita interpretar e direcionar essa
realidade, e urna consistente instrurnentalizacão, que Ihe perrnita interferir na realidade em que
atuará.

A Realidade do Ensino de 12 Grau - V a 42 Série - breve quadro

Apesar do preceito constitucional que estabelece a educacao como sendo urn direito de todo
cidadão, longe estarnos de t6-la a disposiçao dos alunos da faixa etária correspondente ao 12

* RIBAS Jr., FábiQ Barbosa —0 Professor do 1 9 grau: trabaiho e formaçâo. SP, Loyola, 1988 (no preto).
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popuLAcAo DE
A 14 ANOS I	ALFABETIZADA NAO-

-ALFABETJZADA

204.544
27,10%

4.401.030
55,74%

1.648.153
17,50%

604.311
16,65%

500.892
29,14%

7.358.930
31,429/6

REGIAO

Norte*

Nordeste

Sudeste

Sul

Centro-Oeste

BRASIL**

TOTAL

754.763
100%

7.894.972
100%

9.420.427
100%

3.629.050
1 00%

1.718.677
100%

23.417.889
100%

550.219
72,90%

3.493.942
44,26%

7.772.274
82,50%

3.024.739
83,35%

1.217.785
70,86%

16.058.959
68,58%

grau. Isso se deve tanto ao fato de que a Constituicâo não se faz cumprir na medida em que
desobriga o Estado de oferecer ensino püblico e gratuito para todos, possibilitando, pois, que se
instaure a discriminacão entre o rico, que paga escola particular, e o pobre que nao encontra vaga
na escola piblica e gratuita, como ao fato de que o mesmo Estado não administra a riqueza
social de forma equitativa para atender a populacão, mas o faz em favor dos interesses privados
das minorias favorecidas, propiciando, assim, miseráveis condicOes de vida, que acabam por
impedir a freqOOncia da crianca a escola. Deve-se, também, ao fato de que as prOprias escolas
püblicas nao tern conseguido trabalhar pedagogicamente em favor do acesso e da permanência
da população pobre e contra, pois, as adversidades sociais geradas por um Estado de minorias.

A Tabela abaixo, ao evidenciar, em dados percentuais e absolutos, a populaçao brasileira de 7 a
14 anos não-alfabetizada, ilustra, quantitativamente, o não-acesso ao conhecimento elementar,
que é a alfabetização de cerca de 7 milhOes e 300 mil crianças, isto é, 31,42% do total da
populacão.

TABELA 1
Populacão de 7 a 14 anos, por região e alfabetizacao - 1983

(Nmeros absolutos e percenluais)

Fonte: FIBGE/PNAD 1983.
* Exclusive a populacao rural.

** Exclusive a populaçao rural da Regiao None.

Sabe-se, tambérn, que a permanOncia dos alunos ao longo da escolarizaçao e urn desafio que se
coloca aos sistemas de ensino, pois a repetencia, a evasão e o abandono da escola assumem
proporcOes lastimáveis. Dados de 1984/1985 - MEC/SG/SEEC - mostram que, do total de alunos
que entrou na V série do 1 9 grau em 1984 (7.419.093), apenas 45% conseguiram passar para a 2
série em 1985 (3.617.480).

Entendendo-se a grande interlerOncia dos determinantes extra-escolares nessa evasão, não se
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pode, no entanto, ignorar a parcela de contribuição que Os professores a ela dão ("acomodando-se
A determinaçao .....- epIgrafe).

A Formaçao de Professores de 1 2 a 42 Série do 1 9 Grau

No quadro de precariedade do ensino de 12 grau que, como se viu, não possibilita que a criança
pobre sequer adquira o instrumental básico de conhecimentos aos quais tern direito, e que se faz
necessário compreender a formação do professor. Não se trata de crucificá-lo como o "ünico
responsável" pela situação, rnas e preciso entender o seu papel, afinal as pessoas quo passaram
pela escola foram alunas de alguern. Como entender essa relação entre formaçao e precariedade
do ensino de 12 grau? E o que se pretende explicitar a seguir. Para isso, analisar-se-á a formacao
de professores na Escola Normal no perlodos de 30 a 60, de 60 a 70 e de 71 em diante. Essa
periodização obedece a urn critério que é o tipo de clientela caracteristica da Escola Normal, que
por sua vez representava as mudanças na ostrutura social do Pals. Esse perlodo - 30 a 80 -
engloba quatro grandes momentos legais: as Leis Estaduals (30-42), as Leis Orgânicas (42-61), a
Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, n 2 4.024/61 (61-71).e a Reforma dessa no que
se refere ao Ensino de 12 e 22 graus, a n2 5.692/71. Neste artigo optou-se por considerá-los como
expressôes dos respectivos momentos histOricos, e, portanto, dos interesses dominantes e menos
como determinantes da formaçao de professores. Exceçao será feita a Lei n 9 5.692171, pois nesta
importa ressaltar as conseqUOncias de sua aplicação na formacao de professores, bern como
apontar, resumidamente, os pontos em que se faz imprescindivel modificá-la, lembrando que
estamos as vésperas da elaboração de uma nova lei de diretrizes e bases da educaçao nacional.

A Formaçao de Professores - de 30 a 60

A formacão do professor primário no Brasil pelas escolas normais data do século passado, quando
em 1833 foi criada a Escola Normal de NiterOi-RJ, seguida da criação de uma dezena de outras,
W o final do século. Todas eram escolas piblicas e foram criadas nas capitais dos seguintes
Estados: Bahia, Pará, Ceará, Paraiba, Rio Grande do Sul, São Paulo, Mato Grosso e Goiás. Essas
escolas surgem no momento em quo no Brasil havia alguma difusão dos ideais liberais,
questionando o lmpério e defendendo o individualismo, a propriedade, a igualdade, bern corno a
expansãodo ensino primário - "conseqüentemente a formação dos professores primários tornou
impulso. E notável a interdependência entre o ensino primário e a formação de professores. A
medida quo aquele se expande, esta evolui*. Esta interdependéncia so revelava, no entanto,
somente no aspecto quantitativo. Consoante a sociedade do então, a Escola Normal era, nesse
inlcio, destinada exclusivamente aos homons, uma vez que o papel da muiher se resumia as Was
do lar. Será somente no século 20 quo a mulher começará a frequentar escolas e, particularmente,
a Escola Normal.

A Escola Normal se amplia gradativamente no século 20, mas longe do atendor a demanda. Em
1949 o Pals contava corn 540 escolas.

A partir de 19300 Pals estará passando por profundas transfomiaçOos polltico-econômicas e
sociais. Com a crise internacional da economia, a sociedade, quo era pautada no modolo agrário
rural, passa a ser urbano-industrial, configurando a aceleraçâo do capitalismo industrial. 0 avanço
do capitalismo, introduzindo novas formas do producão, gera a nocessidade do que os oporários

* BREZEZINSKI, Iria. A formacao do professor primáriopara o in(cio da escolarizaçao, Goiânia, Secretaria de Educaçao e Cultura e
UCG, 1987, p. 27.
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tenham cada vez mais urn minimo de instrucão (e qualificacao) para operar máquinas. A formacão
de nicleos urbanos, por sua vez, reclama uma escolaridade minima da populacao, quer para que
esteja em condicöes de competir no mercado de trabaiho, quer para que tenha condiçôes de
sobreviver na própria cidade, rnais cornplexa do que a sobrevivéncia no campo, quer pela
possibilidade que a escolaridade minima abre para o trabaiho autOnomo ou não nas atividades
comerciais, próprias do desenvolvimento urbano. (E interessante observar que esses fatores,
dentre outros, impulsionarao o Estado brasileiro a organizar, de forma tinica e centralizada, a
educaçao no Pals - o que ocorrerá corn as Leis Orgânicas do Ensino —42 a 46 -, definindo
claramente o ensino profissionalizante). Esse processo de industrialização atingirá seu ápice na
década de 60, seja corn o desenvolvimento da indóstria nacional, seja corn a posterior ênfase no
capital estrangeiro. Nessa sociedade, corn o desenvolvimento econOmico configurado, a educacâo
escolar atua como coadjuvante, não primeiro, mas imprescindivel.

•	 Por outro lado, ligada e decorrente do capitalisrno industrial, acentua-se a demanda da populacão
trabalhadora por escolas - reconhece-se nelas urn fator de ascensão social. A populaçao se
organiza e reivindica escola, na medida em que esta é condicao de acesso ao mercado de•	 trabalho e, portanto, de sobrevivência. A reivindicação popular pela escola encontra resposta por

•	 parte dos politicos. Nos anos da ditadura Vargas (37 a 45), o modelo politico populista responde
•	 as aspiraçöes dos tabalhadores corn a organizaçao do sisterna de ensino no Pals (Leis

Organicas), que antes era definido de modo diferente em cada Estado. Corn essa rnedida, o
governo ditatorial fortalece politicarnente o estado nacional, impondo-se aos movimentos

•	 separatistas. E urn governo de força que identifica os anseios populares, possiveis
•	 desestabilizadores sociais, e lhes dá como resposta, entre outras, a arnpliaçao de escolas. ApOs

46 e ate o golpe de 64, perIodo de abertura politica corn eleicOes diretas, a resposta politica a
ampliação de escolas sempre esteve presente, na medida ern que, enquanto anseio popular,

•	 constitui-se ern fator de voto.

Nesse perlodo, é irnportante, ainda, destacar o papel dos intelectuais educadores na luta pela
expansâo da escolaridade. Os Pioneiros da Educaçao Nova vinham lutando, desde a década de
20, per urna escola pCiblica, gratuita e laica para todos, urna vez que 0 predorninio na manutençao
das escolas era das ordens religiosas, que mantinharn escolas pagas. Essa luta se traduziu, do
ponto de vista politico, na reivindicação pela obrigatoriedade de o Estado oferecer escolas
gratuitas para todos. Nesse sentido, os pioneiros foram militantes politicos no aparelho de Estado
e na criacão de entidades de educadores (ABE). Do ponto de vista pedagógico, a luta dos
pioneiros se traduziu na proposição de urn novo rnodelo de escolas, que valorizava a
democratização das relaçOes entre professor e aluno, portanto, métodos novos e participativos.
Essas propostas pedagOgicas se fizeram presentes na escola püblica de maneira mais evidente
nas experiéncias educacionais que foram desenvolvidas nos anos 60 (classes experirnentais,
ginásios vocacionais, colégios de aplicaçao etc.).

Urn Oltimo fator a considerar nesse periodo foi a II Guerra Mundial. Ate então, o Brasil importava
tudo, inclusive professores. A econornia de guerra obrigou o Pals a "formar" seus profissionais.
Sintomaticarnente, a prirneira universidade brasileira (USP) data de 1934 e a primeira legislaçao
sobre o curso de Pedagogia (que forrnaria professores para formar professores) data de 1939.

E nesse arnplo contexto que examinaremos, a seguir, como se expandiu o Curso Normal, quern o
freqüentava e quais as suas finalidades.

Percebe-se, de inIcio, que a expansão da Escola Normal (forrnadora de professores) se irnpôs
como urna necessidade polItica, econOmica e social. lmpOs-se quantitativamente. Que professor
formava e para qué?
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A Escola Normal que se amplia a partir da década de 30 cumprirá basicamente a finalidade de
preparar o professor para atuar no ensino primário de então: seletivo e elitista. Refletindo a
contradição das estruturas de poder existentes, o sistema de ensino, de urn lath, se fundava nos
princípios do populismo nacionalista e fascista e, de outro, vivia o retrocesso da educacão
dassista, voitada para a preparacão de liderancas, mantendo em seu conteCido o cunho literário
academico. A escola que se exapndiu foi a profissionalizante ou semi, destinada as classes
menos favorecidas. A burguesia cursava o ensino secundário e as muiheres da classe burguesa, a
Escola Normal, menos para se profissionalizarern e mais para se prepararem para o seu "destino
social" de mães de famIlia e esposas. Assim, o currIculo e os conteüdos dessa Escola Normal
estavam voitados para essa finalidade. Somente parcela das muiheres que nao conseguissem,
porventura, se casar e que seria professora - profissão digna socialmente falando, que requeria
"vocacao", desejo e carinho para trabaihar corn as crianças. Urna profissão na qua[ o salário pouco
ou nada contava, uma vez que ser professora era quase que urna extensão do lar.

Baseada nos pressupostos da educação liberal tradicional, a professora tinha em monte urn
"aluno ideal", construido a partir do modelo da classe social media alta, dotado dos pré-requisitos
e da estrutura familiar que favorecia a aprendizagem. Sua tarefa enquanto professora, consistia
em traduzir nos pianos de aula Os contecidos a serem assirnilados pelos alunos. Aqueles que nao
conseguissem aprender seriarn "naturalmente" exciuldos da escola.

Os Institutos de Educação, criados a partir de 1932, ampliaram as finalidades da Escola Normal.
Compreendiam, além da formacao de professores primários, o prOprio curso prirnário e
pré-primáno, destinado a prática dos alunos-mestres, o secundáno e os cursos de extensão e
aperfeiçoamento para professores já formados. Estes Institutos constituIram-se na elite das
Escolas Normais. FreqUentados pela classe alta, uma vez que altamente seletivos, incorporararn
novas experiências didático-rnetodolOgicas, sobretudo as decorrentes do movimento
escolanovista, sem, no entanto, incorporarern as mudanças sociais que vinharn ocorrendo no
ensino pnmário em gerat.

Pautados nesse modelo pedagógico, o currIculo e Os conteCidos das Escolas Normais e dos
Institutos de Educaçao permaneceram inalterados e cada vez mais distanciados da realidade do
ensino primáno, mostrando-se insuficientes e inadequados para fomiar professores capazes de
ensinar os saberes escolares minirnos as crianças originarias das camadas populares que
começaram a ter acesso a escola, a partir da década de 50, em decorréncia dos fatores
anteriormente analisados.

O caráter elitista da Escola Normal e dos Institutos Educacionais pode ser atestado já em 1963
quando Luiz Pereira afirmava que "quase metade dos atuais professores primános brasileiros não
se diplornou pelas escolas norrnais*. Isto revela, de urn [ado, que o interesse da normalista não
estava associado ao desempenho da profissão e, de outro, o fato de que a expansão quantitativa
das Escolas Normais não correspondia a regularnentaçao profissional da professora, favorecendo
o preenchirnento polItico-eleitoreiro dos cargos.

A Formação de Professores - de 60 a 70

A formaçao do professores primarios continuou sendo realizada pelas Escotas Normais e
Institutos de Educaçao. A Lei de Diretrizes e Bases da Educaçao Nacional (n 9 4.024/61) não

• PEREIRA, Luiz. 0 Magisténo primário na sociedade de classe. SP, FFLCH-LJSP, Boletimn9 277, 1963, p. 79.
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alterou significativamente o Ensino Normal. Por essa razão destacarernos neste item mais as
questOes relativas ao exercicio profissional, relacionado a clientela que passou a frequentar os
cursos.

Se já havia alteraçOes significativas na clientela que comecou a ter acesso a escola primária,
devido a expansáo quantitativa, também major segmento das classes médias passou a ter acesso
A Escola Normal - sobretudo as Escolas Normais particulares que se expandiram nesse perlodo.

•	 A sociedade brasileira de então encontra-se em franco processo de urbanizaçao industrial, corn
bolsOes de capitalismo avancado. Tradicionalmente feminino, o trabalho da professora, antes visto
como uma "concessão a emancipação feminina", vai paulatinamente sofrendo as pressOes
caracteristicas da classe media assalariada. Já nao e mais "luxo" a mulher trabalhar fora. 0

•	 trabalho da professora carrega uma vantagem,que e permitir a conciliacão corn o trabalho de dona
•	 de casa. Se antes ela podia, por isso, trabalhar urn perlodo, agora ela pode (e precisa) trabalhar
•	 dois; se antes o sou salário era cornplementar, agora assurniu o caráter de principal na famItia.

Esse fenOrneno evidencia a deterioracao do trabalho em geral num capitalismo selvagem de
acumulaçâo continua - deterioraçáo do trabaiho do homem e da mulher. As raizes histOricas do

•	 trabalho e da formaçao da professora explicam as dificuldades dessa profissional e a "perda da
•	 abnegacao e da dedicacao", antes consideradas como fatores inerentes a urn born ensino.
•	 E importante retomarmos a epigrafe deste artigo, quando se afirmou que a degradacão da
•	 atividade de professora tern raizes econômicas e sociais e nessas, a acornodaçao e a relativa

passividade das professoras em face da degradacão simultânea de sua renda, de seu prestIgio
social e de sua responsabilidade em ensinar de modo que os alunos aprendam. Ou seja, a
formaçao da professora degradou-se no bojo da deterioracao do ensino como urn todo.

Como ja afirrnaram vários autores, no capitalismo interessa manter a escola no limite da
sobrevivência: a escola reclamada pelo povo e que Ihe e 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 necessário modificar a situação: Os
altissimos indices de evasão e repetência mostravam uma ineficácia 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 reordenacao da
sociedade civil que se vinha insurgindo, é que teremos uma Reforma do Ensino de 1 2 e 29 Graus,
e dentre este a da Escola Normal.

A Forrnaçao de Professores - a partir de 70

•	 A Lei n9 5.692/71 incorpora a formacâo de professores como uma das habilitacOes profissionais
do 22 grau. Portanto, desaparecem as denominaçöes Escola Normal e lnstituto de Educaçâo e
institui-se a Habilitaçao ao Magisterio. lncluIda na Reforma do 29 Grau como urn todo, a forrnacao

•	 de professores far-se-6 apOs o aluno ter cursado as disci9linas do Ntcleo Comum (Formacao
•	 Geral). Via de regra, em urn ano, após o que, optando pEa l-labilitacâo ao Magistério, o aluno

cursarâ as disciplinas prof issionalizantes em mais dois ou trés anos. No caso de três anos,
estariam al incluidas as especializaçOes em pré-escola, deficientes, alfabetizacao, literatura

•	 infantil etc., conforme Os intmeros modelos de organizacáo curricular, possibilitados pelo Parecer
•	 CFE 349/72.



Nenhuma preocupação é expressa na lei no sentido de modificarem-se os contecidos e mesmo a
organização que se propOe, pautada nas reals necessidades que a nova clientela do então antigo
primário (1 a 4 série do 1 9 Grau) vinha apresentando. Ou seja, não ha preocupaçâo nern
mecanismos para a articulacão entre Os graus de ensino.

Se é incorreto imputar-se a nova lei toda a deterioraçao da formação de professores, uma vez que.
quaquer lei se efetiva pela acão dos seres humanos, também será incorreto nao se apontar nela
os pontos cruciais que mobilizaram e/ou ajudaram a impulsionar a precariedade do ensino.

Assim, reafirmando a importância da educaçao escolar no processo de transformaçao da
sociedade, explicitada no item Educaçao Escotar e Democratizaçao da Sociedade, passo a
enumerar os pontos de estrangulamento na formaçâo de professores e que estão a merecer
atenção. Tais pontos tern sido apontados por vários educadores através de pesquisas e estudos*.

A Lei n2 5.692/71 deu urn "novo" aspecto formal-legal aos cursos de formaçâo de professores,
sem alterar-Ihes substancialmente o conteido, isto e, sern direcioná-los para as reals
ncessidades de se formar urn professor que seja capaz de ensinar, de modo que Os alunos das
camadas pobres que tern tido acesso (ainda parcial) a escoa aprendam. Essas alteracoes
formais-legais modificaram sirn o antigo Curso Normal, que era necessário sirn que fosse
modificado, pois, como vimos, além de elitizante, não vinha conseguindo cumprir corn seu papel.
Portanto, não se trata de reeditar o Curso Normal e/ou o Instituto de Educaçâo.

Nessa perspectiva, apOs a Lei n 9 5.692/71, é possIvel identificar as seguintes caracteristicas da
Habilitaçao ao Magisterio:

o é uma habilitaçao a mais no 29 Grau, sern identidade própria;

o apresenta-se esvaziada em conteüdo, pois não responde nem a uma formaçao geral adequada
nem a urna formaçao pedagOgica consistente;

o é uma habilitação de "0 categoria", para onde se dirigern os alunos corn menos possibilidade
de fazer cursos corn mais "status";

o a disciplina "Fundamentos da Educação" nao fundamenta. Comprime Os aspectos sociológicos,
histOricos, filosOficos, psicolOgicos e biolOgicos da educacao. 0 que na prática se traduz em
"ensinar-se" superlicialmente tudo e/ou apenas urn aspecto;

o o estágio, via de regra, rnantérn-se definido como o do antigo curso normal: observacao,
participação e regência. Dessa forma, apresenta vários problemas: na rnaioria das vezes não é
realizado; tern sido utilizado corno desculpa para fechar as Habilitaçoes ao Magistério no
perfodo noturno, corn o argumento de que o aluno deste turno nao pode estagiar - 0 que
configura urn processo de elitização do curso; tern sido interpretado corno a "pratica salvadora"
onde tudo será aprendido;

o não ha qualquer articulaçao didatica e de contecido entre as disciplinas do Ncicleo Comurn e as
da parte prof issionalizante nem errtre estas;

* Cito aqui Os estudos realizados pela Prof Vera CANDAU, apresentados, entre outros, na IV Conferência Brasilejra de Educacao
- Goiânia, 198% e publicados riosANAIS DA IV CBE, 1988, Ed. Cortez.
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• não ha qualquer articulacão entre a realidade do ensino de 1 9 Grau e a formacão - que
profissional se faz necessário para alterar a situacão que al está? - e entre o 39 grau
(Pedagogia) que forma Os professores para a Habilitacão ao Magistério;

• a Habilitação ao Magisterto, conforme definida na let, não permite que se forme o professor e
menos ainda o especialista (49 ano). A forrnação é toda ela fragmentada;

o Os livros didáticos disponIveis, freqüentemente, transmitem urn conhecimento não-cientIfico,
dissociado da realidade sOcio-cultural e politica, bern corno favorecem procedimentos de ensino
mecanizados e desfocados das condicöes reais de aprendizagern dos alunos.

Se querernos reverter o quadro precário da educacão escolar nas quatro series iniciais, é preciso
investir fundo na rnodificacão dos cursos de forrnacao, de modo a assegurar que esse professor
tenha:

• urna aguda consciência da realidade na qual ira atuar;

• uma sólida fundamentação teórica, que Ihe permita ter essa realidade e fundamentar Os
procedirnentos técnicos;

o urna consistente instrurnentaUzaçâo, que Ihe permita interferir e transformar a realidade.

Mas e preciso, de intimeras formas, garantir que Os profissionais bern formädos ingressem e
permanecam no magistérlo. Para isso, é preciso urna luta politica por meihores condicoes para o
exercicio do rnagistério como profissão.

0

-':

--
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Consideraçôes Finais

Conforme pudemos constatar, O no jogo contraditOrio das questOes conjunturais e estruturais que
e preciso interferir na formação de professores. Procuramos, aqui, ressaltar que nesse jogo nao é
possIvel dicotomizar a formação do contexto mais amplo e do exercIcio profissional.

Ultimamente temos assistido a tentativas timidas, mas as vezes consistentes, de se alterar o
quadro da formação, especialmente por parte dos Orgãos oficiais e das Secretarias de Educacao*.
Sem diminuir a importância destas, é fundamental que qualquer alteraçao do Curso de Formação
de Professores seja parte de uma polItica mais ampla de valorizaçao do Magistério.

Estamos em vias de escrever uma nova lei da educacão nacional. Entendo que Os educadores
brasileiros na iltima década apresentaram análises e apontaram soluçOes consistentes que
precisam ser incorporadas ao novo contexto legal. No entanto, penso que no trabaiho cotidiano
dos professores já e possivel avancar em muitos pontos aqui levantados, independentemente de
uma nova lei, para que não fiquemos "passivos e acomodados a deterioraçao da escola primária e
da nossa profissão" - o clue so interessa a manutenção dos privilégios da minoria dominante.
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Sonia T. S. Pen in*

Estratégias de
Desenvolvimento de Pessoal

no Interior da Escola

I
I
I

I
I
I	 0 planejarnento do trabalho de desenvolvimento dos profissionais da educacao no interior da
•	 escola pressupoe urna ref lexão e uma discussão coletiva sobre cada escola - em particular, suas

condicôes objetivas, considerando dois eixos de análise: a histOria da própria escola e Os ref lexos
S	 da História e do atual contexto educacional e social brasileiro sobre o cotidiano escolar. Uma
I	 análise nunca é neutra; assim, alérn dos dados informativos sobre cada história e a História, a

análise deve deixar explicitos os parâmetros em relaçao aos quais a escola é avaliada. 0
dimensionamento da situação local, partindo de uma anáiise histOrica, totalizadora e de
parâmetros de avaliacao precisamente definidos, facilita a organizacão do ernaranhado de

•	 acontecimentos e problernas que, para quem os vive no cotidiano, estando emocionalmente
envolvidos, apresentarn-se confusos e, no caso dos problernas, insohveis. A partir de uma análise

•	 assirn realizada, é possIvel que, corn mais seguranca, os profissionais da escola, de
acordo, estabelecam as estratégias mais valiosas e viáveis que possarn trilhar na busca de seu

•	 próprio desenvolvimento e do desenvolvirnento do processo educativo de que participarn.

Tendo como suposto que a decisão sobre estratégias de desenvolvirnento de pessoal é urna
tarefa coletiva e de cada escola, podemos aqui indicar alguns carninhos, entendidos corno
facilitadores da análise proposta, destacando fenôrnenos considerados como mais significativos
no campo educacional e social dos (iltimos anos e exarninando a forma corno tais fenômenos
podern refletir no interior da escola. A partir deste quadro, apresentarernos o sentido que as
estratégias de desenvolvimento de pessoal podem tornar, considerando as discussOes dos
agentes pedagOgicos de cada escola.

•	 * Professora de Metodologia do Ensino e Educação Comparada da Faculdade de Educacao/USP.
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CARACTERIZANDO 0 ATUAL CONTEXTO SoCIO- EDUCACIONAL

o sistema póblico de ensino de 1 9 e 29 graus, nas duas ültimas décadas, foi marcado por trés
fenOmenos que determinaram fortemente sua atual configuraçao. Primeiro, o processo de
burocratização, fruto da penetracao da tendénca tecnicista da educacão em nosso pals e que
provocou fragrnentacao na estrutura e funcionarnento do ensino em todos os niveis. Segundo, o
processo de democratizaçâo da escola, que resultou na scibita arnpliação da rede de ensino e no
aumento da heterogeneidade da clientela escolar devido ao significativo acesso a escola de
crianças provindas das camadas populares. 0 terceiro fenOmeno relaciona-se ao processo de
pauperizaçao da profissão docente, que levou contingentes cada vez maiores (devido ao
crescimento da demanda social por mais escOlas) de profissionais, muitas vezes malformados, a
assurnirem jornadas de trabalho duplas ou triplas, interferindo sobremaneira na qualidade de sua
atuacão profissional, especialmente na época em que, pelo aurnento de heterogeneidade da
clientela, exigia-se uma major qualificação profissional.

Esses trés fenOmenos modificaram o cenário educacional ate então dominante, desestabilizando
os parametros usuais pelos quais os agentes pedagógicos organizavarn seu trabalho na escola e
se posicionavam como categoria profissional. Entender o significado desses trés processos e as
relaçoes entre eles e de extrema importância para se redirnensionar tanto o atual papel do
magistérlo, enquanto profissão no cenário social, quanto o trabalho cotidiano no interior da escola.
Tal redirnensionamento, por sua vez, possibilitará que Os profissionais estabeleçarn formas mais
valiosas e consistentes de atuacao social, profissional e pedagógica.

Em relação ao processo de pauperizaçao da profissâo, é importante entendé-lo como fruto da
desvalorização da educacão do povo no modelo de desenvolvirnento adotado pelo governo nas
duas tltimas décadas. 0 regime militar, que esteve no poder na rnaior parte deste perlodo,
efetivou, por urn lado, o aurnento do nCimero de escolas - já que o modelo econômico vigente
requisitava indivIduos corn alguma escolarizaçao e tambérn porque para isso foi pressionado
pelos movimentos socials especificos do periodo - e, por outro lado, o arrocho dos gastos
pCiblicos corn a educação. De fato, nos anos 70, perlodo em que mais se construIram escolas no
Pals, as dotacoes da União para a Educaçao 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 perlodo conhecido como transição democrática, iniciado corn as eleiçOes para
governadores, em 1982, ocorreu uma fraca recuperacão do salário do professor, sendo, contudo,
ainda hoje, mesmo corn a aprovação da Lei Calrnon - que eleva o percentual de gastos da Uniâo
corn a educacao - altamente precário. A reivindicação de meihoria dos vencimentos do magistério
e do valor da Educacao no conjunto das dernandas sociais tern sido urna luta justa e necessária,
a ser travada por todos os profissionais. Todavia, o forum desta luta se dá, principalmente, no
âmbito das Associaçoes de Classe e não no interior da escola. A este nIvel, ou seja, no interior da
escola, são percebidos apenas Os subprodutos do arrocho salarial dos professores, como seu
cansaco, faltas excessivas, rebaixarnento da qualidade de ensino.

Diferentemente do processo de pauperização da profissão docente, os dois outros fenOmenos
relacionados - o da burocratizaçao e o da democratização do ensino, corn suas conseqüências de
mudanças do volume de alunos e do pert ii do aluno majoritário nas escolas ptblicas - interferiram
diretamente no processo educacional que acontece no interior da escola, tanto na organizacao do
trabalho quanto na acão docente propriamente dita.

No que se refere ao fenOmeno da burocratização, a sua ênfase na fragmentacâo do processo
educativo se deu, sobretudo, pelo controle excessivo dos aspectos formais do ensino (cobranca de
pIanos formais e de diferentes registros dos resultados quantitativos da avaliação dos alunos). De
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•	 fato, o tempo gasto com a burocratização - incluindo ate mesmo o tempo da aula, já que 0
professor, muitas vezes, nâo tinha como cumprir as tarefas burocráticas em outro horário -
impediu ou reduziu drasticarnente o tempo que a escola destinava a discussöes verdadeiramente

•	 importantes, como a aprendizagem dos alunos e as causas do seu baixo rendimento escolar.

A burocratizaçao do processo educativo vem sendo denunciada ha algurn tempo pelos
educadores e tern sido devidarnente explicitada em pesquisas sobre o cotidiano escolar. Além

•

	

	 disso, a luta contra essa burocratização já se instalou em muitas escolas ptbIicas, como também
demonstram essas mesmas pesquisas. Muitas escolas tern, através da resistência de seus

•

	

	 profissionais, mudado ou tentado mudar a preocupação institucional que enfatiza o controle e a
organizacão burocrática do trabaiho escolar e voltado sua atencão para questOes mais
significativas e valiosas, como por exemplo, o desafio da alta taxa de evasão escolar e da baixa

•	 qualidade de ensino.
• Muitos profissionais em várias escolas começam, de uma forma mais ou menos consciente, mais

ou menos organizada, através de estratégias as mais diferentes, a perseguir urn projeto de escola.
•	 Esta, nos parece, é a principal tarefa em que Os profissionais devem se empenhar para atender a
•

	

	 sua verdadeira funçao social: discutir e decidir sobre urn Projeto de Escola. Antes de nos
entenderrnos sobre a tarefa de elaboraçao de urn Projeto de Escola ou de sua efetiva construção,
consideremos o terceiro fenOmeno, inicialmente arrolado, ou seja, a processo de democratizaçao
da escola.

0 acesso a escola póblica, pela parcela da populacão que ate então dela estava alijada, resultou
principalmente de dois fatores: a demanda criada pelo modelo econômico vigente, no qua[ a

•	 industrialização crescente necessitou de trabaihadores escolarizados, e a pressão por escola,
•	 provinda de amplos setores da populaçao, principalmente dos que foram residir na periferia dos
•	 grandes centros urbanos.

•	 Dos três processos aqui arrolados, esse foi o mais significativo em termos sociais, pois
•	 representou a extensão da escolarização fundamental a amplas parcelas da população. Por outro
•	 lado, é também esse a processo que se tern apresentado coma o maior problema da escola, pois
ie	 trouxe para seu interior as dificuldades e limitaçôes de vida daquela parcela da populaçao mais

sofrida da sociedade. Devido a grandeza numérica dessa população, assim como ao processo
•	 simultâneo ocorrido nos grandes centros urbanos nos anos 70 (safda de parte significativa dos

alunos da classe media das escolas ptblicas para as particulares), a perf ii do aluno da escola
•	 püblica passou a ser majoritariamente aquele das classes populares. Repensar a escola, a

processo educativo e a trabalho dos diversos agentes pedagOgicos a partir dessa nova clientela é
•	 hoje, provavelmente, a maior necessidade da escola pCiblica.

PENSANDO A ESCOLA SINGULAR, CONTEXTUALIZADA

•

	

	 Compreender as determinantes sociais que interferem na escola é tarefa básica a ser
empreendida pelos prafissionais do ensino. Entretanto, a caracterização de uma escola vai além

•	 das determinaçoes sociais mais amplas; cada escola apresenta-se corn uma singularidade,
•

	

	 construlda pela ação de seus vârios participantes - educadores e clientela - ao longa de sua
história.

•	 Pensar a trabalho de desenvolvimento do pessoal da escola é, em primeiro lugar, diagnosticar as
• condicoes abjetivas de cada escola e situá-la no contexto do movimenta educacional e social

mais amplo pelo qual passa a sociedade. Confrontar as determinantes sociais gerais corn os
locais, procuranda equacionar as pantos de estrangulamento, é a melhor forma de se iniciar a
trabalho na escola. Todavia, todo diagnOstico deve ter coma referência urn padrão a se alcancar,
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urn parâmetro em funcão do qual a análise será feita. E aqui que se apresenta corno fundamental
que Os agentes pedagOgicos explicitern seu Projeto de Escola - na identificaçao da escola que se
quer construir é necessário lidar corn dados reals, concretos e não corn os "desejáveis". Trabaihar
corn dados "desejados" como se fossem reais parece estar sendo urn dos grandes entraves na
caracterizaçao das escolas. Muitos educadores colocam como ponto de partida uma escola
püblica não mais existente, ignorando, por exemplo, a classe social de onde provém a rnaioria dos
alunos. Aceitar a nova composiçâo de escola, especialrnente o novo perfil social do aluno,
parece-me ser hoje a chave para avancarmos na construção de urna nova escola pCiblica. 0 aluno
"pobre" não pode ser urn "problerna" para a escola, pois a condicão social é urn dado concreto,
urn ponto de partida; "problema" é este aluno não estar aprendendo na escola.

Assim é que na identificaçao dos entraves reals para a construção da escola que queremos é
necessario enfrentar nossos "prOprios dernônios", ou seja, as representaçoes que ternos sobre o
aluno desejável, sobre a pai ou a farnIlia desejável e ate mesrno sabre as' condicOes de trabalho
desejáveis (em relaçaoa estas óltimas, podernos, é claro, estar lutando para rnodificá-las, seja
através das AssociaçOes de Classe, por reivindicação institucional ou rnesmo utilizando as
possibilidades da cornunidade).

Pesquisas tern rnostrado que muitas representaçöes dos professores, representaçOes estas que
rnuitas vezes podern estar orientando suas práticas, apresentam-se como entraves a
transforrnaçao da escola.

Estratégias de trabaiho no interior da escola devem prever a reflexão dos diversos agentes
pedagogicos sobre estas representaçöes, contando em alguns momentos corn a presença dos
outros agentes do processo educativo: alunos, especialmente Os mais veihos, funcionários e os
pals de alunos. 0 confronto entre as Arias representaçöes da escola deve ser oportunizado na
escola. Urn Projeto de Escola orientado pelo princIpio democrático de universalização da escola
básica para todas as crianças brasileiras deve prever estratégias de encontro entre todos as
interessados, não so para que as "outros" (pais, alunos) conheçam a escola mas, e talvez hoje
principalmente, para que a escola, isto é, seus agentes, Os conhecarn e melhor organizem seu
processo de ensino.
Estratégias que possibilitem aos diversos agentes escolares refletir sabre a funçao social e
democratizadora da escola naa prescindern das que forcam esses rnesrnos agentes a discutir e a
decidir sabre questOes mais especIficas do ensino. Os tipos de estratégias destinadas a esse tim
não diferem substancialmente dos que já existem na escola: reuniOes bimestrais, conseihas de
classe, reuniöes. por série, reuniOes por area ou disciplina. Não ha necessidade de se pensar em
novos tipos de reuniOes. Talvez a ónico tipo de estratégia a acrescentar aos citados seja a
abertura de urn espaco para atualização ciclica dos profissionais fora da escola, por exernplo, na
universidade rnais próxima ou outro órgâo de atualizaçãa profissional. A justificação deste tipo de
estratégia é a propriedade, ja identificada, de que lamar distância do cotidiano facilita a ref lexão
pradutiva sabre a prOpria prática.

Entretanto, se é importante conquistar a espaco para discussâo na escola, tao ou mais valioso é
saber utilizá-lo. Nesse sentido, uma questão básica é a explicitação de um Projeto de Escola, que
parta de princIpios democratizadores e que proponha acOes assumidas pelos diferentes
profissionais (acOes organizadas par prioridades, já que é irnpossivel atacar de uma sO vez todos
as problernas detectados). Entre essas prioridades identificamos coma fundamental a ref Iexão
sabre a nova clientela, possibilitando a conhecimento de sua situação social e a ref Iexãa das
representaçOes dos agentes escolares, em especial seus preconceitos sabre aquela clientela. Tal
reflexãa certamente orientará a decisão sabre a meihar maneira de planejar a ensino e, portanta,
canstruir uma escola onde as criancas, ja desprivilegiadas sacialmente, cantinuem a todo custa
sua escolarizaçâa e se apropriern do saber socialrnente organizado.
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H.

Maria da Graca A. Bautzer Santos*

Devolvendo a Palavra
A Criança e ao seu Professor

BREVE HISTÔRICO

o que pretendemos relatar, aqul, são fragmentos do trabalho realizado pela Equipe de
Alfabetização do DEPLAN, necessáriospara delinear o carninho percorrido na busca de
solucôes, a nIvel de urna proposta pedagógica que levasse em conta a maneira como as
crianças aprendem a ler e a escrever.

Acreditávamos que a pobreza e a desnutricão eram suficientes para explicar Os altos Indices de
retenção e evasão na primeira série e que seria possivel avançar a competência técnica dos
agentes educacionais encarregados da alfabetização inicial, como urn dos elementos
necessários para a meihoria da qualidade do ensino oferecido a nossa clientela.

A partir da elaboraçao das "Propostas de Açao na 1 Série, Visando a Diminuiçao da Taxa de
Retencão", feitas pelas Unidades Escolares em 1984, havia a solicitaçao das escolas para a
criacão de classes especiais, onde seriam agrupadas as criancas que fracassassem
sistematicamente.

Se por urn lado não concordávamos corn essa solucão, porque discriminatOria, por outro não
tinharnos o modelo de urna prática docente mais eficaz.

Foi então elaborada uma Proposta Inicial visando a criação de classes de alunos corn
dificuldades de aprendizagem.

* Componente da Equipe de Alfabetizacao do DEPLAN - Sec. da Ed. da Pref. Mun. São Paulo.
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Para subsidiar a proposta e meihor caracterizar a clientela, realizararn-se visitas as escolas de
todas as Delegacias Municipais de Ensino, incluindo-se nessas visitas também a observacão de
aulas, entrevistas corn professores e coordenadores-pedagogicos.

As queixas que incidiam sobre as crianças corn rnültiplas ocorrências de fracasso apontavam
para a ausência de "pré-requisitos" para a alfabetização, alérn de outros problemas relacionados
As omissOes e trocas de letras, assirn corno aqueles relacionados a composição de palavras a
partir de silabas conhecidas. Problernas de disciplina foram também lembrados.

Neste perlodo, entramos em contato corn textos e relatos das então recentes pesquisas de
Emilia FERREIRO e Ana TEBEROSKY, como também dos avancos teóricos feitos pela
Linguistica.

Os pressupostos teóricos decorrentes desses trabalhos mostram a criança corno construtora do
sistema de representação da lingua escrita.

As respostas infantis coletadas e interpretadas por Emilia FERREIRO e Ana TEBEROSKY
revelam hipOteses e critérios subjacentes que são idiossincráticos, nao decorrentes do ensino.

A evolução das hipOteses infantis em relacão a escrita revela a aprendizagern como urn
processo construtivo no qual o sujeito hipotetisa a partir do que já sabe, compara suas hipóteses
corn a realidade e as reelabora a partir dessa experléncia.

O inIcio desse processo antecede de muito o periodo escolar, dependendo da interação da
criança corn a escrita e a leitura.

Embora esses principios teóricos fossern suficientemente sólidos para a explicacão dos
momentos vivenciados pela criança, durante a aprendizagem da lingua escrita, e permitissem
enxergar de forma não patolOgica as dificuldades apontadas pelos professores, havia ainda a
necessidade de se elaborar urna prática pedagOgica que as levasse em conta.

Buscarnos entre os alfabetizadores bern sucedidos corn classes consideradas difIceis, a
referenda que pudesse delinear as prindipios básicos da prática de sala de aula.

Nesse rnornento, contarnos também corn a colaboracao e assessoria técnica da professora
Telrna Weisz, que, alérn do trabalho realizado na Escola da Vila, possula experiència corn
alfabetização de crianças de classe popular, adquirida em pesquisa feita na favela do Parque
São Dorriingos.

Para que fosse possIvel a elaboraçao de subsIdios, precisávarnos pensar nos professores que
terlamos.

Por se tratar de urn trabalho nova, sem antecedentes suficienternente conhecidos no ensino
pblico, a cinico espaco possivel de articulação era aquele onde todas as "metodologias" haviam
falhado as crianças rnultirrepetentes do sistema.

Havia, portanto, urn ponto de partida: as classes de 1 9 série consideradas cam "dificuldades de
aprendizagern".

Relacionadas as classes existentes, compostas segundo esse critério, a indicação do professor
seria feita pela Unidade Escolar.
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Tmnhamos, a partir disso, urn grupo de aproximadamente 170 professores, subdivididos ern cinco
grupos segundo as Delegacias de origem.

Quais informaçôes seriam imprescindIveis para subsidiar o trabalho dos alfabetizadores
dispostos a renovar sua prática? Quais seriam as ferramentas necéssárias para mudar a atitude
do professor, levando-o a alterar seu papel de "doador de informacOes" para "mediador" da
aprendizagem da leitura e da escrita?

Consideramos que seria essencial:

• o conhecirnento da psicogénse da linguagem escrita;

• a discussão das funçoes e do caráter social da escrita no cotidiano extra-escolar;

• a análise dos processos gerais de aprendizagem da criança;

• a análise de algumas atividades de leitura e de escrita, que favorecessem a descoberta, pela
criança, do que a escrita representa e de como se organiza.

Nossa hipótese era de que a análise desses ternas ajudaria a contextuar meihor a ref lexão do
professor sobre sua própria prática alt abetizadora.

Os encontros foram distribuidos em três etapas - realizadas nos meses de fevereiro, rnaio/junho e
setembro - e que foram estruturadas alternando situaçães de leitura/análise de escritas infantis,
vivência de situaçOes de sensibilizaçao do professor para a irnportância da interaçao entre as
crianças para aprendizagem da escrita e da leitura, sensibilização para a análise das estratégias
de leitura e discussão da prática pedagOgica.

Cada etapa constituiu-se de perlodos de três a cinco dias, corn quatro horas diárias.

Entre cada etapa de encontros, o acornpanhamento dos professores era feito através de visitas as
escolas, para observacão e orientacão do professor. Tais visitas, cornbinadas previamente,

•	 procuravarn priorizar os pedidos feitos pelos próprios interessados.

A avaliacão do trabaiho nesse primeiro ano, embora tenha trazido resultados positivos em relação
A prornocão, mostrou-nos que o critério de forrnação da classe não era urn facilitador da
aprendizagem das criancas.

Mesmo quando todo o grupo de crianças se alfabetizava numa classe, ainda havia discrirninacôes
que dificultavarn a continuidade do grupo na série seguinte.

A própria atribuicão dessas classes tambérn gerava dificuldades e exigia rnuita negociacao entre
equipes técnicas e professores na Unidade Escolar. Ainda existia o agravante de que o grupo de
classe ficava corn poucos informantes mais avancados, ernpobrebendo a interação das criancas
em relacão a escrita.

Quanto aos professores envolvidos, a indicacáo feita pela escola implicava que muitos nao eram
automotivados, contribuindo para uma baixa participação no grupo, alérn de aumentar a
resistência a mudancas na prética pedagOgica.

Cabe observar que, em relacão as estratégias usadas para a formacâo do professor, o
envolvimento do grupo crescia, quando se oportunizavarn momentos para a troca de experiências
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entre Os participantes ou a análise de produçöes de criancas e relatos de observação de sala de
aula.

No entanto, a distância entre os encontros era grande demais, já que, na própria escola, Os
mornentos em que a professor poderia discutir sua própria prática ou era muito pequeno ou
carecia de interlocutores.

0 TRABALHO COM Os PROFESSORES A PARTIR DE 1986

A partir desses elementos, em 1986, alteramos o critério de seleçao dos professores, que passou
a ser voluntária. A prOpria formação de classes corn dificuldades de aprendizagem deixou de ser
estimulada e a freqUência dos encontros passou a ser mensal, corn urn dia de quatro horas.

TInhamos, então, a assessoria da ProV Esther Pillar Grossi, trabaihando diretarnente corn os
professores em grandes grupos.

Ernbora o perlodo tenha sido muito rico em re!ação aos depoimentos da prática pedagogica feitos
pela assessoria, não era possivel a interação entre as professores que a trabalho em pequenos
grupos propiciava, já que eram 300 os participantes envolvidos.

Retomarnos, em 1987, a trabaiho longitudinal corn inscricão voluntária e agrupamentos por
proximidade das escolas envolvidas.

A dinâmica dos encantros procurava privilegiar a análise e a discussão de observacOes feitas
pelos professores a partir de situacöes concretas de sala de aula.

Os relatos dos participantes, assim como as produçOes das criancas, são ponto de partida e
contexto deflagrador do aprofundamento teórico.

O momenta reservado para a troca de experiências tern sido importante para que Os professores
criem situaçOes de intervencão pedagógica mais adequadas as caracteristicas de cada classe e
ao nIvel dos alunos.

Como a composição do grupo é heterogénea, corn muitas diferencas quanta a capacidade de
observação da reaçao das crianças e a capacidade de intervençãa, a dinâniica dos encontros tern
propiciado muitos avancos a partir dessas diferenças.

As mudanças na atitude dos professores em relaçao ao processo de aquisicão da escrita da
crianca em sua própria prática pedagógica demoram algum tempo para se manifestar, adquirindo
nuancas muito próprias que cada um é capaz de assimilar.

Embora nem todos tenham a mesmo ponto de chegada, a maioria é capaz de avancos
consideráveis. Percebemos, sobretudo na fase inicial, uma forte dependência aos modelos, sejarn
eles oferecidos por subsIdios ou por relatos de outros professores, especialrnente naqueles corn
um carninha mais lango a percarrer.

O salto qualitativo para a atitude de reflexão e crItica do própria trabalho e a focalizaçao do
processo da criança como matriz que define as intervencöes pedagOgicas é um momenta
avançado do crescimenta do professor e não a seu ponta de partida.

As primeiras tentativas podem chegar a similares do que será desejável, mas nos parece que isso
6 constitutivo da aprendizagem humana.
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•	 Dal a importância de tomar corno referéncia a bagagem de conhecimentos do professor para, a
•	 partir dal, propor avancos. Assirn, por exemplo, o próprio trabaiho corn suiabas escritas, a chamada

"sistematização de sliabas" reinterpretada, tern sido incorporada por se constituir nurn dos eixos
•	 de identidade do alfabetizador.

Muitos avancos são ainda necessários, tanto do ponto de vista qualitativo, quanto quantitativo.

Em relação ao aspecto qualitativo, precisamos avançar os instrumentos de registro do cotidiano
do professor. Relatar o próprio trabalho e ref letir sobre ele, por escrito, é dificil porque isso esbarra
também na própria dificuldade do professor enquanto leitor e escritor.

Quanto ao aspecto quantitativo, a atuacão dos coordenadores pedagOgicos nas Unidades
Escolares representa uma solucão potencialmente importante para a multiplicação do trabalho, já
que existem dois desses profissionais em cada escola.

A PRATICA PEDAGOGICA

•	 0 trabalho dos professores, coordenadores-pedagógicos e equipe técnica do DEPLAN, nesses
•	 quatro anos de aprendizagern em comum, consolidou urna prática pedagógica onde os muitos
•	 co-autores tern suas producOes divulgadas em subsIdios contendo princIpios e sugestôes de

atividades.

Os primeiros subsIdios produzidos, "Orientaçoes para a V Série corn Dificuldades de
Aprendizagern", mOdulos I, II e Ill, sugeriarn o trabalho corn palavras inteiras e significativas, textos
e trabalho ern pequenos grupos.

Nossa preocupacão em oferecer modelos levou-nos a usar determinadas palavras para construir
atividades que serviriam de exemplo. 0 uso desse recurso comprorneteu o prOprio conceito de
palavra significativa. Havia a tendência de reproducão dos exemplos e urn conjunto muito grande
de classes tinha, então, as mesmas palavras significativas...

•	 Tentando superar esses enviesamentos, relacionamos, a partir da experiência dos professores, urn
• conjunto de atividades que fariarn parte da. prOpria cornpetència desses alfabetizadores, nurn "Rol

de Sugestoes de lntervenção Pedagógica". Estas foram associadas a princIpios que ajudassern a
contextuar rnefhor tais intervençães ern relação aos momentos especificos nos quais as criancas

•	 estão rnais sensIveis a informacão.

As atividades foram arroladas ern nücleos interligados do ponto de vista de sua aplicação, isto e,
desde os prirneiros dias de aula trabalha-se corn todos os nCicleos, aprofundando-se o tipo de
desaf io a ser proposto, dependendo da informação que as criancas possarn assimilar.

Tais nücleos sao, basicarnente:

•	 0 producão de texto: oral e escrita;
•	 0 interpretacao de textos: leitura;
.	 0 trabalho corn palavras significativas e letras; e

0 atividades de livre escoiha.

•
	 Cada ntcieo reCine atividades que podern ser usadas por todas as criancas da classe, corn

•
	 sugestOes de tarefas especificas, dependendo do nuvel de cada criança.

A partir desse roteiro, urn grande conjunto de atividades foi criado pelos participantes dos grupos,
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registrado e divulgado num outro conjunto de subsidios: "Proposta Alfabetizaçao", módulos I e H.

Alguns princIpios básicos norteiam o trabaiho em cada nticleo de atividades:

o Produçao de texto oral	 -

A produçao oral de textos procura valorizar a competência lingUIstica das crianças, enquanto
falantes da lingua moderna.

O professor desafia, questiona e coordena a produçâo coletiva suscitada por fatos do cotidiano,
histOrias lidas ou ouvidas, mCisicas, 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 corn palavras e letras.

o Produçao de texto escrito

A proposta de produçao de textos escritos, desde o inIcio do ano, baseia-se no princIplo de que as
criancas podern escrever, mesmo antes de dominarem as convencOes da escrita. Aprende-se a
escrever, escrevendo e isso estabelece uma relacão natural da crianca corn a escrita. A
necessidade de aprender a forma correta é decorrência da prOpria exigência de cornunicar suas
idéias a outros leitores, colegas e professores.

Os "erros" dessas produçöes espontâneas refletem o prOprio entendimento que a crianca tern das
caracteristicas da lingua escrita. A avaliacão dessas producöes, ao invés da correcão normativa,
pode oferecer ao professor os elementos que Ihe possibilitem constatar as hipóteses de escrita e
as possIveis informaçöes que favoreçam o avanço.

o Interpretacao de textos: leitura

Partindo do princIpio de que a leitura é urn processo de construção de significado, as atividades
procuram explorar ao maxima o conhecimento prévio das criancas, lidando corn textos
relacionados a mtisicas conhecidas, quadras e rimas, parlendas e brincadeiras faladas, contos de
fadas etc. Dessa forma, é possIvel que a criança leia a "sua maneira", pois é lendo que se
aprende a ler.

A leitura de textos bern estruturados, feita pelo professor, também oferece material de
comparação para que a crianca descubra as exigências e necessidades da linguagern escrita.

a 0 trabalho corn palavras significativas

Para que as palavras sejarn significativas para as criancas, devem estar integradas em situaçOes
de diálogo real do professor corn sua classe.

O contexto do cotidiano dessa relação fornece Os temas de interesse do grupo, que podem ser
explorados no trabalho corn palavras.
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Não ha regras de graduacao de complexidade para a escolha ou seqüenciação das palavras, que
não o interesse do grupo. Toda e qualquer palavra pode ser trabaihada pelo grupo, antecedida e
contextuada pelo trabalho oral. Na escrita, privilegia-se a palavra inteira.

o trabaho corn sIlabas orais e feito desde o inIcio, através de jogos falados, rirnas e poesias. No
entanto, a divisão da palavra em sliabas escritas é proposta apenas para crianças corn nivel
avancado de escrita, já que nao faria sentido para aquelas cuja escrita não é sonora.

o Trabaiho corn letras do alfabeto

Esse nicleo prevê a possibilidade do uso de letras móveis na construcão de palavras e textos. A
exploracao de forma, quantidade e posicão das letras na escrita ajuda a descoberta do norne das
letras e do seu valor sonoro.

0 Atividade de Iivre escoiha

Essas atividades podern ser introduzidas aos poucos na sala de aula, perrnitindo o trabalho
individual ou em grupos, em "cantos" construdos de acordo corn os interesses do grupo de classe:
jogos de construcão, teatro, biblioteca, jogos corn letras, palavras etc.



ALGUNS RESLJLTADOS

Poderlamos analisar alguns resultados desse trabaiho, pelo aumento efetivamente alcançado dos
indices de promoção nas classes envolvidas, pelo crescimento do professor que se apropria de
sua prática e pensa sobre ela a partir do movimento de sala de aula, mas preferimos deixar que a
própria criança fale.

No texto abaixo, Renata faz a sua versão da história da girafa, lida pela professora:
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Embora nessa primeira versão, a escrita de Renata não seja exatamente ortográfica, o conjunto
de acertos é muito major 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 corn textos, irnplTcita na sua
representaçao do que é "escrever uma histOria de fada".

Conseguir que a escrita aconteca dessa forma é o primeiro passo que possibilita a proposta de
reescntas sucessivas. Priorizando as intervençöes a serem feitas no texto e trabalhando urn
aspecto de cada vez, é possivel ajudar a crianca a se apropriar das convençöes da linguagern
escrita.

Muito alOm dos resultados quantitativos expressos pelo aumento da prornoção na 1 9 série, a
qualidade da alfabetizacao de Renata talvez possa nos mostrar que vale a pena devolver a
palavra a criança e ao seu professor.
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Beatriz Cardoso*

o Cotidiano do Professor:
a Construção de uma Prática

S
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Jã ha algum tempo, ressoa entre Os profissionais da educaçao e usuários de seus servicos urna
queixa generalizada - nao sern fundarnentos - sobre a situacão do ensino no Brash.

A responsabilidade por essa situacão ora é atribulda ao sistema administrativo, ora a burocracia,
ora a condicão dos alunos, ora a figura do professor, ora a universidade etc. Sem dóvida, cada urn
destes fatores tern sua participacão no panorama atual e rnerece ser anailsado separadamente,
sern que isto signifique desconsiderar o todo. Neste trabaiho, farernos urn recode no processo
educativo, abordando urn aspecto particular: a capacitacão do professor.

Quando falarnos em capacitacao, entendernos que ela tern duas faces: a da formacão
permanente e a da formação inicial do professor. Apesar da irnportãncia de arnbas no processo
educativo, trataremos rnais especificamente da formacão permanente.

Ainda que este terna se desdobre em muitos aspectos, no quadro atual, as questOes
fundamentais que rnovern, ou deveriarn mover, as propostas de capacitacão são: corno fazer para
que Os conhecirnentos adquiridos através da pesquisa sejam utilizados na prética pedagOgica
cotidiana? Como fazer corn que Os resultados inovadores dos estudos ligados a psicologia, a
pedagogia, a lingufstica e a outras areas do conhecirnento tenham repercussão na prograrnacão e
estruturacao das aulas?

A pergunta subjacente a estas seria: como fazer para que os conhecimentos adquiridos pelo
professor, ao longo de seus anos de experiëncia, sejarn cornpartilhados corn seus pares e corn Os
pesquisadores?

* Pedagoga e Assessora da FDE.
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Para podermos iniciar urna ref Iexão sobre o que vern sendo oferecido aos professores e
arriscarmos algumas propostas, é mister que tenhamos claras, de antemão, as seguintes
questöes:

o Como compreendermos o papel do professor?
o 0 que é novidade para um professor?
o 0 que é urn problema para o professor?
o 0 que desencadeia a ref Iexão no professor?
o 0 que o leva a experirnentar e romper corn a rotina preestabelecida?

Objetivando discutir esses pontos, vêm sendo realizadas várias pesquisas, que buscam
informaçOes sobre a bagagern de conhecimentos do professor, sua maneira de pensar e agir e as
possibilidades de se obter meihorias necessárias a prática educativa (CLARK-1986; Florio
RUANE-1 984; LO WICK-i 986; SHULMAN-1 987). Essas pesquisas discutern a prática pedagógica,
suas condiçOes; a situacão do professor, suas idéias etc.

Hoje, ha urn evidente descornpasso entre os conhecimentos dos professores e os da comunidade
acadêmica. Corn relaçao a essa desarmonia, já se disse que as teorias construidas ate hoje não
foram capazes de dar explicaçOes corretas; outros acusarn Os professores de não se interessarem
pelo conhecimento teórico. Estamos deacordo corn BOLSTER (1983) que, ao contrárib, afirma
que Os professores questionarn sua prática escolar, na tentativa de cornpreender e encontrar
caminhos para a atividade que desenvolvem. Constatamos, tarnbém, que os conhecirnentos
gerados através de pesquisas são fundarnentais para a prática pedagOgica.

A partir dos dados já levantados sobre o cotidiano pedagógico de urn professor e retomando a
questão exposta acirna, parece-nos que o desafio na area de formaçao dos professores está em
encontrar soluçoes que congreguem o conhecimento dos mesmos corn o dos pesquisadores ou,
em outros terrnos, encontrar saidas para que estes realrnente se tornem interlocutores.

Dentre os papéis dos profissionais da educacao ligados a prática pedagógica, podemos distinguir
três âmbitos de atuação:

o o do professor, desenvolvendo e concretizando a prática pedagógica (isto [he concede urn papel
decisivo no processo educativo, pois o ensino, ern iItima instância, depende dele);

o o do pesquisador, desernpenhando urn papel fundamental, que se consolida através dos anos,
porque, efetivamente, muitas das modificaçoes que se incorporam a prática pedagógica, ainda
que tardiarnente, são resultantes dos conhecimentos obtidos por rneio de pesquisas;

o o do formador de professores, manejando os resultados das pesquisas e sua aplicaçao
pedagogica, mencionados acirna.

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

A proposta freqUente é oferecer aos professores cursos, seminários, palestras etc. (ou seja,
configurar uma situacao em que a inforniaçao é emitida). Consideramos essas iniciativas bastante
válidas (tanto que estamos, aqui, participando de uma delas) mas, tarnbérn, consideramos
deficitário urn programa de forrnaçao centrado, exciusivamente, em opçöes desta natureza.
Nestes casos, oferecern-se os conhecirnentos (comunicam-se as descobertas da psicologia, da
Iingüistica, da pedagogia etc.) rnas a transformação destes em situaçOes pedagógicas é dever
apenas do pcofessor.
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Hoje, perguntamo-nos se realmente compete ao professor fazer a transposicâo de idéias teóricas
para a prática. Será dele mesmo esta incumbência? Será esta a natureza do seu trabalho, ou será
que compete aos pesquisadores decodificarem suas idéias teóricas, transpondo-as para a prática?

Reafirmamos, conforme o exposto anteriormente em nossa análise, que o prof issional da
educacão encarregado deste papel seria o formador de professores.

lnümeras questöes do cotidiano, especificidades e processos da sala de aula e da unidade escolar
assolam o professor, Ievando-o a trabaihar no microuniverso escolar. 0 pesquisador, por sua vez,
sO serà capaz de produzir conhecimentos se tiver condiçOes de se distanciar do objeto de estudo,
bern como liberdade para arriscar hipOteses e relaçOes que rompam corn o habitual.

•	 A grosso modo, poderlamos dizer que as idéias que levarn urn pesquisador a uma atitude ref lexiva
•	 são diferentes das que levam urn professor a mesma atitude. Em linhas gerais - e sem demérito
.	 a nenhurn dos dois, pois a postura é definida pelo prOprio encargo profissional -, enquanto o

professor busca resolver problemas particulares, o pesquisador busca generalizar e explicar,
a	 portanto, trabalham com universos diferentes. Estas diferencas tern gerado atritos e
•	 incompatibilidades que dificultam a soma das duas perspectivas.

Qua[ poderia ser, então, a atuacão do professor? Transformar-se em pesquisador? Ajudar o
pesquisador na coleta de dados ou aplicar em sua prática as conclusães e resultados obtidos
através da pesquisa?

Ao professor compete ensinar, portanto, mais que o transformar em investigador, o que se tern
que fazer é encontrar situacães que permitarn o intercâmbio e o aproveitamento de
conhecirnentos, de rnodo que estes revertam em melhorias do ensino. Isto não quer dizer que o
professor deva ser urn cumpridor de taref as, ao contrário, acreditamos que devernos
instrumentá-lo para que possa, justarnente, ganhar rnaior independencia em seu trabalho.

•	 Sern dóvida, devemos investir para que o professor se tome um pesquisador em seu universo de
•	 trabaiho, ou seja, que analise os processos implicitos em seu cotidiano, que levante hipOteses e
•	 que, a partir de suas observaçöes, proponha solucOes. Este é o movimento contInuo de urn

professor ern salà de aula. Certamente, o professor cohe dados de grande interesse em seu
cotidiano e pode vir a analisá-los e interpretá-los. Mas, nao lhe compete desvendar,

•	 necessariamente sozinho, destrinchar as implicacães pedagOgicas das teorias. A forma mais
•	 plausIvel de criar urna situação de trabalho, orientada no sentido de congregar estes dois

universos a que nos referimos, seria através de urn investirnento no formador de professores,
tomando-o uma figura forte no ensino, capaz de funcionar como ponte entre a pesquisa e a

•	 prática. Isto significa que teriamos um terceiro elemento ativo no processo educacional,
•	 desempenhando urn papel que exige bastante conhecimento. Por urn lado, esse profissional
a	 deveria encarar a capacitação do professor como uma area de conhecimento em si, dominando

suas especificidades, ou seja, deveria estar preocupado em identificar as estratégias do professor,
•	 cornpreender seu modo de tornar decisOes e saber desvendar os processos implicitos em uma
• situacão pedagOgica. Por outro lado, deveria dominar o contecido especifico ern que se dispOe a

formar o professor. Esse dorninio é fundamental, pois, para levar o professor a uma reflexão mais
acurada sobre urna situação pedagOgica, não basta saber olhar e analisar forrnalmente as

•	 atividades propostas em classe, sem entrar no mérito do objeto de conhecimento em questão. 0
•	 processo pedagOgico implica urn contmnuo processo epistemolOgico. Assim como existem
•	 construcoes teóricas, existem construcoes préticas, que nascern a partir dos rumos apontados

pelas idéias teóricas. A estruturação de urna prática coerente, apoiada nas novas descobertas e
efetivamente inovadora, irnplica urn novo trabalho de ref lexão e experimentaçao, em direçao a

•	 construção de uma proposta pedagOgica. Este trabalho difere de uma rnera aplicaçao em sala de
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aula, isto e, da transforrnaçao das idélas teóricas em procedirnentos de ensino. Oferece, no
entanto, a possibilidade de reorientar a prática educativa (Rolando GARCIA apud TEBEROSKY,
1987).

Em linhas gerais, o perfil da pessoa que assurniria esta funcâo no quadro educacional seria 0 de
urn conhecedor da area que ministra, mas também de urn profissional preocupado corn a
aquisiçâo de conhecimentos por parte do professor. Se este forrnador for urn generalista,
certamente, haverá de escapar-Ihe a possibilidade de transposiçâo da teoria para a prática, pois
sern dorninar as nuanças das areas de conhecirnento será difIcil ter critérios para avaliaçao das
propostas que surgirem, na procura da construção de novas práticas*.

Acreditarnos que as situacoes e os instrurnentos possIveis para que este profissional desernpenhe
sua funçao sejarn inürneros. Mas, para que sua atuacão não se perca Ou nao se desvirtue, é
fundamental a criação de instrurnentos adequados que possibilitern, ao longo do tempo, urna
otimização da atuacão do professor - objetivo que pode ser atingido através da formacao de
equipes, pois entendernos que urn born trabalho pedagógico sO é possIvel se realizado em equipe
e corn projetos, trocando idéias e conhecimentos.

Urn instrumento de trabalho realmente adequado a estas prernissas, ate aqui expostas, deve
curnprir alguns requisitos básicos e assegurar que, através deles, algurnas rnetas sejarn atingidas,
corno:

• propiciar a observacão, ou seja, urn instrurnento que leve o professor a desenvolver sua
capacidade de observacão e análise dos processos que ocorrern ern sala de aula; que
possibilite urna constante inforrnaçao sobre seus alunos e desernpenhos;

• permitir que se incida sobre o processo de aquisicâo de conhecimentos do professor, que Ihe
sirva corno urn canal de acesso a informaçOes e conhecimentos. Urna situacao forrnativa que
gere oportunidades para aprender;

• gerar, necessariarnente, urna reflexão mais arnpla, desernbocando sernpre na cornpreensâo do
processo de ensino-aprendizagern e de suas possibilidades (situacão formativa);

• gerar a troca de conhecirnentos entre os prOprios professores, bern corno, reciprocamente, entre
o forrnador e o professor;

• funcionar corno urna "janela através da qual possamos nos debrucar sobre as práticas dos
professores" (OLSON, 1982-B), Cu seja, fornecer urn diagnóstico para o técnico;

• perrnitir o aproveitarnento da experiência dos bons professores, como rnodelo, corno fonte de
inforrnaçao e corno irnpulso para a transformação (Professor muda professor, STENHOUSE); e

• perrnitir que se tire proveito cognitivo do que se constata e fazer corn que estes dados
revertarn, de rnaneira que as crianças possarn avançar sernpre.

Estes seriam alguns dos aspectos irnportantes a serern conternplados por urn instrurnento de
trabalho eficaz.

* Esta e urna análise do processo de forrnacao do professor, que, como tat, está desvinculada de uma viabilizacao imediata. Na
nossa estrutura atual, esta proposta é aparentemente inviável, mas se pensarmos emurna reestruturacao do nosso quadro (corn
os mesmos profissionais ocupando papóis diferentes, por exemplo, permitindo que Os formadores venharn a se preparar na area
de conhecimento que Ihes interesse), a longo prazo isto poderá ser viável.
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STENHOUSE (1982) afirma em seus trabalhos que, apesar de o professor poder receber ajuda
através de determinados cursos ou leituras, o avanco e a melhoria de seu desempenho são urna
construcão pessoal. 0 professor vai aprendendo da prática e, pouco a pouco, transforma sua
estrutura conceitual num trabalho apoiado neste tipo de abordagem. 0 eixo deixa de ser a
verificação 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 informaçöes que o professor adquire podem incorporar-se as suas estruturas de
•	 conhecimento anteriores de forma aditiva ou incorporativa. A incorporativa seria aquela que
•	 desorganiza urn esquerna de conhecimento prévio, gerando uma reformulação e

reorganizacão dos conceitos anteriores. Em compensação, a aditiva simplesmente se soma aos
•	 conhecimentos anteriores, sem produzir nenhuma rnudanca conceitual. 0 novo se adapta ao que
$	 já estava e é rapidamente normatizado.

Portanto, o resultado final neste tipo de trabaiho conjunto variará em função da situacão na qua[
se encontre o professor e da relacao de trabalho que se estabeleca. Se, de urn lado, a
transforrnacão da prática depende, em grande parte, do professor (fato que pode ocorrer, muitas
vezes, independentemente de urna infra-estrutura, corn professores autodidatas, ou através do
acesso a alguma informação desestabilizadora, ou por ajuda e troca corn outros educadores), por
outro, para poder concretizar uma prática de trabalho coerente, necessita-se de urn instrurnento de
trabalho adequado. 0 papel deste interrnediário deve permitir conhecer o carninho por onde vai o
professor, bern como a vida cognitiva do rnesmo, no sentido de corno realiza sua tarefa docente
(BERLINER, 1986); identificar quais são as exigências e dernandas que ele se impOe; observar
como se realiza o desenvolvirnento do próprio professor, corno profissional, e tentar compreender
como costuma processar e resolver as rnensagens inovadoras (Escudero MUNOZ, 1986).
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Pesquisa - Açao:
urn Método Particular de Pesquisa Educacional?a
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•	 Desde que comecel a pesquisar problemas relativos ao ensino, mais especificarnente na area de
•	 Literatura e Educacão, e desde que cornecei a orientar outros pesquisadores nessa area, ao
•

	

	 mesmo tempo em que atuava em programas de forrnação de professores, foi crescendo em mim
uma certeza: essa era urna zona de fronteira: entre a pesquisa e o ensino, entre a pesquisa e a
acão. Em 1983 1 pude formular, ainda que breve e intuitivamente, a diferenca entre a pesquisa

•	 acadêmica, de gabinete, pertinente e desejável quando o objeto é bastante distinto do sujeito, da
•

	

	 pesquisa-aco, necessária e também desejável, quando objeto e sujeito nela se confundem, caso
de boa parte das pesquisas em Educacao. Por outro lado, o trabaiho de formação de professores,S	 se concebesse o agente de formacão (geralmente professor universitário) não como especialista,

•	 cujas teorias seriam aplicadas pelos colegas de 1 2 e 29 graus, mas como um pesquisador que se
•	 dispöe a repensar suas teorias e rever suas certezas na interacão corn outros

professores-pesquisadores, sujeitos-objetos do trabaiho de formacao, para, juntos, enfrentarern o
desafio da realidade a pensar e transformar, deveria acoplar dinamicarnente ensino e pesquisa,

•	 constituir-se em formação-pesquisa, outra faceta da pesquisa-acão.

De Ia para cé, tive a oportunidade de aprofundar urn pouco rnais essa concepcão, na teoria e na
prática. Teoricarnente, lendo e discutindo corn alguns colegas 2 urna bibliografia essencial sobre

•	 pesquisa-acão e pesquisa-particpante nas Ciéncias Socais e procurando localizar al a

* Livre-docente em Teoria Literária e Literatura Comparada - USP/SP.
1. Corn a publicacão de A invasão da catedral: literatura e ensino em debate, Porto Alegre, Mercado Aberto Editora, 1983

(introducão).
2. São colegas do Estágio de Formacão do Educador em Servico, aiguns pOs-graduandos da USP, sob minha orientacao.

Discutimos at urna bibliografia minima sobre o assunto, especialmente nas Ciências Soclais, francesa e node-americana e, no
Brasil, os trabalhos, na linha de Paulo Freire e Carlos Rodrigues Brandão, especialmente corn educacâo popular.
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especificidade da pesquisa em Educaçao; na prática, tentando desenvolver projetos de
pesquisa-acao na area de Literatura e Ensino, tanto a nIvel de pOs-graduação quanto a nIvel de
extensão, em estágios de formação continuada de professores, voltando a atuar também no
espaço de onde partira minha primeira experiéncia nesse trabaiho: a Associaçao de Professores
de Lingua e Literatura - APLL3.

Das conquistas, possibilidades e lirnites desse trabalho nesses trés espaços, gostaria de falar
aqui. Mas, para isso, valho-me de recente discussão 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 mãos, reterando aspectos da
minha prOpria reflexão em alguns pontos e esclarecendo outros, fazendo-a avançar. Pela
mediaçao, portanto, desse debate num quarto espaco, bern mais longinquo, concretizado em
publicação do INRP4, retomo a conceituação de Pesquisa-Ação e Formação-Pesquisa, buscando
delirnitá-la e problematizá-la (no que diz respeito a Educacao), para, depois, voltar a minha própria
circunstância, realimentando o debate dornéstico, com a esperança de que o distanciamento, o
breve desvio, tenha contribuido para melhor compreendê-la e para faze-la render neste debate.

o ponto de partida é uma definicao simples, clara e funcional de pesquisa:

"Pesquisar e emitir urna hipótese, é questionar, experimentar, é seja encontrar urna resposta, seja
encontrar uma nova pista de pesquisa." (p. 36, introdução de Reynolds HODIQUE: Tor que e
como avaliar objetivamente uma pesquisa em pedagogia?").

"Pesquisar é, de alguma forma, construir urn edifIcio corn muitos nIveis, é afinar cada vez mais
seu trabalho para obter urn resultado preciso que responda a aspiração do inicio, mas sobretudo
que leve em conta as observacOes teitas no decorrer da progressao." (idem, ibidem).

"Pesquisar e para um professor ter, face a sua profissâo, uma atitude nova e honesta. E dar-se Os
meios de pOr em düvida e de verificar sua ação." (idem, ibidem).

Esta maneira simples e clara de conceituar a pesquisa quando dela se apropriam os professores
para teorizar a sua prática e faze-la avançar, para construir urn conhecimento que derive da e
provoque a intervenção, acaba se cornpletando num conceito mais estrito - da pesquisa-ação:

"A pesquisa pedagógica persegue urn duplo objetivo, um objetivo de conhecimento, e urn objetivo
de ação: donde o termo de Pesquisa-Ação". (idem, ibidem)

Mas, para que se evite o repouso num novo rOtulo (alias, em rnoda, atualmente), é preciso cercar
corn mais rigor esse conceito, procurando escapar da sirnplificaçao da "pesquisa", mascara da
acão, ou desta, buscandonaquela urn certo "status" e imobilizando-se na produçâo teórica
desvinculada da prática. E preciso esclarecer os pressupostos e exigencias especificos desse
trabalho, a atitude que se espera do pesquisador-agente:

"No quadro de uma pesquisa-ação, colocar-se em atitude de pesquisa é abandonar a bricolagem
pedagOgica por uma inovação controlada, a fim de transformar num segundo tempo esse

3. Sobre essa Associacao e esse grupo, ver Lingua e literatura: o professor pede a palavra, São Paulo, CortezJSBPCIAPLL, 1981.
Ver, ainda, sobre o Estágio de Formacão do Educador em Servico: Reinventando o diálogo; ciéncias e humanidades na
formacao do professor, São Paulo, Brasiliense, 1987.

4. Individuafiser la formation, une recherche action collective, Paris/Tours, 1986 INRP-DP5. Texte établi par Jacques-André Bizet
et Francoise Rigaud (Séminaire National de Monirouge - 12 eli 3 décembre 1985).
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processo de inovação em verdadeira pesquisa pedagógica. E passar da prática a interrogacao, da
interrogacão a inovação, da inovação a inovacão controlada, a pesquisa." (idem, ibidem)

o problema, corno diz ainda Reynolds HODIQUE, é o professor que resolve engajar-se nurn
processo de pesquisa, passar do pragmatismo ao "empirismo racionalizado corn fundamentos
cientificos", passar de uma curiosidade pedagOgica individual a construção de uma hipótese de
acão pedagógica que, por sua vez, se tome uma hipótese de pesquisa, 0 que se faz por meio de
uma metodologia que se constrói junto corn o seu objeto, mas que se vale das técnicas prOprias a
toda pesquisa, como a observacão e a descriçao dos fatos. 0 difIcil é guardar, em rneio a prática
quotidiana de educador, a distância analitica e critica própria do pesquisador, a rigorosa atitude
interrogativa que pode levar, a qualquer momento, a desviar dos caminhos traçados, a reformular
as hipOteses e a problematizar conclusOes.

o tipo de pesquisa de que se trata aqui pressupöe equipes mistas de pesquisadores profissionais
(de nivel universitário, especializado) e professores de 12 e 29 graus que se inscrevern
voluntariamente num processo de pesquisa-açao. Para os dois tipos de profissionais ha grandes
desafios nessa alianca nada pacIfica. 0 primeiro deles é não escamotear as diferenças, o que
implica reconhecer e aprender a usar, produtivarnente, as fraquezas, as lacunas e as
cornpetências especIficas de cada urn. Se a dificuldade maior do professor de 1 2 e 29 graus e
vencer o imediatismo em que está merguihado pelas próprias condicöes de trabalho em que atua,
impróprias a ref lexão, ref ratárias a "paciência do conceito", a dificuldade do universitârio é
aprender a pensar rnais rapidarnente, reformulando suas teorias e seus métodos de investigacão,
a partir das solicitaçöes de uma prática cujas urgências e cuja dinâmica lhe são de certa forma
estranhas e, ate, hostis.

Para arnbos, o engajarnento nesse trabalho supôe certas escolhas: "de finalidades ideolOgicas
desejadas, de objetivos especificos perseguidos, de etapas de aprendizagern visadas, de formas
de organizacão da vida escolar preferidas. Para arnbos, "inscrever-se num projeto de pesquisa, e
inscrever-se nurn projeto educativo geral". (idern, ibidern, p. 37)

•	 E, ao engajar-se nurn trabalho de Pesquisa-Acão e Formação-Pesquisa, ambos estão se
•	 engajando num processo de formação pela interforrnação, numa espécie de "contrato de trabalho

em co-formação". 0 que supöe a crItica e autocrItica pemianentes, o convIvio corn a diferença,
*	 transformada em "motor de inovacão". A médio e a longo prazos, essas equipes de reflexão
•	 transforrnar-se-ão, assim, em "equipes instituintes", "responsáveis por urn projeto", pela
•	 "organização do ensino" ("capazes de adaptar urn tipo de formaçaoe urn tipo de indivduo em
.	 função de urn contrato claramente estabelecido" e, ate, em certos casos, reconhecido pelas

autoridades educacionais, ou parte delas) rnais sensivel ao projeto de educacão e sociedade que
•	 tal trabalho e tal contrato supöern.

o grande desafio da pesquisa-ação é a sua ambigOidade, porque 0 traco de união supOe a
integracão de duas capacidades humanas aparentemente contraditórias, por sua vez regidas por
tempos aparentemente inconciliáveis: o pensarnento e a acão. Corn diz Bruno OLIVIER em

•
	

Avaliaçao e Validaçao em Pesquisa-Açao, "a ambigUidade fundamental da pesquisa-ação obriga o
pesquisador a estar na sacada, olhando os passantes, ao mesmo tempo em que ele mesmo
passa na rua".

•	 Mas é esse desafio que faz a sua seducao e a sua novidade radical. Ao contrário da pesquisa
•	 "tout court", onde quem pensa, descobre e produz é urn pequeno nómero de pesquisadores
,	 especialistas e especializados em diversas areas do saber e, de outro lado, os que não pensam

nem produzem, reproduzem e executam (o que, no sistema de ensino, podernos identificar corno
•	 sendo, de urn lado, os professores-pesquisadores - que, no lirnite, se julgarn professores por
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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-acão permitiria a
estes tomar nas próprias rnãos (como, no caso, dos movirnentos populares corn a
pesquisa-participante) a análise da sua realidade, para, fazendo avançar o conhecirnento dela,
poderem transforrná-la.

Jacques-André BIZET nos alerta sobre esse ponto: "0 conceito de pesquisa-acão tern muito
sucesso nos movirnentos pedagógicos, porque se compreendeu al que se trata de urn tipo de
pesquisa feita pelas pessoas que querern contribuir elas prOprias para a teorização de suas
práticas e nao rerneter-se a especialistas da teoria." (p. 152-3, "Da pesquisa-ação ern educacao")

A outra dificuldade dessa pesquisa é a sua falta de generalidade pelo rnenos enquanto resultados
a transrnitir a outros pesquisadores. 0 que dela é transmissive[ e generalizável é mais o processo,
na forma de relatos sisternatizados e problernatizados, pois, no lirnite, cada caso é urn caso, corno
já pressupoe esta definição de Jacques ARDOINO:

"Experiência deliberada, iniciada nurna escala restrita, sobre urn terreno institucional real, numa
dupla perspectiva de generalizacão das aquisiçOes sobre o piano dos conhecirnentos e de
transforrnação efetiva da realidade social, processo que não poderia fazer econornia de uma
metodologia, ela própria submetida a reflexão critica no decorrer do processo engajado." (Prefácio
A La Recherche-Action dans l'Institution Educative, Gauthier-Villars, note 15)

Assim, "o que é transmissIvel de uma pesquisa-acão é a metodologia e flO Os resultados
generalizáveis ( ... ) A validacao de uma tal pesquisa é de ordern clinica (e não da ordern de urna
medida), ela e qualitativa, fundada sobre o diagnóstico. Como a pesquisa eia-prOpria, ela não é
nunca feita uma vez por todas, deve ser refeita por sua própria conta por cada urn que se lance
nisso, por seu turno". (p. 160-1, Jacques-André BIZET, op. cit.)

Mais doque difundir resultados, a pesquisa-acáo irnplica contagiar ânirnos. Nesse sentido, outro
desafio é, depois de solicitar o distanciamento da prática imediata (distanciamento que não
implica divôrcio), obrigar a volta a essa mesrna prática e ao rneio ernque ela se dá, meio concreto
que não é so a sala de aula de cada urn, mas a escola, os outros colegas, a comunidade,
rnediando transformaçOes do sistema escolar como urn todo e da própria sociedade. Mas ".. . se
as questöes da transmissão e da forrnacão são bern capitals e cruciais para fazer avançar as
rnudanças desejáveis, é preciso abandonar a ilusão de que elas poderiarn encontrar respostas nas
falsas problemáticas da "general izacao" ou da "aplicacão", rnesmo rebatizadas de "multiplicacão",
"reproduçao" ou "reaplicaçao". Como diz Gerard MENDEL, citado em nota por BIZET, o
importante é o processo de tomáda de consciência que seria submetido a urna espécie de
curto-circuito se fossem impostas soluçOes e respostas vindas de fora, por melhores que fossem.

"Convérn, pois, abandonar toda esperança de que urna pesquisa-ação seja capaz de resolver os
problemas da massa de professores, corno alguns parecem alardear corno preocupacão ( ... ) Não
se deve esperar que a participação numa pesquisa-acão resolva autornaticamente todos Os
problernas daqueles que al se engajam." (p. 153)

Porque a pesquisa-acão não é panacéia que dispense urna formacão minima de base, urn projeto
educativo por parte do professor, já prévio, bern corno o desejo de uma formaçao continua a ser
perseguida permanentemente.

lntMil também achar que alguem possa se irnprovisar pesquisador (mesmo na pesquisa-acao),
"simplesmente porque é prático de urn terreno possivel de aplicacão para urna pesquisa
experimental (ou mesmo de urn terreno possIvei de pesquisa-acao). Não é suficiente que urna
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•	 pesquisa se dé par objeto urn terrena real global (par exempto, atunos nas suas classes) para que
.	 se trate de uma pesquisa-ação. Não é suficiente que uma pesquisa se dê par objetivo produzir

procedirnentos de mudanca generalizáveis no conjunto de uma reatidade (par exempto, a aparetho
•	 educacionat) para que se possa fatar de pesquisa-acãa au de formaçao-pesquisa." (p. 154)
S.	 Mais urna vez, o probterna está em respeitar a atitude rigorosa do pesquisador e em gerenciar a

traço de uniaa entre as dais pólos: a pesquisa e a acão, ultrapassando a mera justaposiçao dos
•	 terrnas. Ao assaciarem-se, os conceitos de pesquisa, ação e formação adquirem novas
•	 significaçOes. São essas novas significaçöes que é preciso levar em canta, esciarecer e respeitar,

coma metadotagia rigarasa de trabaiho.

A pesquisa-acãa supöe também urn trabatho caletivo, aa cantrário da pesquisa de gabinete,
geratrnente individual, peto menos nas Ciências Humanas, mesma hoje em que a extrema
especialização pede urn trabatho pluridisciptinar e de equipe.

Coma pesquisa cotetiva, eta supöe a gerOncia cooperativa de todas as suas etapas e dos seus
fins e meios.

"0 engajarnento numa pesquisa-açãa, que é sempre uma empresa coletiva, supO&que cada um5	 se considere coma parte constitutiva da pesquisa cam as outros. A pesquisa-acãa não abote, é
•	 certo, toda divisão técnica do trabatho, mas eta é necessariarnente solidária de uma revisão
• radical e perrnanente de toda a hierarquia e de toda autoridade, de tat rnado que a organização da
S	 pesquisa esteja, par isso, permanentemente ameaçada. Não é, pois, num tat quadra que pode ser

satisfeita a demanda ainda exprimida par alguns de uma 'animacão muscutosa' da açãa de
•	 pesquisa. Se 'animaçãa' deve haver al, eta se manifestará par exigOncias intetectuais e não par
•	 ameacas 'musculosas'.. . A dimensão cotetiva da pesquisa-ação nao pade preencher sua
•	 indispensávet funcão senão corn a condicão de ser bem entendida par todos as participantes, no

sentido de uma organização fundada peta paridade e peta recipracidade, a que exclui tanto a
•	 retorno a indiferenciação itusória das contribuiçOes, quanta o eterno recurso a uma ordem
•	 hierárquica." (p. 156-7, BIZET)

A todo a momenta ha a risco do populismo e a risco do elitisrno; a risco da negacãa das
diferencas, seja par uma vontade de poder, seja por urna vontade de demacracia. Paraletarnente a
esse risco e sirnetricarnente a ele, ha sempre a risco de decotar da realidade, do terreno a partir
do quat, sabre a quat e para a quat se produz a conhecimento e a acãa, bern coma a risco 1nverso
de merguthar demais nete, sern a necessário distanciamento que permite pensâ-to para atuar nete
corn mais consciência e corn objetivos rnais ctaros.

Atguns trechos ainda de BtZET parecern referir-se a esses dais pólos a evitar:

.	 "...é, alias, muito estreita e inexato considerar que a ünico terreno da prática para a professor
seja sua classe. Mesmo ficando somente no registro do exercicio da funcao dacente, sem juntar al

•	 preocupaçöes de pesquisa au de forrnação continuada, é preciso dar tugar àquilo que nos trouxe,
•	 ha vinte anos, a anátise institucionat, para definir o terreno da prática não sornente na escota da
•	 ctasse, rnas naqueta da instituiçãa, isto é, do estabetecimento, das diferentes categarias de

pessoas que al trabatham, e das retaçöes de poder que etas estabetecem entre etas. La Se•	 encontra ainda uma outra dirnensão cotetiva na quat são cotocados todos as professores. E
•	 verdade que, em geral, etes a sentem coma de tat forma insatisfatória, que preferern dectarar-se
•	 vencidos e buscar fora dal outras'retaçães cotetivas', mas imaginárias do panto de vista de sua

fitiacãa institucionat e de sua implicaçãa profissionat. Entretanto é bem tá, no seu
estabetecirnento, que 0 seu coletivo, de praticantes, se encontra. Etes podern bern ter fora outras

•	 atividades de distração ou de pesquisa, de cornpensação ou de forrnação, rnas etes não podem
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pretender transportar por al, magicamente, a realidade institucional que funda sua qualidade de
praticante de uma profissão de professor."

E BIZET val mais adiante:

"Uma pesquisa-acão nao se contenta, portanto, de recrutar individualménte urn ou muitos
informantes para faze-los testemunhar sobre os costumes de seu grupo de origem. Urna
pesquisa-acáo associa a pesquisa ela própria (considerada então como estreitarnento ligada a urn
projeto de rnudança coletiva explIcito) e a tItulo de pesquisadores, urn grupo pertencente a
realidade sOcio-institucional sobre a qual se debruca a pesquisa, cujo projeto de acao ele próprio
carrega: numa pesquisa-acão, o objeto é também sujeito da pesquisa, em associação corn outros
pesquisadores'profissionais'." (p. 158)

Dialeticamente, a essa necessidade de nao perder de vista o prOprio terreno, BIZET aponta a
necessidade de distanciar-se pela rnediacao de urn grupo de tràbalho, universitàrio ou outro:

"E certarnente indispensável que urna pesquisa-acão possa se ref erir a urna estrutura, a urn grupo
de trabaiho, universitário ou outro, fora dos terrenos de pesquisa eles próprios, a fim de levar a
termo a elabo(acão de seu trabaiho, sua difusão ou seu reconhecimento. Mas isso nao substitui a
dirnensão coletiva da funcao educativa sobre a qual recai a pesquisa, e que so existe no
estabelecimento, na escola, no colégio, liceu ou centro de formação de professores."

Dessa forma, nern fazendo da pesquisa o ref igio, o santuário protegido, nem se fazendo
rnissionàrio do terreno dos outros e que se milita para a rnudanca social e se faz pesquisa-acão. E
preciso, ao lado da utilização ate certo ponto das estruturas protegidas, dos "status" autorizados,
das legislacOes of iciais, ter urn papel ativo, ofensivo, sobre os terrenos da prática eles próprios,
saindo das quatro paredes, também protetoras, da classe.

Dado esse caráter coletivo e integrador de uma acão dentro e fora da instituicão, a avaliacão
desse tipo de trabaiho dar-se-á em função de normas que se vão constituindo durante a própria
pesquisa, em relacão direta corn as demandas e expectativas dos seus associados e,
conseqUentemente, do seu poder de intervencão e transformação, dos "efeitos sociais da acao de
pesquisa", porque, como já dissemos, esta nao é so urn projeto educativo rnas também urn
projeto social e politico. Isso supöe uma permanente indagacao sobre o desejo do pesquisador em
relacao a esse projeto, a sondagern das expectativas de cada participante do grupo e da sua
posição em relação as mudanças desejadas.

Interessante, no contexto dessa publicacão tao consensual, no que diz respeito a defesa da
pesquisa-açao, e o texto de Use Chantraine DEMAILLY, intitulado "lnovação e conhecimento:
reflexöes sobre a noçäo de pesquisa-acão". Apesar de apresentar-se corno uma defesa também
desse tipo de pesquisa que, no entanto, não ye corno urn tipo diferente da pesquisa acadêmica,
mas como urn rnétodo particular dela, o texto acaba por negar, de certa forma, a possibilidade
rnesma de tal método. Isso, o debate polêmico, entre os outros participantes, vai acusar e, de
certo modo, corrigir, como veremos, mas não impede a utilidade da problernatização e do
aprofundamento que o artigo de USE traz a própria nocão de pesquisa-acão, as vezes desgastada
e simplificada per modismo ou cornodismo defensivo de quem, julgando-se a margern 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-açâo como uma "atividade de pesquisa, uma das
variantes da pesquisa cientifica, variedade não-reconhecida e que seria preciso fazer reconhecer
corno legItima e cientIfica, ao lado dos modelos dominantes da cientificidade".
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•	 Mas essa definicão, segundo eta, e mais ideolOgica do que cientIfica, pois a ye como defensiva.
•

	

	 Prefere, pois, ver a pesquisa-acão menos como urn tipo particular de pesquisa cientifica, rnas
como urn rnétodo dessa mesrna pesquisa. Ernbora a associe discutivetmente a outros métodos,

•	 tais como a entrevista, a enquete ou o questionário, ao descrever em que consistiria esse método
•	 e em que circunstâncias seria funcional e necessário, traz contribuiçöes importantes:

o método que se emprega quando se estima que a othar objetivante sobre 0 objeto, a coleta ou
a construção de dados objetivos são insuficientes para produzir os saberes cientificos que se
gostaria de produzir; quando o fenOmeno estudado tern caracterIsticas tais que, para analisá-lo,
não é suficiente observá-to do exterior, mas é preciso também transformá-to; ou quando a coteta
dos dados é impossIvel sem participacão na acão. As inovacOes sociais (é o que dizia ja
TOURAINE ha vinte anos) são o methor exernplo desses fenOmenos dos quais não se pode fazer
urna anátise rigorosa se nos tirnitarmos aos instrurnentos objetivantes ctássicos."

"Esse método se caracteriza assirn: irnplicação do pesquisador na acão, participaçãa nurn projeto
coletivo, problematização irnediata dos dados recothidas e dos saberes produzidos para que

•	 sejam retificados (co-criados) petos atores do projeto (no quadra de uma relação iguatitaria entre
•	 esses atores)."

"Como as outras métodos da pesquisa, é urn instrurnento cuja finatidade é ajudar a construção do
conhecirnento, notadamente pela produção dos dados (práticas, acontecirnentos, representaçoes,
preacupacOes, objetivos, etc...) que deverão ser de todos rnodos constantemente subrnetidos ao
trabaho de elaboraçao teórica, o conjunto devendo além disso tornar uma forma cornunicávet. E é
sabre a quatidade da elaboracão teórica e da escrita que recairá a avatiacão da pesquisa." (p. 190-1)

•	 Como se ye, a ênfase recai sobre a pesquisa e nao sobre a acão. tsso é visIvel no modo de
•

	

	 conceber a pesquisa-açao coma urn método entre outros e no modo de conceber a avaliacão,
diferentemente do que vimos acirna, quando a ênfase estava pasta na transformação alcancada.
De urn tado, a ênfase na teoria, no conhecimento produzido, de outro, na prática transformada por

•	 esse conhecirnento. De urn lado, diriamos, a concepcao acadêrnica do conhecimento coma urn
•	 tim em si mesrno; de outro, a concepcão poiltica do conhecirnento como urn melo. De qualquer
•

	

	 modo, a contribuicão e ineg6vel peta insistência no rigor e na inyentiyidade que a pesquisa-ação,
corno pesquisa, dernanda. E, de outro lado, pela prabtematizaçao de uma distincão radical entre

•	 as dais tipos de pesquisa, corn o que (concorda) a pesquisa-acão sO tern a perder, aparecendo
•	 corno urna operacão rnenor do trabatho do pensarnento. Da mesrna forma, a texto nos previne

contra urn uso muito etástico do terma que acaba par descaracterizá-to au restringi-to, norieando
corn rOtulo nova, em busca de valorizar, a prOpria acão "tout court", que é, assirn, tarnbém•	 desyalarizada, implicitarnente.

•	 0 texta tambérn nos alerta para que o saber por si sO nãa é ação e que entre arnbos ha urna
.

	

	 diferença bastante nitida de tempo, coma já vimos atrás. Apenas, no lirnite, a texto acaba par
tornar essa diterença numa incompatibilidade:

0
•	 "Corn efeito, de modo muita ctássico eu a confesso - penso que não ha identidade entre a tOgica
•

	

	 da acão e a do conhecimento. ( ... ) Eu sei que, enquanta pesquisador, urn certa n6rnero de
funcionamentos institucionais inabituais me interessariam e que eu procuraria reconstruir-Ihes a0	 genese".

•	 "Eu sei, entretanto, tarnbém que, para mirn, enquanta atar - trivialrnente duo, mas a acaa é
,

	

	 sernpre mais trivial que a pesquisa - enquanta isso se dá, e durante esse tempo, eu não possa
me ocupar de autra coisa, e que, mais ainda, eu nãa me interesso muito nesse momenta em irS	 "escarafunchar" a realidade sabre certos pantos e em catocar, para urn certa nürnero de atores
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institucionais, a questão de saber porque, dessa vez, seu comportamento fol menos burocrático
que de hábito. Eu sei bern que, para agir, sobretudo se se trata de inventar, não tenho tempo de
esperar que Os saberes cientIficos estejarn constituIdos." (p. 196)

"0 conhecimento se constrói numa duração longa, fora da urgência irnediata, suspendendo e
controlando, em principio, as tomadas de posicao ideológicas, mesmo se o fato de uma
indignação Mica, uma posiçâo ideológica ou urna dernanda social estiverarn na origem do
projeto." (idem)

Finalmente, chega ao lFrnite de apontar uma certa esquizofrenia na pesquisa-ação:

"Não se e impunemente membro de uma equipe inovadora. Produz-se a paixão, a mobilizaçao,
fantasmas, ideologia, mentiras, 'encanta-se' a acão. Essa rnobilização e esse encantamento são
necessários a ela. 0 distanciamento contemporâneo da acão é algo urn pouco esquizóide." (p. 198)

Embora possa ter seu lado de born senso, pals coloca a dedo na dificuldade de ser ao rnesrno
tempo sujeito e objeto nurna pesquisa, bern corno observador distante e passante apressado, o
autor a faz de urna forma que está dernasiado presa a concepcão clássica de pesquisa e de
producao de conhecimento, coma se èste se desse sern paixão, sern fantasmas, sern
"encantamento", coma se esse fosse neutra e completamente objetiva. As questOes, colocadas no
debate, por BIZET, vãa nesse sentido:

"Você vai muito lange nas proposiçöes para superar as problemas que todos testernunham. Mas,
se encontramos esses problemas corn urna tal insistência, é talvez porque eles são rnais
resistentes do que isso ( ... ) Será que o discurso da ciência, qualquer que ele seja, ern qualquer
madalidade, origern, opcOes, será que ele naa está sempre em jogo, aa mesmo tempo do pader
social, e do desejo das pessoas que al se engajam? Isto é, será que vocé pode levar as tiltirnas
conseqüências a que voce nos propOe, que parece urn pouco urn curso de filosofia em duas
partes verdadeirarnente disjuntas entre o pensarnento e a açao?" (p. 201)

Já Claude SEIBEL entende que "a idéia de evitar a esquizofrenia é fundamental e, para isso, acha
impartante que todo indivIduo reconheça fases em que é preciso exercer urn papel que
carresponda ao seu própria ternperarnentb, ritrno e disponibilidade a cada momenta: "Par
exemplo, num grupa de animação de colegas em renovaçãa, é evidente que você não pode ser
pesquisadar. Mas, par outra lado, quando você descreve uma ruptura tao forte entre acão e a
postulado vitarioso, eu creio que isso é falso, porque mesma em acão e corn urna concepção ética
dessa açaa, de fata, se reinveste, ainda que urn pequeno gesto de auto interragacao, que permite
passar da prática, do que está se passanda sob nassos olhos, a uma certa análise cientifica. (...)
E isso não e intuição ( ... ) e tambérn urn saber se fazendo (...) urn saber que está se
reinvestindo na acão e recipracamente." (p. 203)

Essa discussãa revela que a maior dificuldade desse tipo de pesquisa é que ela trabalha cam
fronteiras e corn pessoas que se sentem nas fronteiras. Ao ponto de confundir-se corn questöes
contraditórias, oscilando entre a sensacão de que a que se faz não é nada e de que o que se faz
é tudo a que realrnente interessa fazer. (v. p. 205)

Urna caisa é certa: é preciso distinguir a atividade do pesquisador profissional (que pode ser
válida e necessaria ate mesmo nurna sociedade alternativa coma a que temos) da atividade de
pesquisa-acâo. Mas em qualquer grau, mesmo no do pesquisador profissional, existe a
bricolagem. E a conclusão de Claude SEIBEL, desmistificadora da neutralidade, objetividade,
superioridade da pesquisa dita cientIfica e acadêrnica: "as professores pesquisadores aceitam urn
dupla papel: a de contribuir para uma renovação dos saberes cientIficos sabre a educacão,
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guardando elos permanentes corn suas profissOes de adultos a servico das criancas. Alguns
créern que, porque estão mais perto da pesquisa fundamental, chegarn a gerir essa renovação dos
saberes e conhecirnentos. De outro [ado, ha praticantes que, do meu ponto de vista, são os que
negociam e que produzem. 0 fato pedagógico é uma negociacão nas classes, é Ia que ele se
passa. Não sei se isso se passa verdadeirarnente nos Iaboratórios cientIficos. Cabe, portanto, gerir
essa contradicão, essa articulacão entre os diferentes niveis, os diferentes contextos, que é de urn
[ado a complexidade do trabalho que se faz e, ao rnesmo tempo, seu interesse." (p. 206-7)

Garantir, portanto, esses espacos do fronteira, onde o professor possa distanciar-se da acão para
recentrar-se em relacao a ela, parece ser uma via possIvel para a posquisa em educacão. Por tudo
o que se disse ate aqui, so é difIcil trabalhar dentro do equilIbrio dinâmico da posquisa e da acão
em espacos mais apropriados para ela (centros especializados, comunidades do base, centros do
pesquisas pedagOgicas tipo INRP, associacOos de professores) o quo não dizer da Universidade,
reduto da pesquisa acadêmica, individual, "objetiva" e "neutra", por excelência?

Este texto foi escrito para chegar aqui e partindo daqui, tendo muito presente urn trabaiho do mais
de dez anos corn pesquisa em educacao, mais especificamente na area do lingua e literatura
brasileiras, desenvolvido em trés espacos diferentes e ascendentes em grau de autonomia em
relacao as premissas da posquisa acadêmica, a hierarquia dos titulos universitários, a fixação dos
papéis de coordenacão, orientação o autoridade - SãO OS espacos quo rnencionei atrás: da
pOs-graduacão, da extensão ou especializacao (reproposta em novas bases, do urn estágio de
forrnação do educador em servico) e da Associação dos Professores de Lingua e Literatura, com
seus grupos do trabaiho, inspirados no Grupo de Formação Permanente do Professor, sobro o
qual ja tenho escrito em outras oportunidades5.

•	 Haveria muito que dizer sobre os limites da posquisa-acão nesses trés espacos, dos mais visiveis
$	 numa pOs-graduacão hierarquizada e balizada por normas acadêmicas estritas (ondo o trabalho é

basicamonte individual, rnas onde é possIvel oriontar rnestrados e doutorados em Intima relação
•	 corn outros, feitos por pares, o em intima relacao com a trabalho do formação, como provam as
•	 recentos toses do Maria Helena Martins, Maria Lticia Zooga do Souza e Maria Cecilia M. Ramos),
.

	

	 aos mais invisIvois, vindos do urn espaco intermodiário como a extensão, as estágios do formacão
rnais Iivres das formalidades universitárias, mas presos a sua estrutura básica e, finalmente, no

•	 espaco aparentornente liberto dessas injuncöos, corno urna associacão docente. Nostes ciltimos,
•	 porém, é nocessário considerar, alérn das injuncöos da hierarquia (quo são sociais e transcendom

a Universidade), as injuncöes contrarias, de urn falso populismo quo faz confundir posquisa corn
relato, democracia corn igualitarismo simplista o divisão de competências corn hierarquia formal e

•	 autoritatsmo.

Mas nao ha espaco aqui para pormenorizar essas experiéncias, sous riscos, conquistas e limitos.
Que isso soja feito no debate, se houver intoresso dos participantes. Apenas gostaria de adiantar
quo esses dez anos de trabalho nos trés nIveis apontados acima, so me alertaram contra as riscos
que enurnerei, tambérn me apontararn algumas vias para evitá-Ios. Elas passarn pela relativização
do academicisrno através da incorporação nas teses e dissertaçOes, do dinamismo dos grupos de
formação-pesquisa e, nestes, do aproveitamento daquilo que, na pós-graduacão, faz o chão do
qualquer trabaiho: a seriedade, o rigor, a curiosidade, a observacão, a análise, a susponsão do

5. Ver livros citados na nota n2 3, mais Revista da Faculdade de Educacâo, 22 semestre de 1987, "0 papel da universidade junto aS	 escola pablica: uma experiência alternativa", além de outros textos inéditos, lidos em debates e seminários, alguns constantes
'	 dos relatOrios anuals do EstAgio (1984-88) de minha autona ou do outros membros da equipe; especialmente Maria Helena

Martins, Maria Lacia Zoega de Souza, Beatriz citelli, Regina Hubner, Sofia I. Fernandes, Ana M. B. Garcez e Izabel Savagnini,
•	 (disponlvel para consulta na APLL).
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juizo, a "paciência do conceito", a coragem de encarar o nova que brota da investigacão, mesmo
que isso contrarie nosso ponto de partida. Mais uma vez encontro eco em BIZET (p. 19,
Introducao):

"Experimentando jã enormes dificuldades para formular urn simples testernunho sobre sua prática,
eles (os pro fessores-pesquisadores) sO podem cair das nuvens quando Os convidamos a definir
urn objeto de pesquisa, a formu/ar hipOteses e a articular o todo nurna problernática. Visto o
espanto que isso provoca cada vez que isso e lernbrado, nao é mOtif partir novamente dessas
simples observacOes, que falar de pesquisa significa co/ocar-se questOes de verdade, isto 6,
questôes para as quais nao acreditamos ter respostas de antemão, já prontas: que se buscamos é
para encontrar a/go que ainda nao possuIrnos."

Finalmente, ainda corn ele, é born lembrar aos nossos pesquisadores-professores, tanto os que
querem produzir teses sabre ensino, quanta os que desejam produzir urn conhecimento auto e
interformador para interferir por ele e corn ele na realidae que desejam transformar, que:

"A exigOncia mInirna de rigor na prãtica e a reflexão concernem urn necessário questionarnento
sobre o que se faz e o que se pensa, sobre a porquê e a como, sabre a exp/icitaçao do irnplIcito, a
tomada de consciOncia dos pressupostos 'que vao por Si' e sua interpretaçao. Fazer pesquisa não
6 fabricar novas argumentos para justificar a que se faz ou a em que là se acredita: 6, ao
contrário, aceitar o risco de ser contradito, de encontrar o que nao se teria gostado de encontrar."

"/sso nao exige de rnodo a/gurn estar a distáncia do objeto, nem não estar pessoalmente
implicado nas hipOteses e na prob/ernàtica. Todd o processo de conhecimento se produz numa
histOria que inc/ui tarnbOrn as sujeitos, as produtores desse canhecimento, e que faz parte do
objeto de conhecirnento. A opção pe/a pesquisa-acão consiste justamente em associar agentes
diretos de uma prática social ao canhecimenta teOrica de sua propria rea/idade. A imp//ca çao
numa prática educativa e a imp!icacao nurna pesquisa em educacao nao são de mado a/gum
excfusivas: pode-se rnesrno co/ocar a hipOtese de que a engajarnenfo rigoroso numa pesquisa 6
so/idário de uma imp/icaçao autêntica no ato educativo, os dais se afargando pe/a seu benefIcio
rnOtuo." (p. 25-6)
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Lair Levi Buarque*

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

Discorrer sobre Os aspectos de leitura e escrita que o professor deve conhecer pressupôe uma
definicao de urn posicionarnento teórico sobre a alfabetização.

Tal abordagem se faz necessária, em funcao das conseqQências que surgern na sala de aula ao
se adotar uma ou outra concepção deste processo.

KRAMER (1986) identifica, nas recentes publicaçOes em educacão, duas grandes vertentes: a que
valoriza o produto final (ler e escrever), mas entende-o como decorrente da aquisição de
habilidades (coordenacao motora, discrirninaçâo visual, auditiva etc.), o que gera a énfase
primordial na automacão da escrita para, numa segunda etapa, voltar-se para a compreensão ou
interpretação do texto; e uma segunda corrente, que entende a alfabetização como a
cornpreensão do modo de construção do conhecimento, daT a valorizacao das hipOteses que a
crianca desenvolve sobre a escrita e dos usos da lingua escrita.

Essas concepcöes determinam as diferenças na prática pedagOgica e nos resultados que as
crianças alcançam.

Urn professor que se enquadre na primeira vertente utiliza, preliminarmente, exercIcios repetitivos
de coordenacao motora, discrirninacao visual e auditiva, no chamado "periodo preparatOrio". Em
seguida, as atividades buscam a mernOria corno apoio fundamental, uma vez que a escrita é urn
cOdigo a ser decifrado e, deste rnodo, devem ser gravadas letras e sIlabas porque está irnplicita a
idéia de correspondéncia entre a escrita e a fala. Tal concepcão é a predominante na nossa
escola tradicional e tern produzido resultados conhecidos de todos que estão lidando corn

* Pesquisadora em Psicologia Cognitiva, da Universidade Federal de Pemambuco.
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alfabetização: crianças corn excelentes habilidades motoras, visuals e auditivas, mas que não
conseguem ler silabas, muito menos palavras; crianças que lêem precariamente algurnas silabas,
mas nao escrevem; crianças que reconhecem as silabas rnais trabalhadas em sala, mas não
geram novas palavras a partir dos "pedacinhos" conhecidos e, finalmente, crianças que são
eximias "copistas" mas não escrevern as mesmas palavras quando ditadas, corno no exemplo
extraldo de REGO (1986):

e-ncL&.

Urn professor que, ao final de urn ano de trabalho, obtém resultados corno os descritos, corneça a
questionar a eficácia do método utilizado e inicia urna ciranda de mudanças: esta ou aquela
cartilha, este ou aquele material ou a rnistura deles.

Esta situacão e o espeiho de urn sistema educacional que falha em capacitar professores para
alfabetizar, corno tern sido registrado na literatura (GA1TI, 1981; BRANDAO, 1982; BUARQUE,
1986).

A formacão dos professores a nIvel de 2 9 grau tern sido feita, ao longo dos anos, de rnodo
panorãrnico, corn pouco ou nenhum aprofundarnento nas questOes psicolOgicas relativas ao
desenvolvimento da crianca, dal essa visão superficial que não Os capacita a reconhecer a
evoluçao conceitual de seus alunos ou sequer a realizar urna escolha critica deste ou daquele
material para alfabetizar. A selecao é feita, freqUenternente, corn base na aparéncia do texto
gráfico, na facilidade que proporciona ao professor, ao dispensá-lo do planejarnento diário de suas
atividades, ou, ainda, no material que o aluno tern as mãos (BUARQUE, 1986).

Urn professor que se encaixe na segunda vertente identificada por KRAMER (1986) entende a
alfabetizacão corno a compreensão dos rneios que a criança utiliza para representar a construção
do seu conhecimento sobre a lingua escrita.

Isto significa que, para entender o processo evolutivo de seus alunos na elaboraçao do
conhecirnento da leitura e escrita, é imprescindIvel que o professor conheça determinados
aspectos desta evolucao, essenciais para urna prática pedagógica consciente.
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•	 Algumas questOes do conhecimento da leitura e da escrita se impöem ao professor corno
fundamentais para a cornpreensão da alfabetizacão como urn processo de producão de leitura e
escrita, onde a escrita veicula significado e representa o objeto; e a aquisicão daqueles

•	 mecanismos enfatizados na prirneira vertente decorre da apreensão do significado da lingua
•	 escrita. Els as questäes desta segunda abordagem, que determinarão a diferença nas atividades
•	 desenvolvidas ern sala:

1. A crianca tern hipoteses explicativas sobre a lingua escrita, e o processo evolutivo desta
representacão simbOlica é explicado por FERREIRO (1985): a escrita infantil segue urna linha
de evolucão, distinta em três periodos, que podern conter subniveis. 0 perIodo inicial começa
corn urn rnodo de representacão iconico-não icônico, passa pela construcão das formas de
representacão (variacao da posicão das letras na palavra e a quantidade delas), cuirninando
corn a fonetização da escrita (iniciada corn urn periodo silábico e finalizada corn o periodo
atfabético). Mais recenternente, RUIZ (1988) propôs uma nova classificacão que abrange dois
niveis de desernpenho (não faz análise I faz análise da palavra), corn subnTveis mais
especificos, principairnente no prirneiro nIvel (nao faz anátise da palavra).

•	 2. 0 sisterna de escrita alfabética representa a palavra enquanto seqOência de sons, e não
diretarnente o seu significado. A impticacão disto é que exige que a crianca seja capaz de
estabelecer a diferenca entre a patavra enquanto seqüência de sons (significante) do objeto
que representa (significado). Os estudos de CARRAHER e REGO (1981) apontararn três niveis

•	 de concepção nas crianças:
a - etementar, quando a criança atribui a palavra algurnas caracterIsticas do objeto a que se

S	 refere, isto porque a concepcao é realistica, ou seja, apreende aspectos do objeto
S	 representado. Exemplo extraldo de REGO (1983):

E - Tor que tubarão e balela são palavras grandes?
Cr - Porque tubarão é grande, baleia e grande, o tarnanho é grande, então o norne deve ser

•	 grande.
•	 E - Por que gatinho é palavra pequena?

Cr - Porque o gatinho é bern pequenininho."

•	 b - intermediário, quando ha oscilacão na "performance", ora atribuindo a palavra
•	 caracteristicas do referente, ora percebendo caracteristicas sonoras da palavra. Exernplo
•	 extraIdo de REGO (1983):
.	 E - "Diga urna palavra parecida corn cadeira.

Cr - Mesa.
•	 E - Por que as palavras mesa e cadeira são parecidas?
•	 Cr - Por causa que a mesa é para escrever e a cadeira a gente senta para escrever.

E - As patavras baleia e bala são parecidas?
Cr — São.

•	 E — Porquê?
•	 Cr - E corno.se fosse o apetido de baleia.

•	E - Como assirn?
.	 Cr - Por que tern bata e baleia.

E - E o que tern parecido?
•	 Cr - Tern ba e ba, baleia e bata".

c - superior, quando concebe a palavra e seu significado de rnodo independente. Exemplo
extraIdo de REGO (1983):
E - "Diga uma palavra parecida corn cadeira.
Cr - Casa.
E - Por que as palavras cadeira e casa são parecidas?
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Cr - Porque tern a mesma letra Ca.
E - As palavras sapo e sapato são parecidas?
Cr - São.
E — Porquê?
Cr - Porque tern o mesmo som sa".

o conhecimento desse aspecto do desenvolvimento possibHita ao professor saber que Os nIveis
intermediário e superior do realismo nominal (é este o nome que se dá a esse processo) são
predizIveis de sucesso na alfabetização (CARRAHER e REGO, 1984). Isto não significa,
entretanto, que o professor deva esmorecer frente as crianças que ainda se encontram no nivel
elementar, mas, ao contrário, incita-o a elaborar alternativas de ação para trabalhar o prOximo
aspecto que se relaciona diretamente corn este;

3. Estudos feitos sobre a conscièncla da palavra, enquanto sequência de sons (consciência
metalingUistica), estabelecem urna relaçao de causa e efeito entre este tipo de consciência e o
progresso em leitura, ou seja, crianças corn major sensibilidade a rirnas tern major
probabilidade de sucesso na alfabetizaçao (MA1TINGLY, 1972; BRADLEY e BRYANT, 1983
citados in CARRAHER, 1986). A sensibilidade a rimas pode ser meihorada, quando ha urn
treino sisternático em sala de aula (BRADLEY e BRYANT, citados in CARRAHER, 1986), já
existindo uma proposta de acão pedagógica que considera este aspecto (REGO, 1986).

4. A exposição das crianças a leitura em sala de aula é uma exigencia para urn professor que
adote a concepçao construtivista de alfabetização. A razão é extremamente simples, mas
poderosa: o ato de ler confere a leitura urn sentidO funcional, so apreendido quando a criança o
vivencia - para quê, por que e como ler. CARRAHER (1986), BUARQUE (1986) e COSTA
LIMA (1988) tern apontado a ausência da leitura e da escrita em classes que se propOern a
alfabetizar, muito embora CARRAHER (1984) já venha chamando a atencão para urn dado
importante, que e a associacão significativa entre o êxito escolar na aprendizagem da leitura e
escrita e o hábito da mae ler para a crianca.

Uma outra conseqCiência da presença da leitura de modo funcional vern sendo registrada
(REGO, 1987): a pseudoleitura, que a criança inicialrnente faz, favorece a apreensão de
aspectos do texto (estrutura, coesão, coerência e estilo) que são reproduzidos oralrnente e,
posteriormente, ao iniciar o dornTnio do código alfabético, refletem-se na produção escrita
(REGO, 1987). Nas pags. 82 e 83, apresentamos, para cornparação, a produção de duas
crianças submetidas a processos distintos (Exemplos extraldos de REGO, 1987, e DUBEUX,
1987).
E extremamente importante que se charne a atencão para o fato de ressaltarmos a
necessidade de o professor ler na sala de aula, mas isto tarnbém significa que o aluno deve
praticar a leitura para seus colegas e/ou professor. Afinal, a escola tern privilegiado a escrita
(BUARQUE, 1986) e a relação entre leitura e escrita tern sido assistemática (RUIZ, 1988).

5. Quando a criança finalrnente compreender o nosso sisterna de escrita e atingir a charnada
"hipótese alfabética", iniciará urna incursão na escrita que evidenciará frequentes erros de
natureza ortográfica. CARRAHER (1986) elaborou uma classificação desses tipos de erros e
enfatiza que o professor não deve insistir exageradarnente na correcão ortográfica, sob pena de
destruir o prazer oriundo da descoberta e do dornInio do cOdigo. A correcão e necessária, mas
ela deve surgir do confronto entre o produzido pela criança e o registro gráfico correto, sern que
isto se tome o eixo central das atividades em sala. Vejamos os tipos de erros que podem surgir
(CARRAHER, 1986):
a - erros de transcricao da fala: irnpada, bulacha, aneu.
b - erros de supercorreção: sel (ceu), posseira (pulseira), ágoa (água).
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c - erros por nao considerar regras contextuais: carntor, rrolha, serote.
d - erros por não marcar a nasaiização: oca (onca), nuvei (nuvern), roma (romã).
e - erros por não. conhecer a origem da palavra: jerna, bluza, omem, bulaxa, otel.

- erros em sIlabas complexas: guada (guarda), quilirna (clima).
g - erros por troca de letras corn sons parecidos: encrassado (engracado), glima (clima),

blástico (plástico).

6. Avaliar a crianca sob a Otica construtivista é o grande dilema do professor. Quando este
apreende as questoes aqui colocadas, percebe, então, que atribuir nota a esse processo não é
coerente corn a proposta. A avatiacão deve, tambérn, refletir a posicão teOrica em que se apóia
e, sob esta concepcão, eia passa a constituir-se num acompanhamento da evolucão conceitual
da crianca. Tat "diagnóstico" nao se constitul, entretanto, num fator de imobilismo da acão
pedagOgca do professor, mas, ao contráriô, fornece-Ihe "pistas" para reelaborar sua prática em
sala, bern como urn "feedback" do seu trabaiho sobre o desenvolvirnento cognitivo de seus
alunos.

Urn outro aspecto de extrema importância para a avatiacão refere-se ao acompanhamento da
evolucão conceitual das criancas, que perrnite ao professor estabelecer critérios coerentes de
aprovacão ou retençao, pois como apontou BUARQUE (1986), ao comparar Os nIveis de escrita,
num grupo de.120 crianças de 1s series póblicas do Recife-PE, 103 foram aprovadas e 17
reprovadas por suas professoras. 0 questionável desta avatiação O que, entre os aprovados, havia
criancas que se encontravam nos mesmos niveis conceituais dos reprovados e vice-versa.

As questOes acirna cotocadas constituem o suporte teOrico fundamentai para urn professor que
trabaihe sob a Otica construtivista e que, portanto, considere o aluno como urn ser que pensa e
elabora hipOteses sobre o conhecirnento que Ihe e soticitado.

Depreende-se destas questöes, que o trabatho do professor, orientado sob esta Otica, não se
constitui num procedimento ónico para toda a classe. Os atunos são diferentes e constroern suas
hipóteses acerca do que a escola propöe dentro do seu prOprio ritmo, utilizando seus próprios
recursos conceituais. Assim, a tarefa do professor é redobrada, porque Ihe exige dinamismo na
acão pedagOgica ao diversificar as atividades, de modo a atender as diferencas, conhecimento
teOrico que o capacite não so a reconhecer a evotução de cada aluno, mas, sobretudo, a criar
novas alternativas para reetaborar a sua prática, ao se deparar corn o dinamismo da Ys rnudancas
conceituais.

O atfabetizador que reconhece a existéncia das vertentes teóricas aqui discutidas e, rnais do que
isso, escolhe o seu "modus operandi" apoiado em bases sOtidas, torna a sua acão pedagógica
orientada, consciente e capaz de transforrnar o seu espaco nurn arnbiente alfabetizador, em que a
aprendizagern da leitura e da escrita ocorre de rnodo dinârnico, interessante, corn crianças
engajadas na construcão do prOprio conhecirnento, orientadas por urn professor que Ihes facilita a
acão de conhecer o mundo.
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Abordagem Tradicional
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Maria Bernadete Marques Abaurre*

A PropOsito de Leitores e de Escribas

Dos diversos instrumentos utilizados pelo homem, 0 mais espetacular 6, sem düvida, 0 livro. Os
demais são extensOes de seu corpo. 0 microscOpio, o telescópio são extensOes de sua visão; o
telefone 6 a extensão de sua voz; em seguida, temos o arado e a espada, extensôes de seu
braco. 0 livro, porém, é outra coisa: o livro e uma extensão da memória e da imaginacão.

Continuo imaginando nao ser cego; continuo comprando livros; continuo enchendo minha casa de
livros. Ha 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. All estavam os vinte e
tantos volumes com uma letra gOtica que não p0550 ler, corn mapas e gravuras que não posso
ver. E, no entanto, o livro estava all. Eu sentia como que uma gravitacão ansiosa partindo do livro.
Penso que o livro e uma das possibilidades de felicidade de que dispomos, nOs, os homens.

Jorge Luis Borges
Cinco Visães Pessoais

Em momentos felizes eu me dizia: eu tambOm 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 ouvirão, em vez de viver da pura con flanca na minha narrativa,
compactuei corn 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 fol proposto: "QuestOes de alfabetizaçao a serem
consideradas no desenvolvimento dos professores iniciais". Mas o que dizer, sobretudo o que
escrever, hoje, que seja ainda relevante para a compreensão dos mültiplos aspectos que
envolvem a aprendizagem da leitura e da escrita em uma sociedade complexa como a nossa? 0
que acrescentar, ainda, a essa discussão que nao seja mera reproduçao de ref lexOes já feitas, de
preocupaçaes já tematizadas?

Já disse Ortega y Gasset que a obra de caridade mais apropriada a nossa época é não publicar
livros supérlluos. Neste momento da histOria da nossa cultura, em que urn determinado segmento
da sociedade, além de deter o poder conferido pela posse da escrita, possui a ilusão de que ela
se faz, em algumas circunstâncias, absolutamente necessária, torna-se cada vez rnais urgente
definir - segundo critérios de relevância e pertinência - situacöes que, de fato, justifiquem o
recurso ao discurso escrito. Ninguem deveria, em principio, usar a escrita em vão. Muitos são
aqueles, no entanto, que, capturados de forma inexorável nas malhas da escrita, esquecem-se do
espaço magico da oralidade e da eficácia dos seus móltiplos recursos para o estabelecimento de
uma interlocuçao significativa.

Algumas vezes faz-se necessário, porOm, falar para muitos interlocutoros. Penso, par exemplo,
nos interlocutores que ora constituo em leitores do texto que escrevo: os professores e formadores
de professores São OS meus muitos interlocutores virtuais corn quem eu preferiria estabelecer urn
diãlogo, tornado mais prOximo pelo recurso a linguagem oral, mas que, devido as circunstâncias,
podem apenas ser alcançados através do discurso escrito. Nesse contexto especifico, em que o
que está em discussão é a formaçao de professores, penso que ha ainda ref lexOes portinentes
que se padem e devern fazer, por escrito, sobre leitura, escrita e alfabetizaçao.

No que se segue, estarei tecendo algumas consideraçOes a propOsito de leitores e de escribas.
Optei, assim, par "reescrever" a tema sugerido, de modo a tornar mais evidente a necessidade de
discutir a uso que hoje e feito, pelos prOprios professores, das atividades sociais de escrita e de
leitura.

Chamo a atençao, inicialmente, para a fato do que, ao vincularmos explicitamente essas
atividades a alfabetizaçao, obrigamo-nos a tomar uma posicão clara corn relação ao sentido
atribuido a esse termo, quo pode so referir tanto ao processo do aquisição da ropresontaçao
escrita da linguagern (e, portanto, a criança que se alfabetiza, que constrOi urn saber sobre Os
usos e técnicas da escrita e da leitura), quanto as práticas institucionalizadas do ensino da base
alfabética do sisterna do escrita da lingua (e, partanto, ao professor alfabetizador).

Dada urna ou outra interpretação (mas talvez dada particularmente a prirneira, privilegiada pelas
discussaes sobre a pré-história da escrita o sobre a psicogênese da leitura/escrita foitas, por
exernplo, par LURIA, 1928; VYGOTSKY, 1962,1978; FERREIRO e TEBEROSKY, 1979), não me
parece possivel desvincular a refloxão sobre a criança quo entra em cantata corn as atividados de
leitura/escrita para sabre elas elaborar seu conhecimento, do uma ref lexão sabre o lugar quo tern
efotivamento ocupado tais atividades - ambas comunicativa e congnitivamonto importantos na
nossa cultura - no cotidiano dos prafessores. Em autras palavras: se acreditamos quo as crianças
precisarn perceber a eficácia das atividades do ler/escrever para, em urn processo de objetivação
gradual dessas atividades, sabre elas construirem seu conhecimento (cf. de LEMOS, 1984); so
acreditamos, tambérn, quo a professor passa a ter a seu papol redefinido, a fim do dosernpenhar a
irnportantIssima funcão do mediador desse processo do construção, cabe perguntar: em que
medida teré osse professor candicôes do fazor uma mediaçao eficaz ontre as criancas e as
atividados do leitura/escrita, colocando a sua disposição dados relevantes para quo elas possam
continuamonte elaborar e reelaborar suas hipóteses sabre essas atividades, se ole mesrno não
tern a sua vida atravessada cotidianamente pela escrita e, principalmente, pela leitura?
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Uma das condicoes necessárias - talvez a mais importante! - para que o professor possa
assumir, corn competência, seu papel de mediador entre a crianca e o conhecimento que a ela
caberá construir sobre leitura/escrita é a de que ele seja urn leitor. Se o próprio professor não Iê,
se nao sabe o que significa deixar-se constantemente seduzir pela magia dos Iivros, se nunca
viveu a aventura da intertextuafidade, como pretender que ele, professor, atribua algum significado
A afirmação corrente de que "as atividades de leitura da criança devern ser, desde o inIcio,
significativas"? E fácil concordar corn tal afirmaçao. Alias, é justamente isso que vimos todos
ritualmente fazendo, nas atuais discussôes sobre o assunto. DifIcil, no entanto, é levar a sério 0
que ela traz irnplIcito: sornente os verdadeiros leitores entendem realrnente o que vem a ser urna
leitura significativa.

•	 Creio que todos os professores, e muito particularrnente os professores das series iniciais, aqueles
•	 que tern a seu encargo pane da responsabilidade de criar condicöes para que as cniancas se

deixem seduzir para todo o sernpre pelos livros, deveriam sentir, pela leitura, a rnesrna paixão de
•	 Bastian, personagem de A história sern f/rn (ENDE, 1985):
•
•
	 A paixão de Bastian Baltasar Bux erarn Os !ivros.

Quern nunca passou tardes inteiras diante de urn Iivro, corn as ore/has ardendo e o cabelo caIdo
sobre o rosto, esquecido de tudo que o rodela e sern se dar conta de que está corn tome ou corn
No..

Quern nunca se escondeu embaixo dos cobertores /endo urn Iivro a luz de urna lantema, depois
de o pal ou a rnãe ou qua /quer outro adulto the ter apagado a /uz, corn o argurnento
bern-intencionado de que já é hora de ir para a carna, pois no dia seguinte é preciso levantar
cedo...

•	 Quern nunca chorou, as escondidas ou na frente de todo mundo, /ágrimas arnargas porque urna
•	 história rnaravilhosa chegou ao firn e é preciso dizer adeus as personagens na cornpanhia das
•	 quais se viverarn tantas aventuras, que foram arnadas e adrniradas, pe/as quais se terneu

ansiou, e sern cuja cornpanhia a vida parece vazia e sern sent/do.

Quern nao conhece tudo isto por experiência própria provave/mente não poderá cornpreender o
que Bastian fez ern seguida.

Olhou fixamente o tItu/o do /ivro e sentiu, ao rnesrno tempo, arrepios de No e urna sensacao de
calor. Ali estava urna coisa corn a qual e!e já ha via sonhado muitas vezes, que tinha desejado
muitas vezes desde que dele se apoderara aque!a paixão secreta: urna his for/a que nunca
acabasse! 0 /ivro dos /ivros! (pp. 6-7).

•	 Ha rnuitos escritores que são, antes de tudo, leitores compulsivos. Seus escritos constituem-se,
•	 assirn, em espaco onde o que se tematiza, de várias rnaneiras, é a própria leitura. Rerneto, aqui,

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
•	 histórias sem tim... A aventura aqui sugerida pode muito bern começar pela leitura de Jorge Luis
•	 BORGES. DifIcil escoiher urn, dentre todos Os seus livros, mas Sete noites pode ser urn born
.	 corneço, ate porque o tItulo já remete as Mil e urna noites, leitura irnprescindIvel! A edicao

brasileira de Sete noites é de 1983. Uma continuaçao possIvel é a leitura de Italo CALVINO
•	 (1382) e de Umberto EGO (1984, 1985). EGO, ao descrever o que foi o processo de construcão de
•	 0 norne da rosa, faz urna observacão que merece citação neste texto:

•

•

•
•
•
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Redescobri ( ... ) aquilo que Os escritores sempre souberam
(e tantas vezes disseram): os livros falam sempre de outros
Iivros e toda história conta uma histOria já contada. Isso já sabia
Homero, já sabia Ariosto, para nao falar de Rabelais
ou Cervantes. (1985, p. 20)

Existem, pois, muitos caminhos para a descoberta do fato de que, como diz ECO, "SO se fazem
Iivros sobre outros livros e em tomb de outros livros". Todo Iivro, neste sentido, é uma epigrafe.

Sei que tenho, a propOsito de leitura, uma visao apaixonada e radical. Não consigo imaginar a
vida sem Os livros. Muitos poderão dizer, é claro, que nao é realista, no contexto nacional, esperar
que os professores leiam. Dirão que eles não tern condicOes econOmicas para comprar livros, que
nao tern tempo disponivel para a atividade de leitura etc. etc. etc. Prefiro, porém, não renunciar a
minha utopia: a existência, algum dia, de muitos professores leitores, de muitas e muitas crianças
apaixonadas por livros, como a personagem crianca Bastian Baltasar Bux. Essas crianças, na
minha visao utOpica, serão aquelas que saberão, mais tarde, discriminar, a partir das muitas
leituras feitas, situaçöes de sua vida que justificarão a produção de uma escrita significativa.

Em suma: as desculpas que Os professores aprenderam socialmente a dar para o fato de não
lerem são tao perfeitas, que prefiro acreditar que elas fazem parte de algum maquiavélico pIano
que objetiva dificultar, em nossa cultura, o acesso aos livros e aos mundos que eles desvendam.
Os professores leitores não dependeriam tanto assim das "receitas de ensinar", dos manuais
didáticos, do discurso autoritário de "especialistas" em educacão... Os verdadeiros leitores
costumam ser dotados de espIrito crItico e autonomia de reflexão. Será que professores
independentes, do ponto de vista intelectual, de fato interessam a nossa sociedade?

Era isso, em sIntese, que eu pretendia dizer, aqui, a propOsito de professores leitores e de
criancas leitoras. E preciso, agora, dizer algo a propósito de escribas.
Não escoihi por acaso o termo escriba. Se o fiz, foi porque, ao contrapor a atividade de ler a
atividade de escrever, pretendo enfatizar algo que já mencionei no inicio deste texto: a
necessidade de evitar atos de escrita irresponsáveis e supérfluos. Qualquer ato de escrita deve
ser sempre revestido de urna significacao inerente a própria situacão que o produz, significacão
esta que também estará inscrita no texto, produto final dessa atividade, como marca das
condiçOes de producão que o geraram. Penso que o termo escriba traduz bem a solenidade de
certos mornentos em que se produz escrita. E claro que a escrita, atualmente, cumpre em nossas
vidas urna série de funcOes meramente instrumentais, no sentido mais pragmatico do termo. Não
me ref iro aqui, entretanto, a esses vários momentos em que a escrita já passa quase
despercebida no nosso cotidiano social. Ref iro-me, particularmente, àqueles 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 é muito pouco difundida, a figura do escriba é muito
concreta. E ele que, a pedido e mediante pagamento, transpöe para o papel a intencão de escrita
alheia. Ele escreve cartas, preenche formulários, produz declaraçOes, redige contratos. Elias
CANETTI, em uma belIssima passagern do seu livro Vozes de Marrakech (de onde retirei urna das
epIgrafes deste texto), contrapöe as figuras do narrador e do escriba ao reatar, em torn
emocionado, a solenidade corn que cada urn desernpenha seus papéis soclais, em urn mercado
marroquino. Será que não existem, também entre nOs, Os narradores e os escribas? Será que a
atividade de escrever está hoje tao generalizada, em nossa cultura, que o papel social do escriba
perdeu sua função? Acredito que não. Na verdade são também poucos, dentre nOs, aqueles que
tern autonomia de escrita. Também nOs possulmos os nossos escribas, em urn sentido que
procurarei precisar melhor a seguir.
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•	 Em uma sociedade complexa como a nossa é necessário, em primeiro lugar, distinguir situacöes
culturais em que as atividades de escrita que ficarão sob responsabilidade dos escribas serão de
natureza diferente. Encontramos, no Brash, tanto o escriba de praca ou mercado (aquele que
coloca no papel, por exemplo, muitas vezes corn caligrafia, ortografia e forma "vacilantes", uma

•	 carta que algum migrante de São Paulo quer remeter a parentes nordestinos, ou uma mensagem
•escrita de agradecirnento por uma cura, que algum devôto pretende deixar, juntamente corn seu
.	 ex-voto, na sala de milagres de urn santuário), como a escriba de escritOrio (e a próprio termo,

aqui, traz uma referência etimolOgica, da qual quase nao nos apercebemos mais, ao ato de
•	 escrever). São estes 61timos, talvez, os escribas da sociedade moderna. São eles que, vivendo no
•	 selo de urn segrnento da sociedade que já adquiriu autonornia de escrita para finalidades mais
•	 pragmáticas (preenchimento de formulários e cheques, escrita de cartas e bilhetes, de listas de

compras, de receitas ... ), tern agora a responsabilidade social pela producao de atos de escrita
•	 mais elaborados e corn uma funcão rnais evidenternente intelectual. 0 que escrevem os escribas
•	 modernos? Deixando de lado a escrita cartorial, quea nossa sociedade continua a produzir em
•	 quantidade espantosa, e que justificaria uma discussão a parte, eu diria que aos escribas

modernos cabe a tarefa de produzir as textos para leitura, basicarnente. São eles que se ocupam,•	 hoje em dia, da produção diferenciada desses textos: jomais, revistas, trabathos acadêmicôs,
•	 livros de natureza vária... São esses escribas, portarcto, que continuam a criar e recriar os textos
•	 que por sua vez garantem a continuidade do espaco da leitura.

o rneu leitor poderia (deveria!), a esta altura, estar se perguntando sobre a razão da inclusão
dessas consideraçOes sobre escribas, em urn texto que tem corno motivo primeiro discutir a
relacão entre as atividades de leitura e de escrita e a alfabetizacão. Ora, a rnotivo me parece
evidente. E necessario entender qual é a espaco ocupado pela escrita na vida do professor e que
espaco poderá eta vir a ocupar na vida das crianças.

Retomemos, pois, a fio da nossa rneada. Estamos as voltas corn a questão da formacão do
professor que deverá mediar a construçao da escrita e da leitura por parte das crianças. Sobre
leitura, já afirmei que urn professor que não é urn leitor apaixonado dificilrnente conseguira criar
condiçöes para que seus alunos também se apaixonern pelos Iivros. Mas que conhecimentos
sobre as usos e técnicas da escrita deve a professor possuir para desempenhar corn competência
a seu papel? A resposta a esta pergunta está, neste cantexto, vinculada a urna outra indagacão:
que conhecirnentos terá que elaborar a criança sobre a representação escrita da linguagem, além
da aprendizagem da sua base alfabética? Ela deverá elaborar, sern dóvida, a diferenciação entre
as várhas situaçöes e contextos em que a escrita e socialmente produzida. Deverá, portanto,
construir urn conhecimento sobre as diversas funcOes sócio-cutturais da atividade de escrever. Tal
conhec.irnento parece ser fundamental para que a criança saiba decidir quando, para eta, se faz
necessario e significativo escrever e para que eta aprenda que, ao escrever, deverá se adaptar as
formas e convençOes sociais que regulamentam a usa da escrita ern contextas especificos.

• E importantIssimo que o professor perceba o quanta é ingénuo supor que todos as seus alunos,
uma vez de posse da chave para a escrita alfabética do portugues (a cornpreensão do valor de
representação do seu conjunta de vinte e três simbolos que permitem a escrita de qualquer texto),

•	 passarão suas vidas escrevendo... Poucos, na verdade, a farão e, em muitas situaçOes
•	 caracterIsticas de contextos sócio-econOrnicos especIficos, pode-se mesrno afirmar que

praticarnente nenhurna das crhanças das series iniciais fará tal apcao. A escrita, para muitos, será
sempre urna atividade tipicamente escolar. Perdurará, enquanta atividade regular, apenas

•	 enquanto durar a periodo de perrnanência na escola, após a que passará a ter uma funcao
•	 rnerarnente episódica na vida dessas pessoas. Para a rnaioria dos professores, a escrita também

se consthtui em atividade vinculada, quase que exclusivarnente, as suas funçaes dacentes:
elaboraçao de exercIcias e pIanos de aula, preenchimento de forrnulários e confecção de relatOrios

•	 para atender a burocracia do sistema escolar.
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Ninguém côloca em dtvida a necessidade de se criarern as meihores condiçoes possIveis, na
escola, para que todas as criancas tenham acesso aos dados sobre a escrita. Queremos que
todas aprendam a sua técnica e Os seus usos. Mas será que nosso objetivo major, ao estimular a
descoberta sobre o funcionarnento da escrita, nao deveria ser facilitar o acesso ao mundo dos
livros? Penso que é importante que reflitarnos sobre essa questão. A escola tem dado muita
ênfase a escrita, ao estimular urn uso as vezes puramente mecânico dessa atividade, corno se o
seu objetivo primeiro fosse o de formar rnultidOes de escribas. Na sociedade nao existe espaco,
no entanto, para tantos escribas assim! Aqueles que, dentre os nossos alunos, venharn a ter
motivação e condicOes para dedicar a vida a escrita, certamente o farão, independenternente de
eventuais percalcos. Por outro lado, par que nao imaginar, pelo rnenos em tese, que cada criança
que descobre a escrita é urn leitor em potencial, que aguarda apenas a oportunidade de se deixar
seduzir pelos livros? A rnediacao de urn professor que é urn verdadeiro leitor se torna, nesse
momento, fundamental. Par que? Ora, porque as leitores apaixonados fascinarn e seduzem
quando falam de livros!

Algumas outras observaçôes se fazem ainda necessárias a propOsito da escrita na escola. Urna
vez estabelecidas as diferencas entre as contextos sociais de uso da leitura e da escrita, e ainda
que se estabeleca a leitura corno atividade prioritária do ponto de vista da maioria dos indivIduos,
ao professor caberá sempre mediar, na escola, a aquisição, pelas crianças, da representação
escrita da linguagem, pelos motivos já expostos acima. Ha urn momento, nessa rnediação, em
que o professor pode viver situaçöes em que as crianças pedem que ele seja o escriba de suas
intencOes de escrita. Esse momento me parece importantIssirno e costuma, infetizmente, ser
muito pOUCO explorado na escola. Existern belIssirnos exemptos, no entanto, de sofisticados
exercicios de elaboraçao lingUIstica feitos par crianças que ditam textos para serem escritos. 0
professor, ao assumir o papel de escriba da criança que já quer escrever, mas que se dá conta de
que não dispOe ainda dos conhecirnentos técnicos necessários para escrever "como as adultos",
pode aprender muito, nessa situacao, sobre as hipOteses que essa criança elabora sobre as
relaçoes entre linguagern oral e linguagem escrita. A forma que assume urna história ditada por
uma crianca para ser escrita é reveladora, alias, do grau de contato que eta já teve corn histórias
escritas, através de leituras que ouviu.

Da mesma forma que, para despertar a paixão pelos livros, o professor precisa ser urn leitar, para
favorecer a aprendizagem dá escrita ele precisa conhecê-la bern, em muitos sentidos. Assirn,
além de saber sobre as seus usos especIficos, ele precisa conhecer, tarnbérn, os seus aspectos
formais. Para isso, precisará dominar rnuito mais do que a convencâo ortográfica que regulamenta
o uso alfabético das letras. Precisará saber, além das diferencas entre as estruturas da linguagem
oral e as estruturas da escrita, as razães que as explicarn. Precisará saber, além das próprias
convencöes, as razöes sociais que as justificam. Somente assim poderá criar situacöes em que a
crianca conseguirá perceber corno problemáticas, e portanto possiveis de reelaboraçao, as suas
propostas iniclais de escrita. Sabe-se que essas propostas freqQentemente refletern hipóteses
sabre o uso das letras e sabre a escolha das estruturas lingulsticas que, embora lOgicas,
constituem-se em solucães idiossincráticas e variáveis e ref letem, em alguns mamentos, a
transposicão direta de estruturas orais para o texto escrito (Cf. Abaurre e Cagliari, 1985; Abaurre et
alil, 1986; Abaurre, 1987a, 1987b). Para que a crianca sinta a necessidade de se adequar a uma
convenção ortogréfica socialmente cornpartilhada e a uma forma de escrever diferente da fala, é
importante que ela esteja sendo acompanhada por urn professor que ye corn clareza a questão da
convencionalidade da escrita, a natureza da relacão que eta mantém cam a discurso oral e que
saiba separar o momenta da canstruçãa da base alfabética do sisterna de escrita do português, da
construçao do conhecimento sabre a própria convencão que regulamenta a usa desse sistema de
escrita, nos varios nIveis. Ele terá que entender a diferença entre a crianca já alfabetizada, no
sentido. aqul definido, e a crianca que já corneca a dorninar a ortografia convencional e a
diferenciar as estruturas da fala das estruturas da escrita, nos textos que ela praduz. Deverá saber
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tambérn que a processo de aquisição das convencOes e estruturas lingUIsticas especificas das
.	 várias manifestaçOes da modalidade escrita é muito mais lento e está muito mais diretamente

vinculado a urn uso efetivo das atividades de lerlescrever, urna vez que as convençães, como 0
•	 prOprio nome indica, são arbitrárias. Se, por urn lado, pode-se dizer que, na grande maiona dos
•	 casos, as criancas precisarn de rnuito pouco tempo de contato corn a escrita para descobrir as

bases do seu funcionamento enquanto sisterna simbólico, por outro, constata-se que o processo
de aprendizagem do conjunto de convencOes que regularnentarn a uso social desse sistema dura

•	 a tempo da vida dos indivIduos.
Em terrnos de mediaçao a fazer entre a crianca e a construcão da escrita, eu diria, portanto, que o
professor, muito rnais do que urn escriba, no sentido anteriormente definido, deveria ser urn
pesquisador da escrita. Deveria buscar compreender não so as aspectos forrnais e funcionais do
sisterna de escrita em usa na sociedade da qual faz parte, mas também o raciocinio que está por
trás das hipóteses inicials de escrita dos seus alunos, que, embora se afastem da forma
convencional, revelam, quando entendidas, urna lOgica cristalina. E condiçao necessária, pois,
para que o professor tenha competéncia para interpretaras propostas de escrita dos seus alunos
que ele seja um pesquisador e conhecedor da representacão escrita da linguagern e das relaçães
que ela mantém corn o texto oral. Apenas desta forma ele conseguirá atribuir significacao a essa
escrita inicial e criar situacOes que levem seus aluhos a negociar a construcao da própria
convencionalidade.
Este texto poderia prosseguir ainda par rnuitas e muitas páginas. Seria necessário e oportuno, par
exemplo, mostrar em que sentido, exatamente, se afirma que a professor deveria conhecer bern
as relacoes entre as estruturas da linguagern oral e da linguagem escrita e a maneira coma tat
conhecimento se ref lete positivamente no seu papel de mediador. Para isso, porérn, seria
necessário um espaco rnuito rnaior do que aquele de que disponho aqul. lrnpossivel desenvolver,
ern poucas páginas e sern o auxilio de dados ilustrativos, urna ref lexão compreensivel sabre as
marcas especIficas de coesão e coeréncia no discurso oral e no discursoescrito. ImpossIvel,
tarnbém, demonstrar em tao pouco espaco coma, no discurso oral, nem sempre expressamos
nossas necessidades de adjetivar e adverbializar o que dizernos através do usa de pa/a vras
especIficas. Usamos muitas vezes, sirnultanearnente ou não, entoacão, intensidade, duracao de
segmentos e outros recursos fonéticos para traduzir rnodificaçaes e nuanças de significado que na
escrita deverão ser expressas através de adjetivos ou advérbios lexicalizados.

As implicaçOes daquilo que tentei, no paragrata anterior, apressadamente formular são Obvias.
•	 Sugerem-se al questOes que merecern discussão muita mais aprofundada, porque rernetem
•

	

	 diretarnente a urn conhecirnento que a crianca, aprendiz da escrita, deverá elaborar para poder
transitar corn tranqüilidade dos usos orais para os usos escritos da sua lingua. Mais urna vez,
cabe a pergunta: corno pode a professor, que não conhece a relaçao entre as estruturas orals e as

•	 estruturas escritas, rnediar o processo de elaboração, pela criança, da diferenca entre falar e
•	 escrever?

Deixo essas questôes, aqui tematizadas, coma pretextos para futuros textos. Agora é tempo de
concluir este texto. Tenho a rninha disposicao dais finais alternativos. Eu poderia, par exemplo,
fechar as rninhas consideraçoes ern torna de crianças e professores, de leitores e de escribas,
dizenda que não ha esperanças para urna escola coma a nossa, onde se constata que a grande
rnaioria dos professores rnuito pouco conhece sobre a escrita e, sobretudo, não lê. Este final se
justificaria pela fato de eu ter apontado a conhecirnento profundo da escrita e a paixão pela leitura
coma condicoes necessárias para que o professor desernpenhe, de forma competente e eficaz,
seu papel de rnediador entre a criança e as atividades de leitura/escrita. Prefiro, no entanto, que o
meu ponta final seja diverso e menos pessirnista.

Conclua, pals, dizenda que o sentimento de urgencia que haje nos move a discutir a formaçãa do
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professot, além de muito positivo, nos obriga a formular corn clareza a concepçâo de formaçao
que assurnirnos. Se acreditamos que o professor em formacão vive também urn processo de
aprendizagem, sornos forcadbs a conceder-the o direito ao tempo necessário para que ele
construa a sua aprendizagemsobre o processo de aprendizagem dos alunos. Afinal, não faz
nenhurn sentido pretender ensinar ao professor, em pouco tempo, como uma criança aprende. Tat
descoberta pertence a ele e depende de urn sem-nCimero de fatores que podem facilitá-Ia,
acelerá-la e - por que nao reconhecê-lo? - ate mesmo impedi-la, em muitos casos. Varnos dar
tempo e condiçoes, pois, para que cada professor estabeleca uma relação pessoal corn a escrita e
corn a leitura. Quem sabe se, durante esse processo, rnuitos deles não se apaixonarão, também,
pelos Iivros?

-
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Recursos Humanos para Alfabetizacão

Programa do Minicurso
5 a 8.7.88

5/7/88

ABERTURA
• PROF GISELA WAJSKOP FRANCA

Gerente de Atuaiização Profissional da FOE

PALESTRA
TEMA:
"A formaão de professores de V a 412 série, a partir de 1930"
• PROF DRA. TIRSA REGAZZINI PERES

Prof essora de História e Filosofia da Educacão
instituto de Letras, Ciências Sociais e Educacão
UNESP - Campus de Araraquara

DEBATE COM OS PARTICIPANTES

Reunião de acompanhamento da programacão e da execução dos pianos de ampliação das
atividades do Centro de Debates, nas DREs e DEs.
Coordenaçao dos grupos:
• TECNICOS DA GERENCIA DE ATuALIzAcA0 PROFISSIONAL

ENCERRAMENTO
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6/7/88

Grupos de estudos sobre princIpios norteadores de processos de desenvolvimento de educadores
em serviço.
Coordenaçao dos grupos:
o TECNICOS DA GERENCIA DE ATUALIZAAO PROFISSIONAL

PAINEIS
TEMA:
"ALFABETIZAçAO: o cotidiano escolar dos profissionais de ensino"
Coordenaçao dos grupos:
• PROF DRA. SONIA PENIN

Professora de Metodologia da Educação
Faculdade de Educação - USP/SP

• PROF BEATRIZ CARDOSO
Pedagoga - Assessora da Diretoria Técnica da FDE

• PROF MARIA DA GRAA AZENHA BAUTZER SANTOS
Componente da Equipe de Alfabetização do DEPLAN
Secretaria da Educação da Prefeit. Munic. de São Paulo
Mestranda pela FEUSP

ENCERRAMENTO

7/7/88

MESA-REDONDA
TEMA:
"QuestOes da alfabetizaçao a serem consideradas no desenvolvimento dos professores das series
iniciais"
• PROF LAIR LEVI BUARQUE

Pesquisadora em Psicologia Cognitiva da Universidade Federal de Pernambuco
• PROF DRA. BERNADETE ABAURRE

Professora do Instituto de Estudos da Linguagem (IEL) - UNICAMP
Coordenaçao:
o PROFc2 GISELA WAJSKOP FRANcA

Gerente de Atualização Prof issional

DEBATE COM OS PARTICIPANTES

MESA-REDONDA
TEMA:
"Desenvolvimento do pessoal docente das primeiras series do 1 9 grau: impasses e alternativas"
• PROF DRA. LIGIA CHIAPPINI MORAES LEITE

Livre-Docente em Teoria Literaria e Literatura Comparada - USP/SP
• PROF. JOSÉ CERCHI FUSARI

Mestre em Educação - PUC/SP
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DEBATE COM Os PARTICIPANTES
Coordenação:
• PROF MARIA APARECIDA PIPPA DE AZEVEDO

Coordenadora do Centro de Debafes Educacionais/FDE

ENCERRAMENTO

8/7/88

Reunião de grupos para proceder a avaliacão do minicurso e a programacão do acompanhamento
das acöes a nivel das OREs e DEs.

ENCERRAMENTO
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Relacao dos Participantes

DR E/DE

ORE-ARAçATuBA
ARAATUBA
ARAATUBA
ARAATUBA
ARAATUBA
ANDRADINA
BIRIGUI
PENAPOLIS
PENAPOLIS
P. BARRETO
GAL SALGADO

ORE- BAUR U
LINS

DRE-CAMPINAS
1 CAMPINAS
2 CAMPINAS
2 CAMPINAS
3q CAMPINAS
3 CAMPINAS
CASA BRANCA
JUN DIAl
JUN DIAF
JUNDIAF
LIME IRA
SUMARE
SUMARE
PIRASSUNUNGA
BRAG. PAULISTA

DRE-MARILIA
MARILIA
ASSIS
GARA
MARfLIA
OURINHOS
S.C. RIO PARDO

NOME

WILMA DA SILVA GENOVA
NEYDE AP. MAUAR AVEZUM
CLEUSA CASTILHO P. FRANCO
NEUZA CLEMENTINA R. NUNES
NARZIRAZANELATO DO LAGO
HELENA BAGGIO CARETA
APARECIDA ROEDA G. ZAMBROSI
DALVA DE LIMA FERRE IRA
NONE JUNS G. COELHO
ELZA VIG ETA CASTILHO

LUR DES MARIA PRUDENTE DA S. MORAES

ALDA LUCIA LOUZADA DIAS
MARIA CELIA TEIXEIRA DE ANDRADE
JULIETA MARTINS JORGE DE MORAES
DIRCE COSTA ZANOTTA
NEIDY GOMES F. BENTO
MARIA LUIZA LONGO
ARCIRA NOGUEIRA BITTAR
MARIA IGNES NIERO
MARIA APAREC IDA MEZZALIRA GOMES
CATARINA MARIA DAS DORES J. DUARTE
MAGDA AP. DE OLIVEIRA
CLEUSA AP. BARONI
MARIA DE LOURDES LEAL MURAD
DOSE AP. D.M.P. DE OLIVE IRA

EDERSON TAVARES
DIVA LEA B. DA SILVA
DAGOBERTO BUIM ARENA
MAR LICE MERCHAN GIAXA
MARIA SILVIA C.G. POCAY
MARIA ENID G. CATALANO

DRE/DE	NOME

TUPA	 NE USA MARIA RASI MOLLICA
DRACENA	MARIA DA GRAA DE M. BERETTA
OSVALDO CRUZ ANITA ALCOBA PINTAO

ORE-P. PRUDENTE
P. PRUDENTE	DORLEI AP. M. GEREMIAS
P. WENCESLAU	MARIA ANTONIETA F. PADILHA
P. WENCESLAU	MARIA MERCEDES DE LIRA RUBIRA
RANCHARIA	SILVIO DE LIMA ROCHA
S. ANASTACIO ERIKA ALICE FURTWAENGLER
M. PARANAPAN. AQUEMI MORIYAMA CANE VARI
M. PARANAPAN. MARIA JOSE DO N. FERNANDES
ADAMANTINA	ENY TEREZINHA GAZZONI
REGENTE FEIJO MARIA EDITHE SEVERO LINS 0. LIMA

DRE . RIB. PRETO
RIB. PRETO	HELENA TACIO DE SIQUEIRA
JABOTICABAL	MARIA HELENA MARTINEZ
S.J. BARRA	VERA ELISA FURLAN DENIPOTE
SERTAOZINHO	NEUSA R. DOS SANTOS

DRE-REGISTRO
REGISTRO	WILMA LUCIA B. MAEJE
REGISTRO	MARIA TEREZA R.B. NASCIMENTO
REGISTRO	GILDA K. GUEDES
MIRACATU	ELISA YOSSIE AKAMINE
ORE- SANTOS
SANTOS	ORLINEA RODRIGUES A. BARBERA
GUARUJA	NILZA MARIA BARBOZA
SAO VICE NTE	DIRCE CLEIA MALHEIROS
SAO VICENTE	IRACEMA R.S. MARTINEZ

ORE-S.J. CAMPOS
S. J. CAMPOS	MARIA DE LOURDES DE A. NOGUEIRA
CARAGUAT.	DIVA CARVALHO DOS S. GUIMARAES
CARAGUAT.	MARIA ZELIA B. M. ALVIM
CRUZEIRO	CLARICE CALDERARO COTRIM
GUARATINGUETA DALVA RAQUELC. DO NASCIMENTO
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DRE/DE	NOME	 DRE/DE	NOME

DRE-SOROCABA
SOROCABA
BOTUCATU
ITAPETININGA
TAPEVA
ITAPEVA
ITU
ITU
SOROCABA
SOROCABA
VOTORANTIM

DRECAP 1
DRECAP 1
1 DE
1 9 DE
3 DE
39 DE
3 DE
4 DE

DRECAP 2
5 DE
6 DE
6 DE
79 DE
WOE
89 DE
9 DE

MARIA AP. PIRES GIAMPAOLI
ANTONIO DA SILVA AND RADE
LUZIA HELENA DO A. BERGAMIM
NELl CORDEIRO DE MIRANDA FERREIRA
ANA TEREZA DE A. CAMARGO
MARIA DO CARMO C. FRAGNANI
dosE EDUARDO DEC. PRESTES
EUNICE SAMPAIO CARDOSO
MIRIAM GABARDO STROKA
ODILA AMELIA VEIGA

IZAIR DA COSTA RIZZETO
SUELY AMICI P. LIU
LUIZA MARIA P. OLIVE IRA
ZULEIKA POMCHIROLLI
MARIA IVETE MARTINI
MARIA LUCIA VIEIRA LIBOIS
LEILA VALLES ROCHA

MARIA DE LOURDES A. COMES
DINEIA HIPPOLITTO
RENY GUIMARAES
ELIENE BONETTI
ANESIA PRAVATO CUSSIGH
MARIA CAN DIDA DE SOUZA
KEIKO KOSEKI
DIRCE V.M. DE OLIVEIRA

1O DE
11 DE
11 DE

DRECAP 3
DRECAP 3
1 2 DE
12 DE
12 DE
128 DE
139 DE
14 DE
15 DE
16 DE
16P DE
17 DE
18@ DE
19 DE
1 9 DE
20! DE

ORE 4 NORTE
ORE 4 NORTE
CAIEIRAS
1 0 DE GUARULH.
20 DE GUARULH.

ORE 5LESTE
ORE 5LESTE
MOGI CRUZES
MOGI CRUZES
SUZANO
ITAQUAQUECET.

DRE6SUL
ORE 6SUL
DIADEMA
MAUA
MAUA
1 DES. ANDRE
1 DE S.B.C.
2! DE S.B.C.
2a DE S.B.C.
2 DE S.B.C.
S. C. SUL
A. PIRES

ORE 7OESTE
ORE 7OESTE
CARAPICUIBA
CARAPICUIBA
OSASCO
TABOAO SERRA
TABOAO SERRA
ITAPEC. SERRA

ILDA TROVA DO NASCIMENTO
MARIA TEREZINHA F. DA COSTA
CLAUDETE B. PEREIRA

MARIANA C. ZIMMERMAN
NEIDE SANT'ANNA M. DOS SANTOS
MACDALE NA USSUI
Mg LUCIA DE ALMEIDA
M! ROSA DA SILVA
GENI DE OUVEIRA RAMOS
ROSEGLEYDE DE SOUZA ROCHA
WALDECI NEGRIZOLI
MARIA ESTELA ZIROLDO
ANITA LOPES PAIVA
MARIA CAROLINA CICERO DE sA
MARIA IRENE VASCONCELOS BUSOTO
CELINA MARIA ARE DES DE FARM
MARIA OZELIA M. F. DE SOUZA
HELGA M. GABERZ SCHWARZ

JOSEFINA CANDIDA FORM
TELMA TENORIO DE ASSUNçAO
SIL VIA FURTADO SIMAO
CLEUSA S.B. ARABATZOGLOU

LENI COMES MAGI
ANA MARIA REZENDE
ROSEMARY ROGGERO
ROBERTO MASCHIATTO
MARIA HELENA DE SOUZA

CARMEM SIL VIA B.C. MESQUITA
MARINA RANIERI CESANA
ELIZABETH CASELLATO
VERA LUCIA E. NASCIMENTO
TIRZA PEREIRA GUIMARAES
MARIA JOSE PICERINI REDIGOLO
DEZOLINA DOS SANTOS MALACHIAS
RAQUEL FRAZAO BRUNELLI
CLAUDINE SANCHES
LUZDIVINA RAMOS PAZOS
ROSALINA NAIR CARRASQUEIRA

SETSUKO TAMINATO
ADELINA SILVA CORREA
ANA TEREZA DINIZ
LEA AP. DEZOTTI DE MORAES
NEUSA AP. RAMOS
AULENIR ALVES MIRANDA
ISAURA Mil FUCCI PIAO

GUARATINGUETA MARIA LUCIA DE A.C. RAMOS
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RESENHA

BRENNER, Teresinha de M.. .Lingitistica Aplicada ao Manual
de Alfabetizac(io. Floriancpolis, Editora aa IJFSC.

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

Discuss6es sobre alfabetizaço j incorporam,h al
gum tempo, o ponto-de-vista daLingüistica, que pode e
dthe se pronunciar sobre a aquisiço da escrita e da
leitura no sentido de: 1) contribuir para que esse mo-
mento seja mais tranqiiilo para a crianca; 2) propiciar
urn meihor entendimento de quest6es inerentes a pr6pria
cincia da linguagem, relativas as semelhanças e aife-
rencas entre a modalidade oral e a modalidade escrita,e

e1aboraço de representaç&es, par parte das crianças,
sobre as categorias e relaç&es de sua lIngua nativa. As
primeiras produces escritas das crianças, particular-
mente as espontaneas, cànstituem-se em locus privilegia
do para o exame de tais questes, usia vez que o contato
corn a escrita estimula e ate'certo ponto deterinina a
objetivaço da iftiguagem.

Teresinha Brenner, ao escreer Lingll€stica Aplicada
ao Manual de Alfabetizacaq preocupou-se corn o material
didtico - mais particularmente a cartilhà - utilizado
no chamado perlodo de alfabetizaço. Os objetivos do 11
vro situam-se, pois, no ambito de (1); acima.

Dois capltulos principais comp6em o trabaiho: o c
pItulo 1, ttFundamentaco Teórica", 'desenvolve piinc{-

,

	

	pios te6ricos apoiados nas cincias lingiisticas'; o Ca
pItulo 2 apresenta anlises de cartilhas em uso na regj
ao . da Grande Florian6polis em 1984/85. Seguem-se	as
"Consideraç6es Finais", 'S{mbcslos", 'Glossrio" e
bliografia".

0 texto se prop3e a discutir as quest6es lingiiIsti-
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cas envolvidas na elaboraçao de cartilhas. Ignora,no en
tanto, a questao fundamental: a necessidade,ou no, das
pr6prias cartilhas. Umavez que essa questao no chega
sequer a ser colocada, fica implicito que elas so con
sideradas essencials no periodo inicial de aquisiço da
escrita e leitura, o que e no minimo, discutivel.

0 capitulo destinado A Fundamentaçao Te6rica apre
senta srios problemas. Limitar-me-ei, aqui, a apontar
os que me parecem mais graves. Lembro, em primeiro lu
gar, a grande complexidade eno1vida em qualquer tenta
tiva de simp1ificaço de teorias para fins de divulga
çao. Resumos de princIpios te6ricos, produzidós nessas
circunstancias, resultam, muitas vezes (embora nern sem
pre, bern entendido), em caricaturas das teorias em que.
tao. Esse parece ser ocaso, infelizmente, do que nesse
capItulo se diz sobre a teoria chomskiana e a epistemo
logia gentic.a de Piaget. 0 modelo chomskiano no qual
se baseia a autora o exposto em Aspects of the Theory
of Syntax (t965), modelo, como se sabe, ha' muito reiis
to e modificado pelo autor. Depois de apontar para a
concepço inatista da linguagem assumida por Chomsky, a
autora faz afirmaç6es do gnero:

Signif lea que a v.ariedade subjaz unidade estr
tural da lingua (sic). A crianca possui urn re
gistro pr6prio, utiliza as formas simples	da
lingua sem transformaces mais complexas de e
trutura superficial. Assim, ela diz:
Eu quero tu.
0 emprego do pronome oblIquo, que exige opera

es gramaticais complexas, constitui privi1
gio de falante que usa o nIvel culto da lingua
(p.16).
Assume-se, portanto, explicitamente,o ponto-de-vis

ta discutivel de que a lingua dita culta 6 mais comple
xa do que as variedades menos prestigiadàs (categória
em que, implicitamente, estaria a linguagem das crian
cas). Ora, qualquer leitura sria da obra de	Chomsky
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desautoriza esta conc1uso. A1m do mais, essa	viso
quantitativa de cornplexidade lingiiistica vinculada	a
prestIgio sociolingiiist jco leva concepço eguivocada
de "carncia" lingiiIstica que permeia todo o livro.Vale
mencionar, a prop6sito, que a autora estabelece uma re
1aço quase que necessria entre classe s6cio-econ3mica
e aquisiço de urn sisterna fonol6gico (e lingiiIstico,por
conseguinte):

Ao entrar no perlodo escolar propriamente dito,
a criança j deve, por exemplo, dominar todos
os fonemas da lingua. E essa etapa certamente
no 6 vencida pela crianca de periferia, posto
que alunos de 22 Grau, mal alfabetizados, nao
demonstram percepço auditiva para discriminar
fonemas corn traço distintivo pouco perceptIvel
como a sonoridade ...(p.19)
o equ{oco 6 evidente. Qualquer lingiiista interes

sado em fonologia, sociolingiiIstica e aquisiço da un
guagem dispe de muitas evidncias contrrias a essas a,
afirmaç6es...

A simp1ificaço que 6 feita do trabaiho de Piaget
tambm preocupante, sobretudo se se considera que es

ta ser prcwavelrnente a nica interpretaçao do trabaiho
desse psic1ogo a que terA acesso a maioria dos virtu
ais leitores deste livro. A autora no deixa de fazer
referncia aofamoso debate Chomsky-Piaget, que conse
gue resumir em urn inico pargrafó, corn simplificaçes
do tipo:

Trata-se de teoria estrutural j sta (a	téoria
chomskiana), pois nasceu no seio do estrutura-
lismo e trabaiha corn estruturas ling-lf-Csticas

(grifo meu) ( ... ) Jean Piaget, psiclogo suico,
deserwolve teoria que destaca o processo de ma
turaço das habilidades mentais (...). Pode-se
classific-10 como urn estrutural j sta construti
vista, cujo confronto corn Chomsky ocorre quan
to	de1imitaço do inatismo (i..) e cujo en

I
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contro se realiza na percepçao par ambos	do
processo de maturaço gentica. (p.14-15)
Nais complicado ainda me parece ser 0 princ{pio p.t

dag6gico bsico para o ensino de lingua materna que a
autora afirma ser decorrente dos es tudos de Chomsky e
Piaget. 0 principio seria o da 'observancia aos proces-
sos e habilidadesmentais' e d&eria determinar urn pla-
nejamento estrutural do trabaiho da escola.

(...) deve haver uma organicidade no énsino
condizente corn a natureza da lingua. Significa
que a criança dee vivenciar a aquisiço do c
digo escrito, no seu processo de eodificaco
e decodificao, segundo planejamento estrutj,
ral que, par suavez, deve ser elaborado a par
tir da experincia infantil, pois, conforme Pi
aget, a aprendizagem se realiza estruturalmen-
teem ciclos. Sornente ap6s a maturaco de urn
ciclo, deserwolve-se urn novo. Esse prIlle
deve evidenciar-se em todo plane jamento de ensi
no da linqua. (grifo rneu) Dominando determina-
das estruturas, o aluno estar apto para aqui-
siço de no"os padr6es de comportamento un-
giiIstico. (pp.17-18)
A concluso da autora, portanto, 6 a de que a esco

la deve ensinar lingua materna segundo uma escala de
complexidade lirtgii{stica crescente. Urna leitura 'sria
da obra de Piaget no autoriza, me parece, tal conclu-
sao. 0 construtivismo piagetiano lea exatamente a con-
ciusao contrria! Prev que a criança, em contacto corn
a objeto que quer conhecer, cornece a elaborar hip6teses
sobre a natureza desse objeto. E fundamental, nesse pr
cesso, que ela tenha a direito ao contacto corn Os dados
releiantes, para que possa constituir a escrita em obj,
to de conhecimento. Ningurn impede que as criancas OU

cam determinadas estruturas lingiiisticas, assim coma
ningurn deixa de usar corn etas estruturas que, no rnodo
de entender di autora, so lingiiisticamente mais comp1
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xas. Por isso a aquisiço da linguagern oral urn pro
cesso tranqiiilo. Ser que deier{amos encarar o processo
de aquisiço da linguagem escrita, em urn prirneiro momen
to, como to diferente do processo de aquisiço da un
guagem oral, a ponto de justificar, na escola, urn traba
lho estruturado a partir do mais simples para o	mais

complexo?
A autora prop6e uma seleço de estruturas sintti

cas e de vocabuThrio, para uso em cartilhas, de acordo
corn o que seriam, segundo ela, 'nIveis de complexidade
crescente de estrutura frasal' no modelo chómskiano

clssico.
0 constituinte fundamental do SN o substanti
vo. A criança que ainda nao articula frases
completas indica os seres do universo através
do substanti1vo( ... ) quanto ma jor for o n(imero
de operaçes transformacionais, mais cornplexa

a estrutura e,consequentemente, de mais di-
f-Ccil aprendizagem. (. .•.) o sv estrutura-se em
tomb do verbo, sendo o de ligaço o mais em
pregado pela criança socialrnente carente. (pp.
21-22) (grifos meus).
No cap{tulo 2 esse critrio	utilizado para a crj

tica de cartilhas. Assirn, a propiSsito da cartilha 0 Si,.

tio do Pica-Pau Amarelo, h o seguinte cornentrio:
A unidade introdut6ria se caracteriza pela	a,
presentaço dos personagens reunidos em tomb
da estrutura repetida: "Este a...", "Esta ..

o SN das frases da introduçao preenchi
do por estrutura derivada, ou seja, por urn pr
norne dernonstrativo, quando a estrutura bsica
inais simples seria urn substantivo (p.39).
Se levada s iltirnas conseqüncias, a proposta da

autora dificilmente deixaria lugar para o aparecimento
da escrita espontanea, to importante como espaço de e
laboraçó de hip6teses e aparecirnento de conflitos a
partir dos quais a criança revs suas tetativas, na bus

IL!
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ca da escrita convencional. A autora parece, alis, ig
norar o que so os textos espontaneos das crianças. Na
ansia de avaliar faciliclades e complexidades estrutura
is, acaba propondo urn trabaiho de alfabetizaco onde
praticamente no h lugar para o texto, espaço natural
de USC contextualizado - é portanto significatiio- da
linguagem, seja ela oral ou escrita. Ou, pior ainda, ad
mite o trabaiho corn textos apenas para as crianças con
sideradas em condiçes de aprender tal unidade:

o texto constitui unidade de mais comple
xa aprendizagern que a frase e a frase se carac
teriza como mais complexa que a palavra. A se
leco de urn mtodo vincula-se ao n{vel psico
-scio-cultural do grupo de alunos e 6 . de corn
pet&ncia do professor (p.60).
A idia de que o ensino dee se basear em uma esc,

la crescente de complexidadeperpassa toda a obra, por
tanto,e, 0 que mais grave, vein irwarialvelmente asso
ciada A necessidade de "dosagem de dificuldades" de a
cordo corn as "carancias psico-s6cio-culturais" das cri
anças...

Como se pode prever, a autora prop6e que tarnbm as
silabas sejam apresentadas em ordem crescente de difi
culdades fonol6gicas:

o trabaiho corn a silaba merece urn planejamento
que observe o grau de cornplexidade silbica. (
...) deve-se observar ( ... ) o grau de complexi
dade do fonerna, a freqiincia de seu uso	pela
criança, sua representaco no c6digo escrito
da lingua e a posiçao que assume no padrao si
Ibico (pp.36-37).
A respeito de tais colocaçes, cabe notar que so

mente uma concepco fortemente mecanicista de ensino pp
deria justificar tal planejamento de "dificuldades".Ora,
justamente contra o ensino rnecanicista que se posicio

na 0 construtivismo piagetiano, que a autora parece as
sumir! A i'inica concluso	a de que hA uma forte incoe

U
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rancia, neste livro, entre discurso e proposta espec{fk
ca de trabaiho corn escrita e leitura. Seria possIvel ci
tar iniirneros exemplos em que tal incoerncia fica eu
dente. Toda a proposta da autora se volta para enSi-flO e
no paraaprendizagem, menos ainda para uma aprendiza
gem dinamica, da qual falam Piaget e Emilia	Ferreiro

(citada tambm no texto de forma equivocada: "segundo
milia Ferréiro, a aprendizagem da escrita ocorre cicli
camente, abrangendo cada ciclo todos os nIveis de pen
samento, e se introduz na fase de pr-escolaridade" (p.
18).

E inconcebvel que uma criança que esteja constru
indo a escrita de forma dinamica, que tenha necessidade
de elaborar hip6teses sobre essa escrita para tirar coj,
clus6es sobre a suaforma e funcionamento., esteja autori
zada, em urn primeiro momento, a entrar em contacto ape
nas corn estruturas do tipo "A casa	bonita" ("a estru
turamais simples do SV para o alfabetizando assim
constitu{da: SV - Vlig + SAdj".(p.22)), ou que no este
ja autorizada aver na cartilha, a forma escrita al-lace
("a palag ra 'aif ace' encerra, àinda, outro entrave para
a aprendi.zagem (grifo meu): a crianca pronuncia urn di

.	tongo inicial ,[aw], e escreue 'al' (p.46)).
A leitura do livro de Teresinha Brenner nos lera

a imaginar como seria a produco escrita das	crianças
expostas aos rnanuais elaborados conforme o que ali	se
prope. A conclusao 6buia. Sabemos que a escrita que
surge em tais circunstncias costuma ser uma mera re
produco das estruturas dos exercIcios e dos pseudo-tex
tos das cartilhas. 0 uso inadequado de teorias lingiiIs
ticas em nada contribui, portanto, para tornar mais
tranqiiila a aquisiçao da escrita e da leitura. Seria,a
lids, preferIvel, que as cartilhas permanecessem coma
sempre foram, apesar dos muitos problemas que apresen
tam, a incorporarem urn pretenso cientificismo baseado
em critrios discutiveis de complexidade lingiiistica.

Transcrevo, a seguir, urn texto de Cleidenilde, me
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nina muito pobre, de 8 anos, aluna da P srie de uma
escola de periferia. Seu texto	semelhante aos textos
de criancas da 1L srie a quem nao . 4 negado o	direito	3.

de escrer espontaneamente no inIcio da aquisiço da
escrita. Estes textos constituem o meihor argumento con
tra a proposta defendida pela Prof Brenner, pois dei
xam claro que, independentemente de fi1iaço a classes
sccio-econ6rnicas especificas, as crianças fazem uso es
crito do vocbuThrio que 6 determinado pelos textos e
de estruturas sintticas que, na viso da autora,seriàm
extrernarnente comrnplexas. 0 texto de Cleidenilde fala
por si:

era urna veis urn molequeque s6 ficaa no cava
linho arnaro que na casa dele tinha uma arvore
que bricava corn eles urn dia eles foi faser urn
piquinique cornero doce mais como o cavalo no
podia corner doce e bala ele foi teritar come d
ce e a bala caiu todous os dentedocavalo quan
do foi en casa foi corner capinho mais no deu
foi priciso por urna dentadura o menino ficou
muito triste
Dosar e programar o material escrito corn o qual a

crianca tern contacto no inicio da aquisico da escrita,
no , certarnente, o meihor caminho para que ela descu
bra as regras de seu funcionamento. Pelo contrrio.E a
travs da manipu1aco da prpria escrita que se desven
dam, aos poucos, os seus mistrios. A escola cabe o de
safio de criar o contexto adequado para que a escrita
surja espontaneamente. E seu, àinda, o desafio de desern
penhar, corn cornpetncia, o papel de mediadora entre hi
p6teses, porvezes idiossincrticas, das crianças, e os aápectos
convencinais da escrita. E da definiço dessa canpetncia,	no

tocante aos aSP ctos linguisticos de fato pertinenteS, qua a Linginsti
ca pode e deie participar.	 IV 

r

Esta puhlicaçao, apesar de ben intencionada, constitui-se en fla
grante eqiuvoco. Um trabaiho srio de Lingii{stica Aplicada deie ser
muito rnais do que a mera transposico, para uma situa
ço escolar, de teorias mal interpretadas.
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CAWRIX)S CE ES11JIX)S LIP4tJISTICOS N P 8 (1985)

Substituir o priTeiro parigrafo cia 11 Seço (p.12­13) do arti qo 'Reqts
laridades, regras e estratéqias", de llermn Parret, pelo texto ahaixo

II ­ AS REtAS CE GRPIIATICA E SLJA DISS(11JC1)

!ixando de lado por tsr miento riossos paradigms, esboçarei a seTanti
ca cia terTo "regra", cia aneira mis intuitiva e platisivel que for capa?. Distuiqu
tres propriedades conotativas no uso desse term er littquaqei (nrtHite.i) Pm rnqr;i
e Lrra expressao ietalinguistica: e tsr term graTattual, inn inçan qi iças a cival P

possIvel teorizar sct)re a lingua. Esta intulcao, ­ estiira seja atilt witqeristetiisirfl
e i'enifest por isso as enferridades fi)osóficas de mssas intuiçnes e mteria]iia
cia no concepcao dos graTticas, de Panini e os qreqns er cliant. As reqras dever ser
aprendidas, e urn grar tica e, er essencia, necessariarente ciiilatii a no "acacieTica".
As regras, corn expressao ietalinquistica, podeT ser represenlaçOes de redo tipo
Fx)cieT ser descricdes estruturais de tipo taxioncirico cxi pocleT ser ieresentaçoes de
rivadas si'rulando o processo gerativo. Seja coro for, tsr sislem de qraTetica e in
trinsecarente relacionado possihilidade de aprendizado (learnability), a icr progra
in educacional (veja­se sciare este ponto Harris 1980:118-126), a tim Acacieria. Pelo
rems, é isto que a diacronia (ou resin a sincronia) cia semntica do term "regra"
rostra. (2) Acrescento urn seguncla propriedade: urn regra é urn expressao retalinguis
tica de est rutura rodal. dentica. As regras clever Ixxier interpretar­se c(rm liperati
vos. A distiriço poe freqjenterente se faz entre regras IinguIsticas prescritivas e
regras linguIsticas descritivas é derivada: a nociio de regra ]iriguIstica clescritiva
perrnnece intrinsecaiente dependerite de sua contrapartida descritiva. A prescr]çao
concerne a execuc o do tsr program cognitivo (ou do tsr corijunto de operacoes cogniti
vas) car o cbjetivu do atualizar qier a produçao deste cii daquele iteT (por exeiplo
urn oraço), quer a mdança do sr estado para outro. (3) Ccnpleto este esqtiesa por
ieio de tsr terceiro traco (provavelTente mis controvertido): sequir as regras e 0

correlato do ditar as reqras, e rtao ha regras 1rg]sI ser Os poe clitai regras [rulers]
(cii mihor, s(­T a dialetica do poe ordena I ruler] e cia que ubedece lied]. cxj,er ter
ins mis draraticos, cia 'senhor e cia escravo'). No quadro cia teorta seTutica de Grei
ins, isto siqnificaria poe a forrulacao do reqras pressupe a estnitiira 'acrancal'
cia ronipulacao envolvencia dais atores, sendo que arbos sao crnpeterltes: o prireiro
ator e o poe estie1ece a regra [rule giver], o segundo é o que segue a reqra Irule
follower]. A granitica pode ser encarada 'antropoinrficarente' corn o Ator ideal poe
estabelece regras, no PaSSO poe o Dispositivo, o Autointo e 0 Abc ideal que seque a
regra. (Veja­se (reiins e Courtés (1982:313)).

tharnrei esses tracos respectivarente 0 traco acadeiiro, o traco deon



tico e 0 traço actancial ca serantica de 'regra', e de tsrn graTtica co-rn conjunto
de regras. Coro se crnportar nossos paradigras-alvo co p rëspeito a esta an1ise in-
tuitiva? E rntório que essas noces so absolutaTente centrais, tanto na teoria un
guIstica de Chorsky, coio no pensa'rento linguistico de Wittgenstein. Entretanto, no
quadro Saussureano, once as regularidades ca lingua so consideradas e-r terros de
sisteraticidade holistica, conforre Tencionei na priTeira seccao deste artigo, as no
coes de 'regra' e de 'graratica' sao riecessariarente rarginais e acidentais. A axio-
ratica saussureana nao so esquece a serantica dos tres tracos que eu acabo de esbo-
car, iris no pode sequer adritir a relevancia de gualguer noçao de regra de graTti-
Ca. Nenhum descrico estrutural é jairiis charada de regra no Curso', enquanto 0 uSO

do tern) 'graitica' é tautoJ.óq co ou cop sintaxe5 ou car teoria linguistica,	isto
a descriço sistertica do "estado de lingua" ("état de langue") ( Godel 1957

'Grarrraire'), e portantc cop sincronia. t ira ironia do destino que Saussure use o
term 'grartica' duas vezes do raneira idiossincrtica e -ruito significativa:	ele
-renciona a "grartica do rercado de acàes" ("la gra'rraire do la bourse" (Engler 1968:
'Gra'praire')) e chara de graitica no "ranual de xadrez" ("le traité do jeu d'echecs"
(ibide-r)). A pri-reira frase evoca a thrinéncia ca Tetafora econrica sabre a concep-
ço das regularidades do lingua, e a segunda frase leibra-nos do carater prototipico
do xadrez, coii suas conseq()éncias distantes.
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APREsENTAcA0

Este trabalho apresenta a resultado da pesquisa realizada por urna
equipe de alunos de Pós-Graduacao do Instituto de Estudos da Uriguagem,
sobre Os exames vestibulares prestados por candidatos a Unicamp em
1987. A análise incidiu sabre a redacao, realizada na prirneira fase, e sabre
as respostas as 16 questoes de Comunicacao e Expressão da segunda.

0 objetivo da pesquisa era verificar de que forma Os candidatos ti-
nham respondido a urna proposta nova do vestibular, corno foi a da Unicamp
neste ano, e identificar alguns dos problemas mais relevantes encontrados
nas respostas dadas ao que se solicitava. Esperava-se que Os resultados
da análise fornecessern subsIdios não so a Comjssão de Vestibulares da
Unicamp, mas também, e principalmente, aos professores de 2 Grau e aos
própnos candidatos.

Considerando quo urn estudo dessa natureza so tena interesse se
fosse feito logo em seguida ao exame vestibular, e quo identficar alguns
problemas julgados mais importantes era no caso mais realista do que tentar
urna análise exaustiva das provas, a Comissão organizadora, em conjunto
corn a grupo de investigadores, decidiu dividir a trabatho por pequenas equi-
pes, segundo as assuntos, e delimitar rigorosarnente a trabalho a ser do-
senvolvido. Assim, formaram-se oito grupos: trés trabaihando corn as ternas
da redaçao, trés corn as questöes de lingua e dois corn as de literatura. Ca-
da grupo exarninou urn nCirnero de provas considerado representativo (par
exernplo, trezentas redaçoes de cada tema); selecionando-se as provas
também segundo urn critério de representatividade quanta a notas obtidas
(das mais altas as mais baixas) e quanta as areas de opcao dos candidatos.



Os grupos trabaiharam de forma autônoma, porém organizada. Foram
realizadas reuniôes gerais e individuals, por grupo, para montar o esquema
geral do trabaiho, tornar claros Os seus objetivos, identificar Os seus interlo-
cutores privilegiados, explicitar as perspectivas a partir das quais os dados
seriam analisados e definir a extensão media dos trabalhos. No entanto, os
grupos ficararn independentes para desenvolver o trabaiho segundo os seus
prOprios critérios de organização e apresentação do material, razão pela qual
cada artigo é assinado pelos seus autores, cabendo-Ihes o mérito e a res-
ponsabilidade pelo trabaiho apresentado. Embora se tenha procurado manter
uma certa organicidade no conjunto, os textos individuals são antes de mais
nada o produto de uma opcão feita por cada grupo. Assim, as equipes encar-
regadas de trabalhar corn a narrativa e corn as questöes de sinonimia e
pontuaçao optaram por uma reflexão especifica, que torna esses textos dis-
tintos, quanto ao contéudo, a terminologia e aos seus possfveis interlocuto-
res, dos demais constantes neste volume. A Comissão organizadora de-
sempenhou o papel de interlocutor dos grupos e da equipe como urn todo.

A equipe de investigadores, desejamos apresentar Os nossos agrade-
cimentos pelo entusiasmo e pela responsabilidade corn que se dedicou a ta-
refa proposta, nesse periodo que, se não se caracterizou sempre por unâni-
me concordância, constituiu ocasião de debates esclarecedores para ambas
as partes.

Queremos agradecer ainda ao PEIP (Programa Especial de Incentivo
A Pesquisa) e a Pró-Reitoria de Graduaçao da Unicamp pelo apoio que tor-
nou posslvel a realizaçao deste trabalho.

Prof. Dr. Jesus Antonio Durigan
Profa. Dra. Maria Bemadete Marques Abaurre
Profa. Dra. Yara Frateschi Vieira
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Antes de qualquer consideraçao sobre redaçOes no vestibular é ne-
cessário que explicitemos nosso ponto de vista sobre o que entendemos por
urn texto bern sucedido. A produçao de urn texto escrito implica operaçoes
mais complexas que a simples busca das palavras. Produzir urn texto é
conseguir articular a linguagern de rnaneira coesa e adequada, é colocar-se
corno sujeito responsável pelo enunciado que produziu.

A luta que Os alunos enfrentarn corn relaçao a produção de textos es-
critos é muito especial. Em geral, etes não apresentam dificuldades em se
expressar através da fala coloquial. Os problernas começarn a surgir quando
este aluno tern necessidade de se expressar forrnalmente e se agravam no
momento de produzir urn texto escrito. Nesta tltirna situacão ele deve ter
claro que ha diferenças marcarites entre falar e escrever.

Na linguagem oral o falante tern claro corn quern fala e em que con-
texto. 0 conhecimento da situaçâo facilita a produçao oral. Nela o interlocu-
tor, presente fisicarnente, é ativo, tendo possibilidade de intervir, de pedir es-
clarecimentos, ou ate de mudar o curso da conversaçao. 0 falante pode am-
da recorrer a recursos que nao são propriarnente linguIsticos, como gestos
ou expressOes faciais. Na linguagem escrita a falta destes elernentos extra-
textuals precisa ser suprirnida pelo texto que se deve organizar de forma a
garantir a sua inteligibilidade.

Escrever não é apenas traduzir a fala em sinais gráficos. 0 fato de urn
texto escrito não ser satisfatório não significa que seu produtor tenha dificul-
dades quanto ao rnanejo da linguagern cotidiana e sim que ele não dornina Osrecursos especificos da rnodaljdade escrita.

13
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Apresentação
Temos a satisfacão de publicar, neste volume, os trabalhos apresen-

tados no II Encontro Nacional sobre Aquisição da Linguagem-- H
ENA.L -, realizado de 8 a 11 de outubro de 1991 em Porto Alegre, na
PontifIcia Universidade Católica do Rio Grande do Sul.

A Aquisicão da Linguagem, como campo de estudos na LinguIstica
contemporãnea, vem se revelando como area de pesquisa a qual já se
podem atribuir resultados altamentc significativos tanto no que se refere
a aspectos da Lingufstica teórica, corn" no tocante a sua dimensão
aplicada e a sua relação corn outros campos do conhecimento, como a
Fonoaudiologia, a Educaçao, a Psicologia e a Neurologia.

0 Centro de Estudos sobre Aquisição e Aprendizagem da Lingua-
gem - CEAAL -, ligado ao Curso de Pos-graduacao em Letras da Ponti-
fIcia Universidade Católica do Rio Grande do Sul, já promovera, em
1989, o I Encontro Nacional sobre Aquisiçao da Linguagem, congregan-
do estudiosos dessa area e oportunizando o intercâmbio de inforrnaçoes
e de pesquisas, além da divulgacao de trabaihos.

Diante do resultado altamente exitoso do I ENAL emprcendeu-se,
em 1991, a segunda ediçao do evento. Novarnente, 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 urn Seminário sobre o terna "Normal langua-
ge acquisition and language impairment in children". Na segunda etapa
ocorreu o Encontro propriamente dito, corn confcrências e a apresenta-
cão de trabalhos de pesquisa. Esses haviarn sido previarnente seleciona-
dos e restritos ao nümero de onze para que todos pudessem ser
apresentados em plenário, o que oportunizou discussöes e dcu major
relcvãncia a trabaihos que primararn pelo scu exccpcional nIvel.

O interesse e o entusiasnio demonstrados por todos quantos parti-
cipararn do 11 ENAL - estudiosos, pesquisadores, alunos dc pós-gradua-
cão, fonoaudiolologos e neurologistas vindos de São Paulo, Rio de
Janeiro, Bahia, Paraná, Santa Catarina, Rio Grande do Sul e da Inglater-
ra —; o altIssimo nIvel das conferências c das comunicaçöes apresentadas;
e, principalrnente, o intenso intercâmbio de idéias, de experiências e de
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A aquisição da anáfora nominal em Inglês por alunos brasi-
leiros adultos: o uso de it nas funcoes de sujeito e comple-
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bibliografia que se fizeram sentir nao sO durante mas também após o
evento - são, ao mesmo tempo, recompensa plena para os que se esfor-
çararn na organização do II ENAL, e incentivo para a realizaçao de outros
encontros do gênero.

No momento em que colocamos a disposicao dos interessados o
contedo integral dos trabalhos apresentados no II ENAL, reiteramos e
tornamos pOblico nosso reconhecimento as entidades e pessoas cujo
apoio tornou possIvel a realizaçao do evento. Assim, agradecemos:

- ao Conselho Nacional de Desenvolvimento CientIfico e Tccnoló-
gico - CNPq - e a Fundação de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio
Grande do Sul - FAPERGS -, pelo apoio financeiro;	 -.

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

- as Pró-Reitorias de Extensão e de Pesquisa e Pos-Graduaçao da
PUCRS;

- a Coordenaçao do Curso de POs-graduacão em Letras da PUCRS;
- a Coordenaçao do GT de PsicolinguIstica da ANPOLL;
- a Direcão do Instituto de Letras da UFRGS.
Agradecemos, acima de tudo, aos conferencistas e as pesquisadoras

que apresentaram comunicaçOes, por terem, corn suas brilhantes contri-
buicöes, garantido o elevado nIvel e o sucesso do II ENAL.

Agradecemos, também, a todos os participantes pelo interesse, a
receptividade e o entusiasmo corn que acompanhararn os trabaihos.

Regina Ritter Lamprecht
Coordenadora do CEAAL

Os estudos lingüIsticos e a
aquisição da escrita

MARIA BERNARDETE MARQUES ABAURRE
INSTITUTO DE ESTUDOS DA LINGUAGEM

UNTCAMP

Se as pretcnsOes de conhecimento sistemático mostram-se
cada vez mais como veleidades, nem por isso a idéia de tota-
lidade deve ser abandonada. Pelo contrário: a existéncia de
uma profunda conexão que explica os fenômenos superficiais
é reforçada no próprio momento em que se afirma que urn
conhecimento direto de tal conexão não é possIvel. Se a reali -
dade é opaca, existem zonas privilegiadas - sinais, indIcios -
que permitem decifrá-la.
(Carlo Ginzurg, "Sinais", in: Mitos, Emblemas, Sinais)

1. Introduçao: A Relevância Teórica dos Dados Singulares

0 tema que me foi proposto pode levar, no estágio atual das
reflexOes sobre a Aquisição da Escrita, a adocão de duas perspectivas
básicas no tocante a relação entre a teoria lingüIstica e os dados da escrita
inicial. Sern pretender simplificar uma discussão epistemolOgica certa-
mente comptexa e estimutante, chamo apenas a atençao para o fato de
que, adotando-se a perspectiva que considero "tranqUila", as teorias
lingüIsticas existentes são tomadas como suficientes, em termos dos seus
pressupostos, conceitos básicos e categorias, para descrever e explicar as
primeiras rnanifestaçoes IinguIsticas escritas dos membros das comuni-
dades letradas. Nessa perspectiva "tranqUila", talvez seja mesmo mais
adequado o tItulo deste artigo, Os Esiudos LinguIsticos c aAquisiçao da
Escrita.

Adotando-se, por outro lado, uma perspectiva de "perplexidade"
frente aos dados, - muitas vezes idiossincráticos e misteriosos - da escrita
inicial, observa-se que esses dados podem, muitas vezes, obrigar o un-



guista a questionar seus próprios pressupostos teóricos. Assim, como já
tern sido apontado corn relaçao aos dados da aquisicâo da linguagern oral
(cf.e.g., de Lemos, 1982, 1986, 1988; Motta Maia, 1982) também os dados
da aquisicao da escrita podem vir a constituir-se em fonte de renovação
epistemologica para a própria teoria linguIstica (cf. Abaurre, 1990).

Adotarei, neste artigo, a segunda perspectiva - a do linguista curioso
e perplexo - explicando, assirn, urn ponto de vista sempre impilcito em
meus artigos anteriores sobre esse tema (cf. Abaurre, 1988a, 1988b, 1989,
1990, 1991) Acredito que os dados da escrita inicial, por sua freqUente
singularidade, são importantes indIcios do processo geral através do qual
se vai continuamente constituindo e modificando a complexa relacao
entre o sujeito e a linguagern. Pelo fato de darem urna major visibilidade
a alguns aspectos desse processo, podem esses dados contribuir de forma
significativa para urna discussão mais profIcua da natureza da relação
sujeito/linguagern no âmbito da teoria linguIstica. Do meu ponto de vista,
o tItulo mais adequado para este artigo talvez fosse, portanto,AAquisicao
da Escrita e os Estudos LinguIsiicos...

No sentido de justificar a posicão que aqui assumo, optei por
apresentar e discutir alguns dados quc considero representativos da
variação caracterIstica do comportamento das crianças que começam a
escrever. A seieção dos dados foi feita a partir de três situacöes particu-
lares, que especificarei oportunarnente. Meu principal objetivo, nas Se-
çöes seguintes, será o de explicar os motivos que me levam a considerar
teoricarnente significativa, no contexto dos estudos sobre aquisicao da
escrita, a variação e singularidade observadas ora no piano individual,
ora no conjunto das producoes escritas de urn grupo de crianças.

2. Sistematicidade, Variabilidade e Singularidade dos Dados
LingüIsticos

Farei, a seguir, nao mais do que breves consideraçoes sobre o
problerna da relação entre o sistemático, o variável e o singular na
linguagem, de rnodo a meihor circunscrever o espaco da questão teórica
que pretende formular neste artigo.

Por ser esta urna história já contada, perrnito-me, aqui, recordar
apenas aiguns dos seus rnomentos mais signil'icativos. Lembrerno-nos,
inicialmente, dos procedimentos que caracterizaram a investigação fib-
sOfica e a relação do estudioso corn os dados de linguagem, em urn
rnomento que antecedeu a charnada preocupacao "cientIfica" corn os
estudos linguIsticos. E sabido que os filologos do sédulo XIX cram, por
força das circunstâncias teóricas e filosóficas de scu tempo, uma espécie

de garimpeiros da linguagem, em suas manifestaçoes escritas. Scm dis-
porem, ainda, de urn quadro teórico quc ihes definisse corn clareza as
questöes relevantes para a investigacão linguIstica e urn conjunto de
hipóteses a serern testadas, os filologos nao podiarn interessar-se senão
pelos dados, no sentido mais trivial do terrno. Olhavam, assim, corn o
mesmo intcrcsse, para ocorrências que, se em alguns casos podiam ser
unificadas em termos de alguma "lei" relativarnente geral, em outros se
revelavam rneramente episOdicas. Embora atentos para possIveis regula-
ridades - que tentavam explicar corn os recursos teóricos de que dispu-
nharn -, não podiarn, por outro lado, se permitir ignorar a variação
constitutiva do próprio material corn o qual trabaihavarn. Na medida em
que não cram previamente selecionados por urn quadro teórico que
privilegiasse questöes especIficas, os seus dados cram, em urn certo
sentido, todos os dados que estivessem disponIveis para observaçao. A
filobogia não podia, portanto, descartar a priori os detaihes, e os fibOlogos,
de certa forma, asserneihavam-se a detetives, na sua busca constante de
pistas interessantes para investigacoes.

Ao inaugurar a abordagem dita "cicntIfica" da linguagem, corn
ônfase em descriçocs orientadas para a busca das estruturas que subja-
zcm aos enunciados, passou a LingüIstica a preocupar-se corn a consti-
tuição de corpora adequados a aplicacão de procedirnentos de descoberta
que, associados a rIgidos princIpios rnetodobogicos, grantiam, por assirn
dizer, a revelaçao das regubaridades, dos comportarnentos lingUIsticos
sisteináticos ocultos nos dados. E nesse mornento que adquire relevância
teórica o conceito saussuriano de langue enquanto abstraçao, espaco
virtual de existência de urnsistenia estruturado. Se, no entanto, o que mais
nos charnou a atenção, durante muito tempo, no âmbito da reflexão
saussuriana, foi a ênfase - scm dCivida necessária, na época! - em conceitos
como o de langue e estrulura, não estamos hoje autorizados a ignorar que
a postura saussurcana sempre foi saudavelmente diaiética: seu conceito
da langue, espaco do sistemático, nao sobreviveria, teoricarnente, scm o
conceito de parole, espaco do assistemático, do idiossincrático, do Va-
navel. Depois de urn bongo perIodo de investigacôes fibobogicas pautadas
pela observaçao relativamente ateórica de dados escritos, era natural que
os "novos" cientistas, OS linguistas, privilegiassern em seus estudos as
consideraçoes sobre a langue e conseqüentemente a docurnentação e
descriçao de sistemas linguIsficos. Era natural, também, que mwitos pas-
sassem a privilegiar a descriçao de lInguas ágrafas, como urna maneira de
demonstrar a validade dos pressupostos teóricos e metodologicos da nova
clência, capaz de, scm recurso a urn sistema de escrita previamente
constituIdo, coletar e transcrever aqueles dados considerados relevantes
para a compreensão dos sistcmas a des subjacentes. Hoje, quase urn



século depois da publicacão do Curso de LinguIstica Geral, é tempo de
relermos Saussure corn as nossas dfividas de lingüistas modernos. Faze
mos, hoje, uma profissão de fé na existência dos sisternas linguIsticos, mas
não sabemos ainda atribuir corn seguranca urn valor teórico aos dados
linguIsticos episódicos e assistemáticos. Urna relcitura profIcua de Saus
sure poderá nos alertar para a importância de enfrentarmos scm demora
os dados daparole, não para rcpctirmos o que nos habituarnos durante
muito tempo a aceitar, ou seja, que os dados episódicos e assistemáticos
são residuais e, corno tais, pertenccm ao espaco "secundário" daparole,
mas sim para buscarmos resposta para uma indagacao teórica mais
interessante: considerando­se dialeticarnente os conceitos langue/parole,
que estatuto teórico deve ser atribuido ao dado singular? Observe­se,
alias, que, formulada a pergunta nestes termos, ja não cabe mais o termo
residual...

EmSaussure o conceito de indivIduo aparece vinculado ao conceito
deparole, definido sociologicamente, por oposicão ao conceito delangue.
A langue, conceito também sociologico, traduz­se em sistcma linguIstico
abstraido dos (c suhjacentc as) diversas manifestaçoes da parole. A
langue está, assim, fora do individuo. E objeto socialmente constituIdo, c
dela apropriam­se os indivIduos no tempo devido. 0 sujeito saussureano
é, pois, urn sujeito sociológico.

E nesse sentido que deve ser entendida a relação que cm sua obra
se estabelece entre sujeito/linguagern: trata­se, aI, de uma rclaçao postu
lada entre urn indivIduo, membro de determinado grupo social, e o uso
(parole) que faz do sisterna linguIstico (langue) disponIvel para uso por
esse grupo social, representativo do conjunto de regularidades dcprecn
sIveis dos vários usos individuais.

0 gerativismo, na década de 50, redefine o objetivo da lingüIstica e
traz para o cenário dos cstudos da linguagern urn sujeito psicológico.
Priorizarn­se, corn N. Chonisky, o estudo da competCncia do sujcito da
linguagem e a busca dos princIpios inatos (e portanto universais) que
explicarn suafaculte de langage. A diferença do conceito saussureano de
langue, a linguagcm está, na visao chomskiana, dentro do sujeito. Pressu
posto básico da teoria gcrativa é o de que a criança, embora exposta a urn
estIrnulo relativamente pobre, é capaz de, em tempo muito breve, inferir
a grarnática de sua lingua nativa e tornar­se falante competente. A teoria
chomskiana, em todas as suas versöes, tern sido coerente ao rnanter a
dicotomia compelência/desempenho e ao definir, corno seu objetivo pre
ferencial dc estudo, a competência dofalante, relegando a piano secun
dário os estudos do desempenho (performance). Nesse quadro
epistcmologico geral, os estudos sobre variação e mudança linguIstica
tern sido conduzidos corno que a margem da teoria central, embora os

variacionistas, sobretudo os de inspiracão laboviana, venham lutando
bravamente pelo reconhecirnento da relcvãncia teórica dos dados sobre
variação, apontando, sobretudo em estudos mais recentes, sua releváncia
para a discussão de questöes privilegiadas pela vcrsão mais recente da
teoria, corno a do estabelecirnento de parâmetros. Podc­se, pois, afirmar
que a variação lingUIstica não tern sido teoricamente ignorada no conjun
to dos atuais estudos linguIsticos, talvez por não ser, na verdade, noção
incompativel corn a de falanie/ouvinte ideal, construto psicologico da
teoria gerativa que corresponde a urn sujeito virtual da linguagem. Afinal,
não é absurdo supor que tendCncias e probabilidades cstatisticarnente
determinadas corn base na frequência de ocorrCncia de dados variáveis
em contextos rigorosamente identificados possam ter algum correlato no
nivel da cornpetência desse sujcito psicologico.

Talvez se possa afirmar que a própria dicotomia competência/de
senipenho proposta pela teoria gerativa, associada a tomada de posicão
explIcita de muitos gerativistas quanto ao "major interesse" dos estudos
sobre a conzpelência, tenha tido o salutar efeito de forçar os lingUistas a
uma reflcxão sobre o cstatuto teórico dos dados variáveis no ãmbito da
teoria iinguistica. Hoje, graças ao cmpcnho e trabalho rigoroso de varia
cionistas do porte de W. Labov, contarnos já corn uma teoria da variação
que, compartilhando alguns pressupostos básicos da teoria gerativa, de
fine urn objeto prOprio (IC investigação e dispOe de rigorosos princIpios
metodologicos para coleta e análise de dados variáveis. Nesse sentido,,
pode­se dizer que o gerativismo ­ dc certa forma paradoxalmente! ­
acabou por favorecer urn grande desenvolvirnento teórico dos estudos
sobre variação. As preocupaçoes quase que meramente descritivas dos
trabalhos estruturalistas seguirarn­se trabalhos em que os dados de varia
ção passaram a ser não apenas descritos, mas analisados em termos de
questoes teóricas relevantes.

Se, no entanto, na rnudança do paradigma estruturalista para o
gerativista, constata­se significativo avanço em termos de teoria da varia
cão, o mesmo não pode ser dito corn relaçao ao estatuto teórico dos dados
episódicos, assistemáticos, singulares, que ocorrern corn maior frequen
cia em quaiqucr evento linguIstico significativo, oral ou escrito.

Cabe colocar, a essa alttfra da nossa reflexão, algumas perguntas
cujas respostas irão depender, fundamentalmente, da teoria da lingua
gem corn a qual operamos, bern como da sua definiçao de sujeito e da
natureza da relaçao que se postula entre sujeito e linguagem. Anote­se
que em de Lemos (1982) já encontrarnos explicitada essa preocupação
relativa a natureza do objeto da investigacão lingUistica:
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3. A NatUreza Cambiante dos dados da Aquisição da Linguagem
o dilerna que apontei de inIcio é unzfalso dilerna que tern

origeni em urn equIvoco: o de tentarprojetar teorias construldas
a partir da análise de objetos - homogeneizados e abstraIdos
de sua relação corn o sujeito - sobre a atividade linguIstica
desse ,nesrno sujeito.

Talvez a riqueza que se possa vislumbrar do reconhecimen
to do dilema ­ ou da sua falsidade ­ scja a quc se pode construir
aceitando o desatio que é tomar corno objeto de estudo a
linguagem enquanto atividade do sujeito, enfrentando assim
a indeterminaçao, a mudanca e a heterogeneidade desse ob
jeto que se relaz a cada instância de seu uso. Se é lIcito dizer
que esse desafio é inerente a PsicolinguIstica, a SociolinguIstica
Aplicada, parece-me que dc se coloca tainbémpara o lingüista
que prelenda incluir a atividade linguIstica do sujeito em sua
análise (grifos meus). (pag. 120).

Conforme ja dci a cntender alguns parágrafos acima, é muito irn
portante decidir Se, feita a opcão por dcterniinada teoria da linguagern,
ainda fará algum sentido falar de dados residuals. Ou Se, por outro ]ado,
optando­se por outra(s) teoria(s), faz sentido considerar dados cuja
ocorrência é episódica. Cabe tomar posicão, também, corn relaçao a
caracterização que tao "naturalmente" por vezes nos ocorre fazer de
alguns dados corno excepcionais. Em que sentido, exatamente, usamos o
termo exceção? Da mesma forma, em que scntido virnos utilizando dados
como evidéncias para nossas hipoteses previamente formulados sobre,
por exemplo, a relaçao sujcito/linguagem? Scm evidentemente negar a
necessidade de obscrvarmos quaisqucr dados dispondo já de algumas
hipóteses prévias, como garantir que essas hipóteses não nos impedirão
de ver nos prOprios dados, talvcz naqucics quc nos apressamos a rotular
de exceçöes, indIcios para a formulação de hipótcscs mais interessantes
do ponto de vista explicativo? Das respostas a questöes como estas
dependcra, em ültima análise, a relaçao do pesquisador corn os dados,
assim como a seleçao quc fará dos fatos considerados relevantes para a
sua reflexão.

Na scção seguinte retomo a discussão sobre a variabilidade dos
dados a partir de urn conjunto particular de dados lingüIsticos ­ os dados
da aquisicao da linguagem oral c escrita ­ que, devido a sua natureza
essencialmente mutante c singular, colocam o estudioso da linguagem, de
forma quase que dramática, diante da necessidade de opçOes teóricas e
metodologicas como as que foram superficial mente abordadas nesta
seção.

Embora ocorra cm qualquer situação de uso significativo da lIngua
oral e escrita, a variação manifesta­se corn freqUência e grau diversos, a
depender do contexto especIfico. Existem situaçOcs em que a variação;
em suas várias forrnas, e mais dramática, sendo fortemente determinada
por fatores do próprio contexto c por caracterIsticas particulares do
modo de interlocuçao instaurado entre os participantes das situaçöes
dialogicas. Da mesma forma, é relativamente major, em algurnas situa
çoes­limite, a probabilidade de ocorrência de dados singulares, que dão
visibilidade momentânea a uma relação particular do sujeito corn a
linguagem. A situação de aquisicâo da linguagem, tanto oral como escrita,
fornece ricos elementos para esta discussão, como a seguir se vera.

A primeira observação a fazer diz respeito ao uso adulto da lingua
gem. Seria muito ingênuo supor que, pelo fato de ser a atualizaçao de urn
sistema abstrato (no sentido saussureano) ou de uma compctência lin
güIstica inata, biologicamente determinada (no sentido chomskiano), o
desernpcnho lingUIstico dos falantes cstaria livre dc variação. Nesse
sentido, foi a própria constataçao de algo óbvio ­ existe muita variação
no uso! ­ que levou aos conceitos teóricos que dela fazem abstraçao, ou
seja, langue e competéncia.

A manifestaçao da variaçao na linguagem adulta, movimento natu
ral que não é mais do que urn ajustar­se a situaçöes e falantes (social,
histórica c linguisticamente diferentes), acontece segundo urn ritnib prO
prio, (relativamente) tranquilo e auto­regulado, obedecendo, muitas ye
zes, a tendências "naturais" de mudanca em direçOes ja previstas pela
teoria linguIstica, o que revela certa sistematicidade. Observando­se o
uso adulto da linguagem em situaçöes não-marcadas, o nosso olhar
"teórico" de gramáticos modernos habituou­se, já, a fazer abstração
dessa variação e a enxcrgar, para além de suas eventuais manifestaçocs,
a face da linguagem que revela estabilidade (a face de urn sistema
aparentemente e morncntaneamente consolidado), se este for o nosso
interesse. Se formos variacionistas, no entanto, poderemos focalizar exa
tamente a variação, corn o instrumental teórico e metodologico adequado
para faze­b, colocado a nossa disposiçao pela teoria da variaçao.

Como teóricos da linguagern, no entanto, nao sabemos ainda muito
bern quc implicaçoes tirar, para a própria teoria da linguagem, dos
comportamentos linguIsticos episódicos e singulares, hesitaçoes, indIcios
de rnanipulaçao e reelaboraçao, marcas inequIvocas da presença de urn
sujeito da e na linguagem e, mais ainda, rcgistros, ainda que fugazes, de
uma reiação desse sujeito corn a sua linguagem, na qua], de certa forma,
encontra­se inexoravelmente cnrcdado. As questöcs que deixo no ar, a
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este ponto, são as seguintes: estaria a teoria linguIstica interessada em
compreender/explicar a relação do sujeito corn a linguagem? Em outras
palavras, seria esta urna questão considerada teoricamente relevante para
os estudiosos da linguagern? Em caso de resposta afirmativa, além de urn
conceito de linguagem adcquado para a discussão da questão colocada
nesses termos, passa a ser fundamental dispor de urn conceito de sujeito
compatIvel corn as dimensöes de urna questão nao pouco arnbiciosa, tanto
do ponto de vista tcórico como do ponto de vista filosófico. Certarnente
o conceito de sujcito psicologico chomskiano nao perrnite explorar teo
ricamente os dados singulares que ocorrern episodicarnente nas situaçöcs
de uso adulto da linguagern e que contribuem para caracterizar como
extrernarnente heterogêneas as prirneiras manifestaçoes lingiiIsticas orais
e escritas.

Passemos, pois, as crianças e as situaçöes da linguagern oral ou
escrita que nos oferecem a possibilidade finica de observaçao dessa
heterogeneidade rnanifesta nos cornportarnentos linguIsticos singulares.

Os dados coletados para pesquisas longitudinais ou transversais
sobre aquisicão da linguagern oral ou escrita trazern em si as rnarcas de
urna situação de grande e natural instabilidade. CaracterIstica dessas
situaçöes em que a linguagem é continuada e rapidamente (re)elaborada,
a provisoriedade das conclusöes, hipóteses, generalizaçoes e sistemati
zaçöes da criança é, em ültima análise, o que explica a natureza cambiante
dos dados de aquisicão. Dada urna certa plasticidade natural da lingua
gem, nada mais natural, também, que essa plasticidade adquira mais
visibilidade nas variaçães ­ limite ern que a linguagem se constitui em
objeto de evidente manipulacão. Submetidos, nessas circunstâncias, a urn
processo veloz e continuo dc mutação, compreende­se por que os dados
de aquisição estão setnpre - pelo menos para aqueles que souberem ver...
a indiciar aspectos de urn processo que se constitui, não nos esqueçamos,
no próprio objeto de estudo das pesquisas em aquisição da linguagem.
Lembro, qul, algo aparentemente óbvio, apenas corn o intuito de charnar
a atcnção para o fato de quc muitas vezes, conscientemente ou não,
deixamo­nos iludir por ocorréncias que tomamos como cvidências de
nossas hipótcses prévias, caindo assim na armadilha quc se esconde por
trás de produtos provisórios c tirando conclusöes muitas vczes apressada
sobrc "estágios" e suas caracterIsticas. Acrcditando estar explicando urn
processo, podernos estar, muitas vezcs, fazendo urna mcra descriçao de
produtos circunstanciais (cf. Abauree, 1989).

Muito frequentemente, portanto, encontraremos, dentre os dados
de aquisição, aquelas ocorréncias ünicas que, em sua singularidade,
talvez nao voltern a repetir­se jamais, exatarnente por representarem
instanciaçöes episódicas e locals de urna relação em construção, entre o

sujeito e a linguagern. Se considerarmos teoricamente relevante entender
a natureza dessa relaçao, essas ocorrências podem adquirir o estatuto de
preciosos dados, pelo rnuito que sobre a relacão mesma nos podem vir a
revelar.

Não you me deter, aqui, em consideraçOes detaihadas sobre a
maneira corn as próprias teorias de aquisicão da linguagem tern resolvido
o problema da sua relacao corn os dados singulares. E oportuno rnencio
nar, apenas, que durante algum tempo e apesar da singularidade dos
dados, muitos pesquisadores teirnavam em ver os primeiros enunciados
infantis corno rnanifestaçoes "imperfeitas" de urna gramática "adulta",
objeto sempre presente para sua contemplacão, do qua], como se por
simples "força das circunstãncias", as crianças iarn aos poucos se apro
priando. Tomada a gramática adulta corno referência e necessário ponto
de chegada, cram então descritas as grarnálicas infantis em termos das
suas "faltas" e "irnperfeicoes", avaliando­se o progresso na aquisicão corn
base no que ainda deveria ser aprendido. ConsideraçOes idênticas po
dern serfeitas sobrc os primeiros trabalhos voltados para a aprendizagem
da escrita, em que obsessão pelo modelo adulto transparece na análise
das prirneiras producoes escritas infantis, análise que desconsidera as
operacocs da criança sobre a linguagem escrita e as hipóteses que conti
nuamente elabora na tentativa de compreender o funcionarnento da
escrita.

Os estudos psicolinguIsticos de inspiracão piagetiana passararn a
focalizar e privilegiar o conhecimento sobre o sujeito que constrói a
linguagern, bern como o desenvolvimento das habilidades cognitivas que
interagern nesse processo. Scm negar a grande contribuiçao desses estu
dos para uma meihor cornprccnsão do processo de aquisicao do conhe
cimento em geral, é necessário deixar claro que a psicologia genética
oferece­nos urn sujcito idealizado, universal, o qual, enquanto construto
teórico, se assemelha ao sujeito psicologico da linguagcm conforme
postulado pela teoria lingUIstica gerativa. Priorizam­se, portanto, ncssa
perspectiva, manifestaçoes de comportamentos que podern, por hipótese,
ser alçados a categoria teórica de comportarnentos desse sujeito univer
sal. A obtencao dos dados para o testc das hipóteses obedece ao chamado
"método clInico", e trabaiha­se a partir do pressuposto de que apenas em
situaçöes experirncntais rigorosarnente controladas é possIvel obter da
dos confiáveis para a investigacao. No interior desse quadro tcórico e
rnetodologico, os dados dos experirncntos costumam ser tornados muito
mais como cvidCncias ou contra­evidCncias para hipótescs do quc como
indIcios quc podern continuamente apontar para uma eventual necessi
dade de reelaboraçao das próprias hipóteses. Não he aI, evidentemente,
lugar para o dado episódico e singular. 0 episódio vira sinônirno de
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residual e, quando ocorre e chega a scr(a) anotado pelo pesquisador,
costurna ser tratado apenas como urn dado "curioso", merecedor, por
vezes, de breves consideracoes em urn paragrafo ou nota de rodapé.

Vale notar, ainda, que, embora o contexto esteja sempre pressupos
to nos trabaihos de inspiracão piagetiana ­ já que a rnaturação de urn
organismo é entendida como ocorrendo em contextos especIficos corn os
quais interage continuamente ­, esse contexto não é aI tornado de forma
teoricamente significativa como urn dos elernentos constitutivos do pro
cesso de aquisicão, na medida em que em seu eventual papel mediador
nao é teoricamcntc explorado. 0 mesmo pode ser dito corn relacao ao
papel do interlocutor, aI tornado como urn elernento a mais do contexto
social em quc se dá a construção do conhecimento sobre o objeto (já
pronto) linguagem, seja cia oral ou escrita. A exceção, pois, do sujeito ­
cujo desensolvimento cognitivo é aqui tornado como objeto de investiga
ção ­, tanto o contexto no qual esse desenvolvirnento se dá (corn todos os
seus elementos constitutivos e atores sociais), como o objeto do conheci
rnento, a linguagern, são aqui tornados corno já previarnente constituIdos
e prontos, o que elirnina de anternão a possibilidade de formulaçao de
urna outra indagacao teOrica no mInimo instigante: qual o papel do
próprio sujeito nas modificaçoes que continuamente ocorrem no contex
to, em scus atores e na iinguagem?

Ora, na medida em que a relaçao do sujeito corn a linguagern é
mediada, desdc semprc, pela sua rclação corn urn outro, interlocutor
fisicamente presente ou representado e ponto de referéncia necessário
para esse sujeito em constituição, cabe tambéni perguntar que estatuto
teOrico dcve scr atribuIdo, ielas teorias de aquisicão da linguagem, a csse
interlocutor, o que equivale a perguntar corno devc ser teoricamente
avaliado o papel quc dc desempcnha no proprio processo de aquisição
da linguagem de uma criança, ou scja, como afeta e é também afetado por
esse processo. Sc trago aqui, a esta altura das minhas reflexöes, a discus
são sobre a questão do outro nas teorias de aquisição, é por acreditar que
o reconhecirncnto desse lugar tcórico possibilita uma meihor cornprecn
são da Cunçäo, no proccsso, do dado singular, bern como do scu próprio
estatuto epistcmolOgico.

E tempo de definir corn clareza alguns objctivos e pressupostos
teóricos. Como linguista, interessa­me comprccnder a relação sujeito/lin
guagern, já quc me parece parcial, reducionista e inadequada qualquer
teoria da linguagem que a tonia como objcto pronto e acabado, fora dos
sujeitos. Entcndo, como já deixci claro em Abaurre (1990), que os dados
da aquisicão da linguagern, interessarn ­ e muito! ­ a teoria linguIstica.
Dentre esses daclos, aquelcs para os quais me tenho voltado corn parti
cular atençao e interesse crcscente, os da aquisiçäo da escrita, constituern

urna fonte quase inesgotável de ricos indIcios sobre a natureza da relação
sujeito/linguagern e, corno tai, podern c devem ser levados teoricamente
em conta pclas teorias lingUIsticas interessadas nessa relaçao. E, na
medida em que tenho interesse teórico pelos dados episódicos e singu
lares, interessam-me, também, evidentemente, os dados muitas vezes
obtidas de forma naturalIstica.

Dentre as pesquisas voltadas para a aquisicão da linguagern oral,
aquclas que, inspiradas originalmente nos trabalhos de psicologicos
corno Vygotsky e Wallon, passaram a dcrnonstrar grandc interesse tcóri
Co pelos aspectos sócio­históricos do proccsso de aquisicão e, conseqüen
temente, pelo contexto de interlocução e pelos seus atores, passaram,
tarnbérn, naturalrnente, a olhar corn intercsse c curiosidade para os dados
singulares, na busca de indIcios que perrnitisscrn urna meihor caracteri
zação do sujeito, da iinguagern, e da relação entre ambos. No Brasil, tais
pesquisas, desenvolvidas dentro de urna perspectiva por vezes denomi
nada sócio­interacionista, muito se beneficiaram da reflexão teórica feita
no âmbito do Projeto de Aquisicão da Linguagern do IEL/UNICAMP,
coordenado por Claudia T.G. de Lemos. No conjunto dos trabaihos
produzidos pelos pesquisadores desse projeto, encontram­se cxernplos
vários de corno rnuitas vezes são exatamente os dados singulares, aquelas
ocorrências episódicas nos corpora, que permitem as reflexöcs teóricas
rnais estimulantes. Acrcdito que é em parte essa atitude de perrnancnt.c
curiosidade, de constante perplexidade frente aos dados, que tern ievado
os pcsquisadores do projeto a qucstionarcrn a adcquacao c suficiência do
conceito clássico de sujeito psicologico para as investigacöcs sobre aqui
sição da linguagem. As pesquisas mais atuais no Projeto deixarnjá antever
a necessidade de introduçao do conceito psicanalItico de sujeito para que
se possa enfrentar, corn o neccssário aparato tcórico, a questão da relação
sujcito/linguagem.

Nos meus trabaihos sobre aquisicao da representacao escrita da
linguagern, atualmente vinculados ao Projcto de Aquisicão do IEL/UNI
CAMP, compartilho dessa mesma inquietacão tcórica quc, alias, espero
ter deixado entrever ao longo das secOes iniciais deste artigo, e que me
icvarn necessariarnente a defender, para os linguistas, urna atitude de
constante perplexidade frente aos dados, por rnais episódicos que possarn
ser.

Passo, a seguir, a discutir os dados que sclecionei para defender a
relevãncia teórica dos dados singulares.
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No caso dos é mais visIvcl, graficamente, no registro das linhas irregula-
res, urn gesto intcncional de cancelar.

0 que quero, no entanto, focalizar aqui é uma dUvida rnuito espe-
cIfica, traduzida na hcsitaçao da Mariana ao escrcver unia paiavra em
particular. Esta sua düvida está registrada em sua escrita, porém de
maneira não muito óbvia, ja que apenas indiciada nas formas mutantes
da paiavra 'nonstro, grafada MOSRTO, MOSRTO, MOSTO c MOSTO,
na seqüência do texto. A variação na forma e o indIcio da verdadeira
düvida da criança: 0 que a Mariana cstá procurando de fato entender é
a posição, na sIiaba, do r, letra quc cia está mostrando ter percebido que
aqui deve ser utilizada. Observe-se, alias, que o r da primeira ocorrência
da palavra, no tItulo foi corn certeza inserido posteriorrnente, visto que
se encontra au, muito espremidinho cntre o s e o 1... 0 problema de
Mariana parece ser, pois, o de descobrir a correta posição da letra r - e
apenas da letra r! - em uma sIlaba, apenas, de wna palavra especIfica.
Note-se que a criança não dá, aqui, nenhum indIcio de preocupacao corn
a marca da nasalidade na primeira silaba da palavra (ao contrário do que
ocorrera quando escrcveujardi,n). A questão mais geral que a ocupa é,
scm dtvida, a do precnchimcnto de posiçöes siiábicas outras que não o
nticleo vocáiico e a posição da consoante inicial. 0 interessantc, no
entanto, é que Mariana, ao escrever seu texto, se ocupa desse probierna
de maneira episódica e assistemática, scm nenhuma preocupaçao corn a
consisténcia das hipOleses que vai formulando. Na paiavra inonstro esse
problerna, por aigum motivo, adquire para cia particular saliência, c é au,
portanto, que cia se dispöc a enfrentá-lo. Mariana resolve localisticamen-
te o seu probiema. Foi, provavelmente, no momento em que resolveu
grafar o r na segunda ocorrência de nzonstro que se lcmbrou de inserir o
r nessa mesma palavra, no tItulo. A partir daI, deixou, aparenternente, de
preocupar-se corn a questao, ja que escreve MOSTO nas duas vezes em
que ainda usa cssamesrna paiavra no texto. Aqui é significativo, inclusive,
o fato de Mariana ter cscrito prirnciramen(c MOSTO, dcpois MOSRTO
(o quc provavcimcnte a fez inserir o r na prirneira ocorréncia), e em
seguida novanicnte MOSTO por mais duas vczcs. Ccrtamente os meus
comentários teriarn siclo outros, se a scqüôncia tivcsse sido MOSTO,
MOSTO, MOSRTO e MOSRTO, o que podcria lcvar, taivez, a expecta -
tiva de quc esse r passasse sempre a ser utilizado, pcio menos nessa
palavra, pclo menos ate o final do texto.

Observe-se ainda quc, no mcsrno texto, Mariana escreve IFETA-
REI (enfrentareni) scm demonstrar a rncnor prcocupaçao corn a questäo
do r na segunda posição consonantal da segunda sIlaba. Esia ohservaçao
vale tanibCm para outros textos da Mariana produzidos nessc nlcsmo

perIodo, como exemplifica a escrita da mUsica seguinte (feita também no
dia 29.04.90), onde a palavra grande aparccc grafada GADI:

tro,
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fig.2

Mao, mao, mao, pé, pe, pe,
Qi ninguém tern a boca grande como tern ojacaré.
Sett jacaréficou zangado a ba,
Ficou coin sede, bebeu água da lagoa.
Mas o sell sapo não gostou,
Jacaré bebeu tudinlzo e opeixinho não nadou.
E claro que, transcorridos quasc dois anos do dia em que escreveu

a história do monstro assassino, Mariana ja resolveu perfeitamente a
questão da escrita de todas as sIlabas complexas. Tern atualmente 7 anos
e 2 meses, está completamente alfabetizada, tern grande autonornia de
leitura e iniciará a segunda sCric primária corn grandes chances dc urn
excelente rendimento nas atividades de Icitura e producao de textos.
Circunstancjalmentc, nos dias que escrevo este artigo, estarnos em uma
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mesma casa dc praia. Outro dia, por acaso, encontrei urn seu desenho,
de urn monstrinho, em urn pedaco solto de papel. A escrita corrcta de
monstro está ali registrada, como se chamasse a atençAo para o fato de
que aquele problerna especIfico de dois anos atrás cstá agora resolvido:

fig.3

A escrita de Mariana, como a de todos nós, continua e continuará
sempre e naturalmente a mudar, se não nos seus aspectos convencionais
mais rIgidos - dos quais a própria base alfabëtica e normas ortograficas
talvez sejarn a expressão mais forte -, certarnente no tocante ao seu
conteüdo e escoihas sintátias das quais nos valemos para traduzi-lo. Essa
plasticidade virtual não poderia, evidentemente, não existir, uma vez que
o que revela, em ültima ariálise, é o processo de continua mudança nos
próprios sujeitos da linguagem. E nesse sentido que adquire intcresse a
pergunta sobre a natureza de uma relaçao ainda misteriosa, a relacao
sujeito/linguagem, cuja dinãrnica própria é marcada pelo germe de trans-
formaçao constante e simultnea, nas duas direçoes.

Explico, agora, porque tomo o texto da Mariana, OMonslroAssas
sino, como urn episódio singular, teoricamente significativo.

Segundo Ferreiro (1988), as listas de palavras e frases escritas e/ou
lidas pclas crianças em situacão experimental representam urn conjunto
de dados mais confiávcl do que os dados naturalIsticos, obtidos, por
exernplo, a partir da observaço de textos produzidos espontaneamente,
como o da Mariana. 0 argumento dessa autora, perfeitamente coerente,
alias, corn o quadro teOrico piagetiano dentro dos quais desenvolve sua
pesquisa sobre aquisiçao da escrita, é o de que apenas nas situaçöcs
experirnentais de escrita de palavras c frases, - aI transformadas, pela

criança, por solicitaçao do orientador, em objeto de reflexão e manipu-
lacao consciente, - pode o pesquisador assegurar-se das hipóteses corn
as quais essa criança está operando em determinado momento de seu
desenvolvimento cognitivo, e, por conseqüência, das conceituacöes que
faz. Interessa-ihe, portanto, flagrar, nos experimentos, etapas de urn
processo que a teoria piagetiana procura entender em seus aspectos
universais. DaI a ênfase nas etapas do desenvolvimento cognitivo de urn
sujeito psicologico idealizado.

Quando chamo a atenção para o interesse teórico dos episódios e
seus dados muitas vezes singulares, faço-o, não do interior de urna teoria
psicologica espccIfica, corn seu conjunto de pressupostos teóricos, hipó-
teses, axiomas e métodos que obrigarn a certos procedimentos de pcsqui-
sa, mas no contexto de urn conjunto de estudos linguIsticos em que a
interlocução, aos atores sociais, a micro e macro história, é atribuIdo urn
estatuto tcórico especIfico, em funcão das perguntas que se deseja ver
incorporadas por uma teoria da linguagern mais abrangente, interessada
nao apenas nas caracterIsticas formais do objeto linguIstico, rnas tarnbém
no modo e na história da sua constituição e constante transformacao.
Assim, interessa-me mais, do ponto de vista teórico, flagrar o instante
em pie a criança demonstra, o realmente ou por escrito, sua preodupa-
ção corn determinado aspecto formal on semãntico da linguagem. Da
mesma forma, ainda que não seja indagacao simples, interessa-me saber
que fato singular, que aspecto de contexto, de forma ou de significacao
lingüIstica, ou ainda que possIvel combinação desses fatores pode ter
adquirido saliéncia particular para a criança, colocando-se, assim, na
origem da sua preocupaca', na origern do problema para o qual passa a
buscar uma solução, ainda que muitas vezes episOdica e circunstancial.

A história dessa preocupacão momentãnea corn aspectos formais e
semânticos particulares pode ser acompanhada em momentos subse-
qUentes, o seu "rendimento" pode ser avaliado ern termos das conseqUên-
cias que eventualmente venha a ter na organização, muitas vezes
provisória, que a criança imprime a linguagem.

Interessa-me, também, flagrar o momento em que as hipóteses
começam a ser elaboradas pela criança, ainda que de antemão se saiba
que seus contornos poderão estar, nesse momento, ainda muito indefini-
dos...

Eventos particulares de uma micro-história da escrita individual,
esses rnomentos constituern-se, na sua singularidade, em indIcios que nos
estao a revelar movimentos espontâneos do sujeito ao longo do seu
processo de constituição e da aquisição da linguagem. Cada texto espon-
taneamente produzido por uma criança (e, em vários outros scntidos -
psicanaliticamente, inclusive! - por urn adulto) scrá sernpre fonte riquIs-
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sima de indfcios sobre a relaçao sujeito/linguagem. 0 interesse teórico de
urn texto espontâneo como 0 Monstro Assassino está, para mim, justa-
mente na sua singularidade, no que ele revela sobre urn mornento parti-
cular de perplexidade de uma criança frente ao que para cia, naquele
mornento, é aigo ainda muito misterioso: a utilizaçao de letras que cor-
respondern, nas sflabas, a posiçöes que ainda não identificou, e cuja
identificaçao talvez dependa de urna segrnentação e ordenacao linear dos
sons da própria fala, processo, por sua vez, no qual será provaveirnente
auxiliada pela tentativa de compreensão desse aspecto para cia misterio-
so da escrita, corn o qua] dernonstra, nessc texto, estar corneçando a
preocupar-se.

Conceito que se revcla produtivo, nesta rcflexão, é o de salléncia.
A saliência conceitual e/ou fônica de Inonstro foi o que provavelmente
fez corn que Mariana se ocupasse particuiarmente dessa palavra, trans-
forrnando-a, ern seu texto, em objeto escrito prático e manipulável. Note-
se que essa saliência é aqui pressuposta, porque indicia pela forma grafica
variável que a palavra assume no (exto. Mais complicado 6 saber por que
e exatarnente a paiavra n?onstro que adquirc saliência para Mariana. Por
ser, talvez, o tópico da sua prOpria história? Por tratar-se de urn assusta-
dor monstro assassino? Qualquer quc seja a resposta a esta pergunta
especIfica, cia so pode set obtida por referéncia a histOria da constituiçao
de urn sujeito particular, Mariana, que, alias, rncsmo tendojá resolvido a
questão especIfica das várias posiçöes das letras nas sIlabas, continua,
como vimos, a desenhar seus monstros...

aqui pretendo fazer). Agradeco a cia, autora dos textos, e a sua escola, a
possibilidade de aqui analisar urn mornento da histOria do seu relaciona-
mento corn a escrita.

o primeiro texto, transcrito abaixo, 6 uma carLa que a Flávia escre-
veu, no dia 12 de marco, a urn coleguinha do perIodo anterior, Gabriel,
quc havia viajado para a Alcmanha. For sugestão da professora, todos os
colegas dc Flávia escrevcram, também, cartas ao Gabriel, no que carac-
terizou uma atividade de escrita de todo o grupo, cm sala de aula:

o segundo texto, escrito no dia seguinte, 13 de marco, 6 também urna
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S. Qual o mistério dos muitos "esses" da Flávia?

As consideraçoes, muitas vezes dctalhadas, quc fiz sobre as questö-
es levantadas peia escrita variávei de nionstro no texto de Mariana, estão
de certa forma autorizadas pelo conhecimento que tenho dessa criança
e pot iniirncros momentos de convivência de tia e sobrinha, frequente-
mente mediados por estimulantes conversas sobre a leitura, a escrita e
seu funcionarnento.

Nesta seção aprescntarei dois textos escritos por Fiávia, que em
marco de 1991 era aiuna da pré-escola (39 perIodo) da Escola Barão
Vermeiho, em Belo Horizonte. Não conheço pessoalrncnte a Flávia, não
sei exatamente a idade quc tinha quando, nos dias 12 e 13 de marco,
escreveu, em sala de aula, esses dois textos, em resposta as atividades
comuns propostas pela sua professora. Varnos imaginar que a Flávia
tivesse, na ocasião, mais do que cinco e menos do quc sete anos (a
precisão dessa informaçao não 6 relevante para as consideraçoes que
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fig.4
Belo Horizonte, 12 de marco

Querido Gabriel:

Estou morrendo de saudades. Cheguei a chorar. Nós já estamnos
no 3perIodo. Volte logo para nôs. Esperamos por você. So esperamnos
que voce recupere qualquerfase difIcilporque nOs goslamos mnuito de
você, Gabriel.

Coni mnuito anzor,
Flá via

carta, escrita pot Flávia e seus colegas (em atividade de todo o grupo,
igualmcnte sugerida pela professora) para os alunos do V perIodo do pré
e da turma da tarde, quc estavarn deixando muito desarrurnada a sala quc
compartilhavam, na escola, corn a turrna da Flávia:	 -

23



I
i. s.,t

c'e TUC.MA QA
(s	PorQUCAUDA	A

MTSO'Joe
to IAo
'0S4	co\cF,AC,,

	

'0	
,k4.4	-

	

tJAO	
ci

/'A
ESIAAOS

	

f'AA	"Ao

	

(J.M	ri
CS WOA

bO

	

S:	rLVA

fig.5
Boa tarde, lurma da Claudia Ru as:

For que voc6sproinelerain que nao jam baguncarnossas coisas e
nao cumprirani ? Mas nao sabenios seforain vocês. Mas ,zao eslanios
acusando. Mas ,do gostamos ne,iz ion tico. Claudia, responda essacarta.

Obrigado,
FlOvja

Se tivéssemos tornado contacto apenas corn o tcxto escrito por
Flávia no dia 12, ccrtanien(e nada nos cliamaria a atenção, al, para o uso
da Ictra s na escrita dcssa criança. Fiávia, corn efeito usa o s corn
propriedade nesse texto, no inIcio e o final dc sIiabas, e apenas quando
escreve DIFISIL usa essa letra no lugar da letra c, escoiha que é frequen
ternente feita por crianças da sua idade. Observando apenas esse texto
poderlarnos ser levados a concluir, portanto, que essa criancaja se sente
relativarncnte a vontade corn reiaçao ao uso dessa Ictra. 0 tcxto escrito
por cia no dia seguinte, no entanto, chama­nos imediatarnente a atenção
para urn uso "excessivo" que aI e feito do s. Flávia, não se sabe por que,
"dobra" os seus S's no final de algurnas sliabas, contrariamente ao que o
seu comportamento no texto anterior levaria a prever. Assirn, escreve
RUASS e ESSTAMOS Alérn disso, usa dois esses ern BAGUNSSAR,
COISSAS E AQUASSANDO Esse "espeih amen to" de esses não é no, 

L-^-

entanto, gencralizado, crnbora contribua para dar ao texto uma "colabo
ração grática" particular: olhamos para o tcxto e irnediatamcntc "vemos"
csscs muitos esses, quasc como Sc aqucics incorretarncntc grafados con
tribuIsscrn para dar urna rnaior visibilidade aos dernais. Surprecndemo
nos irnprovisadarnente olhando para os dois esscs ern NOSSAS da mesma
rnancira como olharnos para os dois esses em COISSAS, escrito logo a
sua direita, no texto. Percebernos, de rcpcntc, que não estamos mais
preocupados cm saber onde a criança "accrtoU" c onde "errou". Esta
mos, antes, fascinados pelo efeito stir prccndentc que os muitos esses de
Flávia conferem a cssc momcnto ­ quc ousarnos supor episódio ­ da sua
escrita. A maneira corno a criança vai distrihuindo os esses cm sua escrita
lernbra, dc certa forma, urn fato fonético interessantc as vezes observado
cm aquisicão da linguagcrn oral. Trata­se do "espeiharnento" de alguns
sons, quc costurna ocorrcr cm trechos da fala dc algurnas crianças, cm
momentos particularcs cm que determinado som adquire saliôncia e
passa a ser usado quasc corno urn suprasscgmcnto quc confcrc uma
qualidade, urn "colorido" particular a fala. Claudia Lemos (comunicacão
pessoal) relata urn caso dc cspalharncnto dc fricativa dental surda [S] na
fala de urn dos seus sujeitos. Obscrvei espalharnento scmclhante da
vibrante alveolar sonora [r] na fala de Gustavo, irrnão da Mariana, quan
do, corn trés anos e scis rncscs, contava a história do Lobo Mau c dos trés
porquinhos. No caso dc Gustavo, dcpois de (Cr imitado o rugido do lobo
(Roarrrr), dc continuou sua narrativa acresccntando a vibran(c no final
de rnuitas sIlabas, durante urn longo trecho da his(ória.

Voltemos, porém, aos esses de Flávia. Teriarn sido os dois esses de
nossa a origem do "cspclhamcnto" dessa letra no tcx(o de Flávia? Esta
não parccc urna hipótese intcrcssanc, porquc quando a criança escrcveu
NOSSA, cm seu texto, ja havia anteriormente cscrito RUASS e BA
GUNSSAR cm linhas anleriores, não havcndo, ncssas palavras, ncnhum
indIcio de que urn esse suplcmcntar houvcssc sido acrescentado poste
riormente. Pelo mesmo rnotivo, reluto ern dizcr quc Flávia teria se deixa
do influenciar pclos dois csses na abrcviatura de assassino, na linha do
texto.

EstarIamos, aqui, diante de urn comportamcnto scincihante aos
mencionados por Karmiloff­Smith (1986) cm scus estudos sobrc aquisi
cão da linguagem oral, corno cxcrnplos de "U­shaped behavior", carac
terIslicos dc momcntos em quc acriança comcca de fato a manipular
dados na dircçao de uma sistcrnatizacao? Embora não adote o modelo
de aquisição da linguagcrn proposto por cssa autora, por motivos quc flãO
Julgo ncccssário explicitar aqui (rnas cf. Abaurre 1988b), acho teorica
mentc produtivo incorporar, cm qualqucr rnodclo de aquisicão, os movi
mentos de aparcntes "idas e vindas" das crianças cm torno dc urn sisterna
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modelar adulto. No entanto, se bern que a Flávia csteja aqui, sem d(ivida,
movimentandosc em torno do sisternaadulto de escrita, não me parece
possIvel interpretar os usos quejá faz dos cm inIcio e final de silaba como
urna mera produçao do quc já vern observando em termos do uso adulto
dessa Ictra, corno é o caso das ocorréncjas aparcntcrncntc "corretas"
resultantes de meras "cOpias" do modclo adulto, nos exemplos clássicos
de "U-shaped behavior". Na verdade, no texto do dia 12, Flávia dá
indIcios de que ja faz urn uso produtivo dos esses nos contextos mencio-
nados, como, alias, continua a fazer no dia 13, ao cscrever VOCES, (duas
vezes), NOSSAS, COISSAS (s final), MAS (trés vezes), SABEMOS, SI,ESSTAMOS (s final), GOSTAMOS, RESPONDA e ESSA.

Parece-me, pois, que, tentar interpretar o comportamento cpisódi-
Co e idiossincrâtjco de Flávia, nas palavras cm que "dobra" inesperada
mente Os seus CSSCS, cm termos de "idas e vindas" teoricamente
encaixávcis em estagios ou ctapas parliculares de seu dcsenvolvjmcnto
cognitivo, cxigc urn certo malabar jsmo teórico. Parece-me, sobretudo,
que o prcco maior que se paga por cssa tentativa não será a do malaba-
risrno em Si ­ procedimento que cnfraqucce, do ponto de vista epistemo-
lOgico, qualquer modelo - mas a perda da possibilidade de reconhecer
que, por trás do uso exagerado da letra esse em algumas palavras, está
urn comportamento nhisterjoso de Flávia. Não temos como explicar esse
Comportamento a não Ser por caracterIsticas muito particulares de urn
sujeito singular para quem, na relaçao corn a linguagem, aspectos espe-
cIficos de forma, conteiido e contexto de producão dos textos adquirem
uma saliência em iiltima análisc dcterminantc das ocorréncias singulares.
Estas, por suas vez, estão a sinalizar a singularidade do prOprio sujeito.

Não sei como a Flávia passou a usar os esses depois do dia 13 de
marco de 1991, mas corn toda a probabilidade, dada a fluéncia corn que
já usa a escrita na pré-escola, não dcve ter dernorado muito para resolver
satisfatoriarnente o emprego dessa letra, na maioria das palavras do seu
vocabulárjo. Fica, aqui, o mistério do episOdio do dia 13, Corn as instigan-
tes indagaçoes que dc nos permite fazer. Ao concluir esta seçäo, reafirmo
meu interesse teOrico por dados corno esses, interesse que acredito
coerente corn rninha prcocupacao teórica ma jor, quc é a compreensao da
relaçao de sujeitos singulares corn urna linguagern cuja singularidade, por
muito tempo, foi colocada em piano sedundário. Recuperar, teoricarnen.te, tais qucstocs, implica nccessariamentc a recuperaçao do lado miste-rioso da linguagem, de scus sujcitos, c de seus comportamentos
idiossjncrátjcos

6. Seria minha, a cidade que dorme?

Em cada uma das duas seçöes prccedentcs ocupamo-nos de uma
criança, apenas, e de urn episódio de sua relação corn a linguagem em sua
forma escrita. Nesta seção verernos como trinta e duas crianças de uma
turma de segunda série de uma escola püblica de Campinas escreveram
um trecho da letra de urna müsica de Sérgio Barsotti, traduzida e adap-
tada do italiano por Chico Buarque de Hollanda. A müsica é Minha
Cidade e faz parte do disco Os Saltinzbancos (adaptacao da história Os
Másicos de Bremen). Transcrcvo, a scguir, a letra completa da mésica,
referência necessária para os comentários que farci sobre as escritas das
crlanças:

DOnne a cidade
REsta wn coraçao
Mlsterioso
FAz urna ilusão
SOLetra urn verso
LArga a melodia
Slngelarnente
DOlorosarnente

DOce é a ,násica
SI/eu ciosa
LArga o nzeupeito
SOLta-se no espaco
FAz-se certeza
MIui/za can cao
REslia de luz onde
DOrme o ,,icu irrnão

Como se pode observar, cmbora tenha feito essa ictra para crianças,
o compositor não hesitou em usar as palavras que Ihe pareccram mais
adequadas para manter o jogo semãntico corn as notas musicais, at
utilizadas como sliabas iniciais das palavras que introduzem cada urn dos
versos. Formam-se, assim, as escalas, ascendente e dcsccndcnte. Palavras
como nie/odja, singe/am cute e réstia não sao, certamcntc, muito conheci-
das das crianças. Ia que as palavras iniciais de cada verso tinham neces-
sariamente dc começar corn as notas musicais, na ordern das escalas, o
próprio texto da rnüsica resulta urn tanto estranho, do ponto de vista
semântico.
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Antes dc passar a escrita, cabem algumas informacoes sobrc o
contexto cm quc cssa atividade fol realizada. Esses dados foram coletados
por Renata Nomura, aluna do curso de Letras do JEL/UNICAMp, na
ocasião cm que elaborava projcto dc iniciaçao cicntIfica, sob minha
oricntação, corn o objetivo dc acompanhar aspectos espccIficos da pro-
duçao escrita de crianças das primeiras series do prirneiro grau. Ao
propor a atividade de escrita da lctra de uma müsica, pretendia-se fazer
corn quc as criancas,ja alfabetizadas mas não habituadas, naquela cscola,
a utilizarem a escrita em atividades significativas, percebessern que já
erarn capazes de cscrcvcr o que ouviam. A mUsica foitocada várias vezes
ate quc as crianças aprendcram a cantá-la dc cor, depois do que foram
solicitadas a cscrevcr a letra. Em momcnto algum se discutiu o significado
do texto.

As crianças já haviam desenvolvido a mesma atividade corn o texto
da müsicaA Casa, de Vinicius de Morals, que todas escreveram de forma
praticamente idéntica a Ictra original, já que o texto dessa mCisica não
oferece nenhurn "desafio scmãntico" significativo para crianças dessa
faixa etária. Esperava-se quc o mcsnio ocorressc corn a letra de Mm/iaCidade. Corno já mencionci, o objetivo da atividade não era outro senão
deixar as crianças a vontade corn relaço ao uso de uma escrita ate então
sub-utilizada por clas. Surprcendentcmcnte, a cscrita de todas as crian-
cas revclou quc, para cada urna dclas, ainda havia, no texto, algum
problerna de ordern scrnntica. Transcrevo, a seguir, seus textos, deixan-
do aos meus lcitores o prazer da dcscobcrta desses momcn(os de incer-
teza registrados por essas crianças em sua escrita, bern como as soluçOes
particulares que cada urna cnconlrou para resolver scu problcma parti-
cular corn o significado do texto. Certamente, se apenas OuvIsscrnos as
crianças cantarern esta müsica, não nos darIamos conta de que, por trás
de uma pronCinciajá praticamente idôntica a dos adultos, cstá uma análise
semântica por VCZCS diferente.
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0 primeiro cornentárjo a fazer, pois, sobre a inesperada diversidade
desses textos, diz respeito exatarnente a ilusao que temos, a partir de uma
pronüncia muito semelhante dos enunciados, de que a linguagem das
criancas dessa idade já está semanticamente analisada nos nossos termos
adultos. Alias, o que as hipo e hipersegmentaçoe5 da escrita infantil
espontãnea registram de forma evidente, em situaçoes como a aqui
descrita, e a manifestaçao exarcebada em termos de urn conjunto parti
cular de enunciados, de uma plasticidade semântica freqiientemente
explorada, no espaço de suas virtualidades a partir de parâmetros rItmi
co­entonacionais prevjameiitc estabejecidos (cf. Abaurre­Gnerre & Ca
gliari, 1985; Abaurre, 1989, 1991; da Silva, 1991). Essa plasticidade, se
não se manifesta em grau semeihante na linguagem adulta, ó porque esse
usoja está aIregulado pela história da constitujcao social dos significadoslinguIsticos. No entanto, mcsmo em termos de linguagem adulta, é possIyel flagrar momentos em que, valendo­se dessa plasticidade virtual, o
falante fornecc indIcios de ter segmentado e analisado semanticamcnte
o conteüdo da fala de manejra idiossjncrátjca

Vejamos, cntão, os caminhios que essas criancas podem ter trilhado
para analisar e organizar o lexto da mñsica, para depois passarmos as
conseqUencias teóricas que dal podernos tirar no contexto da discussão
central deste artigo.

Como o meu i ntcresse e, aqui, chamar a atenção para a singularidade dos comportafllcntos infantis na aquisicao da linguagem, manlive as
escritas dc todas as trinta e duas criancas que dcscrnpcnharam a ativida
de. Embora o espaço não me permita fazer uma análise detaihada de cada
uma dessas p roducoes, optci por apresentar uma tabulaçao das formas
variantes de cada verso e sua frequencia de ocorrCncia, para focalizar,
em seguida, a partir de dois dcsses episOdios, os aspectos desse compor
tarnento variável que considero mais relcvantes para a discussão.

Enibora, como se vera a seguir, as criancas sigam tendCncias gerais
nas soluçoes quc propoern ­ aspccto teOrico importante, de evidentc
relevâflcia! ­, cada manifestaçao singular dc unia tdndCncia scniclhante

registrada nos dados, chania­nos constantenlente aatcncão para a sin gularidade dos sujeitos e para a n ecessidade cpistcnio
logica de dcfinjr o estatuto dc lais dados cm uma tcoria da linguagern que
não busca apenas a explicacao para o regular c o sistcmá[ico.

Antes de apresentar a tabulacao dos dados, ó neccssárjo observar
que todas as criancas parararn de escrever ao se dcpararem corn o quc,pode­se imaginar, tcnha sido urn problcrna de interprc(açao provocadopor Singelamenje. E bein verdade que este não foi o tThico problerna dcin terpretaçao scrnántica quc precisaram enfrentar, haja vista a variedadede solucoes propostas para todos os versos, embora alguns tenham ole
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recido mais dificuldade do que outros (o primeiro verso, por exemplo,
D0rnie a cidade, foi o que deu margem a menor variação, enquanto
SOLeira tun verso foi escrito de forma diferente por quase todas as
criancas). Pode­se imaginar que a atividade das crianças não tenha sido
tao tranquila assim, dadas as dificuldades que tivcram de enfrentar, o que
pode ter levado a pessoa responsável pela coleta de dados a dar­se por
satisfeita corn a escrita da primeira parte da müsica, apenas. Infelizmente,
o que se focalizava por ocasião da coleta desses dados não era a questão
da variação e dos comportamentos singulares, de modo que não procurei
obter, então, mais informaçöcs sobre o(s) motivo(s) que teria(m) levado
as crianças a intcrromperem a atividade na escrita de singelamente.

Vejamos, cntão, nas tabelas seguintes, urna primeira organizacão
da variação observada em cada urn dos versos da müsica:

DORME A Cl DADE

OCORRENCIA	 FREQUENCIA
Dorme(i, ne, ni) a cidade(!)	 29
Dorme miiilia cidade	 I
Dorminha cidade	 1
Dormim a cidade	 1

TOTAL:	 32

fig. 13

RESTA UM CORAcA0

fig. 14
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FAZ UMA ILUSAO

fig. 16
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MISTERIOSO

OCORRENCIAS FREQUENCIA
Misterios(z)o (!)

Mustireoso
Misterjo

Misterios

Mistorios

Mitirozo

TOTAL 3

fig. 15

SOLETRA UM VERSO

OCORRENCIA	 FREQUENCIA
Soletram verso	 4

Sletranvers(c)o	 3
Sole transvers(ss)o	 3
Soletrarn(ão) versos	 2

Sletranversio	 ­	 1

Soletranverso	 1
Soletrão verso	 1
So Ictram versto	 1
Sóletra o verso	 1
Sola soletram verso	 1
Sólctrãoverso	 1
Soletrãoverso	 I
Sollctodcte	 1
Soloa tranverso	 1
Soletram som versso	 1
Solatranvesto	 1
Sole  tao tronverso	 I
Soictram veso	 1
Sola corn urn verso	 1
Solétrão verso	 1
So sole stram verso	 1
SOletroverso	 1
SOletrão tao verso	 1
Soletra urn verso	 1

TOTAL:	 32

fig. 17
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LARGA A MELOI)IA

fig. 18

SINGELAMENTE

OCORRENCIAS	 FREQUENCIA
Sim jalamcnte (i)	 9
Simj(g)ciamcnte (!!)	 6
S(c)injalamente	 4

Sigelamete	 1

Sinjela	 1

Senxaiemente	 1

Sinja cia mcncli	 1
Sim jela mente	 1

Segia cia mendia	 1.
Sinja Id mente	 I

Sim La Ianicnte	 1

Simga la mente	 1
Singa larncntc	 ­	 1

Simgalaniente	 1

Seidijal lajelada silido	 1
Sinjelamente	 1

TOTAL:	 32

fig. 19

0 fato de não scr possivel analisar, aqui, todas as ocorréncias
registradas nas tabclas acirna, ó ja muito sintornático. Scriarn tantas as
observaçocs c as conjecturas a fazcr sobrc cada uma das muitas soiuçoes
propostas pcias crianças c sobrc o(s) percurso(s) que triiharam para a
escrita de cada verso, que cu precisaria utiiizar urn cspaço niuito major
do quc aquele de quc disponho aqui. Como já dissc acima, deixo ao leitor
o prazer desse estirnulante cxcrcIcio.

Como cxcmpio, apenas, dos caminhos a percorrer a partir dos
indicios que esses textos nos oferecern para intcrpretacão, tomernos 0
primeiro verso, aqucic quc parccc ter coiocado o "rncnor" desafio para
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as crianças. Mesmo aI, Maria Fernanda (texto 14, fig. 8) faz a sua inter-
pretação semântica particular, que a sua escrita registra de forma inequI-
voca: DORME MINHA CIDADE. Ora, quern conhece a melodia, sabe
bern quc esse verso, quando cantado, levando-se em conta a grande
duraçao da primeira sulaba de dorine c a escansão do restante do material
fônico do verso que de certa forma daI decorre (algo mais ou menos como
dó:::rrnia-cj-dá:-de, corn urn sinérise na segunda silaba), cria urn contexto
para essa ambiguidade semântica. Na verdade, dada a caracterIstica
ritmicamente breve de mia, ouviremos de fato essa segunda sliaba corn
on sem nasalização no (I), dependendo da nossa iuterpretaçao semânti-
Ca. Outra criança, Luciano Cuconati (texto 18, fig. 9), a semclhança de
Maria Fernanda, tarnbém detcctou a presença do possessivomin/ia, nesse
verso, o que, diga-se de passagem, em quase nada afeta, em termos
semânticos, o texto original. Haveria, na verdade, considerável perturba-
ção rItmica caso se tentasse inscrir, na msica, o verso conforme escrito
pela menina, já que haveria, aI, a inserção de pelo menos mais uma sflaba
e uma conseqüente quebra do ritmo. Maria Fernanda demonstra não ter
se preocupado corn esse aspecto, rnas apenas corn a escrita de urn
enunciado que interpretou semanticarnente de maneira perfeitamente
razoável. Luciano, pelo contrário, embora tenha levado ern conta o
recorte semãntico que fez do possessivo /nh,i/za, registrado em sua escrita
DOR MINHA CIDADE, parece ter-se preocupado mais corn o ritmo do
verso ao grafar, inicialmcnte, apenas DOR. PoderIamos dizer, talvez, que
o aspecto scmántico da scgmentaçao por dc feita do enunciado adquiriu
saliência em urn segundo momento, apenas, tendo prevalecido, no inIcio
do seu recorte, uma preocupaçao rItmica? Estariamos, por outro lado,
autorizados a supor que para Maria Fernanda a preocupacao corn a
semântica prevalece em todos os momcntos sobre a preodupacao rItmica,
nesse episódio de sua escrita? E, caso essas hipoteses pudessem ser
confirmadas, poderIamos inferir, a partir daI, que essas escritas singula-
res dessas duas crianças se constituem em bons indIcios de quc o próprio
processo de diferenciaçao entre a fala e a escrita está se revelando
difcrente, em alguns aspectos, para Maria Fernanda e Luciano? Nesse
ponto é interessante voltar ao texto integral das duas crianças. De fato,
observa-se no texto de Maria Fernanda urn outro indIcio de sua preocu-
pação corn a semântica, na escrita, ao optar por SOLA COM UM
VERSO em SOLeira urn verso. No caso de Luciano, por outro ]ado,
observa-se que dc parece corneçar sua escrita tentando apenas inserir
material fônico (inspirado nos sons que julga ter ouvido) nas unidades
rItmicas que vai segmentando, ate que, a partir de SOLetra un verso,
parece abandonar também a preocupacão corn o ritmo.

Muitas observacoes interessantIssimas podem tambCm ser feitas,
corn relaçao a esses textos, se focalizarmos os versos SOLetra wn verso e
Slngelainente. Talvez eu os retorne, no contexto de alguma outra discus-
sao. Para o que me interessa focalizar aqui, penso terem sido suficientes
as consideracaes sobre a maneira como Maria Fernanda e Luciano
escreverarn o primeiro verso, apenas, pois essas breves retlexöes sobre as
soluçOes dadas por apenas duas crianças para apenas urn dos versos da
müsica perrnitem já antever a riqueza das hipóteses que podem ser
formuladas para explicar o envolvimento de sujeitos singulares corn a
linguagern, também ünica, de determinadas situaçães de uso oral ou
escrito.

A pergunta corn a qual conc!uo essas poucas observaçoes sobre
dados tao ricos, é a seguinte: se o que esses dados incidiam C uma real e
mensurável diferenca na manifestação de urn processo de diferenciacão
entre lingua oral e lingua escrita, em que medida estarIamos autorizados
a concluir que esses indIcios apontam, em Ciitima anáiise, para diferencas
qualitativas no próprio processo de aquisição da linguagem?

A variação, a heterogencidade, os dados singulares e sua significa-
cão no processo de aquisicão da linguagem oral sempre foram questoes
relevantes nas pesquisas do Projeto de Aquisicão da Linguagem do
IEL/UNICAMP, dados os pressupostos teóricos desse grupo de pesqui-
sadores. E exemplar, nesse sentido, a pesquisa da Professora Maria
Cecilia Perroni, Difercncas individuais em Aquisicao da Linguagein: urn
estudo sobre gêmeos. Na aná!ise que vern fazendo dos dados de aquisicão
da linguagem oral de seus sujeitos, essa pesquisadora vern demonstrando
a necessidade de postular diferentes rotas de aquisição para explicar o
seu desenvolvimento linguIstico. Segundo cia vem observando, nem as
teorias inativas (centradas no conceito de rnaturação do sujeito), nem as
teorias que privilegiam o ambiente em que se dá a aquisicão, dariam conta
de explicar o fato de os gêmcos terem seguido percursos diferentes na
aquisição da linguagem oral. Tanto as teorias inativas como as interacio-
nais "clássicas" previriam urn desenvolvimento análogo para essas crian-
cas. A hipótese mais interessante a fazer, no caso, é a de que, por trás
desse desenvolvimento diferenciado, estaria a singularidade de cada
sujeito. Assim, a explicacão para o desenvolvirnento linguIstico dos gê-
meos no tocante, particularmente, a cornpetência para uso de diferentes
gêneros discursivos, teria necessariarnente de levar em conta a singulari-
dade dos próprios sujeitos, a sua maneira particular de interagir corn a
linguagem e corn seus interlocutores.

Infelizmente, na ocasião em quc foram coletados os dados dos
gcrneos (Augusto e Renata, hoje corn 16 anos), não havia ainda, no
Projeto, pesquisadores interessados na aquisicão da rcpresentacão escri-
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ta da linguagern. Não foram, portanto, coletados dados desscs mesmos
sujeitos quc permitiriam agora urna comparação do seu dcsenvolvirnento
em tcrrnos de linguagern oral e de linguagem escrita, no tocante aos
aspectos aqui abordados.

A aquisição da escrita 6 urn rnorncnto particular dc urn processo
mais geral de aquisiçäo da linguagem. Nesse mornento, em contato corn
a representaçâo escrita da lingua quc fala, o sujeito reconstrOi a história
de sua relação corn a linguagcm. A conternplaçao da forma escrita da
lingua faz corn quc do passe a refletir sobre a própria linguagern, chegan
do, muitas vezes, a rnanipulá­la conscienternente, do urna maneira dife
renÉe da maneira pela qual manipula a própria fala. A escrita 6, assim,
urn espaço a mais, importantissimo, dc rnanifcstacao da singularidade dos
sujeitos. Não ha motivos, pois, para supor que a singularidade responsa
vel pelo desenvolvimeiito linguIstico dos gêmeos da pesquisa citada não
detcrrninaria, tambérn, rotas diferentes em scu processo do aquisição da
escrita. Fica aqui a hipótese de quo isso talvez tenha do fato ocorrido.

Dcdiquci os ñltirnos dois parágrafos a consideracoes sobrc uma
pesquisa voltada especificamente para a aquisiçâo da linguagern oral por
achar que as conclusöes a quc vern chegando a Professora Perroni, no
tocanto a oralidade, confirmani a rcicvância dos aspectos singulares de
urn processo mais gcral, aspccos estes cujo estatuto tcórico defondi neste
texto, corn ônfasc em dados da cscrita inicial.

7. Conclusão: os desarios e as düvidas

Ern todas as seçöcs destc trabaiho argumcntoi, de forma as vezes
bastantc apaixonada, a favor da necessidade dc so atribuir, no Ambito de
urna teoria da linguagorn preocupada corn a natureza da relaçao sujei
to\linguagcm, urn cstado teOrico aos cvcntos singularcs, aos dados epi
sódicos, aos cornportamentos idiossincráticos. Antes do sor acusada de
assumir postura teoricaniente ingênua o episternologicarnente indofcnsá
vel, apresso­me a dizer que tenho consciôncia plena do grando desafio
quo tal inclusäo reprcscnta para os tcóricos da linguagen i interessadosflessas qucstocs.

Em primeiro lugar, cabe aqui deixar muito claro quo olhar corn
interesse para o singular, o variávcl, o idiossincrátjco o cambiante, não
implica neccssariarnentc deixar do prcocupar­se tcoricarnentc também
corn 0 regular, o sisteniático, o geral. A escolha quc fiz de urn trecho do
historiador Carlo Ginzburg para cpIgrafc deste rncu toxto pretcndc dci
xar ovidente este rneu ponto dc vista. Nao nego, portanto, a necossidade
de so conhecer, também, a totalidade. Polo contrário: acrcdito que é a

atribuiçao do estatuto teOrico scmelhantc a qucstOcs relativas ao compor
tamcnto virtual dc urn sujeito universal e ao comportarnento real (e
semprc indiciário, cm ccrto sontido) de sujeitos singulares da linguagem
que permite desvelar as regularidados subjaccntcs o visualizar os contor
nos de urn modelo teórico dialeticamento estruturado em tomb do urn
conjunto de problernas relovantos para a comproensão da complexidade
da rolaçao entre urn sujeito e urn objoto quc estão continuamente a
modificar­se, nos movimentos mcsmos dessa relação. Estou, portanto,
perfeitarncnte conscionto de quo urn rnero discurso sobre curiosidade
episodicarnente documentadas nos colpora, ou mcsrno urn mero levanta
mento de ocorréncias variáveis e singulares, scriarn procedimentos epis
ternologicamente adequados aponas no nIvol da adoquacao
obsorvacional. Não foi osta, certamcntc, a proocupacâo quo me moveu,
ao escrever este texto.

Em segundo lugar, quero deixar claro, também, que aceitar corno
questão de investigacao a rolaçao sujeito/linguagem significa reconhecer
explicitamente que os estudos da linguagern se situam cm urn espaco
necessariamento interdisciplinar, o quo, sabernos muito born, define do
safios suplernentares, quo passam polas difcrenças teóricas e metodoló
gicas das várias disciplinas envolvidas, ainda que pensernos, em urn
primoiro mornento, aponas no conjunto das disciplinas conhecidas corno
ciéncia do homem.

Creio quo urn diálogo honesto entre teorias e pesquisas mais volta
das para os aspectos gerais o universais e aquclas mais voltadas para a
busca da significação dos detalhcs o episódios singularcs so pode contri
buir para urna rnelhor coniprccnsão da linguagem c dos scus sujeitos.
Talvoz não seja utópico imaginar urn univorso acadérnico rnais humano e
menos cornpetitivo, onde soja possivel sonhar corn urn dialogo vcrdadoiro
entre as varias disciplinas e corn urna visão complernontar do toorias e
posquisas.

Coino espero ter marcado ao longo das minhas rcficxöcs, apesar de
ter focalizado a questão mais geral da variação para poder chegar ao
tOpico quc de fato pretendia focalizar ­ a relevãncia do dado (jnico,
idiossincrático, episódico, singular ­, qucro também charnar a atonção
para a cxtrcnia irnportância, no contexto das invcstigaçöes sobre a aqui
sição da escrita, dos estudos e posquisas conduzidos corn o objetivo do
circunscrever os espacos c variávcis relevantes para a comprcensäo de
uma macro­variaçao, da variação quc so dA no imbito do urn grupo
significatjvo do indivIduos e cuja caracterização rigorosa permute dcfinir
tcndôncias mais gerais cm torrnos do comportamento lingufstico oral c
escrito dos sujoitos. Trata­so também aqui, no meu entonder, do urna
relacao complomentar c noccssária de abordagens quo focalizam aspec
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tos diferentes de urn objeto multifacetado. Como exemplo de trabaihos
mais serbs c teoricarnente oportunos baseados cm uma análise quantita
tiva da variação da escrita inicial, cabe mencionar aqui a tipologia de
erros, em termos da norma ortográfica vigente, que vern scndo elaborada
por urn grupo de pesquisadores da UFMG (cf. Oliveira & Nascimento,
1990). Estudos como esses podem perfcitamcnte dialogar corn os estudos
sobre a microvariaçao, centrada nos dados variáveis singulares, de urn
mesrno indivIduo, ou mesmo de urn grupo de indivIduos cujo comporta
mento é tornado episodicamente, corno indicial. Pois nAo scria interes
sante, feita a escoiha por urna dessas duas possIveis abordagens da
variação, perguntar­se em quc rnedida, por exemplo, as análises quanti
tativas confirmam ou näo a conjecturas inspiradas nos dados indiciais?
Da mesma forma, nâo devemos nos perguntar se essas conjecturas se
confirmam, ou não, cm termos de tendôncias mais gcrais?

lniciei estc artigo corn uma epIgrafc quc traduz algurnas das prco
cupaçöes de urn historiador rnoderno, dcfcnsor convincente da necessi
dade de desenvolvimento de urn paradigma indiciário, assentado no
detalhe, naquilo quc aparentemente carcce dc relevãncia, mas que e, na
verdade, muitas vezes o elernento fundamental para se atingir o grau de
adcquaçao epistemologicamente rnais valorizado na aplicacao de qua!
quer modelo tcOrico, o da adcquaçao explicativa. Talvez porqueja então
estivcsse buscando urn paradigma indiciário que estabelecesse parãme
tros teóricos compatIvcis corn as preocupacocs quc, corn rclaçao aos
estudos da linguageni, procurei delinear corn rnais clareza neste mcu
texto, eujá defendia, em Abaurre (1988b), a necessidade de se tomar cada
texto espontaneamente produzido por unia criança corno urn evento
significativo, corno urna histOria particular a ser contada. Nesse trabaiho
eu ja enfatizava, tambCrn, a importância de idcntificar, nesses episódios
escritos, alCm das marcas de comportarnentos já regulares, os indfcios
que nos auxiliam no desafio de reconstruir a micro­liistOrjca de urna
rclação dinárnica e singular, estabeiccida a cada mornento pela criança
corn as palavras e enunciados da sua lIngua.

Concluo agora o rneu texto citando novarnente Ginzburg (1986),
corn quern muito me identifico, em termos de preocupacoes epistcrnoló
gicas, e corn quern compartilho a dUvida sobre a busca de urn determinado
tipo de rigor nos estudos sobre o honiem:

( ... )pode urn paradigina in diciário 5cr rigoroso ?A orienlaçao
quantitath'a e aztia!ztropocen(rica das ciêlzcias da izatureza a
partir de Gall/eu coloca as ciências Izurnanas nurn desagradável
dilerna: on assuinir urn eslado cienilfico fragil para cizegar a
resli/tados re/c Yantes, on assunzjr urn estatuto ciezuj'ico forte
para cli egar a resultados de pouca relcvôncia. So a li'zgüIstica

conseguiu, no decorrer deste século, subirair-se a esse dilenia,
por isso pondo-se co,no rnodelo, mais ou menos alingido,
tambérn para as outras disciplinas.

Mas vern a dCvida de quc este tipo de rigor é ndo so inatin
gIve! ,nas ta,nbé,n indesejável para as fornias de saber mais
ligadas a experiCncia cotidiana - on, ,naisprecisarnente, a todas
as citaçOes em que a unicidade e o caráter insubstitulvel dos
dados sao, aos olhos das pessoas envolvidas, decisivo. (pp
l7'8-p)

Talvez possamos; como linguistas, afirmar quc muito ja descobri
mos sobrc a linguagem, sua organizacão, suas regularidades e caracterIs
ticas universais, aplicando rigorosamente, no contexto das teorias que ate
hoje fomos capazes de forrnular, nossos critCrios de coleta de dados e
procedimentos de descoberta aos corpora assirn constituIdos. Mas talvez
seja chegada a hora de nos perguntarrnos se o quc ja sabemos nos parece
suliciente como resposta as nossas indagacoes acerca da singularidade e
do caráter insubstituIvel dos dados quc indiciam cxperiências unicas do
sujeito corn a linguagcm. Para alguns de nOs, pelo rncnos, a postura
freqUentementc arrogante da "ciôncia" lingiiIstica, rnuitas vezes tao cheia
de certezas, tern nos deixado corn a incôrnoda sensação de estarmos
sempre abrindo rnão de indIcios importantIssirnos para urn meihor co
nhecimento do homern na sua relacao corn a linguagem, em norne da
"cicntificidade" por vezes ilusória das afirrnacöcs generalizantes c dos
sisternas abstratos rigorosarnentc estruturados.

Não scria, talvez, o caso de retomarmos o antigo prazer da desco
berta, a paixão pelo indIcio, pelo dctalhe quc pode ser revelador para o
investigador competente? Por que não rccuperar, ern urn sentido espis
temologicamente renovado e teoricarnente mais produtivo, nossos "pro
cedirnentos da descoberta"? A dCjvicla e o desafio cpistemológico
contidos na pergunta de Ginzburg perrnanccem: que scntido clar ao
conceito de rigor em urn paradigrna indiciário? Sc, nos cstudos de aqui
sição da linguagern, acharmos que vale a pena aceitar esse desafio,
resta­nos, aplicando­nos em nossas pesquisas, explicitar os critCrios que
nos levam a selecionar os dctalhes e indIcios aos quais atribuImos parti
cular significaçao. Talvcz cornecemos assim a definir, de mancira mais
sistemática, procedirncntos que podem ser considerados rigorosos, do
ponto de vista episternologico. Acredito quc na definicão e na dcfesa
desse outro tipo de rigor rnetodologico, que não será por ccrto equiva
lenteao rigor das rnetodologias experirnentais hipotCtico­dedutivas da.
linguistica e da psicologia, muito pesarão as hipótcses explicativas que
seremos ou näo capazes de fazer a partir dos nossos dados indiciais.
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,.Esrianos alguns de nos, llngOlstas niais "perpiexos" diante da
singularidade dos dados, dispostos a accitar esse desafio?
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ELEMENTOS PARA LA fflVESTIGAcAO INSTRUMENTAL DAS RELAcöES ENTRE
PADROES RfTMICOS E PROCESSOS FONOLOGICOS NO PORThGUES BRASILEIRO.*

Luiz Carlos Cagliari ((JNICPflP)
Maria Bernadete Abaurre (UNICP(1P)

1. INTROIDAO

0 interesse pelos estudos do ritn'o da fala ti crescido atualrrente (Al-
len 1975, Lehiste 1977, Cagliari 1980, Abaurre-Gnerrel981, Major 1981, Wenk and Wio-
land 1982). Por-é, dada a ccnplexidade do feràrno, ter-se encontraclo rruitas dificul-
dades err, sua descrico e interpretaco.

Este tra1ho pretende levantar consideracöes a respeito de procedirren-
tos descritivos e do reiacEes forológicas entre rit.rro e segrentos, a partir da an1i-
se do up enunciado falado por doze inforirentes procedentes do diversos lugares do
Brasil.

For-au feitas anlises espectrogrficas dos enunciacbs e leituras das
c)iracôes dos segrentos e dos freqOncias dos fornantes (sobretudo uu e dois), beu co-
rro de cutras caracteristicas acisticas relevantes. Os enunciados forar sibreticlos
ainda a we an1ise auditiva por parte dos autores e a we descrico rI1rica rrusical
per Ger-aldo Cintra.

As relac5es entre ritrro e fonologia buscar evidèncias para a hipótese
( Abaurre-Gnerre 1981) segundo a qual alguns processos forológicos ocorreriar car re-
lativa freqt€ncia em lInguas (ou dialetos ou estilos) corp tendncia a ur padro nt-
rnico mais silbico, enquanto que outros serial' caracterIsticos de linguas (ou diale-
tos, ou estilos) do tendència rItnhica rrais acentual. Desse nDdo poder-se-ia prever,
atravesdas diferentes tendncias rItnhicas de, por exeiplo, diferentes dialetos do
POrtUgues, processos fonológicos especfficos no nivel segrental. A integraço da and-
use fonológica dos nIveis segrental e prosddico se apresenta cam cada vez mis in-
thspensavel, a rTedida que Os estudos prognideli.

*TeXtO de ccmnicaco apresentada ao VII Encontro Nacional do Linq(Istica realizado
na PUC/RJ. (Departamnto de Letras), em 1982.
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2. OS DADOS

Foi estudada a fala de doze infonrnntes que lerall a frase: "Amnh-a vcxi
estudar fonologia can a Berniete". Esse enunciado foi tirado de urn alostra de dife-
rentes dialetos preparada para evidenciar problems de variaco.

Os falantes 3,7 e 12 so do sexo ferinino. Tcxios Os falantes sao ackil-
tos, can idade en torno de 33 anos, exceto o 12 que tell '6 anos. A origen de cada tin
a seguinte: 1- Acre, 2- Carpinas(SP), 3- Vitória(ES), 11- Niterói(RJ), 5- IjuI(RS), 6-
Arroio Trinta(SC), 7- Porte Nova(t), 8- Ituverava(SP), 9- Ribeitio Preto(SP), 10-
Nova Iorque(N.Y.-USA; fala o portuguës corn segunda lingua), ii- So Paulo(Capital),
12- Vitoria(ES).

3. A ANALISE INSTRUMENTAL

A an1ise instrumental foi feita através de registros espectrogréficos
obtidos can tin aparelho da Voiceprint ftxi. 700, do Laboratório de Fanética do Insti-
tuto de Estudos da Linguagen da Unicarp. Sabre urn foiha de pel vegetal transparen-
te foram tracadas 1 inhas accrrparihando o centro da faixa escura inpressa nos espectro-
graras correspondentes aos forrrantes. Foram feitas, an seguida, can linhas verticais,
as segrentaç5es possIveis dos elerentos fonéticos, rotuladas- can as devidas transcri-
çöes fonéticas (IPA). As transcricaes foram nure prirreira'etapa, através da
audiço das gravaçes e, nire segunda etapa, pela ccnparaco desses resultados, can
observaces interpretativas dos espectrograras.

As rredidas das freqOncias dos forrrantes das vogais foran. taredas Se-
guindo a linha dos forirentes tracada sabre o papel vegetal. Os pontos de -leitura do
continuo foram escoihidos an funço da rTeior salincia auditiva das partes dos 'seg-
rrentos e foram identificados, na rraioria dos casos, nurn posiço central 'da duraco
dos segrentos. Nos ditongos, porén, a leitura foi feita no inIcio e no final do seg-
rrnnto.

Nas leituras das freqjências, dividiu-se cada espaco de 1000 cps (ci-
cbs por segundo), caipreendido par duas barras horizontais irTpressas pelo espectró-
grafo, en 16 nIveis de 62.5 cps cada (na prética foraii elirniriacbs Os valores deci-
mais). Urn diferenca de 62.5 cps parece no ser crucial para distinguir qualidades
fonéticas, tendo en vista a dojetivo do presente trabaiho.

Na arélise foram levados an consideraço os valores de F-i e F-2 para a
caracterizaço das vogais sob investigaço (Fig. 1)..

As ndidas das duracöes dos segrentos (sliabas, pés, grupos tonais) fo-
ran feitas an rnilissegundos (mseg.), através de leituras feitas can tire régua cali-
brada en décinos de polegada, can o valor nenor de i/SO" = 'lrnseg. (i"=200iieg.). Ex-
ceto para os falantes Li e ii, foram para os deiais, dois espectrograilas
para o registro ccnpleto dos enunciados, we vez que urn espectrograrn grava scn'ente
2,4 seg.
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4. APMALISE DO RIT'O

A anlise rInjca do presente trabaiho segue 0 nodelo adotado por Ca-gliari (1980).
Apresentaios, a seguir, Os doze enunciados corn as respect jvas nrcacöesde entonaço e ritrro. (Os enunciados co rp caracteristjcas tmis silbicas foraii tathéntranscritos can os sIrrbolos dos grupos tonais II e dos pés/). 0 n(irero que aparece

logo apc5s a barra inicial de uii grupo tonal representa 0 tail do sistem entoacional(cf. Cagliari 1981). A silaba tônica saliente yen sublinhada. Atravs de ura anlise
auditiva nais atenta cbservou-se que, eibora up falante use ur ritrro predcniinanteien-
te acentual, h6 alguns rrorentos en que sua fala d6 a irrpresso de ser nros acentual,
ou rresm de ser silthica. 0 inverso acontece can falantes de ritnDprethiiinanterente
silbico. Para os falantes de ritrro predcniir,anteiente acentual, TrlarcaTos esses rraien-
tos de variaço ccñi pequenas barras verticais sublinhando o texto. 0 infonrente de
n(irero 8 fez ,ra parada de hesitaco diante da palavra "fonologia", o que resultou
nure fala care assinalada abaixo. As pausas so riercadas can o sIrtholo
A rotaco rrusical do rim, feita por GeraldoCintra, acoipanha a descrico auditiva
e vem apresentada mis adiante.

(1).// Arna/nhvou estu/dar fonolo/gia corn a flerna/dete//
WI 4IIi;,$, S

	

it jj voituda	vtoloi& ka. bnad
(21//i rna/nh you estu/dar fonolo/gia corn a Berna/dete//

	

m3fl 
J

votsd	)	Jonoloiaf 6a- 6ejna8t_t,

	

i	 1 

(3).//1 ma/nh you estu/dar fonolo/gia corn a Berna/dete//
am	voU ooio3	&

(').//i Arna/nh you estu/dar fonolo/gia corn a Berna/dete//
elmp	 j,OP,olo3La Ku	nackt5

(5).//1 1krna/nh you estu/dar fonolo/gia corn a Berna/dete//

	

.&rnaps VOLSu.dac	 a beanadbe.
(6).//1 Ama/nh you estu/dar fonolo/gia corn a Berna/dete//

v	es 	ono'Loza. ka 6er.nadd
TI-lJ J	

)	-i

(7)./11 Ama/nh g you estu/dar fonolo/gia corn a Berna/dete//

	

dm J	vostudk	rolo5a ka
(8).//3 Ama/nh-a you estu/dar //3 forio1o/81 corn a Berna/dete//

ij	VOøiSat	-	ky	vd6t

(9).//1 Arn/nh you estu/dar fonolo/gia corn a Barns/date//-

vou.ca	jovolo3ia. k%a. 6rckj
(10).//1 irna/nh you estu/dar fonolo/gia corn a Berna/dete//

amaa otZ 	ovolo5a k	ead

(ii).//i Arna/nh you estu/dar fonolo/gia corn a Berna/dete//
3m 3j 3 vo shca.	0o1O3L ka­ enadi

(12).//1 Arna/nh you estu/dar fonolo/gia/corn a Bomb/date/I

vo tsuda	aka enatt t

No h6 grandes dificuldades en se analisaro ritTo da fala do ponto de
vista da percepco auditiva (Cagliari 1980). Do ponto de vista'da anlise instrulen-
tal, no entanto, o prcbleie do rim se apresenta care un fethreno altaTente ccnple-
xo, scbretudo quando se retenden ccnpara can a an1ise auditiva, rredidas reais oh-
tidas. Cam en outros ferñieros fonéticos (e. g . a correlacéo entre fatos actsticos e
articulatórios para as yogais), se o ouvido é capaz de proceder a una analise siste-
rretizvel, deve haver, nosinal actistico, as condic es necessérias para que 0 ouvinte
realize tal operaço. Por outro lado, dove haver, por parte do falante, un processo
articulatdrio correspondente. Jé terms riuitas evidéncias nesse sentido * (Cagliari
1980), rpas ainda no chegams és conclusóes desejadas.	 -

0 ouvido hunano faz tire anélise que nenhum rnéquina é capaz de fazer,
Ou seja, anal isa o rjropo parretros 1o1adose pelo efeito total dos I luxs rIt-
micos que carpàen o efeito final do ritiro do fal (Cagliari 1980). A néquina so re-
gistra o resultado final do ritJro da fala. 0 ouvido estabelece tire diferenca entre a
variaço rItnl jca e a variaço de velocidade de fala, rras a fiequifla nao. 0 ouvido aive
oritm tendo en vista ijie jrtterpretaçéo iingijIstica (do sistere da lingua), nas a
requina nao. As vaniacoes idiossincréticas, provocadas por qualquer fator, sto rein-
terpretadas faciln'ente polo ouvinte, nas nao pelos apareihos que registrall a fala.
Eles sinpiesrente registran o que acontece e néo sugerer nada en teriros de cam OS
fatos deveii ser interpretados. Considerac'es dessa natureza séo necessarias porque é
Preciso dizer, para quen isso rio é Obvio, que Os dados registrados pelos apareihos
nao poden ser considerados en seus valores absolutos, scbretudo quando se trata da
analise do ritjro. uie'anélise instrinental do rim do rTOsica, tocadaou cantada, re-
vela taiben que, rresrre nesse caso, o ouvido faz iire interpretacaO do rim de acordo
can as expectativas que se ten e que rio correspondan a rredidas cbjetivas reais, CaP-
tadas instru1ntalnente, do rilnio executado pelos rrOsicos ou cantores. Mas ningun
duvida que a rnsica tenha up ritrro certo, e ate nesn rigido...

Urn das nossas grandes preocupacoes atuais tan side a busca de rredidas
queexpliquap de rnaneira mis adequada as relacoes entre os yalores absolutos da exe-
cucao do rim e Os nodos do percab-los, ou seja, a relatividade da interpretacaO
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?rnanh	von estudar foriologia co in a Beroadete

Li'L'LJJ1 L4I= LLLIJ1 L Li'
Ananh	you estudar fonolotia corn a darna4ate

Li' LLC LLLJ1 kLJ-i LI
Arnanh	you estudar fonologla corn a •Bernadete,

Li'LLLW\L\ LJLr
Arnanhä you estudar fonolocia corn a E,ernadete.

I Li LILij
you estudar fono1oyja corn a Bernadete.I— I

U I L	LJiiI [El? I LW
AJndnh	you estudar fonologja corn a Bernadete

LI I LLWJ LW ___ [1111
PjnanhE you estu'dar foriologia corn a Bernadate'.

LLLJ \ LLLJ' LL=f Li LI
Arnanh8 you estudar fonoiogia corn a Ejernadate.

LI I I L LI I LI \ Li' \ LILJ=I LI
lnanh	von estudar fonologia corn a Earnadete.

Li' L Li	LU' LLLi
Arnzinha you estudar fonologia toni a ternodete.

Li'l i ' L=U'\ LJJ='\ LLJi'\ LIif'1rnanh	you esturjar fonolocrj 0 corn a J3ernar3ete

LII LiJ Lj LL=L'l LU.
Arnanh8 you eStudr fonoloujo corn a Bornadt­e

LULL LLUJ\ . LS\ LWI H'

(1)

(2)

(3)

(4

(5)

(6)

(7)

Ii"
(8)

(9)

(10)

(11)

(12)
.7

auditiva em funcao de iim analise linguistica da fala de tim lingua. Cbviarente acha-
nts qje a an use instrumental deve espeihar a anlise auditiva, cao disseTos acin,
e as tentativas apresentadas aqui foram feitas tendo-se en vista esse objetivo.

A Tabela 1 apresenta para cada falante (F) a duraco de cada pé (p) en
valores absolutos (ninero de cina), e up valor de duracao relativa (ntTirero de baixo),
obtido atraves do calculo de percentageil do valor de cada pé en funco do valor abso-
luto total do enunciacb. Apresenta ainda o valor total absoluto do enunciado (Total).

0 ciculo dos percentuais é necessrio para rninirnizaro efeito de dife-
rentes velocidades de fala ao secclTpararen•dados de falantes diferentes, ou seu
efeito en variacoes dentro de Un Cinico enunciado. Os dados da Tabela 1 permiter a
elaboracO da Figura 2 onde aparecen as variaces da duraco de cada p€ para todos Os

falantes, tendo na ordenada Os valores percentuais e na abscissa a relaco dos falan-
tes. Dada a no corresponincia na segientaco dos enunciados dos falantes (8) e (12)
con relaco aos demis e entre si, eles, en vez de estaren incorporados no grfico
dos delais falantes, thn seus dados apresentacbs en forma de histogram.

A Figura 2 imstra que a dispersao dos valores dos pés internos dos
enunciados é rniito rremr, vindo en seguida os valores do tiltirm pé, e por fini os va-
lores do pé inicial. Essa correspondencia é vélida para todosos falantes. Para Os
falantes de rim rreis silébico (por exeTplo 5 e 11), "pés" con rnero igual de sIla-
bas (neste caso, Os pés 2 e 3 para a rraioria) apresentan valores con tin minim de
disperso. Mas a nedidaque o niniero de sliabas dos pés varia, a dispersaoaurenta.
Para os falantes de ritrro mis acentual (por exeiplo 4 e 9), ethora haja variacao nao
predizivel en funço das sIlabas, a disperso dos pés tende a ser a irenor possivel,
independenterente do rórero de sIlabas nos pes.

Os dados da Tabela 1 permiten ainda a elaboraçao da Figura 3 onde, da
riareira apresentada, podelos depreender tim escalaentre os falantes, de nDdo a Ca-
racterizar no extrem da direita os falantes cujo ritrn é nais tipicaTente acentual,
iSto e, cujos pés tender a ser rrais isocrönicos, e, no extrero da esquerda, os falan-
tes cujo ritirn tende a ser rrenos acentual, ou seja, cujo ritno tende a ser rrenos iso-
Cronico con relaco aos intervalos entre as sIlabas tönicas. Tais falantes sao aqui
caracterizados cam apresentando tendncias a up ritim rrais silbico. A Figura 3 tel>
na ordenada tim escala do valores relativos dotidos através da cmparaco da disper-
sao dos valores percentuais dos pés corparados entre si (subtrairxio-se o valor rienor
do rlaior). A linha S-I foi calculadapara os valores de todos Os pés do enunciado,
exceto () pr jn-ejro e 0 ultimo; a linha S-2 representa todos os pés do enunciado, exce-
to oprin'ej ro; a linhaS-3 rJDstra todos os pés doenunciado, car ,aexcecao doltirro.
Un calculo que incorporasse todos os pés do enunciado, seria, neste caso, seielhante
alirè-a S-3, isto é incorporando todos os valores TreiS elevados de disperso das tres
linhas do Fig. 3.

Foi escolhida a linha S-i corn base para a escala que classifica os fa-
lantes en mis acentuais ou mis silébicos, pelas seguintes razöes: a linha S-i é a
que mis se aproxirra da escala rrontada can base en anlises auditivas das caracterIs-
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Tabela 1: Valores absolutes (em mil1ssecun6s) dar duracdes doe

p&s, Juntarnente corn Os valores rO] ativo do mes;nos

em percentuajz (r.Ornero (IC baixo) pare todos os doze

falantes (F)

	

(F) P-i	P-2	P-3	P-4	P-S	P-6	17-7	TOTAL
(1)	268	856	812	900	420	3256

	

8.2	26.2. 24.9	27.6	12.6

(2(	256	780	666	748	428	2880
8.8	27.0	23.1	25.9	14.8

(3) 212	604	560	720	544	2640

	

8.0	22.8	21.2	27.2	20.6

(4) 192	476 . 452	432	408	1960

	

9.7	24.2	23.0	22.0	20.8

(5) 224	684	688	924	488	3008

	

7.4	22.7	22.8	30.7	16.2

(6) 212	616	596	736	400	.2560

	

8.2	24.0	23.2	28.7 .: 15.6

(7) 248	584	672	748	496 .	2748

	

9•0	21.2	24.4	27.2	18:0	(

(8) 216	564	. 576	640	592	532	352	3472

	

6.2	16.2	16.5	18.4	17.0 .15.3	10.1

(9) 204	776	728	712	480	2900

	

7.0	26.7	25.1	24.5	16.5

(10) 192	616	544	696	496	2544

	

7.5	24.2	21.3	27.3	19.4

(11) 176	504	572	660	364	2276

	

7.7	22.1	25.1	28.9	15.9

(12) 220.	784	 784	368	772	464	3392.
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ticas rItnlicaS dos falantes. 0 efeito dos valores do p6 inicial e final sobre a esca-
la é rruito forte, sobretudo o efeito dos valores do P6 inicial, urn vez que esse p
-careca corn um sIlaba tönica silenciosa, a que inpossibilita a sua nediçao r-Itmica
real. 0 pé final tan urn influencia n'rxJr. Convii lerbrar que esse pé é delimitado
n.o por duas tönicas can representacaO de segrentos sonoros, rrns pela tnica final e
pela pausa, sendo que nenhuT valor de duraco da pausa foi incorrado ao iiltirro pé.

Para a averiguacao das caracterIstiCaS tIpicas do ritno sithbico entre
os falantes foi feita a Tabela 2 can Os valores absolutos das duracoes das sIlabas,
para cinco falantes.

Os falantes 5 e 12 foran interpretadoscalO os rreis silbicos, quer do
ponto de vista da anlise auditiva, quer de acordo car a escala da Fig. 3; 05 falan-
tes Li e 9 cain os de riUro neis tipicaiente acentual, pelos nesrios critériOs. 0 fa-
lante 8 foi taiban escoihido para se caipreender neihor o que can ele aconteceu ao
prjzir o enunciado do noneira caro•o fez (caso de hesitaçaO diante da palavra "fo-
nologia").	 -'

A Tabela 2 (e n'ein a Figura 2) rrostra que é nuito mis difIcil achar
urn nedida para caracterizar Ln ritrro silébico an portugueS do que para un ritno
acentual. Mestro para aqueles falantes (5 e 12) considerados falantes de ritno silébi-
CU, 05 dados apresentan we variaco to grande que se torna extrelurente dif-Icil en-
ccxitrar (an rieio a tanta variacéo) a caracteristica silébica que o ouvido percebe e
que perinite distingui-los dos denais falantes.

Ihe observaçao interessante é a de que, para contextos idénticos, he
duracôes silébicas semihantes, tanto para falantes do ritrin acentual, cam para fa-
lantes do ritrro silébico, rio sendo possIvel, entretanto, fazer sereihante carparacao
para Contextos semihantes entre falantes de ritiros cpostos. Isso rostra, de certo
liodo, que as sIlabas tn duraçes condicionadas pela estrutura sintagrtica do enun-
Ciado. Por outro lado, observa-se que as duraçees individuais das s-Iiabas varian
enonierente de sliaba para silaba e de inforilente para infornente, quando carparadas
entre si. Em alguns casos, no entanto, parece ser possivel estabelecer alguns contex-
tos condicionantes, cam, por, exerplo, as sIlabas tônicas (que en geral so mis
longas), as sIlabas finais de enunciado (que taitii, en geral, so mis longas) e,
talvez, ate nesnn alguns padröes silébicos (cujo estudo necessita mis investiga-
coes).

Cbservou-se ainda que a sIlaba inicial dos enunciados sob investigacao
apresenta we cjjraçCo rruito rienor do que qualquer outra sIlaba.

Convr ainda observar a seguinte, a respeito de ritno e segientacao no
Presente trabalho: os falantes de ritlTo mis acentual, flea raraiente, apresentan pro-
blems no sentido de ser difIcil, as vezes irrpossIvel, fazer we segientacao do con-
tinuo da fala nos elelentos tradicionalirente segrenteveis (de acordo, par exeiplo,
Car expectativas fonolôgicas...). Por exeiplo, no caso do falante (4), é praticaTente
lrrpossIvel delirnitar as fronteiras que separan a sliaba "no" da sIlaba "10" na pala-
vra "fonologia". No caso do falante (9) 6 praticarente iriposs-Ivel segientar a

-48-	 I	 -49-



S IL]BAS:

(12)

A-	64

-ma-	156
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248

you	276

as	128

132

-dar	248

A

fc-	164

-no-	184

-10--	188

-91-	260

-a	108

A

corn

a

Per

-e

- t

TOTAL

F A L A N T E S

(5)	(8)

60	60

164	168

268	-	196

1300	̂268

100

196	236

--	340

152	296

112	156

228	188

188	100

60	176

180	92

220	132

172	144

212	136

276	216

3008	3472

135

228

188

176

288

3392

	

(4)	(9)

148

	

176
	

228

	

(208

	

{420

128_

1.04
	

272

108

60

18

00

132}

116

192

216

1960

1 

64

124

148

224

256

2900

148

124

184

t2' ^

: }

III

Tab1a	Valores absolutos em m1lise fl05 doe duraçus doe ci

labas Dare dois falantes de ritmo silãbico (5 e 12) pa

ra dois falantes de ritmo acen500l (4 a 9) e Dare 0 fa-
lante (8) que apresentou urna fala truricada.

'' indica pause.

(}

-- indica a na-
0 realizaçbo corno silaba separada.

chave sign ifica reallzaçbo Como Silaba Onica
taçao.

o valores cercados por on	
dqundrado SIn±fjCjn difjCu]d055 de SOgme:

I

jniCial da palavra "aranh" do "W' que van logo an seguida. Por outro lado, no caso
s falanteS de riUro ma predCnhinantaTnte silabico, as segrentacOes so ban mis

'fceiS. Messes casos, an geral, ha rrenor incidenCia de ditongos, quancb duas vogais
ocorrar nia ao lado de outra. No caso dos falanteS de ritno acentual, nao so ocorren

fonracOes nItidas de ditongos, cam, rruitas vezes, chega a ocorrer o fen&ino da ell

S50 de uro das vogais do provve1 ditongo. Por exeiplo, nos dados obtidos, alguns fa-

lantes fizerall desaparecer o final do ditongo da palavra "cciTt', fazendo da seqència
"car a" o seguinte: [k 'a] . Alguns falanteS, ainda, elininarar a vogal inicial da

palavra "estudar", fazendo da sequncia "you estudar" o seguinte: [vostudar] , e o

falante 3 fez [voistda] , rrantendo essa vogal, ms realizando um t siIbico.

5. A RELACAO ENTRE AS MEDIDAS RIThI5AS E 0 NIVEL SG1ENTAL

5.1. 0 Ritiio com detennnted5 qualidadS vpçaliçai hip6tese9ral

Em Abaurre-Gnerre (1979, 1981) é levantada a hip5tese de ma relaço
tipologica entre processos fonologicos e padröes rItnlicos no portugues, car base na

hipotese geral segundo a qual alguns processos ocorreriar car relativa freojencia an
lInguas car tendncia a ur padro rItrnico mis silbicO, enquantO que outros seriar,
caracterIsticos de lIng

uas de tendencia rItrrica rims acentual. (cf. 
Donegan e Staipe,

1978 a, b). A ri-esm h jpotese é considerada car relacao a dialetos de ama msra lingua,
e a diversos estilos de fala, para an rnero indivIduo. Em portugues, 

por exerplo,
prever-se-ia a jncidència mior do que se chamutentativatente de hanronia vocalica
(prorincias Upc'cob1,C3al ...), ou a. major

utilizaçao das distincOes voclicas an silabas 6tonas. nos dialetos de ritilo mis si
labico ou an estilos mis lentos de jn mrosrio dialeto, enquanto que Os dialetos ou e

tilos onde o ritrro .é predoTinanterente mis acentual estariall mis .sujeitoS a aplica
cao de processos de levantatento e/Ou queda de vogais, can conseqOente caiplicacaO

das estruturas silbicaS (cf.a 
L?skoda. Cs'kaa1.).

Em Major (1981), exarplos de levantarento de vogais, rrorotOngacaO e rru-

dancas na sjlab j
cidade de certos elarentOs vocalicos (processos de reduco de segren

tos an sIlabas tonas que favorecan o riüroacentual), observaveis a partir de dados
de h-es estilos (c jtacCo, nonnol e casual), seo utilizados cam evidëncia fonológica
de um rrudanca ritmica que se estaria processando an portugues. A lingua estarla rru-
dando de an ritmnJ silebico para urhritn'O acentual.

Os dados apresentados nos trabalhos citados so tirados de itens lexi
cais exaninados isoladaTente. Asituacao aparece cam 

rrais coiplexa, evidenteTente,
se se pretende fazer an estudo sisteretico das reducoeS vocalicas en contextos mnaio

res, cam por exeiplo no interior de u p enunciado entendido cam urn texto an 
Si.
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Exeiplos da aplicaço de tais processos so realirente freqientes no
portugus, quer se considere-n dados de mais de un dialeto ou de rrais 

do iii' estilo. 0que nos interessa nesta seço do trabaiho é a discusso das condicaes en que se oh-
serva a aplicaco de tais processos, ou ireihor, da possibilicjacje de identificaço dos
contextos, no interior do enunciacb, que favorecen as reduçöes, j6 que elas neii sea-
pre ocorrep (conforne facilirente verificvel se abandonanros as consideraçaes no nI-
vel de palavras isoladas). Nossa hipdtese é de que as reduçes se franifestan predanj-
nanterente nos contextos en qie o ritno do enunciado tende a ser rrais acentual. Per
outro lade, eibora seja cciun, na literatura, a rreriço a processos de levantarento
de vogais nessas condicaes, Os dados por nos exaainados Irostran que me reduco de-
ternuinada pelo ritnij pode resultar en central izaço ou posteriorizaco, eu per ma
coibinaço de rrodificaçes que afetaii os parretros bsicos de classificaço das di-
versas qualidades voclicas. (Seria interessante que se tentasse estabelecer 

ma hie-rarquia dos traços que poden sofrer rrodificaçöes sob influncja do ritrm, 
on o per-curso das reduç5es ate me queda eventual do segunto voceiico. Tentarenjs apontaralguns capinhos que pede seguir me investigaco imis especIfica das redjçöes voceii-

cas, a partir de tendnc jas ident j ficeveis nos nossos dados). A diferença do traba-ihos anteriores, en que a aplicaçeo dbvia de certos processes foriolcjgjcos serviu 
do"pista" Para as hipóteses sobre as tendencias rItrnicas, fareios agora 0 percurso in-

verse. As constatacees sobre o ritrro, baseadas en rredidas instrllmntais, nos lèvareo
a previsaes sobre o colportarento fonoidgice dos seglentos veceiicos en contextos es-
pecIfices. As rrodificaçöes das qualidades a que estarenos nos referinda feran corpro-vadas elpiricarente através do ma aneiise espectrogrefjca en teriros do estrutura doforirantes e so (rrais ou rrenOs) perceptIvejs do ponte de vista de 

ma aneiise auditi-Va.

Os enunciados "tokens", confonire prxiuz ides pelos doze inferirentes,
rCo analisados en relaceo ac enunciado "type", que representa a possibilidade do
plicitaçeo segrental rrxirna dispesiçeo dos falantes de pertugues. Nesse senti
postula-se que o ritiTo, no nIvel dossa representaçeo, seja um riUro silebico can
isocrenja ideal entre tire sIlaba e outra. 0 enunciado "type", contra o qual se ana
sareo os diver-sos "tokens", se representare da seguinte forne:

y ou,. ekucJax foYolo3i. k6. ernaJde1 (enunc jacjo "type")

As nodificaçees rIUnicas na direçeo de urn padreo rnais acentual, ben cc-
rio as rrodificacees nas qualidades voceiicas, sereo analisadas corn desvios a partir
de un ritrrij besico, o silCbico, e a par-tir de qualidades voceiicas tIpicas. Per qua-
lidados voceiicas tIpicas entenderns as qualidades confor,re propostas no enunciado"type"

Os enunciados "tokens" so representatives de mi estilo casual de fala
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par-a todes es inferrrnntes. ( de se esperar que os rriesrros falantes apresentel l var-ia-
ço segrental e suprassegTental en estilos diversos, o que significa que Para cada
falante seria pessIvel estabelecer , uria escala rIliaica condicionada pela variaco es-
tilistica).

Para os falantes anal sados assuninos que he cases de enunciados car-ac-
terizades per Ui' padrao rltiiiice inteirarente silabico (5,12), inteirarente acentual
(4) Cu misto (derais falantes). Para os iiltinos cases pode ecorrer o ritno silebico
no inIcio e/ou final do enunciado.

Per hipótese, se cenfirniado que o ritno influencia a realizacao dos
qualidades veceiicas, essas qualidades deverian se manter neis constantes (car rela-
ço a me qualidade protetipica paracada falante, per sua vez definida Para varieda-
des do lingua especificas) nos rrtrrentos en que e ritno é rreis silebice, e rrenos cons-
tantes nos nurentes do ritrro acentual, quande per-len ocorrer interseccöes dos ereas
veceiicas (veja Fig. 1), que pedem equivaler, no Plano individual, a ma neutraliza-
ce no nIvel fenelógico. Outros cases do reduco actstica (ocorrencia do apenas tin
foniente, queda de vogal) peden ser analisados tath a en funcao do ritno.

liii ponto do partida necessário Para a consideracao dos dacbs do presen-
te trnbalho nos parece ser a explicitaco de certas expectativas foneidgicas a partir
de determinados padröes rulrnices.

Con relaco a tin padro tipicarente silebico, dada a auterunia de cada
silaba, na fala, seria do se esperar a rnanifestaço de un ma jor nCffero do eposicöes
entre qualidades voceiicas en sIlabas etonas, ben care aocorrencia do tedos es nC-
clees silebicos (e do todas as sIlabas) pestuladas no nIvel do tire representace fo-
nologica. Em eutras palavras, a realizaco fonética do urn enunciado rrais próxirro do
UP ritiro silébico dove ela própria estar rreis Proxima da representaco fenoiógica,
tire vez que e r-itrro silébico exige rrenos reduçes do segrentos en funco do tipo do
lsecronia que 0 define, que garantea aUtonallia das verias silabas censtitutivas do
enunciade "type". Se teros, per outro lade, urn enunciade realizade en ritilo mais
acentual, a expectativa é a de ocorréncia dem certe niinero de reducöes e rresrro eli-
ffilrlacao de segrentos can a finalidade de garantir a isocronia entre Os pes, no caso
do tire variaçée significativa do nCn-ere de suiabas entre urn pé e outro. Essas redu-
coes poden se realizar de rreneiras diversas, que vo desde o facilrrente cbservével
levantmente e/eu queda de vegais,até•ine realizaco rronossilébica de duas qualida-,
des vocal icas. Assirn,- caracterizar-se reducoes, centralizacöes e/eu levantalente do
vogais, eliminaçao de vogais, elisoes, ditongacees...

5.2. {fgs observados can re1ace s civalidades vecéiicas des falantes e cue peden
rInterpretados can referéncia a variacao ritmica.

Cbservando e que ocorre quando o ritnt tende a carper isocronicarente
Os intervalos entre as sliabas tonicas, verifica-Se que ner tedas as sIlabas sac sus-
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ceptfveis reduço. H6 agurs que se reduzei' mais faciirrente, seja em funço da5
vogais que constituep seus nicleos, seja an funco da relaco de proxiniidade que urn-
tarn corn as silabas acentuacjas. Can relaço, por exeiplo, ao segundo pé do enuncjacj
( you estudar), observarn-se reduçaes corm [voistudarl, [vostudar] ou [voistda], rrs
no *[vistudar]. No quarto pé (corn a Bernadete), a sIlaba que rrais resiste a redu-
co é aparentnte a que precede irrediatainte a tönica do pé, ou seja o j. Para
estalecer una hierarquia de susceptibjljcjade reduço sera necessrjo sofisticar
bastante a anlise e incorporar variveis do tipo "valores intrinsecos" de segrentos
vOclicos (Os sons rnais voclicos e os rnais sonorantes, aparenterente, se reckizern rne
nos, ao passo que os rrenos voclicos, corn i's e u's se prest&n umis facilrnante a
reduçöes). Aléui disso, seria necessr jo ainda deterniinar as relaçFes entre esses Va-
lores e a posiço das silabas que constitue-n 0 p, e provavelnnte a relaço entre as
sliabas tonas e as tönicas. Nos casos de proparoxItonas, por exeiplo, é possIvel
irnaginar que a prwe j ra silaba pós-tonica seja rnais susceptivel	reduço, o que é
explicve1 se tornrrros o acento paroxi torn caro tIpico do portugues. (cf: no iugls,
a tendncia para reduço das pretonicas).

A anlise das ocorrncias do encontro de vogais no trecho "
you estudar"rrostrou que os falantes rmis silthicos (os da esquerda na escala cia Fig. 2) apresen-tarap iina articulaco can transic& de forrnantes rnais longa entre una qualidade voc-

lica e outra, evidenciando a realizaco de duas vogais, can a fronte
j ra silbica en-

tre elas. Por oJtro lado, os falantes rreis acentua js (Os cia direita na escala da Fig.
3) apresentaraii, nesse contexto, rrovirrentos transiciona js rruito curtos, realizarxio,
na verdade, verdadejros ditongos.

0 rresuro tipo de consideraço se aplica ac, contexto do final cia palavra
"fonologia" e "coma" (Fig. 4).

Nos trës casos rrencionados acirm ( you estudar, fonologia, can a), os
falantes irois acentuais realizarap no final dos ditongos tin segrento voclico con
qualidanje rrois central, ao passo qje os falantes rnais silbicos apresentaran segren-
tos vocl jcos can qjalidades rnais próxirros das vogais prototIpicas desses contextos.
No caso de "can a", os falantes niais silbicos apresentararn, alér do exposto acirna,
tin inIcio voclico car qualidade rrais baixa do que os falantes urnis acentuais. Em ou-
tras palavras, os falantes rmis acentuais no sd reduziran a sequëncia de duas vogais
a ditongo, ccno elevaran a qualidade de [] para [a].

Ainda can relaco a esses trës contextos, cbservou-se que os falantes
mais acentuais tenden a ranter o F-i (forrante 1) can tin valor igual e constante, Va-
riando os yalores de F-2, ao passo que os falantes rreis silbicos apresentarap varia-
çoese-p F-i e F-2. Isso significa que os falantes ma silbicos tendeui a diferenciar
ao naxirrn as duas qualidades voc1 jcas ao passo que Os falantes rrais acentuais tendera unificar- esses valor-es, igualando-os parcialrrente (can relaco ao F-i pelo rrenos),
corn accntece em casos do assimi1aço, o que pode ser interpretado cam 

iia tendnciaa rronotongaço.

Na palavra "Bemadete", os falantes rais silbicos (exceto 0 i) apre-
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ceptiveis	reduço. Ha algLirns que se reduzer rnis faciinente, seja an funço das
vegais que constitueTi seus nücieos, seja en funço da relaco de proximidade que nen-

can as silabas acentuadas. Can re1aco, por exerplo, ao segundo pé do enunciado
( you estudar), observa-n-se reduçôes cam [voistudar], [vostudar] ou [voistda],	rras

c) No quarto p (car a Berriadete), a silaba querris resiste a redu-
co é aparentelente a que precede irrediataiente a tönica do p, ou seja 0 na. Paraestabelecer urn hierarquia de susceptib j l j dacje reduço sera necessrio sofisticar
bastante a an1ise e incorporar variveis do tipo "valores intrInsecos" de segrentos
vocJicos (Os sons mis vocalicos e Os mis sonorantes, aparenterente, se redozer rre-
nos, ao passo cpje os Tierlos vocalicos, cam i's e us se prestar mis facilrrente a
redoçaes). Alén disso, seria necessrio airxla deterniinar as relaçöes entre esses Va-
lores e a posico das silabas que constituer 0 pé, e provaveirrente a relaço entre as
silabas toñas e as tönicas. Nos casos de proparoxitonas, por exerplo, é possivel
irreginar que a prirreira suiaba pós-tonica seja mis susceptive) reduço, o que é
explicveI se tcrranms o acento paroxitono caro tIpico do portugués. (cf no inglés,
a tendéncia para reduço das pretönicas).

A arilise das ocorréncias do encontro de vogais no trecho " you estudar"rrostrou que os falantes rreis silbicos (Os da esquerda na escala da Fig. 2) apresen-
taraii urn articulaço can transiço de fonmntes mis longa entre t.rmqualidade vocé-
lica e outra, evidenciando a realizaço de duas vogais, can a fronteira silbica en-
tre elas. Por outro lado, os falantes mis acentuais (os da direita na escala da Fig.
3) apresentara-n, nesse contexto, rmvlrrentos transic j aiã j s rnjito curtos, realizando,
na verdade, verdadeiros ditongos.

0 rresrro tipo de consideraçéo se aplica ao contexto do final da palavra
"fonologia" e "can a" (Fig. 4).

Nos tres casos nencionados acirm ( you estudar, fonologia, can a), osfalantes mis acen-tua j s realizaran no final dos ditongos tin segrento vocélico can
qualidade mis central, ao passo qje os falantes mis silbicos apresentarali segien-
tos vocélicos can qjalidades mis próxirms das vogais prototipicas desses contextos.
No caso de "can a", os falantes mis silébicos apresentaran, alér do exposto acirm,
an inIcio vocélico can qualidade mis baixa do que os falantes mis acentuais. Err ou-
tras palavras, os falantes mis acentuais no so reduziram a sequéncia de ckas vogais
a ditongo, cam elevaraii a qualidade de [o] para [6 1

Ainda can relaço a esses trés contextos, cbservou-se que Os falantesmis acentuais tender a rranter o F-i (forirnnte 1) can an valor igual e constante, va-
riando os valores de F-2, ao passo que os falantes rmis si1bicos apresentaraii varia-
çoesen F-i e F-2. Isso significa que os falantes mis si1bicos tender a diferenciar
ao rmxirro as duas qualidades vocOlicas ao passo que os falantes mis acentuais tenden
a unificar esses valores, igualando-os parcialrrente (can relaço ao F-i pelo rrenos),
cam acontece en casos de assirnilaçéo, o que pode ser interpretacb cam um tendéncia
a rmnotongaçéo.

Na palavra "Bernadete", os falantes mis silObicos (exceto o 1) apre-
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sentaram, na prirreira vogal um qualidade próxirria da vogal tönica da palavra, fazendo
tire espécie de harironia vocélica, ao passo que os mais acentuais, nesse contexto,
prnduzirar vogais car qualidade ben central, do tipo intemedirio entre [] e [].

Ainda corn re1aco é palavra "Bernadete", foi observado que as realiza-
çaes car vogal Para a tltirro sIlaba da palavra aconteceran ou Para falantes tipica-
rrente silébicos coro 12,5 e 11, ou Para falantes nais acentuais, corn 2 e 6, que nes-
se trecho apresentaraD tire fala con tin ritrro silabico tIpico. As vogais que al ocor-
rerar foram todas sussurradas, can caracteristicas actsticas cfreq(ncias reforcadas
na faixa en torno de 2750 cps. (sereihante ao F-3 de [E ] ), exceto o caso do falante
11, cujas freqCiéncias careçarar en torru de 5.000 cps.(Para esse rresrn falante o Es]careça en 3.500 cps.)

Os falantes 8, 9 e 10 pronunciaran a prirreira sIlaba da palavra "Ber-
nadete" sen a consoante de travanento. 0 ritrro foi caracterizado auditivarente cam
sencio tipicarente acentual Para os falantes 9 .e 8. 0 caso do falante 10, nascido nos
Estados Unidos, parece ser tIpico da fala de quen aprendeu a elirninar os R's finals,
sen controle preciso sobre Os contextos. Esse rresro falante n3.o pronunciou a consoan-
te final que pode ocorrer na palavra "estudar". Outro inforrrente que elidiu 0 '.0 / de
It estujar" foi o falante 3, o qual tabén no pronuociou 0 Lu/ dessa rresrre palavra.

0 falante classificado care rreis acentual foi 0 inico que reduziu 0 di-
tongo de "cana" a [k j. Esse falante (4) foi ainda o que pronunciou o enunciado
con rreior velocidade de fala (en terpo nis curto).

A realizaço da nasal velar no final da palavra "amrt" ocorreu pare
os falantes 1; 2, 6 e 9; desses, so o falante 6 no fez urn pause irrediatarente açx5s
a nasal velar. Todos esses falantès apresentarail, nesse contexto, up riliro rrei tipi-
carente silébico do que acentual, na anlise auditiva.

Finairrente, convén observar qe certarente he contextos que resister
niais ou rrenos influncia e variaçeo do ritrro, porén no foi possivel estabelecer
can segurança, no presente trabalho, caracterizaç,es dessa natureza.

6. CONcLUSAO

Os fatos apresentados constitueii, cam j6 dissems, observaçes disper-
ses e gerais que a anélise acustico-auditiva do erunciado en questo nos pernhitiu fa-
zer. Na verdacje, quando resolvems utilizar o enunciado analisado Para fins do pre-
sente trabaiho, nossa intenço heo foi outra seheo a de identificar possIveis dire-
çOes de pesquisas. No foram, portanto, controladas todas as qualidades voceiicas fo-
nologicarente tfpjcas Para o portugués, nen os contextos segrentais relevantes que,
independenterente do ritiro, poden condicionar alteracOes nessas qualidades. AchalDs,
no entanto, que tais fatores poder ser controlados, o que tencionams fazer en pes-quisa future.

A anlise preliminar apresentada neste trabaiho rmstra que vale a pena

estudar Os processos fonologicos segmenteis en funcao de peremetros suprassegmentais,
sobretudO do ritn'o. Mostra, ainda rneis, que a percepcao ccmrn da fala este forterente
vinculada a representecOeS fonolOgicas rreis abstratas e que veriacöes fIsicas, sobre-
tudo acusticaS, de fele, eitora ignoradas pelos talantes, sac excelentes sinais mdi-
cedoreS de processos fonolOgicos, evidencias dares pare se ver o caninho de trans-
formaçao que e lingua este percorrendo.

Finelniente, surge cede vez rreis forte a necessidade de se dispor de
técnicas niais aperfeiçoedas pare o estudo do ritilo de tale, sobretudo de suas vane-
cöes, para o que se fez necessério entender ireihor a prOpria natureze desse ritiro
que, sen d6vide algurna constitui-se en suporte sobre o qua] o material segmental se
organize.
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SOBRE A ESTRUTURA DA GRAMATICA FONOLOGICA

MARIA BERNADETE M. ABAURRE
Universidade Estadual de Campinas

W. LEO WETZELS
Universidade Livre de Amsterdam *

Desde The Sound Pattern of English o trabaiho de Noam Chomsky e
Morris Halle (1968) que veio a constituir*a prirneira apresentacao compreensiva da
fonologia gerativa, a teoria fonológica tem sido objeto de várias modificacOes
espetaculares. Em urn perIodo correspondente a pouco mais de quinze anos,
desenvolveu­se urn quadro formal e conceitual bern articulado, o qual, mais do que urna
teoria integrada, representa uma série de diferentes sub­teorias globalmente conhecidas
como fonologia "não­linear. Essas sub­teorias definem, em seu conjunto, as linhas
descritivas e explanatórias das grarnaticas fonologicas da linguagem humana.

Embora possa ainda ser considerada uma teoria 'gerativa', a fonologia
não­linear difere fundamentalmente, em muitos aspectos, do quadro clássico
estabelecido em The Sound Pattern of English. Nesta introducao para este nümero
especial sobre a fonologia do portugues, farernos urna breve revisão das diferentes
sub­teorias fonologicas e rnostrarernos corno elas interagern. Este texto tem, pois, o
objetivo de estabelecer as bases teóricas para que se possam salientar Os tópicos
especIficos tornados corno matéria de consideracao nos estudos fonologicos contidos
neste volume.

1. A ESTRUTURA AUTO-SEGMENTAL DOS SONS DA FALA

The Sound Pattern of English não oferecia virtualmente formalismo algum
para a representaçao e manipulacao de propriedades prosódicas tais como altura (pitch)
e duracao. Chomsky e Halle fazern, a esse respeito, a seguinte observacao:

A contribuicao do segundo autor para esta introducao foi escrita em parte durante sua estadia no Setor
de LingQIstica 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 a WOTRO,
nesta oportunidade, por sua assistência financeira, e aos colegas do Museu por sua hospitalidade.



Ate rneados da década de oitenta, a pesquisa concentrou­se principalmente no
comportarnento auto­segmental dos tracos individuais, tais como o torn, e em tracos
envolvidos na harmonia vocálica ou em processos de longa distância. Tomou­se
rapidamente claro que cada traco poderia exibir pelo menos algurn grau de

F 
independência fonolOgica, assim como todos os tracos poderiam estar individualmente
envolvidos em processos de assimilacao, dissimilacao, epentese, apagamento,
propagacão harmonica, ou então poderiam apresentar urn efeito bloqueador corn relacão
a processos de espaihamento. Consequentemente, a representacão fonologica do
segmento deveria ser tal que possibilitasse a manipulacao dos tracos individuais. Em
anos subsequentes, a atencão dos fonólogos voltou­se para a unidade funcional dos
grupos de tracos. Sabia­se ja, havia bastante tempo, que conjuntos de tracos especIficos
funcionam juntos nas regras fonológicas de lingua após lingua. Para dar conta desse
fato, desenvolveu­se uma representacao arbórea do segmento denominada 'geometria
de tracos" ("feature­geometry") que se constituiu na primeira forrnulacao cornpreensiva
daquilo que havia sido proposto em Clements (1985). A geometria de tracos estuda a
maneira pela qual os tracos agrupam­se em unidades funcionais. Mais especificamente,
ela formaliza o fato de que essas unidades funcionais, geometricarnente expressas corno
nós de c1se" ("class nodes), exibem urn comportarnento fonologico exatamente igual

ao dos tracos individuais. Assim, da mesma forma como Os tracos, Os flOS de classe
podem estar envolvidos em espaihamento, apagamento ou epentese, e sua presenca pode
bloquear a propagacao do mesmo no de classe. Torna­se assim possIvel expressar tao
facilmente a assirnilacao de urna consoante a outra em termos de urn dado traco, corno
expressar a assirnilacao em termos de urn grupo de tracos que estão reunidos sob urn
mesrno no de classe. Urn exernplo ajudará a tornar claro esse ponto.

0 grego classico tern três series de oclusivas: surdas nao­aspiradas p, t, k,
surdas aspiradas ph, th, kh, e sonoras b, d, g. Nessa lingua, encontros de oclusivas
sofrem assimilacao regressiva em terrnos de vozeamento e aspiracao. Em outras
palavras, os tracos larIngeos espalham­se ern bloco. Em todos os modelos correntes de
geometria de tracos, Os tracos laringeos 'voz', 'aspirado' e 'glotalizado' reunern­se em
baixo de urn mesrno no de classe, o nO laringeo. Consequentemente, a assimilacao
regressiva em grego clássico pode ser apresentada corno o espalhamento a esquerda de
todo o n6lo laringeo como se exemplifica abaixo:

(2)
raiz	 raiz
- - 

_ S - 
/

S

laring	 taring

*voz

iasp.

*asp.

Our investigations of these features have not progressed to a point
where a discussion in print would be useful. (1968:329).

A exclusao dos fenômenos prosOdicos das representacoes as quais, sabe­se hoje, devem
necessariamente estar associados, resultou particularmente da adocao de urn pressuposto
identificado por Poser como "Bijectivity Constraint (1982:122). Conforme apresentada
por Poser, essa restricão afirma que cada segmento corresponde exatamente a uma
especificacao em termos de tracos e, conversamente, que cada especificacao em termos
de traços corresponde exatamente a urn segmento. A aplicacao dessa restricão prolbe,
assim, tanto o apagamento parcial de urn segrnento, como a insercão, nas
represeritacoes, de urn feixe incompleto de especificacoes de tracos, operacOes estas que
dariam origem a segmentos que violariam a exigência de que cada segmento deve conter
exatamente uma especificacao para cada urn dos traços que o definem. Essa rnesrna
restricao também desautoriza representaçOes nas quais urn i)nico traco seja
cornpartilhado por dois ou mais segmentos; ou aquelas em que urn mesmo segmento
esteja associado a dois tracos (corno no caso de rnelodias tonais altas e baixas
correspondentes a urn mesmo segmento); ou, ainda, casos em que uma especificacao
de traco não esteja associada a segmento algurn.

A teoria auto­segmental de Goldsmith (1976) é basicamente urna versão
enriquecida da fonologia gerativa clássica, porque abole a restriçAo de bijetividade.
Nesse modelo, propoe­se que: 1) alguns traços tern, cada urn, seu próprio nIvel de
"segmentalizacao" (on carnada auto­segmental); 2) o nérnero de auto­segmentos não
corresponde necessariamente ao nérnero de fonernas presentes em urna determinada
seqüência; e, 3) os auto­segmentos estão ligados a suas unidades segmentais por meio
de linhas de associacão. As associacOes devem observar a condicao minima de boa
forrnacao segundo a qual as linhas de associação nAo podern cruzar­se. A versão mais
geralmente aceita dessa restrição de não­cruzarnento (No-Crossing Constraint) pode ser
formulada como se segue:

Em urna representaçao bem-formada de associaçöes, para cada
unidade x e y em urn nIvel designado, se x precede y, então
nenhurna unidade associada a x pode vir depois de uma unidade
associada a y.

Essa forrnulacao corretamente permite (a) e (b), abaixo, enquanto proIbe (c):

(1)	(a) x	y	 (b) x	 (c) 

5<^

7



Em (2), acirna, a linha de associacão pontilhada representa o espaihamento
do nO larIngeo da consoante a direita para aquela que a precede. Como parte do mesmo
processo, o no larIngeo da primeira consoante é removido, conforme expresso pelo sinai
de desassociaçao =. 0 resultado dessa operacão é uma seqUência de consoantes corn
a mesma especificacao para os tracos larIngeos.

E corn base neste tipo de observacOes que os linguistas que trabaiham corn
geometria de tracos procuram deterrninar a quantidade de estrutura interna do segmento,
isto é, o nürnero de nós de classe e as relacOes que entre eles existern (ver, dentre
outros, Clements 1985, 1987, 1991a/b, Sagey 1986, McCarthy 1988, Yip 1989,
Clements & Hume 1993)1.

Na contribuicao de Leo Wetzeis para este volume, é feita uma breve
exposicAo do modelo de Clements (1991). Evidência a favor da unidade funcional dos
tracOs de abertura é al apresentada, corn base no processo de Harmonia Vocáiica, ativo
no sistema verbal do português. No artigo de Petrucci são apresentados e analisados
dados relativos a alternãncias vocáiicas semeihantes aos analisados por Wetzeis. Esses
dados são aqui tornados corno indicativos de que os tracos [ATR] e [alto] apresentam
estabilidade no português do Brasil, fato este que, se confirmado, obrigaria a teoria a
urna revisão do pressuposto corn o qual vern operando, de que Os tracos [torn] e [nasal]
seriam os ünicos a exibir efeitos de estabilidade nas lInguas naturais (Piggott, 1987).

2. A SILABA

Urn desenvolvirnento interessante da teoria auto­segmental pode ser observado
no que se pode chamar de "teoria da sliaba', da qual existem, correntemente, várias
versOes. Ern Kahn (1976), a sIlaba é representada como urn nO rnais alto que tern como
seus constituintes diretos as unidades do nücleo segmental. Como no caso das
associaçOes auto­segrnentais, a relacao entre o nUcleo segmental e a camada silábica não
é govemada pelo princIpio de bijetividade, autorizando­se, assirn, a representaçao
ambissilábica de segrnentos corno duas unidades da carnada silábica:

(3)  

"b

Cópias do trabaiho ainda nao publicado de Clements & Hume, que contém uma visao compreensiva
do estado da arte em geometna de tracos, podem ser obtidas através dos fonólogos do Departamento de
LinguIstica do Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp.

A teoria da sIiaba, corno a teoria auto­segmental, incorpora a condicao de boa formacão
que exclui o cruzarnento de linhas de associacão, ao mesmo tempo que permite
representacoes arnbissiiábicas, geralmente proibidas nas reiacOes de constituicão.

Duas linhas gerais de desenvolvirnento elaboradas a partir da teoria da sIlaba
de Kahn (1976) podern ser identificadas. Uma dessas linhas propOe a atribuicão de uma
estrutura hierárquica interna a sIlaba, corn base na argurnentacao apresentada por
Kurilowicz (1984), Pike (1967), Halle e Vergnaud (1980) etc., segundo a qual cada
sIlaba é composta de urn onset (opcionai) e de uma rima, esta Ultirna contendo por sua
vez urn pico (obrigatório) e urna coda (opcional), como em (4), abaixo:

(4) S

Rima(Onset)

Pico	 (Coda)

A segunda linha de desenvoivirnento tern suas raIzes na incorporacao de
unidades de tempo (timing units) nas representacOes fonologicas. Conforrne sugerido por
Thráinsson (1978), McCarthy (1979) e outros, as unidades segrnentais são dominadas
por unidades de tempo diferenciadas, designadas corno C's e V's, que correspondern
grosseirarnente a eiernentos consonantais e vocálicos. Esta nocão de unidades de tempo
diferenciadas foi posteriormente desenvoivida por Clements e Keyser (1983), que a
incorporaram em urna teoria da sIlaba. A relacao de associacão entre as unidades de
tempo e a camada da raiz (root tier) - mais alto no de classe da estrutura segmental ­
é anáioga a relacão entre quaisquer duas camadas autosegrnentais, no sentido de que
neithuma dessas reiacOes está sujeita ao princIpio de bijetividade. Sao bern formadas,
portanto, as representacOes em (5), abaixo, onde os X's representam unidades de tempo
e os r's representarn os nós de raiz:

(5) (a) X	 (b) X	X	(c) X	(d)	0/ Vr	r	 r	 0	 r

(5a) representa, tipicamente, segmentos de contorno corno consoantes
pré­nasalizadas, africadas ou ditongos breves, corn urna unidade de tempo associada a
duas árvores de tracos (dois feixes dos mesmos tracos). 0 gráfico (Sb) geralmente
representa urn segmento longo, isto é, urn ünico feixe de tracos que ocup4 duas posicOes
(slots) na carnada temporal. As situacOes representadas em (Sc) e (Sd) são urn pouco
diferentes. Embora representacOes como essas sejarn perrnitidas tanto no nIvel
subj acente corno derivacionalmente, assume­se que existem restricOes pós­derivacionais



que apagam tanto posicOes temporais (C's e V's "vazios"), como unidades segmentais
não associadas a essas posicOes (tracos "nao temporal izados " ou "flutuantes"). Pode
acontecer, por exemplo, que, ernbora previsIvel em certa posicão por uma regra de
especificacao (spell-out rule) tardia, uma determinada consoante contribua para o peso
da sIlaba em urn estágio anterior da derivacao. Nesse caso, a (mica informação
necessária nesse estágio derivacional, do ponto de vista fonologico, é a existëncia de
uma unidade de tempo correspondente a essa consoante. Por outro lado, raIzes
flutuantes são por vezes utilizadas para dar conta da representacao lexical de consoantes
"latentes", como no caso do fenômeno da liaison em frances (cf. Wetzels, 1988).

A questao de saber se as unidades de tempo são inerentemente diferenciadas
como C's ou V's constitui urn debate em curso na fonologia silábica. Em Levin (1985),
por exemplo, argumenta­se no sentido de que os elementos terminais da sIlaba são
meihor representados como unidades de tempo indiferenciadas, usualmente
representadas corno X's. Em Milliken (1988), as propostas de Clements e Keyser
(1983) são ulteriormente desenvolvidas.

A meta explicativa da teoria da sIlaba é dar conta da existência de regras
especIficas na grarnática fonologica de uma lingua, demonstrando que sua presença pode
ser derivada de princIpios de silabificacão. Para o portugues do Brasil (doravante PB),
isto é demonstrado por Myrian Azevedo de Freitas (neste volume), que apresenta uma
argumentacão convincente a favor da interpretacao da epêntese vocálica como previsIvel
corn base em restriçOes gerais sobre a coda em PB.

Outra consideracão importante é a de que, uma vez que a estrutura silábica
organiza as cadeias segmentais em sIlabas, essa estrutura mesma cria a possibilidade de
condicionamento das regras fonologicas através da referência direta a estrutura silábica.
Por exemplo, a vocalização de 1 em PB acontece tipicamente antes de uma outrà
consoante e no final de palavra: o [w]mo, Brasi[l]. Uma regra linear tradicional conteria
urna condiçao que estabelece a disjuntividade desses contextos como {­­C, ­­ }. A
teoria da sIlaba permite expressar a generalizacao correta, perdida na forrnulação linear,
através da referência a posicao estrutural de I no interior da silaba, como em (6),
abaixo:

(6)	 Coda

w/

3. A TEORIA METRICA DO ACENTO

Em The Sound Pattern of English, o acento era tratado como a propriedade
de urna vogal, exatamente como altura ou ponto de articulação. Em principio, cada
yogal poderia ser acentuada. A diferença básica entre a análise clássica do acento e a

fonologia métrica está no fato de que esta teoria considera o acento uma propriedade
da palavra prosódica: somente uma silaba pode ser portadora de acento principal. Esta
diferenca radical, corn relacão ao SPE, foi inicialmente proposta por Liberman e Prince
(1977), em trabaiho no qual analisam o acento como uma proeminência relativa,
derivada de uma organizacão hierárquica da seqUência tomada como input. Como urn
exemplo, considere­se (7):

(7)	 (a)
	

(b)

	w
	

WI\
w	S	S
	 ss

thirteen men	 thirteen men

	

* *	*	 * *	*

	

*	*
*

0 aspecto relacional do acento é expresso por meio de uma árvore rotulada
em termos de forte/fraco. A árvore apresenta urna estrutura de constituintes
binariamente ramificados. Nessa estrutura, para cada par de nódulos irmãos, urn é
rotulado de fraco, o outro de forte. Dado que cada constituinte é binário e contém urn
tnico elemento forte, apenas urn elèmento (sIlaba) por seqUencia poderá ser
exciusivarnente dominado por nódulos fortes (cf. men, em (7), acima). Esse será 0
elemento identificado como portador do acento principal, na seqUência. A proerninência
relativa das dernais sIlabas é igualmente derivada da natureza (forte/fraco) e do nümero
de seus nódulos dominantes. No mesmo trabalho, no entanto, Liberman e Prince
sugerem outra maneira de representar as diferencas de prcieminência, a grade métrica
(metrical grid), a qual é derivada da árvore métrica pela Regra de Projecão de
Proeminência Relativa (RPPR), que formulam como em (8), abaixo:

(8) Em qualquer constituinte para o qual é definida a relacao
fraco/forte, o elemento terminal designado de seu sub-constituinte
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 do que a silaba
mais forte de thirteen, sequência no interior da qua!, por sua vez, teen é mais forte do
que thir. A estrutura da grade que resulta da RPPR está representadá na parte inferior
de (7a). As grades fornecern urn born insight da estrutura ritmica e, nesse sentido,
refletern­na, razão pela qual foram usadas como a base para a forrnalizacao de regras
de ajuste ritmico, tais como a resolucao de colisOes acentuais (stress clashes). Ernbora
a segunda silaba de thirteen seja a mais proeminente quando essa palavra d pronunciada
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isoladamente, a relaçao de proeminêncja pode ser revertida se uma sIlaba seguinte tiver
proeminéncia igual ou major, como na seqüência thirteen men. (7b) mostra essareversão acentual.

Pelo fato de tanto as árvores como as grades oferecerem urn potencial
descritivo muito semelhante, poder­se­ia prever que a discussao que se seguiria a sua
proposta estaria concentrada nessa interseçao anailtica. De fato, a teoria métrica logo
se viu dividida em dois campos, o prirneiro dos quais defendendo uma teoria
"só­árvore" ("tree­only") e o segundo uma teoria "so­grade" ("grid­only").

Hayes (1981) desenvolve uma teoria universal do acento completarnente
articulada a partir da nocão de 'árvore'. Ele adota a noção proposta por Selkirk (1980a)
de pe acentual (stress foot), que reduz a dois tipos: os pes vinculados (binários), ingi.bounded, e os não­vinculados (n­ários), ingi. unbounded. Hayes elimina o pe ternãrio
autorizado por Selkirk, corn base na observacao de que pes ternários ocorrern apenas
nos limjtes dos domInios acentuajs. Para compensar a elirninaçao dos pes ternários, ele
propôs a noçäo de extrametrjcjdade (extrametricality) que torna determinada sliaba
invisIvel as regras de acento na periferia de urn domInio acentual. 0 tipo de pés
acentuajs e a extrametricidade são apenas dois dos parãrnetros necessários para
descrever o sistema acentual das lInguas humanas. Outros parãmetros determinam: o
lado dominante do pé; se a construção do pe é ou não sensIvel ao peso silábico; a
direçao da construçao dos pes em uma seqUência (a partir do lado esquerdo ou direito
do domInjo acentual); iteratividade; e a localizaçao do acento de palavra determinado
sobre sua representacao arbórea. Corn base nesse conjunto de parâmetros, o acento
principal em PB, por exemplo, seria provavelmente déscrito corno urn sisterna de pes
vinculados corn dorninância a esquerda, sensIveis a quantidade, construIdos da direita
para a esquerda, de forma nao iterativa, onde as árvore de palavras apresentarn
dominância a direita, e onde tanto sliabas corno moras podem ser extramétricas.

Foi Prince (1983) quem mudou radicalmente a perspectiva ao desenvolver urn
teoria "so­grade'. Teorias "s6­grade" usam urn princIpio local de alternância entre picos
e vales, entendido como urn princIpio de construcao de grades perfeitas (Perfectgridding). Esse princIpio determina que a construcao da grade comece a partir de picos
existentes (por exemplo, sIlabas pesadas nas lInguas sensIveis a quantidade), ou de picos
criados pelo prOprio princIpio PG. Outras regras acrescentarn elernentos a grade nos
limites de domInios ou dão conta de mudancas de acento ou do apagarnento de acentos.

Depois de Prince, Halle & Vergnaud (1987) propuseram urna teoria corn
grades métrjcas parentetizadas na qual os elementos da grade agruparn­se em
constituintes por rneio de parênteses. Urn dos principais argurnentos para a introducao
de constitujntes na estrutura das grades vern da observacao de que a rnudança acentual
causada pelo apagarnento da vogal portadora de acento estava vinculada pelo constituinte
cuja cabeca era a vogal acentuada Essa observacao nao podia ser formalizada no
ãrnbito da teoria "so­grade". No trabaiho de Bisol (1992), o acento do PB é analisado
na perspectiva de Halle & Vergnaud, corn 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 diferenca entre a versão de Hayes da teoria da grade
parentetizada e aquela de Halle & Vergnaud é que, na versão de Hayes, as regras da
estrutura de constituintes tern acesso ao peso silábico (por exemplo, as regras de
formacao de troqueus moraicos; ver, a proposito, o artigo citado de Wetzels, neste
volume), enqunto que na versão de Halle & Vergnaud as regras que constroem
constituintes não tern acesso direto ao peso silábico.

4. FONOLOGIA PROSODICA

A fonologia prosódica ocupa­se da questao dos dornInios naturais de aplicacão
das regras fonológicas que não são condicionadas morfologicarnente, ou que o são
apenas em parte. A sIlaba e o pd, por exemplo, são categorias prosódicas que
constituern domInios no ârnbito dos quais as regras fonologicas podern aplicar­se. Corn
relaçao ao pe, isso pode ser verificado na contribuicao de Wetzels a este volume. Em
Selkirk (1980b, c), foi apresentada urna prirneira proposta para urna teoria de domInios
prosódicos. Além da sIlaba e do pé, Selkirk argumenta a favor da existência da Palavra
fonologica, da Frase fonolOgica, da Frase Intonacional e do Enunciado. A palavra
fonologica nao é necessariarnente isomórfica corn relacão ao output do componente de
forrnacao de palavras. Para o PB, isto pode ser demonstrado através da regra de
neutralizaçao de vogal não­acentuada. E bastante conhecido o fato de que no Pb as
vogais rnédias baixas sornente podern ocorrer em sIlabas acentuadas. Isso explica a
alternãncia entre [E] e [e] nas palavras b[E]la e b[é]leza. No entanto, encontrarnos urn
[E] nao­acentuado em b[E]lIssima. Outras palavras desse mesmo tipo envolvern Os
sufixos (z)inhV, e mente. Todos esses sufixos são portadores de acento principal. Para
explicar a ocorrência excepcional de vogais médias baixas não­acentuadas, podernos
considerar esses sufixos palavras fonológicas independentes: (bela) (issima). 0
acento principal, propriedade das palavras prosOdicas, é atribuIdo a ambas as
seqüências. Devemos considerar, alérn disso, o fato de que a neutralizacão de vogal
não­acentuada tern a palavra prosOdica como seu dornInio, aplicando­se antes que o
acento da primeira palavra prosOdica seja apagado (ou antes que, eventualmente, troque
de lugar na sequência). Levando­se em conta que a neutralizacão nao se reaplica, o [E]
é preservado em b[E]lIssi,na. Da mesrna forma, categorias prosOdicas de nIveis mais
altos não sdo isornOrficas corn a estrutura sintática. Nespor & Vogel (1986), trabalhando
a partir de Selkirk (1980c), propOem urna teoria na qual os domInios prosOdicos são
derivados da estrutura sintática. Urna abordagern ligeirarnente diferente é encontrada em
Selkirk (1986) e Selkirk e Shen (1990). Nesses trabaihos apresenta­se urna teoria da
estrutura prosódica em que a construcão de dornInios prosOdicos está baseada nos
limites dos constituintes sintáticos. De acordo corn esses autores, os limites a direita ou
A esquerda de constituintes sintáticos coincidern corn os lirnites de dornInios prosOdicos.
Urn donijnio prosOdico é assirn caracterizado corno o intervalo entre dois lirnites, criado
por urn princIpio de Mapearnento Sintaxe/Fonologia (cf. Selkirk e Shen, 1990:319).
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r 'JINULtJUIA LEXICAL

A fonologia lexical estuda a interaçao entre morfologia e fonologia. 0
postulado essencial é o de que o modo de aplicaçao de regras fonologicas lexicais é
muito semeihante ao modo de aplicaçao das regras de formaçao de palavras. Urn
postulado subsidiário, assumido pela maioria dos fonOlogos lexicais, e o de que o léxico
está dividido em urn conjunto ordenado de estratos. Essa ordenaçao reflete a ordenacao
dos processos de formacao de palavras. Os afixos são atribuidos a urn estrato
especIfico. Aqueles que ocorrem no estrato x estão supostamente rnais prOxirnos da raiz
do que aqueles que pertencem ao estrato x + 1. Argumentos fortes para a ordenaçao de
nIveis vêm da fonologia. As regras fonologicas são atribuldas a urn ou mais estratos
(subsequentes). Obviarnente, da mesma forma como pode ocorrer mais de urn afixo em
urn determjnado estrato, pode haver diferentes regras ativas em urn dado estrato. Essas
regras são eventualrnente ordenadas. A parte mais profunda do léxico contém a lista de
morfemas de uma lingua. A depender da lingua, esses morfernas entrarn na parte
dinâmica do léxico seja passando pela fonologia do primeiro estrato, seja passando pela
morfologia desse mesmo estrato. Independentemente do que ocorra primeiro, assim que
e ativada a formacao de palavras, a lista de regras fonolOgicas pertencentes ao estrato
em questao aplica­se depois de cada operação rnorfologica, obtendo­se desta forma urn
efeito cIclico. 0 output do prirneiro nIvel entra na morfologia do segundo nIvel. Mais
uma vez, depois de cada operaçäo morfologica, a lista completa de regras fonologicas
pertencentes ao segundo estrato aplica­se a recérn­criada seqüência de rnorfemas, e
assim por diante. 0 output do dltimo estrato lexical alirnenta a sintaxe. A cadeia de
palavras ordenadas pelo cornponente sintático entra por sua vez no componente
fonolOgico pOs­lexical, onde a fonologia prosódica começa a construir domInios
prosódicos de nIvel superior, tais corno frases fonologicas, e assirn por diante.
Finalmente aplicarnse as regras da fonologia pós­lexical.

Todos os linguistas que trabaiham corn a fonologia pós­lexical tern por
objetivo determinar urn ndmero minirno de estratos. Ha, no entanto, algum desacordo
a respeito do nUmero exato de estratos requeridos por uma determinada lingua.
Kiparsky (1982) assume trés estratos lexicais para o inglês. Já Halle & Mohanan (1985)
recorthecem quatro. A falta de acordo corn relaçao ao nümero de estratos deve­se
principalmente ao fato de que a teoria permite várias soluçOes possIveis. Em termos
ideais, ao atribujr afixos aos estratos, deverlamos ser capazes não apenas de capturar
o fato de que os afixos ocorrern segundo urna ordem estrita, mas tambérn de explicar
por que grupos de afixos cornportamse de maneira serneihante corn respeito as
rnodificacoes fonolOgicas que provocarn em suas raizes. Em outras palavras, é desejável
que a decisão dos Iingüistas sobre o agrupamento mais adequado de afixos em urn
determinado nIvel lexical seja baseada tanto em consideraçoes de ordem morfologica
corno de ordem fonológica.
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Em sua contribuicao para este volume, Wetzels propOe urn léxico para o PB
constituIdo de dois nIveis. Os argumentos que usa são quase que exciusivarnente
baseados na fonologia das vogais rnédias. Estudos ulteriores podern demonstrar a
necessidade de urn nUmero major de nIveis; ou, talvez, evidência conflitante poderá vir
a ser encontrada, que tome urn léxico estratificado para o PB uma solucao nao atraente.
No trabalho de Lee, tarnbém neste volume, propOe­se urn léxico mais elaborado,
constituIdo de quatro estratos lexicais. Sua proposta baseia­se na observacao do modo
de interacão entre dois tipos de afixos, na lingua, e uma série de onze regras
fonológicas e urn filtro acentual.

Outra distincao importante trazida pela fonologia lexical é aquela entre as
regras lexicais e pós­lexicais. As regras lexicais são cIclicas devido a maneira como
interagem corn a morfologia. Essas regras podem restringir­se a uma classe especIfica
de sufixos, tern excecOes arbitrárias (geralrnente em itens lexicais não­derivados),
podem limitar­se a categorias lexicais especIficas, e assim por diante. As regras
pós­lexicais, por sua vez, aplicarn­se da mesma forma a palavras derivadas e
não­derivadas, podern ser opcionais (ou variáveis), aplicar­se através das junturas de
palavras, ser condicionadas por domInios prosOdicos superiores, e assim por diante.
Corn respeito a distincão lexical /pós­lexical, existe alguma divergéncia a respeito do
estatuto de regras aplicáveis dentro do domInio da palavra. Por exemplo, a neutralizaçao
de yogal não acentuada, em PB, seria uma regra? Vimos acima que algumas palavras
construIdas corn urna classe restrita de sufixos parecem indicar que a rnorfologia tern
urn papel a desernpenhar. No entanto, se considerarmos esses sufixos palavras
prosOdicas independentes, podernos manter a hipótese segundo a qual a neutralizacao
de vogal não acentuada é pós­lexical. Essa solucão seria desejável, porque não existe
evidéncia independente para assumir­se que esses sufixos representam urn nIvel lexical
independente do qual se poderia excluir a regra de neutralizacao. Além disso, a
neutralização de vogal não­acentuada apresenta todas as propriedades de urna regra
pós­lexical: é automática, não cria segmentos inexistentes, e não está restrita a urn
sub­conjunto de categorias lexicais.

6. CONCLUSAO

Na fonologia rnoderna, a construcão de urna gramática fonologica resulta da
interaçao de várjas sub­teorias. A fonologia auto­segmental deterrnina a representacão
fonologica das seqUéncias de segmentos, bern como a natureza das operacoes
fonologicas, que estão agora autorizadas a manipular tanto tracos indivjduais como
feixes de traços reunidos sob urn rnesrno no de classe, incluindo­se os segmentos
completos. Quanto as regras fonologicas, ou elas interagem corn a morfologia, ou são
condicionadas exciusivarnente por fatos prosódicos ou segmentais. No primeiro caso,
a fonologia lexical trabaiha corn urna hipótese forte sobre a maneira exata como se dá
tal interação. A fonologiaprosodica estuda os dorninios que são relevantes como fatores
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condicionadores para as regras que não são condicionadas morfologicamente (ou como
fatores que condicionam apenas parcialmente algumas regras, justamente naqueles
aspectos näo condicjonados morfologicamente). Enquanto a fonologia auto­segmental
trata da estrutura do segmento e da natureza dos processos segmentais, a fonologia
métrica dá conta do ritmo e do acento. Nesse sentido, não são teorias que competem
entre si, mas inteiramente complementares
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