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RESUMO

O presente trabalho enfatiza a importancia do meio para a aquisi¢ao e o desenvolvimento da
linguagem escrita na crianga, sobretudo, no aluno especial. Defende que questoes referentes
tanto ao processo de “aquisicao” da leitura, como ao da escrita, ndo podem ser reduzidas a
escolha de um método ou ao aprimoramento de técnicas perceptomotoras, mas sim,
baseadas na atividade interativa do sujeito com o objeto do conhecimento, nesse caso em
particular, um objeto cultural, a escrita. A epistemologia genética constitui ponto de partida
para nossos estudos. Entretanto, os conceitos de mediacdo e mediador assumem papel
fundamental para nossa pesquisa na busca de superar os impasses epistemoldgicos impostos
a teoria piagetiana. Defendendo a posi¢do de que a crianca possui letramento antes mesmo
de aprender a ler e escrever e que contatos prévios e intimos com portadores de texto
facilitam para ela a aprendizagem da linguagem escrita, buscaremos observar se um maior
grau de letramento podera influenciar também nosso aluno especial, fazendo com que ele
ultrapasse com maior rapidez e facilidade, o periodo do Realismo Nominal. Nesse trabalho,
nos debrugamos, ainda, na Teoria da Modificabilidade Cognitiva de Feuerstein, na tentativa
de melhor compreender e interpretar a importancia do outro (mediador), na e para a

educacao especial.

Palavras-chave: Piaget, Feuerstein, Letramento, Mediacdao, Educacdo Especial.



ABSTRACT

This research emphasizes the importance of the surrounding in the process of children
language acquisition and development concerning the aspects of reading and writing,
specially considering those with special needs. It points out some issues related to the
process of reading as well as writing acquisition that cannot be simply reduced to the choice
of a given method or to the improvement of perceptmotoring techniques rather than being
based on the interactive relationship between the subject and the object of knowledge, which
in this particular case is the writing as a cultural object. The genetic epistemology
constitutes the starting point of this study. However, the notion of mediation and mediator
presumes a crucial point to this study that is seeking to overcome the epistemological
problems imposed to the theory developed by Piaget. We defend the idea that children are
literate even before learning how to read and write and that if they are in touch with and
have a close relationship with text “bearers”, it is easier to learn written language. Thus, we
are trying to observe if this previous interaction could interfere on the learning process of
this “special student” as well, helping him/her overcome easily the period named Nominal
Realism. The Theory of Cognitive Modificability of Feuerstein will support this study
aiming to understand and interpret better the importance of the other (mediator) to the

“special education”.

Keywords: Piaget, Feuerstein, Literacy, Mediation, Special Education
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INTRODUCAO

Na pratica pedagdgica tradicional, o olhar sobre a escrita infantil sempre se
voltou aos aspectos figurativos, isto €, a aspectos graficos, como a qualidade do traco, a
distribuicdo das formas e a orientagdo da escrita ou do tracado das letras (inversdes ou
rotagdes). Emilia Ferreiro e Ana Teberosky ddo outra dimensao aos estudos da aprendizagem
da leitura e da escrita pelas criangas ao se debrugarem sobre os aspectos construtivos desta
aprendizagem.

Em Psicogénese da Lingua Escrita [1984], partindo da concepgao tedrica de Jean
Piaget de que a aquisi¢do de conhecimentos se da através da interagdo do sujeito com o
objeto do conhecimento, Ferreiro e Teberosky colocam a relagdo escrita/crianca no centro de
seus estudos, procurando mostrar que o sujeito crianga possui idéias e hipdteses sobre a
leitura e a escrita, anteriores a sua entrada na educagdo formal. Esses estudos vém mudando
radicalmente a visdo atual de ensino, ja que introduz um novo conceito de “crianca
aprendiz”. No lugar de uma crianca passiva e dependente do reforgo externo para a producao
de uma resposta, aparece uma crianga que procura ativamente compreender a natureza da
linguagem que se fala a sua volta. Esse sujeito ativo formula hipéteses, busca regularidades,
coloca a prova suas antecipagdes e cria sua propria gramatica na tentativa de se apropriar
tanto da linguagem como da leitura e da escrita.

Os estudos de Ferreiro e Teberosky [1984] foram realizados com criangas
“normais”, leia-se sem necessidades educativas especiais. O estudo ao qual se propde o
respectivo trabalho observara alunos portadores de deficiéncia mental, procurando
estabelecer semelhangas e diferencas entre as hipdteses, formas e processos utilizados por
eles na “aquisi¢do” da leitura e escrita e aquelas ja observadas em Psicogénese da Lingua

Escrita. Pela extensdo e complexidade dos processos envolvidos na génese da escrita,



centraremos nossos estudos na relagdo nome/coisa, ou seja, no realismo nominal, na
dificuldade encontrada pela crianga em diferenciar significante e significado, dificuldade que
faz com que ela atribua caracteristicas do objeto ao nome, Piaget, [1926].

Ferreiro e Teberosky [1984], como também Rego (1992), defendem que
experiéncias prévias com textos escritos, com quaisquer tipos de objetos portadores de
textos, podem facilitar o progresso na leitura e escrita. Partindo desse pressuposto, o presente
estudo dara enfoque especial a influéncia do letramento na aquisicao e desenvolvimento da
lectoescritura, procurando estabelecer se um maior grau de letramento vem a facilitar a
aquisi¢do da linguagem escrita pela crianca. Acreditamos ser esta abordagem imprescindivel
uma vez que a faixa etdria de nossa amostra ¢ composta em sua maioria por adolescentes e
adultos, que, embora possuam necessidades educativas especiais, vivem inseridos na
sociedade e cercados por marcas graficas. Se em criangas entre 4 ¢ 5 anos a influéncia do
letramento € notada, partiremos do principio de que, em alunos mais velhos, essa influéncia
sera ainda maior, mesmo em se tratando de alunos com déficit cognitivo.

Nossa interpretacdo dos dados obtidos basear-se-4& também na Teoria da
Modificabilidade Cognitiva, Feuerstein [1979](apud Fonseca, 1995), que d& énfase a
experiéncia mediatizada de aprendizagem e a flexibilidade da estrutura cognitiva. Partindo
dessa teoria, buscaremos mostrar a importancia do mediador ¢ da media¢dao no processo de
aprendizagem de alunos especiais.

Para uma melhor visualizagdo da problemdtica enfocada distribuimos nosso
trabalho em cinco capitulos, cada um dando énfase a um determinado aspecto, mas sempre
procurando atingir o objetivo comum de interpretar os problemas relativos a dificuldade de
aquisicdo e desenvolvimento da linguagem escrita por alunos portadores de deficiéncia
mental.

No Capitulo I, “Aspectos conceituais do processo no universo da pesquisa”,
preocupamo-nos em explicitar o maior nimero possivel de pressupostos e influenciadores da
Teoria Psicogenética de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, além de conceitos relativos a
Teoria da Modificabilidade Cognitiva de Feuerstein, Letramento e Alfabetizacdo, Realismo
Nominal, Deficiéncia Mental, Paralisia Cerebral, Sindrome de Down, Método Clinico, e
todos os demais conceitos utilizados no decorrer da pesquisa, dando um panorama geral dos

principais aspectos abordados.



No Capitulo II, intitulado “Os participantes do universo da pesquisa: suas
particularidades, limites e competéncias”, come¢amos fazendo um rapido passeio pela
historia do conceito de deficiéncia mental, evidenciando o preconceito vivenciado por todos
os portadores de necessidades educativas especiais. Num segundo momento, apresentamos e
defendemos os conceitos aceitos por nds como mais proéximos da visdo que possuimos da
deficiéncia mental. Como ponto de destaque desse capitulo apresentamos a “aprendizagem
por experiéncia mediatizada”, de Feuerstein, acreditando que tdo importante quanto
conceituar e discorrer sobre as patologias estd apresentar meios, instrumentos, que possam
vir a facilitar a aprendizagem por alunos com deficiéncia mental.

No Capitulo III, “Aspectos Metodoldgicos”, temos um panorama geral dos
procedimentos metodologicos utilizados durante a coleta e analise dos dados, com todas as
particularidades impostas por uma pesquisa qualitativa e pela aplicagdo do Método Clinico.
Nesse capitulo, buscamos analisar a acdo das diversas varidveis que agem e interagem ao
mesmo tempo sobre o nosso objeto de estudo: a aquisicdo e o desenvolvimento da
lectoescritura em deficientes mentais.

Em “Analise dos dados”, Capitulo IV, analisamos, sob a luz das teorias ja
apresentadas e defendidas por nds, os dados coletados durante nosso trabalho. Dividimos
esse capitulo em trés topicos, detendo-nos em aspectos distintos, mas complementares, de
nossa pesquisa: o estudo com os portadores de texto, a andlise dos procedimentos de escrita e
a analise dos procedimentos de leitura. Buscando facilitar o entendimento das amostras
analisadas, utilizamos quadros para ilustrar nossos exemplos, retratamos a producdo escrita
dos alunos — através do scaneamento do material produzido por eles — e procuramos manter a
fidedignidade, na literalizagdo dos didlogos.

Por fim, e como dizem, ndo menos importante, o Capitulo V, “Consideragdes
Finais”. Nele apresentamos nossas conclusdes a respeito da pesquisa realizada, buscando,
responder as inquietagdes presentes em todo nosso trabalho. E nosso desejo que, apos a
leitura do respectivo estudo, novos questionamentos surjam e que eles venham a contribuir

para o desenvolvimento da lectoescritura em alunos com necessidades educativas especiais.



CAPITULO 1

ASPECTOS CONCEITUAIS DO PROCESSO NO UNIVERSO DA PESQUISA

1.1. A Psicogénese da Lingua Escrita: pressupostos e principais influenciadores

Compreender o sistema da escrita suscita questionamentos na pratica pedagogica
que s6 podem ser respondidos através da psicolingiiistica e dos seus estudos sobre a
aquisicdo da linguagem. Tradicionalmente, essas indagacdes sempre se voltaram a Educacao,
como se um método miraculoso, por si s0, pudesse extinguir qualquer dificuldade advinda da
aprendizagem da leitura e da escrita. Hoje, psicologos, educadores e lingiiistas defendem que
questdes referentes tanto ao processo de “aquisi¢do” da leitura, como ao da escrita, ndo
podem ser reduzidas a técnicas perceptomotoras, nem a vontade, nem a motivagao, mas sim,
baseadas na atividade interativa do sujeito com outros sujeitos € com o objeto do
conhecimento, nesse caso em particular, um objeto cultural, a escrita.

Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, em Psicogénese da Lingua Escrita [1984],
partem do pressuposto de que, antes mesmo da escolarizacdo, a crianga ja tem contato com o
mundo da escrita, ou seja, a escrita tem uma origem extra-escolar, proveniente do meio
cultural no qual o sujeito esta inserido. Revistas, jornais, livros, placas, estampas de roupa,
pichagdes ou outdoors fazem parte da vida de qualquer crianga, independentemente de classe
social, poderio economico ou grau de instru¢ao familiar. Nessa realidade, a crianca é exposta
desde cedo a inumeras marcas graficas e estabelece processos cognitivos que permitem a
construcdao de uma concepg¢do propria da escrita.

A Teoria Psicogenética de Ferreiro e Teberosky tem por objetivo tentar explicar
os processos ¢ as formas mediante as quais a crianga chega a aprender a ler e escrever,
entendendo por processo “o caminho que a crianga deverd percorrer para compreender as
caracteristicas, o valor e a fung¢do da escrita, desde que esta se constitui no objeto da sua
atengdo, portanto, do seu conhecimento” (Ferreiro; Teberosky, [1984], p.15). As autoras

preocupam-se com os processos de apropriagao da escrita socialmente constituida, realizando



seus estudos através de entrevistas conduzidas segundo os principios basicos do método de
exploragdo critica de Jean Piaget.

O método clinico piagetiano se preocupa com o processo mental que levou o
sujeito a dar esta ou aquela resposta, e ndo, com a resposta em si. Diferentemente do que
muitos acreditam, Piaget ndo se detém a analisar caracteristicas individuais, porém, aspectos
universais apresentados por sujeitos num mesmo estagio de desenvolvimento. Portanto,
respostas corretas ou incorretas ndo devem ser observadas dentro de uma visdo, para ele
limitada, de erro ou acerto, mas, como um ponto de partida para a analise dos processos que
a geraram. Carraher (1998) enfatiza que todo pesquisador que pretende utilizar-se do método
clinico de Piaget deve compreender bem, tanto os conceitos do que estd a analisar, como
saber em detalhes as caracteristicas dos estdgios que surgem no seu desenvolvimento. Para
ela, esses dois aspectos devem nortear as perguntas elaboradas para os sujeitos, além de
definir as situagdes-problema que lhe serdo apresentadas.

No nosso estudo, especificamente, o Realismo Nominal é um dos conceitos
cruciais, entre os quais devemos nos deter. Para Piaget [1926, p.52 e 53], Realismo Nominal

¢ a dificuldade que a crianca manifesta de distinguir entre nomes e coisa.

“Ha realismo, e realismo devido a uma perpétua confusdo entre o sujeito e o
objeto, entre o interno e o externo...O problema dos nomes contém todas as
dificuldades que o estudo do dualismo do interno e do externo provocam na
crianga. Os nomes estdo no sujeito ou no objeto? Sdo signos ou coisas? Foram
descobertos por observagdo ou escolhidos sem razdo objetiva?.”

Para Piaget [1926], o nome parece fazer parte da esséncia das coisas, até mesmo
condicionando a propria fabricagdo delas. Para ele, a questdo da definicdo dos nomes ¢
observada em qualquer idade, mas, certas particularidades, o fizeram imaginar trés estagios

distintos:

“Durante o primeiro estdgio (5-6 anos), a crian¢a considera os nomes como
uma propriedade das coisas, que emana diretamente das coisas. Durante um
segundo estdagio (7-8 anos), os nomes foram inventados pelos criadores das
coisas: Deus ou os primeiros homens. No caso dos primeiros homens, a crianca
em geral acha que os homens que deram os nomes as coisas sdo aqueles mesmos
que construiram as coisas: o sol, as nuvens...Durante o terceiro estagio, que



aparece aos 9 e 10 anos, a crian¢a acha que os nomes se devem a quaisquer
homens, sem que o nome esteja ligado a crianga das coisas.”

Rego (1992), utiliza o conceito de Realismo Nominal dado por Piaget, ¢ o
relaciona as dificuldades encontradas pela crianca na aquisi¢do da leitura. Ela destaca que a
habilidade de analisar os sons e, a compreensdo de que o que se representa da fala sdo os
fonemas, s3o de suma importancia para o dominio do sistema alfabético, pois, estas
habilidades requerem que a crianca focalize sua atencdo na palavra enquanto uma seqiiéncia
de sons e ndo, como a etiqueta do objeto ao qual a palavra se refere. Segundo ela, ¢ possivel
identificar dois niveis de realismo nominal logico: no primeiro, haveria uma completa
confusdo entre nome e objeto, de forma que ao nome seriam atribuidas as caracteristicas do
objeto (nivel 1); no segundo haveria uma diminui¢do de tal confusdo.Embora o nome nao
receba mais caracteristicas do objeto a que se refere, a relacdo entre eles ainda € vista pela
crianga, como sendo motivada (nivel 2). Para Rego (1992), a superagdo do nivel 1 do
realismo nominal 16gico parece ser condicdo necessaria para que a crianca tome a palavra
como objeto de reflexdo.

O conceito de Realismo Nominal perpassa, também, a analise dos procedimentos
de leitura e escrita realizados por Ferreiro e Teberosky em Psicogénese da Lingua escrita
[1984], na tentativa de avaliar a relagdo que a crianca estabelece entre a imagem e o texto
que a acompanha.

A visao do sujeito crianga que Psicogénese da Lingua Escrita oferece ¢ uma
visdo diferente da trabalhada pelos modelos tradicionais associacionistas, que centram seus
pressupostos na imitagdo e no reforgo seletivo. Ferreiro e Teberosky concebem uma crianga
ativa que formula hipoteses, busca regularidades, coloca a prova suas antecipagdes e cria sua
propria gramatica, na tentativa de compreender a natureza da linguagem que se fala a sua
volta. Para elas, “no lugar de uma crianca que recebe pouco a pouco uma linguagem
inteiramente fabricada por outros, aparece uma crianga que reconstroi por si mesma a
linguagem, tomando seletivamente a informag¢do que lhe prové o meio” (Ferreiro; Teberosky,
[1984], p. 22). Sob uma influéncia notadamente piagetiana, a Teoria Psicogenética de
Ferreiro e Teberosky pressupde um sujeito cognoscente que aprende através de suas proprias

acdes sobre o objeto, construindo suas proprias categorias de pensamento. Este sujeito ativo



pode ser visto no comentario feito por Piaget (1979, p.90), sobre a sucessdo de fases que a

crianca atravessa até desenvolver a nog¢ao de objeto:

“A sucessdo de fases que distinguimos testemunha, com efeito, a favor de uma
compreensdo progressiva, muito mais do que aquisi¢oes fortuitas. Se hd
experiéncia, trata-se entdo de experiéncias dirigidas: ao descobrir o objeto, a
crianga organiza os seus esquemas motores e elabora relagdes operatorias, ao
invés de sofrer passivamente uma pressao dos fatos.”

Essa visdo de sujeito faz com que a relacdo tradicional entre métodos de ensino e
aprendizagem do sujeito seja colocada em xeque. Enquanto sob uma referéncia condutista,
estabelecendo-se o método automaticamente estar-se-ia agindo sob o processo de
aprendizagem - ja que, segundo esta linha de pensamento, os estimulos controlam as
respostas e a aprendizagem ndo seria mais que substituir uma resposta por outra - pelo
enfoque piagetiano, a distin¢do entre método educacional e aprendizagem ¢ clara, e faz-se
necessaria, ja que um dos principios basicos dessa teoria ¢ que os estimulos ndo atuam
diretamente sobre o sujeito permitindo a aprendizagem, mas, sdo transformados, assimilados
e interpretados pelo individuo, s6 se tornando compreensiveis apos o término de todo esse
processo.

Tomando a teoria de Piaget como uma teoria geral dos processos de aquisi¢ao de
conhecimento, isto ¢, como uma teoria capaz de explicar qualquer processo de aquisicdo de
conhecimento, Ferreiro e Teberosky trabalham a idéia de que existem processos de
aprendizagem que se fazem independente de métodos escolares e sem a necessidade de se
partir de um ponto preestabelecido pelo curriculo da escola.. A constru¢do do conhecimento
partiria e seria resultado da propria atividade do sujeito. O conhecimento objetivo, contetdo,
apareceria como uma aquisi¢ao, € nao como um dado inicial, que nao se faria de forma
linear, mas, através de construgdes e reconstrucdes de estruturas globais nas quais o erro
sistematico seria pré-requisito necessario para a obtencao deste conhecimento. Construindo e
reconstruindo, assimilando e sistematizando, o sujeito torna-se capaz de reconstruir o objeto,
por compreender suas leis de composigao, diferentemente do que acontece numa concepgao
educacional que tem o sujeito como mero receptor de um conhecimento. Esse sujeito

produtor de conhecimento, de Piaget, obtém progresso no conhecimento através de um



conflito cognitivo, isto €, quando um objeto ndo assimilavel o forg¢a a rever seus esquemas
assimiladores num esfor¢co de acomodar o que se achava até entdo inassimilavel.

Lier-De Vitto (1994), remetendo a formag¢do do simbolo pela crianca, na
concepg¢do piagetiana, discorre sobre a importancia do jogo simbolico como lugar empirico
privilegiado para o estudo do egocentrismo na crianga. Com este pensamento, subordina a
linguagem a funcdo simbdlica, pondo de lado os aspectos estritamente funcionais da
linguagem, partindo para hipoteses relacionadas a propria estrutura da agdo. Para Piaget, a
acdo ¢ composta por dois polos: a assimilagdo e a acomodagdo. A assimilagdo sendo vista
como um mecanismo de significagdo, no qual, ao agir sobre o mundo fisico, a crianca
incorporaria coisas a agdo, tornando-se capaz de organizar e reproduzir condutas. E, a
acomodagdo, porque sé depois que a crianca acomodasse e ajustasse os movimentos € as
percepcdes aos objetos ¢ que ela seria capaz de assimilar uma nova conduta. Portanto, a
assimilagdo sé se tornaria possivel uma vez que o processo de acomodagdo de um estagio
anterior estivesse finalizado. A partir dessas observagdes, podemos concluir que, para a
teoria cognitivista piagetiana, todas as condutas da crianga tornam-se bipolares, ou seja, s6 se
tornam possiveis através do esquema assimilagio/acomodacdo. A medida que a crianga vai
assimilando e acomodando novos elementos a um esquema ja construido ela vai se tornando
capaz de assimilacdes mais generalizadas e generalizadoras, e, a relagdo primitiva, acdo—
percepgao transforma-se em percepgao— acao, ou seja, a relacdo inicial motor— sensorio, se
transforma em sens6rio— motor, na qual a crianca deixa de ser refém dos movimentos do
seu proprio corpo. Para Lier- De Vitto (1994, p. 15.) “Os fins passam a indicar os meios, o
externo comeg¢a a opor resisténcia o interno. Note-se que é aqui que tem inicio o processo de
descentracgdo.”

Como podemos observar, e nos preocupamos em ressaltar em todo nosso
trabalho, toda a coordenacdo dos esquemas piagetianos ¢ interna, ou seja, ¢ uma agao
individual que obedece a um regulador interno responsavel por toda a organizagao cognitiva.

Partindo da Teoria Cognitivista de Piaget, Ferreiro e Teberosky criaram situagdes
experimentais que evidenciam a escrita tal como a crianga a vé, a leitura tal qual ela a
entende e os problemas tal como ela os propde para si. Ao contrario de alguns métodos que
supdem uma ‘“maturagdo” minima para que a crianga tenha condi¢des de iniciar sua

aprendizagem sistematica, estabelecendo assim uma correlagdo entre nivel de leitura e



aspectos como esquema corporal, orientacdo espacial e temporal, lateralizagdo, quociente
intelectual etc., o ponto de vista de Ferreiro e Teberosky [1984] ndo parte nem de uma
exigéncia de maturidade, nem de estabelecer uma lista de aptidoes e habilidades, mas, de
evidenciar os aspectos favoraveis da conduta infantil na sua tentativa de aproximacdo do
objeto de conhecimento. Nao identificar leitura com decifrado, ndo confundir escrita com
copia de um modelo e, ndo associar progressos na conceitualizagdo, com avangos no
decifrado ou na exatiddo da cdpia sdo, também, alguns dos principios basicos que norteiam
esses estudos, baseando-se nas teorias de Smith (1989), pelas quais ler ndo equivale a
decodificar as grafias em sons. A leitura, portanto, ndo pode ser reduzida a puro decifrado.
Quanto a escrita, também nao pode ser vista como coOpia passiva, porém, como interpretacao
ativa dos modelos do mundo adulto.

Para Smith (1989), aprender a ler e escrever ndo requer a memorizagao de letras,
de regras fonéticas ou de um grande vocabulario. A leitura também ndo ¢ fruto exclusivo de
um ensino sistematico, uma vez que muitas das habilidades essenciais envolvidas em seu
processo, como a utilizacdo das informagdes nao-visuais, por exemplo, ndo podem ser
ensinadas ou demonstradas as criancas. Para ele, as criangas sempre tentardo compreender a
linguagem escrita quando estiverem envolvidas com sua utilizagdo e em situagdes nas quais
esta lhes fizer sentido e possibilitar-lhes testar suas proprias hipoteses sobre ela. Salienta
também que algumas condi¢des favorecem a aprendizagem da leitura pela crianca -
condi¢des essas que considera gerais ao aprendizado de qualquer coisa — como um contexto
significativo e colaborador, acesso a material de leitura interessante (a livre escolha da
crianga), liberdade para cometer erros, entre outras. Acredita que, a partir da leitura de uma
linguagem escrita significativa, muitas sdo as vantagens adquiridas pela crianga, vantagens
que giram em torno, principalmente, da facilidade com que passam a “enxergar” a
informagdo nao-visual e a utiliza-la com mais eficiéncia.

Para Smith (1989), as criangas vivem cercadas ndo s6 pela linguagem oral, mas
também, por registros graficos. Mesmo aquelas que ainda ndo conseguem ler, prestam
atencdo as informacdes graficas presentes tanto em placas como embalagens de produtos,

cartas, receitas, propagandas, enfim, em qualquer elemento portador de texto:

“As pesquisas tém oferecido evidéncias abundantes de que as criangas estdo tdao
imersas na linguagem escrita quanto estdo na falada, e respondem a ela com



similar inteligéncia. Ndo estou me referindo a escola, nem aqueles livros
supervalorizados que devem, supostamente, cercar e, de alguma forma, inspirar
algumas criangas privilegiadas para a alfabetizagdo. Refiro-me, em vez disso, a
riqueza de impressdo dependente da situag¢do que pode ser encontrada em cada
produto de banheiro, em cada pote ou pacote na cozinha, no guia (e em
comerciais) de televisdo, gibis, catdlogos, panfletos de anuncio... Toda esta
impressdo é significativa, faz uma diferengca. Nao prevemos cereal em um pacote
rotulado de detergente mais do que prevemos doces em uma loja anunciando

lavanderia, ou um concerto em um programa de televisdo anunciado como
futebol.”(Smith, 1989, p.240)

Mas, embora compare a linguagem falada a linguagem escrita, no que se refere
ao acesso que as criangas tém a ambas, Smith nos lembra que as convengdes da linguagem
escrita e da linguagem falada sdo diferenciadas, uma vez que a linguagem escrita adapta-se
em especial a leitura e, uma vez transformada em texto escrito, subordina-se a sintaxe ¢ a
semantica do proprio texto. Sdo consideragdes tidas como importantes para Smith, j4 que
criancas que buscam, na linguagem escrita, caracteristicas comuns a falada tenderdo a ter
dificuldades no aprendizado da leitura. Para Ferreiro e Teberosky [1984], corroborando essa
visdo de Smith, quando a crianca produz tracos no papel, coloca em pratica suas hipoteses
acerca do proprio significado da representagdo grafica, uma vez que ndo ¢ “cega’ a todo esse
mundo grafico que a cerca.

Em Psicogénese da Lingua Escrita, trabalhar um sujeito cognoscente ¢
reconhecer suas individualidades e respeitar seus mecanismos de constru¢do do
conhecimento, além de aceitar que a crianga possui conhecimentos especificos, provenientes
do meio que habita, e que ¢ capaz, através desse conhecimento prévio, de antecipar
conclusdes, tecer hipoteses a respeito da lingua e reconhecer as marcas graficas que a cercam
em sua vida em sociedade.

Psicogénese da Lingua Escrita [1984], sem ser um método de ensino, traz muitos
beneficios a pratica pedagogica, ao fazer com que os educadores revejam a posi¢ao
tradicional de colocar na escolha do método toda a responsabilidade do processo de ensino/
aprendizagem. Com uma visdo de sujeito ativo, capaz de, através de seus proprios erros,
construir seus acertos, a Teoria Cognitivista de Piaget e, posteriormente, a Teoria
Psicogenética de Ferreiro e Teberosky rompem com o mecanicismo das praticas pedagdgicas

tradicionais, baseadas na repeti¢do de estimulos exteriores.
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Longe de responder a todas as perguntas ou de aplacar todas as inquietagdes
sobre a aquisi¢ao e o desenvolvimento da linguagem na crianga, o construtivismo piagetiano
deixa sem respostas ou at¢ mesmo faz surgir criticas contundentes a alguns de seus
pressupostos, mas tem por mérito incontestavel fazer da crianca mais que um corpo em
desenvolvimento ¢ um cérebro vazio. A énfase a linguagem, ausente em Piaget, ¢
“corrigida” por suas seguidoras e, em Psicogénese da Lingua Escrita, este ser em
construcdo, que se auto-constroi através da interacdo com o objeto, adquire conhecimento.
Neste trabalho, De Piaget a Feuerstein: um estudo do letramento e da media¢do na
educacgdo especial, a interagdo sujeito/objeto € apenas uma parte do processo de aquisi¢ao da
lectoescritura, uma vez que a interacao sujeito/sujeito e sujeito/meio, a0 NOSSO ver, exercem

papel tdo importante quanto, para o desenvolvimento da linguagem na crianca.

1.2. A educacido especial através da mediacdo: para além dos limites da teoria

psicogenética.

Diante do posicionamento tedrico adotado por nés no final do topico anterior
torna-se impossivel ndo nos dedicarmos a Teoria do Construtivismo Social de Lev Vygotsky.

Vygotsky dedicou-se, principalmente, ao estudo dos processos psicoldgicos
superiores, ou seja, “‘aqueles que caracterizam o funcionamento psicologico tipicamente
humano: ag¢oes conscientemente controladas, atencdo voluntaria, memoriza¢do ativa,
pensamento abstrato, comportamento intencional. ”(Kohl, 1997, p.23)

Para Vygotsky, em parte, o desenvolvimento humano ¢ definido por um processo
de maturagdo do organismo, mas s6 o aprendizado através do contato do individuo com o
ambiente cultural ¢ que vai propiciar o despertar de determinados processos internos de
desenvolvimento. Através desta concepcao, o desenvolvimento individual da pessoa passa a
ser relacionado ao ambiente socio-cultural ao qual ela esta imersa, e, diretamente associado
aos outros individuos de sua espécie e meio. Para ele, o homem transforma-se de bioldgico
em socio-histdrico, num processo em que a cultura ¢ uma das principais responsaveis pela
constitui¢do da natureza humana, uma vez que o desenvolvimento psicolégico ndo se da de

forma descontextualizada e universal.
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Para compreendermos o fundamento sdcio-histérico do funcionamento
psicoldgico, em Vygotsky, ¢ indispensavel nos determos no conceito de mediagado, e, para
entendermos o que ¢ mediacdo, faz-se necessario recuarmos um pouco e definirmos certos
pressupostos que acreditamos serem cruciais para este entendimento. Para Vygotsky, a
crianga possui dois niveis de desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento real, e o nivel de
desenvolvimento potencial. Para ele, o primeiro ¢ caracterizado por aquelas etapas ja
alcangadas e consolidadas pela crianga. E o segundo, pela capacidade da crianca de
desempenhar trabalhos com a ajuda do outro, um adulto ou uma criang¢a mais capaz.

O papel do “outro social” na teoria vygotskiana fundamenta e ¢ essencial para a
compreensdo de um dos principais conceitos desta teoria: o conceito de Zona de

Desenvolvimento Proximal. A partir da postulagdo dos dois niveis acima citados, Vygotsky

assim define:

“(Zona de Desenvolvimento Proximal) Distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugdo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em
colaboragdo com companheiros mais capazes”(Vygotsky, 1998, p. 112)

Podemos dizer também, que a Zona de Desenvolvimento Proximal ¢ um dominio
psicolégico em permanente transformagdao, uma vez que o aprendizado (através de um
mediador) vai despertar processos de desenvolvimento que, aos poucos, vao tornar-se parte

das funcdes psicologicas consolidadas do individuo. O mediador, ou elemento intermediério,

faz com que a relagdo sujeito aprendizado deixe de ser direta e passa a ser mediada.. Para

Vygotsky (1998, p.53):

“o processo simples estimulo-resposta é substituido por um ato complexo ,
mediado, que representamos da seguinte forma:
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S= estimulo
R= resposta
X= elo intermediario ou elemento mediador

Nesse novo processo o impulso direto para reagir é inibido e ¢ incorporado um
estimulo auxiliar que facilita a complementa¢do da operag¢do por meios
indiretos.”

Para Vygotsky, a presen¢a de elementos mediadores faz com que haja uma
maior complexidade nas relagdes organismo/meio, a medida que as relagdes mediadas vao se
sobrepondo as relagdes diretas. Mediador, mediatizado ou medianeiro, serdo encarados ao
longo do trabalho como expressdes sindnimas, significando aquele intermediario que
intervém nas relagdes entre estimulo/crianga facilitando a absor¢do do mesmo por ela,
Fonseca (1995).

No caso de nossa pesquisa, que ao trabalhar a aquisicdo e o desenvolvimento da
linguagem escrita, enfatiza o papel do letramento ¢ da mediacdo, a teoria vygotskiana ¢ de
suma relevancia, ja que estabelece a importancia do meio e do outro social para o
desenvolvimento da crianca.

No caso dos sujeitos de nosso trabalho, além de todos os problemas relacionados
a aquisi¢ao da linguagem escrita, sejam de ordem cognitiva ou social, existem também os
problemas proprios as patologias - que, embora aqui mencionados, nao fardo parte de nossos
estudos - o que nos faz acreditar que o papel do mediador se torna ainda mais necessario.
Para uma melhor compreensdo de nosso posicionamento teodrico esclarecemos que
trabalharemos com a definicdo da Associagdo Americana de Desenvolvimento Mental, em
que deficiéncia mental (DM), “é a condi¢do na qual o cérebro esta impedido de atingir um
desenvolvimento adequado, dificultando a aprendizagem no individuo, privando-o de
ajustamento social. ( apud Fonseca, 1995, p.43.). A Sindrome de Down (SD), classificada de
sindrome por ser composta por um conjunto de caracteristicas que prejudicam de algum
modo o desenvolvimento tanto das funcdes motoras, quanto das fungdes mentais do
individuo, (Pueschel, 2002), ¢ uma das patologias em que a deficiéncia mental se manifesta,
e, na Paralisia Cerebral (PC), “que é um transtorno persistente do movimento e da postura,

causado por uma lesdo ndo evolutiva do sistema nervoso central (SNC), durante o periodo
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precoce do desenvolvimento cerebral, limitado, em geral, aos trés primeiros anos de
vida,”(Eicher; Batshaw apud Zambrana (org.), 2001, p.1), a deficiéncia mental pode ou nao
se desenvolver, dependendo da lesdo e se houve ou ndo comprometimento cognitivo . No
caso especifico de nossos alunos, todos possuem seu desenvolvimento cognitivo afetado pela
deficiéncia mental, como veremos adiante, no Capitulo II.

Fonseca (1995, p.87), analisa a deficiéncia mental enfatizando a aprendizagem

por experiéncia mediatizada (MCE), ou seja,

“..modelo teorico que aceita as diferencas individuais no desenvolvimento
cognitivo, desde os supradotados aos deficientes, o que em si coloca em jogo o
papel e a importancia das interagoes individuo-meio, interagoes estas que, por
seu lado, sdo responsaveis pelo desenvolvimento diferencial do funcionamento
cognitivo e dos processos mentais superiores”.

A real intencdo de nossa pesquisa € a de observar se, da mesma forma que ocorre
com as criancas ditas “normais”, com nossos alunos especiais, a mediacdo e o grau de
letramento também influenciam e facilitam a aquisi¢do da linguagem escrita. Para isso,
baseados em Kleiman (1998, p.181) colocamos o letramento no centro de nossos estudos,
uma vez que acreditamos que esses alunos, até mesmo por se tratarem, na grande maioria, de
adolescentes e adultos, possuem um maior conhecimento de mundo que as criangas que
normalmente se encontram em fase de alfabetizagdo. Para isso, qualificamos como grau de
letramento o nivel de conhecimento que determinada pessoa possui da lingua escrita,
conhecimento que possibilita a utilizagdo da mesma em praticas sociais, ou seja, nivel de
conhecimento que permite a utilizagdo e reconhecimento das fungdes praticas da lingua. Esta
visdo possibilita-nos observar, além dos processos cognitivos que envolvem o ato da
lectoescritura, aspectos muitas vezes extremamente prejudicados pelos problemas
patologicos de nossos alunos, permite-nos analisar como o letramento, o conhecimento de
mundo, o contato com o uso didrio da linguagem escrita podem influenciar ou ndo a
aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem escrita em criancas portadoras de deficiéncia
mental.

Angela Kleiman (1998) ressalta que o letramento adquire multiplas fungdes e
significados, dependendo da agéncia de letramento responsével por ele, ou seja, do contexto

em que ele se desenvolve. Para ela, a familia letrada constitui a agéncia mais eficiente para
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garantir um bom desenvolvimento da linguagem escrita da crianga € quanto maior o grau de
letramento da agéncia, maiores serao as possibilidades da crianga possuir um bom grau de
letramento. Baseados no trabalho de Moreira (1992, p.15.), em nosso trabalho o grau de
letramento serd avaliado a partir de um estudo com portadores de texto — portador de texto
ou suporte material, qualquer objeto que leve um texto impresso, (Ferreiro; Teberosky,
[1984], p.156). Nos preocuparemos em analisar os atos de leitura e escrita nao apenas sob a
perspectiva da pessoa que 1€, mas, também, do objeto que estd sendo lido, observando as
concepcdes do sujeito sobre as fungdes sociais dos varios portadores apresentados. A partir
desses estudos poderemos observar o conhecimento sobre os portadores de texto, revelado
pela crianca, e tentarmos estabelecer uma relagdo entre esses conhecimentos especificos,
mediacdo e o grau de letramento. Uma vez feita esta relagdo e analisado o grau de letramento
de cada aluno, partiremos para o passo seguinte, no qual, utilizando-nos da concepgdo de
realismo nominal, observaremos se um maior grau de letramento pode vir a facilitar os

processos cognitivos dos sujeitos de nossa pesquisa.

1.3. Alfabetizacio e Letramento: limites e particularidades

Ao trabalharmos conjuntamente conceitos como alfabetizacdo e letramento
buscamos colocar, num mesmo patamar, os processos cognitivos do sujeito e a influéncia do
meio na aquisicdo e desenvolvimento da linguagem, sendo necessario, portanto, deixarmos
claras as linhas tedricas que seguimos em nossos estudos. Neste momento, continuamos a

defender a existéncia de um sujeito cognoscente, mas, que s6 € capaz de criar suas proprias

hipoteses sobre a linguagem através da interacdo social. Como Ferreiro e Teberosky [1984],

que sem desdizer a teoria piagetiana, ampliaram-na aprofundando a questdo da linguagem,
nosso intuito, neste trabalho, longe de negar a Teoria Psicogenética da lingua escrita,
consiste em mostrar que os processos psicogenéticos também sofrem influéncia do meio
social, como explicitamos durante nossa apresentagdo da teoria vygotskiana, que muito vai
influir em nossa forma de encarar as questdes relativas a lectoescritura.

Por isso, baseados nas defini¢des de alfabetizagdo e letramento, de Street ( apud

Marcuschi, 2001, p.21), mais que com a alfabetiza¢do, que € vista por ele como sendo um
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aprendizado mediante ensino sistematico e compreende o dominio ativo das habilidades de
ler e escrever, nossa preocupacao maior centra-se no letramento, ou seja, no processo de
aprendizagem social e histérico da leitura e da escrita, que se d4 em contextos informais e
para usos utilitarios. A linguagem escrita, foco de nossos estudos, serd trabalhada por nos

como um objeto social, culturalmente constituido, como bem explicitado na citagdo abaixo:

“Uma pessoa qualquer que vive no meio urbano, mesmo sendo uma crianga,
logo percebe que a escrita é uma realidade do mundo em que vive. Ao tentar
entender melhor como a escrita é, essa pessoa comega a fazer especulacoes a
respeito do uso desse objeto e de sua estrutura interna e organiza¢do externa,

como, alids, faz com qualquer coisa do mundo que queira
conhecer. ”’(Cagliari,1998,p.44)

Indo ainda mais adiante, podemos falar também em inser¢do, uma vez que
acreditamos que o desenvolvimento da linguagem escrita depende da presenca de um
mediador e de praticas de leitura e escrita no cotidiano da crianga, ou seja, na necessidade da

crianga estar inserida em um ambiente letrado.

“O papel do adulto letrado é, pois, mais ativo que o de um simples “informante’
sobre a escrita. E ele quem atribui intencdes e interesses a crianga, orvienta sua
ateng¢do para aspectos da escrita, recortando-a com o seu gesto e sua fala,
tornando-a significativa. ”(Mayrink-Sabinson, 1998,p.111)

Detendo-nos no aprendente, que, em nosso caso especifico trata-se de alunos
especiais (DM) em fase de aquisi¢do de linguagem escrita, nossa preocupagao também vai
além do ato mecanico de ler e escrever. Buscamos, nesses alunos, sinais que nos permitam
verificar a existéncia de praticas sociais de leitura e escrita que evidenciem sua capacidade
de dar significagdo ao que 1éem e escrevem. Sendo assim, defendemos alfabetizacdo e
letramento como atividades complementares: uma nao se realiza plenamente sem a outra. A
alfabetizacdo, por si sO, carece de sentido, tornando-se um ato mecanico e
descontextualizado, e s letramento, sem o apoio de um ensino sistemdtico, pode provocar,
entre outras coisas, a marginalizacdo social e o analfabetismo. Mesmo diante de uma
perspectiva construtivista de educacgao, a alfabetizagao nao se da significativamente, uma vez
que o professor centra a pratica pedagdgica no conflito cognitivo, relegando a importincia do

meio, e, conseqilientemente do letramento, no processo de ensino-aprendizagem.
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Como pudemos observar, aceitar a influéncia do meio na aquisi¢do da linguagem
escrita nao significa negar a existéncia de um sujeito ativo que “teoriza” sobre a linguagem,
mas, aceitar que a interagdo social propicia os subsidios necessarios para essa teorizacao.
Maria da Graga Azenha (2002) defende esse posicionamento ao afirmar que a reflexdo que a
crianga faz da escrita independe da escolarizacdo, contudo depende profundamente das
interacdes dessa crianga com o registro grafico através da observacao de atos de leitura
praticados por sujeitos alfabetizados. Portanto, ¢ importante colocar-se a crianca em
“situacdes de aprendizagem”, nas quais ela possa integrar seu conhecimento espontianeo ao
ensino sistematico. Dessa forma, a alfabetizagdo se dard de forma plena, abrangendo ndo
apenas as convengdes € normas da lingua escrita mas também o sentido oculto “por tras das
letras™.

Parece ser esse também o posicionamento de Ferreiro e Teberosky [1984, p.281]

“O tipo particular de objeto de conhecimento que estudamos permitiria expor
uma série de problemas ainda ndao abordados pela epistemologia genética. Com
efeito, a escrita é um objeto particular, que participa das propriedades da
linguagem enquanto objeto social, mas que possui uma “consisténcia”’ e uma
permanéncia que a linguagem oral ignora. E precisamente esta caracteristica de
objetividade, esta existéncia que se prolonga mais além do ato de emissdo, que
permite a crianga realizar, com respeito a escrita, uma série de agoes
especificas, proximas as que realiza a respeito de um objeto fisico. A escrita tem
uma série de propriedades que podem ser observadas atuando sobre ela, sem
mais intermedidarios que as capacidades cognitivas e lingiiisticas do sujeito. Mas
além disso existem outras propriedades que ndo podem ser “lidas” diretamente
sobre o objeto, mas através das acoes que outros realizam com esse objeto. A
media¢do social é imprescindivel para compreender algumas de suas
propriedades. Através da escrita enquanto objeto de conhecimento, poderemos
talvez nos aproximar de um tema imensamente vasto e complexo: a psicogénese
do conhecimento dos objetos socio-culturais(sic)....”

Na conclusao de Psicogénese da lingua escrita as autoras supracitadas ressaltam
que utilizar a teoria de Piaget, num campo ainda inexplorado por ele, mais que simplesmente
empregar as “provas piagetianas” para estabelecer novas correlagdes, permite a utilizagdo
dos esquemas assimiladores, defendidos por Piaget, na tentativa de se analisarem novas
observaveis, no caso da teoria desenvolvida por ambas, um objeto cultural, a lingua escrita.
Neste momento, a teoria de Ferreiro e Teberosky e a de Vygotsky caminham na mesma

direcao.
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CAPITULO I

OS PARTICIPANTES DO UNIVERSO DA PESQUISA: SUAS PECULIARIDADES,
LIMITES E COMPETENCIAS

2.1. Participantes do universo da pesquisa: conceituacio e distin¢cio das patologias

Ao longo da historia da humanidade, inimeros grupos, muitas vezes apenas por
motivos sociais ou questdes raciais, foram “julgados”, marginalizados e tachados como
deficientes, por toda uma sociedade. Em muitos aspectos, a problemadtica da deficiéncia
reflete uma relatividade cultural, uma marca ou estigma construido a partir dos valores
deturpados de uma sociedade excludente que busca negar e afastar tudo o que nao vé como
espelho. Através do tempo, a tudo e a todos considerados diferentes da maioria, foi imputada
a subalternidade de direitos e de funcdes sociais. No caso do deficiente mental, as
designacdes “idiota”, “imbecil”, “cretino”, “demente”, e muitas outras, também encerram
critérios sociais de julgamento.

Iniciaremos nossos estudos a partir da definicdo de “crianga deficiente”,
apresentada e propagada internacionalmente pelo Council of Exceptional Children (CEC), no

I Congresso Mundial sobre o Futuro da Educagdo Especial (Stirling,1978, apud. Fonseca,
1995).

“A crianga deficiente é a crianca que se desvia da média ou da crian¢a normal
em: 1) caracteristicas mentais, 2) aptidoes sensoriais;, 3) caracteristicas
neuromusculares e corporais; 4) comportamento emocional; 5) aptidoes de
comunicagdo; 6) multiplas deficiéncias, até ao ponto de justificar e requerer a
modificagdo das praticas educacionais ou a criagdo de servigos de educagdo
especial no sentido de desenvolver ao maximo as suas capacidades.”

Adicionaremos a esta defini¢do, o conceito de deficiéncia mental utilizado pelo
MEC, Diretrizes e Nacionais da Educa¢do Especial, na Educa¢dao Basica (Resolugdao n°02,

CNE/CEB, 11.09.2001):
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“(Deficiéncia Mental) Caracteriza-se por registrar um funcionamento geral
significativamente abaixo da média, oriundo do periodo de desenvolvimento,
concomitantemente com limitacoes associadas a duas ou mais areas da conduta
adaptativa ou da capacidade do individuo em responder adequadamente as
demandas da sociedade, nos seguintes aspectos: comunicagdo; cuidados
especiais, habilidades sociais;, desempenho na familia e comunidade;
independéncia na locomogdo, saude e seguranca; desempenho escolar; lazer e
trabalho.”

Como podemos observar, os conceitos acima vém impregnados de uma visao
educacional do problema, importantissima para todos aqueles que se preocupam com temas
como Inclusdo Social , Educagdo Especial, etc, mas ndo muito eficiente no que se refere a
defini¢do, distingdo e classificacdo do que vem a ser cada uma das deficiéncias enumeradas.
Nosso trabalho deter-se-4 na Deficiéncia Mental (DM), definindo e distinguindo algumas das
patologias em que ela se manifesta ,Sindrome de Down (SD), por exemplo; ou em quais ela
pode vir a manifestar-se, no caso de alguns de nossos sujeitos especificamente, Paralisia
Cerebral (PC).

Muitos sao os estudos sobre a Deficiéncia Mental, abrangendo as mais diversas
linhas de pesquisa: através de Freud, a perspectiva psicanalitica confere ao inconsciente o
papel principal; através de Kraepelin, Szasz, Ausubel e outros, os fatores genéticos,
organicos, metabdlicos, cromossomicos, perinatais, etc., assumem o centro das pesquisas;
através de Mowrer e sua perspectiva moral, a culpabilidade resultante de transgressdes
morais ¢ a bola da vez...No nosso caso especifico, utilizaremos o conceito de Deficiéncia
Mental fornecido pela Associacdo Americana de Desenvolvimento Mental, como ja
mencionamos ¢ definimos na pagina catorze deste trabalho.

A Sindrome de Down (SD), Pueschel (2002) ¢ uma das patologias em que a
deficiéncia mental se manifesta. Recebeu o nome do médico inglés John Langdon Down,
que, em 1866, descreveu pela primeira vez, seus sintomas. E classificada de sindrome por ser
composta de um conjunto de caracteristicas que prejudicam, de algum modo, o
desenvolvimento tanto das fungdes motoras, quanto das fun¢des mentais do individuo. A
Sindrome de Down relaciona-se a uma altera¢do cromossdmica, podendo manifestar-se sob a

forma de trissomia, translocacdo ou mosaicismo. E bom ressaltarmos que, independente do
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tipo de alteracdo ocorrida, ¢ sempre no cromossomo 21 que o problema se da, e dai, surgem
tanto os tragos fisicos caracteristicos como a limitagao da fung¢ao intelectual.

A Paralisia Cerebral (PC), Gonzalez (2001),por sua vez, ¢ um problema que
atinge o cérebro, podendo ou ndo afetar o desenvolvimento cognitivo do sujeito, ou seja, um
paciente com paralisia cerebral pode ou nao possuir algum tipo de deficiéncia mental. No
caso do nosso trabalho, quatro sdo os alunos acometidos por essa patologia, todos
apresentando déficit cognitivo.

Definigoes como Deficiéncia Mental, Sindrome de Down, Paralisia Cerebral e
tantas outras sdo constantemente relacionadas aos conceitos de inteligéncia e cognigao,
portanto, torna-se imprescindivel, tomando como base os estudos de Fonseca (1995),
fazermos um rapido levantamento sobre as diversas formas como, tanto a problematica da
inteligéncia quanto a da cogni¢do foram concebidas no decorrer dos tempos.

Para o homem primitivo, a deficiéncia era vista com supersticdo, contendo um
qué de malignidade. Para o Cristianismo, os deficientes eram dignos de compaixdo e
piedade. Durante todo esse periodo que vai da pré-historia ao Cristianismo, a nogao de
inteligéncia sempre foi encarada dentro de uma Concepgao Preformista, que tirava do meio
qualquer influéncia sobre sua formacao e desenvolvimento.

A partir de Rousseau (1712-1778), que influencia posteriormente as idéias
pedagodgicas de Pestalozzi (1746-1827), e de Froebel (1782-1852), nasce a nocao de
cognicdo, perspectivada em termos qualitativos e influenciada pelo meio, embora apenas
numa dimensdo negativa ou neutra. A inteligéncia da crianca fica entendida como diferente
da do adulto, mas dela exclusivamente dependente em termos de inatismo. Para essa
concep¢do, a inteligéncia ¢ considerada como pré-programada e auto-regulada
endogenamente, com uma espécie de maturagdo bioldgica independente, dai ficar conhecida
como Concepgdo Predeterminista.

Com Binet e Simon, 1905, inicia-se a categorizacdo e classificagdo dos
deficientes mentais através da aplicagdo da Escala Métrica de Inteligéncia. Ambos sdo
representantes da Concepcdo Envolvimentalista, oposta a Concepcdo Predeterminista, mas
tdo extremista quanto. Para essa corrente, o cérebro humano nasce “vazio”, sendo a
inteligéncia produto do meio. Os fatores biologicos e hereditdrios sdo praticamente

desconsiderados.
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Somente a partir da Concepg¢do Interacionista, notaremos fatores genéticos como
a hereditariedade ndo se opondo ao meio e vice-versa. Surge a idéia de que fatores biologicos
e sociais se influenciam mutuamente, ambos interagindo entre si e a inteligéncia lidando
tanto com o bioldgico como com o social.

Por ultimo, a concepg¢do mais recente e debatida ¢ a da Modificabilidade
Cognitiva, que acredita ser possivel mudar-se a estrutura cognitiva do deficiente através da
educacdo e da reabilitacdo precoce. Para essa concep¢do, por mais adversas que sejam as
circunstancias, o organismo humano ¢ um sistema aberto e sistémico, sendo a inteligéncia o
ponto central da aprendizagem e da adaptacdo, tanto psicoldgica como social.

Entre as concepg¢des citadas, além daquelas que defendem a interagdo entre o
bioldgico e o social, nossos estudos muito se utilizardo de conceitos tidos como pilares de

sustentacao da Concepg¢do da Modificabilidade Cognitiva, como veremos no topico seguinte.

2.2. Importantes achados na area de educacio especial: abordando a deficiéncia mental

através de uma aprendizagem mediatizada.

A aprendizagem mediatizada ressalta a importancia do mediatizador, mediador,
medianeiro, intermediario, enfim, do individuo que se interpde e intervém entre os estimulos
e as criangas mediatizadas, na intencdo de adequar os estimulos as necessidades especificas
de cada uma delas. O mediador, num primeiro momento,- cabendo geralmente a mae este
papel -, busca, através da filtracdo, selecdo, repeticao, reforco, eliminacdo...facilitar a
apreensdo do estimulo pela crianca, seja ela especial ou ndo. Através da experiéncia de
aprendizagem mediatizada, dd-se também um ato de transmissdo, no qual cultura, valores,
atitudes, intengdes, etc.,vao sendo passados de geragdo a geragdo. “Somos um ser dito
sapiente e superior, ndo pela simples exposicdo direta a estimulos, mas pela mediatiza¢do
intrinseca dos mediadores e dos portadores de cultura...”(Fonseca,1995,p.88)

Feuerstein (apud Fonseca, 1995) integra essa discussdo entre aprendizagem por
exposi¢ao direta (AED) e aprendizagem por experiéncia mediatizada (AEM) e, como nossa

pesquisa em psicolingiiistica trabalha com letramento e alfabetizagdo, tentaremos tecer, no
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decorrer desse topico uma relagdo entre esses dois conceitos referentes a aquisi¢cdo de leitura
e escrita e essas duas formas de aprendizagem, mencionadas por ele.

Fonseca (1995), nos lembra que a aprendizagem por exposicdo direta aos
estimulos ja foi base tanto das teorias conexionistas, como da teoria piagetiana, tendo, a
primeira defendido que o individuo registra os estimulos e automaticamente os responde, € a
segunda, que o individuo interage ativamente com eles até ser capaz de elaborar suas
proprias hipoteses a respeito do objeto do conhecimento. Mas, para ambas as teorias, o
mediador ndo exerce fun¢do de destaque. Ja aqueles que defendem a aprendizagem por
experiéncia mediatizada defendem que as relagdes estimulo-organismo-resposta nao
explicam a aprendizagem humana e que o desenvolvimento humano s6 se da frente a dois
modelos de interagdo: um, com os estimulos, e o outro, com os mediadores, que vao
favorecer os efeitos do primeiro no individuo que aprende.

Trazendo esse embate para a educagdo especial, perguntamo-nos: o letramento,
sem uma mediagdo direta do outro, se da de maneira efetiva em alunos especiais? O grau de
letramento de um aluno especial (DM) pode interferir negativa ou positivamente em
processos mentais ligados a aquisicao e desenvolvimento da lectoescritura?

Depois de explicarmos a mediacdo sob a égide da teoria vygotskiana, ¢
interessante observarmos o tratamento dado por Feuerstein, através de Vitor da Fonseca, a
esta mesma tematica, uma vez que sua visdo enfoca o processo de aprendizagem,
principalmente, em criangas especiais.

Para Vitor da Fonseca, (1995, p. 93).

“Nos deficientes, é preciso mudar e transformar as suas relagées com a
realidade, é preciso procurar outras experiéncias e outros meios de expressdo,
ndo apenas ocupd-los em atividades preferenciais que tendem a fixar-se e a
produzir o potencial de adaptabilidade das suas areas e dos seus niveis de
realizagdo preferencial, mas sempre com a intengdo de os desenvolver em
termos de novas capacidades adaptativas, reforcando os seus esforgos de
modificabilidade. A estratégia de intervengdo ndo pode ser neutra ou acritica,
deixando que os deficientes passem o tempo em experiéncias hedonicas
repetitivas e inconseqtiientes.”

Ainda citando o referido autor, ¢ necessario que alguns critérios basicos da

experiéncia de aprendizagem mediatizada sejam respeitados para que a aprendizagem ocorra
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efetivamente. O mediatizador, por exemplo, deve procurar intencionalmente meios e
situagdes que facilitem a transmissdao de cultura, adequando suas ag¢des as necessidades
individuais de cada aluno. Faz-se necessario, também, que a visdo do mediador transcenda o
imediatismo do ‘“‘agora”, visando a atingir objetivos e necessidades mais longinquas e,
conseqiientemente, a ampliagdo do sistema de necessidades do mediado. Para Vitor da
Fonseca, ¢ imprescindivel que todas essas acdes venham impregnadas de significagdo, e que
as tarefas se apresentem sempre como situagdes-problema nas quais os alunos devem buscar
solugdes para as necessidades criadas. Neste momento, surge um outro fator importante e de
suma relevancia para todos aqueles que buscam a modificabilidade cognitiva e acreditam
nela, promover a auto-estima dos alunos, fortalecendo seu sentimento de competéncia.
Torna-se imprescindivel ressaltar que também ¢ papel do mediatizador a regulagdo e controle
de determinados tipos de comportamentos, cabe, por exemplo, ao mediador, inibir a
impulsividade e o tempo de resposta do mediatizado, regulando-os em funcdo das
necessidades colocadas pela tarefa. Para a AEM, a mediatizacao afetiva e emocional € muito
significativa no processo da modificabilidade cognitiva, uma vez que compartilhar
comportamentos ¢ uma necessidade primitiva do individuo. Por isso e para isso, ¢ necessario
também que o mediador, no processo de interacdo intencional, conhega e respeite as
caracteristicas especificas de cada um dos mediados, planificando suas a¢des e visando

sempre a maximizacao do potencial cognitivo desses sujeitos.
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CAPITULO 111

“ Aprender a observar em psicologia constitui um
esforco enorme para a maioria das pessoas
porque é necessario que tentemos abandonar
nossa perspectiva particular, o nosso modo de ver
as coisa. Até aqui concordam muitos psicologos.
Entretanto se nao podemos descrever as coisas de
nosso ponto de vista, como devemos descrevé-las?

(...) "(Carraher, 1998)

ASPECTOS METODOLOGICOS

3.1. Procedimentos metodoldgicos e universo da pesquisa.

Nosso estudo em Psicolingiiistica — situado entre as Ciéncias Humanas e Sociais,
abrangendo as areas da Lingiiistica, Pedagogia, Psicologia e Sociologia — busca analisar as
acoes das inumeras variaveis que agem e interagem ao mesmo tempo sobre o objeto de nosso
trabalho: a aquisi¢do e o desenvolvimento da lectoescritura em deficientes mentais.

A escolha por esse tipo de sujeito deu-se apos o estudo de Psicogénese da Lingua
Escrita [1984], ao nos apercebermos que pesquisa semelhante poderia ser realizada com
alunos portadores de necessidades educativas especiais. Acreditamos que, embora utilizando a
obra supracitada para nortear nossos passos, a escolha de nossa amostra traria um qué de
originalidade ao nosso trabalho, uma vez que a propria tematica da deficiéncia mental
contribuiria com novos elementos, fazendo com que nosso estudo nido se resumisse a uma
reproducdo da obra de Ferreiro e Teberosky [1984].

Nossa amostra ¢ composta por 10 (dez) alunos, 7 (sete) do sexo masculino e 3
(trés) do sexo feminino, com idades compreendidas entre 12 (doze) e 29 (vinte e nove) anos,
todos diagnosticados como Deficientes Mentais (DM). Optamos por escolher alunos de uma

turma de alfabetizacdo, j4 que nossos objetivos versam exatamente sobre este periodo da
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aquisi¢ao da leitura e da escrita. De uma turma com 11 alunos, apenas um manteve-se de fora
de nossa pesquisa, por nao possuir deficiéncia mental.

Desde o inicio, o que nos chamou a atencdo foi a diversidade de nossa amostra.
Embora “nivelados” pela série em que se encontram na escola, ndo apenas as patologias, mas
o grau de comprometimento fisico e mental, e também o nivel social, sdo os mais diversos.
Alguns de nossos alunos, 3 (trés), por exemplo, além da Paralisia Cerebral apresentam
também deficiéncia mental e algum tipo de deficiéncia motora. Em outro caso, o aluno além
da deficiéncia mental possui distiarbio de comportamento, fazendo com que ele, apos
aproximadamente 10 (dez) minutos, ficasse inquieto, ndo querendo mais participar da
pesquisa e mantendo-se alheio a qualquer pedido feito pela pesquisadora. Esta pluralidade fez
com que nos preocupassemos com as particularidades dos sujeitos, respeitando os limites
impostos pelas respectivas patologias.

Uma vez decidida a amostra de nosso trabalho, iniciamos nossa pesquisa em
Agosto de 2002, procurando fazer um estudo exploratério da Escola Estadual Ulisses
Pernambucano. Além das informacdes colhidas acima, que foram fruto das observagdes
realizadas pela pesquisadora no proprio local, os dados abaixo foram obtidos através da
leitura da Proposta Pedagogica da Escola (2003).

A Escola Estadual Ulisses Pernambucano, situa-se a Rua Gouveia de Barros, s/n,
no bairro de Santo Amaro, em Recife. Por tratar-se de uma das poucas instituigdes de ensino
da rede publica, que atende criangas e adolescentes portadores de necessidades especiais,
recebe alunos das mais variadas classes sociais, oferecendo educagdo formal nos niveis da
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental.

A Escola foi fundada em 1941, com o apoio do renomado psiquiatra Ulisses
Pernambucano, que sempre se preocupou em defender a tese de que o lugar de criangas com
deficiéncia mental € na escola e ndo em hospitais psiquiatricos. Partindo desse pressuposto a
Escola Estadual Ulisses Pernambucano atende deficientes mentais com o maior objetivo de
integra-los ao meio social o qual pertencem.

A Escola possui convénio com a Secretaria de Trabalho e A¢do social e Acordo
de Cooperagdo Mutua com a Universidade Catolica de Pernambuco, a Universidade Rural de
Pernambuco, o Hospital Ulisses Pernambucano e o Setor de Psicologia, dessa forma, a escola

Ulisses Pernambucano pode atender atualmente uma populacdo de 331 alunos com
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necessidades educativas especiais, distribuidos em trés turnos distintos: manha, tarde e
vespertino.

Inicia a educag¢do formal de seus alunos a partir de 0 a 2 anos, acreditando e
investindo na estimulagdo precoce, e garantindo a permanéncia desses sujeitos até a 2 série do
Ensino Fundamental, que funciona como uma espécie de sala de integracdo na qual os alunos
vao sendo preparados para se integrarem em escolas da rede regular. Para o atendimento
destes alunos a escola possui atualmente 40 professores, com 85% deles possuindo formagao
de especialista na area de Educacgdo Especial. Para um melhor atendimento e desenvolvimento
de seus alunos a escola oferece Oficinas de Marcenaria, Encadernagiao, Ceramica e Literatura
infantil paralelamente as atividades de sala de aula, visando desenvolver a criatividade, a
reflexdo e a melhor integracdo da crianga com seu meio social. Dispde ainda da Biblioteca
Marta Monteiro e de uma sala de informatica, nas quais a literatura ¢ o computador sdo
utilizados como recursos a mais no processo de aprendizagem do aluno.

A Escola possui uma infra-estrutura totalmente voltada para o portador de
necessidades educativas especiais com salas com banheiros privativos, quadra de esporte
coberta, parque, auditorio, consultério médico, odontoldgico e fonoaudiologico, sala de
diagnéstico, clube de maes, cozinha, refeitorio e salas ambientes para oficinas terapéuticas-
pedagogicas. Como recursos materiais dispoe também de televisdo, video, retroprojetor,
filmadora, radio-gravador, computador, impressora, mimedgrafo, maquina de escrever, caixa
de amplificagdo e outros.

A Escola fundamenta sua pratica pedagdgica na abordagem socio-construtivista,
tendo como principais referéncias as teorias da aprendizagem e do conhecimento de Piaget e
Vygotsky. Sendo assim, defendendo os limites e particularidades de cada sujeito, busca um
atendimento mais individualizado para seus alunos, fazendo com que suas salas de aula sejam
compostas, no maximo, por turmas de aproximadamente 12 a 15 alunos. Coordenando as
atividades em sala de aula existe a presenca de um professor, que conta constantemente com o
apoio de coordenadores pedagdgicos, psicologos, psiquiatras e demais integrantes do corpo
docente.

Esse estudo exploratorio, como podemos observar, nos possibilitou vislumbrar
mais que “apenas” o espaco fisico da unidade escolar, nos permitiu conhecer melhor o

trabalho desenvolvido pelos professores da instituicao e planejar a coleta dos dados junto a
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escola. Todo esse trabalho de conhecimento/reconhecimento, além de servir para que nos
certificdssemos do objeto de estudo escolhido, propiciou a discussdo seguinte: a escolha da
linha tedrica a ser seguida em nossa pesquisa.

O estudo exploratdrio forneceu nosso primeiro questionamento: como observar os
processos mentais envolvidos na génese da lingua escrita ¢ nao relaciond-los ao meio social?
Esta pergunta definiu a linha tedrica de nossa pesquisa, uma linha em que a psicogénese ¢ a
importincia do meio estivessem presentes na aquisicdo e no desenvolvimento da linguagem
escrita. Como ndo podemos falar em psicogénese sem nos remetermos as teorias de Piaget,
Ferreiro e Teberosky, e ndo podemos falar na influéncia do meio sem discutirmos Vygotsky e,
posteriormente, Feuerstein, a linha teorica adotada por nds inclui: a Teoria Construtivista, a
Teoria Sociohistorica e a Teoria da Modificabilidade Cognitiva.

Para responder as questdes propostas em nosso projeto de pesquisa, optamos por
uma abordagem qualitativa do método de investigacdo. A pesquisa qualitativa, segundo
Bogdan e Bilen (1982), (apud Pesquisa em Educacdo), envolve a obten¢do de dados
descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacao estudada, enfatiza mais o
processo do que o produto e preocupa-se em retratar a perspectiva dos participantes.

Nossa pesquisa foi realizada em ambiente natural (na escola dos alunos), tendo o
proprio pesquisador coletado e analisado os dados. O material que obtivemos em nossos
estudos, como também o plano de acdo que executamos para colhé-lo foram alvo de
minuciosa descri¢do, uma vez que acreditamos serem importantes todos os dados envolvidos
naquela realidade observada.

Em nosso plano de acdo definimos o grau de envolvimento entre a pesquisadora
os sujeitos da pesquisa. Resolvemos adotar a postura do que Buford Junker (1971, apud
Pesquisa em educacdo) convencionou chamar de “observador participante”, ou seja, papel em
que a identidade do pesquisador e os objetivos do estudo sdo revelados ao grupo pesquisado
desde o inicio. Além disso, optamos por utilizar uma estratégia de campo que combinou
simultaneamente a analise documental do ditado realizado pela pesquisadora e transformado
em texto escrito pelos alunos (consta em anexo), a entrevista, a participacdo e a observagao
direta, e a introspeccdo. Sendo assim, nossas observagdes privilegiaram a reconstru¢do de
didlogos — sempre que possivel utilizando as palavras textuais do pesquisado — a descri¢ao das

atividades e comportamentos apresentados, e as proprias agoes e falas do pesquisador. Todas
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as nossas observagdes se deram sob uma perspectiva de reflexdo analitica, com a preocupagao
primeira de captar em nossos estudos os temas, associagdes € novas idéias surgidas durante o
contato com a amostra analisada.

Ao lado da forma de observagdo, escolhemos também a entrevista como
instrumento para coleta de dados. Nossas entrevistas foram realizadas individualmente, nos
dias 11, 12, 18 e 24 de novembro de 2002. Os alunos eram retirados da sala de aula e levados
at¢ a sala de Fonoaudiologia. Consideramos este um ambiente natural, uma vez que a
pesquisadora, desde a fase dos estudos exploratdrios, ja vinha realizando trabalhos diversos
com esse mesmo grupo, nesta mesma sala. Nas entrevistas, os alunos foram solicitados a
identificar determinados portadores de textos — espalhados sobre a mesa — indicar as pistas
utilizadas na possivel identificagdo, especificar as fungdes e predizer o conteido dos
respectivos portadores. Os portadores de texto foram escolhidos entre os portadores utilizados
por Moreira (1992, p. 15), que, por sua vez, foram selecionados a partir de sua
representatividade em diferentes contextos sociais: lar, escola, rua, farmacia ou hospital e usos
em diversas atividades de leitura e escrita. E importante ressaltar que o instrumento entrevista
¢ caracterizado pela interacdo entrevistador/entrevistado e, por isso, optamos por um tipo de
entrevista semi-estruturada, aquela que segue um plano de agdo pré-determinado, porém nao
aplicado rigidamente. A interagdo verbal entre entrevistadora e entrevistados, por exemplo, se
deu na tentativa de facilitar o entendimento das perguntas pelos alunos, esclarecer o
significado das respostas dadas por eles, além de parafrasear algumas denominagdes de
portadores, aproximando-as das denominag¢des conhecidas pelos entrevistados. Sempre que
necessaria a facilitagdo da interpretagdo pelos entrevistados, a padronizacdo das perguntas ou
instrucdes foi posta de lado. Além disso, ndo nos detivemos apenas ao discurso verbalizado
como também em gestos, expressdes e sinais ndo verbais, caracterizando o que Thiollent
(1980, apud Pesquisa em Educagdo ) chamou de “atencdo flutuante”. Este procedimento
também foi muito utilizado, tanto no estudo dos portadores de texto como na andlise dos
procedimentos de leitura. No primeiro caso, muitas vezes, o aluno identificava o portador
apenas apontando ou o segurando na mao, e, no segundo caso, o indicar também foi muito
utilizado, principalmente, para mostrar a separacao das silabas nas palavras.

A forma de condugdo das entrevistas baseou-se no método clinico de Piaget e

foram realizadas pela pesquisadora supracitada, ja conhecida pela turma — entrevistando e
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registrando as respostas numa ficha de acompanhamento — o que facilitou o trabalho no

sentido de deixar os alunos mais a vontade.

3.2. O método clinico de Jean Piaget: procedimentos para analise e coleta dos dados

A escolha pelo método clinico de Piaget se deu de forma muito natural, uma vez
que, a principio, a intencdo de nossa pesquisa era fazer uma andlise comparativa entre os
resultados obtidos por Ferreiro e Teberosky [1984], em seus trabalhos com criancas
“normais” e os resultados encontrados por noés, em criangas com necessidades educativas
especiais. Tratando-se de um estudo comparativo, buscdvamos ser o mais fidedignas possivel
ao trabalho inicial, inclusive, adotando os mesmos principios teéricos e métodos utilizados
pelas primeiras pesquisadoras. Para Perroni (1996, p.17) “Nos estudos recentes de aquisi¢do
da linguagem comeg¢a a crescer o reconhecimento de que qualquer metodologia é
determinada pela teoria eleita pelo investigador, assim como é a natureza da unidade de
andlise, que varia ao sabor da perspectiva dominante.”

Ap6s a escolha do método de investigacdo a ser adotado, fizemos um estudo do
que ele vinha a ser e de como trabalhar segundo suas indicagdes. Pudemos observar que,
basicamente, trabalhar com o método clinico piagetiano implicaria em nao nos determos a
dados concretos, leia-se respostas diretas fornecidas por nossos sujeitos, mas sim,
debrucarmos sobre os indicios que estas respostas podem nos oferecer. Sendo assim,
acreditamos ndo achar necessario fazermos a transcrigdo fonética das entrevistas realizadas,
uma vez que para Carraher (1998, p. 10), sobre os diversos e sofisticados métodos de
observagdo, descricdo e registro de entrevistas que utilizam gravadores, equipamentos de

video-tape e filmagem, etc.:

“..estas descrigoes, embora necessarias em certos momentos, ndo satisfazem
aqueles que estdo interessados em estudar os pensamentos, as intengoes e o0s
valores de seus sujeitos. Estes manifestam-se nas a¢oes do sujeito, mas ndo suas
agoes ou seu comportamento. Para estudarmos os pensamentos, intengoes e
valores precisamos encontrar o significado do que o sujeito faz e diz. Mas ndo
importa apenas o significado isolado de suas palavras, esclarecido a luz de
dicionarios da lingua do sujeito, ou o significado de frases isoladas; interessa
descobrir sua perspectiva de mundo, seu modo de operar no mundo, os
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significados que ele atribui as pessoas e as coisas. Estas ndo sdo observagoes
diretas que fazemos de nossos sujeitos, mas observagoes refletidas que fazemos
sobre nossos sujeitos. Sdo estas que servem de base a compreensdo da teoria de
Piaget.”

Para Carraher (1998), os fendmenos psicologicos, em sua maioria, ndo podem ser
diretamente observaveis, cabendo ao proprio sujeito que os manifesta ou ao pesquisador que
os analisa deterem-se apenas nos indicios que esses fendmenos fornecem. Muitas vezes ¢
necessario que sejam feitas inferéncias por parte de pesquisadores para que esses estudos
ocorram em condi¢des favoraveis aos objetivos que se pretende alcancar. O método clinico
de Piaget age justamente nessas inferéncias, procurando uma forma de abordagem que crie
condi¢des de estudo (observagao) e ndo leve os estudiosos a falsas interpretagdes.

Trabalhar com o método clinico, em alguns momentos, nao nos foi facil, pois,
muitas vezes, a aparente obviedade da resposta nos confundiu, levando-nos a acreditar que
ela guardava em si mesma uma verdade absoluta e indiscutivel. Esta confusdo fica clara na
andlise inicial que fizemos das garatujas de Christiane no tdpico intitulado Analise dos
Procedimentos de Escrita, pagina 52 e 53 de nosso trabalho. Acreditamos que essa
dificuldade advenha da complexidade do estudo de fendmenos psicologicos, uma vez que ai
se encontram envolvidos diversos fendmenos psicoldgicos em interacdo e, ndo apenas, um
s0, isoladamente. No caso de nossa amostra, especificamente, ndo podiamos esquecer que
além dos fatores internos habituais (subjetivos) e externos (o meio e todas as suas varidveis),
responsaveis pela motivagdo daquele determinado comportamento, existia também uma
patologia dificultando a realizacdo dos processos mentais de nossos sujeitos. Por tudo isso,
procuramos ndo perder de vista toda a amplitude da situacdo, nos preocupando em
particularizar as entrevistas, facilitando a interpretacdo por parte do entrevistado. Para isso,
levamos em conta o como perguntar, o como responder, a relacdo entre entrevistador e
entrevistado, etc.

Diante dessa dificuldade de analisar situacdes comportamentais tdo diversas e,
em nosso caso especificamente, habilidades mentais tdo complexas, fez-se necessario o
reconhecimento da influéncia que essas varidveis mencionadas anteriormente podiam exercer
sobre pesquisador e pesquisado. O controle dessas variaveis se tornou indispensavel para
nossa pesquisa, ja que acreditdvamos que elas podiam vir a influenciar tanto a performance

do sujeito que estava sendo analisado, como a andlise que o pesquisador poderia vir a fazer
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dele. As primeiras varidveis que tentamos controlar foram a relagdo entre
pesquisador/pesquisado e, o espago fisico em que a pesquisa se daria. Para isso, durante
nossos estudos exploratorios, realizamos diversas atividades com os sujeitos de nossa
pesquisa. Escolhemos para a realizagdo dessas atividades o mesmo espago em que,
posteriormente, se realizariam as entrevistas para a coleta de dados de nosso trabalho. Este
procedimento visou aproximar os envolvidos na pesquisa e familiarizar o grupo com o
ambiente selecionado.

Uma outra preocupagdo que tivemos foi a ndo padronizacdo das perguntas a
serem feitas aos entrevistados. Como Carraher (1998) enfatiza, Piaget da énfase ao controle
do entendimento das perguntas, procurando voltar-se a situagcdo psicoldgica do sujeito,
reconhecendo que a padronizagdo de condi¢des externas, como, por exemplo, o controle do
tempo designado para as respostas, ndo leva em consideracgdo as particularidades de cada um
dos sujeitos entrevistados, colocando todos, como se fosse possivel, numa mesma situagdo
psicologica. Embora, em nossa pesquisa, tivéssemos um questionario padrdo, a formulagao
das perguntas, a ordem em que elas foram feitas, as palavras utilizadas nas explicagdes, etc.,
foram adaptadas as necessidades de nossos alunos. Em alguns casos, uma pergunta feita
inicialmente e ndo compreendida por ele, ao ser formulada depois, ou de maneira diferente,
foi respondida com facilidade. Em outros, aquele mesmo aluno que rapidamente respondia
uma determinada pergunta, demorava para responder outra, fazendo com que estabelecer um
tempo “x” para cada pergunta se tornasse inviavel.

Nesse momento, consideramos importante lembrar que, para Piaget, muitas
vezes, uma resposta correta ¢ dada sem uma fundamentagdo coerente, digamos até mesmo
por acaso, enquanto que uma resposta errada, muitas vezes, vem fundamentada num
raciocinio légico ao estagio de desenvolvimento em que aquele sujeito se encontra, tornando
esse erro, um erro sistematico. Portanto, ndo nos preocupamos em analisar as respostas pela
optica do certo ou errado, até mesmo, porque mais do que na resposta preocupavamos com o
raciocinio que a antecedia.

O fato de nos basearmos num estudo ja realizado, e seguirmos o mesmo método
utilizado no trabalho inicial fez com que pudéssemos antecipar com maior facilidade
algumas situagdes que poderiam surgir. Este “conhecimento” prévio de algumas situagdes-

problema fez com que direcionassemos nosso exame a perguntas relevantes ao objetivo do
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estudo, além de permitir uma melhor elaboragdo das questdes, que nos permitisse abranger o
maximo possivel do objetivo a ser analisado. Para Carraher (1998), agindo dessa forma, o
examinador pode esquematizar melhor a técnica que pretende utilizar, ndo perdendo nunca
de vista que um roteiro prévio ndo deve ser encarado como uma regra intransponivel, porém

como um esquema que pode ser ajustado a situagdes particulares.

“O que é importante é que o examinador saiba de antemdo que tipos de
pergunta deve usar, por serem compreensiveis e ndo dirigirem o sujeito para
uma dada resposta, e que tipos de pergunta deve evitar, por sua complexidade,
ambigiiidade ou diretividade.” (Carraher,1998,p.30)

No caso da nossa examinadora, além da elaboracdao cuidadosa da entrevista, ela
procurou sempre acompanhar e compreender o raciocinio do entrevistado, mantendo-se
sempre atenta ao que o sujeito dizia e fazia, nao interrompendo o raciocinio do entrevistado,
ndo o corrigindo e, principalmente, ndo concluindo o raciocinio por ele. Afinal, o que pode
parecer 0bvio ao examinador, pode ndo ser dbvio ao entrevistado, que se encontra em um
estagio de desenvolvimento diferente.

Finalmente, buscamos sempre relacionar os elementos cruciais na resolugcdo do
problema e o raciocinio do sujeito, tentando esclarecer o papel deste elemento para o critério
de raciocinio utilizado pelo entrevistado. Muitas vezes o proprio sujeito ndo tinha
consciéncia do raciocinio que desenvolveu, cabendo a nds, entrevistadores, encontrar o
significado da agdo. A justificativa que o sujeito da para suas respostas deve ser vista como
indicios, como elemento sobre o qual o examinador deve debrugar-se, mas ndo se deter.

Por fim, nossa pesquisa, seja através das observacgdes, entrevistas, coleta ou
analise de dados, reportou-se sempre ao problema de fidedignidade, preocupada com os
problemas éticos, metodoldgicos e politicos no uso das abordagens qualitativas, mantendo
sempre uma atitude flexivel e alerta diante da problematica, acolhendo posicionamentos

contrarios, sugestoes e criticas.
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CAPITULO IV

“ Conhecer a realidade do aluno ndo é uma
tarefa  metodologica ou  psicologica é
interpretar  de maneira correta os
conhecimentos que o aprendiz tem a respeito
do que faz e do jeito que faz. ”(Cagliari, 1998)

ANALISE DOS DADOS

4.1. Analise do trabalho com os portadores de texto

4a) IDENTIFICACAO DOS PORTADORES DE TEXTO

Esse primeiro aspecto foi analisado sob duas perspectivas: a da crianca que
identifica - procurando observar qual o agente de letramento que mais influenciou o
desenvolvimento do conhecimento da crianga sobre os portadores - ¢ a do objeto
identificado — observando quais os mais reconhecidos e o porqué. A analise deste item esta
diretamente ligada a andlise dos itens subseqiientes, impossibilitando-nos de analisa-lo

isoladamente, portanto, esta tarefa sera realizada no decorrer dos topicos seguintes.

4b) ATRIBUTOS UTILIZADOS NA IDENTIFICACAO DOS PORTADORES

Nossos objetivos principais nesse topico foram, além de refletir sobre as pistas
utilizadas pelos alunos na tentativa de identificar os portadores, analisar os atributos que os
levaram a essa identificacdo. Para isso, Moreira (Moreira, 1992, p.15.) classifica as respostas
dos alunos, referentes a pergunta “Como ¢ que vocé sabe que isto ¢ um/uma...”, em dez tipos
, segundo as pistas expressas em seu conteudo: 1) presenga em casa, 2) uso por familiares, 3)

elementos figurativos no portador, 4) formato do portador, 5) nimeros no portador, 6) cores
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no portador, 7) leitura, 8) produgdo do portador , 9) consumo individual do portador e 10)

resposta genérica.

4b.1) TIPO 1: PRESENCA EM CASA

A analise do Tipo 1- PRESENCA EM CASA - foi mais complexa do que
primeiramente supomos que seria. Trés pontos dificultaram nossa andlise: o primeiro, a
possibilidade de classificagdo das respostas em mais de um tipo; o segundo, a
impossibilidade de analisar isoladamente algumas respostas - na tentativa de interpretar as
respostas dadas e ndao nos deixarmos levar pela aparente superficialidade das mesmas,
muitas vezes tivemos que contextualiza-las no todo da pergunta, ou seja, analisar todas as
respostas dadas por aquele aluno, referentes aquele portador e, assim definir se a resposta
seria realmente genérica ou ndo; e, por fim, o terceiro ponto, a limitacio da denominacao
Presenca EM CASA, excluindo a rua e outros contextos sociais do meio cultural ao qual o

aluno pertence.

1. Analise do TIPO 1- PRESENCA EM CASA

a) Primeiro Ponto: a sobreposicao de tipos

Podemos citar como exemplos do primeiro ponto acima mencionado:

QUADRO 1
ALUNO PORTADORES RESPOSTA TIPO
Rodrigo Revista Porque eu sei, eu leio em | Presenca em casa
casa. Consumo individual
Rodrigo Propaganda de loja | Porque eu sei, eu assisto | Presenga em casa
jornal, reporter... Consumo individual
Adriano Calendario Do ano de 2002 Presenca em Casa
Formato do Portador
Numeros no Portador

34




ANALISE

Analisando o quadro acima, podemos observar que, em muitos casos, o Tipo 1- Presen¢a em Casa
anda de maos dadas com o Tipo 9- Consumo Individual, e que, nos exemplos utilizados, ndo
podemos classificar hermeticamente o portador como pertencendo a este ou aquele tipo. No caso

de Adriano, todos os fatores, conjuntamente, fizeram com que ele identificasse o portador .

b) Segundo Ponto: a necessidade de contextualizar as respostas no todo da

pergunta.

No que se refere a dificuldade de se analisarem isoladamente, as respostas as

perguntas “Como vocé sabe que isto ¢ um/uma..” podemos ilustrar com os seguintes

exemplos:

QUADRO 2

ALUNO PORTADOR RESPOSTA
Marcos Telegrama E do Correio
ANALISE

A resposta de Marcos, num primeiro instante, remete-nos a classificd-la como “Resposta
genérica”, mesmo mostrando que o aluno ¢ capaz de reconhecer a instituicdo por tras do
portador. Mas, se nos debrugarmos na andlise das respostas seguintes, referentes a esse mesmo
portador, veremos que a pista inicial s6 pode ser analisada se complementada pelas respostas
referentes as perguntas “Para que serve...?” e “O que vocé acha que esté escrito...?”. As respostas
“Para mandar para as pessoas nas casas” e “Para pagar o celular”, respectivamente, nos mostram
que, apesar de generalizar o portador como “sendo do correio”, o aluno s6 o reconhece através de
sua propria experiéncia com ele, “a cobranga da conta do celular” que, provavelmente, alguém

em sua casa recebe.
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QUADRO 3

ALUNO PORTADOR RESPOSTA
Giuseppe Nota Fiscal Para comprar comida
ANALISE

Do mesmo modo que acontece no Quadro 2, no Quadro 3, a pista que nos leva a descobrir
como o aluno identificou o portador s6 pdde ser encontrada nas respostas subseqiientes.
Através da resposta a pergunta “Para que serve uma nota fiscal ? - “Pagar compra, comprar
comida, minha mae” - pudemos observar que mais uma vez o reconhecimento do portador esta
relacionado a uma experiéncia prévia, especifica e funcional do aluno (ou pessoa proxima) com
ele. Neste caso especifico podemos observar também que, além da classificacio como Presenca
em casa, o presente exemplo pode ser classificado também como de Tipo 2- Uso por familiares.

Seja em casa, numa loja, num supermercado, ou feira o entrevistado tem contato com o

portador.
¢) A limitagcdo da denominacao Presenga EM CASA.
QUADRO 4
ALUNO PORTADOR RESPOSTA
Marcos Jornal Pessoa faz na fabrica e vende na rua.
Julcélio Nota Fiscal Qdo. a pessoa faz feira, compra 6leo, galinha, compra
feijao.
Adriano Propaganda de loja | Americana
ANALISE

Conforme nos mostram os exemplos acima, muitos dos contatos com os portadores ocorrem fora
de casa — nas ruas, em supermercados, em lojas, Igrejas, etc. Portanto, a denominagao Presencga em|
casa ¢ excludente, j& que deixa de fora varios contextos do meio social em que o aluno vive, e que

fazem parte dos agentes de letramento que mais influenciam a formacao do individuo.
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Para concluirmos, apenas respostas diretas, como as apresentadas no quadro abaixo,
foram categorizadas como de Tipo 1- Presenca em Casa, seguindo exatamente os critérios de

classificagao de Moreira (1992).

QUADRO 5

ALUNO PORTADOR RESPOSTAS

Cybelle Lista Telefonica Minha casa tem

Cybelle Jornal Porque eu sei, meu pai e minha mae
compram

Rodrigo Lista Telefonica Porque eu sei. Eu sei porque 14 em
casa tem...

Rodrigo Receita de Comida Porque eu sei, porque mamae tem
receita de comida.

Rodrigo Nota Fiscal Porque sei, porque mae quando faz
compra vem isso tudinho.

Rodrigo Jornal Porque eu sei, porque meu pai tem.

Rodrigo Cartao de Natal Para ganhar presente na casa dos pais.

Rodrigo Rétulo de Leite Porque eu sei, mamae compra ,eu sei.

Rodrigo Mapa Porque eu sei, 14 em casa tem.

Rodrigo Calendario Porque eu sei ,J& em casa tem
calendario 2002.

Os exemplos utilizados foram escolhidos pelo fato de os entrevistados terem
citado textualmente que o conhecimento do portador se deve a presenga do mesmo em casa,
através do uso por seus pais, ndo precisando que recorréssemos as respostas de outras
perguntas sobre o portador, nem nos deixando em davidas sobre uma possivel sobreposicao
de categorias, ja que o sentido primeiro e principal da resposta nos remete diretamente a

interpreta¢do de que aquele aluno tem/teve contato com aquele portador em seu proprio lar.
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4b.2) TIPO 2 - USO POR FAMILIARES

O Tipo 2 — Uso por Familiares, ndo foi muito mencionado pelos pesquisados.
Acreditamos dever-se isso ao fato de esta categorizacdo estar intimamente ligada ao Tipo 1-
Presenca em Casa, fazendo com que, muitas vezes, ocorra uma dupla classificagdo, como ja
mencionamos no Quadro 1, ou com que o uso por parentes € amigos nao seja mencionado,
generalizando-se a resposta . Classificamos como efetivamente de “uso por familiares”
aquelas respostas diretas que, textualmente, citaram a utilizagdo dos portadores por
familiares — excetuando-se pai e mae, para ndo voltarmos a discussdo: Presenga em casa/uso
por familiares.

Colhemos como exemplos tipicos desta classificacao:

QUADRO 6

ALUNO PORTADOR RESPOSTA

Marcos Nota Fiscal Minha irma leva la em casa.

Rodrigo Gibi Porque eu sei, minha sobrinha tem isso.
Rodrigo Livro de Estoria Minha sobrinha tem.

4b.3) TIPO 3 — ELEMENTOS FIGURATIVOS NO PORTADOR

Esse topico é de suma importdncia para a pesquisa, ja que relaciona o
reconhecimento do portador aos elementos figurativos de que ele dispde - relacao
significante/ significado, relagdo que ¢ o cerne de nossos estudos em Realismo Nominal.

Virios foram os exemplos encontrados que bem se enquadram nessa classificagdo:

QUADRO 7
ALUNO PORTADOR RESPOSTA
Giuseppe Gibi Tem Cebolinha, (aponta a figura). Nao ¢

Cebolinha nao, ¢ Magali.
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Ana Carla Receita de Comida Eu faco isso aqui. (Aponta a figura da feijoada.
Este caso nao foi considerado Produciao do
Portador porque a aluna nio se referia a confec¢ao

do produtor, mas sim da figura “feijoada”.)

Cristiane Cartdo de Natal Natal ! ( Aponta para as figuras de arvore de

Natal, bonecos de neve...)

Julcélio Gibi Uns quadrinhos cheios de desenho.

Julcélio Rétulo de Leite Porque ¢ leite para botar em café, banana (aponta

o desenho do copo de leite contido no rotulo).

Julcélio Mapa Qdo. a pessoa ta escondida, a pessoa vé por aqui,

pelo mapa. (Aponta a figura)

Cybelle Oragdo Tem a cruz. ( Aponta a figura)

ANALISE

Pudemos observar que o Tipo 3 — Elementos Figurativos no Portador foi um dos atributos
que mais influenciou o reconhecimento dos respectivos portadores: mapa, receita de
comida, rotulo de leite e cartdo de Natal. Muitos desses portadores, na realidade, s6 foram
reconhecidos pela ilustragdao neles contida, fazendo muitas vezes com que significante e
significado se confundissem: “Como vocé sabe que isso ¢ uma receita de comida ? Eu faco

isso aqui ! ” (Aponta a figura da feijoada).

4b.4) TIPO 4 - FORMATO DO PORTADOR

Quanto ao Tipo 4 - Formato do Portador, nenhuma das respostas nos levou
diretamente a essa classificagdo, mas pelo menos um fato interessante surgiu da analise. No
caso especifico de Cristiane, ao ser convidada a apresentar uma oragdo, ela entregou
facilmente um dicionario e, ao ser indagada sobre como sabia que aquilo era uma oragdo,
respondeu: “A Biblia”. Sua resposta nos levou a acreditar que o formato do dicionario, um

livro pequeno e grosso, fez com que ele fosse confundido com uma Biblia, pela pesquisada.
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4b.5) TIPO 5 - NUMEROS NO PORTADOR

Quanto ao Tipo 5, houve a maior incidéncia dessa classificagdo nos portadores
Jogo de Loteria e Calendario. No caso do calendario, os nimeros foram mencionados
através da citacdo de datas e, no jogo de loteria, os numeros ou foram citados textualmente
ou foram apontados. Em ambos os casos, apenas a presen¢a dos nimeros nao foi suficiente
para a identificagdo dos portadores, na realidade, a soma nimero + formato do portador +
conhecimento prévio fizeram com que eles pudessem ser reconhecidos facilmente. Essa
conclusdo deve-se ao fato de, ao examinarmos nas outras perguntas relativas aos portadores

em questdo, podermos observar o contato anterior dos pesquisados com os portadores em

estudo.

QUADRO 8

ALUNO PORTADOR RESPOSTAS

Julcélio Calendario Para ver o més que a pessoa saiu de férias, para
ver o més que a pessoa ganha nenem...

Ana Carla Jogo de Loteria Tem ¢, tem muito! (Mostra 0os niimeros um por
um)

4b.6) TIPO 6 — CONSUMO INDIVIDUAL DO PORTADOR

Em momentos anteriores, ao discorrermos sobre o Tipo 1- Presenga em Casa,
mencionamos a dificuldade de classificar hermeticamente algumas respostas dadas pelos
alunos em observagdo, mostrando que, muitas vezes, a presenga em casa do portador, € o
consumo individual e pelos familiares estd intrinsecamente relacionado, portanto, sé
consideramos como sendo de Tipo 6- Consumo Individual do Portador aquelas respostas

dadas na primeira pessoa do singular:
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QUADRO 9

ALUNO PORTADOR RESPOSTA

Rodrigo Revista Porque eu sei, eu leio em casa.

Rodrigo Propaganda de Loja | Porque eu assisto jornal, reporter.

Rodrigo Bula de Remédio Porque eu sei, eu tomo remédio, aquele remédio.

Rodrigo Regra de Jogo Eu sei, eu jogo.

Cybelle Cartdo de Natal Porque eu sempre tenho para dar no Natal para
Rosali, para Fabiana.

4b.7) TIPO 7 — RESPOSTAS GENERICAS

Quanto as respostas genéricas, deparamo-nos com situacdes semelhantes as
encontradas na analise do Tipo 1 — Presenca em Casa, ou seja, a dificuldade de classificar
certas respostas em uma so tipologia e a necessidade de recorrer as outras respostas dadas,
sobre o mesmo portador, na tentativa de avaliar se a resposta genérica se deu pelo nao
reconhecimento do portador ou pela obviedade da pergunta e, conseqiientemente, da

resposta. Por isso dividimos esta categoria em dois grupos, que serdo analisados no quadro

abaixo:
QUADRO 10
ALUNO PORTADOR RESPOSTA
Luciano Propaganda de Loja | Carro.

(Para que serve a propaganda?) Para dirigir.
Luciano Rotulo Na lata.

(Para que serve o rotulo?) Para tomar.
ANALISE

Nesses casos acima especificados, as respostas “ Carro” e “Na lata” também foram
consideradas genéricas, embora fugindo do padrio “Porque é”, “E”, “Porque sei”, etc.
Mesmo analisando as perguntas subseqiientes, relativas ao mesmo portador, pudemos
observar que, embora o aluno seja capaz de reconhecer o portador, ele ndo consegue

explicar como o reconheceu e por isso utiliza-se de recursos como elementos figurativos,
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formato do portador ou caracteristicas do proprio objeto, na tentativa de responder ao que
lhe foi indagado. Essa dificuldade faz com que sua resposta se torne genérica e, no
decorrer das outras perguntas, cada vez mais o aluno se afaste do portador de texto e mais
mencione caracteristicas relacionadas aos recursos que utilizou:
“Carro ( figura do carro contida na propaganda) = Para dirigir”

“Na lata = Para tomar (figura do leite contida no rotulo).”

QUADRO 11
ALUNO PORTADOR RESPOSTAS
Luciano Bula Sim!

(Para que serve a Bula?) Tomar remédio.
Luciano Cartao de Natal E um cartdo!

(Para que serve um cartdo...?) Para ler.

( O que esté escrito...?) Papai Noel, eu te amo!
Luciano Calendario E!

(Para que serve...?) Para data.
ANALISE

Podemos observar que, diferentemente das respostas do quadro anterior, o0 mesmo aluno,
embora continuando a recorrer a respostas genéricas, desta vez nao as tece dispersamente e
as fundamenta nas respostas posteriores. Neste caso, concluimos que a aparente
superficialidade das respostas as perguntas “Como vocé sabe que ¢ um/uma...?” pode
dever-se a obviedade da pergunta/resposta. No caso especifico do aluno exemplificado
acima, era nitida a énfase dada ao “E”, “Sim”, como se fosse tio dbvia a resposta que no
precisasse de mais nenhuma explica¢do. Recorrendo as respostas subseqiientes, pudemos
notar também que, diferentemente da situagdo anterior, o aluno reconhece a fun¢do do

portador.
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Embora Moreira (1992) tenha utilizado e subdividido os tipos de portadores,
quanto aos atributos utilizados na sua identificacdo, em 10 (dez) categorias, em nossos
estudos s6 nos defrontamos com 7 (sete) tipos. Os tipos Cores no Portador, Leitura e
Producao do portador, ndo foram mencionados por nossos alunos. Isso, de maneira alguma,

vem a invalidar a classificagdo proposta pela autora acima citada.

4 ¢) ESPECIFICACAO DAS FUNCOES DOS PORTADORES

O estudo da Especificacdo das Fun¢des dos Portadores parte do pressuposto de
que existem diferentes graus de dependéncia entre texto e portador, assim como diferentes
graus de percepcao dos usos ou fungdes dos portadores. H4 uma tendéncia natural de ao
vermos um objeto pela primeira vez o associarmos diretamente a uma situacao concreta de
uso, ou seja, a primeira visao que possuimos de um objeto € a do uso externo que damos a
ele, e, quando o objeto em questdo ¢ um portador de texto, 0 mesmo acontece.

O presente topico buscara analisar de que forma a imagem que possuimos do
objeto portador de texto ¢ vinculada a uma atividade externa ao portador, ou seja, uma
atividade observavel e dirigida ao portador como um todo, ou vinculada a uma atividade
interna, dirigida ao texto, embora também atingida por fatores externos. Utilizaremos alguns
exemplos para melhor ilustrarmos essas questoes:

No caso de Julcélio, ao ser indagado sobre “Para que serve uma receita de
comida?”, prontamente responde: “Para fazer “cumé”, para fazer bolo, torta...”. A mesma
pergunta, quando feita a Marcos, obteve a seguinte resposta: “ Para a gente almogar”
(Apontando com o dedo a figura da feijoada). Se compararmos a resposta dada por Julcélio,
a resposta dada por Marcos, podemos observar nitidamente que, enquanto para Julcélio a
receita tem uma funcdo, ou seja, através de seu texto mostrar a alguém como se faz um
“cumé”, Marcos nao consegue identificar o valor funcional do objeto portador de texto,
atendo-se exclusivamente ao  elemento figurativo do objeto que lhe propiciou o
reconhecimento do portador.

Sendo assim, classificaremos as respostas das perguntas “Para que serve...?” da

seguinte forma, Moreira (1992):
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a) MENOS EVOLUIDAS, que se divide em dois momentos:
1) onde a fungao social do portador de texto ¢ vista de modo contextualizado;

i1) onde a funcdo do objeto portador de texto ndo foi sequer assimilada.

b) MAIS EVOLUIDAS, onde o objeto j& é visto como suporte material de

texto.

Retomando os exemplos acima, teriamos a resposta de Julcélio como integrante
do segundo nivel de classificagdo e a de Marcos como integrante do primeiro nivel, item ii.

A seguir, analisaremos e classificaremos algumas respostas dadas por nossos

alunos:

QUADRO 13

4c. 1). PERCEPCAO CONTEXTUALIZADA DO OBJETO PORTADOR DE TEXTO
ALUNO PORTADOR RESPOSTA

Adriano Bula de Remédio Para o estbmago

Marcos Telegrama Para mandar para as pessoas nas casas
Julcélio Cartdo de Natal Para dar de presente

Criastiane Cartao de Natal Para receber

ANALISE

Essa percepcao contextualizada do portador de texto faz com que o sujeito ndo atribua ao
texto uma fungdo social, em vez disso, o proprio objeto torna-se funcional: a bula de
remédio serve para o estdmago, o telegrama para mandar para a casa das pessoas € 0s

cartdes de natal para dar e receber.

QUADRO 14

4¢. 2) OBJETO PORTADOR DE TEXTO NAO ASSIMILADO

ALUNO PORTADOR RESPOSTA

Marcos Receita de Comida Para a gente almogar (Mostra a figura)
Cybelle Rotulo de Leite Para café, comer ( Mostra a figura)
Gilberto Receita de Comida Para comer ( Mostra a figura)
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Luciano Propaganda de Loja | Para dirigir ( Mostra a figura)

ANALISE

Nos casos acima citados, os respectivos objetos portadores de texto s6 foram identificados
através de elementos figurativos neles contidos, ou seja, uma vez desprovidos desses
elementos, os portadores de texto ndo teriam sido reconhecidos pelos alunos em questdo.
Concluimos que, dessa forma, as respostas dadas referem-se diretamente as figuras que
possibilitaram a identifica¢do dos portadores e ndo aos portadores em si ou a percepgdo de
alguma funcionalidade textual. Nos exemplos supracitados, ndo houve assimilagdo do

objeto portador de texto e muito menos de caracteristicas internas a ele.

QUADRO 15

4¢.3) OBJETO IDENTIFICADO COMO SUPORTE PARA TEXTO
ALUNO PORTADOR RESPOSTA

Rodrigo Gibi Para ler, ler estorinha
Giuseppe Receita de Comida | Fazer Comida

Marcos Nota Fiscal Tem os pregos de comida
Julcélio Regra de Jogo Para ler, para ver o jogo
ANALISE

Para esses alunos, a linguagem escrita ja possui uma funcionalidade, ou seja, eles ja sao
capazes de reconhecer que determinado objeto ¢ portador de texto e, mais ainda, de
identificar o texto contido nesses objetos como responsdvel por transforma-los em

instrumentos funcionais e auxiliares .

Outro aspecto que acreditamos também ser merecedor de nossa atengdo ¢ a

capacidade do sujeito de predizer o conteudo do portador.
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4d) PREDICAO DO CONTEUDO DO PORTADOR

O respectivo topico tem como fun¢do principal analisar a antecipa¢do que o0s
alunos em questdo sdo capazes de tecer a respeito do conteudo do texto dos diversos
portadores apresentados. Levando em consideracdo a andlise dos tdpicos anteriores,
consideraremos que o conhecimento da fungao do portador envolve informagdes ndo-visuais
e visuais que interagem entre si propiciando o conhecimento da funcao social dos portadores
em estudo, favorecendo o seu reconhecimento e uma possivel antecipagdo de seu conteudo
textual. Observaremos, dessa forma, até que ponto o conhecimento da funcdo social do
portador favorece a antecipacao adequada do conteido do mesmo e até que ponto esse
conhecimento guia nossos alunos na interpretacdo do conteudo textual, mesmo aqueles que
ainda ndo 1éem.

O que pudemos observar na analise desse topico reafirma conclusdes a que
chegamos em tdpicos anteriores, ou seja, que quanto maior a presenga do objeto na vida do
sujeito maior sera a facilidade com que este o reconhecera e atribuira a ele significado. Na
atribuicdo de significado, ¢ necessdrio enfatizar que, uma vez construidos os esquemas
interpretativos, inserem-se a identidade do objeto da escrita, tanto a eficdcia externa do

objeto - fungdo social - como a sua eficacia interna - o conteudo.

QUADRO 16

ALUNO PORTADOR RESPOSTA

Marcos Nota Fiscal Arroz, macarrao, feijao, 6leo, Omo, tudinho.

Julcélio Oragao Deus ¢ bom, Jesus ¢, Jesus ¢ bom e ¢ colega, ¢
Jesus...

Rodrigo Calendario As datas, més, dia...

CONCLUSAO

Se observarmos conjuntamente as respostas referentes a predicdo do conteudo e as
respostas condizentes a questdo “Para que serve...?”, percebemos que ha pertinéncia entre a
funcdo social que os alunos atribuem ao respectivo portador de texto e o que, partindo

desse reconhecimento funcional do portador, eles imaginam possui-lo como conteudo
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textual. Vale salientar que, nas respostas supracitadas, o aluno € capaz de perceber tanto a
eficacia externa quanto a interna do objeto.

Marcos: Para que serve uma nota fiscal ...? Dos pregos de comida.

O que vocé acha que tem escrito? Arroz, feijao, macarrao...

Julcélio: Para que serve uma oragdo? Para orar, para pedir a Deus o pdo de cada dia...

O que voce acha que tem escrito...? Deus é bom, Jesus é, Jesus é bom...

Rodrigo: Para que serve um calendario? Vocé olhar a data do més.

O que vocé acha que tem escrito...? As datas, més, dia...

Enquanto - como pudemos observar no quadro acima - alguns dos alunos sdo
capazes de perceber determinado portador dentro de uma perspectiva funcional e textual,
outros ndo conseguem perceber o objeto portador de texto como um objeto que carrega
dentro de si um conteudo textual, e que, esta sim, ¢ a maior importancia daquele objeto.
Através desse comentério, voltamos a aspectos mencionados na anélise do tdpico anterior,
no qual fica clara a relagdo que muitos alunos fazem entre a fun¢do do objeto e o contetido

interno a ele, subjugando esse contetdo a funcionalidade do portador.

4.2. Analise da avaliacio dos procedimentos de leitura e escrita.

“Quando uma crianga escreve tal como acredita
que poderia ou deveria escrever certo conjunto
de palavras, estd nos oferecendo um
valiosissimo documento que necessita ser
interpretado para poder ser analisado.”

Emilia Ferreiro

Tradicionalmente, o olhar sobre a escrita infantil sempre se preocupou com os

aspectos graficos dessa escrita, sem maiores preocupacdes com os aspectos relacionados as
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hipdteses com as quais a crianga trabalha, na tentativa de se apropriar dessa forma de
linguagem.

Nosso trabalho se deterd justamente nessa abordagem por muito tempo
esquecida pelos estudiosos da linguagem infantil, lembrando que, ao invés de termos como
sujeitos de nosso estudo criangas numa faixa etdria compreendida entre 4 ¢ 6 anos,
trabalharemos com alunos especiais, deficientes mentais, de uma turma de alfabetizacao.
Seguindo a Teoria da Psicogénese da Lingua Escrita, de Ferreiro e Teberosky [1984],
partiremos do pressuposto de que, da mesma forma que as criangas, os deficientes mentais
em processo de alfabetizagdo também passam pelos cinco niveis sucessivos, presentes na
evolugdo da escrita pela crianca:

a) NIVEL 1- Escrita Indiferenciada

b) NIVEL 2- Diferenciagio da Escrita

¢) NIVEL 3- Hipotese Sildbica

d) NIVEL 4- Hipétese Silabico-Alfabética
e) NIVEL 5- Hipotese Alfabética

Para isso, usando um método de trabalho baseado em Ferreiro e Teberosky
[1984], para andlise do pensamento realista nominal na crianca, e adaptando-o para o
universo dos alunos especiais, procuraremos analisar os procedimentos de leitura e escrita

utilizados por nossos sujeitos durante o periodo da alfabetizacao.

4.2.1) ANALISE DOS PROCEDIMENTOS DE ESCRITA

a) Rodrigo — Prontuario 1388

‘Q@oﬁ,m @’@Q&S@J

L/

Rodrigo faz uma relagdo entre o contexto sonoro da linguagem e o contexto
grafico do registro. Ele atribui a cada letra ou marca escrita o registro de uma silaba falada, o

que caracteriza a hipotese silébica.
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Podemos observar também que nosso aluno tenta aproximar seus registros

graficos dos sons convencionais que percebe, sendo capaz de identificar os fonemas

vocalicos e registra-los através de letras (vogais):
OO

Na palavra “elefante”, embora ele continue relacionando um registro grafico

para cada silaba falada, ele ndo consegue captar os fonemas vocalicos e registra-los através

(‘(‘(\&L(ﬂ;\/

de letras (vogais).

49



A palavra “ra” também tem suas peculiaridades, ao observarmos que a hipotese
silabica utilizada por ele, até entdo, d4 lugar a um outro esquema assimilativo, presente em

niveis anteriores: a exigéncia de um nivel minimo de letras para se constituir uma palavra.

Embora ele reconhega o som anasalado do fonema /a/ e seja capaz de registra-lo
por escrito corretamente, abandona a hipotese sildbica por ainda ser mais forte aos seus
esquemas assimiladores a hipotese do minimo de letras. Fica, dessa forma, exemplificado o

conflito cognitivo gerado por esquemas de assimilagao contraditorios.

b) Cristiane- 1236

Esse caso ¢ de dificil analise pela dificuldade de enquadra-lo em um dos niveis
estudados por Ferreiro e Teberosky.

A principio, os registros graficos feitos por nosso sujeito (garatujas), nos
levaram a crer que ndo havia intencdo por parte dele de registrar a pauta sonora da
linguagem. Com grafismos constituidos por tragos continuos, muito semelhantes entre si,
tinham como unica diferenca, a primeira vista, apenas a intengao do produtor, fazendo com
que a interpretacdo (leitura) do que estava escrito s6 pudesse ser feita pelo proprio autor.
Diante desses indicios, tudo nos levava a crer que nosso sujeito se encontrava num nivel de
escrita indiferenciada, pré-sildbica. Teriamos mantido essa classificacdo se ndo levassemos

em conta, também, em nossa analise, o tamanho dos grafismos utilizados:
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Sabendo que, de uma forma ndo sistematica, uma das estratégias utilizadas pelas
criangas — ¢ aqui adaptadas ao estudo com alunos especiais — na tentativa de diferenciar os
grafismos, ¢ relacionar o tamanho do objeto referido ao tamanho do trago — sendo
assim,elefante seria representado por trago longo, formiga por um traco curto e galo por um
traco médio, e assim por diante...- a0 voltarmos a analise dos grafismos de nosso sujeito
percebemos que isso ndo se dava. S6 ai, a partir desse momento, percebemos a presenca da
hipdtese silabica. Embora nosso sujeito ainda estivesse na fase das garatujas, ja era capaz de
perceber foneticamente que uma palavra era maior que a outra e como nosso ditado partia de
uma palavra polissilaba, seguida de uma trissilaba,, dissilaba e monossilaba,
consecutivamente, os registros graficos de nosso sujeito seguiram essa mesma ordem, do

maior para o menor. Apenas no registro da frase ditada essa 16gica ndo permaneceu.
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O erro de nossas primeiras classificagdes consistiu no fato de partirmos da
hipdtese de que sé pode ocorrer a hipotese silabica quando o sujeito demonstra conhecer e
empregar o valor sonoro convencional das letras e ndo levarmos em consideragdo a

atribuicao de valor silabico dado pelo proprio sujeito as marcas graficas que produziu.

c) Cybelle — 704 / Gilberto — 1310

No caso de Cybelle e Gilberto, para ndo se cometer nenhuma injustiga em
relacdo ao nivel de lectoescritura em que eles se encontram, ndo nos detivemos apenas em
suas representagdes graficas das palavras ditadas, pois, sendo assim, concluiriamos que
ambos ainda ndo fazem diferenciagdo entre desenhar e escrever, ou ainda, para sermos mais
complacentes, que nossos sujeitos fazem parear desenho e escrita na tentativa de dar um
significado as suas marcas graficas, ja que ndo distinguem um contetido do outro.

Levamos em conta as interferéncias dos sujeitos durante o ditado, dizendo varias
vezes, textualmente, que ndo sabiam escrever aquelas palavras e, por isso, iriam desenhar.

No caso de Cybelle, por exemplo, ela ainda tenta escrever “elefante”,
perguntando: E o “e”, né? E apés colocar o “e” e ndo conseguir escrever o restante da

palavra dizer: “Vou desenhar”.
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No caso de Gilberto, o mesmo ocorre: “Nao sei escrever!” (Tente como vocé

sabe). “Desenhar!”

SIgARe

N\ ele laﬂ“’e

=\ o

Através dessas observagdes, podemos constatar que a nocdo de diferenciacao
entre escrita e desenho existe, e existe a tal ponto que, reconhecendo que nao sabem escrever

corretamente, preferem desenhar.
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d) Ana Carla— 1183 (Nivel 1)

CAOwm Gﬂ O

Na andlise desse caso, diferentemente do que ocorre com criangas entre 4 e 5
anos que ainda ndo possuem nivel de escolaridade, estamos lidando com um aluno especial
que hd muito estd inserido no contexto escolar. Partindo dessa observagdo, podemos
observar a influéncia da escola, principalmente no que se refere a importancia dada a prépria
escrita do nome do sujeito, muitas vezes servindo esse mesmo nome como modelo para

produgdes graficas futuras.
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Nesse caso em particular, notamos que, embora nosso sujeito faca uma pequena
diferenciacdo entre a forma de escrever seu nome e a forma de escrever as palavras ditadas,
todas as palavras ditadas foram escritas tendo como origem as letras utilizadas na escrita do
nome do sujeito, havendo apenas uma pequena variagdo quanto a ordenagdo com que 0s
caracteres sdo apresentados. Além disso, observamos a necessidade de muitos caracteres
para se constituir uma palavra, embora a variedade desses caracteres nao seja grande e gire

sempre em torno daqueles utilizados na produc¢do do proprio nome.

e) Julcélio, Marcos, Adriano e Giuseppe.
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Pudemos observar, por parte de nossos sujeitos, a tentativa de criar grafismos
diferenciados, na intencdao de objetivar as diferengas do significado das palavras. Pudemos
notar que os sujeitos dispdem de um nimero variado de caracteres, além de se preocuparem
com a hipdtese da quantidade minima de caracteres que deve compor uma palavra escrita.

Uma peculiaridade nos chamou a atencdo no estudo do caso de Julcélio, a
presenga de nUmeros misturados as letras nos registros graficos de nosso sujeito,
demonstrando que, para ele, o registro grafico ¢ feito sem haver uma preocupacdo com
marcas graficas convencionais de escrita (letras), valendo apenas a intencdo de uma escrita

diferenciada por parte do autor.
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4.2.2) ANALISE DOS PROCEDIMENTOS DE LEITURA

Piaget [1926] demonstra que, num determinado estagio do desenvolvimento
cognitivo da criancga, ela ndo consegue conceber a palavra e o objeto ao qual essa palavra se
refere como duas realidades distintas, e denominou esse fenomeno de Realismo Nominal.
Partindo desse conceito, Ferreiro e Teberosky [1984] comecaram a pesquisar a relacdo entre
realismo nominal e progresso na leitura. Baseando-nos nesses estudos, bem como na
metodologia de trabalho utilizada por ambas, demos inicio aos nossos trabalhos em
Realismo Nominal com alunos especiais, visando a avaliar a interpretagao dada pelo aluno
ao texto escrito e a relacdo estabelecida por ele entre o texto e a imagem que o acompanha.

Nosso trabalho utilizou um instrumento de acompanhamento de aprendizagem
da leitura e da escrita fornecido pelo Governo do Estado de Pernambuco, Secretaria de
Educacao/Diretoria de Educagdo Especial, apresentado na Capacitagdo em Servigo 2001,
Area: Leitura/escrita. Este instrumento consiste em apresentar aos alunos cartazes
compostos por texto e imagens, pedindo em seguida para que o aluno leia o que esta escrito,
aponte onde esta escrito — se no texto ou na imagem — e repita a leitura apontando com o
dedo. Os cartazes se dividem da seguinte forma:

a)imagem (elefante) com texto escrito abaixo (animal): enquanto a imagem
representa um exemplar da subclasse, o texto representa a classe total: elefante/animal.

b)imagem (galinheiro com galos e pintinhos) com texto escrito abaixo (galos):
enquanto a imagem apresentava diversos objetos, no texto aparecia apenas o nome de um
objeto.

c)imagem (formiga) com texto escrito abaixo (A formiga comeu a folha): enquanto
a imagem apresenta apenas um objeto, o texto escrito abaixo ¢ uma oragao.

d)imagem ( sapo, riacho, vegetacdao) com texto escrito abaixo ( A ra pula no rio):

enquanto a imagem ¢ representada por varios objetos, o texto escrito abaixo € uma oragao.
O objetivo deste trabalho ¢ averiguar, nas hipdteses desenvolvidas pelos alunos

especiais, em relagdo a leitura e a escrita, a influéncia do desenho sobre o texto escrito. Para

isso, analisaremos separadamente a leitura de palavras e oracdes, buscando na andlise das
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primeiras diferenciar as condutas que mostram um decifrar do texto, daquelas que
conseguem antecipar o texto em funcdo da imagem; e, na segunda andlise, observar a

presenga de condutas que demonstrem percep¢ao das propriedades do texto.

4.2.2.1) Leitura de Palavras

Ferreiro e Teberosky [1984] classificam as respostas obtidas nas leituras de

palavras da seguinte forma:

a) Texto e desenho estdo indiferenciados.

b) O texto ¢ considerado como uma etiqueta do desenho e nele figura o nome do objeto
desenhado, havendo diferenciagdo entre desenho e texto.

c) As propriedades do texto fornecem indicadores que permitem sustentar a antecipagao

feita a partir da imagem.

Num momento inicial, ambas acreditam ndo haver diferenciacdo entre desenho e
escrita, uma vez perguntados onde havia algo para se ler, os sujeitos tanto apontam para o
desenho como para o texto, sendo muito comum, inclusive, que alguns sujeitos comecem
apontando o texto como sendo para ler e terminem apontando, no desenho, a atribuig¢ao
especifica do texto escrito.

Também pudemos observar, na turma de alfabetizacdo de alunos especiais, a

ocorréncia dessa conduta:

Cartaz 2: imagem (galinheiro com galos e pintinhos) com texto escrito abaixo (galos)
Luciano

(Leia o que tem escrito): Galinha! Galo, que diga!

( Aonde esté escrito?): Aqui tem um pinto e um galo, dois galos! ( Mostra no desenho)

(Leia aonde esta escrito, apontando com o dedo): (Aponta para a palavra e ndo diz nada)
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Como podemos observar, Luciano ainda precisa da imagem para atribuir
significado a escrita, ¢ ¢ do desenho que ele tira as hipoteses de sua leitura. Nao
conseguindo abstrair sentido do texto escrito o extrai da imagem e o aplica ao texto,
aplicando diretamente o sentido de um ao outro objeto simbolico. Nota-se, portanto, que a
diferenciagdo entre desenho e escrita ainda nao foi de todo percebida pelo nosso aluno em
questao.

Embora tenhamos detectado o exemplo supracitado, ele ¢ uma excecdo entre os
casos por nds estudados. Pudemos observar que a maioria dos alunos analisados se encontra
num nivel de conduta no qual o texto é considerado como uma etiqueta do desenho.

Observemos os casos abaixo, que foram categorizados em trés grupos diferentes, de acordo

com particularidades observadas no nivel de leitura de cada um:

Cartaz 1: imagem (elefante) texto escrito abaixo (animal)

GRUPO 1

Cristiane
(Leia o que tem escrito): Elefante!
(Aonde esta escrito?): Na Palavra!

(Leia apontando com o dedo): “A”! ( Mostra o “A” de “animal”)

Ana Carla

(Leia o que tem escrito): Elefante!

(Aonde esté escrito?): ( Mostra a palavra)

(Leia apontando com o dedo): esse,esse,esse,esse,esse,esse, tudinho ¢é elefante! (Cada “esse”

refere- se a uma das seis letras da palavra animal, que ela aponta com o dedo)
Como podemos notar, tanto no primeiro exemplo como no segundo, a escrita

representa o nome do desenho ¢ os sujeitos ndo véem, no texto escrito, nenhum estimulo que

os faga modificar sua conduta em relagdo a leitura que fizeram. Embora no primeiro caso o
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nosso aluno demonstre conhecer uma vogal e usar corretamente o termo “palavra”, o texto
escrito ainda ndo possui um significado para ele. O mesmo ocorre no caso numero dois,
onde, mesmo percebendo que ¢ na palavra que se 1€, e que essa palavra ¢ composta por
varios “esses”, ela, a palavra, por si s6, continua a ndo possuir significado.

GRUPO 2

Cybelle

(Leia o que tem escrito): Elefante! (Olha o “A” da palavra escrita “ANIMAL” e comenta):
“E”, ndo, ¢ “A”. Porque “A” se ¢ “Elefante”? (Soletra tudo) E, “Elefante”, ndo “Alefante”
(Aonde esté escrito?): Aponta a palavra.

(Leia apontando com o dedo): “Elefante”! ( Aponta para o “A” e diz que esta errado)

Rodrigo
(Leia o que tem escrito): Elefante!
(Aonde tem escrito?): Aponta para a palavra

(Leia apontando com o dedo):

NI MAL
E LE |FANTE

(Faz uma pausa e corrige):

NI MA L
E LE FAN TE

(Se da por satisfeito)

Esse segundo grupo se diferencia do primeiro por ja ser capaz de perceber
alguns dos estimulos emanados pelo texto. E interessante observar, porém, que, embora
esses estimulos os facam rever suas hipoteses iniciais, ndo sao suficientes para fazé-los
abdicar delas. No primeiro caso, nosso sujeito optou por considerar erronea a forma como a

palavra estava escrita no cartaz, e ndo a leitura que fez dela. No segundo caso, estando nosso
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aluno num nivel silabico de leitura, tentou fazer a correspondéncia entre a divisdo silabica de
“animal”, presente no cartaz, ¢ a palavra “elefante”, que ele acredita ser a palavra escrita,
por ser esta a imagem representada no desenho. Nao conseguindo estabelecer essa relagdo
sildbica, nosso sujeito nimero dois optou por adaptar a leitura da palavra escrita, que fez
com a ajuda do dedo. Ele, que até entdo seguia uma conduta cuja palavra era separada em
silabas formadas por trés ou, no minimo, duas letras, abandona esse esquema de assimilagao,
deixando uma letra sozinha formando silaba. Podemos concluir assim que, ao perceber
caracteristicas internas ao texto contrapondo-se a leitura inicial, baseada na imagem
representada, nosso sujeito prefere ignorar os estimulos textuais e até mesmo negar alguns
esquemas assimiladores, modificando sua conduta. A leitura da imagem ainda ¢ mais forte,

impondo-se e colocando o texto a seu servico, como uma etiqueta.

GRUPO 3

Adriano
(Leia o que tem escrito): Elefante!
(Aonde tem escrito?): A palavra.

(Leia apontando com o dedo): Animais!

Por fim, colocamos Adriano isolado no grupo ntimero trés, por ter sido o unico a
“ler” quase que corretamente a palavra escrita no cartaz - colocamos ler entre aspas por nao
considerarmos leitura uma decodificagdo. Embora, ao ler apontando com o dedo, nosso
aluno tenha quase lido “animal” — leu animais - ele ndo foi capaz de dar sentido a leitura que
fez, continuando a afirmar que o que estava escrito era elefante, por total influéncia da
imagem. Concluimos que, mesmo ja decodificando algumas palavras, nosso sujeito ainda vé
o texto como uma etiqueta do desenho, deixando passar despercebidos os estimulos que o

texto lhe oferece.

Cartaz 2: imagem (galinheiro, galos e pintinhos) texto escrito abaixo (GALOS)
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Por se tratar de apenas uma palavra, ¢ ndo de uma oragdo, o que observamos
quanto a esse cartaz foi quase que uma repeticdo do cartaz nimero um, ou seja, a
predominancia total do texto como etiqueta da imagem. A grande diferenca deu-se no que se

(Y21
S

refere a letra “s”, da palavra “GALOS”, ou seja, da forma pluralizada com que a palavra se
apresenta. Oitenta por cento (80%) de nossos alunos, por fazerem uma leitura global do
texto escrito, ndo se aperceberam desse novo elemento, mas, nos dois Uinicos casos em que
houve uma tentativa de “silabacdo” da palavra, nossos sujeitos dele se aperceberam e

tiveram condutas de leitura diferentes no que se referem a ele:

Rodrigo

(Leia o que tem escrito): Galinha! (Olha a imagem)

(Aonde tem escrito?): (Aponta a palavra)

(Leia apontando com o dedo):

GA LOS
GA LI..
(A primeira leitura ndo o satisfaz)
GA LO S
GA LI NHA

(1Pt

Nosso sujeito numero um ainda ndo percebe o “s” como um elemento
significativo na palavra, apenas o utiliza para tornar possivel a leitura que faz da palavra

[IP=2]
S

escrita, influenciada pela imagem. Pelo fato de o ser a ultima letra da palavra escrita, é
considerada passivel de separagdo, retirando-o da silaba a qual pertence, ¢ podendo assim
relacionar sildbicamente a leitura que fez da imagem com a leitura real da palavra escrita. O
texto, como uma etiqueta do desenho, prevalece, influenciando a leitura da palavra escrita e
fazendo com que nosso aluno adapte sua conduta para satisfazer essa influéncia maior da

imagem.
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Adriano

(Leia o que tem escrito): Galos (Olhando a imagem)
(Aonde tem escrito?): A palavra

(Leia apontando com o dedo): GA —LO — S ( soletra a letra “S” separadamente) GALO!

Pode-se notar que a primeira leitura feita pelo nosso sujeito foi baseada na
imagem. Obtemos essa certeza ao compararmos sua leitura inicial com a que ele mesmo faz,
com a ajuda do dedo. Nota-se que, usando a hipdtese sildbica, ele decodifica as duas silabas
da palavra e chega ao significado dela, mas sem ter no¢do do “S” como um agente
“pluralizador”, tanto que, ndo entendendo o papel dele na silaba, retira-o e soletra-o em
separado, tirando dele qualquer funcao gramatical. Sendo assim, podemos concluir que € na
primeira leitura feita, baseada na imagem, na qual se faz bastante visivel a presenga de dois
galos, que nosso sujeito tira a pluralidade da palavra escrita, e ndo na leitura posterior que

faz dela.

4.2.2.2) Leitura de Oragdes

Como aconteceu em Leitura das Palavras — o topico analisado anteriormente —
pudemos observar que, num momento inicial do processo de desenvolvimento da
lectoescritura, nossos alunos também pensam que se pode passar do texto a imagem, e vice-
versa, na tentativa de fazer a leitura de oragdes. Isso ocorre pelo fato de, neste processo,
ainda ndo intervir a forma lingiiistica, tendo o aluno que recorrer a imagem para fazer a
interpretagdo do texto escrito, ou por ainda ndo diferenciar texto de desenho, ou por

acreditar que o texto tem como fung¢@o tnica denominar a imagem.

a) Indiferenciacdo entre desenho e texto
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Giuseppe

Cartaz 3: imagem ( formiga) texto escrito abaixo (A FORMIGA COMEU A FOLHA)

(Leia o que tem escrito): “Abelha”
(Aonde esta escrito?): Aponta o desenho

(Leia apontando com o dedo): “Abelha” ( Mostra o desenho da formiga)

Como podemos ver, nosso sujeito, no que se refere a leitura do Cartaz 3, ainda
nao faz diferenciagdo entre texto escrito ¢ desenho. Para ele, desenho e texto sdo unidades
indissociaveis, e as caracteristicas graficas do texto escrito ainda ndo lhe fazem nenhum
sentido.

Mas, ndo podemos dizer que esse aluno ainda ndo ¢ capaz totalmente de fazer
essa diferenciagdo. Como notaremos no exemplo abaixo, referente ao Cartaz 4, esse mesmo

sujeito mostra uma progressao:

Cartaz 4: imagem (sapo, riacho,vegetagio) texto escrito abaixo (A RA PULA NO RIO)

(Leia o que tem escrito): “A ra... sapo!”
(Aonde esté escrito?): Aponta o desenho

(Leia apontando com o dedo): “Sapo!” (Passa o dedo sobre toda a frase)

Podemos concluir, através do exemplo acima, que, diferentemente da conduta

A%

apresentada na leitura do Cartaz 3, nosso sujeito “l€”, apontando com o dedo, o texto escrito.
Embora ainda utilizando a imagem para predizer o conteudo do texto, ele demonstra
consciéncia de que a leitura se faz a partir do texto escrito, mesmo que esse texto tenha, para
ele, a fungdo tnica de nomear o desenho. Na leitura do Cartaz 4, nosso aluno ja capta certos
estimulos que o texto lhe oferece, percebendo-o como dissociado da imagem .

Analisando a leitura que nosso aluno faz dos dois cartazes

apresentados,concluimos que ele se encontra em um momento intermedidrio entre a

indiferenciacdo e a diferenciagdo entre texto e imagem. Ainda muito preso ao desenho,
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fazendo com que o texto s exista subordinado a ele, nosso sujeito comeca a perceber que o

texto também possui caracteristicas proprias.

b) Diferenciacdo entre desenho e texto

1b. A escrita representa o nome do objeto desenhado

Neste momento da génese, podemos observar, através das respostas dos sujeitos,

que ¢ aqui que se comega a diferenciagdo entre a referéncia a imagem e a referéncia ao texto.

Luciano

Cartaz 4: imagem (sapo, riacho, vegetaciio) texto escrito abaixo (A RA PULA NO RIO)

(Leia o que tem escrito): “Sapo toma banho” (Olhando o desenho)
(Aonde esté escrito?): (Nao responde)
(Leia apontando com o dedo): “sapo, sapo, sapo, sapo,sapo” ( um sapo para cada termo da
oragao)
(O que esta escrito?): “Sapo!”

Notamos que este caso bem exemplifica a afirmagdo acima. Nosso sujeito ao ler
a imagem, lé-a como “Sapo toma banho”, e, ao ler o texto escrito, 1é-o como “Sapo!”.
Podemos concluir que, para nosso sujeito, o texto retém apenas um dos aspectos
representados na imagem, o nome do objeto, ou seja, o texto € tratado como uma enunciagao
do nome da figura retratada. Observamos, também, que nosso sujeito parte de uma leitura
global da imagem, seguindo para a escolha do aspecto da imagem, ou figura, que considera
mais importante e, finalmente, “atribuindo-lhe” um nome. Esse nome atribuido por nosso
aluno reaparece na leitura do texto escrito como sendo seu conteudo. Portanto, se uma
leitura global da imagem diz: “Sapo toma Banho” e o nome de toda aquela imagem, para
nosso sujeito, é a figura “sapo”, nosso aluno 1& o texto escrito como “Sapo!”. E interessante
observamos, porém, que o aluno em questdo demonstra conhecer algumas das

particularidades das anotagdes graficas. Embora insista na idéia de que o texto escrito serve
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apenas para nomear o desenho, nosso sujeito ndo 1€ o texto escrito globalmente, ele respeita
a descontinuidade da anotagdo grafica, atribuindo a cada uma das palavras o nome que ele

espera ver ali representado: “sapo, sapo, sapo, sapo ,sapo”’

2b. A escrita representa uma oragao associada a imagem

Sobre este momento da génese, Ferreiro e Teberosky (1985) observam que, entre
o conceito de que somente um nome esta escrito e aquele que supde que o escrito € uma

oragdo, existem variantes intermediarias, oscilantes entre um e outro tipo de resposta:

Rodrigo

Cartaz 3: imagem (formiga) texto escrito abaixo (A FORMIGA COMEU A FOLHA)

(Leia o que tem escrito): “Formiga!”

(Aonde esté escrito?): (Aponta para o texto)

(Leia apontando com o dedo): (Ignora o artigo e tenta ler o texto globalmente, mas, ao
perceber que a palavra que ele acredita ter escrita ¢ pequena para o tamanho da oracao,
muda de tatica. Soletra as letras e quando encontra o “f” e o “0” juntos diz: “FORMIGA!”, e

ignora o resto da frase.

A FOR MI GA COMEU A FOLHA
X FORMIGA X X X
Marcos

Cartaz 4: imagem (sapo, riacho, vegetagio) texto escrito abaixo (A RA PULA NO RIO)
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(Leia o que tem escrito): “Sapo”
(Aonde esté escrito?): (Aponta para o texto escrito)

(Leia apontando com o dedo):

~

A RA PULA NO RIO

SA PO

Notamos, nos exemplos acima, que, em ambos 0s casos, os textos escritos ainda
figuram como nomeadores da imagem. E nitido também que nossos sujeitos diferenciam
desenho de texto e ja buscam, nas anotagdes graficas, subsidios para comprovar a hipotese
que teceram. Ambos os alunos, por se encontrarem no nivel silabico de leitura, procuram,
através do reconhecimento de letras e, principalmente, de silabas, relacionar o nome que
deram a imagem vista, a particularidades que ja conseguem extrair do texto escrito.

No primeiro caso, por exemplo, nosso sujeito, automaticamente, tenta fazer uma
leitura global do texto, relacionando o nome “formiga” a oragdo “A formiga comeu a folha”.
Ao fazer essa relacdo, ele percebe que a oragao ¢ muito grande para o tamanho da palavra, o
que teoricamente colocaria abaixo uma hipétese silabica. Retomando a leitura, nosso aluno
ignora o artigo e o restante da frase, centrando-se na palavra em que ele encontrou a silaba
“f0” e que ele imediatamente associa como sendo “fo” de “formiga”. Ele capta apenas a
palavra “formiga” e silabicamente a 1&: “for — mi — ga”. Dessa forma, ele sacia seus
esquemas assimiladores, j& que consegue “provar” sua leitura através da hipotese sildbica,
que ¢ aquela que no momento mais o satisfaz. E importante ressaltar que nosso sujeito nao
decodifica todas as silabas da palavra “formiga”, nem consegue extrair-lhe o significado. Ao
identificar a silaba “Fo”, de “formiga”, as outras silabas restantes nao sao lidas, sdo apenas
conseqiiéncias logicas da leitura inicial. Se “é para estar” escrito formiga, se a primeira
silaba da palavra escrita ¢ “fo” e se essa palavra escrita possui 0 mesmo niimero de silabas
da palavra suposta, entdo a palavra escrita ¢ a palavra suposta: “formiga”. Como notamos,
nosso sujeito comeca propondo o nome do objeto, depois, reformula os termos da sua

propria hipotese, ao ver que a extensdo da oracdo e a da palavra ndo coincidem, e, por fim,
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descarta o artigo e o restante da oragdo, que comprometem a veracidade de sua hipdtese.
Mas, o importante de se ressaltar ¢ que, em todo momento, nosso sujeito procurou fazer com
que o enunciado final fosse compativel com as duas hipdteses, a do nome e a da oragdo.

O segundo caso ja possui outras particularidades, diferentemente do sujeito
anterior, o sujeito nimero dois, identifica em “A Ra pula no rio”, o “pu”, de “pula”, como
sendo “po”, de “sapo”, automaticamente, utilizando-se da hipotese silabica, divide a oragao
em duas partes e a cada parte relaciona uma silaba da palavra “sapo”: A RA =SA / PULA
NO RIO = PO. Como podemos observar, neste caso, até mais que no anterior, nosso sujeito
preocupa-se com a hipotese da oragdo, ndo deixando nenhum dos termos da oragdo de fora,
na hora da leitura. Nosso sujeito preocupa-se em integrar nome € oragao.

E interessante observar, apesar das peculiaridades de cada caso, como o
conhecimento de algumas letras, e até mesmo a leitura de algumas silabas, assim como a
noc¢do de tamanho do texto, de nimero de caracteres, e outros mais, nao sdo suficientes para
modificar a leitura inicial, baseada na imagem; nossos sujeitos, sim, utilizam essas
caracteristicas do texto para fundamentar suas hipoteses iniciais. Outro ponto importante a
ressaltar-se € que, apesar de ja serem capazes de considerar algumas propriedades do texto,
as diferencas graficas entre os fragmentos sdo ainda ignoradas por eles; em conseqiiéncia, o
mesmo nome pode estar localizado em distintos lugares, e diferentes caracteres graficos
podem receber a mesma denominagao. Notamos, portanto, que nos dois exemplos utilizados,
os dois sujeitos, embora se encontrem num nivel em que a escrita representa uma oracao
associada a imagem, ja apresentam algumas caracteristicas do nivel posterior, onde se da o

inicio da consideracao das propriedades graficas do texto.

Para concluirmos a analise da leitura de oracoes, acreditamos ser o caso abaixo

bastante relevante para nossos estudos:

Ana Carla

Cartaz 3: imagem (formiga) texto escrito abaixo (A FORMIGA COMEU A FOLHA)
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(Leia o que tem escrito): (Olha para a oragdo e diz): “Esta escrito um bicho grande.”
(Que bicho?): “Um bicho grande!”
(E uma formiga?): “E ndo, ¢ um bicho grande!” (Mostra palavra por palavra da oragdo,

exceto os artigos, dizendo): “Isso, isso, isso... ¢ grande!”

Neste caso, podemos observar que, por considerar as propriedades graficas do
texto e reconhecer nele a fonte de leitura, nosso sujeito parte dele para nomear a imagem, ou
seja, embora o texto escrito ainda tenha como func¢do tnica nomear a imagem, exatamente
por isso, nao havendo semelhanga entre as caracteristicas graficas dele e o “nome” da
imagem, algo de errado ocorre com a imagem. Preso ainda ao Realismo Nominal, nosso
sujeito ndo aceita que um animal pequeno, como uma formiga, seja representado na escrita
por anotagdes graficas tdo extensas.

A pergunta que fica em relagdo a este caso € o porqué de nosso sujeito dar maior
relevancia as anotagdes graficas, que a imagem clara, retratada no cartaz.

Para resolvermos essa questdo, ¢ necessario lembrarmos que, diferentemente dos
estudos realizados por Ferreiro e Teberosky [1984], nosso trabalho toma como amostra
alunos especiais e escolarizados, membros de uma turma de alfabetizacdo. Sendo assim,
nossos sujeitos ja tiveram contato com o ensino sistematico, que, muitas vezes, nao leva em
conta os processos naturais de conceitualizacdo, impondo aos alunos concepg¢des adultas e
fechadas sobre a lectoescritura. Nosso aluno em questdo pode ser justamente uma prova
disso, porque se lhe ensino que a leitura se dd no texto escrito; e, ainda, por estar imerso
num periodo de Realismo Nominal, onde significante e significado ndo sdo diferenciados,
fazendo com que o sujeito atribua caracteristicas do objeto ao nome e por ndo encontrar
essas caracteristicas em comum, ndo aceita a imagem como certa, por lhe ter sido ensinado
que a imagem nao ¢ fonte de leitura. Reconhecendo o texto escrito como tal, mas ndo tendo
mais a imagem como suporte, nosso sujeito ndo consegue atribuir nenhum significado a
“leitura” que executa.

A escolariza¢do e o contato com métodos e conceitos modificam o processo

natural de desenvolvimento da escrita e da leitura na crianga e esses podem ser os motivos
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que fizeram com que, em nossa amostra, pudéssemos observar conflitos cognitivos nao
identificados por Ferreiro e Teberosky [1984], em Psicogénese da Lingua Escrita.

Toda a Teoria psicogenética parte do principio de que as criangas possuem
conceitualizagdes sobre a escrita muito antes da intervencdao da escola, conceitualizagdes
que possuem uma logica interna e compreensivel sob o ponto de vista psicogenético. As
concepgoes de uma crianga, com aproximadamente 4 anos, sem escolarizagdo, orientam-se
no sentido de uma predicao do significado do escrito através da imagem. Essas antecipacdes
vao-se aproximando cada vez mais das notagdes graficas, até que, finalmente, a crianca ¢é
capaz de perceber os estimulos textuais e de se debrugar sobre o texto como fonte de leitura.
No caso de criangas ja imersas no ensino sistematico, submetidas a um ensino de leitura que
privilegia o decifrado, podemos concluir que ocorre um divorcio entre o decifrado e o
sentido, ja que, geralmente, a escola subjuga o sentido a mecanica do decifrado. Observemos

0s casos abaixo:

Adriano

Cartaz 4: imagem (sapo, riacho,vegetagio) texto escrito abaixo (A RA PULA NO RIO)

(Leia o que tem escrito): “Ara..., o rio!”
(Aonde esté escrito?): (Aponta a oragdo)
(Leia apontando com o dedo): “A, R, A,P,U,PU,LA,N,O,R, I,O”

(O que tem escrito?): “Sapo!”

Podemos dizer que este ¢ um caso cldssico de decifrado sem sentido, no qual o
aluno se deixa impregnar pela imagem, mas busca, no decifrado da oragdo, chegar a algum
sentido. Nosso sujeito tenta identificar letras soltas ou, ocasionalmente, silabas sem sentido,
na tentativa de aproximar sua leitura da imagem que o influenciou, por isso € incapaz de
dizer o que leu, ja que o decifrado que faz ¢ vazio de sentido. O conhecimento que a escola
lhe deu subverteu seu processo natural de desenvolvimento da escrita e inibiu sua
capacidade de pensar sobre a lingua, e, em troca, imp0s-lhe técnicas de leitura dificeis de

serem compreendidas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A principio, fundamentados na hipdtese de que todos os conhecimentos supdem
uma génese, o ponto de partida de nossos estudos foram os processos mentais desenvolvidos
por alunos especiais na tentativa de se inteirarem da lectoescritura. Posteriormente, como
continuidade da pesquisa, a importancia do social, através dos conceitos de letramento e
mediacdo, assumiram, também, importancia vital em nosso trabalho. Portanto, longe de
desenvolvermos uma “hermética” abordagem cognitiva, ou seja, focarmos apenas o
processo intelectual dos sujeitos da nossa amostra, detivemo-nos, também, nos aspectos
sociais, uma vez que o objeto de nosso estudo, a linguagem, ¢ um objeto cultural.

O que pudemos constatar a luz da Psicogenética ¢ que, similarmente a alunos
considerados normais, nossos alunos especiais também desenvolvem hipoteses proprias na
tentativa de compreender a leitura e a escrita. Durante nossas andlises, nos topicos que
denominamos “Analise dos Procedimentos de Leitura” e “Analise dos Procedimentos de
Escrita”, observamos, assim como Ferreiro e Teberosky [1984], que a aquisicdo e o
desenvolvimento da linguagem escrita nos alunos especiais obedecem a certa cronologia.
Utilizando o método clinico e as pesquisas realizadas pelas autoras supracitadas, também
podemos categorizar a evolugdo da lectoescritura em nossa amostra em niveis que vao desde
a escrita Indiferenciada, passando pela Diferenciagdao da escrita, at¢ a Hipdtese Silébica.
Embora Ferreiro e Teberosky citem mais dois niveis, nenhum de nossos alunos pode ser
categorizado em algum deles.

Devido a semelhanga dos processos cognitivos utilizados por ambas as amostras,
ao invés de nos determos nessas similitudes, o que tornaria nosso trabalho muito préximo ao
jé realizado em Psicogénese da Lingua Escrita [1984], optamos por enfocar um ponto que
despertou nossa aten¢do desde o principio: a aparente relacdo entre grau de letramento e

desenvolvimento cognitivo.
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Partimos da suposi¢do de que um sujeito inserido culturalmente, habituado a
utilizar-se funcionalmente da linguagem escrita, teria maior facilidade em ultrapassar certas
dificuldades — no caso especifico, o Realismo Nominal — que aqueles ainda engatinhando
nas fung¢des e usos sociais da mesma. Para isso, de muita utilidade nos foi o estudo com os
portadores de texto, que nos possibilitou estabelecer o grau de letramento de cada aluno de
nossa amostra na intencao de cruzarmos esses dados com os provenientes da observacao dos
procedimentos de leitura e escrita.

Como se da na maioria das pesquisas, uma observacdo puxa outra e, ao
concluirmos nossa analise de dados e observarmos que nem sempre o aluno mais letrado era
0 que menos oferecia problemas no desenvolvimento da lectoescritura, nos perguntamos o
porqué. Esse questionamento nos levou a pensar na importancia da mediagdo e,
conseqiientemente do mediador, principalmente para o sujeito especial. Falar em mediacao
nos abriu as portas para Vygotsky e sua Zona Proximal, e para a Teoria da Modificabilidade
Cognitiva de Feuerstein. Como disseram Ferreiro e Teberosky [1984, p. 281], na conclusao
de Psicogénese da Lingua Escrita, “o tipo particular de objeto de conhecimento que
estudamos (linguagem escrita) permite expor uma série de problemas ainda ndo abordados
pela epistemologia genética...”.

Com essa breve introdugdo, preocupamo-nos em descrever todos 0s nossos
passos, para dai partirmos para nossas consideragdes finais.

A andlise dos procedimentos de leitura e escrita nos permitiu observar que
algumas particularidades da vida de nossos alunos especiais fazem com que alguns dados
novos, ndo observados em Psicogénese da Lingua escrita, surjam. Um deles ¢ a
escolarizagdo. As criangas analisadas por Ferreiro e Teberosky [1984] estavam tendo seus
primeiros contatos com o ensino sistemdtico — criancas com idades entre 4 e 6 anos -
enquanto que nossos alunos — com idades variando entre 12 e 29 - ja estdo inseridos ha
muito no contexto escolar. Este dado nos permitiu evidenciar situagdes ndo presentes no
estudo anteriormente mencionado, como, por exemplo, alunos capazes de escrever
mecanicamente seu proprio e nome ndo conseguir diferenciar letras de niameros. Tivemos,
portanto, a oportunidade de observar a influéncia de um ensino sistematico, com métodos
proprios, sobre as hipoteses tragadas pelas criangas, no referente a linguagem escrita. Em

outro momento, deparamo-nos com alunos capazes de predizer o conteido e o uso de
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determinados portadores de textos improvaveis de serem reconhecidos pelas criancas da
amostra de Ferreiro e Teberosky, uma vez que nossos alunos, em sua maioria, nao sao mais
criangas e executam tarefas de adultos que os pdem em contato com portadores de texto
inacessiveis a criancas mais novas, pelo menos no que se diz respeito ao conhecimento
funcional destes portadores. Ao relacionarmos as idades dos sujeitos envolvidos nos dois
estudos, as diferentes tarefas executadas por ambos e o uso funcional que uma das amostras
possui dos portadores, e a outra ndo, procuramos evidenciar a influéncia do letramento, se
ndo para a aquisicao e o desenvolvimento da linguagem escrita, pelo menos para que nossos
alunos especiais possam ter uma vida “atil”, dentro da sociedade. Se na amostra trabalhada
em Psicogénese da lingua escrita [1984] ja podemos observar que o contato prévio com
marcas graficas facilita e agiliza a aquisicdo da lingua escrita pela crianga, nos nossos
estudos com alunos especiais podemos observar que este contato, principalmente o uso
funcional do portador, € essencial para que este aluno faga uma leitura significativa deste
portador e de sua propria vida em sociedade. Infelizmente, ao contrario do que
imaginavamos no inicio de nossa pesquisa, um maior grau de letramento nao veio a facilitar
ou agilizar a passagem pelo periodo do Realismo Nominal em nossa amostra, mas, isto nao
diminui sua importancia na e para a educagdo, principalmente a especial, porque ¢ este
letramento que faz com que aquele aluno especial, que ndo consegue adquirir a
lectoescritura, faga sua propria leitura de mundo e faca parte deste mundo.

Se, por um lado, o grau de letramento ndo influi diretamente sobre a aquisi¢cao
da linguagem escrita, a mediagdo ¢ imprescindivel para que ela ocorra. Na educacdo, e,
principalmente, na educacdo especial, a mediacdo deve servir de ponte entre o conhecimento
de mundo que o aluno possui € o conhecimento da linguagem escrita que ele almeja e
necessita. Cabe ndo s6 a escola, mas a todos os agentes de letramento, principalmente a
familia, mediar, estimular, fazer com que os conhecimentos que a crianga ja tem possam ser
utilizados em prol de novas aquisi¢des.

O apoio educacional as criangas deficientes deve se iniciar 0 mais precocemente
possivel. O conceito chave na educagdo especial deveria ser “estimulagdo precoce”,
envolvendo tanto pais quanto educadores. Centrando esta discussdo no que se refere a
linguagem, nosso estudo percebeu a importancia da mediacdo na facilitacdo de todo

processo de desenvolvimento da lectoescritura. Mediagao essa que, uma vez falha, poderia
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justificar o porqué de alguns sujeitos com alto nivel de letramento encontrarem maior
dificuldade na leitura e escrita que outros com menor grau. Esta parte do estudo nao pdde ser
aprofundada, uma vez que ndo aplicamos nenhum método de pesquisa, questiondrio,
entrevista, etc., que nos mostrasse a relagdo entre nossos alunos pesquisados e seus possiveis
mediadores. Mas, mesmo nao realizando pesquisa direta neste sentido, muitos dados nos
foram fornecidos em conversas informais com professores, pais € com os proprios alunos.
Através destes encontros e bate-papos, pudemos observar, mesmo que superficialmente, a
existéncia de relagdes mais ou menos fecundas entre alguns sujeitos de nossa amostra e seus
pseudomediadores, geralmente talhados na figura da mae. Estas observagdes nos levaram ao
encontro das teorias de Feuerstein, particularmente a que ele convencionou chamar de
Moédulo de Experiéncia de Aprendizagem Mediatizada (EAM). Sem querermos adentrar na
discussdo de ser ou ndo possivel a modificabilidade cognitiva independentemente do déficit
mental apresentado pelo sujeito, identificamo-nos com a tese de que, sO através de uma
interagdo mediatizada, o sujeito especial tera algum tipo de avango cognitivo.

Para finalizarmos, acreditamos ser de suma importancia ressaltarmos que o
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos vai depender, também, da qualidade da intervencao
do mediador. Ndo ¢ porque os estimulos existem e cercam nossos alunos que
obrigatoriamente eles os percebem. Cabera ao mediador estar atento para fazer com que o
maior numero de estimulos seja processado e integrado ao mediado. Acreditamos ter
encontrado aqui, a resposta para nossa maior inquietagdo: embora inseridos na sociedade,
embora cercados por marcas graficas, embora muitas vezes ciente dos usos e fungdes da
linguagem escrita, nossos alunos carecem de um mediador “preparado” , e cabe a todos nos,
pais, professores, sociedade, buscar o melhor caminho para que esta mediacdo ocorra de
forma eficiente. Isto s6 ocorrerd se tomarmos o letramento como ponto de partida neste

processo, fazendo com que nossos alunos sejam sujeitos de sua propria praxis.
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METODO DE NADJA MOREIRA PARA DETERMINAR CONHECIMENTOS ESPECIFICOS SOBRE A ESCRITA

ESTUDO COM PORTADORES DE TEXTO

MODELO UTILIZADO

COLETA DE DADOS

IDENTIFICACAO

NOME:
IDADE:
SEXO:
PATOLOGIA:
TURMA:

DATA DA COLETA DOS DADOS: / /

PORTADORES DE TEXTO

1) Revista em quadrinhos, 2)telegrama, 3)lista telefonica, 4)receita de comida, 5)revista,
6)propaganda de loja, 7)nota fiscal, 8)jogo de loteria, 9)bula de remédio, 10)jornal, 11)cartdo
de natal, 12)regra de jogo, 13)oragdo, 14)rotulo de leite, 15)livro de estoria, 16)mapa e

17)calendario.

a) Queria que vocé me desse um (NOME DO PORTADOR)

b) Como vocé sabe que isto ¢ um(NOME DO PORTADOR)?

c) Para que serve um(NOME DO PORTADOR)?

d) O que vocé acha que estd escrito no ( NOME DO PORTADOR)?
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METODO FORNECIDO NA CAPACITACAO EM SERVICO/DM 2001

AVALIACAO DOS PROCEDIMENTOS DE LEITURA

FICHA DE ACOMPANHAMENTO

IDENTIFICACAO

NOME:
IDADE:
SEXO:
PATOLOGIA:
TURMA:

DATA DA COLETA DOS DADOS / /

0 INTERPRETACAO DE TEXTOS COM IMAGENS

a) Desenho de um elefante e escrito embaixo em letras de forma maitusculas: ANIMAL

b) Desenho de um galinheiro com galinhas, galos e pintinhos e escrito embaixo: GALOS
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c) Desenho de uma formiga e escrito embaixo: A FORMIGA COMEU A FOLHA

d) Desenho de um sapo pulando num rio e escrito embaixo: A RA PULA NO RIO
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METODO FORNECIDO NA CAPACITACAO EM SERVICO/DM 2001

PROCEDIMENTOS DE ESCRITA

MODELO UTILIZADO

IDENTIFICACAO
NOME:

IDADE:

SEXO:
PATOLOGIA:
TURMA:

DATA DA COLETA DE DADOS



ANIMAL

it

A FORMIGA COMEU A FOLHA
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