AQUISICAO DA LEITURA-ESCRITA NA PRE-ESCOLA :
ALGUMAS REFLEXOES

Lélia Erbolato Melo (FFLCH-USP)

A compreensio ¢ uma forma de didlogo...
Compreender é opor & palavra do locutor
uma contrapalabra.” (Bakhtin)

A aquisigdo da leitura-escrita ¢, muitas vezes, colocada de
modo apaixonado ou ideolégico, como uma conseqiiéncia, talvez,
das diferentes abordagens tanto por parte dos pedagogos, como
também dos psicélogos/psicolingiiistas. Neste trabalho,
pretendemos inicialmente apresentar algumas reflexdes a esse
respeito, a partir de Gérard Chauveau et alii (1993). O objetivo
nio ¢ validar uma teoria particular, mas propor e discutir trés
aspectos que consideramos pertinentes para o estudo da entrada
da crianga na escrita, com base nos dados coletados em pesquisa
realizada com cinco criangas, na faixa etdria de cinco anos, que
freqiientavam uma creche da Universidade de Sao Paulo.

* Introdugdol/Antecedentes

Do lado da diddtica: por muito tempo assimilamos os
métodos do professor e os do aprendiz, como se os procedimentos
da crianga que aprende a ler ndo fossem senio uma cépia ou
uma réplica das técnicas do professor. Assim, em lugar de olhar
os comportamentos e os processos colocados em execugdo por
aquele que tenta ler (compreender) ou aprender a ler...
veiculavam-se crengas e opinides dos adultos sobre a
aprendizagem da leitura. A psicologia, por sua vez, considerava
que “a leitura se apéia principalmente na andlise auditiva e visual”,
ou que “o desenvolvimento sensorial e motor é um elemento
fundamental no ato de ler”.
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Por outro lado, uma outra corrente descrevia a atividade de
leitura em termos de movimentos oculares de pontos de fixagio
e de escala de visao. Estas concepgdes acabaram influenciando
bastante as prdticas pedagdgicas na ¢ fora da escola.

Chega a psicolingiiistica, ou melhor, chegam os
psicolingiiistas. Uma primeira escola afirma que “ler ¢ decodificar”,
identificar palavras ou pseudo-palavras escritas. Uma segunda
escola, ao contrério, declara que “ler ¢ prever”, “produzir sentido”,
“formular e verificar hipéteses”. Ambas estio interessadas no
aprendiz leitor e na aquisi¢io da leitura...mas sem jamais estudar
criangas que tentam compreender ou produzir textos escritos.

Como mostram os autores referidos acima, estas
abordagens psicolingiiisticas cldssicas da crianga (= aprendiz
leitor) apresentam trés graves equivocos:

O reducionismo: visio unilateral da leitura e da sua
aprendizagem. Ou porque se privilegia a identificagdo de palavras
ou a compreensao.

O adultocentrismo: ou se considera que as estratégias
observadas (ou supostas) num bom leitor eram também as de
um aprendiz. Ou entdo, inversamente, pensa-se que a crianga
pré-letrada e pré-escolarizada € incapaz de ter idéias e priticas
interessantes a propdsito da escrita.

A diluigao da psicolingiiistica: ou porque se leva em conta
apenas a especificidade cognitivo-lingiifstica da aquisigao da leitura
- a habilidade de segmentar a fala; este seria um ponto de vista
voltado para as concepgdes “instrumentais” tradicionais da
leitura. Quanto ao outro ponto de vista, ele se aproximaria pura
e simplesmente da psicologia da motivagdo: a tnica coisa
importante é que a crianga “seja capaz de encontrar sentido e
prazer em seus contatos multiplos com a escrita”.

Alegando que ¢ toda uma outra problemdtica cognitiva e
psicolingiifstica, que estd na origem do livro em questio,
Chauveau et alii (1993) citam e comentam trés idéias:

a) Ler é ao mesmo tempo decodificar (= atividade de andlise-sintese das
palavras) e compreender...e controlar sua atividade. Compreender =
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¢ a compreensdo de um texto escrito. Mas esta compreensio
coloca problemas particulares. Inicialmente, porque o leitor deve
fazer duas coisas a0 mesmo tempo: “centrar-se em fragmentos,
detalhes (decodificar) e seguir ou reconstituir a histéria (compreender).
Ora, quando a crianga escuta a histéria do “Chapeuzinho
Vermelho”, por exemplo, “ela n3o precisa executar este duplo
trabalho cognitivo de centralizagio nos constituintes das palavras
e, paralelamente (ou simultaneamente), no contetido da
narrativa”.

b) Aprender a ler ¢ compreender a leitura-escritura: a
aprendizagem da leitura nio ¢ somente uma questio de
“técnica” ou de “desejo”; é também uma meta-aprendizagem.
A crianga (o sujeito) precisa ter conhecimentos e refletir sobre
os processos de aquisigdo. Ao mesmo tempo que tenta a
aprender a ler, a crianga deve aprender a aprender a ler.

c) E o aprendiz leitor que pode nos mostrar o que ¢ a

- aprendizagem da leitura. No entanto, durante anos, os
discursos e as obras sobre a aprendizagem da leitura tinham
um ponto em comum: neles, as criangas estavam ausentes.
Examinava-se tudo salvo o principal interessado...

* Uma proposta de estudo em trés tempos

Em seguida, como nosso objetivo nio ¢ validar uma teoria
particular, apresentamos trés perspectivas de abordagem, que
postulamos na “entrada da crianga na escrita”.

(1) A importincia do tridngulo: livro-crianga-adulto.

Segundo algumas pesquisas e inovagbes pedagdgicas, os
“livros de/para criangas” sdo considerados como meios de dar-
lhes o gosto de ler, porque elas podem, no seu contato com eles,
experimentar e compreender as diferentes fungdes da escrita.
Assim, ¢ interessante que a crianga folheie o livro, vire as pdginas,
que veja e se encante com as imagens, figuras, que as reconhecam
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e se interroguem sobre elas, sobre o que estd impresso, porque,
ao final, elas falam.

Ainda no imbito desta questdo, gostarfamos de enfatizar
“a contribuigdo da imagem para a compreensio”, isto ¢, da
“leitura/interpretago das imagens”.

A esse respeito, Roberta Cardarello (1991) assinala que
em numerosas pesquisas sobre leitura para as criangas atribui-se
pouca atengio as imagens que, muitas vezes, constituem o essencial
do livro... Vé-se a imagem apenas como um simples suporte da
histéria, esquecendo-se de que ¢ a imagem que a crianga olha e
explora quando [& (ou “faz de conta” que 1¢) um livro.

(2) As narrativas e as atividades de narragio

Outro destaque em nossa pesquisa sobre a entrada da
crianga na escrita converge para o papel da narrativa.

Retomando Bruner (1996), a intengdo, aqui, é considerar
as narrativas “enquanto modo de pensamento e veiculo da
elaboragdo das significagbes”.

Dentre estas prdticas orais, lembramos também
importantes projetos experimentais que mostraram com base em
atividades examinadas que a “escuta de histérias” tem uma
influéncia preponderante na aprendizagem da leitura (Teale,
Sulzby, Heath, entre outros).

Entretanto, tais trabalhos nao estdo preocupados com as
relagbes entre oralidade e letramento.

Ora, nossa indagagio recai justamente sobre a relagio
oralidade/letramento e o papel crucial do jogo de faz-de-conta
no desenvolvimento da linguagem escrita.

Parafraseando Rojo (1988:124), vemos entio que “¢ no
fazer-de-conta que 1&” e no “fazer-de-conta que escreve’- eles
préprios prdticas interacionais orais - que o objeto ¢ as prdticas
escritas sdo recortadas ¢ ganham (ou nio) sentido(s) para a
crianga.

Exemplo 1: Narrativa de uma “histéria original”
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1. A: eu vou pedir pra vocé contar uma histéria...conta pra mim,
inventa uma histéria e me conta.

2. PR: nao sei lé nenhuma histdria.

3. A: mas olha vocé deve ter ouvido MUitas histérias.

4. PR: j4 ouvi.

5. A: entdo conta pra mim.

6. PR: mas meu pai conté uma da formiguinha.

Exemplo 2: Narrativa de “alguma coisa que lhe deu medo”

1. A: e pra que vocé usa borracha?

2. C: pra apagd.

3. A: uhn...pra apagar as histérias que vocé esCREve?

4. C: quando eu erro.

Portanto, estamos considerando aqui que duas sio as
principais modalidades constatadas na interagdo entre livro-
crianga-adulto: a) uma dizendo respeito A narragio; b) e outra,
ao didlogo.

A primeira modalidade (a “narragio”) ¢ a maneira cldssica
de ler histdrias (feita pelo adulto) a uma crianga que geralmente
escuta, olhando (as vezes) as imagens do texto. Esta modalidade,
segundo Cardarello, se revela particularmente dtil por permitir
A crianga adquirir e empregar as estruturas sintiticas (entre outros
aspectos) da lingua escrita.

Britton (1982, apud Kato, 1998: 41-42), por exemplo,
j4 afirmava ser a leitura de histérias pela crianga assim como a
leitura oral feita para ela por alguém uma das mais efetivas vias
de internalizagdo da linguagem escrita nas séries iniciais.

Para o autor (id.ibid.), “a crianga vai construindo o seu
conhecimento da linguagem escrita, que nio se limita ao
conhecimento das marcas gréficas a produzir ou a interpretar,
mas envolve género, estrutura textual, fungdes, formas e recursos
lingiifsticos. Ouvindo histdrias, a crianga aprende, pela experiéncia,
a satisfagdo que uma histéria provoca, aprende a estrutura da histdria,
passando a ter consideragio pela unidade e seqiiéncia do texto;
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aprende associagoes convencionais que dirigem nossas expectativas
ao ouvir histérias: o papel esperado de um lobo, de um ledo, de
uma raposa, de um principe; aprende convengoes lingiifsticas de
histdrias, como os delimitadores iniciais ¢ finais: era uma vez...; e
viveram felizes para sempre, e estruturas lingiifsticas mais
elaboradas, tipicas da linguagem literdria. Aprende, pela
experiéncia, o som de um texto escrito lido em voz alta...”

A segunda modalidade (="o didlogo”) enfatiza o papel ativo
da crianga, que ¢ levada a reagir verbalmente, ou aos enunciados,
ou as imagens, que ela acaba de ouvir o olhar, numa relagio
dialdgica continua com o adulto, em diferentes situagdes de
narrativa ( do tipo: “narrativa de alguma coisa que lhe deu medo”;
“narrativa de uma histéria original”, etc).

Neste sentido, e seguindo o modelo bakhtiniano que vé
em todo enunciado um elo da cadeia dialégica, consideramos,
de acordo com Hudelot (mimeo.), num primeiro tempo, que o
adulto ocupa, em relagio ao discurso que se constrdi na interagio
com a crianga, trés posigdes principais: uma incitativa que exige
uma atividade verbal da crianga; uma outra, compensatdria, que
preencheria a auséncia eventual de reagio e, enfim, uma terceira
posigdo que avaliaria a verbalizagdo da crianga quanto 2 atividade
em desenvolvimento.

Exemplo 3: Narrativa do que vocé fez no domingo

1. C: ((risos)) escolhi o livro Pica-Pau Amarelo.

2. A: ah escolheu o livro do Sitio do Pica-Pau Amarelo?
3. C: que tava ali.

4. A: vocé vai levd pra casa ou vocé leu aqui na creche?
5. C: vou levd pra casa vou levd pra casa.

6. A: quem € que vai ler pra vocé?

7. C: minha maie.
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Exemplo 4: Narrativa de uma histéria que acabou de ser contada

(“O passarinho Rafa”, Regina Drummond)

1) A: olhe vocé se lembra como se chama a histéria?... o passarinho
como era o nome dele?

2. PR: ( passarinho ).

3. A: Rafa... passarinho Rafa... essa ¢ a Juliana essa é a Liliam...
como ¢ a histéria?

4. PR: num lembro.

5. A: faz um esforgo, vocé vai virando as p4ginas do livro e vai
contando... quer segurar o livro?... o que vocé faz quando
vocé vem aqui na oficina, vocé pega um livro e 1&?

6. PR: s6 vejo.

7. A: s6 vé&... entdo vé o livro e me conta o que vocé vé... td?

8. PR: ()

9. A: que &

10. PR: ( num td dando pra mim I¢)

(3) O simbolismo no desenho/O simbolismo na escrita

Inicialmente, com base nas atividades gréficas
desenvolvidas pelas cinco criangas, tanto na primeira etapa como
na segunda etapa da pesquisa, poderfamos dizer que pensamento,
imaginagio e linguagem permeiam o processo de produgio do
desenho, fazendo emergir um texto figurativo, uma escrita
pictogréfica. Antes de entrar nas nogbes vygotskianas a respeito
de como se articulam imaginagio e conhecimento na consti-
tuicio do desenho, ¢ necessdrio explicitar alguns procedimentos
metodoldgicos. A exploragio sobre a escrita da crianga foi realizada
do seguinte modo:

1) pedindo-lhe que escrevesse o nome préprio;

2) pedindo-lhe que escrevesse o nome de algum amigo ou de
algum membro da famflia;

3) contrastando situagdes de desenhar com situagdes de escrever;

4) sugerindo que experimentasse escrever outras palavras.
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Estas situagdes nio se sucediam umas s outras de uma
maneira fixa nem de um modo continuo: eram atividades que
iam sendo propostas ao longo das interagbes do adulto com a
crianga, buscando os momentos mais propicios.

Quanto aos caminhos que a crianga usa para responder a
essas solicitagoes, Vygotsky (1991: 127) afirma que “os esquemas
que caracterizam os primeiros desenhos infantis lembram conceitos
verbais que comunicam somente os aspectos essenciais dos
objetos”. Ou seja, e conforme Ferreira (1998: 71), estamos diante
de “um grafismo simbélico, uma linguagem grifica na qual
encontramos tragos que, sugerindo coisas experenciadas ou
imaginadas, registradas na sua meméria, indicam significagoes
de seu pensamento”. Concluimos, entdo, a partir de Vygotsky
(id. ibid.), que “o desenho ¢ uma linguagem grifica que surge
tendo por base a linguagem verbal” e pode ser considerado “um
estdgio preliminar no desenvolvimento da linguagem escrita”.

Em resumo, o desenho antecede a escrita convencional, e
constitui o que o autor chama de representagio de primeira ordem:
um simbolo que denota objetos ou agdes e que pode evoluir para
a segunda ordem, em que a crianga cria sinais, escreve
representativamente sua fala. E, no desenvolvimento desse
simbolismo, vemos, entdo, que a crianga percebe que pode
desenhar ndo sé objetos reais, mas também as palavras.

Para encerrar, e voltando mais uma vez o olhar para a
produgio grifica das criangas da presente pesquisa, parece-nos
que seu desenho se encontra nesse estdgio de desenvolvimento
simbdlico em que a escrita pictografica ndo foi ainda substituida
pela escrita convencional, embora j4 se vislumbre uma tentativa
significativa que nos leva a inferir (de acordo com Vygotsky, id:
131) que “o desenvolvimento da linguagem escrita nas criangas
se d4 pelo deslocamento do desenho de coisas para o desenho de
palavras”. Portanto: longe de ser uma habilidade motora
complexa, acreditamos, como Vygotsky, que a linguagem escrita
¢ um sistema particular de simbolos e signos e que seria
imprescindivel conhecer a pré-histéria da linguagem escrita. Uma
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histéria que comegaria com o aparecimento do gesto, como um
signo visual para a crianga, passaria pelo simbolismo na brincadeira
(games) e no desenho para desembocar na escrita.

* Consideragaes finais

Sem a pretensdo de ter chegado a conclusdes sobre este
tema, o trabalho em questio tem simplesmente o objetivo de
contribuir de alguma forma para alimentar alguns pontos na
discussdo, sempre aberta, sobre o processo de aquisi¢do da lingua
escrita.

1. Como Scarpa (1987: 126-127), pudemos identificar, nesta
pesquisa, uma continuidade processual entre a aquisi¢do e o
desenvolvimento de linguagem oral e a aprendizagem da escrita.

2. A andlise dos dados coletados nos permitiu verificar, por
outro lado, o que a crianga iz da escrita quando ela se confronta
ativamente, € o que ela fzz para tentar ler-escrever antes de chegar
a fazé-lo, a0 mesmo tempo que tentamos reconstituir o que a
crianga pensa deste objeto e desta atividade. Enfim, constatamos
ainda que a crianga j4 exprime concepgdes originais, que variam
conforme as atividades de narrativa propostas, ¢ que estas,
naturalmente, evoluem com a idade.

3. Além disso, o que a crianga diz nos esclarece também
sobre o que ela faz, quando procura interpretar a escrita que
encontra ou a escrita que produz.

Isto nos leva a pressupor que, antes mesmo de entrar na
escola, a crianga mantém relagbes complexas - e, muitas vezes,
despercebidas - com a escrita que estd presente em seu ambiente,
mas que a escola, geralmente, tende a fazer “tabula rasa”.
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