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0O PROCESSO DE CONSTRUCAO TEXTUAL DA CRIANCA ALFABETIZANDA:
CONSIDERACOES SOBRE A PSICOGENESE DO SISTEMA FORMAL DE
APRESENTACAO TEXTUAL

Dr* VIVIAN EDITE STEYER (ULBRA')

RESUMO: O presente artigo apresenta consideragdes sobre a psicogénese do sistema formal de apresentagiio textual, em uma
perspectiva de letramento, a partir dos resultados de uma pesquisa efetuada com 91 criangas (de jardim nivel B, 1" ¢ 2* séries do
Ensino Fundamental), de uma escola publica estadual de Porto Alegre/RS, através de entrevistas individuais, pelo método
clinico-critico piagetiano. Para andlise dos resultados foram utilizadas as seguintes instincias explicativas (todas de Piaget):
desenvalvimento cognitivo, construgio dos “possiveis” e processos de tomada de consciéncia e de reflexdo metalingiifstica. Os
resultados evidenciam que existe um processo psicogenético de construgio textual com relagiio ao sistema formal de apresenta-
¢dlo textual, o qual é determinado por uma tensdo entre a imposigao deste sistema pelo meio social e a construgio que a erianga
precisa efetuar para se apropriar dos aspectos formais.
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ABSTRACT: The present paper presents considerations about the psychogenesis of formal system of textual presentation, in a
literacy perspective, beginning from the results of a research carried on with 91 children (from the preschool level B to 1* and
2" grades), in a public school of Porto Alegre/RS, through personal interviews by the clinical-critical method of Piaget. The
following classification were used to explain the results (all of them Piaget’s): development of knowledge, “possible” construc-
tion and consciousness raising processes and metalinguistic consideration. The results of the study show that exists a psy-
chogenic process of construction textual with relation to formal system of textual presentation, which is determined by a
tension between the imposition of this system by the social environment and the construction which the child needs do make in

order to appropriate to itself the formal aspects.
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INTRODUCAO

Em minha atuagio como professora alfabetizadora, sem-
pre me preocupei em promover situagdes em que meus ex-alu-
nos pudessem estabelecer relacdes interativas e criativas com o
“texto”, dentro de uma perspectiva de “letramento” (Matencio,
1994). Por este motivo, o “texto” ocupava um papel essencial
no processo de alfabetizagio em que eu procurava envolver meus
alunos.

Analisando os textos produzidos por meus ex-alunos,
criangas alfabetizandas, minha atengio voltou-se para o siste-
ma formal de apresentacdo textual, ou seja, para a forma como
as criangas apresentavam seus textos. Efetuei uma série de le-
vantamentos nestes textos e observei que as produgdes textuais
pareciam se encontrar em diferentes niveis do ponto de vista de
uma apresentacio textual.

Surgiu, entdo, a seguinte questdo: Haveria uma
psicogénese do sistema formal de apresentacio textual? Com
esta preocupagio em mente, empreendi uma pesquisa cujo foco
foi a aquisi¢io da linguagem escrita, considerando-a do ponto
de vista da teoria psicogenética (Piaget, 1990), bem como do
aporte da lingiiistica textual (Favero; Koch, 1994, Koch, 1993,
Koch; Travaglia, 1993).

O objetivo geral da pesquisa foi “estabelecer a
psicogénese do sistema formal de apresentagio textual”, bus-
cando compreender como a crianga imprimia “indicios” (Jolibert,
1994a) no seu texto e como os interpretava no texto do “outro”.
Por “sistema formal de apresentagio textual” entendo o sistema
que engloba todos os aspectos que concernem & forma de apre-
sentag¢do de um texto (Ferreiro; Teberosky, 1985), menos a or-
tografia, ou seja, pontuagdo, letras maitsculas, separagio entre
as palavras e as frases, margens, pardgrafos e linhas novas, tra-
¢ado de letras e linhas, translineagio e diagramagio textual, 0s
quais denominarei “aspectos formais”.
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A perspectiva de produgio/interpretacio textual que
norteou esta pesquisa insere-se, de maneira ampla, na con-
cepgio de “letramento” (Matencio, 1994), compreendendo a
crianga como um “sujeito ativo” (Ferreiro, 1995), ao mesmo
tempo leitor e escritor, produtor e interpretador de textos,
protagonista de uma relagio interativa e criativa com o texto
(Jolibert, 19944, 1994b). Dentro desta perspectiva, 0s aspec-
tos formais siio componentes do texto e, por este motivo,
absolutamente necessdrios para a produgio de sentido por
parte do escritor/produtor e do leitor/interpretador deste tex-
to. Em fungio disto, tornou-se necessdrio compreender como
ocorre, do ponto de vista psicogenético, a interagio da crian-
¢a com os textos, tanto do ponto de vista da escrita/produgao
quanto da leitura/interpretacio textuais.¢do textuais.

As informagdes foram levantadas em uma escola da
rede piiblica estadual de Porto Alegre/RS. O universo desta
pesquisa estava composto de 91 criangas, assim divididas:
12 criangas do jardim nivel B (06 de cada turma), 61 criangas
das trés turmas de 1* série e 18 criancas da 2° série (06 de
cada turma). A faixa etdria estudada foi, entdo, a dos 5 a 8
anos. A pesquisa acompanhou o ano letivo de 1995 (margo a
dezembro). As entrevistas foram aplicadas individualmente,
pelo método clinico-critico de Piaget (1987) e de modo a fa-
vorecer 0 respeito ao “sujeito” que constréi o conhecimento
(Piaget, 1980), no caso, a crianga no seu processo de
letramento.

Procurei favorecer a intera¢ao da crianga, o “‘sujeito”
do conhecimento, com o “objeto” do conhecimento (o siste-
ma formal de apresentagio textual), em suas mais variadas
formas. Por este motivo, empreendi a pesquisa através de
seis diferentes fases, que foram as seguintes (por ordem cro-
noldgica): I: Ditado de cinco palavras e trés frases. II: Mon-
tagem de frases a partir de cartdes que apresentavam palavras

Akrépolis, 10 (4), out./dez.,2002



Anais da XI semana de Pedagogia e I Encontro de Pedagogos da Regido Sul Brasileira da UNIPAR

e sinais de pontuacao. I1I: Ditado de cinco palavras e trés frases
(reaplicagdo). IV: Escrita (livre) de um texto (livre). V: Explo-
ragdo dos aspectos formais de apresentagio textual em uma sé-
rie de livros de literatura infantil. VI: Escrita de uma historia
dada.

Como é possivel verificar, nas diversas fases, fui deslo-
cando o foco das entrevistas do nivel microtextual (no caso, as
palavras e as frases) para o nivel macrotextual (os textos e os
livros). A propésito, mesmo que ndo tivessem uma relagao direta
com a questdo focalizada, os procedimentos referentes ao dita-
do de palavras e frases foram importantes para fins de compara-
¢do entre a psicogénese da ortografia (Ferreiro, 1987, 1993, 1995,
Ferreiro; Teberosky, 1985, Teberosky, 1994) e a do sistema for-
mal de apresentacio textual.

Para andlise dos resultados foram utilizadas quatro ins-
tancias explicativas (todas de Piaget), decorrentes dos objetivos
especificos. A primeira diz respeito ao desenvolvimento
cognitivo, para analisar como acontece o processo de constru-
¢do do conhecimento sobre o sistema formal de apresentagao
textual, inserindo-o dentro de um plano mais global de desen-
volvimento (Piaget, 1980, 1986, Piaget; Inhelder, 1986, 1987).
A segunda € concernente & construcdo dos “possiveis”, tratando
de compreender as condutas que dio conta das estratégias/pro-
cedimentos inventivos das criangas em busca de sentido para os
“indicios” (aspectos formais) presentes no texto, bem como dos
modos particulares que levam a construgao do sistema formal
de apresentacio textual (Piaget, 1977b, 1985, 1986, Piaget;
Inhelder, 1975). A terceira refere-se ao processo de “tomada de
consciéncia” das criangas sobre seus atos de escrita e de leitura
favorecendo, em particular, o sistema formal de apresentagio
textual (Piaget, 1977b, 1978b). E a quarta analisa o processo de
reflexdo que busca as razies de validagio e justificagio do sis-
tema formal de apresentagio textual enquanto parte do sistema
maior de produgdo de sentido implicado nas relagdes
interindividuais (Piaget, 1973, 1977a).

Os resultados evidenciam que parece existir uma
psicogénese do sistema formal de apresentacio textual e que
esta psicogénese ¢ definida por uma tensao entre a imposi¢ao
da convencio pelo meio social (professora, familia/comunidade,
portadores de texto) e a construgio que a prépria crianga precisa
efetuar para se apropriar dos aspectos formais. E, além disto,
que esta psicogénese ¢ constituida pelos seguintes fatores: a
interagdo da crianga com a convengao, 0 processo de construgio
textual, a consciéncia da crianga sobre seus atos de leitura e
escrita (consciéncia metalingiiistica) e a representagao da figura
do “outro/leitor”.

Todos estes fatores constituintes da psicogénese do
sistema formal de apresentagio textual apresentam, eles mesmos,
suas prdoprias psicogéneses. Entretanto, estes resultados terio
que ficar para outra ocasiao.

No presente artigo pretendo apresentar os resultados da
psicogénese do processo de construgio textual, tentando trazer
evidéncias de que, além da construgio da ortografia, jd estuda-
da por diversos autores (Ferreiro, 1987, 1993, 1993, Ferreiro,
Palacio, 1987, Ferreiro; Teberosky, 1985, Teberosky, 1994),
existe um processo de construcio do texto propriamente dito,
envolvendo o sistema formal de apresentagio textual.

Os resultados irdo evidenciar que, ao produzir um texto, a
crianga, além de pensar ortograficamente, também se preocu-
pacom a “apresentagdo textual”. E uma sintese destes resulta-
dos que apresento a seguir.

Antes, porém, farei uma pequena discussio sobre
o que seja um “texto”. Se meu objetivo era estudar como era
o processo de construcio do texto, € preciso definir o que se
entende por “texto™.

O que é um “Texto”?

Um histérico dos estudos que acabaram se constitu-
indo no que se convencionou chamar de “lingtistica textu-
al” é apresentado por Fivero; Koch (1994). As autoras apre-
sentam dezenas de defini¢des de autores diferentes sobre o
que seja um “texto”, porém, hd um certo consenso de que 0
texto é mais do que um amontoado de frases, é mais do que
asoma das suas partes (as frases). A esse respeito, Charolles
(1988) é bem explicito, afirmando que: “Da mesma maneira
que um conjunto de palavras nio produz uma frase, um con-
junto de frases niio produz um texto.” (p. 40).

Uma das definicdes mais abrangentes € a apresenta-
da pelas préprias autoras quando dizem que: “o texto con-
siste em qualquer passagem, falada ou escrita, que forma
um todo significante, independente de sua extensao. Trata-
se, pois, de uma unidade sintagmadtica de sentido, de um
continuo comunicativo contextual...” (Favero; Koch, 1994,
p. 25). Nestadefini¢ao, as autoras abrem, inclusive, a possibi-
lidade para a existéncia dos textos orais.

O texto, em sentido genérico, tem dinimica e estru-
tura proprias, diferente da diniimica e estrutura da frase efou
da palavra. Em fungdo desta diferenciag¢ao, cabe uma ques-
tdo: Haverd uma psicogénese da escrita textual?

Voltando ao conceito. Ha uma corrente de estudo que
considera “texto” qualquer particula escrita, seja uma letra,
uma palavra, uma frase, um pardgrafo ou um texto, por exem-
plo, “textos de uma sé palavra, como «Socorro!»” (Fivero;
Koch, 1994, p. 18)

Outra corrente adota uma concepgao mais restrita. Por
exemplo, Teberosky (1994) afirma que um texto ¢ uma unida-
de que *“...¢ composta de subunidades (que jd ndo sdo denomi-
nadas ‘frases’) que se relacionam de forma hierdrquica
(supraordinais), e que falam da ‘mesma coisa’.” (p. 51). Por
esta defini¢iio, nem letras nem palavras isoladas, siio conside-
radas “texto”.

Pelas suas restrigdes, esta concepgao € bastante especifica.
Charolles (1988) a explicita através de “quatro meta-regras
de coeréncia” (p. 45). Ele afirma que: “Para que um texto
seja (microestruturalmente e macroestruturalmente) coeren-
te € preciso”, em primeiro lugar, “que contenha, no seu de-
senvolvimento linear, elementos de recorréncia estrita”, o
que constituiria a “Meta-regra de repeticdo (MRI)” (p. 49); a
seguir, “que haja no seu desenvolvimento uma contribui¢io
semdntica renovada”, isto €, a “Meta-regra de progressido
(MRII)” (p. 57); em terceiro lugar, “que no seu desenvolvi-
mento nio se introduza nenhum elemento seméntico que
contradiga um contetido posto ou pressuposto por uma ocor-
réncia anterior, ou deduzivel desta por inferéncia”, a “Meta-
regra de ndo-contradigao (MRIID)” (p. 59-60) e, finalmente,
“que os fatos que se denotam no mundo representado este-
jam relacionados”, a “Meta-regra da relagdo (MRIV)” (p.
71-2). Sem tentar repetir as regras do autor, seria possivel
afirmar que, para um texto ser “coerente’” e se constituir num
“texto”, € preciso que o que se escreve forme um todo, que
haja um encadeamento entre as partes e sem contradigio
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entre clas, que haja relagdes entre essas partes e que, a medida
que o texto for sendo atualizado, informagdes novas sejam acres-
centadas respeitando as condices mencionadas.

Estarei adotando esta concepgao mais restrita quando
da andlise dos textos das criangas, como o texto de ANGI2-
IV®), a seguir (ver Ilustr. 1):

Se analisarmos este “texto” (A menina e o cachorro. A
menina foi lavar o cachorro e depois a menina secou o cachor-
ro.), & luz da defini¢io de Teberosky, citada acima, veremos
que ele se coaduna com cada uma das categorias, ou seja, hd
duas subunidades (lavar o cachorro e secd-1o), elas se relacio-
nam e falam da “mesma coisa”. A partir das meta-regras de
Charolles, também ¢ um texto pois, segundo a MRI, hd
“recorréncias” pois a crianga repete 0s termos “menina” e “ca-
chorro”; segundo a MRII, hd fatos novos trazidos pois a crianga
relata duas agdes diferentes (de lavar para secar); segundo a
MRITI, nio hé contradigdes, ja que a agio de “secar” foi menci-
onada ap6s a agio de “lavar”; e, segundo a MRIV, hd relagdes
entre os fatos denotados jd que lavar um cdo ¢ uma agio “possi-
vel” no mundo representado.

As fases de criagio de um texto, segundo Koch; Travaglia
(1993), sdo as seguintes: de inicio, hd uma “intengdo comuni-
cativa” por parte do produtor, e quem quer se comunicar preci-
sa se fazer entender; a seguir, o “produtor do texto desenvolve
um plano global” que lhe possibilite atingir sua “intengéo co-
municativa” e; finalmente, operacionaliza este “plano global”
(p.47-8).

No processo de operacionalizagio deste “plano global”,
acontece um fendmeno que tem relaciio direta com esta propos-
ta. Quando o produtor escreve o seu texto ele escreve pensando
no seu leitor. Observe-se: “...0 produtor do texto realiza as ope-
ragdes necessdrias para expressar verbalmente o plano global,
de maneira que, através de estruturas superficiais, o recebedor
seja capaz de reconstituir ou identificar a intengiio comunicati-
va.” (p. 48)

Ou seja, o produtor procura dar pistas para favorecer a
interpretabilidade do seu leitor.

As pistas que o escritor/produtor dd ao seu leitor aconte-
cem nos mais variados niveis. Segundo Koch (1993), hd pistas
que estiio relacionadas com a coesio, com a utilizagio de meca-
nismos como “referéncia, substituigio, elipse, conjungao, coesdo
lexical” (p. 19-20) que ocorrem através do “‘sistema léxico-gra-
matical” (p. 17). A autora apresenta ainda dois tipos de pistas,
dentro das categorias de “coesio referencial” (p. 29-48) e
“seqiiencial” (p. 49-70).

Além disto, ha pistas desenvolvidas com o objetivo
de dar coeréncia ao texto. Estas pistas estio divididas de acor-
do com os tipos de coeréncia que sio: “semdntica, sintdtica,
estilfstica e pragmética” (Koch; Travaglia, 1993, p. 37-40).

Um terceiro grupo de pistas seria aquele formado pelos
elementos graficos que contribuem para facilitar a interpreta-
¢do do texto por parte do leitor. Estes elementos graficos for-
mariam aquilo que Blikstein (1985) chamou de “disposigdo
visual ou o «leiautex do texto” (p. 82), que Kaufman; Rodriguez
(1993) chamaram de “espacializa¢do” (p. 154), e que eu passa-
rei a me referir como “diagramagio do texto”. A diagramagao
textual seria um dos “aspectos formais de apresentagao textu-
al™ e faria parte do sistema formal de apresentagao textual.

Estas pistas grificas, ou, contextualizadores - que cha-
mei de “aspectos formais de apresentacao textual” -, servem
principalmente como fatores de coeréncia para um texto, sen-
do utilizados pelo leitor como forma de estabelecer
inferéncias. Koch; Travaglia (1993) citam exemplos como:
um “titulo” bem colocado que se torna o elemento que vai
dar a coeréncia a um determinado texto (p. 42), a “disposi-
¢iio espacial das palavras, letras, frases” em “cartazes de pro-
paganda” (p. 56), ou “disposi¢do na pagina, ilustragdes, fo-
tos, localizagiio no jornal (caderno, pdgina), que contribuem
para a interpretacio do texto™ (p. 67).

Dentro dos “elementos lingiifsticos da superticie do
texto” (p. 51), dos quais as pistas graficas fazem parte, deve-
se “...esperar que diferentes tipos de textos apresentem dife-
rentes mados, meios e processos de manifestagio da coerén-
cia na superficie lingiistica.” (p. 51). Estes diferentes “mo-
dos, meios e processos” exigem diferentes utilizagdes dos
aspectos formais de apresentagio textual, o que caracterizard
diferentes estilos de textos.

De outro ponto de vista, diferentes estilos de textos
tém diferentes dinimicas e estruturas. Em fung@o destes di-
ferentes estilos de texto, serdo geradas as “superestruturas
ou esquemas textuais, que sio conjuntos de conhecimentos
que se viio acumulando quanto aos diversos tipos de textos
utilizados em cada cultura.” (Koch; Travaglia, 1993, p. 76).
Qs leitores e escritores tém um “dominio textual” (Coste,
1988, p. 23) que lhes permite conhecer e reconhecer estes
“esquemnas textuais”, tanto na hora de produzir os textos,
quanto na hora de interpretd-los.

Um dos aspectos que permitem o rapido reconheci-
mento destes “esquemas textuais” sio as pistas graficas. Es-
tas pistas graficas formam aquilo que Jolibert e seu grupo
(1994b) chamaram de “Esquema tipoldgico ou «silhueta»”
(p. 58) do texto. Apresento, a seguir, a silhueta de um “bilhete”
(verFig. 1):

DATA
SAUDACAO

TEXTO

ASSINATURA

! Adotei um sistema para a identificagio das criangas (conforme Piaget; Inhelder, 1987). Neste sistema, que preserva o
anonimato das criangas, adotei as trés primeiras letras do prenome (ex: ANE para Anelise) e identificagio das diferentes
turmas (ex: Anelise da turma 11 - ANE11; jardim nivel B - JB1 e JB2 - ¢ 2" série - 21, 22 ¢ 23). Também adotei um
sistema para a identificaciio dos textos das diferentes fases (ex.: fase I - “T7).
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Jolibert e seu grupo (1994a) apresentam diversas “silhuetas”
correspondendo a diversos tipos de textos (p.163-92).

Ha, entdio, uma relagio entre as pistas gréficas e o con-
ceito de “texto”? Na andlise das definigdes sobre o que seja um
“texto”, verifiquei que a maioria delas refere-se mais aos fato-
res lingiiisticos e que ndo hd, praticamente, definigdes que rela-
cionem o texto a uma diagramacio textual, ou seja, os autores
parecem, em grande parte, se preocupar mais em estabelecer o
que constitui um “texto” do que em estabelecer como este refe-
rido texto € inscrito no espago. Todavia, alguns autores, como
Blikstein (1985), Kaufman; Radriguez (1995) e Koch; Travaglia
(1993), j4 mencionados acima, explicitam esta relagio. Coste
(1988) também € bem explicito:

“A imagem do texto como espago organizado - confi-
euragdes mals ou menos facilmente perceptiveis, piscares de
sinais grdficos - é a de wmna rede fortemente construida mas
que conserva entradas diversas, autoriza percursos miltiplos,
prestando-se a vdrios modos de leitura.” (O grifo é nosso!) (p.

20)

A expressao utilizada por Coste remete, diretamente, i
questdo da diagramagio textual. Para este autor, entao, hia uma
relagdo entre o texto e sua organizacio espacial. Pergunto: Como
as criancas organizam seus textos espacialmente? E possivel
estabelecer uma evolugio desta organizagio? E sobre este as-
sunto que discorrerei a seguir.,

A Construcao do “Texto™

Na andlise das produgdes textuais das criangas (nas fases
IV e VI da pesquisa), foi possivel estabelecer uma psicogénese
da construgio do texto. Verifiquei que parecia existir algo que
se poderia caracterizar como “textos-padrio” do ponto de vista
da diagramacio do texto como um todo.

Independentemente do tipo de tarefa proposta (texto livre
ou escrita de uma histdria dada), as criangas tendem a diagramar
seus textos como segue (por niveis de desenvolvimento):

—  subnivel JA: Todo o texto estd contido em apenas uma tinica
linha.

—  subnivel IA-IB: E um nivel de transigio. O texto estd contido
em apenas uma tinica linha, mas hd uma separagio (ou mais
de uma), que pode ser espacial (espago em branco) ou fisica
(ponto, trago). Esta separacio pode contemplar a diferenga
entre titulo e texto ou entre diferentes “frases” do texto.

— subnivel IB: O texto € apresentado em vdrias linhas mas
cada linha € apresentada como um todo.

—  subnivel IB-IIA: I outro nivel de transi¢do. O texto €
composto de vérias linhas e cada linha se apresenta com
separagbes que ndo correspondem, sempre, as “palavras”
convencionais.

— subnivel [IA: O texto € composto de vdrias linhas e cada
linha apresenta todas as separagdes convencionais entre as
palavras.

Tendo em mente encontrar uma forma de facilitar a
visualizagiio destes “textos-padrio”, apropriei-me da concepgdo
de Jolibert e seu grupo (1994a) quanto as “silhuetas’™ dos diversos
tipos de textos (p.163-92). Para explicar como foi esta
“apropriacao” descreverei alguns aspectos da metodologia da
pesquisa.

Durante a andlise das concepgdes ortogrificas da
escrita das criangas, nas fases I e I, eu jd havia observado
que as criangas inscreviam seus textos nas folhas em locais
diferentes, umas das outras, mas que havia regularidades
nestes locais. Tentei diversas formas de registro das
“silhuetas” destes textos das criangas, até que encontrei uma
forma que permitia uma visualizagdo Gtima.

Fsta forma foi a adog¢@o de uma lamina, transparente,
onde marquei linhas horizontais e verticais, de modo a dividi-
la em 24 quadrantes (ver Fig. 2).

Colocando a parte hachurada sobre a superficie da
folha onde a crianga havia inscrito seu texto, marcava, com
um X, os locais onde o texto aparecia. Para exemplificar,
apresento o texto de TAM13, na escrita de frases, na fase |
(I) (ver Fig. 3).

Pus-me, entdo, a verificar as fregiiéncias de inscrigio
em cada quadrante, por niveis (jardim nivel B, 1* e 2" séries),
por turmas (JB1 x JB2, 11x 12x 13,21 x22 x 23), portipo
de tarefa (ditado de palavras x de frases) e por fases (1 x I1L).

Na fases IV e VI, também utilizei as laminas para a
andlise da inscrig¢io do texto no espago da folha, porém, como
a maioria das criangas optou pela posi¢ao vertical da folha,
adaptei a limina para este sentido (ver Fig. 4):

AN

8 \\\ﬁ\

Apresentarei, a seguir, os exemplos destas silhuetas
(representagoes dos textos), para cada um dos subniveis
mencionados, (ver Fig. 5), nio considerando a questio dos
alinhamentos das margens:

XRNAXAXXN XXRNXXX XXX AXXXXXNXE
RREXNOCKX
XXXANNK
AXKAXKX

XANNXXXXKX

Subnivel [A

transicdo 1A-1B

Subnivel [B

X XX XXX X

XX XX X

XXX XX XXXX
XX X X X XKRXX
EXXXX XXXX
XXX X XXX

XN XXXX XX
XXXX XXX

XX XXXXX X
XXX X X X
XXX KXXERRX
X X XXK XX
XXX XX

transi¢do 1B-ITA

Apresentarei,

a seguir,

Subnivel ITA

um

representativo’! 'de cada nivel (ver Ilustr. 2):

exemplo

pepios
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Observa-se, entdio, que hd uma psicogénese da escrita
textual. A crianga, no inicio da evolugiio, considera o “texto”
como sendo constituido de uma dnica linha. Ela vai aprimoran-
do este seu conceito de “texto”, inserindo uma diferenciacao na
primeira linha (entre titulo e texto ou entre as diferentes “fra-
ses”) e depois acrescentando mais linhas. Em seguida, estabe-
lece a diferenciagdo entre as “palavras” nas linhas, até chegar a
um “texto” com diversas linhas e composto de “palavras” con-
vencionalmente separadas umas das outras.

Tentando estabelecer relagoes entre a faixa etdriaea
psicogénese desta construgao textual, procurei analisar a
frequiéncia com que estes diversos tipos de textos foram utili-
zados. Analisei tanto os textos da fase IV quanto da fase VI. E

Os dados sdo bem claros. Hd uma evolugdo da
diagramacdo do texto como um todo. Esta evolugao pode ser
observada tanto dentro de cada fase, analisando as diferentes
turmas, quanto comparando as duas fases, analisando as
freqiiéncias dos diferentes niveis.

A maior incidéncia, nas duas fases, estava nos textos de
transi¢ao IB-IIA, com 45,2% na fase I'V e 54,7% na fase VI, ou
seja, aquelas criangas que jd efetuavam a separagio entre as pa-
lavras, mas ainda nio a separagdo “‘convencional” para todas
elas. As separagdes nido convencionais constituem-se em
hipersegmentagdes (quando a crianga segmenta palavras que sio
escritas como um todo, por exemplo: a crianga escreve UM
BIGO ao invés de UMBIGO, ou A TRAVES ao invés de ATRA-
VES) e hipossegmentacdes (em que a crianca une palavras que
sdo escritas separadas, por exemplo: a crianga escreve ASER ao
invés de A SER, ou, LANULAGO ao invés de LA NO LAGO).
Podem acontecer, inclusive, casos de hipersegmentagoes ¢
hipossegmentagfes na mesma palavra (por exemplo: CEDES-
TRAIL ao invés de SE DISTRAIU).

Tanto na fase IV quanto na fase VI, a distribuigio pelos
niveis evidencia bem a psicogénese pois, nos subniveis A, TA-
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IB e IB, sé estavam presentes criangas de jardim nivel B e de
1* série. J4, nos subniveis IB-TIA e ITA, s6 estavam presentes
criangas de 1* e de 2° séries. Pode-se afirmar, entao, que as
criangas mais jovens (jardim nivel B e 1* série) tendem a
produzir textos dentro de uma concepgao mais basica de tex-
to, enquanto que as criangas com mais idade (1" e 2* séries),
tendem a produzir textos mais elaborados.

Comparando as duas fases, verifica-se que houve um
movimento em diregiio aos niveis mais avangados (com 08
excecdes). Assim, no subnivel IB, as incidéncias passaram
de 22,6%, na fase IV para 13,8%), na fase VI, pois as incidén-
cias, no subnivel IB-IIA, passaram de 45,2%, na fase [V para
54,7%, na fase VI.

Em principio, esta constatagdo poderia estar afirman-
do o Gbvio: criangas mais jovens produzem textos mais ba-
sicos enquanto que aquelas com mais idade jd elaboram mais
seus textos. Contudo, esta psicogénese, conforme a estou pro-
pondo, ainda ndo havia sido estabelecida.

As excegdes, ou seja, 0s casos das criancas que se sai-
ram melhor na fase IV do que na fase VI, merecem ser comen-
tadas pois poderiam ser interpretadas como aparentes “‘regres-
soes”. Estas excegdes aconteceram no jardim nivel B (02, no
subnivel IA), na 1* série (02, também no subnivel IA) e na 2°

série (03, no subnivel de transigio IB-IIA). Todas as excegdes
tém a mesma explicagdo. Como a fase I'V se constituia em “es-
crita livre™, as criancas podiam circular por terreno conhecido,
isto €, escrever apenas as palavras que “‘conheciam’ bem, utili-
zar formatos “‘seguros”, e assim por diante. J4, na fase VI, como
as criangas precisaram escrever uma “histéria dada” tiveram
que se defrontar com um formato dado, com palavras “desco-
nhecidas”, etc, o que fez com que tivessem que resolver situa-
¢des que ndo haviam se apresentado na fase I'V. E algumas
criangas niao conseguiram resolver estas situagdes propostas.
Por exemplo, nos trés textos de 2* série, o que definiu a sua
classifica¢@o no subnivel IB-IIA, foi, exatamente, a presenca
de hiper e hipossegmentagfes que ndo tinham aparecido na fase
IV (“metira”, na escrita e na reescrita de DAN23; “gruda do”,
no texto de GUI23).

O tltimo aspecto a enfatizar sobre este quadro é
exatamente a evidéncia de um processo de construgio textu-
al. A crianga nio passa de um texto com o formato do subnivel
IA para um texto com o formato do subnivel ITA. Houve
criangas que se mantiveram no mesmo nivel, da fase I'V para
a fase VI, mas, em vdrias criangas, foi possivel observar esta
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evolugio gradual, por exemplo, do subnivel de transi¢ao IA-1B
para o subnivel IB (ANDJB2) ou do subnivel IB parao subnivel
de transi¢do IB-IIA (LEO12).

Ao abordar a questio do processo de construgio textual,
optei por apresentar somente a escrita do corpo do texto, para
trazer evidéncias de como acontece 0 processo quanto a esta
entidade especifica: o “corpo do texto™. Para isto, separei todos
os aspectos que pudessem interferir nesta andlise. Portanto, ndo
toquei na relagio da escrita do nome ¢ da data com o texto.
Entretanto, esta era uma relagio que eu tinha interesse em in-
vestigar. Sao os resultados sobre esta relagio que eu apresento a
seguir.

Investigando a Relacio “Texto x Nome x Data”

Quando as criangas terminavam de escrever seus textos,
eu propunha a elas (se ainda ndo o houvessem feito espontanea-
mente) que escrevessem seu nome (para todas as criangas) e a data
(menos para as criangas do jardim nivel B, na fase IV). Na fase VI,
também solicitei que as criangas do jardim nivel B escrevessem a
data, a qual eu ditava para elas da seguinte maneira: “Escreve
«wvinte e seis>, «dois», «seis», de <outubro», de «dez», «um,
«zero», de «<mil, novecentos e noventa e cinco>, <um», <nove»,
«poves, «cincox.”. Meu objetivo era verificar a posigdo em que
elas escreveriam o nome e a data, se o fariam em dupla ou isolada-
mente € qual seria a relagdo destas duas “particulas™ com o texto,
isto é, se 0 nome e a data fariam parte do texto ou se as criangas 0s
conceberiam como entidades ndo vinculadas ao corpo do texto. E
preciso esclarecer que, durante as entrevistas, surgiram aspectos
que eu nfo suspeitara, quanto a escrita do nome e da data, 0s quais
também me pus a investigar.

Apresentarei, a seguir, os produtos referentes as
diagramagdes da escrita do texto, do nome ¢ data e, em seguida,
alguns produtos especificos da escrita da data.

Para facilitar a visualizagio das diagramagoes referentes
i escrita do texto, do nome e da data, optei por apresentar 0s
quadrantes onde as criangas inscreveram o texto (representado
por um X), seu nome (representado por um +) e a data (repre-
sentada por uma e). Foi possivel identificar trés grandes
subniveis, bem distintos. Para cada subnivel, apresentarei al-
guns exemplos das diagramagdes adotadas pelas criangas:

completamente afastados do texto, como se nao fizessem
parte do mesmo. Portanto, o texto, visualmente, compde uma
unidade e o nome e a data, outra. Por exemplo:

Como os exemplos apresentados tratavam de textos
da fase IV e da fase VI pode-se concluir que independente-
mente do tipo de tarefa, se “escrita livre” ou se proposicio
de uma tarefa (escrita de uma histdria dada), as criangas es-
crevem o nome e a data com relagio ao texto, dentro dos
mesmos niveis. Isto permitiria supor que, para as criangas,
um texto é um texto, seja ele, “escrita livre” ou “texto dado”,
e que a relagiio do nome e da data com o texto € a mesma,
dentro dos niveis observados. Por outro lado, a escrita do
nome e da data junto ao texto, ou seja, nOs MESMOs
quadrantes (subnivel TA), evidencia a presenga de
pseudonecessidades e pseudo-impossibilidades" . E sobre
os procedimentos pseudonecessirios que discorrerei a se-
guir.

Na relagio da escrita do nome com o texto encontrei
uma pseudonecessidade, que eu chamaria de “é necessario
escrever o nome fogo apds o final do texto”, e duas pseudo-im-
possibilidades, uma, que eu chamei de "6 impossivel deixar
espago sobrando entre o final do texto e 0 nome’, e a segunda, ‘¢
impossivel partir o todo”, As trés sdo complementares e 0s pro-
cedimentos apresentados pelas criangas s30 um so:

= procedimento: escrever o nome logo apds o final do
texto, sem deixar espagos vazios.

Entretanto, a diferenga estd, justamente, em como as
criangas justificam este procedimento, o que apresentarei a
seguir.

Procurando esclarecer mais as concepgoes referen tes a
inscricio do nome e da data com relagio ao texto, para além da
andlise dos produtos e dos procedimentos apresentados pelas
criancas, aprofundei esta questdo langando uma série de pe-
quenas perguntas especificas, do tipo: “A gente pode escrever
o nome aqui? Por qué? E aqui?”, apontando para uma série de
locais na folha. Meu objetivo era verificar se havia a constitui-
ciio das classes dos “excluidos™ (Piaget, 1986, p. 102) e dos
“possiveis” (p. 104), quanto as posi¢oes de inscrigio do nome
(e da data) na folha.

X X X X X X X X X X
X+e | X X X X X X X X
X X X X X X X X

& e . X X X X

= F L] .

RAFZ11-1V (IA)

—subnivel IA: O nome ¢ a data aparecem completa-
mente integrados ao corpo do texto, como se formassem um
todo tinico. Para um observador desatento, seria impossivel iden-
tificar onde termina o texto e comegam o nome ¢ a data. Foram
escritos tao juntos ao texto que, inclusive, ocupavam o mesmo
quadrante. Observe-se:

—subnivel IB: O nome e a data s30 escritos no mesmo
todo do texto, porém hd uma evidente separagiio fisica. Assim,
o nome e a data sio escritos na linha abaixo do final do texto,
ou na mesma linha do final do texto, com um espago entre eles,
ou na mesma linha do infcio do texto.

—subnivel [TA: Neste nivel, 0 nome e a data sao inscritos
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NATS13-VI(IB) EVA22-VI(IIA)

As localizagdes no texto que apresentei s criangas
como opgdes, de maneira geral, foram: “dentro” do texto,
no espaco entrelinhas; entre o titulo e o texto; acima ¢ nos
lados do corpo do texto (margens esquerda e direita, superi-
or e inferior); e abaixo do texto em quatro posigdes especifi-
cas: na mesma linha do final do corpo do texto, na linha
abaixo do final do corpo do texto, na metade do espago va-
zio abaixo do corpo do texto e rente a borda inferior da fo-
lha.

As respostas das criancas revelaram, do ponto de vista
das concepgdes, os mesmos niveis encontrados quanto aos
produtos. Assim, as classes dos “excluidos™ e dos “possi-
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veis” € que definiam onde a crianga podia escrever (ou niao) o
nome e a data, o que determinava as diagramacdes observadas
acima. Em suma, as criangas escreviam naquelas posigdes que
nao estavam “excluidas”, isto ¢, nas posigdes “possiveis” e, em
seguida, dentro das posi¢des “possiveis”, as criangas optavam
pelas posi¢des “necessdrias”.

Os niveis que encontrei foram os seguintes:

— subnivel IA. Todas as posigdes sdo “possiveis” mas acon-
tecem as pseudonecessidades ¢ as pseudo-impossibilida-
des.

—  subnivel IB. Surge a categoria das posicdes “excluidas”.

—  subnivel ITA: Ocorre a coordenacio entre as posigdes “ex-
cluidas”, as “possiveis” e as posi¢des “necessirias”.

No inicio desta evolugio, o texto é concebido pelas crian-
as como uma entidade que aceita qualquer particula, como nome,
data, desenhos, etc. Jd, no subnivel ITA, as criangas fazem uma
diferenciagio tio grande entre texto e nio texto que, inclusive,
separam o mais possivel as outras particulas que elas consideram
estranhas a ele, como o nome ¢ a data (“A histéria Jica junta. (...)
Aqui é a histéria, toda juntinha.” - ANA22-1V), escrevendo-as o
mais longe possivel do texto, ou seja, rente 4 borda inferior da
folha.

A questio da inscrigio do nome e da data, espontanea-
mente ou a meu pedido, trouxe evidéncias de concepgdes
insuspeitadas. Além disso, ficou evidente o papel importante das
pseudonecessidades e das pseudo-impossibilidades com relagioa
este aspecto.

ApGs a apresentagio destes resultados, surge a questdo:
O que esta pesquisa pode acrescentar para os conhecimentos
sobre o processo de alfabetizagio?

Implicagdes para a Alfabetizacio

Considerando-se que esta pesquisa trouxe evidéncias de
que existe uma psicogénese do sistema formal de apresentagio
textual, em geral, e uma psicogénese da producio textual, em
particular, € importante relembrar que ambas sio definidas por
uma tensao entre a imposi¢io da convengio pelo meio social
(professora, familia/comunidade, portadores de texto) e a cons-
tru¢io que a propria crianga precisa efetuar para se apropriar
dos aspectos formais. Isto quer dizer que nio é a crianga quem
vai “aprender” o sistema formal de apresentagdo textual de apre-
sentagio sozinha, sem intervengio da professora, nem sers a
professora quem vai “ensinar” este sistema para um grupo de
alunos passivos. O que estou dizendo € que, dentro de uma pers-
pectiva de “construgio do conhecimento™, o sistema formal de
apresentagdo textual serd construido pela crianga exatamente
em situagio de tensio entre o que vem “de fora” (a imposicio
da convengio pelo meio social) e o de “dentro” (o préprio pro-
cesso de construgio). Por este motivo, torna-se sumamente im-
portante favorecer a exposigio da crianga i linguagem escrita, os
“observdveis” (Piaget, 1985, p. 120), tanto no que se refere i re-
cepgdo quanto no que concerne A produgio textuais.

O processo de construgio do sistema formal de apresen-

tagio textual € ativo, ou seja, as criangas se empenham
ativamente em utilizar os aspectos formais ¢ em interpretar o
seu uso pelo “outro”. E preciso atentar mais para este “sujei-
to cognoscente”, procurando compreender como a crianga
pensa e porque ela pensa como pensa. Esta atengiio resultaria
em uma nova postura em sala de aula, quando entfio se bus-
caria desafiar a crianga a interagir com este sistema nas situ-
agoes mais variadas possiveis:

(1) Considerando que as criangas “adoram’” ouvir his-
térias, quando as professoras as lerem para elas, poderiam
aproveitar os livros de literatura infantil e explora-los do ponto
de vista também dos aspectos formais. Estes livros sio mui-
1o ricos na apresentagio de tais aspectos e diferentes livros
permitem a exploragio de diferentes aspectos formais.

Assim, as professoras poderiam explorar os “textos”
propriamente ditos, isto €, como a histdria se apresenta es-
crita no espaco da folha do livro. Paderiam tentar estabele-
cer semelhangas e diferengas entre diferentes livros de modo
que as criangas pudessem compreender que diferentes livros
podem apresentar diferentes tipos de “textos”.

(2) O quadro-negro ¢ um dos poucos portadores de
texto com que algumas criangas (em especial, das camadas
populares) tém contato: logo, as professoras poderiam apro-
veitar também esta, além de toda e qualquer outra, situagio
de escrita/leitura para favorecer a interacio das criangas com
textos (e com as convengdes). Quando escrevem no quadroe
quando l€em o que escrevem, as professoras sdo vistas por
todos 0s seus alunos como “escritoras” e “leitoras”, Em fun-
¢ao disto, os aspectos formais que elas utilizarem (ou ndo),
serdo, também, os “observiveis” com os quais as criangas irdio
(ou deixarfio de) interagir. Isto implica, em dltima instincia,
que toda e qualquer situagio de escrita/leitura serd sempre uma
situagdio de interagio da crianga com o sistema formal de apre-
sentagio textual.

Da mesma forma que com os livros, as professoras
poderiam explorar seus textos escritos no quadro-negro como
“textos”. O “texto” seria, entiio, o objeto de conhecimento
dela e das criangas. Por exemplo: Sabendo que as criangas
tém uma resisténcia quanto a utilizar “linhas em branco” (es-
pagos vazios), as professoras poderiam explorar com as cri-
ancas este aspecto, ou seja, qual é a utilidade de “deixar uma
linha em branco” em determinado momento do texto?

(3) Nas salas de aula da Educacéo Infantil e do Ensino
Fundamental, os cartazes expostos/produzidos constituem re-
cursos muito utilizados. Também estes cartazes podem ser uti-
lizados para explorar diferentes aspectos do sistema formal de
apresentagao textual, por exemplo, diferentes cartazes com di-
ferentes tipos de diagramagio textual, ou seja, também estes
materiais expostos/produzidos constituem portadores de tex-
tos a serem exploradaos de forma interessante.

Recentemente, uma professora alfabetizadora relatou,
em depoimento pessoal, que alguns de seus alunos haviam
dito que um cartaz, que ela havia preparado, “estava errado”
porque ela tinha optado pelo alinhamento ao centro da linha.

! As “pseudonecessidades” (Piaget, 1985, 19 86) se constituem em “...confusdo entre o que é geral e o que é necessdrio, por um

lado, e a indiferenciagdo entre o gue é factual e o que é normativo.

]

(Piaget; Garcia, 1987, p.67).Ea “pseudo-impossibilida-

de”, que € “complementar da pseudonecessidade” (Piaget, 1985, p.31), se constitui em imposicio de “interdigoes” (Piaget;

Garcia, 1987, p.67).
! Docente da Universidade Luterana do Brasil — ULBRA
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Seria possivel pensar em uma pseudo-impossibilidade que eu
denominei de “é impossivel que um texto seja alinhado ao cen-
tro dalinha”. Piaget afirmou que:

“...existe uma relagdo estreita entre este cardter egocéntrico
das trocas intelectuais e o cardter intuitivo ou pré-operaiorio
do pensamento proprio as mesmas idades: todo pensamento
infuitivo é,

com efeito, «centrado» numa configuracdo perceptiva privile-
giada, correspondendo seja ao ponto de vista momenténeo do
sujeito, seja a sua atividade, mas sem mobilidade nas transfor-
magoes operatérias possiveis, quer dizer sem <decentracoes»
suficientes.” (1973, p. 99)

A centracio da crianga no seu proprio ponto de vista
vai favorecer que a luta pela liberacio das pseudonecessidades
seja drdua e leve bastante tempo. Seria possivel pensar em dois
grandes momentos desta luta. No primeiro, a crianga nio “en-
xerga” o que difere das suas concepgoes. Por exemplo, durante
a pesquisa, encontrel criangas que ndo conseguiam “ver” o re-
cuo do pardgrafo, ou seja, para elas, era como se o texto fosse
escrito sem aquele recuo. No segundo momento, a crianga, em
fungiio do seu contato com a convengio, a partir da introdugio
da professora/comunidade ou das observagoes nos portadores
de texto, passa a “enxergar” as diferencgas, e, por exemplo, no
caso do recuo do pardgrafo, ji consegue identifici-lo. Entretan-
to, ndo admite que aquele aspecto esteja “certo”, ou afirma que
ele estd “pior escrito”, prevalecendo, ainda, 0 seu ponto de vis-
ta. Mais tarde, ao conseguir descentrar, compreenderd o seu uso
e, por fim, afirmard que ele € necessario “para que o leitor sai-
ba”, ou seja, ndo afirmard mais que o outro esta “errado” (como
os alunos daquela professora) mas compreenderd a intencido do
oufro, porque ele - assim como seu leitor - ja domina a conven-
¢ao, em sentido restrito, e o sistema formal de apresentacao tex-
tual, em sentido amplo, havendo entio “cooperagdo™ (Piaget,
1973, p.-99).

(4) As professoras, s vezes, introduzem algum aspecto
formal de apresentagiio textual, transformando esta apresenta-
¢do em “conteddo™ de uma aula. Ao planejar estas “minili¢des™
(Calkins, 1989), as professoras poderiam procurar novas for-
mas de introduzir os aspectos formais, tentando provocar
“desequilibrios” (Inhelder; Bovet; Sinclair, 1977), nas concep-
¢Oes das criangas. A exploracio dos aspectos formais nos porta-
dores de textos poderia ser uma opg¢do rica para estas
“minilicoes”, principalmente se houver inten¢iio, por parte da
professora, de abalar as “certezas subjetivas™ das criangas
(pseudonecessdrias e pseudo-impossiveis), de modo a favore-
cer a exploragao dos “possiveis”.

Esta exploracido, mais uma vez, remete para os portado-
res de texto. Em um certo momento da pesquisa, verifiquei que
algumas criangas acreditavam que o discurso direto (as “falas”
das personagens das histdrias que elas haviam escrito) nao pre-
cisava de qualquer forma de diferenciacdo do corpo do texto.
Para elas, o leitor apenas “sabia” onde iniciavam ou termina-
vam as falas das personagens sendo que o escritor ndio precisa-
va colocar qualquer “indicio/marca” (linha nova, recuo do paré-
grafo, travessio, etc.) no texto indicando estas falas.

Que oportunidade mais rica as professoras nio teriam ao
explorar os livros de literatura infantil? Por exemplo: nestes li-
vros, os “didlogos” sido registrados com uma série de “pistas”
parao leitor. As “crengas subjetivas” das criangas poderiam ser
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abaladas com esta exploragio de forma que elas se colocas-
sem em “estado de divida™ (Piaget, 1985, p.32), o que as
conduziria ao subnivel seguinte.

(5) Existe uma preocupagio das professoras
alfabetizadoras com as produgdes textuais, ou seja, as pro-
fessoras procuram criar situagbes em que as criangas produ-
zam textos. Entretanto, algumas criangas, ao produzir tex-
tos, parecem estar tendo uma preocupagdo apenas
heterondmica (o que caracterizaria o subnivel IB), ou seja,
de obedecer o que lhes foi “ensinado”.

Verifiquei que a professora parecia ter um papel muito
grande na conservagio da heteronomia das criangas. Além
de as justificativas referentes a professora serem numerosas,
diversas criangas explicitaram este “papel” de forma sur-
preendente. Para estas criangas, tudo girava em torno do fato
de que a “professora gosta que seja assim”. Elas pareciam
estar sempre tentando adivinhar o que isto fosse e, mesmo
que a professora niio explicitasse seu querer, “'jd dd prd ver”
o que &, “nem precisa dizer, né? Que ninguém é burro!”.

Portanto, estas criangas concebem a professora como
a representante do mundo adulto e vivem em fungdo desta
concepgao: escrevem como imaginam que ela queira - € s6
lembrar da justificativa de BER 13-VL, “E mais... E que... As
vezes, quando eu escrevo o nome aqui embaixo, ld na sala
de aula, a professora ndo vé. Af ela pensa que e ndo boto o
nome.” -, deixam a linha em branco porque a professora man-
da, e assim por diante. O tnico “leitor” no qual estas crian-
¢as pensam é a professora.

Seria possivel pensar numa estereotipia porque estas
criangas parecem conceber a escrita como um objeto esco-
lar, onde o tnico fim & agradar a professora. A professora
serd seu Gnico leitor e a sala de aula, um mundo a parte.
Assim, a escrita, dentro da sala de aula, tem uma fungéo e
esta fungio ndo € favorecer que as criangas aprendam a se
comunicar por escrito. A tinica fungio da escrita € ser lida
pela professora. O texto € produzido, unicamente, para que a
professora o “aprove”, sendo que ele deve ser escrito “certo”
e dentro das “regras de escrever” ditadas pela professora. E
a professora quem detém o conhecimento. E ela quem sabe
se € possivel deixar espago ou nio. E ela quem determina as
“regras”. E ela a representante da Lei do mundo dos adultos
que sabem ler e escrever.

Verifica-se, ai, “um fator de obediéncia ou de auto-
ridade” (Piaget, 1973, p. 62-3) e ndo de “reciprocidade”.
Ha “desigualdade de valorizacdo entre dois individuos™ pois
é a professora “qgue sabe”. Nao hd uma relagdo de “equiva-
léencia” (p. 147): de um lado, a crianga leitora e escritora e,
de outro, a professora leitora e escritora.

O mais importante nestes casos € que as criangas ex-
pressam justificativas heteronémicas (subnivel IB). Em prin-
cipio, as criangas irdo evoluir até as justificativas que ex-
pressam autonomia (subnivel IIA), preocupando-se mais com
0s seus leitores do que com suas professoras. Entretanto,
pergunto: Nio serd possivel que estas justificativas
heterondmicas estejam sendo reforgadas pelas professoras,
assim como Piaget jd havia observado quando analisava o
“realismo moral” (1977a, p. 160)? Leia-se: “Parece, em
muitos pontos, que o adulto faz tudo o que estd ao seu alcan-
Ce para encorajar a crianga a perseverar em suas tendéncias
especificas... o adulto age, a maior parte do tempo, de modo
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areforgar o egocentrismo infantil sob seu duplo aspecto inte-
lectual e moral....” (p, 167-8)

Nio seria necessirio que as professoras procurassem
chamar mais atengio para a figura do leitor e do escritor, favo-
recendo mais a autonomia das criangas? Para aquelas criangas,
aprofessora era a leitora. Charolles (1988), ao analisar uma sé-
rie de “«textos livres» de alunos de 2%, 3* e 4* séries” (p. 42)
chega a afirmar que “quando se € um aluno das primeiras séries
escrevendo para um professor numa escola de hoje” (O grifo é
nosso!) (p. 71), como se a tinica destinagio da escrita daquelas
criangas fosse a leitura do seu professor ou professora.

Talvez fosse o caso da professora alfabetizadora “mos-
trar-se” apenas como uma leitora e, através da proposicio de
situagdes reais de escrita com fungdo comunicativa, favorecer
que as criangas compreendam que a escrita niio precisa (e nem
deve) acontecer unicamente em fungio da sua figura, abalando
a “‘certeza subjetiva” delas de que € “A professora que sabe.”.

Entio, se forem propostas a elas situages de produgao/
interpretagio textual com fungdo comunicativa, as criancas pas-
sardo a compreender a importincia dos textos. Como elas pro-
curardo escrever para serem compreendidas pelo seu leitor e
procurardo ler para produzir um sentido nos seus textos, irio
compreender que o sistema formal de apresentagiio textual ser-
ve para que leitor e escritor se compreendam. Em fungio disto,
elas passardo a se apropriar deste sistema e a utilizd-lo com este
fim. Portanto, o motor da apropriagio do sistema formal de apre-
sentagdo textual deveria sempre ser a relacio interindividual
“leitor x escritor”.

Serd apenas no subnivel IIA, que a crianga, jd de posse
de um pensamento mais socializado, conseguird, através do
descentramento, utilizar de forma mais ampla o sistema formal
de apresentaciio textual e, inclusive, com uma maior tomada de
consciéncia de que este sistema serve para facilitar a relagio
entre o escritor € o seu leitor. A crianga compreenderd o papel
do “outro” e deste sistema, pois a escrita se dd sempre em rela-
¢io com a leitura por um “outro”, o qual deverd dominar o mes-
mo sistema formal de apresentagio textual que o escritor esti-
ver utilizando, e vice-versa. E neste momento que acontecerd,
entao, o “respeito nuituo” (Piaget, 1973, p. 147), entre o escri-
tor (que também € um leitor) e o seu leitor (que também é um
escritor).

Em suma, mais do que “ensino” verbalistico, as situa-
¢Oes de aprendizagem poderiam se constituir, primordialmen-
te, em exposicdo das criangas, de modo amplo, & produgio le-
trada da comunidade em que elas estio imersas. Neste contex-
to, inserir a crianga no processo de letramento implica, tanto
favorecer intensa interagio com os portadores de texto quanto
incentivar, a0 maximo, a “‘experiéncia-acio” de produgdo tex-
tual. Espera-se, neste processo de interativa e criativa relagio
COm 08 [eXtos, que a crianga possa construir ndo apenas o siste-
ma formal de apresentacio textual mas, ainda, todos os diferen-
tes sistemas implicados na escrita textual.
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