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Prefacio

Este é um livro sobre alfabetizacdo que, contrariando
habitos e expectativas, nao traz para o leitor nem um novo
método, nem novos testes, nem nada que se parega com
uma solucdo pronta.

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

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

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

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

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

Nao foi certamente obra do acaso que um avanco tao
significativo na compreensao do processo de alfabetizacao
como a contribuicdo de Emilia Ferreiro tenha acontecido
na Ameérica Latina, onde o fracasso escolar ja ultrapassou
os limites de um problema educacional; onde os indices
chegaram a niveis politica e socialmente inaceitaveis.

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

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

Telma Weisz
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Apresentacado

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

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

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

Julho, 1985.

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

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

Emilia Ferreiro

México, marcgo de 1994.
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A representacao da linquagem e o
processo de alfabetizacao*

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

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

* Texto publicado no Caderno de Pesquisa, n. 52, p. 7-17, fev. 1985. Traducao
de Horacio Gonzales.
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especificas;' por outro lado, as concepgoes que tanto os que
aprendem (as criancas) como os que ensinam (os professo-
res) tém sobre este objeto.

1. A escrita como sistema de representacao

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

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

a) X possui algumas das propriedades e relacoes pro-
prias a R;

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

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

A construcao de um sistema de representacdo X ade-
quado a R é um problema completamente diferente da
construcao de sistemas alternativos de representacao (X1,
X2, X3 ...) construidos a partir de um X original: Reservamos
a expressao codificar para a construcao desses sistemas al-
ternativos. A transcricdo das letras do alfabeto em codigo
telegrafico, a transcricao dos digitos em co6digo binario
computacional, a producdo de codigos secretos para uso

2. As diferengas em numeros de habitantes das populacoes, ou na importan-
cia politica das mesmas, pode se exprimir por diferencas de forma tais como
quadrados versus circulos, ou sendo por variacoes de tamanho dentro da mesma
forma. Neste caso se restabelece o analégico no interior do arbitrario.
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militar etc., sdo todos exemplos de construcao de codigos
de transcrigdo alternativa baseados em uma representagao
ja constituida (o sistema alfabético para a linguagem ou o
sistema ideografico para os numeros).

A diferenca essencial é a seguinte: no caso da codifica-
¢do, tanto os elementos como as relagdes ja estdo predetermi-
nados; o novo codigo ndo faz sendo encontrar uma repre-
sentagao diferente para os mesmos elementos e as mesmas
relagdes. No caso da criacdo de uma representacdo, nem os
elementos nem as relagoes estdo predeterminados. Por exemplo,
na transcricao da escrita em c6digo Morse todas as configu-
racoes graficas que caracterizam as letras se convertem em
sequéncias de pontos e tracos, mas a cada letra do primeiro
sistema corresponde uma configuracao diferente de pontos
e tracos, em correspondéncia biunivoca. Nao aparecem
“letras novas” nem se omitem distincdbes anteriores. Ao
contrario, a construcdo de uma primeira forma de repre-
sentacdo adequada costuma ser um longo processo histori-
co, até se obter uma forma final de uso coletivo.

A invencao da escrita foi um processo historico de
construcao de um sistema de representacdo, nao um pro-
cesso de codificacdo. Uma vez construido, poder-se-ia pen-
sar que o sistema de representacgdo é aprendido pelos novos
usuarios como um sistema de codificacao. Entretanto, nao
¢é assim. No caso dos dois sistemas envolvidos no inicio da
escolarizacdo (o sistema de representagao dos nimeros e o
sistema de representacdo da linguagem), as dificuldades
que as criangas enfrentam sao dificuldades conceituais
semelhantes as da construgado do sistema e por isso pode-se
dizer, em ambos os casos, que a crianga reinventa esses
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sistemas. Bem entendido: nao se trata de que as criangas
reinventem as letras nem os nimeros, mas que, para pode-
rem se servir desses elementos como elementos de um
sistema, devem compreender seu processo de construgao
e suas regras de produgdo, o que coloca o problema episte-
mologico fundamental: qual é a natureza da relacdo entre
o real e a sua representagao?

No caso particular da linguagem escrita, a natureza
complexa do signo linguistico torna dificil a escolha dos
parametros privilegiados na representacao. A partir dos tra-
balhos definidores de Ferdinand de Saussure estamos habi-
tuados a conceber o signo linguistico como a uniao indisso-
Iavel de um significante com um significado, mas nao
avaliamos suficientemente o que isto pressupoe para a cons-
trucdo da escrita como sistema de representacdo. E o carater
bifasico do signo linguistico, a natureza complexa que ele
tem e a relagdo de referéncia o que estd em jogo. Mas, o que
a escrita realmente representa? Por acaso representa dife-
rengas nos significados? Ou diferengas nos significados com
relacdo a propriedade dos referentes? representa por acaso
diferencas entre significantes? Ou diferencas entre os signi-
ficantes com relagdo aos significados?

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

A distingdo que estabelecemos entre sistema de codi-
ficagdo e sistema de representagdo nao é apenas termino-
l6gica. Suas consequéncias para a agao alfabetizadora mar-
cam uma nitida linha divisoria. Ao concebermos a escrita
como um codigo de transcrigdo que converte as unidades
sonoras em unidades graficas, coloca-se em primeiro plano
a discriminagdo perceptiva nas modalidades envolvidas
(visual e auditiva). Os programas de preparacao para a lei-
tura e a escrita que derivam desta concepgao centram-se,
assim, na exercitagdo da discriminagdo, sem se questiona-
rem jamais sobre a natureza das unidades utilizadas. A
linguagem, como tal, € colocada de certa forma “entre pa-
rénteses”, ou melhor, reduzida a uma série de sons (con-
trastes sonoros a nivel do significante). O problema € que,
ao dissociar o significante sonoro do significado, destruimos
o signo linguistico. O pressuposto que existe por tras destas
praticas € quase que transparente: se nao ha dificuldades
para discriminar entre duas formas visuais proximas, nem
entre duas formas auditivas proximas, nem também para
desenha-las, ndo deveria existir dificuldade para aprender
aler, ja que se trata de uma simples transcricao do sonoro
para um codigo visual.
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Mas se se concebe a aprendizagem da lingua escrita
como a compreensao do modo de construgao de um sistema
de representacao, o problema se coloca em termos comple-
tamente diferentes. Embora se saiba falar adequadamente,
e se facam todas as discriminacgdes perceptivas aparente-
mente necessarias, isso ndo resolve o problema central:
compreender a natureza desse sistema de representagao.
Isto significa, por exemplo, compreender por que alguns
elementos essenciais da lingua oral (a entonagao, entre
outros) ndo sdo retidos na representacao; por que todas as
palavras sdo tratadas como equivalentes na representacao,
apesar de pertencerem a “classes” diferentes; por que se
ignoram as semelhangas no significado e se privilegiam as
semelhangas sonoras; por que se introduzem diferencas na
representacdo por conta das semelhancgas conceituais etc.

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

2. As concepgoes das criancas a respeito do sistema de
escrita

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

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

4. B importante sublinhar “conjunto de palavras”. Uma escrita isolada é ge-
ralmente impossivel de se interpretar. E preciso ter um conjunto de expressoes
escritas para poder avaliar os contrastes a se levar em conta na construcao da
representacao.
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nhecer o nome (ou o valor sonoro convencional) das letras,
e ndao compreender exaustivamente o sistema de escrita.
Inversamente, outras criancas realizam avancos substanciais
no que diz respeito a compreensdo do sistema, sem ter
recebido informacdo sobre a denominagdo de letras par-
ticulares. Aqui mencionaremos brevemente alguns aspec-
tos fundamentais desta evolucdo psicogenética, que tem
sido apresentada e discutida com maior detalhe em outras
publicacoes.®

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

O modo tradicional de se considerar a escrita infantil
consiste em se prestar atengao apenas nos aspectos graficos
dessas producodes, ignorando os aspectos construtivos. Os
aspectos grdficos tém a ver com a qualidade do traco, a dis-
tribuicdo espacial das formas, a orientagcdo predominante
(da esquerda para a direita, de cima para baixo), a orienta-
cao dos caracteres individuais (inversoes, rotacoes etc.). Os
aspectos construtivos tém a ver com o que se quis represen-
tar e os meios utilizados para criar diferenciacoes entre as
representacoes.

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

5. Conforme: E. Ferreiro e A. Teberosky (1979 e 1981); E. Ferreiro (1982); E.
Ferreiro et al. (1982); E. Ferreiro (1983); E. Ferreiro (no prelo).
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de diversos meios culturais, de diversas situacoes educativas
e de diversas linguas. A1, podem ser distinguidos trés gran-
des periodos no interior dos quais cabem multiplas subdi-
visoes:
e distin¢do entre o modo de representacao iconico e
0 nao iconico;
e a construcdo de formas de diferenciacao (controle
progressivo das variagoes sobre os eixos qualitativo
e quantitativo);

e a fonetizacdo da escrita (que se inicia com um pe-
riodo silabico e culmina no periodo alfabético).

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

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

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

O passo seguinte se caracteriza pela busca de diferen-
clagdes entre as escritas produzidas, precisamente para
“dizer coisas diferentes”. Comeca entdo uma busca dificil
e muito elaborada de modos de diferenciacao, que resultam
ser interfigurais; as condigoes de legibilidade intrafigurais
se mantém, mas agora € necessario criar modos sistema-
ticos de diferenciacdo entre uma escrita e a seguinte, pre-
cisamente para garantir a diferenga de interpretagao que
sera atribuida. As criancas exploram entdo critérios que
lhes permitem, as vezes, variacdes sobre o eixo quantitati-
vo (variar a quantidade de letras de uma escrita para outra,
para obter escritas diferentes), e, as vezes, sobre o eixo
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ILUSTRAGAO 1A
Escrita sem diferenciacdes interfigurais (Adriana, 4, 5).

(&)

I

m\(;}v"‘"‘

0 que vocé desenhou?

Um boneco.

Ponha o nome. (Rabisco.) (a)

0 que vocé pos?

Ale (= seu irmdo).

Desenhe uma casinha. (Desenhe.)
0 que é isso?

Uma casinha.

Ponha o nome. (Rabisco.) (b)

0 que vocé pos?

Casinha.

Vocé sabe colocar o seu nome?
(Quatro rabiscos separados.) (c)
0 que é isso?

Adriana.

Onde diz Adriana? (Assinala
globalmente.)

Por que tem quatro pedacinhos?
... porque sim.

0 que diz aqui? (1°).

Adriana.

E aqui? (2°).

Alberto (= seu pai).

— E aqui? (3°).

— Ale (= seu irmdo).
— E aqui? (4°).

— Tia Picha.
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ILUSTRAGAO 1B

Escrita com letras convencionais mas sem diferencia¢oes
interfigurais (Domingo, 6 anos).

>
Sy
T

A4 ¢ Foo

(1) peixe (4) franguinho
(2) o gato bebe leite (5) pato
(3) galinha (6) patos
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ILUSTRAGAO 2
Escrita com diferenciacées interfigurais (Carmelo, 6;2).

o

C O
ACE e
Nhef -

qiNEC ©
;\e pS ©
Qe i

(1) Carmelo Enrique Castillo Avellano (uma letra para cada nome).

(2) vaca.

(3) mosca.
(4) borboleta.
(5) cavalo.

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

Nestes dois primeiros periodos, o escrito nao esta regu-
lado por diferengas ou semelhancas entre os significantes
sonoros. E a atencdo as propriedades sonoras do significan-
te que marca o ingresso no terceiro grande periodo desta
evolucdo. A crianca comeca por descobrir que as partes da
escrita (suas letras) podem corresponder a outras tantas
partes da palavra escrita (suas silabas). Sobre o eixo quanti-
tativo, isto se exprime na descoberta de que a quantidade
de letras com que se vai escrever uma palavra pode ter cor-
respondéncia com a quantidade de partes que se reconhece
na emissao oral. Essas “partes” da palavra sdo inicialmente
as suas silabas. Inicia-se assim o periodo silabico, que evolui
até chegar a uma exigéncia rigorosa: uma silaba por letra,
sem omitir silabas e sem repetir letras. Esta hipotese silabi-
ca é da maior importancia, por duas razdes: permite obter
um critério geral para regular as variagdes na quantidade de
letras que devem ser escritas, e centra a atencao da crianca
nas variagoes sonoras entre as palavras. No entanto, a hipo6-
tese silabica cria suas proprias condigdes de contradigao:
contradicdo entre o controle sildbico e a quantidade minima
de letras que uma escrita deve possuir para ser “interpreta-
vel” (por exemplo, o monossilabo deveria se escrever com
uma Unica letra, mas se se coloca uma letra so, o escrito
“ndo se pode ler”, ou seja, ndo € interpretavel); além disso,
contradigdo entre a interpretagdo silabica e as escritas pro-
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ILUSTRAGAO 3A

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

(1) ga-to (gato)

(2) ma-r1i-po-sa (borboleta)
(3) ca-ba-1lo (cavalo)
(4) pez (peixe)

(5) mar (mar)

( (

0 gato bebe leite)

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

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

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

7. Utilizamos aqui o modelo piagetiano da equilibracao (Piaget, 1975).
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ILUSTRACAO 3B
Escrita silabica (vogais com valor sonoro convencional):
cada letra vale por uma silaba (Francisco, 6 anos).

FRi ou

1) Fran - cis - co (Francisco)
2)ma-ri-po-sa (borboleta)
3)pa-lo-ma (pomba)

(
(
(
(4) pa-ja-ro (péssaro)
(5) ga-to (gato)
(6) pa - to (pato)
(7) pez (peixe)

(

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

Pla @
l g)a,T’B l<h ] ®

(1) gato (gato)

(2) mariposa (borboleta)

(3) caballo (cavalo)

(4) pez (peixe)

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

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

3. As concepgoes sobre a lingua subjacentes a pratica
docente

Tradicionalmente, as discussoes sobre a pratica alfabe-
tizadora tém se centrado na polémica sobre os métodos
utilizados: métodos analiticos versus métodos sintéticos;
fonético versus global etc. Nenhuma dessas discussoes levou
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em conta o que agora conhecemos: as concepgoes das crian-
cas sobre o sistema de escrita. Dai a necessidade imperiosa
de recolocar a discussdo sobre novas bases. Se aceitarmos
que a crianca ndo é uma tabula rasa onde se inscrevem as
letras e as palavras segundo determinado método; se acei-
tarmos que o “facil” e o “dificil” ndo podem ser definidos a
partir da perspectiva do adulto mas da de quem aprende;
se aceitarmos que qualquer informacao deve ser assimilada
(e portanto transformada) para ser operante, entao deve-
riamos também aceitar que os métodos (como sequéncia
de passos ordenados para chegar a um fim) ndo oferecem
mais do que sugestoes, incitagdes, quando nao praticas
rituais ou conjunto de proibicées. O método nao pode criar
conhecimento.

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

E util se perguntar através de que tipo de prdticas a
crianga é introduzida na lingua escrita, e como se apresen-
ta este objeto no contexto escolar.? Ha praticas que levam
a crianca a convicgao de que o conhecimento é algo que os
outros possuem e que so se pode obter da boca dos outros,
sem nunca ser participante na construcdo do conhecimen-

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

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

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

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

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

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

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

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

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

A) Existe uma polémica tradicional sobre a ordem em
que devem ser introduzidas as atividades de leitura e as de
escrita. Na tradigdo pedagogica norte-americana, a leitura
precede regularmente a escrita. Na América Latina, a tra-
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digdo tende a utilizar uma introdugdo conjunta das duas
atividades (e por isso tem se imposto a expressao lecto-
escritura).’® No entanto, espera-se habitualmente que a
crianga possa ler antes de saber escrever por si mesma (sem
copiar). A inquietagao dos professores subsiste: esta € uma
das perguntas que formulam frequentemente (as criancgas
devem ler antes de escrever?). Se pensarmos que o0 ensino
da lingua escrita tem por objetivo o aprendizado de um
codigo de transcricdo, é possivel dissociar o ensino da lei-
tura e da escrita enquanto aprendizagem de duas técnicas
diferentes, embora complementares. Mas esta diferenciagao
carece totalmente de sentido quando sabemos que, para a
criancga, trata-se de compreender a estrutura do sistema de
escrita, e que, para conseguir compreender 0 nosso sistema,
realiza tanto atividades de interpretagao como de producao.
A propria ideia da possibilidade de dissociar as duas ativi-
dades é inerente a visdo do ensino da escrita como o ensino
de técnica de transcricao.

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

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

11. Em varias publica¢des anteriores enfatizei que nada pode definir-se em
si como facil ou dificil. Que algo ¢ facil quando corresponde aos esquemas assi-
miladores disponiveis e dificil quando obriga a modificar tais esquemas. Por isso
ha coisas que sdo faceis em um momento e dificeis poucos meses depois. Por
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nicacdo entre aquele que ensina e aquele que aprende.
Me permito reproduzir aqui uma ilustracdo que sintetiza
maravilhosamente esta ruptura inicial da comunicacao'?

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

exemplo, o reconhecimento de certa letra como a inicial do préprio nome ¢é facil
quando ela é interpretada como “a minha letra” ou “a letra do Ramoén”. Mas no
momento em que se constréi a hipotese silabica e se comega a dar a essa letra
inicial o valor da primeira silaba do nome, aparecem novos problemas: Ramon,
por exemplo, interpretara a primeira letra do seu nome (R) como “o ra” e entao
nao compreende por que sua colega Rosa usa a mesma letra inicial quando de-
veria usar “o ro”.

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

Quando no ambito escolar se toma alguma decisdo
sobre o modo de apresentacdo das letras costuma-se tentar
— simultaneamente — controlar o comportamento dos pais
a respeito disso (os classicos pedidos de colaboracdo dos
pais em termos de proibicdes, com autorizacao expressa de
fazer exclusivamente o mesmo que se faz na escola, de modo
anao criar conflitos no processo de aprendizagem). Pode-se
talvez controlar os pais, mas ¢ ilusorio pretender controlar
a conduta de todos os informantes em potencial (irmaos,
amigos, tios, avos...), e é totalmente impossivel controlar a
presenca do material escrito no ambiente urbano.

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

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

Poderiamos continuar desta maneira com a analise de
outras praticas, que sdo reveladoras da concepgao que os
que ensinam tém acerca do objeto e do processo de apren-
dizagem. A transformacao destas praticas é que é realmen-
te dificil, ja que obriga a redefinir o papel do professor e a
dindmica das relacdes sociais dentro e fora da sala de aula.
E importante indicar que de maneira alguma podemos
concluir do que foi dito anteriormente que o professor de-
veria se limitar a ser simples espectador de um processo
espontaneo. Foi Ana Teberosky, em Barcelona, a primeira
a se atrever a fazer uma experiéncia pedagogica baseada, a
meu ver, em trés ideias simples mas fundamentais: a) dei-
xar entrar e sair para buscar informagado extraescolar dispo-
nivel, com todas as consequéncias disso; b) o professor nao
€ mais o unico que sabe ler e escrever na sala de aula; todos
podem ler e escrever, cada um ao seu nivel;'* c) as criancas
que ainda ndo estdo alfabetizadas podem contribuir com
proveito na propria alfabetizacao e na dos seus companhei-

13. Isto é muito diferente do que acontece com algumas propostas nas quais
o professor se torna “o escriba da turma”, mas continua sendo o tnico que pode
escrever.
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ros, quando a discussdo a respeito da representagdo escrita
da linguagem se torna pratica escolar.'

Conclusoes

Do que foi dito fica claro, do nosso ponto de vista, que
as mudangcas necessarias para enfrentar sobre bases novas
a alfabetizacao inicial ndo se resolvem com um novo méto-
do de ensino, nem com novos testes de prontidao nem com
novos materiais didaticos (particularmente novos livros de
leitura).

E preciso mudar os pontos por onde nés fazemos pas-
sar o eixo central das nossas discussoes. Temos uma ima-
gem empobrecida da lingua escrita: é preciso reintroduzir,
quando consideramos a alfabetizagdo, a escrita como sis-
tema de representagao da linguagem. Temos uma imagem
empobrecida da crianca que aprende: a reduzimos a um
par de olhos, um par de ouvidos, uma mao que pega um
instrumento para marcar e um aparelho fonador que emi-
te sons.’® Atras disso ha um sujeito cognoscente, alguém
que pensa, que constroi interpretacoes, que age sobre o
real para fazé-lo seu.

14. Cf. sobre este ultimo ponto, Teberosky (1982).

15. Falando da leitura, os Goodman disseram com particular énfase: “Se
compreendemos que o cérebro é o 6rgado humano do processamento de informa-
¢ao, que o cérebro ndo é prisioneiro dos sentidos mas que controla os 6rgaos
sensoriais e utiliza seletivamente o input que deles recebe, entdo nao pode nos
surpreender que o que a boca diz na leitura em voz alta ndo é o que o olho en-
xergou mas o que o cérebro produziu para que a boca dissesse” (K. Goodman e Y.
Goodman, 1977).
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Um novo método ndo resolve os problemas. E preciso
reanalisar as praticas de introducao da lingua escrita, tra-
tando de ver os pressupostos subjacentes a elas, e até que
ponto funcionam como filtros de transformacdo seletiva
e deformante de qualquer proposta inovadora. Os testes
de prontiddao também nao sdo neutros. A analise de suas
pressuposicdoes mereceria um estudo em particular, que
escapa aos limites deste trabalho. E suficiente apontar que
a “prontiddao” que tais testes dizem avaliar é uma nogao
tdo pouco cientifica como a “inteligéncia” que outros pre-
tendem medir.'®

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

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





