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O PROFESSOR E O TEMPO'

Marcelo Camara dos Santos

Resumo: A partir de uma visdo de conjunto dos fenémenos
que transpassam a sala de aula de matemadtica,
pretendemos, neste texto, avangar na construgdo de um
modelo de funcionamento do tempo, que permita progredir
na compreensdo do sistema diddtico em matematica.

Néo € dificil verificar a maneira como o vocabulario do
professor de matematica estd impregnado pela palavra tempo, em
expressdes do tipo “ndo deu tempo de ver o tltimo capitulo do
livro” (em geral, o de geometria) ou ainda, “o tempo € curto para
que eu possa me preocupar com inovagdes pedagogicas”. Podemos
também constatar que, em geral, essas manifestagdes se apresentam
dentro de um quadro formado por limitagdes de ordem institucional
e ligadas a questdo do avango do programa escolar, em que a
preocupagio principal pode ser resumida no sucesso ou fracasso em
cumprir o programa estabelecido pela autoridade escolar.

Neste texto, nos pretendemos fazer avangar um pouco mais
a compreensdo das diversas manifestagdes do tempo no sistema
didatico em matematica. Partimos da idéia de “tempo didatico”,
colocada em evidéncia por Yves Chevallard (1985, 1986, 1987) nos
seus trabalhos sobre a teoria da transposig@o didatica, que identifica
a existéncia de duas dimensdes temporais transpassando o sistema

! Um outro titulo para este artigo poderia ser o professor de matemética e o tempo na
sala de aula”. Acreditamos, porém, que as idéias aqui contidas podem, perfeitamente,
serem transportadas para outras disciplinas.
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didatico, o “tempo de ensino” e o “tempo de aprendizagem”. A
partir do estudo sistematico do funcionamento do tempo didatico
em classes de segundo grau, Alain Mercier (1992, 1995) mostra
como as limitagdes impostas por esse tempo, no jogo didatico do
aluno, podem afetar de maneira significativa as aprendizagens
realizadas. Numa abordagem centrada, ao contrario de Mercier, no
discurso do professor de matematica em sala de aula, e partindo da
nogdo de “relagdo ao conhecimento”, Camara dos Santos (1995,
1996) mostra a existéncia de uma outra dimensdo temporal, o
“tempo do professor”.

Partindo desses presupostos, nds propomos um modelo que
represente o fendmeno tempo como composto de quatro dimensdes
principais, com caracteristicas distintas mas que atuam simulta-
neamente no cenario didatico: o “tempo noosférico”, o “tempo
didatico”, o “tempo de aprendizagem” e o “tempo do professor”.
Mas antes de caracterizar cada uma dessas dimensdes, torna-se
necessario explicitar a idéia que nés fazemos de sistema didatico
em matematica, microinstituigdo que estd na base da constru¢do
tedrica proposta neste texto.

O sistema diddtico

Um dos principais pilares que sustentam os trabalhos que
tratam dos fendmenos relativos ao ensino/aprendizagem em mate-
matica, nos ultimos vinte e cinco anos, caracteriza-se exatamente
pela identificagdo, nesse processo, de trés poélos que balizam o
desenvolvimento dessas pesquisas: o “conhecimento”, o
“professor” e o “aluno”. Essa situag@o, esquematizada por um
diagrama triangular, onde cada um dos vértices seria representado
por cada um dos pdlos citados anteriormente, leva ao
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estabelecimento de trés relagdes, representadas pelos respectivos
lados do tridngulo: relagdo aluno/professor, relagdo aluno/-
conhecimento e relagdo professor/ conhecimento.

Sem negar a importincia do esquema triangular como
modelo representativo da situagdo didatica, é importante ressaltar
que esse tridngulo ndo se apresenta, necessariamente, como um
tridngulo equilatero. De fato, se cada um dos seus lados representa
uma relagdo - relagdes conflituais em equilibrio instavel - , a
natureza de cada “tridngulo didatico” seria dependente das
caracteristicas proprias a cada uma dessas relagdes; um “tridngulo
didético equilatero” seria, dessa maneira, a representagdo do que se
poderia considerar uma “situagio didatica ideal”. Além disso, ndo
se pode esquecer que dois dos pdlos desse sistema, o professor e o
aluno, mesmo sendo considerados objetos, no sentido de objetos de
estudo, apresentam-se como seres humanos, sujeitos, assim, as
manifestagdes de sua propria subjetividade.

Os trés subsistemas - o professor, o conhecimento e o aluno
- constituem o que se chama “sistema didatico”. O sistema didatico
pode ser definido como sendo uma formagdo que aparece a cada
ano no inicio do més de fevereiro e que obedece a0 mecanismo
seguinte: a partir de um texto de conhecimento (normalmente
definido pelos programas ou pelos livros didaticos), um contrato
didatico se estabelece e toma esse conhecimento como motor de um
projeto de ensino e de aprendizagem, agrupando professores e
alunos em um mesmo lugar. Esse contrato, cujas clausulas sdo em
sua maioria implicitas, define os papéis de cada um dos
participantes da relagio didatica no processo de “mise en scéne” do
conhecimento matematico; seu principio bdsico poderia ser
enunciado como: “eu estou aqui para ensinar e vocé€s estdo aqui
para aprender”.
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O conjunto dos sistemas didaticos pertencentes a uma
mesma instituigdo forma o que se pode chamar de sistema de
ensino, sistema que tem por fungdo assegurar a formagdo do
conjunto dos sistemas didaticos como viavel. O sistema de ensino
(ou instituigdo escola), apesar de apresentar um certo hermetismo,
ndo esta solto ou independente, ele € criagdo de uma sociedade que
o legitima e que rege seu funcionamento. Yves Chevallard chama
de “noosfera” ao subconjunto dessa sociedade que, de alguma
forma, atua no sentido de regular o funcionamento escolar, sendo
definida, pelo autor, como “esfera onde se pensa - segundo
modalidades as vezes bastante diferentes - o funcionamento
didatico” (Chevallard, 1985).

O tempo noosférico

A idéia de “tempo noosférico” supde que se tome em
considera¢io, antes de tudo, a diferenga entre o processo de
aparecimento do conhecimento na “comunidade matematica” e na
“comunidade escolar”, comunidades que apresentam dindmicas
bastante diferentes. Na comunidade matemaitica, a ordem de
surgimento de novos objetos de conhecimento € determinada,
geralmente, pela resolugdo de problemas que levam ao surgimento
de novos problemas e assim sucessivamente, sem que essa ordem
de resolugio esteja sujeita a uma distribuigédo no tempo. Por outro
lado, na comunidade escolar, a ordem de aparecimento do
conhecimento € pré-determinada pelo que nés poderemos chamar
de texto escolar, texto formado pelo conjunto dos objetos de
conhecimento que “deverdo ser ensinados”, texto que autoriza (e
exige) uma certa “programabilidade” na aquisi¢io do conhe-
cimento. A relagdo conhecimento/duragéo aparece, assim, como um
elemento fundamental do processo didatico. A prépria construgdo

108 Top. Educ., Recife, v. 15,n.° 1/2, p. 105-116, 1997



Marcelo Camara dos Santos

deste texto de conhecimento, efetuada antes de sua colocagdo em
pratica, leva ao estabelecimento dessa relagdo: o “texto” deve
sustentar uma relagdo particular com o tempo e “o processo
didatico poderia entdo ser caracterizado como uma interagdo de um
texto e de uma duragdo” (Chevallard, 1986). O professor aparece,
nesse contexto, como o representante oficial do texto escolar no
sistema didatico, estando sua agdo pedagdgica limitada, de uma
maneira ou de outra, aos parametros definidos pelo texto que ele
representa.

Esse tempo, que n6s denominaremos “tempo noosférico”, e
que da ritmo ao funcionamento institucional do sistema didatico,
apresenta dois componentes que atuam de forma integrada e
simultdnea, o “tempo legal” e o “tempo logico”. O tempo legal tem
por fungdo regular o ritmo de aparecimento dos objetos de
conhecimento na relagdo didatica, segundo o fracionamento
efetuado no texto escolar. Esse tempo seria determinado, num nivel
geral, pelos programas e, em escala microscOpica, pelos livros
didaticos, definindo o “conteiido” que o professor deve trabalhar
em cada ano escolar e em cada “unidade” ou “bimestre”.

Aparecendo como um outro componente do tempo
noosférico temos o tempo logico, tempo inerente ao proprio
conhecimento matematico; tempo linear, em que cada objeto de
conhecimento di origem a um outro e assim sucessivamente,
formando o que se costuma chamar de cadeia de pré-requisitos.

E importante porém ressaltar que o funcionamento desse
“relogio logico” apresenta uma certa contradigdo com a propria
dimensdo histérico-epistemoldgica do conhecimento matematico e
que, por efeitos da transposigao didatica, os objetos designados pela
noosfera para serem ensinados ndo coincidem necessariamente com
os objetos matematicos que deram origem ao texto escolar. A
liberdade de criagdo, a qual se d4 a noosfera leva ndo s6 a
transformagdo de objetos matematicos, pelo processo de trans-
posi¢do didatica, como também a criagdo ou desaparecimento de
objetos de conhecimento do texto escolar.
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O tempo didadtico

Se centrarmos nossa atengdo no sistema didatico,
considerado como portador de uma certa autonomia em relagdo ao
sistema de ensino, podemos verificar que o sistema n3o obedece as
mesmas normas de funcionamento do tempo noosférico. Esse
tempo, que regula o funcionamento didatico “strictu senso”, nos
chamaremos de “tempo didatico” e, para melhor esclarecer a sua
dindmica, comegaremos com duas observagdes correntes:

- se perguntarmos a um aluno, de qualquer série ou grau, se
ele prefere “fazer uma revisdo” ou “comegar um assunto novo” em
matematica, podemos estar certos que ele escolhera a segunda
op¢do, mesmo se ele faz algum comentario sobre o interesse das
revisdes;

- quando se solicita a um professor de matematica uma
explicagdo e ele inicia seu discurso, ndo se pode prever o tempo
que ele vai levar para responder, visto que, freqiientemente, ele
envereda por um caminho de explicagdes preliminares antes de
verbalizar, enfim, o conhecimento esperado.

Essas observagdes ilustram o funcionamento da progressdo
do conhecimento no sistema didatico, progressdo efetuada segundo
uma certa contradigdo “velho/novo”. Assim, para que um objeto de
conhecimento seja integrado no processo didatico, ele deve
aparecer, num primeiro momento, cOmo novo, como um
conhecimento a ser adquirido. A escola, incluindo professores e
alunos, esta sempre a procura do novo e, em particular no que se
refere aos objetos de conhecimento, como avanga A. Mercier,
“pode-se constatar que quando um objeto de conhecimento
esperado aparece na cena didatica, ou ele € rapidamente substituido
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por um novo objeto, ou um novo uso desse objeto aparece para
modificar suas caracteristicas iniciais” (Mercier, 1995). E esse
objeto de conhecimento que, sustentado pela constituicdo de um
contrato didatico, torna-se o motor de uma certa aprendizagem.

Mas, por outro lado, num segundo momento do processo,
ele deve aparecer aos olhos do sistema como sendo velho, como um
conhecimento ja adquirido, para que ele possa ser identificado
como sendo um objeto a mais no universo de conhecimentos do
aluno, desaparecendo, dessa forma, do cenario didatico atual. Nessa
dialética, ele estabelece um equilibrio, de certa maneira contra-
ditdrio, entre passado e futuro. O objeto de conhecimento é, entéo,
identificado como sendo um objeto transacional entre passado e
futuro, ou seja, ele é, por si mesmo, um elemento de regulagdo
temporal da situag@o didatica.

O tempo de aprendizagem

O tempo noosférico e o tempo didatico se apresentam,
assim, como que reguladores do sistema didatico, considerado este
como uma microinstituigdo. Podemos mesmo pensar num
agrupamento desses dois tempos, dando origem ao que
chamariamos de ‘“tempo de ensino”, caracterizado por uma
continuidade, uma linearidade e assumindo, de uma certa maneira,
uma previsibilidade. Por outro lado, uma entrada no sistema a partir
do “subsistema aluno” ou seja, do aluno concebido nido s6 como
um dos objetos da teorizagdo em didatica mas, principalmente,
como um sujeito se apropriando de um conhecimento mostra a
existéncia de um outro funcionamento do tempo dentro do sistema
didético: o “tempo de aprendizagem”.
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Ao contrario do tempo de ensino, que influencia o sistema
didatico em sua totalidade, o tempo de aprendizagem apresenta-se
como um tempo localizado, préprio ao aluno e que regula o ritmo
de aprendizagem de cada um. De fato, numerosos trabalhos, em
particular em psicologia genética, mostram que o0s processos
cognitivos ndo obedecem a mesma légica do processo didatico. Os
alunos nédo aprendem de forma linear, continua ou por acumulagio
progressiva de contetidos, obedecendo ao mesmo relogio que regula
o tempo de ensino. Ao contrario, a aprendizagem em matematica é
marcada por golpes, por saltos, por marchas-ré, por retroagdes que
determinam o ritmo real proprio de cada aprendiz. A tendéncia,
freqiientemente observada em nossas salas de aula, a negar a
diferenga entre esses dois tempos, a querer lhes identificar é
chamada, por Y. Chevallard, de “fic¢do do tempo didatico” e
apontada como uma das causas maiores do fracasso em
matematica.

O tempo do professor

Pensar o relégio didatico como regido por apenas duas
grandes dimensdes temporais significa pensar o professor como um
objeto didatico cujo papel ficaria restrito unicamente ao de agente
provocador da ficgdo do tempo didatico. Numa perspectiva a partir
da qual o professor € considerado como elemento fundamental do
processo didatico, sujeito ndo s6 a condi¢des institucionais mas
também - e principalmente - a sua propria subjetividade, surge a
necessidade de inserir uma terceira dimenséo temporal no processo:
o “tempo do professor”. Da mesma maneira que o tempo de
aprendizagem apresenta-se como um tempo individual do aluno, o
tempo do professor estaria intrinsecamente ligado ao professor
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como um “sujeito didatico”. Em particular, nés propomos que a
gestdo desse tempo estd profundamente ancorada na relagdo que o
professor mantém com o conhecimento matematico.

Em realidade, podemos observar que nio € o texto escolar
em seu estado puro que entra em jogo na relagdo didatica, mas um
outro texto impregnado pela relagdo que o professor mantém com o
conhecimento. O professor efetua, a partir desse texto escolar, um
outro ato de transposigdo didatica - cujo funcionamento é ainda
largamente desconhecido - , transposi¢@o interna, intramuros da
sala de aula, e que vai dar origem ao conhecimento realmente
apreendido pelo aluno. “Esse novo texto de conhecimento, do qual
o professor tem a propriedade e que ndo € visivel sem a ajuda de
uma andlise mais profunda, ndo obedece somente as limitagdes dos
textos oficiais (programas, livros, etc.). Esse texto particular é
temporalizado, pelo professor, em concordiancia com o tipo de
relagdo que ele mantém com o conhecimento matematico” (Camara
dos Santos, 1995).

O surgimento desse terceiro tempo, iluminado pela nogéo
de relagdo com o conhecimento, poderia explicar por que um certo
professor pode fazer avangar mais rdpido o relégio didatico quando
se trata de um certo objeto de conhecimento enquanto que, para
outros objetos, ele tende a frear esse relogio, numa espécie de jogo,
determinado, entre outros fatores, pela intimidade de cada um com
o conhecimento matemdtico. Como avanga A. Mercier (1992), “a
aceleracio do tempo para um certo objeto de conhecimento permite
ao professor colocé-lo de lado, sua passagem pelo cenério didético
ndo permite que ele seja mais o motor de um projeto”. Mesmo se a
aprendizagem fracassou, a inser¢do desse conhecimento no tempo
passado provoca seu envelhecimento moral, ele se torna obsoleto,
ndo fard mais avangar o tempo e, por conseguinte, deixara de ser
um elemento incoémodo na relagdo didatica.
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Podemos avangar que o professor de matematica ndo é uma
pessoa qualquer: “ele foi habilitado para ser o representante de uma
comunidade cientifica e ele esta condicionado, pela institui¢do
didatica que o emprega, a ser o bastido do conhecimento a ser
ensinado” (Camara dos Santos, 1996). Nesse papel, e dentro de um
microsistema cujos componentes (aluno, professor e conhecimento)
estdo em interagdo permanente e continua, o professor pode
manipular o tempo de acordo com a sua dimens3o inconsciente. Por
exemplo, em uma certa situagido didatica, conforme mostrado por
M. Camara dos Santos (1996), “o professor acelera o tempo para
fazer crescer a tensdo e, em um certo momento, realiza uma freada
brutal, mantendo a situa¢do em suspenso até 0 momento em que ele
terd decidido acelerar novamente esse tempo”, criando assim, na
sala de aula, um cenario adequado as suas fantasias individuais.

Outras manifestagdes desse tempo podem também ser
encontradas dentro da dindmica do relacionamento que o professor
mantém com os alunos, relagdo esta que nds postulamos como
interdependente da relagio que ele mantém com o proprio
conhecimento. De fato, uma das caracteristicas da relagdo
professor/aluno, no que concerne ao conhecimento é, justamente, a
diferenga entre eles dois na “cronogénese” do conhecimento em
sala de aula, ou seja, o professor é aquele que sabe antes do aluno,
que ja sabe, que sabe mais. Ele se apresenta, de uma certa maneira,
como o primeiro proprietario do conhecimento matematico que esta
em jogo na relagdo didética, se diferenciando do aluno pela sua
capacidade de “antecipar o futuro” de um certo objeto de
conhecimento dentro desta relagdo. Essa diferenga, associada a
propria representag@o que o professor constrdi do aluno, pode leva-
lo & utilizagdo do tempo como um instrumento de negociagdo na
relagdo didatica, ou como instrumento de satisfagdo de outras
necessidades, muitas vezes inconscientes. “Assim, para alguns
alunos, o avango do tempo é gerido de forma leve e o fracasso
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desse aluno na apropriagdo do conhecimento € escondido sob a
forma de efeitos de contrato didatico, enquanto que para outros
alunos, trata-se de fazer avangar rapidamente esse tempo, com o
objetivo de colocar o aluno em situagdo de erro” (Cidmara dos
Santos, 1995).

A construgdo realizada neste texto nos permite entdo
perceber a relagdo diddtica, a0 menos em matematica, como
submetida a agdo de quatro tempos: o tempo nooférico, o tempo
didatico, o tempo de aprendizagem e o tempo do professor.

Nosso objetivo, na constru¢do desse modelo, é fornecer
elementos que permitam a compreensdo de alguns fendmenos que
aparecem no funcionamento da “sala de aula de matematica”.
Acreditamos que, a partir do aprimoramento de trabalhos que bus-
quem essa compreensdo (em particular no que concerne ao fun-
cionamento do professor), se podera avangar no sentido de uma
melhoria das condi¢gdes de aprendizagem dos alunos em ma-
tematica.
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O DITADO NUMA SITUACAO DE
COMUNICACAO A DISTANCIA.

Maria Eliana Cavalcante Matos*

Resumo:O presente estudo teve por objetivo testar uma
metodologia que deveria servir de instrumento a uma
pesquisa que pretendiamos realizar sobre a comunicagdo e
a linguagem.Ele nos permitiu testar um instrumento
metodologico que ressaltou diferentes aspectos da relagdo
existente entre a comunicag@o, a leitura e a escrita e
apontou um desenho experimental para uma outra
pesquisa.

Predmbulo: a origem da pesquisa

Os dados estatisticos e os resultados da aprendizagem
escolar da 1.* & 8.* série do 1.° grau revelam um fenémeno de
fracasso escolar, persistente no sistema educativo brasileiro. Esse
fendmeno, devido a sua amplitude e suas conseqiiéncias sociais,
vem a ser um dos obsticulos ao exercicio da cidadania de muitos
brasileiros (Lima: 1995).

Os dados estatisticos mostram a evolugdo do fracasso
escolar no Brasil ao longo de todo o 1° grau; esses instrumentos
evidenciam também, nesta progressdo, o fato de certas séries serem
mais ou menos refratdrias a0 fenémeno.Pode-se assim observar
que os dados do fracasso escolar na 1., na 2.” e na 5. séries do 1°
grau sdo mais elevados, ao passo que nas outras séries eles baixam.

* Maria Eliana Cavalcante Matos é Professora do Centro de Educagdo da UFPE.
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Por outra via, sabe-se, por fontes formais e informais que,
de maneira subjacente as estatisticas, as decisdes tomadas pela
escola em face do sucesso ou do fracasso de seus alunos se devem
a avaliagdo que fazem os atores sociais da instituigdo escolar sobre
suas competéncias no dominio da leitura. (Perrenoud:1980) Esse
julgamento €, sem duvida, mais incisivo para a 1. e a 2. séries,
dado que estas compreendem periodos escolares de expectativas de
passagem do aluno a condigdo de leitor; isto parece querer dizer
que os objetivos de ensino na 1.* e 2.% séries se restringem a
aquisig@o da leitura e da escrita (Soares: 1989) e que a leitura e a
escrita sd0 uma aprendizagem prevista quase que somente para
essas séries, nas quais as competéncias em matématica, estudos
sociais, ciéncias naturais e artes ndo s3o potencializadas. Assim,
tudo faz crer que a decisdo pela repeténcia decorre apenas de uma
percepgdo global sobre o desempenho da crianga no periodo inicial
da aprendizagem escolar da leitura e da escrita. Para a 3a e 4a
séries do 1.° grau, o julgamento avaliativo se faz sobre o fracasso e
o sucesso escolares, incluindo, algumas vezes, a competéncia dos
alunos em matematica. Para a 5.* série,o julgamento se faz sobre as
competéncias em matematica, em leitura e em escrita, mas leva em
conta também os conhecimentos em outras disciplinas (tais como
histéria, geografia, ciéncias, matematica etc. (Goigoux: 1993).

Niao obstante, quando é constatado o fracasso escolar do
aluno nos diversos conhecimentos, sublinha-se, por ocasido do
julgamento, que ainda é o dominio insuficiente da leitura e da
escrita que se encontra na base desse fracasso. Legitimo ou ndo, a
leitura e a escrita s3o0, pois, para a 5.* série, duplamente avaliadas:
pela via direta (leitura e escrita) e pela via indireta (leitura e escrita
nas outras disciplinas).A 5. série se constitui, como a 1." ¢ a 2.°
séries, num momento decisivo na carreira escolar. A avaliagio
global da 5.* série conduz, pois, a dados elevados do fracasso
escolar. Em suma, pode-se dizer que os julgamentos institucionais
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sdo mais rigorosos para a 1. e a 5.* séries porque estas séries sdo
percebidas como sendo “momentos de passagem” de novos
horizontes (Lima:1995).

Os estudos sobre o fracasso escolar em leitura, no Brasil
(Branddo: 1983 e Soares:1989) e na Franga (Lautrey:1989,
Seibel:1984 e Forquin: 1982), analisam esse fendmeno sob angulos
diversos de observagdo (socioldgico, psicolégico, lingiiistico,
psicolingiiistico, pedagdgico etc.).A investiga¢cdo pode se fazer
igualmente segundo uma abordagem interdisciplinar: pedagégica,
socioldgica, antropolégica,psicologica, por exemplo, mas o estudo
multidisciplinar desse género de fendmeno é mais raro, dada a
complexidade que implica a natureza de tal abordagem
(Perrenoud:1980).

Na América Latina, nos Estados Unidos e na Europa, a
literatura cientifica e especializada dos vinte ultimos anos
reconhece bem a existéncia deste problema socioescolar. Noutras
palavras, revela a inquietude dos pesquisadores, quaisquer que
sejam suas abordagens tedricas, em face das questdes ligadas a
leitura e a escrita (INRP:1989). Todavia, ao longo dos ultimos
anos, a preocupagéo a proposito da aprendizagem da leitura se liga
mais e mais a certos aspectos que, na nossa opinido, ndo se podem
negligenciar e que foram fortemente sublinhados por Rieben &
Perfetti (1989). O estudo desses aspectos se mostra ainda mais
importante quando ele tem por objetivo explicar as dificuldades da
leitura inicial. Na maior parte do tempo, a pesquisa sobre a leitura
prosseguiu durante todo o ensino primario e até mesmo além dele:
tém-se freqiientemente estudado as relagdes entre os diferentes
niveis de leitura e diferentes variaveis independentes. Entretanto, a
aprendizagem da leitura deveria ter sido melhor estudada no
periodo inicial, isto é, no periodo em que o leitor passa da condigdo
de n3o-leitor aquela de leitor principiante.
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A literatura nos pde a par ainda do fato, que se encontra
no coragdo deste problema diddtico e de aprendizagem, de que
a leitura e a escrita nio foram suficientemente estudadas
conjuntamente, mesmo que psicologos, fildsofos, lingiiistas,
psicolongiiistas e pedagogos os tenham abundantemente com-
parado.

“De fato, uma coisa ¢é teorizar sobre as
semelhangas e diferengas entre essas duas facetas
da aquisi¢do da escrita; uma outra é estudar entre
as mesmas criangas as relagoes entre condutas dos
principiantes leitores e as condutas dos princi-
piantes escritores” (Rieben & Perfetti, p. 15: 1989 ).

A outra questdo que se pde a propdsito da contribuigdo da
pesquisa sobre a aprendizagem da leitura é saber por que a maior
parte dos trabalhos realizados sobre esse tema s3io raramente
estudados em situagdo escolar. Na realidade, se a aprendizagem da
leitura se opera principalmente em sala de aula (historicamente,
essa resposta social vem sendo cobrada da institui¢do escolar),
essas pesquisas sdo feitas, em geral, em situagdo de teste ou de
laboratdrio; noutros termos, em geraI, as tarefas propostas pelos
pesquisadores ndo sdo conhecidas do aprendiz-leitor. Essa
preocupagdo indica a necessidade que ha de se estudar a iniciagdo a
leitura e & escrita pela via da observagdo do aprendiz-leitor e do
aprendiz-escritor nas situagées didaticas e pedagdgicas, de tal sorte
que se possa testar o grau de validade “ecoldgica” de concepgdes
tedricas, isto é, da interpretagdo daquilo que se passa em sala de
aula a respeito da leitura e da escrita (Rieben & Perfetti: 1989). A
perspectiva de estudar o desenvolvimento das condutas do leitor e
do escritor iniciantes no “espago” onde elas se produzem pode
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certamente engendrar novas perspectivas epistemoldgicas para a
pesquisa dita psicologica. Portanto, poder-se-ia sugerir:

a) que a pesquisa cognitiva se realize numa situagdo
pedagogica, didatica e metodologicamente inspirada nas tarefas
escolares;

b) que a leitura e a escrita sejam estudadas em separado,
sem que isso impega o seu estudo conjunto;

¢) que a relagdo entre as condutas dos principiantes leitores
e aquelas dos iniciantes escritores possam ser descritas e
analisadas.

Problemadtica

Agora apresentamos a problematica de nosso estudo. Duas
questdes da literatura classica merecem ser postas :

a ) Passa-se da aprendizagem da leitura a aprendizagem da
escrita, ou vice-versa?
' b ) Em qual diregéo a interagdo dos processos relevantes ao
ato e a aprendizagem de leitura se realiza?

- Pela via do “modelo ascendente de leitura (“bottom —up”),
que parte das letras para as silabas, as palavras, as frases... e
funciona com base na decodificagdo, indo do simples ao
complexo?”

- Pela via do “modelo descendente de leitura (“top —
down”), que parte do conjunto (da gestalt) e caminha do sentido
para os elementos que o expressam?”’

Essas duas questdes sugerem que existe uma subordinagio
a respeito do processamento da leitura. Essa parece resultar de
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impasses epistemolégicos e metodolégicos inerentes a pesquisa e
ao ensinamento da leitura e da escrita atualmente (Foucambert:
1994; Adams & Starr; Goigoux: 1993; Barbosa: 1994; Le Ny:
1989).

Pode-se aqui tentar responder ao questinamento acima com
base na idéia de que a linguagem escrita é uma reserva de
significagdes concementes a histéria do homem, de sorte que,
denominando como leitura a capacidade de ler um escrito, dir-se-a
que a leitura se define essencialmente como representando a
construgdo do sentido (Faucambert:1994). O termo “significa¢do”,
para Le Ny (1990), representa “une entité cognitive,dotée
conjointement d'une structure et d'un contenu, qui est élaborée dans
le dispositif de traitement cognitif d'un lecteur et qui subsiste
ensuite plus ou moins complétement dans sa mémoire” ( citado por
Goigoux: 1993). Por outro lado, pode-se considerar que o ato de
escrever € igualmente o registro por exceléncia da significagdo.
Assim, é sendo guiado pela relagdo grafo-semantica (ndo
fono/grafica, tal como estd posta na tradigdo da alfabetizagdo) que
estaria a base comum 4 leitura e a escrita e que se poderia tentar
responder as questdes sobre a hierarquia que ainda hoje orienta os
processos de leitura.

De fato, as letras, suas associagbes e as regras de
construgdio de grafemas seriam utilizadas para exprimir o
significado das agdes. Noutras palavras, o homem construiria suas
agOes e suas idéias partilhando com os outros. Pode-se sublinhar
também que a leitura e a escrita se concretizam no processo de
compartilhamento que é a comunicagdo. O fato de circunscrevé-
las numa perspectiva de representagio/comunicagdo da sig-
nificagdo (Bronkart: p. 11, 1983) nos leva a melhor responder as
duas questdes postas. Concluindo, consideramos a leitura e a
escrita como duas atividades de linguagem, ndo separadas, mas
singulares.
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Partilhando essas idéias acima,vamos formular a questdo
seguinte:

Quais sdo os conhecimentos que o leitor e o escritor utilizam numa
dada situagdo didatica de comunicagéo a distancia?
Para tentar responder a isso, consideramos que:

1. A natureza deste estudo se inscreve numa perspectiva da
didatica da leitura e da escrita. Isso quer dizer que falamos da
leitura e da escrita numa situagio de ensino/aprendizagem proxima
ao contexto escolar (Goigoux:1993).

2. Como a leitura e a escrita se inscrevem numa perspectiva de
comunicagdo e de significagdo, elas serdo estudadas numa
“situagdo”, ligadas a um “acontecimento” que podera levar o leitor
e o escritor iniciante a ler e a escrever com o objetivo de realizar
agdes de comunicagdo. “Um conceito ndo pode ser reduzido a sua
defini¢@o, a menos que n3o nos interessemos por sua aprendizagem
e por seu ensinamento. E' através das situagdes e dos problemas a
resolver que um conceito adquire sentido para a crianga”
(Vergnaud: 1990, p.135). Isso quer dizer que aqui se tentard uma
ruptura entre o cenario didético que nds escolhemos e as molduras
didaticas, utilizadas pela escola.

3. Do ponto de vista lingiiistico, nosso estudo depende de
conhecimentos referentes a fonologia (relagdo fono/grafica), a
semantica (antecipag¢des e previsdo do significado e relagdo grafo-

semantica), a sintaxe, a pragamadtica e, enfim, as naturezas
alfabética e ortografica da escrita (INRP:1989).
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4. O desenvolviemnto das concepgdes da crianga a respeito do
funcionamento do sistema de escrita e do ato de leitura serd
estudado a partir da organizagio dos esquemas cognitivos
pertencentes a leitura e a escrita. “A leitura é um conjunto de
esquemas; a escrita € também um conjunto de esquemas, nio
forgosamente muito numerosos, diferentes uns dos outros.
Entretanto, ha uma parte comum entre os esquemas da escrita e 0s
esquemas da leitura: trata-se daquele que diz respeito a relagio
grafo-semantica” Vergnaud: (Nota de aula, margo, 1991). O
termo “esquema” é tomado aqui como um elemento organizador
das condutas do leitor e do escritor numa dada situagdo de
significagdo; assim, o conceito de “esquema”, segundo Vergnaud
(p.1990, p. 136), é a referéncia a partir da qual podem ser
estudadas as concepgbes da crianga sobre a leitura, a escrita, a
fisica, os estudos sociais etc.

5. Sublinhamos ainda um aspecto que nos parece interessante para
a significagio que as criangas e os homens dispensam as coisas: os
conceitos e valores relativos ao mundo sio gerados no segredo de
cada cultura.Noutros termos, “os fendmenos (psico)culturais sdo
particularmente importantes na relagdo ensino aprendizagem.”
(Chauveau & Rogavas-Chauveau,:1989,p.96).

Metodologia e amostra

Nossa amostra ¢ constituida de 24 criangas de trés classes
do Curso Preparatério (alfabetizagdo) de uma escola primaria
publica situada num bairro popular (Permentier), na cidade de
Paris. Esta escola faz parte do projeto politico das Zonas de
Educagdo Prioritaria (Z.E.P.) cujo objetivo primordial ¢ p6r em
pratica uma estratégia de luta contra o fracasso escolar, fundado na
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colaboragéo entre professoras e todos os atores locais ligados a
esse problema (Herriot-Van Zenten:1988, p. 39-54).

Esses alunos se exprimem em lingua francesa, mas sio de
nacionalidades ou origens diversas (francesa, portuguesa, 4rabe,
judaica, africana, romena, polenesa e colombiana ). A média da
idade dos sujeitos foi de 6 anos e 7 meses e os extremos foram de 6
anos a 8 anos e 6 meses.

Do conjunto de alunos de trés classes, 24 sujeitos foram
escolhidos para formar 12 duplas. Cada dupla é composta de um
leitor € um escritor.O leitor é submetido a uma tarefa de leitura/
comunicagio, e o escritor, a uma tarefa de escrita/comunicagio, de
maneira que 12 sujeitos, do total de 24, léem a mensagem e a
transmitem, enquanto os 12 outros a escrevem.

Os sujeitos foram escolhidos pelas professoras segundo
critérios de resultados escolares excelentes, bons, médios e fracos
em leitura e em escrita. As idades médias das criangas sdo de 06
anos e 7 meses (classe A), de O6 anos e 08 meses (classe B) e,
enfim, de 06 anos e 7 meses (classe C).

Tarefas

Para as tarefas de leitura, escrita e comunicaggo,
propusemos aos alunos um trabalho de leitura e de escrita sobre um
texto, o qual era constituido de uma frase e doze palavras.As ditas
tarefas se situam numa situagdo de comunicagio telefonica durante
a qual o texto deve ser lido e escrito.

As tarefas de leitura e de escrita foram organizadas como
um telefonema (jogo de ficgdo) o mais proximo possivel da
realidade sociocultural da crianga. Permitiram ao sujeito
compreender a significagdo da comunicagéo (as intengdes,as agdes
e as expectativas), seja pela transmissdo da mensagem escrita,
lendo-a, seja pela sua recepsdo, escrevendo-a. Noutras palavras, as
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tarefas de leitura e de escrita foram inscritas numa situagio de
significagdo, isto €, e decorreram de um acontecimento particular,
um cendrio eivado de significagio (UM BOLO DE
ANIVERSARIO), que visou a levar o leitor e o escritor a ler e
escrever de maneira reciproca com a intengdo de realizar atos de
comunicagdo e de organizar suas proprias intepretagGes e
produgdes do recado ditado. Tentou-se,assim, uma ruptura entre a
situagdo didatica escolhida (no seio da qual o ditado se fez) e a
situagdo didatica habitualmente proposta pela escola na realizagdo
do ditado.Seguem-se os textos:

“Dire a __ et a ____ que nous allons préparer un goiter
d'anniversaire.

Il faut apporter: de la farine, de la créme, du cognac, de la levure,
du riz,des oeufs, de I'ananas, de la limonade, du citron, du beurre,
des pruneaux,du chocolat.

Prevenir maman que papa a trouvé nétre chien “. (1)

Material

Antes da elaboragdo das tarefas, procedeu-se a um
levantamento de palavras e de frases familiares e raras (faceis,
intermediarias e dificeis) para os alunos. Eles as tinham encontrado
durante o ano escolar de 1990, segundo as professoras. Vejamos o
resultado dessa sondagem: palavras familiares e ficeis (farine, riz,
chocolat); palavras familiares e dificeis (oeufs, beurre, citron);
palavras raras e faceis (créme,limonade, levure): palavras raras e
dificeis (preneaux, cognac, ananas). Escreveu-se o texto a partir
desse resultado.Ver NOTAS (1). Dois telefones foram utilizados
na comunicagao.
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Procedimento experimental

A experiéncia € feita em duplas. Cada uma das duas
criangas dispde de um telefone, e elas se encontram em duas salas
separadas. Além disso, a crianga-leitora tem a4 m3o a mensagem
que ela lera, e a crianga-escritora dispde de um caderno e de um
lapis para poder escrevé-la.

Antes de comegar a experiéncia, a professsora conversa
com o leitor a proposito da tarefa que ele vai realizar com seu
colega, o escritor. O leitor toma conhecimento de que a professora
vai preparar um bolo de aniversirio, mas que, para isso, ela
necessita de que os alunos levem alguns “materiais” para a escola.
O leitor tem, pois, por papel fazer passar essas informagdes ao seu
colega no inicio da comunicagdo telefonica. Assim, o leitor sabera
que deve falar de um “acontecimento” (bolo de aniversario) e ler
duas mensagens. Segue-se o “script” que pde em cena leitor e
professora antes do telefonema.

“- Hoje, nés vamos fazer um jogo... um jogo em que se
utiliza um telefone. Vocé, eu e um outro colega que estara numa
outra sala da escola. Certo ?

- Vocé vai passar um telefonema com este aparelho! Olhe !
Tome !

- Tente ! Diga alo, ou o que vocé quer ... apds, escute.

A crianga tenta fazer funcionar o telefone.

- Espere! Escute-me agora! Certo ? Eu gostaria de dizer ao
seu colega que nés vamos preparar uma festa de aniversario ! Ela é
para todo mundo. Acho que sera legal! Havera um bolo ... Tomar-
se-30 sorvete, coca... O que vocé acha disso ?

- Entdo,vocé vai passar um telefonema a sua colega? Ela
n3o sabe ainda nada a préposito desse aniversario...! A crianga fica
livre para responder...
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- No comego do telefonema, vocé dira “as coisas” que ela
podera pedir aos outros colegas para levar para a festa... Vocé lhes
dira que nés vamos fazer uma festa de aniversario...

- Olhe isso... Isso é... vocé podera ler isso... Sdo “as coisas”
necessarias a festa de aniversario... olhe os nomes.

Nio esquega nada... (mostra-se com os dedos cada nome
dos ingredientes do bolo).”

Quando a crianga tiver tomado conhecimento da
mensagem, o jogo de “fic¢d0” comegara. Antes, repete-se ainda
uma vez o comando: vocé vai ler a mensagem como vocé sabe
bem fazé-lo. Se sua colega lhe pedir para repetir... ndo se
zangue...pense que ela esta escrevendo isso que ele vai passar aos
outros colegas.

A escritora sabera que vai receber uma mensagem e que
devera passa-la aos outros colegas de classe. Mas, diferentemente
do leitor, ela tera menos informagdes sobre o “acontecimento”.
Antes do telefonema, a escritora ja sabe que devera escrever um
recado que recebera do leitor.

Resultado e andlise

Neste momento,apresentamos os resultados obtidos ap6s a
execugdo do jogo de comunicagdo por telefone no curso do qual
uma crianga l€ e dita uma mensagem em voz alta a um de seus
colegas, o qual escreve o que lhe foi dito.

Reunimos 12 protocolos descrevendo os 12 didlogos
vividos pelas 12 duplas de sujeitos constituidas, cada uma, de um
leitor e de um escritor.

Com esse jogo de comunicagdo, nés pudemos examinar as
diferentes relagdes entre o leitor e o texto, entre o escritor e o texto,
e as diferentes facetas da intera¢3o entre o leitor e o escritor. Num
segundo tempo, o texto escrito pelo escritor, que resulta da
interag@o entre os dois participantes.Essa metodologia produz uma
situag@o particular de ditado.
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O jogo de comunicagdo : o método de andlise

Tentamos tomar a leitura e a escrita como duas atividades
distintas mas nio independentes no que concerne a relagio grafo-
semantica.Pensamos que seria possivel observar a natureza dessa
interagdo e a especificidade da leitura e da escrita a partir dos
dados que apresentaremos a seguir.

Nossa metodologia se integra num conceito de “situag@o”
cujo sentido vem da psicologia cognitiva: “os processos cognitivos
e as respostas do sujeito sdo fungdo das situagdes nas quais eles sdo
confrontados” (Vergnaud:1991, p. 159). E nesse sentido que a
significagdo do “cendrio didéatico” pode orientar a comunicagdo,
gerando numerosos e distintos problemas, tanto pela sua natureza,
quanto pela sua freqiiéncia. Entretanto, a construg@o do sentido n&o
se faz a partir da “situag@o” ela mesma, mas de preferéncia na
relag@o do sujeito com as situagdes e os significantes.Vamos, por
conseqiiéncia, tentar identificar os “esquemas” que inspiraram as
situagdes entre os sujeitos, gragas a classificagdo que nos serve de
base para a organizagdo do saber-fazer.

Em primeiro lugar, nés estabelecemos seis categorias de
enunciados, a partir dos quais os levantamentos estatisticos podem
ser feitos.

1. A leitura e a escrita da mensagem.Exemplos:
“IL FAUT APPORTER”... (2)
“..DE LA FARINE”... (3)

2. Soletragdo da mensagem. A palavra € escrita letra por letra ou
silaba por silaba. Exemplos:

“C-I-T-R-O-N... (4)
«...DU COGNAC... D-U C...(5)
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3. Comentarios sobre a escrita: Descreve os trechos do didlogo em
que o leitor e o escritor se interrogam sobre a maneira como se
escreve tal ou qual palavra ou letra. Esses comentarios incluem a
ortografia e a sintaxe.Exemplos:

“Comment s'écrit DU COGNAC ? ...” (6)
“.Aet C..cestcollé?..” (7)

4. Comentarios sobre a comunica¢io: sdo formulas de polidez,
comentarios sobre a forma, ambigiiidades e rapidez da
comunicagdo etc. Trata-se de passagens do didlogo que marcam o
comego,0 desenrolar e o final do telefonema.Exemplos:

“ Le message est fini!..” (8)

“..voila, continue”.(9)

5. Comentarios a propdsito do sentido da mensagem: expressa a
significag@o de certas palavras ou frases que a mensagem contém.
Exemplos:

“... quand on fait un oeuf a la coque... “ (10)

“...le riz,¢ca se mange ou ¢a se boit?” (11)

6. Digressdes:sio comentdrios que se observam entre o0s
participantes € que dizem respeito aos personagens, mas sem
relagdo com a situagido.Exemplos:

“Je vais chez le médecin, ben oui, il va me faire une piqire”. (12)

% 3

j'ai invité Adrien a mon anniversaire..” (13)

Dos protocolos escritos (12), foi possivel extrair as
passagens correspondentes as seis categorias acima.Vamos
apresentar alguns extratos de didlogos, de modo a mostrar a
pertinéncia dessas categorias.
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Resultados e andlise

O exame dos 12 protocolos obtidos durante o jogo de
comunicagdo indica diferentes freqiiéncias a respeito das categorias
mencionadas.

O Quadro 1 permite apreciar as freqii€ncias das diferentes
categorias de enunciados produzidos seja pelo leitor, seja pelo
escritor. Vejamos os resultados.

Quadro 1

Jonatan® 22 01 01 43 19 - 86
Leonard* 57 108 41 96 50 06 358
Audrey* 34 67 29 142 45 02 219
Gui* 83 22 10 134 44 01 294
Alex°® 35 19 26 119 33 - 232
Karin* 81 26 23 83 16 2 231
Celine® 65 36 21 133 22 3 280
Bruno* 112 165 56 165 04 09 S11
Predrag® 79 137 65 299 05 06 591
Abdelha* 53 06 12 88 52 - 211
Samira® 15 05 05 120 37 - 182
Apia* 84 78 69 131 02 - 464
Eskende® 42 28 51 78 03 - 202
Souhila* 54 94 68 99 11 - 326
Laurent® 17 29 64 151 14 - 275
Dhelya* 59 01 17 105 37 08 227
Sofiane® 37 - 20 114 34 09 214
Ivana* 60 49 35 124 16 04 273
Héléne® 47 35 47 072 17 - 233
Ofer* 32 25 26 42 23 - 148
David® 12 01 18 59 22 01 113
Uren* 42 04 - 49 17 - 112
Celia® 27 03 - 82 14 - 126

Total 19,65% | 1572 % 11,79 % 42,68 % 931 % 0,85 % 5972

Legenda:* leitor; ° escritor; M:mensagem; S:soletragdo; CE:comentérios sobre a escrita;
CC:comentério sobre a comunicagdo; CCM:comentario sobre o conteido da mensagem;
D:digressdes.
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Pode-se constatar que, de um total de 5.972 trocas verbais -
atos de linguagem, segundo Bernicot (1990) -, 42% sdo
comentarios sobre a comunicagido, 19% representam a propria
mensagem a ditar, 11% s@o comentdrios sobre o sentido da
mensagem e 0,8% sdo digressdes sobre o conteido da mensagem.

a. Pode-se destacar que os 42% de comentarios sobre a
comunicagdo ultrapassam claramente os demais. Isso ¢
possivelmente devido ao seu papel de apoio na comunicagdo.A
maior parte das duplas (8) somaram mais de 200 comentarios,
ainda que seu numero (entre as doze duplas) varie de 54 a 464.0s
dados nos levam a pensar que, numa situagdo de comunicagédo a
distancia, ¢ a competéncia em matéria de meta - comunicagdo que
sera a condigdo indispensdvel a execugdo das atividades de
linguagem - leitura e escrita.

b.Quanto as trocas verbais que dizem respeito a leitura e a
escrita da mensagem, pode-se dizer que se fez uma marcagédo a
soletracdo e a leitura durante a transmissdio e a recep¢do da
mensagem, mas que, em certos casos, a primeira predomina sobre
a segunda. E o caso de 302, 172, 123 soletragdes contra 191, 91 e
71 mensagens lidas entre as duplas Predrag e Bruno, Léonardo e
Audrey e Souhila e Laurent, respectivamente.

c. O comentirio sobre a escrita tem um papel de apoio a
escrita da mensagem e ¢é utilizado pelas criangas quando elas se
acham em dificuldade.A soletragdo €, pois, a resposta escolhida
pelo leitor que visa a ajudar o escritor. Exemplos:os casos de
Souhila e Laurent (132), Bruno e Predrag (121), Apia e Eskander
(120), que apresentam importantes taxas de soletragdo (ver acima
em b). Entretanto, quando o leitor insiste para que o escritor
escreva como ele deseja, pode-se observar uma mudanga de
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comportamento, como, por exemplo, para Justine e Jonathan, ainda
que nada se passe para Uren e Célia, que totalizam uma fraca taxa
em nivel da soletragio (1 e 7).

d. As duplas sdo capazes de distinguir a mensagem (o
significante) de seu proprio conteudo (significado). De um total de
12 duplas, foi feito esse tipo de comentéario, e 4 escritores
escreveram a mensagem exatamente da maneira como foi lida,sem
nenhum acréscimo nem omissdo de palavras.Exemplos: Dhelya e
Sofiane (71), Bruno e Predrag (9),Karin e Céline (38) e Ivana e
Héléne (33).

e. As digressdes, ainda que inferiores as outras trocas
verbais, revelam um outro tipo de comentario sobre o conteudo. E
o caso principalmente de Dhelya e Sofiane (17), Bruno e Predrag
(15), e a mais fraca taxa obtida de Ofer e David (1) e Guilherme e
Alexandre (1). De um total de 12 duplas, 7 fazem algumas
digressoes, ainda que, para 5 outras duplas, nada tenha ocorrido.

f. Enfim, se diferengas podem ser observadas entre as
trocas verbais no interior de cada um dos 12 dialogos, em relagdo
as categorias analisadas, elas indicam, na maior parte do tempo,
intera¢des equilibradas entre o leitor e o escritor (ver resultado por
dupla). Em contrapartida, pode-se constatar entre as duplas
diferengas mais e menos fortes com respeito a cada categoria.
Exemplos: Ivana e Héléne (124/72), em CC; 16/17 em CCM,;
Bruno e Predrag (165/299) em CC; 4/S em CCM, Souhila e
Laurent (94/29 em E; 11/14 em CCM) etc.

Pode-se concluir que o sentido das trocas verbais foi
garantido, de uma parte, gragas ao conhecimento antecipado que as

Tép. Educ., Recife, v. 15,n.° 1/2, p. 117-148, 1997 133



Maria Eliana Cavalcante Matos

criangas tiveram da situag@o proposta e, de outra parte, gragas as
outras situagdes surgidas ao longo do telefonema.

Agora,vamos ilustrar algumas passagens dos 12 protocolos
analisados, nas quais se podem constatar as trocas verbais
ocorridas durante a realizagdo do ditado e classificadas segundo os
critérios ja descritos.

1. Trocas verbais sobre a mensagem propriamente dita.O exemplo
que vamos apresentar mostra as condutas de cada uma das duplas
durante a transmiss3o e a recepgdo da mensagem ditada.Exemplo 1

(14).

Lecteur: Justine Scripteur: Jonathan

(...) -D'accord! -Cay est, j'ai écrit!
-DEUX OEUFS, -Attends... Deux OEUFS..
J'écris E, la lettre E. -Avends!(...)

2. Trocas verbais sobre o comportamento de soletragdo ao longo do
ditado. Constatamos que a soletragdo é bastante utilizada pelas
criangas para transmitir as palavras da mensagem e também para
escrevé-las. Exemplo 2 (195).

Lecteur- Souhila Scripteur : Laurent

(...) -Maintenant, tu colles plus  -Ouais, un CHIEN, CHIEN
comment ¢a s'écrit?

-UnC-unCH-unl-E. -Ouais, voila un C
-Un H, -Ouais,

-Un], -Ouais,

-UnE, -Ouais,

-UnN. -Ouais.(...)

134 To6p. Educ,, Recife, v. 15,n.° 1/2, p. 117-148, 1997



Maria Eliana Cavalcante Matos

3. Trocas verbais em que se comenta a escrita de pala-
vras.Constatamos que as criangas distinguem o comentario sobre a
mensagem dos outros comentdrios. Fica evidente que o
comportamento do escritor consiste em pdr questdes sobre a
maneira de escrever uma palavra, o que indica haver necessidade
de informagdes, por parte das criangas, sobre a ortografia e a
sintaxe no momento da escrita de palavras ditadas. Exemplo 3
(16).

(...)  Lecteur: Karin Scripteur: Céline
- GOUTER... le E c'est ER. Céline, - La, j'ai
marqué comme
t'écris comme tu sais... Jje veux, comme je

sais;voila ! Je mets
un chapeau sur le U ?
-.Chapeau sur le U ? Oui! - D'accord. Alors...

()

4. Comentarios sobre a comunicagio entre as duplas. Este exemplo
pode ilustrar as trocas verbais dessa categoria cuja (CC) intengdo €
manter o desenvolvimento das atividades de leitura e de escrita.
Esses sdo apoios muito importantes para a manutengio do processo
de transmissio e de recepgdo da mensagem.Exemplo 4 (17).

(...) Lecteur: Uren Scripteur: Célia
Allo,allo,allo..¢a va bien? -Qu'est-ce que t'as
Allo ¢a va? Célia ¢a va bien? dit?
salut! Ca va?
-Je dois t'passer un message! -j'écris? j'écris ce que
tu vas...
-Euh, oui! Non, Non! -Attends!(...)
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5. Um outro tipo de comentario pode ilustrar as trocas verbais
sobre o sentido da mensagem.Exemplo 5 (18).

(...)  Lecteur:Léonard

Scripteur:Audrey

- Le cognac c'est pas du rhum.. - Demande a la

c'est du rhum? maitresse...

-C'est pas du rhum,hein? -Non?

-Non,¢a peut pas étre du rhum, -Hum. Alors,qu'est-ce
du cognac,puisque ¢a a un nom. que tu dis encore?

Donc,un objet peut pas avoir deux
noms... 3 mon avis ¢a peut pas
avoir deux noms,hein?(...)

6. As digresdes - trata-se de comentarios que ndo sdo de nenhuma
maneira ligados 3 mensagem e ou ao seu conteido. Um pequeno
numero de criangas parece a vontade para falar sobre o seu
cotidiano durante o processo de leitura e de escrita da mensagem.
Exemplo 6 (19).

(...)  Lecteur: Dhelya
Scripteur:Sofiane

-Qu'est-ce qu'elle a avec sa  -Elle est tombée,on dent?
dirait un vrai sanglier!

-Mmmm,et pourquoi c'est un... -Ben, oui.Ben ...-Cryl a
sanglier? perdu ses dents...

-C'est quoi,un sanglier ? -¢a ressemble a un cochon,
mais c'est noir avec des
petites cornes, comme un
éléphant (...)
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Tudo isso acima exposto, leva-nos a concluir que as trocas
verbais estabelecidas gragas & cena do jogo de comunicagdo
proposto aos alunos valorizam certos processos de comunicagio,
pois fazem aparecer novas situagdes que se sucedem ao longo do
telefonema.

Da sua interagdo com os processos de gestio da comu-
nicagdo, as criangas organizaram, elas mesmas, trocas verbais
relevantes a leitura e a escrita da mensagem. Os comentdrios que
ndo sdo sobre o contetido ou sobre a escrita da mensagem tém suas
proprias fungdes no seio do didlogo e evoluem em coordenagéo
com este. Enfim, o sentido que o cenario pretendia dar ao comego
do processo de comunicagdo se confunde com as suas atividades
de leitura e de escrita na medida da mobilizagdo de suas
competéncias.

As escritas - palavra a palavra
O método de andlise

O objetivo da anédlise deste conjunto de resultados € ver o
que foi escrito da mensagem e em quais circunsténcias isso se deu.

Mesmo ndo sendo facil classificar a escrita das palavras,
pode-se constatar, entretanto, duas tendéncias em fung¢do dos
critérios adotados pelas criangas.Em resumo, os modos de escrever
teriam sido organizados segundo derivagdes provenientes das
hipotétes fonoldgicas e ortograficas. Por outro lado, a tendéncia a
seguir um critério fonolégico ndo guardou sempre uma estreita
fidelidade a relagdo som/grafia. Os erros indicam uma sucessio de
aproximagdes fonoldgicas que desembocam numa produgdo escrita
imprecisa e incompleta.
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O mesmo procedimento aproximativo foi também
observado na escrita a partir de critérios ortograficos.Durante essas
tentativas se produziram certos fatos tais como esquecimento,
trocas de letras e incorretas escolhas ortograficas.Alguns erros de
escrita parecem indicar uma desorganizagdo do controle semantico
e sintatico.O principal fator de erro teria sido a decomposigido da
palavra; e, em segundo lugar, a substituigdo indevida de uma
palavra por outra, o que anuncia uma confusio no plano lexical.

Resultado e andlise

1. Pode-se dizer que cada palavra foi escrita de uma
maneira distinta para cada hipdtese construida por esta amostra de
sujeitos. Vamos apresentar um exemplo de escrita a fim de que se
possa verificar a pertinéncia das categorias extraidas. Exemplo: A
palavra D'ANNIVERSAIRE ( 20).

Podem-se ver muitas maneiras de escrever a palavra
D'ANNIVERSAIRE, segundo critérios diferentes. Das 20
respostas, constatamos 3 respostas guiadas por uma derivagdo
ortografica ou fonoldgica (D'ANIVERSARE, D'ANNIVER-
SAIRES e D'ANNIVERCERE). Ha uma resposta que poderia ser
também incluida como uma derivag@o ortografica: a incluséo do Y
no lugar do V (D'ANNIYERSAIRE); uma resposta pela via
fonolégica (ANIVERCERE) e uma outra escrita por aproximagio
fonologica (ANIVERERE). Ha ainda 3 respostas singulares,que
provém das dificuldades no controle lexical (DANIVRSR,
DANIFRSAI e DANIVERCERE ).

Constatamos o caso particular (DA NI VERSERE) que
apresenta uma particularidade em nivel de controle lexical,
realizando uma ruptura do monema: a palavra é divida em trés,
sem respeito pela integridade da palavra.
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Uma outra resposta poderia ser citada com uma fraca
compreensio no plano lexical: € o caso da escolha de NIVE. Uma
outra resposta, bastante singular (ABRAI), foi organizada segundo
o principio da orgem cronoldgica dos sons da palavra, apesar da
inclusdo da letra B na seqiiéncia das letras.Finalmente, registra-se
um so caso de omiss@o.

Quadro 2
ta | Escrita escolhida

Derivagdo fono/ortogréficas 1 D'ANIVERSERE,

D'ANNIVERSAIRES 01

D'ANNIVERCERE 01
Derivagio ortografica D'ANNIYVERSAIRE 01
Derivagdo fonolégica ANIVERCERE 01
Aproximaggo fonol6gica ANIVERERE 01
Descontrole lexical DANIVRSR, 01

DANIFRSAI, 01

DANIVERCERE 01

DA NI VERSERE 01

NINVE 01
Ordem cronoldgica dos sons | ABRAI 01
Ortografia certa D'ANNIVERSAIRE 07

No Quadro 2, véem-se as variagdes de freqiiéncia de
respostas ortagraficamente corretas por palavras e por sujeitos.
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Pode-se notar que as respostas certas dizem respeito
especificamente a escrita regulada pelo eixo ortografico.Todavia,
agora vamos apresentar diferentes resultados entre escritores:

a) 15 casos de respostas certas na freqiiéncia de 10 a 05:
quatro palavras consideradas familiares e faceis (CHOCOLAT,
DIRE, GOUTER, TROUVER), duas raras e dificeis (PRENEAUX,
ANANAS),seis familiares e dificeis (BEURRE, NOUS, ALLONS,
PREPARER, D'ANNIVERSAIRE,NOTRE) e uma rara e facil
(LEVURE). Ver NOTA (1).

b) 9 respostas certas no intervalo de freqiiéncia de 10 a
15:trés palavras familiares e faceis (FARINE, A, UN), uma rara e
facil(CREME),duas familiares e dificeis (CITRON, QUE) e uma
rara e facil (LIMONADE). Ver NOTA (1).

c) 6 respostas ortograficamente certas no intervalo de mais
de 15: cinco palavras familiares e faceis (IL, RIZ, MAMAN,
PAPA, A) e uma palavra familiar e dificil (CHIEN).Ver NOTA

(1).

d) finalmente,duas respostas ortografadas corretamente no
intervalo de freqiiéncia de menos de 05: estes sio uma palavra
familiar e dificil (OEUFS) e uma palavra rara e dificil (COGNAC).
Ver NOTA (1).

Pode-se dizer que a dificuldade de escrever as palavras
segundo as regras ortograficas se encontra principalmente no
intervalo de 15 a 5, qualquer que seja a complexidade das palavras
(familiar, rara, dificil e facil). Em compensagdo, pode-se encontrar
nos limites superiores e inferiores uma situagdo diferente: as
respostas corretas referem-se as palavras familiares e faceis (IL,
RIZ, MAMAN, PAPA, A ) e a uma palavra dificil (CHIEN) mas
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muito familiar; e, entre as respostas certas, uma refere-se a uma
palavra rara e dificil (COGNAC), e outra a uma palavra familiar e
dificil (OEUFS). Ver NOTA (1).

Segue-se o Quadro 3 que ilustra esses dados.

QUADRO 3

+ de 15 respostas certas il (ele) 20
riz(arroz) 16
maman (mamée) 16
papa (papai) 19
chien (cachorro) 16
a(a) 19

Entre 10 e 15 respostas certas | a (a) 12
que (que) 13
un (um) 15
faut(preciso) 10
farine(farinha) 13
creme(creme) 12
citron(liméo) 14
limonade(limonada) 10
que (que) 15
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Entre 10 e 5 respostas certas dire(dizer) 06
nous(nos) 09
allons(vamos) 07
préparer(preparar) 06
gotter(bolo) 07
d'anniversaire 07
apporter(levar) 06
levure(fermento) 10
ananas(ananas) 05
beurre(manteiga) 05
pruneaux(ameixas) 06
chocolat(chocolate) 08
prevenir (prevenir) 06
trouve (acha) 09
notre (nosso) 10
- de S respostas certas cognac(conhaque) 04
oeufs(ovos) 04

Esses resultados nos levam a refletir sobre:

- 0 papel que a interagdo entre a fungdo de comunicagdo e a
representagdo exerce sobre a organizagdo e a coordenagdo de
diferentes hipdteses, da parte das criangas, quando elas escrevem ja
conhecendo antecipadamente a significagdo de um evento no qual
seus textos estdo inscritos;

- os diferentes esquemas cognitivos que permitiram a
organizagdo das condutas manifestadas pelas criangas no momento
de escrever o que lhes foi ditado;
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- as semelhangas que parece haver entre as diferentes
hipéteses empregadas na escrita de palavras tendo conteudo e
estruturagdo distintos (familiar, rara, dificil, facil).

- as diferengas que se podem verificar entre os conjuntos de
hipéteses construidas pelos escritores de diferentes niveis de
aprendizagem escolar.

Conclusées

Os resultados deste estudo permitem tirar certas conclusdes
em relagdo aos objetivos propostos. A primeira trata da gestdo dos
processos de comunicago. Pode-se constatar que esse processo foi
ligado, de um lado, a situag@o dada (o jogo de comunicagéo) e, por
outro lado,as outras situagdes surgidas ao longo de seu desenrolar.
Esta constatagdo foi colocada em evidéncia pela demonstragéo da
influéncia reciproca entre os diferentes atos de linguagem
realizados no interior de cada dupla (Bernicot: 1990).

A segunda conclusdo diz respeito a revelagdo da sucessdo
de varios esquemas de leitura e de escrita. De sorte que se pode
dizer que as criangas apresentam um vasto repertério de
competéncias. Trata-se dos esquemas de leitura, de escrita e de
comunica¢do, os quais entram em competi¢do quando as criangas
procuram solugdes para os problemas que geraram as situagdes.

A partir das trocas verbais, que foram classificadas entre as
cinco categorias extraidas, é possivel distinguir os esquemas que
organizam o saber-ler e o saber-escrever ao longo da transmisséo e
da recep¢do do recado.Esses esquemas representam o vasto
conjunto de conhecimentos concernentes a comunicagéo, a leitura
e a escrita que se acha mobilizado pelo projeto e pela dupla
destinatario-remetente.

Esse resultado, ainda que requeira uma analise mais
profunda, constitui um suporte empirico a concepgdo de esquema
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enquanto “organisation invariante de la conduite pour une classe de
situations données” (Vergnaud:1990), ja empiricamente validada.
Pode-se dizer também que esses resultados tém importancia na
medida em que eles decolam do cenario inabitual que foi utilizado
neste estudo (onde a significagdo esta presente) e que serviu para
revelar problemas interessantes para o tema da comunicagio, da
leitura e da escrita entre alunos principiantes (classe de
alfabetizagdo).

Um outro aspecto também essencial é aquele do dispositivo
metodologico adotado.Podem-se achar interagdes entre comu-
nicagdo, leitura e escrita noutras situagdes didaticas, aqui
compreendendo o ditado em sala de aula.

Finalmente, estas conclusdes nos conduzem a reformular
nossa compreensdo acerca da interagdo entre leitores e escritores
principiantes exposta no inicio deste estudo. Propusemo-nos a
estudar as didaticas e as aprendizagens da leitura e da escrita
ancoradas na construgdo da relagdo grafo-semantica.Considerando
essa ancora, espera-se poder contribuir, de uma maneira ou de
outra, para esclarecer certos aspectos dos impasses metodolégicos
que tém provocado a perspectiva hieraquica e linear dos
procedimentos de ensino da leitura e da escrita (Le Ny: 1989).

Concluindo perguntando: Como compreender que a
aprendizagem da relagdo grafo-fonica é, ao mesmo tempo,
totalmente necessaria e totalmente secundaria a didatica da leitura?
Como distinguir método de leitura de didéatica da lingua escrita
(Chevallard: 1988)? Enfim, que lugar ocupa o ditado escolar no
debate sobre a leitura e a escrita ?
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NOTAS:

(1) Texto Dizera ___ea ___ que nds vamos preparar um bolo de
aniversario. E preciso trazer: farinha, creme, conhaque, fermento,
arroz, ovos, abacaxi, limonada, imdo, manteiga, ameixas,
chocolate. Prevenir maméde que papai encontrou nosso cachorro”.
(2) E preciso levar...

(3) FARINHA...

(4) L-i-m-d-o...

(5) Conhaque... C-O-N...

(6) Como se escreve CONHAQUE?

(7) ..A e C é ligadas?...

(8) “O recado terminou...”

(9) Pronto,continue...

(10) ...quando se faz um ovo quente...

(11) ...0 arroz, isto se come ou se bebe?

(12) “Eu vou ao médico,sim,ele vai me picar”...

(13) Eu convidei Adrien para o meu aniversario..”

(14) Diélogo: - Ta certo/ Pronto, eu escrevi!; DOIS OVOS, -
Espere... Dois OVOS... Eu escrevo E, a letra E. Espere

(15) Didlogo: -Agora, tu juntas mais. / Sim, um CACHORRO,
CACHORRO, como isto se escreve? / Um C, um CH,um I, E. /
Sim / pronto um C. ; Um H,/Sim ; Um I/ Sim ; Um E/ Sim; Um N/
Sim.

(16) Dialogo:-LANCHE... O E é ER,Céline/ - Aqui,eu escrevi
como eu quero, como eu sei; pronto! Eu ponho um chapéu no U ?/
- Chapéu no U? Sim! - Pronto! Entdo...

(17) Didlogo: - Al6, alo, ald... legal?/ -O que vocé disse?;
Ald,legal? Célia, legal? Legal!Eu devo lhe passar um recado!/ -Eu
escrevo? Eu escrevo, 0 que vocé vai...; Hei? Sim! Néo, ndo!/ -
Espere!
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(18) Diélogo: - O conhaque ndo ¢ rum..E' rum ?/-Pergunte a
professora..; - Isto ndo € rum,hei? - N4o?; - Ndo pode ser rum,
conhaque, pois que este tem um nome./ - Hum...Entdo, o que vocé
diz ainda ? - Um objeto ndo pode ter dois nomes... na minha
opinido este ndo pode ter dois nomes, hein?

(19) Dialogo: - O que hé com seu dente?: - Ela caiu, fala-se de um
verdadeiro sangramento! - Hum, e por que isto é um...? /Ben, sim.
Ben... Cryl tem um sangramento! Ela perdeu seus dentes...; - O que
¢ um sangramento ?-Isso se parece com um porco,mas é preto com
seus dentinhos,como um elefante...

(20) De aniversério.
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