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Resumo

Este estudo teve como objetivo sugerir uma revisdo da proposta de alfabetizacéo
de adultos de Paulo Freire, fundamentando-a em principios linguisticos. Duas
concepgdes de afabetizacdo se complementam nele: a alfabetizagdo critica proposta por
Freire e a alfabetizagdo proposta por Emilia Ferreiro, baseada no conceito de escrita
como sistema de representacdo da linguagem a ser construido pelo afabetizando e ndo
como codigo de transcricdo da fala a ser mecanicamente reproduzido. A andlise
empreendida apbia-se em 737 trabalhos produzidos por 32 alfabetizandos e focaliza
aspectos linguisticos e filoséficos dos textos. As varias formas de escrita alfabética
identificadas revelaram gque, em seus primeiros escritos, jovens e adultos transcrevem as
formas de seu dideto e formas linguisticas reminiscentes da fala infantil, enquanto
reconstréi o processo de invencdo da escrita. Este processo cria condicdes mais
apropriadas para o afabetizando dizer a sua propria palavra por escrito. Inferimos que
a escrita a partir da palavra geradora contraria em parte a concepgéo diaética de
conhecimento em Freire e impede o afabetizando de assumir de fato seu papel de
sujeito cognoscente em relacdo a aquisicdo da escrita como objeto de conhecimento. O
estudo sugere que a concepcdo de escrita como ato de criagdo, em Freire, sga revista
em coeréncia com a suaideia de alfabetizagdo como ato de conhecimento.
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Glossario de termos utilizados neste trabalho

1. Alfabetizac8o critica— agdo que se fundamenta numavisdo de conhecimento e prética
social que busca produzir uma mudanga na consciéncia dos sujeitos envolvidos no
processo. Nessa mudanga, o conhecimento da leitura e da escrita € apenas um dos
instrumentos de luta para a "transformagdo das relagGes entre dominadores e
dominados, num determinado contexto histérico cultural concreto (Giroux, 1986).

2. Alfabetizac&o linguistica — processo de aquisi¢do da lingua escrita como sistema de
representacéo da linguagem.

3. Circulo de cultura — local onde a acdo alfabetizadora se processa de forma critica e
participativa, apartir do saber dos interesses e das necessidades dos afabetizandos.

4. Producgao escrita — qualquer producdo gréfica esponténea dos jovens e adultos que é
fruto da compreensdo que eles ja tenham de um assunto levantado pelo grupo, de
assimilag@o de ideias sobre temas discutidos no circulo de cultura ou de relato de
experiénciade vida

5. Reducdo — interpretada linguisticamente como a decomposi¢cdo da palavra em seus
constituintes menores.

6. Competéncia linguistica — € o conhecimento inconsciente que o individuo tem da
estruturade sua lingua.

7. ldentidade sociolinguistica — conjunto de tracos linguisticos percebidos e reaizados
pelos membros de uma comunidade de fala ao se afirmarem como sujeitos falantes
membros dessa comunidade.

8. Texto — redlizacéo verbal entendida como uma organizacdo de sentido, que tem o
valor de uma mensagem completa e valida num contexto dado (Favero & Kock, 1983).

9. Variantes sociolinguisticas — conjunto de variantes linguisticas que se correlacionam
com as caracteristicas sociais do falante.

10. Variantes linguisticas — conjunto de formas linguisticas diferentes que
correspondem a uma s unidade de significado.

11. Variantes psicolinguisticas — conjunto de variantes linguisticas que expressam as
estratégias pelos quais o alfabetizando passa a representar por escrito as suas percepcdes
dafaa durante o processo de aquisi¢éo do sistema ortogréfico.

Obs.: Ostrés ultimos termos sdo definidos de acordo com Moraes (1988).



1. O problema

1.1 Consideragdes preliminares

Este trabalho resulta de nossa atuagdo no acompanhamento da agédo
alfabetizadora desenvolvida pelo "Projeto de Alfabetizagdo de Adultos e Adolescentes
segundo a proposta de Paulo Freire" (PALFA), no periodo de novembro de 1986 a
dezembro de 1987, com financiamento da Secretaria de Estado da Educagéo e Cultura
em convénio com a Universidade Federal do Espirito Santo, sob a coordenacéo do
professor Admardo Serafim de Oliveira. Indiretamente, representa um alongamento do
trabalho desenvolvido pela linha de pesquisa "A variagdo linguistica na comunicagdo
verba e suas relagbes com 0 processo educativo, realizada no Programa de POs-
Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo”, sob a
coordenacéo da professora Euzi Rodrigues Moraes.

Como membro desse grupo de pesquisa e como estudiosa dos escritos de Paulo
Freire, comegamos a nos dedicar a tarefa de compreender a alfabetizacd como "ato de
conhecimento”. A oportunidade de acompanhar a experiéncia de alfabetizagdo com
criangas, iniciada em margo de 1986 em duas escolas da rede publica sob a coordenagéo
da professora mencionada, ativou em nds o desejo de conhecer mais sobre afabetizacéo
em seus aspectos sociolinguistico e psicolinguistico, em funcéo de aguns principios
norteadores da experiéncia, como:

e A visdo da relagdo fala-escrita como um continuun. Segundo essa visdo, a
aquisicdo da escrita se processa numa relacdo com a fala ja adquirida pelo
afabetizando. Dai a valorizagdo pelo afabetizador do que a crianga jatraz, com
a sua fala, sua experiéncia de vida, seu texto, sua histéria. Uma estratégia de
valorizagdo recomendado por Moraes (1984) € aguela que prevé a aproximagao
crescente da escritafala a escritapadrdo por melo do que ela chama de
intertraduc&o.

e O principio da exposi¢do a atos de leitura e escrita como indispensavel para que
acrianga se desenvolva no processo de aguisicao dalinguagem.



Os trabahos de Emilia Ferreiro vieram posteriormente reforcar esses principios,
por nos advertir para o fato de que tudo muda na alfabetizacdo quando consideramos o
conhecimento e aexperiéncia prévia que tem sobre a escrita 0 sujeito que vai abordéa-la.

Refletindo sobre os fundamentos filosdficos e linguisticos da alfabetizacéo e
desenvolvendo leituras relativas ao tema, comegamos a identificar bases tedricas
semelhantes entre Freire e Ferreiro, no que diz respeito a teoria do conhecimento. Em
Freire, aprendemos que o homem, narelagdo permanente com o mundo que o rodeia, €
0 sujeito de sua agcdo no mundo e por ela constréi seu conhecimento. Em Ferreiro, a
partir de Piaget, encontramos a ideila de um sujeito que atua ativamente para
compreender 0 mundo que o0 rodela e ndo espera que alguém que possua um
conhecimento lho transmita

Atentos a ideia de conhecimento como construcdo, comegamos a observar, no
acompanhamento do PALFA, a acéo das alfabetizadoras ao trabalhar a escrita com os
alfabetizandos.

As dfabetizadoras participaram de um curso de preparacdo de 60 horas, no qual
tiveram a oportunidade de estudar a proposta educaciona de Freire. Para dar inicio as
atividades do projeto, foram orientadas a fazer o levantamento do universo vocabular
dos alfabetizandos, a partir do qual a palavra geradora seria usada como ponto de
partida da agdo. Segundo o coordenador, embora ndo se tivesse a intencao de repetir o
“Método Paulo Freire’, ndo se tinha consciéncia das implicagdes linguistico-
pedagbgicas da fragmentacdo da palavra geradora em "familias sildbicas’, como
vVeremos.

Foi na prética que comegamos a identificar essas implicacfes. Ao observar a
acéo das afabetizadoras, verificamos que centravam a énfase da afabetizacdo na
mecanica do "método”. Dai tornar a acdo dos afabetizandos em relacdo a escrita
também mecénica e repetitiva. O proprio Freire (1977a:16) nos diz:

A concepcdo critica da afabetizac@o ndo sera feita a partir da mera
repeticdo mecénica de papepi-po-pu, laleli-lo-lu que permitem
formar pula, pelo, 14 li, pulo etc., mas através de um processo de
busca, de criagdo em que os afabetizandos séo desafiados a perceber a
significagéo profundada linguagem e da palavra.



Assim, como buscavamos ajudar o afabetizando a ler criticamente a realidade,
fomos desafiados, na prética, atomar para estudo os resultados de nossa propria pratica.
Percebiamos que a escrita a partir da palavra geradora limitava a capacidade criadora
dos alfabetizandos.

Problematizados por essa situacdo e com base em fundamentos linguisticos,
decidimos tomar a proposta de afabetizacdo de adultos de Freire para uma andise, no
que diz respeito a acéo do alfabetizando como sujeito do seu proprio processo de
aquisicdo da lingua escrita. Ao lado dos fundamentos filosoficos, os fundamentos
linguisticos — que, segundo Le Page (1978:1), sdo socioliguisticos e psicolinguisticos ao
mesmo tempo — constituem o ponto de partida das descobertas e dos questionamentos
ao longo detodo este trabalho.

Por nossa admiragdo a e respeito pelo professor Paulo Freire, assumimos, neste
estudo, a postura de guem toma amorosamente um dos seus pontos de partida tedricos
como objeto de andlise, acreditando, assim, trazer contribui¢do para o conhecimento na
area de alfabetizacdo de jovens e adultos.

1.2 Abordando o problema

As consideragdes inicialmente feitas em relacéo a0 acompanhamento da prética
de alfabetizacdo de jovens e adultos desenvolvida no PALFA colocam-se como
fundamentais para a compreensdo do problema que tomamos como objeto de estudo: o
processo de aquisicao da escrita de um grupo de jovens e adultos e a leitura do mundo
evidenciada em seus textos.

A motivagdo para este estudo manifestou-se em funcéo da possibilidade de
integrar, a partir dos dados da préatica, as ideias de dois estudiosos que se destacam na
areade alfabetizacdo: Paulo Freire e Emilia Ferreiro.

Freire destaca-se pela contribui¢do valiosa que tem dado a alfabetizagdo de
jovens e adultos a partir do chamado "Método Paulo Freire". Ha mais de vinte anos vem
reunindo teoria e prética, a partir do cotidiano das massas populares, e buscando como
objetivo principal gudé-las a emergir de sua situagdo de inércia e siléncio e agir para
transformar a realidade. E por isso que ele considera a alfabetizacio de jovens e adultos



como acdo cultural para a libertagdo. Ferreiro, por sua vez, salienta-se pela recente
contribui¢do que vem dando a prética da alfabetizacdo no Brasil, a partir dos resultados
de pesquisas que desenvolve ha mais de dez anos com a afabetizagdo de criangas. Suas
ideias gjudam-nos arever as implicacdes didaticas e psicopedagdgicas da prética escolar
da dfabetizacdo, até entdo centrada no método, para repensar a alfabetizaco a partir de
uma revolugdo conceitual.

Parece claro que, ao tentarmos reunir esses dois estudiosos e ao nos determos na
andise da aquisicdo da escrita pelos afabetizandos, estaremos implicitamente
verificando o tipo de leitura que eles fazem da realidade. No entanto, n&o sera nossa
preocupacédd, no momento, acompanhar necessariamente a evolucdo dos niveis de
consciéncia segundo Freire (1977: 58-64), a menos que encontremos entre os trabalhos
aserem analisados indices dessa evolugéo.

Estamos partindo do principio de que, se 0 jovem ou o adulto tem liberdade para
expressar suas ideias por meio da escrita, ao fazé-lo estara dizendo sua palavra acerca
de sua cotidianeidade. Como um dos membros responsaveis, no PALFA, pelo
acompanhamento do contelido especifico da alfabetizagdo, temos razbes para nos

orientarmos por esse principio.

Comegamos este trabalho teoricamente apoiados na proposta educacional de
Freire e em nossa experiéncia no acompanhamento do processo de alfabetizacdo de
criangas, orientada tanto por alguns principios da proposta de Freire, como também
posteriormente identificada com a linha psicogenética adotada por Ferreiro, dentre
outros. Faltava-nos, no entanto, confrontar a teoria e a prética de Freire, a luz dos
estudos mais recentes sobre afabetizacdo em seus aspectos linguisticos e
psicolinguisticos, bem como a luz da nossa prépria préatica no acompanhamento do
trabalho das alfabetizadoras e nareflexéo sobre ele.

Em seus escritos sobre e em sua prética de afabetizacdo, Freire tem sempre
rejeitado 0 aspecto mecanicista da leitura e da escrita e criticado a énfase na repeticéo,
na paavra inerte e no esvaziamento do signo linguistico. Segundo €le, este
esvaziamento transforma a palavra em "depdsito vocabular" e nega a capacidade do
homem como sujeito criador. No entanto, a partir da utilizacdo das palavras geradoras
pelos alf abetizandos, em nosso contexto, comegamos a observar certa contradicao.



Do ponto de vista da alfabetizacdo critica em Freire e de sua antropologia
filosofica, alfabetizandos e alfabetizadores sdo sujeitos cognoscentes que estdo néo
apenas no mundo mas com ele, e travam uma relacdo dialégica em torno do objeto de
conhecimento que € sua realidade circundante. Dessa forma, criam o conhecimento a
partir de suas proprias experiéncias e reflexdes sobre seu cotidiano. Com relacéo a
afabetizagdo linguistica, isso parece acontecer apenas parcialmente na proposta de
Freire. H4 de certaforma, umadicotomia na agcdo dos sujeitos. A experiéncia prévia de
escrita do afabetizando parece ndo ser considerada; consequentemente sua capacidade
como sujeito cognoscente em relacdo a escrita parece, de algum modo, subestimada.

Para compreendermos melhor a razéo desse questionamento, teriamos de buscar
os fundamentos da concepcdo de escrita em Freire. Em dos seus primeiros textos sobre
alfabetizacdo (1963:13), nos diz: como resultado dos sentidos que o homem estabelece
entre o0s objetos, "instala-se na sua realidade interna um sistema de percepcbes que é
universal e[...] se ancora em objetosreais’. Intimamente ligado a esse primeiro sistema,
forma-se um segundo sistema, o das expressdes verbais, sobre o qual “se levanta um
possivel subsistema, o das expressdes gréficas. E exatamente este que abre a0 homem
letrado a comunicagdo escrita. E por ele que se escreve. E é ele que o analfabeto ndo
tem”.

No entanto, para Freire (1963:13) a montagem desse subsistema, porém,

[...] no ha de ser feita de fora para dentro, nem de cima para baixo,
mas pelo proprio homem ocom guda do educador, com o0s
instrumentos que o educador oferece. [..] Teriamos de pensar
igualmente na reducdo das chamadas palavras geradoras,
fundamentais a0 gprendizado de uma lingua sildbica como a nossa.

Parece estar agui um dos pontos contraditorios na proposta de afabetizacdo de
Freire. Se no momento da decodificagdo da realidade, afabetizandos/alfabetizadores se
assumem como sujeitos no desvelamento dessa realidade, 0 mesmo ndo acontece em
relacéo ao processo de criagdo de conhecimento sobre a escrita. Na proposta de Freire
(1969:117), é preciso que o afabetizador pense na selecdo (reducdo, segundo Freire)
das palavras geradoras extraidas do universo vocabular dos afabetizandos para que, a
partir da andlise das situacOes existenciais codificadas, da apresentacéo da palavra e de

sua decomposicdo em “familias’ o alfabetizando comece a se apropriar criticamente do



“mecanismo de formagdo vocabular [...] e a produzir por S mesmo o seu sistema de
sinais graficos’. Por sua vez, na “ficha de descoberta’ preconizada pelo chamado
"Método Paulo Freire" esta prevista a recomposico das silabas em novas palavras. E a
partir dessa caracterizagdo que o referido "Método" e conhecido como andlitico-
sintético.

E importante ressaltar que, na concepcdo critica da alfabetizacdo, as paavras
geradoras buscadas no universo vocabular dos grupos populares, embora sgam
selecionadas de acordo com o grau de dificuldade fonética que apresentem, representam
um avango em relagdo a préatica das palavras geradoras utilizadas pelos autores de
cartilhas de alfabetizagdo, pelo fato de priorizarem tematicas significativas para os
alfabetizandos. No entanto, até mesmo o suposto grau de dificuldade fonética das
palavras geradoras pode ser questionado. Por exemplo: Freire utiliza palavras como
TIJOLO, as quais, embora se situem no vocabulario familiar, apresentam, como destaca
Moraes (1985:117), problemas de estrutura fonético-fonologica que as tornam
inapropriadas até mesmo para utilizagdo em um meétodo tradicionamente silébico e
podem bloquear a aprendizagem da escrita, como se poderd verificar adiante.

Emilia Ferreiro (1986:20-21), com base em estudos psicolinguisticos, guda-nos
a compreender essa questdo da apropriagdo da lingua escrita quando, ao criticar 0s
métodos tradicionais de ensino da leitura e da escrita (0s sintéticos e os analiticos), nos
mostra que, de acordo com Braslavsky, a "querela dos métodos [...] esta delineada em
termos de quais sdo as estratégias perceptivas em jogo no ato de leitura. Auditiva para
0S métodos sintéticos, visual para os métodos analiticos."

A énfase nas habilidades perceptivas, segundo Ferreiro (1986:21), "descuida de
aspectos fundamentais: a competéncia linguistica da crianca e sua capacidade
cognoscitiva". Por sua vez, em relacdo a competéncia linguistica do jovem e adulto,
Ferreiro nos adverte (1983:1):

E facil admitir que adultos ndo-afabetizados possam ter certo
conhecimento do mundo, manejar técnicas artesanais complicadas,
conhecer técnicas de cultura etc. E dificil, em troca, supor que ees
tenham algum conhecimento da lingua escrita, j& que, por té-lo, ndo
seriam mais anafabetos.
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Comegamos entéo a pensar, em relagdo a0 jovem e adulto, com base nas
experiéncias de Freire (1963): se 0 homem cria conhecimento a partir de sua interagéo
com o0 meio e de sua reflexdo sobre ele, com o fim de agir para transformar a realidade,
por que ndo considerar que a interagcdo com a escrita cria também conhecimento sobre
a escrita — objeto de uso social de que o adulto necessita como instrumento na luta pela
transformacédo de suas condigbes de opressdo? Assim pensando, partimos do
pressuposto de que o jovem e adulto ndo-alfabetizado, que tem vivido numa cultura
letrada hd mais tempo que a crianca, possui uma competéncia linguistica que pode ser
expressa tanto oral como graficamente, independente dos modelos que Ihe possam ser
apresentados.

1.3 Objetivos
As reflexdes acima nos dao condicdes de definir os objetivos desta investigagao.

Geral: Revisdo da proposta de alfabetizagdo de adultos de Freire no que se
refere & acdo do alfabetizando na aquisicdo da lingua escrita e da leitura critica do

mundo, com base em fundamentos linguisticos e a partir de sua teoria do conhecimento.

Especifico: Demonstrar, pela anélise da producéo escrita dos jovens e adultos
em processo de alfabetizacdo, como eles estavam adquirindo a escrita e lendo a
realidade.

Com base nas investigacOes de Ferreiro com criangas e mais recentemente com
adultos, bem como na producéo espontanea dos alfabetizandos, partimos neste estudo
do seguinte pressuposto: se a crianca desde cedo comeca a fazer suas hipéteses sobre a
escrita em virtude de maior ou menor interacdo com esse objeto, o jovem e adulto ndo
alfabetizado que, numa cultura letrada, possui uma histéria de vida mais longa,
provavelmente tera construido ideias sobre a escrita que representam seu
conhecimento dela e sua experiéncia cultural resultante de sua interacdo com esse

objeto no mundo real.

A andlise da aquisico da escrita e da leitura do mundo, neste trabalho, incluira
vérias formas de expresséo gréfica observadas na producédo dos alfabetizandos. Essas
variagdes de expressdo podem envolver desde os niveis de conceitualizagdo daescritaja
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identificados por Ferreiro (1983:229) em criancas e "replicadas em certa medida pelos
adultos", até a escrita ortografica, socialmente reconhecivel.

Estaremos ainda atentos, durante a andlise, para aspectos mais particulares
como:

o verificagdo dos pressupostos subjacentes a0 conceito de escrita expresso nos
textos;

o identificacéo daleituraque o jovem e adulto faz do mundo ao escrever;

e contraste entre a escrita produzida a partir da palavra geradora, ou escrita-
codificagdo, e escrita como representacéo da linguagem, ou escrita-linguagem.

E importante ressaltar mais umavez que nosso interesse neste estudo emergiu de
algumas constatacOes, na prética, das repercussies da utilizagdo das palavras geradoras
sobre a producéo escrita. A fragmentagdo do signo linguistico estava levando
necessariamente a seu esvaziamento. Por conseguinte, os afabetizandos estavam
desenvolvendo automatismos e exigindo a aguda das professoras. Algumas
afabetizadoras enfatizavam a fixagdo de silabas e paavras e, em alguns casos a
expressividade dos alfabetizandos era bastante cerceada, negando assim, na viséo de
Chomsky (apud Lyons, 1970:25), a capacidade que as pessoas tém de construir na
lingua materna um numero infinito de sentencas que jamais ouviram e que talvez nunca

tenham sido enunciadas, ou seja, 0 aspecto criativo do uso dalinguagem.

Observamos também aguns alfabetizandos rompendo as limitagdes das familias
sildbicas e comegando a dizer sua palavra por escrito, de acordo com seu estégio de
desenvolvimento no processo de aquisicdo dalingua escrita. Comegamos a sentir, entéo,
a partir dessas constatagbes, que estdvamos, na propria prética de afabetizacdo para o
desenvolvimento da consciéncia critica, dando um salto qualitativo rumo a mudanca
conceitual em relacdo a pratica de alfabetizacdo linguistica de jovens e adultos.

Paulo Freire, com a dimens2o critica que caracteriza sua postura de revisdo da

sua prépria pratica, nos encoraja a prosseguir nessa busca, quando afirma (1977a:17):

A fundamentagdo tedrica da minha prética, por exemplo, se explica ao
mesmo tempo nela, ndb como ago acabado, mas como um
movimento dindmico em que ambos, prética e teoria, se fazem e se
refazem.
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Desta forma, muita coisa que ainda me parece vdida, ndo O na
prética redlizada e realizando-se, mas na interpretacdo tedrica que fiz
dela, poderd vir a ser superada amanhd, n& sO por mim, mas por
outros.

A condicdo fundamental quanto a mim, € que esteja, de um lado,
constantemente aberto as criticas que me fagam; de outro que sga
capaz de manter viva a curiosidade, disposto sempre aretificar-me em
funcéo dos proprios achados de minhas futuras préticas e das préticas
dosdemais.

Essa abertura que encontramos na postura de Freire nos encorgjou a trazer uma
possivel contribuicdo a sua proposta de alfabetizacdo, que tem frequentemente sido
replicada sem muitas vezes considerar os condicionantes historicos, sociais, culturais,
politicos e econdémicos da época em que €ele fez suas primeiras experiéncias. Freire
(1977a:17) diz: "A compreensdo critica da minha pratica no Brasil, até marco de 1964,
por exemplo, exige a compreensado daguele contexto".

E nosso propdsito também contribuir, por meio deste trabalho, para a geragio de
conhecimento na area de pesquisa sobre afabetizacdo de jovens e adultos, até aqui
inexplorada, de acordo com Oliveira & Duarte (1986:26), no sentido de gjudar a romper
a mentalidade que vé "a educagdo de jovens e adultos [...] como um gasto a mais no
orcamento”, e que insiste na ideila de que "o jovem e o0 adulto que j& ndo teve
escolarizagdo na idade adequada, precisa ser novamente aijado do seu direito, pela
exigéncia de que se alfabetize em pouco tempo e com poucos gastos'.

1.4 Questdes emergentes da acdo alfabetizadora em processo

A fim de esclarecer algumas davidas suscitadas ao longo do processo, tomamos
as questbes a@aixo como bésicas para a nossa investigacdo, em funcdo de nossos
objetivos e do objeto de estudo:

1. O texto do jovem e do adulto reflete sua compreensdo da escrita como cédigo
de transcri¢do dafala ou como sistema de representacdo dalinguagem?

2. Qua o nivel de afabetizagcdo (tanto no sentido critico como linguistico)
refletido nos textos dos afabetizandos?

3. Suavisédo de mundo tem sido expressa na escrita?
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4. Ha resisténcia por parte do alfabetizando em conceber-se capaz de expressar
suas ideias a partir de combinagdes gréaficas que néo propriamente as do codigo
ortogréfico convencional?

5. Se h4, de que forma se manifesta esta resisténcia?

6. E possivel estabelecer tempos para a alfabetizacio de jovens e adultos?
7. Quanto tempo deve durar uma acdo alfabetizadora?

8. Que formas de escrita estdo evidenciadas nos textos dos alfabetizandos?

9. E possivel admitir que o jovem ou adulto possa adquirir a escrita como
sistema de representagcdo da linguagem a0 mesmo tempo em que expressa sua
leiturado mundo?

2. Revisdo tedrica

2.1 A problemética do anafabetismo: uma questédo essencialmente politica e
ideoldgica

A questdo do andfabetismo, tanto em seus aspectos quantitativos como
gualitativos, tem sido acompanhada pela Unesco (1987:6) nos ultimos anos, como um
problema que "cresce em escaa mundia” e que, numa grande dimenséo, segue um
circulo vicioso, ou sga, ele ndo representa apenas "uma fonte de desigualdades numa
dada sociedade, mas, simultaneamente, o produto de outras desigualdades politicas
sociais e econdmicas’. E um problema que afeta tanto os paises em desenvolvimento
Ccomo 0s paises altamente industrializados.

Diante desse quadro, € possivel compreendermos aironia de Macedo (1987:120)
qguando, numa entrevista com Freire, que recebeu o titulo de "Anafabetizacdo da
alfabetizacdo nos Estados Unidos", diz:

E irénico que, nos Estados Unidos, um pais que se orgulha de ser a
primeira e mais avancada nac&o do chamado primeiro mundo, mais de
60 milhdes de peswas sgam analfabetas ou funcionalmente
analfabetas. Como pode um pais que se considera um modelo de
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democracia tolerar um sistema educacional que contribui para um
nivel tdo ato de analfabetismo?

Se considerarmos que, de acordo com a avaliagdo da Unesco, existe uma
correlagdo muito grande entre analfabetismo e pobreza, a informagdo acima nos
defronta com uma grande contradicao: a que se concretiza no contexto de convivéncia
pacifica entre aopuléncia e amiséria

De acordo com Darcy de Oliveira (1986:6), uma contradicdo semelhante faz
com que o Brasil se arvore em oitava poténcia industrial do mundo quando grande parte
de sua populagéo vive em condic¢des subhumanas de vida.

Por outro lado, poderiamos admitir que, como um dos problemas estruturais em
gualquer sociedade, o analfabetismo nos paises industrializados estaria levando a
populacéo marginalizada a uma situacéo de unempowerment, ou seja, de perda do poder
de tornarem suas vozes ouvidas.

O mesmo relatdrio da Unesco aponta para o fato de que "muitos governos na
Africa, América Latina e Asia, tem tomado passos decisivos e redisticos para superar o
anafabetismo”, ndo obstante suas condig¢des de paisesdo Terceiro Mundo. A explicacéo
para 0 sucesso das campanhas de afabetizacdo levadas a efeito em alguns paises,
avaliadas pela Unesco em 1975, estaria, segundo Freire (1987:106), em que "elas
dependeram das relacbes com as transformagdes revolucionérias dessas sociedades nas
guais ocorreram". Emilia Ferreiro (1987a), avaliando a questdo do analfabetismo na
América Latina, reafirma esse mesmo ponto de vista ao dizer que os paises que
conseguiram levar a efeito o combate ao analfabetismo, por melo de campanhas de
alfabetizagdo, foram aqueles que passaram por mudangas revolucionarias.

Para Freire (1987:106), esses resultados demonstram "o pgpel extraordinério que
a leitura do mundo e da realidade representa na reinvengdo da educacéo e da sociedade
revolucion&rias'. Para Ferreiro (1937a:24), "a participacdo politica dos cidaddos nas
democracias do continente requer que os individuos sgam capazes de fazer ouvir sua
paavrapor escrito e de entender a palavra escrita dos outros".
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Ambas as posi¢des ressaltam o aspecto politico e ideologico da questdo do
anafabetismo. Parece que se torna impossivel superéalo em qualquer contexto de
opressao sem que os contingentes marginalizados se desenvolvam:

a) na capacidade de desvelamento da realidade que implica, segundo Freire, no
reescrever a historia; e

b) na desmistificagdo da lingua escrita que, para Ferreiro, representa o poder de
fazer com que esta perca a sua "sacralidade’, ou sgja, as atribuiches que
normalmente |he sdo dadas de autoridade e verdade.

Assim, podemos observar que o anafabetismo, que é uma preocupacéo mundial,
n&o pode ser visto como passivel de solucdo simplesmente através do desenvolvimento
do poder econdmico e politico. E necessério saber quem detém esse poder, e a favor "de
guem" e"do que" ele esta sendo utilizado. Na Nicaragua, segundo Freire (1987:106), "a
afabetizacdo comegou a ocorrer tdo logo o povo tomou a sua histéria em suas méos.
Tomar a histéria nas mé&os precede o tomar nas méos o afabeto”. No entanto, mesmo
encarando a alfabetizacdo nesse sentido global, Freire ainda nos adverte que a
alfabetizacdo "jamais pode ser considerada como motor de transformagéo social, mas
Ccomo gpenas uma parte do mecanismo que engendra a transformagao”.

Em Cuba, outro exemplo de sociedade que tem tomado sua histéria nas méos e
trabalhado na reinvencdo da educagéo para vencer o anafabetismo, Fidel Castro (Cuba,
1985:3), dirigindo-se a0 povo, revela uma preocupagdo que nos parece fundamental:

N&0 nos contentaremos gpenas em liquidar o anafabetismo, mas
continuaremos gprendendo, estudando e dando a0 povo oportunidade
de estudar. Liquidar o anafabetismo n& € mais que um primeiro
passo, depois viréo novos passos, novas batalhas, porque Noso povo
tem que propor-se estudar, superar-se, saber cada dia mais, para
compreender cada dia mehor, estudar cada vez mais, para
compreender averdade cadavez melhor.

Implicita nessa reflexdo est4 a necessidade de que o povo continue a leitura
critica da realidade. Neste ponto, achamos que a questédo da continuidade ou ndo do
processo de afabetizagdo estd intimamente ligado com um problema que a escola
priméria parece enfrentar ndo apenas no Brasil: 0 processo de anafabetizacdo, segundo
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Ferrari (1985). Nesse sentido torna-se necessario considerar o papel que a escola
primériavem exercendo naformagdo de novas geragdes de analfabetos.

O relatério da Unesco nos mostra ainda que, embora muito tenha sido feito para
prover a educagdo priméria nos paises subdesenvolvidos nas Ultimas décadas, muitas
criangas continuam fora da escola enguanto muitos outros se evadem antes de
completarem a escolarizagdo. 1sso significaria que, se "as tendéncias observadas nas
duas Ultimas décadas se mantivessem até 1985, menos de 30% das criangas entre 6-11
anos estariam na escola no final do periodo".

Ao tratar da andfabetizacdo da afabetizagdo nos Estados Unidos, Freire
(1987:120), argumenta: "na América Latina vocé tem um numero de pessoas que s
anafabetos porque foram sociamente proibidos de irem para a escola. Vocé tem outra
grande populagcdo de analfabetos que foram para a escold’. Como explicar isso? Para
Freire (1987:121), a questdo tem que ser vista sob dois angulos. Temos que considerar
"até que ponto os analfabetos foram para a escola e ndo foram tocados por ela ao ponto
de permanecerem analfabetos, ou se deixaram a escola ou foram por ela abandonados”.

Por sua vez, segundo adverte Moraes (1985:50), temos que estar atentos para a
acao da escola em relacéo aos que nela permanecem. Esses estariam mais diretamente
expostos a0 processo de analfabetizacdo. Seriam descaracterizados em sua vocagao
ontol6gica de seres criadores, em sua identidade sociolinguistica, uma vez que a lingua
utilizada pela escola ignora, violenta e reprime a expressao linguistica de suas
comunidades de fala. Além disso, seriam vitimas darobotizagcdo e da artificialidade, que
acabariam por bloquear a liberagdo tanto dalinguagem oral como escrita

Mais uma vez podemos observar a natureza essencialmente politica e ideoldogica
do analfabetismo.

Freire (1987:123) ressalta 0 aspecto positivo da acéo dagqueles que evadem ou
s80 expulsos da escola, como representativo de auto-afirmagdo no desenvolvimento de
um processo de afabetizagdo global. Segundo ele, aqueles que passam pela escola e
saem analfabetos sdo agueles que resistiram a ler a palavra dominante. "A recusa de ler
apalavra escolhida pelo professor demonstra por parte do aluno a deciséo de néo aceitar
0 que ele entende como uma violagdo do seu mundo." Assim, segundo Freire, & medida

gue sdo expulsos pela escola, podem representar um contingente em potencial da



17

populagdo marginalizada que, prosseguindo no processo de alfabetizaco global, podera
constituir, dadas as condi¢fes histéricas favoraveis, um dos segmentos da estrutura
social que certamente gjudard a nacdo atomar nas méos sua propria historia

Essas reflexdes nos mostram que a prética da afabetizacdo na escola é
descontextualizada, bem como politica e ideologicamente favoravel & manutencéo do
analfabetismo.

2.2 Aspectos a considerar na compreenséo da alfabetizagcdo como ato de

conhecimento em Freire

E certo que ndo podemos reduzir a teoria de conhecimento de Freire ao campo
especifico da adfabetizagdo de adultos; é necess&io buscar compreendé-la
primeiramente aluz de sua visdo de educagdo e datarefa que, segundo ele, seimpunhaa
essa educacdo no contexto cultural da sociedade brasileira no inicio da década de 1960.
O Brasil vivia naguela época uma fase de transicdo resultante da "rachadura’ de uma
sociedade fechada e "reflexa’, alienada em relagdo a si mesma, e que se desconhecia
como "ser para si”. Nessas condi¢des, 0 pais apresentava-se, para Freire (1969:48-49),

como uma

[...] sociedade reflexa na sua economia. Reflexa na sua cultura. Objeto
e ndo sujeita de s mesma Sem povo. Antidialogal, dificultando a
mobilidade social vertical ascendente. Sem vida urbana ou com
precaria vida urbana. Com alarmantes indices de analfabetismo, ainda
hoje persistentes. Atrasada. Comandada por uma elite superposta a seu
povo, a0 invés de com ele integrada.

O povo, por sua vez, nesse contexto de transicdo, comega a abandonar sua
postura quietista de expectador e passa a se fazer cada vez mais participante, marcando
também sua transi¢do de uma situacdo de inexisténcia, na imersdo e no siléncio, para
uma fase de despertamento ou de emersdo para a existéncia, pela participagéo ativa
Diante desse quadro, Freire (1961:6) vé que a sociedade brasileira teria de langar méo
de amplo trabaho educativo que atendesse as reivindicagbes do clima de
democratizagdo cultural do pais e propiciasse ao povo a oportunidade de desenvolver
sua capacidade decisoria.
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A partir do contexto cultural da época, podemos observar que o desafio que se
impunha a sociedade e a educacéo brasileiras transcendia, segundo Freire (1961:6), o da
erradicacdo do analfabetismo, para atender "o da superagdo, o da erradicacéo de nossa
inexperiéncia democrética, enraizada em nossas matrizes culturais. E desta perspectiva
gue podemos compreender a génese das ideias e das aspiragdes de Freire (1969:89-90)
como educador comprometido com a sua época e preocupado com

Uma educagdo que possibilitasse a0 homem a discusséo corgjosa de
sua problemética. De sua insercdo nessa problemdtica. Que o
advertisse dos perigos de seu tempo, para que, consciente deles,
ganhasse a forca e a coragem de lutar, ao invés de ser levado e
arrastado a perdicéo de seu proprio “eu” submetido as prescrigdes
aheias. Educacdo que o colocasse em didogo constante com o outro.
Que o predispusesse a constantes revisdes. A andlise critica de seus
“achados’. A uma certa rebeldia, no sentido humano da expresséo.
Que o identificasse com métodos e processos cientificos.

A educagdo assim idedlizada ndo pode deixar de ser vista como "ato de
conhecimento”, como "situagdo gnosiolégica’, em que 0s homens, como sujeitos no
mundo, travam relagdes com a sua realidade e, diante dos obstaculos que encontram,
atuam e, atuando, determinam suas proprias condigdes de vida. Logicamente a ideologia
gue orienta essa acéo em Freire busca a libertacdo, a humanizagdo do homem e ndo sua
domesticag@o. Dai ser a educacdo, segundo ele, toda ela politica.

Por suavez, a alfabetizagdo de adultos concebida como ato de conhecimento, em
Freire, resulta da natureza gnosioldgica da educacdo assim pensada. Em entrevista a
Ligia Chiappini, Freire (1987:85) afirma que estudou a "[...] alfabetizacdo, de adultos
como um momento da educagdo por uma necessidade socia [...] como um desafio”. Diz
ele: "Estudel a alfabetizacdo de adultos no ambito de referéncia da educacéo e no
proprio ambito de referéncia da teoria do conhecimento, mas né& como algo em si,
porgue como tal ndo existe."

Dai que a dfabetizacdo como ato de conhecimento, em Freire (1981:50),
"'pressupde uma teoria de conhecimento e um método que corresponde a esta teoria'.
Teoria essa que ndo deixa de ser, na expresséo de Jaspers (1975:13), "a realizagdo de
umaideiae areflexdo sobreidela, acdo e discurso sobreela’.
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A proposta de afabetizacdo de adultos de Freire (1963:13) tem de ser vistacomo
resultado da experimentacdo de uma filosofia preocupada com uma educagdo que
pudesse gjudar "o homem analfabeto [...] a sentir-se capaz de superar a via puramente
sensivel da captagcdo dos dados da realidade, por uma via critica.” Para isso, ele lanca
mao de um "método ativo capaz de promover atransitividade ingénua em criticidade, ao
mesmo tempo em que alfabetizasse’. E nesse sentido que, conforme Oliveira
(1980:11), "a unidade dialética binerente entre teoria e prética € realizada na filosofia
de educagéo de Freire", uma vez que nela a teoria emerge como resultante da prética e
por isso mesmo orienta-se, segundo Freire (1977a:17), "por um movimento dindmico
onde prética e teoria fazem e se refazem uma a outra'. Ao longo dos anos de sua
tragjetdria como pensador que pensa dialeticamente, esta tem sido a atitude de Freire: a
de constante revisdo, a partir das criticas, dos achados e das marcas das experiéncias de
diferentes contextos histéricos, que decisivamente tém evidenciado o carater dialético
do seu pensamento.

Assim, movido pelo cardter dindmico que define a sua filosofia, Freire
desenvolveu no contexto brasileiro sua pratica de alfabetizacdo de adultos relatada
inicialmetne no artigo "Alfabetizacéo e conscientizagdo: umanova visao do proces", e
mais tarde em seu livro Educagdo como pratica da liberdade. As ideias neles contidas,
segundo Torres (1987: 54), "ndo derivam de um desenvolvimento tedrico rigoroso, nem
da sistematizacdo de experiéncias suficientemente variadas para fundamentar possiveis
generalizacbes'. No entanto, o0 artigo acima mencionado, juntamente com os textos de
Jarbas Maciel sobre a"Fundamentacéo tedrica do Sistema Paulo Freire", o de Aurenice
Cardoso sobre "Conscientizacdo e alfabetizacdo: uma visdo prética do Sistema Paulo
Freire", bem como o de Jomard Muniz de Brito sobre "Educagéo de adultos e unificagéo
da cultura’, todos publicados em 1963, representam 0 momento inicial de definicdo do
“ Sistema Paulo Freire”, a partir da divulgag&o das experiéncias iniciais de alfabetizacdo
com adultos. A proposta do “ Sistema Paulo Freire de Educagdo” via a afabetizacdo,
segundo Maciel (1963:29), como um "elo de uma cadeia extensa de etgpas, ndo como
mais um método para afabetizar, mas como um sistema de educagdo integral e
fundamental”.

Dada a interrupcdo, pelo golpe de estado de abril de 1964, do Programa
Nacional de Alfabetizacdo coordenado por Freire, sua proposta de educacdo ficou
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reduzida a0 chamado "Sistema Paulo Freire de Alfabetizacdo de Adultos’, cuja
execucao no Brasil se tornou inviavel. No entanto, no exilio, primeiramente no Chile, e
depois em outros paises, Freire teve oportunidade de viabilizar sua proposta de
afabetizacdo de adultos, enriquecendo-a. Dada a divulgagdo de suas obras, e
conseguentemente de suas ideias, sua proposta pedagdgica, juntamente com sua
proposta de alfabetizacdo, se tornaram conhecidas e aplicadas internacionalmente.

Ao fazermos esta rdpida sintese de alguns momentos da pratica educativa de
Freire, € importante ressaltar o que ele mesmo nos diz quando interrogado por Claudius
Ceccon, na entrevista para o Pasquim (Freire, 1978), sobre o significado do “Método

Paulo Freire de Alfabetizagéo™ :

Eu tenho até minhas dividas se se pode falar de método. E h4, ha um
método. Ai é que esta um dos equivocos dos que, por ideologia,
analisam o que eu fiz procurando pedagdgico, quando o que deveriam
fazer € andisar procurando um método de conhecimento e ao
caracterizar o método de conhecimento, dizer, "mas esse método de
conhecimento é a propria pedagogid’. Entendes? O caminho ea o
caminho epistemologico. Evidentemente tem gente que descobriu
isso. Por exemplo, h& duas teses uma no Canadé e outra na Holanda,
guase com 0 mesmo home "0 ato de conhecimento em Freire"’, em que
a preocupacdo dos que escreveram as teses ndo foi outra sendo a de
esmiucar ateoria de conhecimento que esta |4 e a sua vaidade ou n&o.
Esse é 0 approach gue eu acho correto. Entdo, néo € o método no
sentido se é ba-be-bi-bo-bu. Se o sujeito ler direitinho os textos que eu
tenho escrito, sobretudo os recentes sobre o problema da alfabeti zagdo
ele descobre que 0 que eu estou fazendo é teoria do conhecimento. A
alfabeti zaco enquanto um momento da teoriado conhecimento.

A esserespeito, Freire em entrevistaa Torres (1987:43), diz:

Tenho aimpressio que cadavez mais, se generalizaa compreenséo de
minha busca de uma compreensdo critica da pratica pedagdgica, em
lugar de insistir no chamado "Método Paulo Freire". Isto me deu um
trabaho enorme, porque tive de lutar muito, inclusive contra uma
coisa que sempre me pareceu dificil e até dramética, que é minha
mistificagdo.

Na busca desta compreensdo critica de sua prética pedagdgica, nos dedicaremos,
a seguir, a andlise dos fundamentos filosoficos da teoria de conhecimento de Freire.
Acreditamos que essa busca, por um lado, nos possibilitara mais clareza no
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entendimento de suas concepgdes de leitura e escrita como momentos do mesmo
processo, a partir da aplicabilidade dessas ideias a sua pratica de afabetizagdo. Por
outro lado, a andlise cuidadosa do aspecto linguistico constitui-se também um dos
pontos essenciais deste trabalho, uma vez que temos como um de nossos principais
guestionamentos o papel do afabetizando como sujeito cognoscente na aquisicao da
escrita como "objeto de conhecimento”.

2.3 Fundamentos dateoria do conhecimento em Freire

Ao estudarmos a proposta de educagdo problematizadora de Freire, que engloba
a da alfabetizagdo para conscientizagdo, encontramos uma gnosiologia fundamentada
numa concepcao diaética e historica do conhecimento, na nogdo de "consciéncia como
intencionalidade”" e no aspecto dialdgico e intersubjetivo das relagdes entre 0s sujeitos
no ato de conhecer.

Ao reunir essas influéncias, a epistemologia de Freire busca superar as classicas
dicotomias subjetivismo/objetivismo, consciéncia/mundo, teoria/pratica, acdo/reflexdo.
N&o hé& lugar, como vimos, para uma concepcéo estética de conhecimento. Para Freire
(1977a:87):

Se 0 conhecimento fosse algo estético e a consciéncia aguma coisa
vazia, ocupando um certo espago no corpo, a prética educacional
(bancériad) estaria correta. Mas ndo é este 0 caso. O conhecimento ndo
€ essa coisa feita e acabada e a consciéncia é “intencionalidade” ao
mundo.

Por isso, como seres no mundo, travando relagcbes permanentes com ele, 0s
homens desenvolvem percepgdes ou ideias sobre a realidade. Por sua consciéncia, que é
"intencionalidade a0 mundo”, o homem é capaz de objetivar suas percepcdes, "toma
distancia de s mesmo" e de sua redidade. Nesta acdo de abstrair, "o ato de
conhecimento” € sinénimo de problematizacdo, de desafios que, na relacdo educativa
"educador/educando e educando/educador” jamais podem levar & acomodagdo, mas a
mudancgas na consciéncia. Por essa razéo, Freire (1978:112) nos lembra que "a
conscientizagcdo ndo para no nivel da pura percepcdo subjetiva, mas através da agdo
prepara 0s homens para a luta contra 0s obstaculos que impedem a sua humanizacéo”.
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Com isto, Freire (1977a:94) reeita tanto o subjetivismo que "atribui a
consciéncia o papel de transformar arealidade”, como "o objetivismo que tenta reduzir
aconsciénciaa um mero reflexo darealidade", colocando-os numarelacéo dialética.

No entanto, na teoria de conhecimento de Freire (1983) a simples relacéo sujeito
cognoscente/objeto cognoscivel ndo é suficiente para que se crie o conhecimento. E
necessario que hgja uma relacdo de comunicagdo entre 0s sujeitos, que ndo pode existir
fora do didlogo e da diaeticidade do pensar dos sujeitos em torno do objeto. Assim, "a
relacdo gnosiologica por isto mesmo ndo encontra seu termo no objeto conhecido, mas
na intersubjetividade e na comunicagdo entre os sujeitos a proposito do objeto”
(1983:44). Dessa forma, no ato de conhecer, em Freire ha uma estreita relagdo entre
comunicagdo e cognicdo ou entre o cognitivo e o afetivo, uma vez que o0 sujeito "néo
pode pensar sem a cooparticipacdo de outros sujeitos’, tornando-se assim impossivel
"compreender o pensamento fora de sua dupla fungdo: cognoscitiva e comunicativa’
(1983: 45).

A estrutura dialogica do conhecimento congitui, em Freire, a esséncia da
educacdo como situacdo gnosioldgica, na qua educandos e educadores, ambos como
sujeitos cognoscentes mediatizados pelo objeto cognoscivel, objetivam-se, procurando
superar 0 conhecimento que tenham no dominio da doxa pelo logos. E também, e
principalmente, uma relagdo em que a acdo do educador ndo pode ser a de sujeito
cognoscente em um momento e sujeito narrador de contelldo em outro, reduzindo o

educando a objeto de sua narragao ou de seus comunicados.

Tendo buscado as bases que consideramos cruciais na teoria de conhecimento de
Freire, nosso propdsito agora é analisar alguns principios norteadores da afabetizacdo
como ato de conhecimento, tanto no sentido global como no estrito (aquisicéo da leitura
e da escrita) ou no dominio de técnicas.

E preciso, para isto, refletir sobre a agdo metddica utilizada por Freire na sua
prética com a alfabetizacdo de adultos, procurando, a luz dos estudos mais reeentes na
area de alfabetizagdo, confrontar 0s seus pressupostos. Requer também considerar,
quando necessario, a préatica escolar de alfabetizacdo desenvolvida no contexto
brasileiro e as suas influéncias sobre a proposta de afabetizacdo de adultos de Freire,
sem que percamos de vista dois aspectos importantes: @ que, do ponto de vista
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epistemolgico, o conhecimento é algo socialmente constituido e que, de acordo com
Vieira Pinto (1979:113-115), a realidade existencial do homem € parte inerente desse
processo; b) que, do ponto de vista histérico, nenhuma pratica educativa pode ser
compreendida sem referéncia ao contexto em que ela se da. Em relagdo a esse aspecto,
Freire (1977a:17) adverte:

A compreensdo critica de minha prética no Brasil, até margo de 1964,
por exemplo, exige a compreensdo daquele contexto. Minha prética,
enguanto social, ndo me pertencia. Dai que ndo sgja possivel entender
apréticaque tive, em toda a sua extensdo, sem ainteligéncia do clima
historico em que se deu.

Essa adverténcia de Freire, embora parega mais aplicavel ao contexto politico e
cultural da época, leva-nos a consideréd-la também em relagdo ao contexto mais
especifico do estagio dos estudos na &rea de afabetizacdo e da prética pedagdgica que
neles se apoiava. Sabemos que a prética de afabetizacdo desenvolvida por Freire
representa um salto qualitativo em relagéo a prética alienada e alienante de seu contexto.
Ao introduzir aideia de que a consciéncia, em suas relagdes com a realidade objetiva, &
capaz de agir sobre ela para transforméla, ele colocava aos afabetizandos a
importancia de apreender sua situagdo de marginaidade na sociedade como uma
Situacdo objetiva, passando assim a aprendizagem da leitura e da escrita a ser vista
como revestida de significagao.

Acontece, porém, que Freire, como parte daquele contexto contra o qual se
irrompeu, ndo ficou isento de apoiar-se, linguisticamente, nos principios tedricos
tradicionalmente utilizados pela prética educativa de sua época. Eram principios que
refletiam a énfase e a polémica dos métodos, e que careciam consequentemente de se
apoiar psico e pedagogicamente, utilizando uma expresséo de Ferreiro (1985: 31), na
reflex@o epistemologica. (Voltaremos a este assunto posteriormente.) Esta situacdo
parece ndo ter mudado muito. Tem havido, sSim, no Nosso contexto alguns avancos
significativos em relaco aos estudos na &rea de alfabetizagdo. No entanto, isto se deve a

situagdo politica e ideologicamente insustentavel do fracasso escolar na Ameérica L atina.

Tendo presente a contextualizagdo dos aspectos que acabamos de discutir, nos
entregamos a tarefa de examinar a questdo da leitura e da escrita em Freire, na busca da
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compreensdo de alguns aspectos da prética que vimos desenvolvendo recentemente, a
partir da utilizagdo de uma proposta de afabetizacdo fundamentada em Paulo Freire e
nos principios dalinguistica. Nossa andlise focalizara principalmente a escrita.

2.4 O conhecimento daleitura e da escritaem Freire

E impossivel andisar as concepcdes de leitura e escrita em Freire sem que as
tomemos com momentos de um mesmo processo. Essa simultaneidade, segundo ele,’
acontece as vezes com mais énfase em um aspecto do que em outro, mas nunca como
dicotomia. Em seus escritos sobre alfabetizagdo, Freire mantém essa posi¢do em relacéo
aunidade dialética inerente a leitura como "desvelamento darealidade" e a escrita como
"transformagao darealidade objetiva’.

Ao criticar a prética da leitura mecanica, repetitiva e desconectada da realidade
socia dos alfabetizandos, portanto incapaz de desafi&los a perceber o "significado
profundo dalinguagem e dapalavra’, Freire (1977a:16) ressalta:

Mais que escrever e ler que "asa é da ave', os dfabetizandos
necessitam perceber a necessdade de um outro aprendizado: o de
"escrever” a sua vida, o de "ler" a sua redidade, 0 que ndo sera
possivel se ndo tomam a histéria nas méos para, fazendo-a, por ela
serem feitos e refeitos.

Em funcéo dessa adverténcia, nos deteremos na consideragcdo de alguns aspectos
fundamentais da leitura e da escrita nas concepgdes de Freire, sem perder de vista a
relacéo dindmica entre ambos.

2.4.1 Leituracomo desvelamento darealidade

Sabemos que a insisténcia de Freire (1982:11) no fato de que "a leitura do
mundo precede a leitura da paavra' representa um marco, na busca de revisdo da
préatica de ensino da leitura descontextualizada — que, porque néo dizer, é ainda vigente
na nossa prética educativa. Segundo Moraes (1985a:117), "Paulo Freire, na educagdo de
adultos, foi o primeiro a chamar atencdo para a necessidade de se transformar a mera

! Cf. notas do encontro com Freire em Sdo Paulo, em 19/12/1987.



25

decodificagdo de simbolos gréaficos, t&o corrente em nossas escolas, huma leitura do
mundo”.

O sdlto qualitativo para a leitura contextualizada representa assim a negagdo de
Freire (1977a:51) a0 aspecto mecanico, vazio e estético da leitura da palavra. Na sua
prética, a decodificagdo se reveste de um novo significado: "Como primeiro momento
da leitura ela se centra na descricdo dos dados contidos na codificagdo das situagoes
existenciais". Por isso, ainda segundo Freire (1982:11), "o ato de ler ndo se esgota na
decodificagdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas se antecipa e se
alongana inteligéncia de mundo".

Mas é importante lembrar que, para Freire (1987:106-107), a leitura critica da
realidade pode ocorrer independente da ac&o alfabetizadora propriamente dita. E o que
se observa, segundo ele, nas "préticas claramente politicas de mobilizac&o e organizacéo
popular’, em que a leitura do mundo est4 necessariamente ligada a0 reescrever da
historia, a alfabetizacdo global. Esta se concretiza, segundo vimos, nas sociedades que,
experimentando um processo revolucionario, assumem sua histéria e, ao fazerem isto,
reescrevem-na. Somente nesse processo € que a apropriacdo da leitura e da escrita se
torna instrumental na continuidade da leitura e releitura que o afabetizando faz da sua
realidade, bem como no escrever e reescrever sua propria historia.

Neste ponto, é preciso considerar mais detalhadamente a concepcéo de escrita

2.4.2 Escritacomo transformagdo da realidade obietiva

Ao refletir sobre esse aspecto da escrita, Freire (1987) faz uma andlise da
evolucdo do homem como espécie animal em suas relagdes com 0 mundo. A evolugéo
dessas relagdes permitiram ao ser humano garantir sua sobrevivéncia, por meio de uma
acao intencional sobre o mundo, a0 mesmo tempo em que sua consciéncia vai se
constituindo em consciénciado mundo.

Vista sob este angulo, a escrita representa para Freire (1987:50) "o ponto de
partida em que o ser humano no processo de hominizagdo comegou a escrever a



26

histéria'. A escrita marca a interferéncia do homem no mundo intencionalmente. E tudo
comega, segundo Freire, quando ele passou a "usar as maos de maneira diferente”.?

Nesse toque de interferéncia, ele vai desenvolvendo sua capacidade idedativa e se
distancia das demais espécies animais. De acordo com Vieira Pinto (1979:27):

[...] é decisivo observar que concomitantemente com o processo de
dominio cada vez maior da natureza, o homem se vai criando a si
proprio, acelera o seu desenvolvimento como espécie bioldgica, cuja
caracteristica € o poder de produzir os bens de que necessita. O
homem se hominiza ao humanizar, pelo dominio, anatureza.

A escrita é, assim, desde a evolucéo do homem, como ser de relagdo no mundo e
com ele, sua propria histéria nele. Segundo Freire (1987:50), "por muito mais tempo 0s
homens escreveram e transformaram o mundo muito mais do que o falaram [...] e sO
muito mais tarde, é que eles comecaram a registrar graficamente a sua fala sobre a
transformag&o”.

Sem duvida, essa € uma concepcdo de escrita que ressalta a natureza do homem
como animal politico, cuja intervencdo na histéria sd pode concretizar a sua vocagdo
ontoldgica, na luta por sua humanizagdo. E também uma contribuicio de Freire ao
estudo da escrita, até o momento inexplorada, o que podemos afirmar a partir dos
estudos aos quais temos tido acesso.

Reunindo essas concepgdes de leitura e escrita, podemos compreender melhor a
insisténcia de Freire na necessidade de se ver nép gpenas a dfabetizacdo, mas também a
educacdo em geral como um ato politico, e como ato de conhecimento. Devido a esse
ponto essencia da proposta de Freire, ndo podemos deixar relegada a segundo plano
outra concepcdo de escrita, integrante de sua teoria e prética de alfabetizacdo (pela
utilizacdo das palavras geradoras), e que se constitui, na prética, o ponto de partida para
nossa investigacao.

Os pressupostos subjacentes a aquisicdo da escrita, com base na compreenséo
antecipada e formal das combinacfes gréficas, entram em conflito com outra visdo que
concebe a escrita como "objeto de conhecimento socialmente construido como sistema

2 Traduc&o nossa.
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de representacdo dalinguagem". Esta € uma concepcao de escrita que os estudos na area
vém recentemente evidenciando e que tem nos trabalhos de Emilia Ferreiro e sua equipe
a principal representacdo na América Latina. No entanto, essas concepgdes tém em
comum um ponto essencia: ambas veem os sujeitos, desde 0 comego da agdo, como
"sujeitos criadores”.

Ao nos depararmos com esse conflito, fomos desafiados a estudar essas
concepgdes, né com o objetivo de polemizar, mas de perscrutar, de descobrir o que
significa, na teoria e prética de Freire a escrita como ato criador, e o papel do sujeito

nessa criagdo, umavez que, paraele (1977a:49):

Para ser um ato de conhecimento o processo de alfabetizacdo de
adultos demanda, entre educadores e educandos, uma relacdo de
auténtico didlogo. Aquela em que os sujeitos do ato de conhecer
(educador-educando; educando-educador) se encontram mediati zados
pelo objeto a ser conhecido. Nesta perspectiva, portanto, 0s
alfabetizandos assumem, desde o comeco da acdo, o papel de sujeitos
criadores. Aprender a ler e a escrever ja ndo é, pois, memorizar
silabas, palavras ou frases, mas refletir sobre o proprio processo de ler
e escrever e sobre o profundo significado da linguagem.

Assim, atarefa de compreender a escrita como ato criador, em Freire, nos parece
dificil mas necesséria, uma vez que se constitui, a nosso ver, um ponto controvertido.
Percebemos, porém, que, a medida que adentramos a riqueza e complexidade de seu
pensamento, encontramos as bases de uma teoria que, concebendo o conhecimento de
forma diaética, deixa margem para a incorporacd de novos achados. Esta nossa
percepcdo se deve ao fato de que as ideias que 0s estudos sobre 0s processos de leiturae
escrita vém revelando, segundo Ferreiro & Palécio (1987), remetem-nos a teoria de
conhecimento de Freire e ressaltam aspectos fundamentais das relagdes sujeito/objeto,
consciéncia/lmundo e principalmente a agdo do sujeito sobre o mundo. No entanto, é em
Freire mesmo que encontramos, como objetivo dltimo do conhecimento, a

transformagéo darealidade.

Os pontos comuns que comegamos a identificar na prética de alfabetizacdo entre
Ferreiro e Freire tém na teoria de conhecimento dele, de certa forma, sua tese e sua
antitese. E, para compreendermos melhor a divida que suscitamos, é importante que
nos demos a andlise da concepcdo de escrita de Freire como ato criador.
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2.4.3 Escrita como ato de criagdo — também considerado por Freire como
"montagem da expresséo escrita da expressao oral"

E neste aspecto que se centra nosso interesse especifico de investigagdo, uma
vez que a concepcdo anteriormente analisada ndo deixa dividas quanto a capacigade do
homem de transcender suas limitagdes historicas e transformar suas condi¢fes objetivas
devida

Cremos ndo ser demasiado repetir que, para nos, a escrita como ato de criacéo
em Freire representa um dos aspectos mais intrigantes e talvez contraditorios que
demanda, por isso mesmo, investigacdo séria e cuidadosa, a partir de suas primeiras
experiéncias e da evolucdo de seu pensamento marcado pelas préticas posteriores. Mas
jamais poderiamos ter atentado para esse dado se ndo contassemos com certo
conhecimento linguistico e com uma experiéncia de acompanhamento da afabetizacéo
de criangas no PALFA, que muito nos estimulou a olhar mais de perto o fendmeno da
escrita no alfabetizando jovem ou adulto.

Como ja mencionamos, € necessario especificar que a utilizacdo das familias
sildbicas nesse contexto, a partir das nossas observagdes, comegou a suscitar interesse
por vérias raz0es:

« pelaconstatacdo datendénciaacair narepeticdo mecanica;

e pelando emergéncia do texto;

o pela formagdo de palavras sem significado, ou "ndo paavras’, mesmo a
partir de palavras significativas para o alfabetizando; e,

e acima de tudo, pela demonstracdo dada pelo jovem e adulto, de seu
conhecimento prévio da escritacomo objeto de uso social.

Esse conhecimento manifestava-se em exemplos como 0s que poderéo ser vistos
nas paginas 78 e 79. Nesses casos, a gjuda da afabetizadora significava sempre uma

3 A esse respeito, Freire (1977a: 32-33), a0 avaiar as observagdes feitas em relacio a atuacio de alguns
animadores dos circulos de cultura na Guine-Bissau destaca: "Entre os desacertos mais flagrantes poderia
citar, por exemplo [...] a énfase que davam a repeticdo em coro, demasiado demorada, de um conjunto
silabico, certamente convencidos de que ta repeticdo cadenciada seria 0 melhor meio pelo qua os
alfabetizandos conheceriam as silabas.”
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oportunidade para o afabetizando "tomar distancia’ de sua intencdo de escrita em
relacdo ao resultado e depois se autocorrigir.

E com base na unidade do pensar a teoria a partir da prética, e do agir com base
na reflexdo sobre essa pratica, que entendemos a acéo afabetizadora ora referida como
uma forma de recriag8o da proposta de Freire. Mais recentemente, ele se refere atarefa
de recriagdo ou reinvengdo de préticas estrangeiras. "V océ deve assumir uma postura
critica em relagio a prética e & experiéncia a ser reiventada'.® E ressdtando a
necessidade de se observar a coeréncia entre o discurso e a prética, lanca o seguinte

desafio (1987:133-136):

Daqui por diante, tenho que desafiar outros educadores, inclusive
aqueles do meu préprio pais, atomar minha prética e minhas reflexdes
como objeto de suas proprias reflexdes e analisar 0 seu contexto. SO
assim eles podem comegar areiventé-las naprética.®

Esta colocag@o de Freire apresenta-se para nGs como um desafio. E € com base
em nossas reflexdes, a partir de nossa prética, tomando como ponto de partida as
reflexdes e a prética dele, que entramos agora na anélise da concepcdo de escrita como
ato criador, tal como sugerida e desenvolvida por Freire inicialmente. Com base nos
subsidios originados de suas bases tedricas, bem como dos estudos linguisticos que
temos desenvolvido, acreditamos que nos gjudara, bem como ao leitor, a compreender a
andise da producéo escrita dos afabetizandos, que procederemos posteriormente.

Tomamos como ponto de referéncia para analise 0s contextos em que, nos seus
escritos, Freire fundamenta teoricamente essa concepgdo de escrita, criando uma agéo
metodoldgica para desenvolver 0 seu ensino e sugerindo procedimentos para sua
execucao. A nosso ver, esses contextos encontram-se melhor descritos nos seguintes
trabalhos, por ordem de publicagdo: "Conscientizacdo e alfabetizagdo; uma nova viséo
do processo”, texto publicado em 1963 juntamente com os textos de Aurenice Cardoso e
Jarbas Maciel, j& mencionados, bem como em Educacdo como préatica da liberdade
(1967), Acéo cultural para a liberdade (1976), Quatro cartas aos animadores de S&o

4 Em entrevista a Donaldo Macedo, Freire se refere atentativa de educadores norte-americanos de colocar
em prética sua proposta de al betizacéo.

® Tradugao nossa.
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Tomé e Principe (1980), A importancia do ato de ler (1982), e em Literacy: reading the
word and the world (1987).

N&o podemos perder de vista a visdo dinamica e abrangente do pensamento de
Freire, bem como o estégio dos estudos cientificos da época, que representam, a NOSoO
ver, umagrande limitagdo. Jarbas Maciel (1963:28) referia-se a essa deficiéncia:

[..] os campos de estudos em que o Sistema Freire se fundamenta
(Légica, Teoria de Conhecimento, da Reflexologia, da Semidtica, da
Filosofia da Educagdo, Teoria da Comunicacdo (cibernética), Teoria
do aprendizado e da Linguistica sdo t&o recentes que qualquer coisa
gue se escreva esta fadada a caducar em questdo de meses ou semanas
até.®

Vejamos os enfoques dos estudos da Teoria da Aprendizagem e da Linguistica
da época, e suas influéncias na teoria e prética de alfabetizacio de Freire em relagdo a
escrita.

2.4.3.1 Aspectos psicol6gicos

Nos artigos de Freire e sua equipe, datados de 1963, encontramos elementos das
teorias de aprendizagem que embasam a concepcdo de escrita em Freire, com base no
associonismo e nagestalt. Ao reunir elementos dessas duas escolas, encontramos, nestes
primeiros escritos, dividas quanto a natureza do conhecimento eshogada em suateoria,
e da agdo do sujeito no ato de conhecer. Além disso, eles suscitam a classica discusséo
entre empirismo e racionalismo. Embora ndo caiba aqui uma revisdo detalhada desses
movimentos, vejamos radidamente suas ideias principais, de acordo com Henneman
(1976).

No associacionismo, de natureza empirista, 0 conhecimento se reduz aquilo que
pode ser sensorialmente observado. A agdo do sujeito se resume em associar imagens,
sensagOes e ideias provocadas pela estimulagdo do ambiente. Nesse processo, a
percepcdo complexa de um objeto ou ideia resulta da associacéo de elementos ou partes

mais simples constitutivas do objeto tal como €ele se aprcsenta. A meméria desempenha

® Grifos nossos.
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papel importante na natureza das associagdes, embora 0 sujeito atue, ainda que
passivamente, no encadeamento das ideias.

A gestalt, de origem racionalista, surge como reagdo a0 associacionismo e ao
behaviorismo. Ressalta mais a importancia da percepcéo. O conhecimento € algo mais
gue a mera associagao de ideias a partir das estimulagdes provocadas pelo mundo
exterior. Resulta de um todo organizado e das percepgdes das relacbes entre seus
elementos. H4, assim, umainteracdo sujeito-objeto.

Essas bases repercutem claramente na viséo de Freire sobre a escrita. Embora a
influéncia da gestalt seja mais marcante, € o associacionismo que mais decisivamente

esclarece algumas questdes basicas que abordaremos nos aspectos linguisticos.

Podemos detectar influéncias do associacionismo na prética de alfabetizagio de
Freire (1963:13), quando se refere aos estudos desenvolvidos por Jarbas Maciel com
base em Pavlov. Segundo Maciel (1963:461) o processo de afabetizacdo é a montagem
de um terceiro sistema de sinalizacéo (reflexos condicionados), subsistema do segundo
sistema de sinalizacOes, pelo qual as palavras faladas se refletirdo nas palavras escritas.
Com base nessa referéncia, encontramos em A importancia do ato de ler (1982:21-22) a
ideia de que "a dfabetizacdo € a criagdo ou a montagem da expressdo escrita da
expressdo oral" — 0 que coloca novamente o significado de criacéo.

A influéncia da gestat pode ser sentida, na prética de Freire, pelo uso das
palavras geradoras representativas da codificacéo de situacOes existenciais. Ao sugerir
procedimentos para o trabalho com as codificagdes, Freire (1967:115) diz: "Somente
guando o grupo esgotou, com a colaboragcdo do coordenador, a andlise (decodificacéo)
da situagdo dada, se volta o educador para a visualizacdo da palavra geradora. Para a
visualizagdo e ndo para a sua memorizagao".

Ao fazer restricbes a memorizagdo, Freire assume posicdo contraria a do
associacionismo, que ressalta a importéncia da memaoria, sem que o sujeito tenha muita
consciéncia de sua atuagdo. Observamos claramente essa oposi¢do em Freire (1987:107-
108), quando diz:

Todo verdadeiro ato de conhecimento implica necessariamente a
memoria. Memorizar 0 objeto. Mas, para memorizalo é preciso
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aprendé-lo. A memorizagao que se faz a0 contrério € mecénica, na qua
se memoriza o perfil do objeto, sem gorendé-lo.

Por isso € que Freire (1977a:48) enfatiza também que "0 ensino da leitura e da
escrita jA ndo € a repeticdo mecanica de ba-be-bi-bo-bu, nem a memorizagcdo de uma
palavra alienada, mas a dificil aprendizagem de nomear o mundo. E neste ponto que
reside para nds um dos aspectos instigantes dessa concepcéo de escrita

Ao reunir as influéncias acima abordadas e, a0 mesmo tempo, adotar posi¢céo
contréria ao associacionismo, importa notar que Freire (1988) as entende em uma viséo
dialética, ressalta sua énfase "dialeticamente gestaltica'.

No texto de Aurenice Cardoso, colaboradora da equipe inicial de Freire e
responsavel pela criagdo da “ficha da descoberta’, as influéncias gestélticas e
associacionistas sd0 mais visiveis.” Em relagdo ao momento da decodificacso, Cardoso
(1963:170) afirma:

A visudizacdo ndo € simples memorizacdo como fazia a escola
tradicional, ao invés é uma forma estruturada e organica, uma gestalt.
Na compreensdo da gestalt da aprendizagem, os gestaltistas acentuam
a percepcdo das relacies, a consciéncia das relagdes entre o todo e as
partes, dos meios com as conseguéncias.

E, segundo €la, na alfabetizacd0 "h& uma triplice associagdo em que surge
inicialmente a ideia, a qual se associara ao objeto e a forma gréfica do vocabulo". Em
seguida apresenta a palavra decomposta em silabas, a partir das quais o afabetizando
comeca a descobrir, a partir das familias fonémicas (ficha da descoberta), "o mecanismo
de formac&o vocabular da nossalingua’, que é silabica.

Neste ponto tocamos em especia a questdo linguistica que analisaremos a
seguir. Antes, no entanto, € bom resumir o que fica das influéncias dessas teorias de
aprendizagem na concepcgdo de alfabetizacdo de Freire. A gestalt apresenta-se, para ele,
como ponto de referéncia para a andlise das codificagdes da realidade, enquanto o

associacionismo constitui-se na base para a montagem do terceiro subsistema do

7 Consideramos importante a visio dessa autora porque, segundo Freire (1963), ela prestou valiosa
contribui¢do ao trabaho inicia daequipe.



33

segundo sistema de sinalizagdo pavloviano, ou sgja, da escrita. N& podemos esquecer
gue Freire rgjeita a memorizagdo simplesmente mecanica no ato de ler e escrever e
requer a participagéo ativa do sujeito no "pronunciamento do mundo”.

2.4.3.2 Aspectos linguisticos

Entramos agora na andlise dos critérios utilizados por Freire (1977a:56) na
selecd0 das "palavras geradoras oriundas do universo linguistico minimo" dos
afabetizandos. Para isso, teremos de fazer novamente um apanhado das referéncias que,
em nossa opinido, as reunem. As palavras sdo escolhidas em fungdo de:

a) seu conteldo pragmético, enquanto signos linguisticos que correspondem a
um entendimento comum numa area de uma cidade, numa regido de um
pais; e

b) suas dificuldades fonéticas que devem ser propostas graduamente aos
alfabetizandos.

E interessante que a primeira palavra geradora sgja trissildbica, Ao ser
decomposta em silabas, constituindo cada uma delas uma familia silébica, oferece aos
afabetizandos a possibilidade de experimentar varias combinacfes em sua primeira
intimidade com a palavra escrita.

Tomemos aguns exemplos das experiéncias de Freire (1967:117-118),
encontradas em Educacgédo como prética da liberdade:

Visualizada a palavra dentro da situagéo, era logo gpresentada sem o
objeto: tijolo. Apds, vinha: ti-jo-lo.
Imediatamente ap0s a visuaizagdo dos pedagos [...] pate-se para o
reconhecimento das familias fonémicas. A patir da silaba ti, motiva
se 0 grupo a conhecer toda a familia fonética, resultante da
combinag&o da consoante inicial com as demais vogais. Em seguida o
grupo conhecera a segunda familia, através da visualizagdo de jo,
para, finamente, chegar a0 conhecimento da terceira. Quando se
projeta a familia fonémica, o grupo reconhece apenas a silaba da
paavravisuadizada: (ta-te-ti-to-tu) (jarje-ji-jo-ju) (lale-li-lo-lu) [...].
O momento mais importante surge agora, ao se apresentarem as trés
familias juntas, na Ficha da descoberta:

tarte-ti-to-tu

jarjesji-jo-ju

la-le-li-lo-lu
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Apo6s uma leitura em horizontal e outra em vertical, comega 0 grupo
[..] aredizar a sintese oral. De um a um, vdo todos "fazendo"
paavras com as combinagdes possiveis a digosi¢ao.

A utilizacdo das palavras geradoras extraidas do universo vocabular minimo
representa, em Freire, como ja dissemos, um grande avango em relacdo as palavras
geradoras utilizadas pelos autores de cartilhas. Esse critério ressalta a necessidade de
gue a leitura do mundo proceda a leitura da palavra, implicando em que a selecéo das
paavras tenha como primazia sua relagdo com tematicas significativas para 0s
alfabetizandos. Esse € um ponto extremamente relevante na proposta de Freire e que,
em nossa prética, temos podido constatar, mesmo quando ndo dispomos de animadores
(alfabetizadores) conscientes de sua postura politica e da natureza da afabetizacdo
como ato politico. Ndo podemos, no entanto, deixar de olhar para alguns problemas de
natureza linguistica que, a partir dos critérios acima, a proposta de Freire levanta: o da
fragmentacdo do signo e o de sua adequacdo tanto do ponto de vista sdcio-politico como
linguistico.

2.4.3.3 A fragmentac&o do signo

Quando Freire (1985:18) se refere a genese de seu “Método”, exclui-se como
criador da ideia das palavras geradoras, bem como do método analitico-sintético. Mas
interpreta a visdo analitico-sintética, como "forma propria para o ser humano encarar o
mundo... Vocé olha o objeto, vocé tende a cindi-lo e, depois, quando vocé cindir isso,
suas partes, vocé analisa e depois re-totaliza o objeto cindido e faz a sintese”.

O cindir, nesse contexto, € uma andlise mais adequada ao desenvolvimento da
leitura critica da realidade e da escrita como transformag&o da realidade objetiva. E o
momento da decodificaco, da "reducdo fenomenoldgica’, quando afabetizandos e
afabetizadores, como sujeitos cognoscentes, tomam distancia de si mesmos e de sua
realidade para, analisando-a, adquirir uma compreensdo cada vez mais critica, que o0s
desafie a agir para transformar essa realidade. E o momento do reconhecer, para
conhecer melhor.

Do ponto de vista linguistico, o cindir paratotalizar implica na fragmentacéo do
signo linguistico. Sabemos desde Saussure (1967:139) que o signo linguistico tem duas
faces intimamente interligadas que constituem "a unidade indissolivel de um
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significante (forma) com um significado (contetdo)". Segundo Moraes (1985a:117),
para que 0 signo se mantenha como "unidade de significado", € necessario que, no
processo de afabetizacdo, se leve em conta, "de um lado, a relevancia do significado
das palavras dentro da realidade em que vive o alfabetizando, isto &, o aspecto social da
educacdo, e, de outro lado, as caracteristica estruturais das palavras escolhidas, ou sgja,
o caréter linguistico do processo".

Assim a palavra TIJOLO, ainda segundo Moraes, adequada do ponto de vista
socia e politico, é inadequada do ponto de vista fonético-fonoldgico. Voltaremos a
maiores detalhes posteriormente. Por enquanto, a andlise da fragmentacdo do signo

linguistico se coloca como essencial paraa compreensao:

« das bases linguisticas de que Freire se utiliza;
» da questdo que levantamos em relagcdo ao papel do sujeito cognoscente na
aquisicao da escrita como objeto de conhecimento.

Se em relagdo as teorias de aprendizagem encontramos, na escrita como ato
criador em Freire, elementos do associacionismo e da gestalt, no campo da linguistica
essas mesmas influéncias se fazem sentir pelo estruturalismo (Pouillon, 1967:5). E
nessas bases que encontramos apoio, em parte, para a compreensdo do "Método Paulo
Freire" como analitico-sintético.

Pouillon (1967:5), a0 apresentar um ensaio de definicdo do estruturalismo,
mostra que, segundo Sartre, "0 estruturalismo consiste em tomar em todo caso uma
atitude totalizadora'. E prossegue: "Para totalizar € preciso primeiro pdr em relagdo o
gue se deve mostrar também em separado. Deste modo, o0 termo gpareceu quando se
necessitou designar um método que fosse ab mesmo tempo analitico e totalizador".

Também em Freire (1967:117) encontramos indicagdes de que a caracterizagdo
anditico-sintética basela-se na classificagdo de William Gray, quando discute os
métodos de ensino da leitura e da escrita, 0s quais, segundo ele, podem ser reunidos em
dois grandes grupos. "os antigos e especidizados e os métodos modernos mais ou
menos ecléticos’. Nos métodos modernos, tomava-se a silaba como elemento de base de
ensino, o que representava, para Gray, um avanco em relacdo ao método sintético.
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Segundo Ferreiro (1985:19), por muito tempo a prética de afabetizacdo baseada
no método sintético centrou-se no ensino da prondncia das letras. Depois, sob a
influéncia da linguistica, desenvolveu-se o0 método fonético, que toma como elemento
de base o0 fonema, associando-0 a representacdo grafica. O processo de silabacdo ndo
deixa de se constituir, no entanto, de acordo com Poersch (1986:45), numa variagdo do
método sintético.

Observamos agora que podemos entender o "cindir para retotalizar" em dois
momentos dialeticamente interdependentes. O primeiro momento, o da decodificagcdo da
realidade, € dinamicamente vivenciado pelos afabetizandos e afabetizadores a partir de
suas experiéncias e da superacdo dos niveis de percepcéo do mundo que vao adquirindo,
a medida que se vao tornando mais criticos. O segundo momento, o da leitura e escrita
dapaavraque, segundo Freire, ndo pode prescindir da leitura do mundo, € o dareducéo
dapalavra geradora, da fragmentagdo do signo linguistico.

Em nossa prética, baeada na teoria de conhecimento de Freire e de alguns
exemplos praticados por ele, comegamos a observar uma descontinuidade na agdo dos
sujeitos envolvidos no processo. Ou sga, partindo-se embora de palavras significativas
para 0 grupo, a reducéo da palavra feita pelos afabetizadores exclui, inicialmente, a
participagéo do afabetizando como sujeito cognoscente.

Sabemos que é total a confianca de Freire na capacidade cognoscente do sujeito.
Mas, ndo ha um momento em que, no ciclo do conhecimento, o afabetizando segja
levado a "objetivar" suas experiéncias em relagdo a escrita (como objeto de
conhecimento), a partir dos niveis de compreensdo que tenha do uso socia delaem sua
interacdo com 0 mundo.

Percebemos entdo, mais uma vez, a influéncia do contexto dos estudos e da
prética de afabetizac8o utilizados na época em que Freire desenvolveu suas primeiras
experiéncias. Considerando ideias ja colocadas anteriormente em suas obras, Freire
(1987:79) nos adverte:

[...] do ponto de vista da educagdo como ato de conhecimento, nés
educadores, devemos sempre patir — "partir’, € este o verbo néo
“ficar" — sempre dos niveis de compreensdo dos educandos, da
compreensdo do seu meio, da observacdo de sua redidade; da
expressao que as proprias massas populares tém darealidade.
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No entanto, ndo encontramos, na prética de Freire, indicios de que ele estivesse
atento para partir também dos niveis de compreensdo do afabetizando em relacdo a
escrita. Com relacdo a utilizacdo da palavra geradora, observamos em nossa préatica
alguns pontos que gostariamos de desvelar.

A decomposi¢do da palavra ou do morfema TIJOLO em elementos menores, as
“familias sildbicas': TA TETI TOTU/LA LELI LO LU/ JA JEJ JO JU implica em que
0 signo linguistico, que tem no morfema a unidade minima de significado, deixe de
existir, dando lugar a "bocados" que, segundo Freire, s as silabas.® Essa fragmentaczo
em silabas, por sua vez, acaba por enfatizar a aprendizagem da leitura e da escrita como
uma questao mecanica

A constatacdo que fazemos é que as paavras criadas com as possives
combinagdes, segundo Freire (1967:118), sdo: tatu, luta, tijolo, lgjota, tito, loja / jato,
jota, luta, tela. Por suavez, ainda segundo Freire (idem, ibidem):

N&o importa que o afabetizando crie vocdbulos que ndo sgam
termos. O que importa [..] é a descoberta do mecanismo das
combinagdes fonémicas [...]. Na experiéncia redizada no Estado do
Rio Grande do Norte, os afabetizandos chamavam de "palavras
mortas’ as que n& o eram.

Entendemos que a descoberta do mecanismo das combinagdes fonémicas néo é
suficiente para que os adfabetizandos tenham condicdes de expressar-se
linguisticamente, ou sgja, comunicativamente. Dai que a criagdo de termos sem sentido
ocorra naturalmente. E como se, a partir de estimulos fonogréficos, a atuagio do sujeito
fosse inicialmente mecanica. Combinavam-se as silabas para depois decidir sobre a
compreensdo de sua significagcdo. Nesse momento, em nossa opinido, compromete-se a
unidade dinamica entre linguagem/comunicagdo e delinea-se uma concepgdo de escrita
baseada na simples transcricdo de sinais graficos. A escrita como ato genuino de criagdo
€ dessa forma bloqueada.

8 E importante lembrar que, de acordo com Malberg (1954:115-122), "a silaba é mais importante das
unidades fonéti cas. Representa os € ementos fonicos dafaa, mas ndo se preocupacom o significado.”
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Insistindo ainda na observacéo das palavras criadas a partir dos "bocados" ou das
“familias sildbicas® da palavra TIJOLO, o resultado é que, na sua maioria, 0S
significados gerados apresentam-se seméantica e existencialmente distantes das
experiéncias de um pedreiro ou gjudante de pedreiro, por exemplo. Linguisticamente, a
distancia entre o significado das palavras criadas e o significado da palavra geradora
explica-se por uma concepcdo de lingua estética, subjacente. Dessa forma, no caso, as
paavras produzidas s na sua maioria alheias ao contexto de uso (embora originadas a
partir dele) e, portanto, incapazes de expressar 0 pensamento-linguagem dos
alfabetizandos.

A gradacdo das dificuldades fonéticas como critério para a selecdo das palavras
geradoras ndo deixa de revelar também uma concepcéo estatica de lingua. Ignora que o
sujeito que participa da agéo alfabetizadora conhece sua lingua e a utiliza competente e
comunicativamente na sociedade. Portanto, cabe-nos deduzir que as chamadas
"dificuldades fonéticas" nada mais sdo do que um freio ao desenvolvimento espontaneo
da expressdo escrita, acabando por constituir-se uma das formas de mistificagdo da
escrita.

E importante retomar um ponto ja levantado, que diz respeito "ao partir dos
niveis de percepcéo e da visdo de mundo que tenham os educandos’. Para ngs, isto
implica também em se atentar para os niveis de percepcdo da escrita. Esse € um dado
gue a prética nos foi revelando e para 0 qua aos poucos vamos encontrando suporte
tedrico.

Segundo Anderson e Teale (1987:217), "0s processos psicoldgicos superiores,
(como a leitura e a escrita), sdo o reflexo direto dos processos socials nos quais o
individuo participa em momentos anteriores de seu desenvolvimento”. Em Ferreiro
(1983:1), como nos referimos na abordagem do problema, encontramos a ideia de que é
facil admitir que os jovens e adultos possam ter certo conhecimento do mundo, "o dificil
€ supor que tenham algum conhecimento da lingua escrita". Porque se assim pensarmos
nao poderiamos consideré-los mais como analfabetos.

No entanto, encontramos em Freire, a partir dos critérios acima, a ideia de que é

a decomposicdo da palavra em silabas que "oferece aos afabetizandos a possibilidade
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de experimentar vé&rias combinagdes na sua primeira intimidade com a palavra

escrita".’

Em outros textos, como em A importéncia do ato de ler e "Alfabetizacéo e
conscientizagdo; uma nova Vvisdo do proces”, ja mencionados, encontramos
referéncias que tendem a ndo atentar para o conhecimento da escrita como resultado das
experiéncias do sujeito no mundo e das relacbes que nele desenvolve. Continuando
nossa analise, podemos verificar que alguns dados das experiéncias iniciais de Freire
indicam que os afabetizandos manifestavam um conhecimento da escrita, fruto de sua
experiéncia prévia com a linguagem escrita. Constatamos isto nos exemplos em que eles
demonstram conhecer palavras e silabas ndo estudadas, sendo capazes também de
formar frases. As referéncias seguintes, segundo Freire (1967:118-119), confirmam isto.
"E ha até os que, aproveitando uma voga e uma das silabas, associa-se outra a que
juntam umaterceira, formando uma palavra. Por exemplo, tiram o i de li, juntam-no ao
le e somam ao te: leite". Ainda de acordo com esta referéncia, Freire nos diz: "N&o
foram raros os exemplos de homens que, apds a apropriacdo do mecanismo fonémico
com a "ficha de descoberta’, escreviam palavras com fonemas complexos tra, nhaetc. —
gue ainda n&o |hes haviam sido apresentados.”

E importante esclarecer que Freire (1985:20) chama de fonemas complexos
certa combinagdo de fones, isto € "silabas formadas por duas consoantes e umavogal ",
(CCV), enquanto os fonemas simples "s&o silabas formadas por uma consoante e uma
vogal" (CV).

Continuando, Freire (1967:119) relata:

Num dos circulos de cultura da experiéncia de Angicos, no Rio
Grande do Norte, [...] no quinto dia de debate, em que goenas se
fixavam fonemas simples, um dos participantes foi ao quadro negro
para escrever, disse ele, uma "palavra de pensamento”. E redigiu: O
povo va resouver (corrutela de resolver) os poblemas (corrutela de
problemas) do Brasil votando conciente (sem o s da silaba cons).

Chama-nos a atencéo, o sentido que Freire d4 a corrutela. Mais tarde, no entanto,
Freire (1985:95) parece repensar seu conceito de corrutela implicito na referéncia

% Grifo nosso.
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anterior, quando discute sobre a cultura nacional do ponto de vista das classes
dominantes. Para ele, essas classes veem como néo cultura nacional, "o desgosto das
classes populares [...] as corrutelas de sua linguagem, [...] a ignorancia, o 'portugués
errado’ da massa popular”. Ainda nesse contexto, Freire ressalta que a linguagem da
classe popular "ndo pode ser pensada fora das relagGes de classe, fora das condigbes
econOmicas, forado poder".

Considerando ainda o caso, em que o afabetizando demonstra conhecimento
prévio daescrita, Freire (1967:119) perguntava naguela época:

Como se explicar que um homem andfabeto, até poucos dias,
escrevera palavras com fonemas complexos antes mesmo de estuda
los? E que tendo dominado 0 mecanismo das combinagdes fonémicas,
tentou e conseguiu expressar-se como faa.

A resposta néo poderia ser diferente. SO que, a0 enfatizar o dominio do
mecanismo das combinagdes fonicas como base desse desempenho, Freire ndo parece
considerar o conhecimento prévio dos afabetizandos. Ele parece mais estar atribuindo a
competéncia deles na escrita & manipulagdo das "familias silébicas" constantes da "ficha
de descoberta’. Segundo Aurenice Cardoso (1963:78), o dominio das combinacdes
fonémicas funciona como ponto de partida para a montagem do primeiro subsistema, do
segundo sistema de sinalizagdo pavlioviano j& mencionado: "Com base nesse
subsistema, o préprio homem posteriormente juntara silabas escrevendo, e formara a
palavra por inteiro".

E com base nessas interpretagbes que somos levados a ver que a escrita como
ato criador em Freire (montagem da expresséo escrita da expressdo oral) corre o risco de
se tornar a aquisicdo mecanica de uma técnica. Sendo assim, a alfabetizacdo como ato
de conhecimento de certa forma dicotomiza a acéo dos sujeitos em dois momentos: um
em que ndo se considera que o afabetizando tenha um conhecimento prévio da escrita;
outro em que, a partir do que Ihe é apresentado pelos alfabetizadores, entra em contato
com a escrita. Por meio da decomposicdo da paavra geradora em silabas, o
alfabetizando passa a compreender o mecanismo das combinagdes fonémicas e, a partir
delas, comeca a criar a escrita. Nesse caso, considera-se que sS80 apenas 0S
alfabetizadores que detém o conhecimento da leitura e da escrita. E, a nosso ver, € o

momento em gue acontece a dicotomia no ciclo gnosiolégico.
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Sabemos que Freire (1982:68), a0 debater o ato de estudar, rejeita a postura
ideoldgica de que "sO se estuda na escold'. Ele diz que, segundo essa postura
ideoldgica, a escola € considerada como "matriz do conhecimento” na qual ndo ha
saber, jaque o saber que existe fora dela é tido como inferior e ndo cientifico.

[..] na vedade porém este saber tdo desdenhado, "saber de
experiéncia feito", tem de ser o ponto de partida em qualquer trabalho
de educacdo popular orientado no sentido da criagdo de um
conhecimento mais rigoroso por parte das massas populares.

Entretanto, quando Freire se refere a0 "saber de experiéncia feito", néo
encontramos evidéncias de que conscientemente inclua o "saber da escrita' ou a
experiéncia préviajaabordada, oriundatambém de um contexto extra-escolar.

Em estudos recentes, Ferreiro e Teberosky (1986:124) mostram gue existe "uma
historia pré-escolar da escrita que de modo nenhum pode ser reduzida a uma associacdo
entre formas gréficas e formas sonoras, sendo que consiste em uma reconstrucdo
conceitual do objeto a conhecer".

Deixando de lado a andlise da fragmentagcdo do signo linguistico, retomemos a
guestéo de sua adequacdo estrutural.

2.4.3.4 Critério de adequacdo estrutural

Se considerarmos a coeréncia dos critérios sugeridos por Freire para a escolha
das palavras geradoras, verificaremos que ele leva em conta a adequacéo ao nivel do
contelido existencia e semanticamente significativo para o alfabetizando, mas descuida-

se dessa adequagdo ao nivel daforma.

O avanco que Freire fez em relagdo a prética de afabetizagcdo tradicional € téo
grande que o critério de gradacdo das dificuldades, embora Ihe sgja fundamental, parece
ser a0 mesmo tempo secundério, pelo menos no que diz respeito a palavra que estamos
andisando. Isto ndo significa que sgamos a favor do critério de gradacdo de
dificuldades fonéticas (ou gréficas, ou fonogréficas). Pelo contrério, nossa prética nos
tem levado a buscar os fundamentos desse critério. A medida que buscamos descobri-
los, nos damos conta de que, de acordo com Ferreiro (1985:47), o conceito de
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dificuldade na préatica escolar tem sido normalmente definido a priori, a partir da visdo
de gquem ensina e ndo a partir da visdo do sujeito que aprende. Também Kato
(1986:129) afirma que o conceito que o aprendiz tem de "dificuldade, quase nunca € o
mesmo dagquele que avalia o seu desempenho”.

Freire (1985:20), no entanto, acha o critério de dificuldades fundamental. Ele
nos diz, por exemplo, que em lugar de propor a palavra TRABALHO (composta de
"fonemas complexos') como primeira palavra geradora, pode-se trabalhar a paavra
TIJOLO, que € composta de trés silabas simples. "Entdo vocé vai gradativamente
propondo dificuldades maiores. Na medida em que o educando domine uma dificuldade
menor, ele se prepara paradominar umadificuldade maior.”

Neste momento, retomando a coeréncia dos critérios sugeridos por Freire e a
importancia que ele d4 a gradacdo de dificuldades, podemos dizer, de acordo com
Moraes (1985), que a palavra TIJOLO € inadequada do ponto de vista fonético-
fonoldogico. Veamos por que.

Ao se gpresentar apalavra TIJOLO decomposta em silabas, ndo temos indicacéo,
em Freire, de que o coordenador do circulo de cultura tivesse conhecimento da quest&o
das dificuldades fonético-fonoldgicas que essa palavra acarreta para o afabetizando que
se inicia no processo. Em aguns diaetos do portugués, o fonema Mt/ rediza-se

foneticamente como [#] antes de i, sendo uma variante alofonica do /t/ que se realiza

em outros contextos fonéticos, enquanto o fonema /o/ realiza-se como [«] em posicéo

atonafina de palavra

No caso acima, segundo Poersch (1986:31-32) é necessario que o professor
tenha um conhecimento dos diversos nivels de analise linguistica para lidar com as
variagbes ndo sO entre "o cddigo escrito e o cddigo ora padrdo, mas, também, entre o
codigo oral padrdo e as diversas variedades'. Segundo €ele, as variantes aofonicas
envolvem esses tipos de andlise e, no comego, da alfabetizagéo:

O aprendiz é levado arecodificar oramente os sinais gréficos obtendo
uma pronuncia que n& corresponde & suaredidade didria. Ao mesmo

tempo, ao compor uma redagdo ou fazer um ditado, ele € induzido a
projetar, na escrita, aspectos aofdnicos didetais.
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Uma vez conscientes das variedades linguisticas, pudemos constatar, a partir da
prética que vivenciamos, que o alfabetizando jovem ou adulto que comega a escrever
tem uma percepcdo acurada dos sons de fala. Segundo Carvaho (1987), € "um
foneticista’. E natural, portanto, que represente essa percepcdo na escrita. Isto n&o
significa que a escrita sgja um "espelho da faa'. De acordo com Kato (1986:41), "a
escrita apresenta similaridades e diferencas formais com a fala, sendo estas decorrentes
das condic¢Oes de producéo e aquelas devido ao fato de serem ambas — a escrita e a fala

— realizagBes de umamesma gramética

A percepcdo acurada que o alfabetizando demonstra ao escrever TIJOLO revela
um fato teoricamente assumido pela linguistica em relacdo ao sistema ortografico: o de
gue "ndo existe relacdo biunivoca som/letra’. Ao se insistir na relagdo som/letra, expde-
se 0 afabetizando a no¢bes incorretas sobre alingua, como as que se seguem:

e ignora-se, segundo Lemle (1986:92), o valor fonético que uma letra pode
assumir de acordo com o contexto. Por exemplo, a letra 0 assume o valor
fonético u na silaba &onafinal de palavra. E o que ja observamos na paavra

TIJOLO, pronunciada como [teigaku];

o dfasta-se dadinamica daoralidade. Ao trabalhar com silabas sem sentido, de
acordo com Ferreiro (1985), ocorre inevitavelmente a dissociacdo entre
"som e significagdo”. Cria-se, segundo Moraes (1984), uma linguagem
artificial, que ndo corresponde a natureza heterogénea e pragmaética da
lingua na sociedade.

Sem a pretensdo de ter abordado todas as situacOes préticas das primeiras
experiéncias de Freire no Brasil, gostariamos de deixar claro que as Quatro cartas aos
animadores de S&o Tomé e Principe constituem excelente referencial que nos permite
aprofundar a concepgao de escrita como ato criador. Se nos detivemos por mais tempo
na andlise dessa concepcao, € porque entendemos ser 0 ponto que pode ser revisto a luz
da proépria teoria de conhecimento de Freire e das bases linguisticas que hoje nos
permitem perceber a complexidade datarefa de alfabetizacéo.

Gostariamos aqui de aclarar alguns pontos que as informagdes disponiveis nos
permitem apreender. Sem duvida, Freire buscou, através da sua proposta, um caminho
epistemolbgico que, nagquele contexto da sociedade brasileira, pudesse ajudar o jovem e
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0 adulto analfabeto a fazer a transicdo de um estagio de consciéncia mégico-ingénua
para uma visdo cada vez mais critica do seu contexto social. Buscou, para isso, partir
das aspiragdes, do conhecimento e da visdo do mundo das massas populares. Partiu da
leitura do mundo, que ele ndo dicotomiza da escrita como transformacéo da realidade
objetiva, para chegar a leitura e escrita da palavra, utilizando para isto as palavras
geradoras previamente selecionadas do universo vocabular do povo. Mas n&o partiu do
conhecimento que os afabetizandos tivessem da escrita, resultante de suas interagoes
com este objeto histérico, social e cultural.

A escrita como ato criador, tal como utilizada por Freire, ndo parte do
alfabetizando como sujeito cognoscente linguisticamente competente. Ndo é uma
concepcdo em que se supde que o afabetizando parta de um nivel menos rigoroso de
conhecimento da escrita (que na linguagem de Freire poderiamos chamar nivel de
doxa), para chegar ao nivel mais rigoroso da compreensédo do sistema da escrita
alfabética e posteriormente ao nivel da convengdo do sistema ortogréfico.

Cremos ser importante insistir no seguinte fato: foi somente na pratica e na
reflexdo sobre a préatica que fomos desafiadas a estudar 0s aspectos linguisticos da
escrita. Foi somente na prética que comegamos a perceber a maneira admirével como os
alfabetizandos jovens ou adultos faziam uma leitura do mundo que n&o dicotomizava a
linguagem, isto €, ndo colocavam de um lado o pensamento, ou seja a redidade lida, e
de outro a escrita. Pelo contrério, expressavam seu pensamento por escrito tal como
concebiam o sistema gréfico cada um de acordo com o seu nivel de conceituagcdo da
escrita, conforme veremos na analise dos dados.

E por isso que acreditamos poder reunir neste trabalho as ideias de Freire e
Ferreiro, uma vez que elas se completam, a favor da conquista, pelas populagdes
marginalizadas, "do direito de dizer a suapaavra’, de "reescreverem a sua historid' e de
"terem suas vozes ouvidas também por escrito".

N&o é sem razdo que Ferreiro (1983:1), em seu trabalho sobre "os adultos néo
alfabetizados e suas conceituagoes sobre 0 sistema de escrita’, questiona:

[...] ndo serd possivel considerar uma acéo alfabetizadora que tome
como ponto de partida o que estes adultos sabem, em lugar de partir
do que ignoram? N&o serd por acaso nossa propria ignorancia acerca
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dos sistemas de conceitos destes adultos que nos leva a traté-|os como
se fossem ignorantes? O respeito para com a pessoa anafabeta ndo
deixa de ser um enunciado vazio quando ndo sabemos que é ele que
haveriamos de respeitar. Conhecer o adulto, para que o respeito para
com ele sga também um respeito intelectual, nos parece essencia
para guiar qualquer acdo pedagogica que intente construir a partir do
que o sujeito ja haja construido por si mesmo, antes desta ag&o.™

Partir do ponto de vista do sujeito em relagdo a escrita como objeto de
conhecimento é o que abordaremos a seguir, com base nos trabalhos dessa autora
Antes, porém vejamos como a histéria da escrita nos guda a fundamentar nossas
posicoes e compreender a escrita como um longo processo de construcdo feito pelos
homens.

2.5 Um pouco de histéria da escrita

Quando abordamos a concepgdo de escrita como transformagdo da reslidade
objetiva em Freire, vemos que ele comega a recontar a bonita e extraordinaria historia
da propria espécie humana na luta pelo dominio e transformagdo da natureza por sua
acao sobre ela. E por muito tempo, nos diz, os homens "transformaram o mundo pela
sua acéo muito mais do que falaram sobre ele. E somente muito mais tempo depois e
gue comegaram aregistrar graficamente a suafala sobre o mundo".

Fica evidente, na histéria da linguagem humana, segundo Fromkin & Rodman
(1978:1-2), que "antes que uma Unica palavra tenha alguma vez sido escrita, incontéveis
bilhdes delas foram faladas'. No entanto, data relativamente do florescer das
civilizagBes dos ultimos seis mil anos "a invencgéo de diversos procedimentos de ditado
e de preservacdo de anotagdes gréficas’.

A invencdo da escrita segue assim o percurso da historia da hominizagdo das
civilizagdes e culturas que desenvolveram, em momentos distintos, em um processo de
criagdo, os primeiros sistemas. No entanto, o sistema alfabético — o que nos interessa de
perto — mostra-se resultante da fusdo de duas formas de escrita primitiva: os
pictogramas e os ideogramas ou logogramas. V €jamos um pouco desse processo.

19 Tradugzo nossa.
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Em alguns autores que se tem ocupado da histéria da escrita, entre eles Gleb
(1962, apud Kato, 1986)) Fromkin & Rodman (1978), encontramos a ideia de que ela
surge a partir das primeiras notagdes graficas: os desenhos do homem primitivo. Esses
desenhos evoluiram até se tornarem pictogramas ou "desenhos figurativos' que
representavam os objetos no mundo, mais do que as designagdes linguisticas dadas a
esses obj etos.

Com o tempo, os pictogramas tiveram seus significados ampliados, uma vez que
a figura passou a representar 0 objeto e a ideia a0 mesmo tempo, sendo que a
representacéo da ideia comega a prevalecer. Por exemplo, a figura do Sol podia
representar a ideia de brilho, dia etc. Assim, 0s pictogramas evoluem para 0S
ideogramas, "ideias figuradas', que passaram, de acordo Fromkin & Rodman, "a
representar ndo apenas 0s objetos primitivos mas também caracteristicas ou conceitos a
eles associados'. As formas dos pictogramas se afastaram tanto dos objetos que
representavam que se tornaram simbolos para 0s sons dos nomes desses objetos, isto €,
para as cadeias fénicas que serviam para designar esses objetos, ou sgja, os significantes
linguisticos, mais conhecidos como palavras. Esses autores nos lembram que, nessa
fase, "0, simbolo representa ainda o conceito, mais do que 0s sons".

Ja na visdo de Gleb (apud Kato, 1986, p.14), os pictogramas passam por um
processo de "estilizagdo, cujo uso pouco a pouco vai se tornando convencionalizado até
chegar & logografia ou ideografia, 0 que significa uma mudanca qualitativa nos
principios do sistema de representacéo”.

A logografia, ou escrita de palavras, marca assim, segundo Gleb, o inicio da
fonetizagdo daescrita. Para alguns especialistas, no entanto, afonetizagdo da escrita tem
origem no principio rébus, ou sgja, aquele em que se fundamenta "a representacdo de
palavras ou silabas por pictogramas, utilizando-se apenas dos sons dos objetos
representados’. O principio rébus € muito utilizado em palavras. Como exemplos

comuns temos os pictogramas (2°) (cara) e é (vela) representando juntos a caravela.

O sistema rébus néo se mostrou eficaz para representar as sequéncias dos sons
com significados, diferentes nas vérias linguas. Continha, segundo comentario de
Moraes (1988), uma séria limitacdo: "ndo podia servir a linguas diferentes, ja que os

significantes variavam de lingua para lingua. No entanto serviu como uma etapa
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importante no processo de invencéo da escrita’. A evolucéo paulatina desse sistema de
representacdo com base no principio rébus da origem ao sistema de escrita silabica que,
segundo Fromkin & Rodman, apresentou muitas vantagens sobre a escrita de palavras.

Dentre os sistemas de escrita silabica que se desenvolvem a partir de um dos
sistemas de escrita mais antigos, o cuneiforme, ou paraelo a ele, temos, segundo os
autores acima, 0 dos persas e 0 dos fenicios. Esses dois povos apossaram-se da escrita
logogréfico-sildbica, oriunda dos hieroglifos egipcios, e formaram um silabario
constituido apenas de consoantes que se adequava a lingua falada por eles. Na leitura,
um mesmo simbolo podia representar tanto a consoante quanto avogal.

Os gregos tomam como base para sua escrita o silabario fenicio, mas passam a
usar como norma o registro de vogais e consoantes como grafemas independentes na
ordem CV (C=consoante, V=vogal). Essa convencdo marca a passagem da escrita
silabica para a escrita alfabética, cujo principio consiste em que cada grafema representa

um fonema.

Naverdade, a invencdo do sistema de escrita alfabética pelos gregos representa o
momento em que os homens, segundo Ohman, comecaram a trazer para um nivel
consciente 0 conhecimento intuitivo do sistema de sons de sua lingua. "Descobriram
assim o quejasabiam" (apud Kato,1986:16).

A rapida visdo da histéria da escrita que tentamos esbocar € de grande
importancia na fundamentacdo da andlise da producdo escrita dos afabetizandos. Fica
claro que, embora conhegcamos hoje 0 sistema de escrita afabética como sistema ja
pronto, historicamente sua construcéo foi um trabalho &rduo de muitos anos, fruto da
acao gradual e reflexiva praticada pelos homens, a partir do seu conhecimento dos sons
dalinguagem.

Na segdo seguinte, retomaremos a discussédo acerca da importancia de se
considerar as concepcdes do sujeito e — porque ndo? — sua capacidade de refletir sobre a
linguagem como ponto de partida de seu processo de apropriagao da escrita como objeto
de conhecimento. Nessa discussép, nos basearemos nos trabalhos de Emilia Ferreiro e
seus colaboradores.
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2.6 Alfabetizacdo em Ferreiro; bases de suateoria de conhecimento
2.6.1 O contexto e suas motivagdes

E recente, no Brasil, a contribuicdo dos estudos de Emilia Ferreiro para a
reflexdo sobre o fracasso da escola em lidar com a afabetizagdo formal. Em seus
escritos a que temos tido acesso, observamos que ela insiste em refletir sobre as crengas
da afabetizacdo e as consequéncias da pratica geralmente centrada nos métodos. Ao
mesmo tempo, indica a necessidade de intervengdo no sentido de reverter essa énfase.

Para Ferreiro (1986), o processo de alfabetizacdo s6 pode ser melhor
compreendido a partir do sujeito que aprende. 1sso implica em deslocar a atengdo do
sujeito "como" e do "que" se ensing, para o "como" e 0 "que" se aprende. No entanto,
ela nos lembra que nenhuma préatica de afabetizac&o pode ser definida apenas do ponto
de vista do sujeito. E necessério considerar a historicidade das préticas educativas em
suas dimensdes politica e cultural o que significa tomélas como referéncia para
compreender as praticas de afabetizagdo que visem a mudangas qualitativas em
contextos especcificos (Ferreiro,1987).

As informagBes de que dispomos para compreender as motivagdes tedrico-
préticas do trabaho de Ferreiro (1985:71 e 1986:9) revelam que a teoria de Piaget se
constitui em sua principa fonte de inspiragdo para a pesquisa sobre leitura e escrita. Na
prética, destaca-se sua preocupacdo com o anafabetismo, que ainda se constitui um
grave problema na América Lating, e seu interesse prioritario em gudar a melhoria do
sistema de ensino publico.

Em uma das obras acima mencionadas, e€la esclarece que todas as suas
investigacOes sobre a psicogénese da linguagem escrita so orientadas pelo interesse em
compreender melhor e gjudar a superar esse mal endémico da maioria dos paises latino-
americanos que € o fracasso escolar no inicio do ensino fundamental.

Desde seus primeiros estudos sobre alfabetizacdo, Ferreiro tem-se dedicado a
pesquisa com criangas. Mas estéo presentes em suas preocupagdes as duas faces da
problemética mais ampla com as quais a tarefa de alfabetizagcdo deve se comprometer:
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e procurar sanar uma "caréncia' em relacdo aos jovens e adultos, o que ela
chama de "alfabetizacéo remediativa’;

e promover uma acdo preventiva no caso das criangas, para evitar que se
convertam em futuros analfabetos.

Ao demonstrar essa preocupagao, Ferreiro (1986:17) ressalta o dever do Estado
em proporcionar a educagcdo elementar e questiona as verdadeiras causas "do
absenteismo, da repeténcia e da deser¢cdo” que comumente séo tidos como responsaveis
pela"subinstrucéo e pelo analfabetismo namaioria da populagdo da América Latina'.

Nesse sentido, Ferreiro (1986) assume uma posicdo semelhante a de Freire em
relacdo ao problema do analfabetismo. Para ela, essa situagdo deixa de ser um "mal
endémico" para ser uma "selecdo social", fruto da desigualdade e da injustica social,
cujas vitimas encontram-se entre as populagdes marginalizadas da sociedade.

A situacdo educacional na América Latina delineia um quadro de desigualdade,
no que diz respeito a distribuicdo das oportunidades educacionais, que representa,
segundo Ferreiro, um desafio tanto para o sistema educacional como para 0s docentes
gue tem tentado responder, pela sua pratica educativa, as questdes agqui abordadas.

Em certo sentido, as respostas até entdo conhecidas tém sido insuficientes para
explicar o fracasso da alfabetizagdo. Os que tentam dar essas respostas esquecem-se de
gue, além dos fatores sdcio-econbmicos, ideolbgicos e metodoldgicos, ha a necessidade
de se repensar a afabetizacdo sob um ponto de vista conceitual. 1sso implica nareviséo
das interpretagdes geralmente dadas as concepgdes do jovem e do adulto sobre o objeto
da alfabetizagdo e as concepcdes que 0 sujeito que aprende tem sobre a leitura e a
escrita.

Para Ferreiro (1985:68), tomar como ponto de partida a visdo do sujeito € uma
postura dificil de ser assumida de forma coerente e sistemética no processo de
afabetizagdo. Requer “abandonar a ideia de que nosso modo de pensar € Unico e
legitimo" para adotar 0 modo de pensar do sujeito que se desenvolve na leitura e na

escrita.

Embora se tenha dedicado mais a investigacdo do processo de afabetizacdo com
criangas, mais recentemente Ferreiro tem atentado para o estudo do conhecimento das
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concepgdes que o jovem e o adulto ndo-afabetizado tem sobre o sistema de escrita. Em
consequéncia, entendemos que o0 apanhado que tentamos fazer das principais ideias
oriundas de seus estudos, & luz da psicologia genética'' e da psicolingtiistica
contemporanea, € importante para apoiar as questdes praticas que temos levantado para
investigagdo, N0 NOSSO contexto.

E importante lembrar que, embora Ferreiro também n&o dicotomize a leitura e a
escrita, nos limitaremos neste trabalho apenas as discussdes sobre a natureza da escrita
no sentido linguistico, ou sgja, na escrita como representacdo da linguagem. Para isso, é
inevitavel rever, mesmo que rapidamente, sua visdo de afabetizacdo, em confronto com
a"praticatradicional", e 0s pressupostos que evidencia.

2.7 Uma visdo critica da prética e da concepgdo de afabetizagao a partir do
enfoque psicolingliistico contemporaneo *?

2.7.1 Freire e Ferreiro: convergéncias e confrontos

Como base para a sua rejeicdo a pratica tradicional de afabetizagdo, Ferreiro
tem alguns dos pontos que também preocupavam Freire:
e 0 aspecto mecanico e repetitivo daleitura e da escrita;
e anecessidade de se considerar a crianga ou 0 jovem/adulto, desde o inicio,
como sujeito de sua propria alfabetizaco;
e a énfase na impossibilidade de uma pratica educativa neutra (embora ela
sgjamais marcante em Freire).

Assim podemos observar que, embora em contextos diferentes, eles se
identificam principalmente em suas preocupagoes com a prética educativa de um modo
geral, e com os desafios que a prética de afabetizacdo impde. No entanto, diferem em
alguns pontos, em fungdo dos contextos em que suas ideias e suas préticas tiveram

origem.

1 segundo Ferreiro (1980:1), a psicologia genética postula que "para comprender os processos de
pensamento mais compl exos é preciso compreender sua evolugao”.

12 para Sobin (1980:2), "o nome [...] psicolinguistica reflete um esforgo interdisciplinar. Os linguistas
empenham-se na descri¢& formal de uma parte importante do conhecimento humano, a saber a estrutura
dalingua. Essa estrutura abrange os sons e os significados da fala, como também o complexo sistema de
gramética, a qual relaciona sons e significados. Os psicologos querem saber como as estruturas
linguisticas sdo adquiridas pelas criancas e como sdo empregadas nos processos da fala, da compreensdo
edalembranca.”
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Enquanto Freire buscou um método para gjudar o afabetizando a desvelar a
realidade, por meio da leitura do mundo, a escrita como objeto a ser desvelado
permaneceu quase que intocada. Embora ele, na sua préatica, tenha tomado o método
como "caminho de agdo" ou como "método de conhecimento”, os principios em que
apoiou a alfabetizacdo linguistica eram 0s mesmos, como veremos, utilizados pela
préticatradicional de alfabetizacdo, em relagdo aqual ele fez significativos avancos.

Ja Ferreiro, em seus escritos (1985:30 e 1986:27), como criticas fundamentais a
essa mesma prética, apresenta a rejeicdo da énfase no método como se fosse
determinante da aquisicdo do conhecimento e a recusa que temos, como letrados, em
admitir o conhecimento prévio que o alfabetizando tenha do sistema de escrita e a
lingua como sistema de comunicacdo. Segundo €ela, "o método pode gudar ou frear,
facilitar ou dificultar. O método ndo pode criar conhecimento. A obtencdo do
conhecimento é um resultado da propria atividade do sujeito”. De acordo com Vieira
Pinto (1979:366), no entanto, pensamos que a recusa da énfase no método, feita por
Ferreiro, ndo implica necessariamente em abandonar a ideia de método enquanto "a
propria agdo que penetra o intimo da realidade” ou a idela de Freire ja referida, de
método como método de conhecer ou caminho de conhecimento.

Ferreiro se refere a pratica da alfabetizagdo como historicamente caracterizada
pela querela dos métodos sintéticos e analiticos e pela escolha da "unidade linguistica
(ou gréfica) utilizada como ponto de partida: a letra, o fonema, a silaba, a palavra ou a
oracdo". Os métodos sintéticos, também conhecidos como alfabético, fonético ou
sildbico, partem de unidades minimas sem significados, para chegar ao texto. Isto
significa que elas partem do simbolo grafico, que representa o fone, ou da silaba, para
unidades maiores, colocando énfase na relagdo entre a escrita e a fala enquanto toma
como referéncia a escrita. Os metodos analiticos, por sua vez partem de unidades
significativas para chegar as menores através da decomposi¢ao.

No que diz respeito aos processos psicolégicos envolvidos, Ferreiro (1986:19,
278) sugere que os métodos sintéticos, a0 enfatizarem a correspondéncia fonema-
grafema, valorizam as habilidades discriminativas (auditivas e visuais) e consideram a
aprendizagem da leitura como "associagdo entre respostas sonoras a estimulos gréficos’
(decifrado) e da escrita como respostas graficas a estimulos sonoros. Os métodos
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anditicos, por sua vez, enfatizam as habilidades visuais e consideram a percepcdo do
todo como prépria para se chegar a andlise das partes. Ha ainda professores que,
tentando conciliar as vantagens de outro de principio metodoldgico, adotam a postura
mista

Para Ferreiro (1985:30), a polémica dos métodos ndo considera as concepgdes
gue a criancatem do sistema de escrita. Nesse mesmo sentido, em relagdo as propostas
de alfabetizacdo de jovens/adultos, nos diz (1983:3) que elas parecem

[...] insuficientes (independente do éxito que se lhes atribua) porque
tomam um ponto de partida definido com toda independéncia do
sujeito desta aprendizagem. Ou sgja, quer se decida pelas letras, as
silabas, a palavra geradora ou os enunciados, essa decisdo se toma'de
fora', sem saber como o adulto analfabeto conceitudiza o sistema de
escrita socialmente constituido.

Esta posicio de Ferreiro, em relacdo a insuficiéncia das propostas
metodoldgicas, provoca a seguinte reflexdo: se para Freire (1977a:42), "toda préatica
educativa envolve uma postura tedrica que implica uma concepgao dos seres humanos e
do mundo”, para Fereiro (1986:32), "todo enfoque tedrico (e toda prética pedagogica)
depende da concepcéo sobre a natureza do conhecimento”. Analisando a préatica
tradicional, percebemos que a nogdo de sujeito e a concepcdo da natureza do
conhecimento e do objeto a ser conhecido sdo fundamentais para desmistificar o caréater
mégico atribuido as préticas metodoldgicas e para ajudar na compreensdo da
alfabetizagdo como processo. Estas concepgdes possibilitam ainda fundamentar a teoria
de conhecimento em que a alfabetizagdo proposta por Ferreiro se apdia

E importante lembrar mais uma vez que o0 objeto que nos interessa andlisar é a
escrita. Voltemos, portanto, a considerar alguns pontos que comegamos a discutir
guando abordamos os aspectos linguisticos da prética de alfabetizacdo de Freire.

Um dos pontos aressatar € que a préatica de alfabetizacdo em Freire apresenta-se
ambigua. Ao mesmo tempo em que é marcada pela visdo dindmica da educacéo e pela
defesa da capacidade de "pensar” e de "conhecer” do sujeito, € também influenciada

pela prética tradicional, em sua concepcdo da natureza da escrita. Esta observacdo
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desperta o interesse em buscar pontos convergentes nas visoes de Freire e Ferreiro em
relagdo a alfabetizacdo. Examinaremos alguns deles.

2.7.2 Concepgdo do sujeito

Segundo Ferreiro (1985:30), a concepgdo de lingua escrita subjacente a prética
docente que ainda hoje é adotada pela escola vé a crianga como "umatébua rasa onde se
inscrevem letras e palavras, segundo determinado método”. Na linguagem de Freire
(1977a:44), isto corresponde a ideia de educacdo bancéria, em que a concepcdo de
sujeito € a do "perfil de ser humano" cuja consciéncia, ‘ espacializada e ‘vazia , deve
ser enchida para que se possa conhecer”.

E surpreendente observar que é exatamente nesse ponto que Freire e Ferreiro se
unem para questionar a concepcao de sujeito subjacente a pratica de alfabetizagcdo. No
entanto, Ferreiro (1987:14-16) ressalta alguns aspectos nem sempre observados dessa
concepcdo da agdo do gprendiz sobre a escrita. Segundo ela, a prética docente requer
gue o afabetizando manifeste:

[..] aitude comtemplativa em relagdo ao objeto. Ele ndo pode recria
lo uma vez que a escrita Ilhe € dada como algo j& acabado. 1sso levaa
incutir nas criangas aideia de que ndo existem vérias maneiras de se
escrever (nem mesmo historicamente), mas ha apenas uma maneira de
fazé-lo, e que é a correta.

[...] respeito as formas das letras, que devem ser reproduzidas mesmo
gue se compreenda por que tal ou qual forma deve atravessar a linha
para cimaou para baixo ou ser desenhada nesta ou naguela diregéo.

[...] respeito para com o que esta escrito, ja que € a palavra dos outros,
dos que tém o poder dapalavra escrita, que pode ser lida.

Em suma, espera-se que o alfabetizando aprenda como o0 método ensina, ou sgja:
"deve encontrar as partes de umatotalidade e compor totalidades a partir de fragmentos.
O sujeito é visto como ignorante umavez que ndo recebeu aindainstrucdo formal."

2.7.3 A natureza do conhecimento

A partir das consideracBes acima, podemos dizer que, no contexto da prética
docente, a postura tedrica que define a concepgdo de sujeito determina também a
concepcdo sobre a natureza do conhecimento. Aqui novamente temos pontos
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convergentes entre Freire e Ferreiro, umavez que ambos rejeitam o conhecimento como
algo pronto e acabado.

A prética docente tradicional, segundo €les, nega o cardter dialético do
conhecimento, concebendo-o como algo estético. O sujeito que gorende é apenas um
expectador que ouve 0 que 0s outros tém a dizer ou a transmitir e ndo participa no
processo de construgdo do conhecimento. Em relagdo a escrita, Ferreiro (1985:31) nos
adverte que ha politicas que levam a pensar que "o que existe para se conhecer ja foi
estabelecido como um conjunto de coisas fechado, sagrado, imutavel e néo
modificavel".

Ao observarmos que 0S autores acima renegam O aspecto estatico do
conhecimento, € impossivel ignorar, na visdo de ambos, a ideia da "ndo neutralidade da
educacdo”. No entanto, ressaltamos que, embora a néo neutralidade da prética educativa
em Ferreiro parega ndo ter ideologicamente o mesmo sentido que em Freire, ambos
entendem que se conhece para transformar. SO que, como ja sabemos, Freire vé a
alfabetizagdo como ato politico. Portanto, para ele, conhecer o objeto ou a realidade
implica em agir para transforma-la, na luta pela superagcdo de situagdes objetivas que
impedem a humanizagdo. Por sua vez, em Ferreiro, a partir de Piaget (1982:37),
conhecer 0 objeto escrita implica "agir sobre ele para transformé-lo", ou sga, para
reconstrui-lo, "pela compreensdo de suas leis de composicao”.

Portanto, enquanto em Freire temos uma visao politica do processo, que busca a
alfabetizagdo critica por meio da continua reflexdo e acéo sobre a realidade, em Ferreiro
temos a visdo psicogenética, que busca averiguar a génese e a evolucdo do processo de
construcéo da escrita, pela interagcéo do sujeito com o objeto no mundo real. No entanto,
encontramos de certa forma em Ferreiro (1987) a mesma preocupacdo de Freire, quando
ela nos fala da "impossibilidade de se acangar a democracia efetiva na América Latina,
enquanto grande parte da populacdo se mantém fora do acesso alingua escrita’.

Entendemos que estas énfases ndo séo dicotdmicas, mas refletem as motivagoes
do contexto, as experiéncias e a visdo de mundo de seus autores, ambos preocupados
com uma prética politico-pedagogica.
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2.7.4 Natureza do objeto

Enquanto examinamos a concepcdo de escrita como ato criador em Freire,
defrontamo-nos com sua propria problematizacdo. Tentamos desvelé-la pela andlise
linguistica de alguns exemplos de suas experiéncias iniciais. Ao considerarmos, agora a
concepcdo do objeto escrita subjacente a prética docente criticada por Ferreiro,
poderemos fundamentar melhor nossas ideias acerca da influéncia dessa prética no

trabalho de Freire.

Segundo Ferreiro (1986:89), "tradicionamente, o processo de aguisicdo do
sistema alfabético de escrita tem sido considerado como a aprendizagem de um cédigo
de transcricdo de sons em grafemas’, envolvendo processos psicolégicos de natureza
periférica como as discriminagdes visuais e auditivas e coordenagbes sensoriais e
motoras.

Tém-se caracterizado nesse processo a relagdo método e estado de prontidéo do
alfabetizando, bem como a polarizagdo entre quem ensina e quem aprende. No entanto,
a natureza do objeto que envolve e media a aprendizagem ndo é considerada. Ou
melhor, a prética docente tradicional ndo se pergunta acerca da natureza do objeto
escrita, porgue a concebe como algo "pré-determinado”. Dai entender, segundo Ferreiro
(1985:32) que, no processo de aprendizagem da lingua escrita, a "copia e a repeticdo
dos modelos apresentados sdo 0s procedimentos principais para se obter bons
resultados’. Escrever é sinbnimo de copiar.

Ainda segundo Ferreiro (1987:17), esses procedimentos tém feito com que

O objeto de aprendizado tenha deixado de ser a lingua escrita e tenha
passado a ser a transcricdo mecénica de fonemas, isto €, escutam-se
certos sons e produzem-se certos ruidos com a boca, pouco

importando arelacdo que a escritatem com linguaque sefala.

Como j& vimos, a influéncia dessa prética em Freire incide principalmente na
concepcao da natureza do objeto escrita. Embora ele veja a escrita como um ato criador,
acriacdo ndo deixa de ser feita a partir de um modelo pré-determinado, ou sgja, a partir
de uma visdo segundo a qual a escrita, uma vez construida historicamente, pode ser

apreendida como ago pronto, que néo parece prever sua recriagcéo pelo alfabetizando, a
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partir de suas concepgdes. Assim, para Freire (1980:156), o idea € "que os
alfabetizandos criem as suas palavras com a combinagdo dos bocados'.

E claro que no podemos deixar de ressaltar mais umavez a rejeicio explicita de
Freire ao aspecto mecéanico da afabetizacdo e sua énfase na necessidade de se trabahar
aleitura e a escritaa partir de temas significativos, capazes de desafiar os alfabetizandos
a compreender o profundo significado da linguagem e da palavra. Por exemplo, em sua
3 carta aos animadores de Sdo Tomé e Principe, Freire (1980:164), retoma essa énfase,

advertindo:

[...] aaprendizagem daleitura e da escrita ndo € um ato mecénico, mas
um ato de conhecimento. Por isso, a nossa tarefa, nos Circulos de
Cultura, ndo é "abrir a cabeca' dos afabetizandos para por dentro
delas as letras, os "bocados’, e as paavras. Assim, 0 que temos de
fazer ndo € levar os afabetizandos a memorizar "bocados’ e palavras,
mas desafié-los a compreender o papel dos "bocados' na constituicdo
das palavras e destes na organizagdo do pensamento. [...] Neste
sentido, se a repeticdo bem dosada dos "bocados’ ba, be, bi, bo, bu;
na, ne, ni, no, nu; ta, te, ti, to, tu, é necesséria [para a apreensdo do
objeto], a insisténcia em repeti-los, adém de se tornar mondtona e
cansativa, ndo proporciona o verdadeiro conhecimento deles. Mas
estamos de tal forma marcados, influenciados pela prética tradicional
que relutamos em deixéla de lado. E preciso, porém, que nos
convengamos da necessidade de superéla.

Utilizamos esta longa transcricdo de Freire porque a consideramos adequada
para expressar a interpretacéo que temos feito de sua viséo de escrita e apoiar algumas
reflexdes ao longo deste trabalho, sobre a teoria e a prética linguistica por ele adotada e
gue ndo pode deixar de ser vista como uma prética politica. A memorizacdo verdadeira
€ necessaria € a que surge como resultado da apreensdo que fazemos da coisa ou do
objeto que estamos procurando conhecer. Fica claro, portanto, sua adverténcia acerca da
necessidade de superar apréaticatradicional.

No entanto, em nossa opinido, € dificil deixar de admitir que o primeiro passo
para a superagcdo dessa préatica seja a revisdo de nossa concepcdo de escrita. Este € um
passo que estamos tentando dar em nossa prética, para compreender o objeto que
estamos querendo desvelar: a escritaa Compreendé-la a partir de uma visdo
epistemologica, segundo Ferreiro, implica em renunciarmos a nossa CoONcepcao
cristalizada e letrada da escrita, para admitirmos o conhecimento ainda emergente que o
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alfabetizando demonstra em seus tragos e rabiscos. E um "saber" da escrita que, por
forca da ideologia dominante e dos preconceitos linguisticos dela decorrentes, nem
mesmo o proprio afabetizando consegue admitir. Benveniste (1987:195) afirma que "as
pessoas que aprendem tém idelas preconcebidas acerca de como deve ser a lingua
escrita’.

A esta altura de nosso estudo, acreditamos poder afirmar que embora Freire
tenha buscado o caminho epistemoldgico em sua proposta de afabetizacdo critica, ndo o
perseguiu necessariamente em relacdo ao seu sentido linguistico, o que julgamos ser
uma limitac&o do contexto dos estudos nessa area e da propria dificuldade talvez por ele
mesmo encontrada de superar a prética tradicional de alfabetizacdo, no que diz respeito
anatureza da escrita.

Segundo Ferreiro (1987:17), todas as pressuposicdes acima mencionadas, que
ela mesma discute em relagdo a pratica docente tradicional, "estdo sendo questionados
atualmente pelas investigacdes psicoldgicas e psicolinguisticas da ultima década’. Isto
nos ajuda a esclarecer que seria impossivel para Freire, no inicio da década de 1960, ver
a aquisicdo do sistema da escrita alfabética como processo, embora j& insistisse na
importancia da compreensédo do significado da linguagem-pensamento acerca do
mundo.

N&o € sem motivo que Ferreiro, ao se referir & natureza da escrita como objeto
de conhecimento, chama a atencdo para a necessidade de se considerar, na
afabetizacdo, "a escrita como sistema de representacdo da linguagem”. Nessa
concepcdo, o afabetizando, ao invés de partir da transcricdo de sons em grafemas, parte
de suas proprias conceituacOes materiaizadas em seu sistema de escrita e evolui na
direcdo da escrita convencional. Dai que, para Ferreiro (1985:16), existam duas formas
de se conceber a escrita, as quais implicam numa certa concepcdo de aprendizagem:

[..] se a escrita é concebida como cddigo de transcricdo, sua
aprendizagem € concebida como aquisicdo de uma técnica. Se a
escrita € concebida como um sistema de representagdo, sua

aprendizagem se converte na apropriacdo de um novo objeto de
conhecimento, ou segja, em uma gprendizagem conceitual.

Freire (1977a:42) parecia estar consciente que se utilizava da concepcéo de

aprendizagem da escrita como aquisicdo de uma técnica, e que esta por si ndo bastava,
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guando, a considerar a alfabetizacdo de jovens e adultos como agdo cultura para
libertacdo, nos diz que "somente uma mentalidade mecanicista, que Marx chamaria de
‘grosseiramente materialistal, poderia reduzir a alfabetizagdo de jovens e adultos a uma
acao puramente técnica'.

2.8 A Escrita como sistema de representacéo

J& sabemos que é a partir da epistemologia genética'® de Piaget que Ferreiro se
dedica ao estudo da escrita como objeto de conhecimento, procurando compreender, a
partir de uma perspectiva epstemoldgica, a psicogénesse da lingua escrita.

Neste ponto, € necessario que, antes de fazermos um apanhado das principais
ideias de Fereiro acerca da escrita, nos detenhamos um pouco na teoria de
conhecimento de Piaget, em que ela se baseia.

Ao rgetar a visdo empirista tanto como racionalista do conhecimento, Piaget

(1983:6), com base em seus estudos epistemoldgicos, afirma que:

O conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um jeito
consciente de s mesmo nem de objetos ja constituidos (do ponto de
vista do sujeito) que a ele se imporiam. O conhecimento resultaria das
interagbes que se produzem a meo caminho entre os dois,
dependendo portanto dos dois a0 mesmo tempo, a dupla construcdo
progressivadas relacdes sujeito/objeto.

Ainda segundo Piaget, o ponto de partidainicial para as relagdes que d&o origem
a0 conhecimento nd € "a percepcdo como os racionalistas facilmente admitiram do
empirismo mas antes a agdo, em sua plasticidade muito maior”. Para ele, "toda
percepcdo chega a conferir significactes relativas a agdo aos elementos percebidos e é
pois da acéo que convem partir”.

E nesse sentido que, como j& vimos, conhecer um objeto, para Piaget (1978:12),
implica em agir sobre ele para transformé&-lo, assimilando-o e compreendendo sua
natureza, 0 que pressupoe uma continua elaboragdo. E ele ainda que nos adverte que "se

todo conhecimento € sempre vir a ser e consiste em passar de um conhecimento menor

¥ A epistemologia genética se propde “pdr a descoberto as raizes das diversas modaidades de
conhecimento desde as suas formas mais e ementares e seguir sua evolugdo até os nive's seguintes, até
inclusive, o pensamento cientifico”. (Piaget, 1983:3)
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para um estado mais completo e mais eficaz, é claro que se trata de conhecer esse vir a
ser e de analisa-lo da maneira mais exata possivel”.

E também a partir desse mesmo ponto de vista que podemos identificar pontos
convergentes entre Ferreiro e Freire, no que se refere as bases de suas teorias de
conhecimento. Ambos concebem o conhecimento dialeticamente. SO que, embora a
teoria de conhecimento de Freire tenha margem para incorporar novos achados da
ciéncia, ainda encontramos, com base nos relatos de suas experiéncias, indicios dessa
postura dialética em relagdo aos aspectos linguisticos da escrita.

Veamos, por outro lado, a posicdo de Ferreiro (1985:89), em relacdo a essa
guestéo. Segundo €la, "ha poucos anos goenas € que a [sua] visao do processo de escrita
mudou de forma radical em funcdo de uma revisdo completa de [suas] ideias sobre a
aprendizagem da lingua escrita a partir das descobertas da psicolinguistica
contemporaned’.

Veamos agora em que consiste a alfabetizacdo proposta por Ferreiro, a partir
dos resultados de seus proprios estudos principamente com criangcas e, mais
recentemente, com jovens e adultos.

Essas descobertas séo marcadas pelo impacto da "teoria linguistica' de Noam
Chomsky, que, na sua forma classica, ficou conhecida como teoria gerativo-
transformacional. Ao se ocupar das estruturas sintdticas de manera até entdo
inexplorada, a gramatica gerativa ou transformacional de Chomsky suscita sérios
problemas a teoria psicoldgica de aprendizagem. Chomsky, ao destacar a capacidade
inata para a linguagem, que diz ser exclusiva do ser humano, do que resulta sua
capacidade criadora, coloca em xeque a insuficiéncia dos modelos behavioristas que
explicavam até entdo a aquisi¢do da linguagem por imitac&o ou condicionamento.

Segundo Ferreiro (1985:21), esses modelos ndo dé& conta de explicar a
aquisicdo de regras sintaicas. A partir do impacto dessas descobertas, Ferreiro
(1985:23) comega a relacionar essas ideias com a aprendizagem da leitura e da escrita,
considerando também a distingdo entre competéncia e desempenho, a partir de
Chomsky. Para ela, como vimos, "sendo a escrita uma forma particular de transcrever a
linguagem, tudo muda, se supomos que o suj€eito que vai abordar a escrita ja possui um
notavel conhecimento de sualingua materna, ou se supomos que Nao 0 pPossui”.
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A partir dessas reflexdes, Ferreiro dirige aos educadores seu apelo de reviséo da
prética docente em relagcdo a escrita. Ela insiste no fato de que n&o podemos ignorar, na
alfabetizagdo, o saber linguistico da crianca. N& podemos continuar atuando como se
ela nada soubesse de sua lingua, ensinando-a a "transcrever esta mesma lingua em
codigo grafico”. Porém, o que constitui sua principal revisao tedrica acerca da escrita
emerge dos resultados de suas investigacdes, é sua concepcao de "escrita como sistema
de representacdo da linguagem em confronto com a concepcdo de escrita como codigo

de transcricéo grafica das unidades sonoras”.

A esta dltura, o leitor ja nos pergunta: e a escrita como sistema de representacao,
0 que significa? Ferreiro (1985:10), ao discutir as concepcdes acima, distingue entre
sistema de representacéo adequada a uma redidade, e sistema dternativo de
representacéo, que chama sistema de codificagdo. Segundo ela:

A construcdo de qualque sistema de representacdo envolve um
processo de diferenciacdo dos elementos e relagdes reconhecidas no
objeto a ser goresentado e uma selegdo dos elementos e relagbes que
serdo retidos narepresentacéo.

Ferreiro esclarece que uma derterminada representacéo pode ser adequada, mas
ndo igual a realidade que representa. A representacdo de uma redidade tanto pode
incluir como excluir propriedades e relagbes dessa realidade, considerando-se que o
vinculo entre a representacdo e a realidade pode ser analdgico ou totalmente arbitrério.
Como exemplo de um sistema de representagéo, Ferreiro (1985:11-2) nos mostra:

Embora um mapa sga basicamente um sistema de representacdo
analégico, contém também elementos abitrarios, as fronteiras
politicas podem ser indicadas por uma série de pontos, por uma linha
continua ou por qualquer outro recurso; as cidades ndo sdo formas
circulares nem quadradas e, no entanto, séo estas duas formas
geométricas as que habitualmente representam na escala do mapa de
um pais as cidades etc.

Os sistemas dternativos de representacdo se baseiam, segundo Ferreiro, "na
construgcdo de codigos de transcricdo a partir de representacdo ja constituida'. Como
exemplo, temos "a transcri¢do das letras do afabeto em codigo telegréfico, a producéo
de cddigos secretos para uso militar” etc. Assim, do confronto entre essas concepgoes,
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fica claro que "na codificacdo os elementos e as relacdes ja estédo predeterminados’,
enquanto que "nacriagdo de umarepresentacdo nem os elementos nem as relacdes estéo
predeterminados”.

Neste ponto, a répida visdo da histéria da escrita, apresentada na se¢éo 2.5, pode
nos gjudar acompreendcr melhor Ferreiro (1985:12), quando nos diz:

A invencgdo da escrita foi um processo histérico de construcéo de um
sistema de representacéo e ndo um processo de codificagdo. Umavez
construido, poder-se-ia pensar que o0 sistema de representagdo é
aprendido pelos novos usu&ios como um sistema de codificagéo.
Entretanto ndo é assim.

Dado esse equivoco, Ferreiro, a luz dos seus estudos, constata que as
dificuldades que as criangas enfrentam, no inicio da escolarizagdo, para se apropriarem
dos sistemas de representacdo dos nimeros e da linguagem, ndo sdo dificuldades tais
como o jovem e o adulto as concebe. So, pelo contrério, "problemas conceituais
semelhantes & construcdo do sistema' ao longo de sua historia. E a partir da solucéo
desses problemas conceituais que as criangas sao capazes de compreender o que a
escrita alfabética representa e como representa.

Mas, 0 que € que o sistema afabético de escrita realmente representa? Ferreiro
(1985:13-14) nos faz considerar essa pergunta a partir de Saussure, tomando como
reflexdo a ideia do signo linguistico como "unido indissolivel de um significante
(forma) com um significado (conteddo)”. Voltando a historia da escrita, percebemos
gue, juntamente com Gleb, Fromkin e Rodman, Ferreiro nos lembra que as escritas do
tipo afabético, bem como as silébicas tinham originalmente a intencdo de representar
diferencas entre os significantes, enquanto que as escritas do tipo ideogréfico buscavam
representar diferencgas no significado.

No entanto, para Ferreiro (1985:14), esses intentos foram insuficientes para
"representar de forma equilibrada a natureza bifésica do signo linguistico”. Ela conclui
gue para tal propdsito ndo existe um sistema de representacéo "puro”. "Os sistemas
afabéticos incluem — pela utilizacdo de recursos ortogréficos — componentes
ideogréficos [...] tanto quanto os sistemas ideograficos [...] incluem componentes
fonéticos".
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Com isto, Ferreiro (1985:41) quer nos dizer, mais uma vez, que a aquisi¢ao da
escrita alfabética como sistema de representagdo percorre um longo caminho de
construgéo que precisa ser considerado pela escola, 0 que implica em uma reviséo
conceitual. Segundo €ela, "em alguns momentos da histéria faz falta uma revolucéo
conceitual”. E conclui: "acreditamos ter chegado o momento de fazé-la a respeito da
alfabetizagdo". Se continuarmos encarando a escrita como um sistema de codificacéo
"que converte unidades sonoras em unidades gréficas’, insistiremos em adotar, em
nossa préatica pedagbgica, a postura que reduz a "linguagem a uma série de sons
contrastantes no nivel do significante’. Ao procedermos assim, fragmentamos o signo
linguistico, dissociando o significante do significado e destruimos a sua unidade. A
aprendizagem da escrita se reduz, assim, a aquisicdo de uma técnica que enfatiza a
discriminagéo perceptiva.

Por outro lado, se nos dispusermos a encarar a escrita como sistema de
representacéo da linguagem, cuja aquisicdo envolve dificuldades conceituais por parte
da crianca, para compreender a forma de construgéo do sistema, ai entdo nossa préatica
sera diferente e nos exigira um intenso esforco para compreender as interpretagdes do
sujeito que aprende.

Partiremos do principio de que o afabetizando que convive num ambiente
urbano, muito antes de chegar a0 momento formal da afabetizagdo, tem desenvolvido
um esforgo cognitivo muito grande na exploragdo de suas experiéncias com a lingua
escrita. Ainda segundo Ferreiro (1987:20):

A escrita forma parte do "espago urbano” e se encontra nos mais
variados contextos. Inclusive na auséncia de informacéo especifica
transmitida por outras pessoas ja afabetizadas, a presenca do objeto
permite exploragbes variadas por parte das criangas. Isto ndo quer
dizer que a0 comecar a escola primaria, as criangas ja possuam 0s
conhecimentos que a escola aceita como véidos, mas ja tem havido
lugar para um trabaho de explorag@o ativa sobre as marcas gréficas,
uma interrogagdo acerca de sua estrutura e sua fungdo, junto com o
intento de conceitudizar este objeto.

Se isto ocorre em relagdo as criangas, ndo nos pode surpreender a ideia de que
jovens e adultos ndo afabetizados conhecam também a escrita e que suas
conceitualizagdes desse objeto, conforme j& constatadas por Ferreiro (1983:145),
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"correspondem exatamente a formas de escrita ja identificadas em criangas pré-
afabetizadas’.

Tocamos agui um ponto relevante, que gostariamos de frisar. Foi a partir de
experiéncias anteriores com criangas e da observacéo de contextos nos quais emergiam
situagdes de producdo escrita de jovens e adultos bastante semelhantes as que vinhamos
observando na producéo das criangas, que esta investigacéo foi sendo gestada. Devido a
isto, queremos deixar claro que nosso propdésito é demonstrar um pouco do gue temos
visto na producdo escrita do jovem e adulto e procurar compreender sua significagéo
para uma prética de dfabetizacdo de jovens e adultos comprometida com a
desmistificacdo e transformacdo darealidade.

As implicagbes que a escrita como sistema de representacdo da linguagem traz
para o contexto das relagoes alfabetizando-al fabetizador coincidem, a nosso ver (mesmo
gue nd tenha sido esta a intencdo de Fereiro), com a proposta de educagéo
problematizadora de Freire, como "situagdo gnosiologica'. Vae revermos ambas as
posigoes.

Segundo Freire (1978b:78-79), numa situacdo gnosioldgica,

[...] o educador j& ndo é apenas 0 que educa, mas 0 que, enquanto
educa, é educado, em didlogo com o educando que, a0 ser educado,
também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que
crescem juntos e em que os argumentos de autoridade jando valem.

[...]. O objeto cognoscivel, de que o educador bancéario se apropria,
deixa de ser, para ele, uma propriedade sua, para ser a incidéncia da
reflexéo sua e dos educandos.

Ferreiro (1987:26), ao se referir especificamente a necessidade de redefinicéo

das relagbes professor/auno na alfabetizacdo, nos diz:

Em lugar de haver uma pessoa que sabe ler e escrever (professor) e
um conjunto de criangas ignorantes, ha um conjunto de pessoas que
estdo em processo de alfabetizacdo e todas elas podem ler e escrever
cada uma segundo o seu nivel de afabetizacdo, incluindo o professor.
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Temos, reunidos nessas referéncias, as razdes que justificam o objetivo geral
deste trabalho. Embora em nossas conversas recentes com Freire'® ele nos tenha
advertido do perigo de interpretalo erroneamente com respeito a agd do sujeito
cognoscente em relacdo a escrita, a0 procedermos a leitura cuidadosa de seus escritos
em relagdo a esse aspecto ndo encontramos evidéncias de que concebesse 0
alfabetizando como conhecedor da escrita antes do momento formal de alfabetizacao.

Acreditamos, sim, que Freire (1978b:67), ao defender a ndo "absolutizagdo da
ignorancia’, apostava na capacidade do sujeito cognoscentede uma formatotal, como ja
vimos. Podemos gplicar a sua idela de que, na educacdo problematizadora, o "objeto
cognoscivel deixade ser propriedade do educador para ser aincidéncia da reflexdo suae
dos educandos’. Mas isto n&o significa que €ele estivesse referindo-se conscientemente a
essa capacidade em relacdo a escrita como sistema de representagdo. Pelo menos os
procedimentos utilizados em suas experiéncias séo baseados na concepgao de escrita
como codificagdo, embora saibamos que ele se insurgisse contra a prética aienante e
necrofila dessa visdo de escrita

A noso ver € nesse pormenor que reside nossa contribuicdo. Se estamos
comprometidos com o desvelamento da realidade, a escrita tal como tradicionalmente
tem sido trabalhada na prética docente é também parte inerente dessa realidade que,
politica e ideologicamente, se dard por satisfeita em que as populagdes marginalizadas
continuem sendo expelidas da escola. Nesse sentido Freire (1987:121), ao discutir o
problema da analfabetizagcdo no contexto dos Estados Unidos, em fungdo da grande
populacéo de analfabetos, se pergunta: "Como eles foram expelidos? Foram postos para
fora por decreto porque néo sabiam ler e escrever? E ele mesmo responde. "Esse grande
numero de pessoas que ndo sabem ler e escrever e que foram expelidos da escola néo
representam o fracasso da classe escolarizada, mas o seu triunfo, o que lhe permite

manté-los sob sua dominacgo.”

Ferreiro (1987:252-253), por sua vez, nos adverte insistentemente de que a

forma como a leitura e a escrita vém sendo tratadas pela escola levanta controvérsias

! As conversas que temos tido recentemente com Freire, em funcio de sua participacio como membro da
comissao julgadora de nossa dissertagdo de mestrado, nos permitem essa mencao (nota de 20/12/1987).

> Traducio nossa.
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inevitaveis. Para ela, "a pretensdo absurda de que cada grafismo corresponde
univocamente a um som € inconsistente do ponto de vista linguistico, insustentavel sob
o ponto de vista ideolégico, contraditorio do ponto de vista didatico”. A nosso ver, é
também politicamente favoravel a manutencdo da dominacéo.

E Ferreiro ainda que nos adverte que a forma como a escola tem abordado a
afabetizagdo destina-se a atingir apenas as criangas que ja estdo a meio caminho do
processo de apropriacéo da escrita e da leitura, ficando grande parte dessa populagdo
condenada ao fracasso, e a escola contribuindo para aumentar 0 nimero de analfabetos.

A este ponto néo poderiamos deixar de refletir sobre a atuacdo do professor,
como parte das implicagbes pedagogicas da revisdo do conceito de alfabetizacéo.
Ferreiro (1985:42) afirma que, tradicionalmente, "a leitura e a escrita tém sido
encaradas como objeto de instrucdo sistematica, como algo que deve ser "ensinado” e
cuja aprendizagem suporia 0 exercicio de uma série de habilidades especificas'. Essa
afirmacdo pode levar alguém a entender que, na perspectiva de Ferreiro a atuagdo do
professor sgja anulada. Mas ndo é bem isto. A insisténcia de Ferreiro (1985:39) em que
se parta, na alfabetizagdo, das concepcdes da crianga sobre a escrita, ndo significa que
"0 professor se limite a ser simples espectador de um processo espontaneo”. Pelo
contrério, é necessario que se tome a escrita como objeto de conhecimento e que tanto

as concepgdes dos que ensinam como as dos que aprendem sgjam consideradas.

Essa visdo do processo de afabetizagdo implica, segundo vimos, na "morte" do
professor para a ideia de que ele é o Unico que sabe ler e escrever na sala de aula. Isto, a
exemplo das crises provocadas pelo processo de conscientizagdo, implica um
empreendimento doloroso, uma vez que, para Ferreiro (1987:27), exige "uma ruptura
com préticas e pressuposicdes anteriores que provocam desequilibrio nos esquemas
assimiladores dos professores e requer tempo para que se construam novos esgquemas’.

E nesse sentido que a revolugdo conceitual proposta por Ferreiro vé a
alfabetizagdo como processo: 0s sujeitos nele envolvidos constantemente reconstroem
suas concepgdes acerca do objeto. De um lado, os afabetizandos reconstroem
ativamente 0 objeto escrita para se apropriarem dele (e expressarem 0 Seu pensamento-

linguagem acerca do mundo). De outro, os alfabetizadores, ao buscarem compreender e
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interpretar as concepgdes dos alfabetizandos, reconsideram suas proprias concepgoes e
juntos constroem um novo conhecimento.

Dada aimportancia de se conhecer e de se considerar as concepcdes dos sujeitos
gue aprendem como um dos pontos fundamentais desse processo, hdo podemaos deixar
de ver, mesmo rapidamente, os resultados que emergem das investigagdes de Ferreiro.

2.8.1 Como as criangas e 0s jovens e adultos concebem a escrita

Ao tentar compreender inicialmente as concepgdes das criangas no
desenvolvimento da apropriagdo dos processos de leitura e escrita, Ferreiro baseia-se na
teoria de inteligéncia de Piaget, principalmente no que diz respeito a sua nogéo de
assimilacéo.

A nogdo de assimilagdo, segundo Piaget (1983:X1), "expressa o fato fundamental
de que todo conhecimento esté ligado a uma agéo e de que conhecer um objeto ou um
acontecimento € assimila-lo a esquemas de agdo". Estes, por sua vez, sdo construidos
pelo individuo e considerados por Piaget como aquilo que hd de comum em uma acao,
gue pode ser generalizavel em outras situagdes ou mesmo dar lugar "a diferenciactes
através de acomodagbes a situagdes novas'. Piaget define acomodagdo como "toda
modificagdo dos esquemas de assimilacdo, por influéncia de situagcOes exteriores'.
Assim, a assimilagdo e a acomodacéo interdependem e sdo responsaveis pelo equilibrio
dinémico e ativo da inteligéncia.

Inspirada no trabaho ja desenvolvido por Piaget no dominio do conhecimento
matematico, por exemplo, Ferreiro aplica essas nogdes ao estudo psicogenético da
linguagem escrita, para compreender os problemas conceituais enfrentados pelas
criancas em seu esforco cognitivo para entender "quais sdo as caracteristicas da
linguagem que a escrita alfabética representa’. Nao pretendemos rever todos 0s
resultados dessas investigagOes. Limitar-nos-emos a ressaltar os diferentes momentos
do processo de apropriagdo do sistema de escrita e as interpretacdes de Ferreiro a seus
achados.

Como vimos, a primeira grande dificuldade que encontramos para reconhecer o
ponto de vista da crianga no desenvolvimento daleitura e da escrita é a de renunciarmos

a nossa forma de ver a escrita e passarmos a aceitar, segundo Ferreiro (1985:68), as
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manifestagdes mais evidentes das tentativas infantis para compreender o sistema de
escrita: suas proprias produgbes escritas. Ha até poucos anos atrés, as primeiras
tentativas de escrever feitas pelas criangas eram consideradas meras garatujas, como se
a escrita devesse comegar diretamente com letras convencionais bem tragadas. Assim,
tudo o que ocorria antes era simplesmente considerado como tentativas de escrita e ndo
como escrita real. Ignoravarse ainda que as garatujas ou as marcas graficas
representassem algum esforgo cognitivo.

Utilizando-se da nogcd de esquemas de assimilagéo (conceituais), Ferreiro

(1985:70) mostra que na escrita eles tém também sua historia de construgéo:

Cada passo resulta na interacdo que ocorre entre o sujito cognoscente
e 0 objeto de conhecimento. No processo de assimilagdo o sujeito
transforma a informagéo dada; s vezes a resisténcia do objeto obriga
0 sujeito a modificar-se também (isto € a mudar seus préprios
esquemas) para compreender o objeto (isto & para incorporé-lo, para
apropriar-sedele).

E nesse ponto que, a nosso ver, nd podemos deixar de considerar o
desenvolvimento da apropriagdo da escritacomo um processo dialético. Nesse processo,
cuja origem € necessariamente extra-escolar, Ferreiro nos gponta alguns momentos ou
niveis que passaremos a ver, tomando como referéncia a sua obra Psicogénese da lingua
escrita (1986:183-213).

1. As primeiras tentativas de escrever séo uma reproducdo dos tracos tipicos e
bésicos da escrita. A escrita cursiva, representada por tracos ondulados continuos, ou
uma sére de pequenos circulos ou linhas verticais continuas. Essa € considerada uma
fase mais primitiva e inicial daevolugdo conceitual da escrita.

A questéo que se coloca a este nivel € a de sua interpretagdo ou mesmo de sua
funcdo comunicativa. Os resultados, no entanto, mostram que nesse nivel "a escrita €
ininterpretavel sendo se conhece a intencdo do autor”. Isto se deve ao fato da primazia
daintenc&o, nos primeiros atos de escrita. E o que nos diz Teberosky (1987) ao ressaltar
gue nos momentos iniciais a escrita € fundamentalmente representacdo, adquirindo
depois uma fungéo comunicativa.
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Ha também, neste nivel, "tentativas de correspondéncia entre a escrita e as
caracteristicas fisicas do objeto referido”. Com isto, a crianca espera, por exemplo, que
"a escrita dos nomes de pessoas sgja proporcional ao tamanho (ou idade) da pessoa e
n&o ao comprimento do nome correspondente”.

2. Em um segundo nivel, ha uma progressao no sentido de ser introduzida uma
diferenciacdo objetivanaescrita. A formados grafismos antes indiferenciados comegam
a se aproximar mais da forma das letras. A crianga trabalha entdo com a seguinte
hip6tese: 1

Para poder ler as coisas diferentes (isto & atribuir significados
diferentes), deve haver uma diferenca objetiva nas escritas. Assim, ele
concebe que, para escrever ago [...] faz fata uma certa quantidade
minimade grafismos|...] euma]...] variedade internanos grafismos.

Nesta fase, ndo existe uma correspondéncia entre a letra e seu valor sonoro.
"Cada letra vale como parte de um todo e néo tem valor em si mesmo". Ferreiro nos
mostra alguns exemplos dessa néo correspondéncia que nos permitem também observar
gue a crianga procura respeitar duas exigéncias a seu ver basicas: a quantidade de
grafias (nunca menor do que trés) e avariedade das gréfias.
Aron = sapo
Aorn = pato
laon = casa
A3l = Silvia
Este é o periodo no desenvolvimento da construcéo do sistema de escrita pela
crianca aque Ferreiro chama de pré-silébico.

3. O nivel chamado por Ferreiro de “ periodo do surgimento da hipotese silabica”
apresenta-se como um dos mais complexos durante a aquisicao da leitura e da escrita;
significaum salto qualitativo em relacdo aos outros nivels.

O esforgo cognitivo da crianga se caracteriza "pela tentativa de dar um valor

sonoro a cada uma das letras que compdem uma escrita'. Com isto, ela entra em

18 Ferreiro (1986:24) utiliza o termo hip6tese em sentido amplo, "para se referir aideias ou sistemas de
ideias elaboradas por criangas a fim de explicar a natureza e 0 modo de funcionamento de um
determinado objeto”.
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conflito com as préprias hipéteses estabelecidas anteriormente (de exigéncia de
guantidade minima e variedade de caracteres) e passa a hega-las quando descobre que a
escrita representa partes sonoras da fala. Ou sgja, "ela entra em conflito ao tentar passar
da correspondéncia global (entre 0 nome e a escrita) para uma correspondénciatermo a
termo que aleva aatribuir valor sildbico a cada letra". Assim, ao invés de utilizar quatro
grafias para escrever a paavra sapo (Aron), no exemplo acima, ele é "obrigada a
escrever somente duas grafias para as palavras dissilabas’, como nos exemplos: AE =

ca-rro e |0 = mol/tor.

Segundo Ferreiro, a hipotese sildbica pode ser caracterizatla por grafias ainda
distantes das formas das letras. No entanto, "é uma construcdo origina da crianca, que
nao pode ser atribuida a uma transmissao por parte do adulto”.

4. A fase chamada de "passagem da hipétese silabica para a alfabetica’ continua
sendo um passo fundamenta do processo. A transicdo é marcada por conflitos internos
entre as préprias hipdteses construidas anteriormente pela crianga e a assimilagéo
(transformagdo) das informagOes recebidas pelo meio. Assim, ela descobre a
contradi¢do entre a leitura das formas grificas com base na hipotese silébica construida
por ela, e aleituradas mesmas gréficas, com base nas informagdes do meio.

Segundo Ferreiro, a crianga resiste em abandonar suas hipéteses, dando a ideia
deque

[...] faz fdta uma certa quantidade de letras para que algo sgja lido
(idela reforcada agora pela nocdo de que escrever ago € ir
representando, progressivamente, as partes sonoras desse home), e que
cada letra representa uma das silabas que comp&em o nome.

Assim, a escrita silébico-alfabética se caracteriza pelo fato de algumas letras
representarem silabas e outras representarem fonemas. Tradicionamente, do ponto de
vista jovem/adulto, este tipo de escrita tem sido considerado como "omissgo de letras’.
Segundo Ferreiro (1985:85-86),'” no entanto, do ponto de vista do sujeito em

desenvolvimento, esse tipo de escrita € "acréscimo de letras’, uma vez que a crianca

17 Estamos indicando agui apenas as referéncias que nd fazem parte da obra anteriormente citada, na
qual estamos baseando o levantamento dos niveis de conceituagdo do sistema de escrita.
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esta introduzindo mais letras do que as de que necessitava na hipétese silabica’.

Exemplos:
Lais="14pis"
EZA ="mesa’
MAP = "mapa’

5. A escrita dfabética constitui 0 momento terminal na construgéo do sistemade
escrita. Neste nivel, a "crianga ja compreendeu que cada um dos caracteres da escrita
corresponde a valores sonoros menores que a silaba e realiza sistematicamente uma
andlise sonora dos fonemas das palavras que vai escrever”. Nesta fase, ela ja ndo tem
mais dificuldades em relacéo "as leis de composi¢do do sistema alfabético”, o que ndo
significa que tenha superado todas as dificuldades.

A partir desse momento, a crianca se depara com os obstaculos da ortografia. Os
problemas que ela passa a enfrentar representam um desafio ao principio do sistema
afabético de que "cada letra representa um som". Suas dificuldades se referem aos
casos de uma sO grafia com varios valores sonoros ou, pelo contrério, as grafias
diferentes com um mesmo valor sonoro. Segundo Ferreiro, € importante distinguir entre
"dificuldades ortogréficas e dificuldades na compreensdo do sistema de escrita.’® Em
relacdo aos niveis de conceitualizagdo de escrita dos jovens/adultos, Ferreiro
(1983:145,229), ao considerar os resultados de suas investigagdes, nos mostra que as
formas de escrita que €ela ja havia identificado em criancas pé-alfabetizadas foram em
certa medida replicadas pelos adultos, ressaltando que "os niveis mais primitivos estdo
praticamente ausentes’. Em sua opinido, isto "reforca o cardter construtivo e ndo
meramente receptivo do processo de apropriacdo da lingua escrita’. *°

Foi nosso propésito considerar as principais ideias de Ferreiro sobre a escrita
como sistema de representacdo da linguagem afabética, bem como as suas criticas a
prética docente tradicional, lado a lado com algumas confrontagdes e convergéncias

18 Observamos que, em nosso caso, ao fazermos um apanhado dos nivei's de conceitualizacdo das criancas
na construcdo do sistema de escrita alfabética, limitamo-nos a considerar apenas 0s aspectos a nosso ver
relevantes parafundamentar, neste trabal ho, uma andlise posterior da producéo escrita.

1% Observamos também que o trabalho anteriormente referido de Ferreiro "constitui até entdo o primeiro
conjunto dstematizado de dados sobre as conceituagdes dos adultos ndo alfabetizados acerca do sistema
de escrita’. Nao temos conhecimento disponivel de outros trabal hos, nessa perspectiva, que estgjam sendo
desenvolvidos.
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com as ideias e a pratica de Freire em seu trabalho com a alfabetizacdo de adultos. As
confrontagdes nos remetem a algumas perguntas que tém orientado esta investigacéo e
gue, nesse contexto, adquirem nova significacdo no que diz respeito a escrita como
sistema de codificacdo ou sistema de representacao da linguagem.

Segundo Ferreiro (1985:41):

E preciso reandisar na afabetizagdo as préticas de introducio da
lingua escrita, tratando de ver 0s pressupostos subjacentes a ela, e até
gue ponto funcionam como filtros de transformagdo seletiva e
deformante de qualquer propostainovadora

E neste sentido que, imbuidos conscientemente da visdo dialética do
conhecimento, estamos buscando compreender, na pré&tica de Freire, a acdo do
afabetizando como sujeito criador em relagdo a escrita, no sentido linguistico. Até
agora temos visto que a "criagado" na escrita, para Freire, ndo deixa de ser criacéo a
partir de um modelo pré-elaborado, e de um conceito de lingua escrita ja sacralizado
tanto para o alfabetizador, como para o afabetizando. Esta constatagdo nos impde o
desafio da desmistificagdo.

As convergéncias ja indicadas nada mais representam do que a tentativa de
buscar uma sintese de ideias que possibilite uma integracdo entre a alfabetizacéo global
como "acdo cultural para libertagdo" (que chamamos também alfabetizaco critica ou
politica) e a alfabetizacdo que conceitua a escrita como sistema de representacdo da
linguagem.

Ambas estdo voltadas para o desvelamento e a desmistificagdo de uma realidade
gue contribui para a manutencdo da dominagdo, por meio da luta pela transformacdo de
uma situagdo de mutismo (dos que tém a sua humanidade negada no direito de dizer a
sua palavra), bem como em funcéo da impossibilidade de terem a sua palavra "ouvida
por escrito".

Ha resisténcia tanto na primeira forma de luta quanto na segunda. E trabalhando
em ambas as frentes — para 0 desvelamento da realidade e para a desmistificacéo da
escrita dentro dessa realidade — que percebemos como é dificil, na prética educativa que
busca o ideal de "educagdo como prética da liberdade”, assumir a convicgéo de que a
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alfabetizagdo critica ndo pode prescindir da alfabetizacdo linguistica. Ambas constituem
instrumentos de apropriacdo de poder pelas massas na luta contra os obstéculos que
engendram a opresso.

3. Metodologia
3.1 Caracterizacdo do estudo

A orientac8o metodoldgica deste estudo se insere numa linha de pesquisa-acdo
gue, de acordo com Silva e Silva (1986:69), no contexto da América Latina segue uma
vertente educativa a partir do trabalho de investigagdo temética proposta por Freire no
momento inicial do seu "método”. Com base na experiéncia de Freire (1978b:50),
sabemos que o que €ele pretendia investigar ndo eram “[...] os homens como se fossem
pecas anatdmicas, mas seu pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua
percepcdo desta realidade, a sua visdo do mundo em que se encontram envolvidos seus
‘temas geradores ” .

Para Paulo Freire, esses temas expressam a realidade enquanto representacéo
concreta de ideias, valores, concepgdes e esperangas, bem como representam 0s
obstéculos ao ser mais dos homens, numa perspectiva humanizadora. Em decorréncia,
ele vé a pesquisa como "ato de conhecimento que tem como sujeito cognoscente de um
lado os pesquisadores profissionais, de outro os grupos populares e como objeto a ser
desvelado, arealidade concreta’ (Freire, 1981:35).

No caso especifico desta investigagdo, a partir de uma releitura da teoria do
conhecimento de Freire em relacdo a afabetizacdo e dos estudos de Ferreiro sobre a
psicogénese da lingua escrita, estamos considerando:

o a dfabetizacdo como ato de conhecimento, em que estido envolvidos
afabetizandos/dfabetizadoras, sendo os adfabetizandos o0s principais
sujeitos do processo;

e 0 Objeto a ser desvelado e compreendido pelos afabetizandos é a escrita

enquanto processo de aquisicao e representacao da linguagem/pensamento.

Essa delimitacdo se impds em funcdo da necessidade a que ja tivemos
oportunidade de nos referir: de que o afabetizando jovem ou adulto assuma de fato o
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seu pagpel de sujeito de seu proprio processo de aquisicdo da escrita, uma vez que ele €
geralmente ameacado pelo medo de errar e pela introjecdo de sua incapacidade de
produzir escrita pela experimentacéo.

Assim delimitada, a orientagdo deste estudo esteve voltada para a intervencao,
no sentido de propiciar as afabetizadoras uma "formacdo na prética’, que Ihes
permitisse intervir de forma mais efetiva, em consonancia com os objetivos da proposta
de alfabetizagdo em cujo contexto atuavam. Em relagdo aos alfabetizandos, buscamos
conhecé-los melhor, por uma interagdo permanente com eles, as alfabetizadoras e
demais membros da equipe, redefinindo sempre aformade conduzir o processo.

Dentro de urna concepgdo de conhecimento como agéo, Thiollent (1986:74) nos
adverte que a pesquisa-agdo, no contexto de construgéo e reconstrucéo do sistema de
ensino, néo pode limitar-se a "descrever e avaliar” os fatos observados. Segundo €le,
"precisamos produzir ideias’ que possam contribuir para 0 aumento do nivel de
consciéncia das pessoas envolvidas no processo.

No caso especifico desta acdo, podemos dizer que as ideias produzidas ao longo
do processo tém suscitado duvidas e, por isso mesmo, produzido informagdes e
guestionamentos que, de certa forma, nos tém levado a gerar teoria durante o trabaho
de campo, de acordo com Glaser e Strauss (1977) e, a partir da teoria gerada, intervir
com vistas aumarevisdo conceitual em relagdo a alfabetizag&o.

3.2 Contexto de observagéo

Esta investigacdo originou-se no contexto geral do PALFA, durante o periodo de
novembro de 1986 a dezembro de 1987. Para o desenvolvimento da agdo com 0s
afabetizandos, trabalhamos juntamente com o coordenador em duas equipes. uma
equipe de acompanhamento composta por quatro professores/pesquisadores e uma
equipe de execucdo camposta por quatro afabetizadoras. Como dissemos, essas
alfabetizadoras passaram por um periodo de preparacdo preliminar ao inicio do trabalho.

No contexto geral, atuamos como parte da equipe de acompanhamento da agdo
alfabetizadora desenvolvida em quatro circulos de cultura, situados em bairros
periféricos da Grande Vitdria, nos municipios da Serra (Boa Vista e André Carloni) e
Cariacica (Itangua e Santana de Cima).
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Nossa fungéo, no acompanhamento da agdo, consistiu em:

e Observar a agdo das dfabetizadoras em relagdo ao desenvolvimento do
contelido especifico da afabetizaco;

e avaliar 0 processo com as afabetizadoras e demais membros da equipe, a
partir das observacoes feitas;

 reorientar a agdo no sentido de gjudar as afabetizadoras a verem, tanto a si
mesmas como aos alfabetizandos, como sujeitos do processo;

» subsidiar aequipe de execucéo com material de leitura;

o participar de reunides de estudo e avaliagdo com aequipe de execucdo e com
a equipe de acompanhamento;

e Visitar ssmanamente um circulo de cultura.

3.3 Contexto de intervencao
Nossas observagdes, com vistas a coleta de dados, se efetivaram pela
participacéo direta e indireta.

3.3.1 Participaco direta

Visitamos os quatro circulos de cultura trés vezes por semana, no periodo de
novembro de 1986 a dezembro de 1987, salvo nos 55 dias de greve. Essas visitas nos
permitiam formular uma ideia geral do funcionamento de cada circulo. A duragdo de
cada visita era de trés horas, somando nove horas semanais. O periodo de permanéncia
no campo foi de um ano e embora tenhamos iniciado as observacdes especificas em
marco, decidimos computar as visitas iniciais, uma vez que foi a partir das observacdes
feitas inicialmente que nosso interesse de estudo emergiu. A participagdo direta nos
circulos de cultura pode ser assim visualizada:
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QUADRO 1
Distribuicdo do nimero de visitas e nUmero de horas de observacéo,
por circulo de cultura

Circulo de cultura N° devisitas N° de horas
André Carloni 16 48
BoaVista 20 60
Itangua 18 54
Santana de Cima 13 39
Total 67 201

3.3.2 Participagdo indireta
Atuamos em dois momentos em reunides de estudo e avaliagdo:

a) Reunides com a equipe de execucdo, a equipe de acompanhamento e o
coordenador. Nessas reunides as afabetizadoras trocavam suas experiéncias e juntos
avaliavamos 0 processo. Buscamos nas leituras subsidios que pudessem gjudar no
desenvolvimento da acdo de cada uma e no atendimento aos interesses dos
alfabetizandos,

b) Reunides com a equipe de acompanhamento e o coordenador, nas quais
analisivamos as observagOes feitas durante as visitas aos circulos de cultura e os
aspectos da prética que exigiam revisdo e redirecionamento do processo. Foram 67
reunides durante todo o processo, com a duragdo de trés horas cada perfazendo um total
de seis horas por semana.

3.4 Origem e emergéncia dos dados de andlise

E importante reconsiderar aqui alguns pontos j& abordados, a fim de esclarecer o
leitor sobre 0 objetivo geral deste trabalho. Os dados que serdo analisados emergiram ao
longo da acéo alfabetizadora desenvolvida pelo PALFA que, conforme vimos, iniciou
suas atividades em novembro de 1986.

Desde o inicio, a equipe responsavel pelo acompanhamento da agdo
alfabetizadora buscava fundamentala em principios filosoficos e linguisticos, sem
descuidar do carater eminentemente politico da educacéo e da afabetizacdo como ato de
conhecimento. Paraisto, apoidvamos, de um lado, na proposta educativa mais ampla de
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Freire e ndo especificamente no seu "método de afabetizacdo"; de outro, buscavamos
apoiar a alfabetizacdo em fundamentos linguisticos.

Do "Método Paulo Freire' adotamos o principio de que as palavras geradoras e
as codificagdes das situagOes existenciais do alfabetizando deviam ser tomadas como
um dos pontos de partida para 0 desenvolvimento daleiturado mundo, no sentido usado
por Freire. No entanto, na prética o trabalho a partir das codificagdes ndo se viabilizou.

Em virtude das limitagdes de tempo, as alfabetizadoras foram orientadas a fazer
um pegueno levantamento do universo vocabular de suas comunidades, para nortear o
inicio da ac&o. N&o tivemos acesso a esse levantamento. Somente depois de trés meses
de trabalho é que conseguimos os primeiros relatérios que nos indicavam as palavras
por elas ja trabalhadas. Mas, antes mesmo que o0s relatorios nos chegassem as maos,
nossas primeiras visitas aos circulos de cultura, bem como as primeiras reuniées de
avaliagcdo e estudo, nos mostravam que as palavras geradoras trabalhadas ndo eram
introduzidas namesma ordem e nem obedeciam ao critério de gradacéo de dificuldades.
S6 em uma de nossas visitas é que constatamos que a alfabetizadora estava utilizando
este procedimento.

Na verdade, observamos que, sendo as afabetizadoras oriundas da prépria
comunidade nas quais atuavam, as palavra geradoras por elas utilizadas variavam em
funcéo dos interesses e caracteristicas de cada grupo, mas no geral acabavam, de certa
forma, por se repetirem em todos o0s grupos, dada a semelhanga de suas experiéncias de
vida.

Para que o leitor tenha umaideia das palavras e dos temas geradores trabalhados
nos quatro circulos de cultura que acompanhamos durante todo o0 ano, apresentamos
parte do levantamento feito com base nos relatérios das afabetizadoras e nas nossas
anotagdes de campo.

Palavras geradoras trabalhadas: salde, violéncia, tijolo, lgota, invasdo, greve,
aposentadoria, governo, sociedade, cruzado, salario, familia, pagamento, analfabeto,
advogado, delegado, congelamento, fome, periferia, barraco, elei¢cdo, escola, riqueza,
chuva, coletivo.
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A partir de algumas dessas palavras, foram desenvolvidos temas geradores:
discriminagdo social, discriminacdo racial, transporte, salde, éxodo rural, Constituicéo,
comunidade, analfabetismo, violéncia, mercado, desemprego.

Em nossas primeiras visitas, tivemos contatos mais frequentes com dois circulos
de cultura. Em um deles os alfabetizandos eram na maioria pedreiros e gudantes de
pedreiro. No outro, 0 grupo era constituido, em grande parte, por donas de casa e
empregadas domésticas. Foi nesses dois circulos que fizemos nossas primeiras
observacbes sobre 0 uso das paavras geradoras e sua fragmentagdo em familias
sildbicas, observacBes essas que podem ser consideradas norteadoras das ideias do
presente trabalho.

A medida que acompanhavamos o processo nos circulos de cultura, diretamente
pelas visitas de observacdo e indiretamente pelas reunides com as afabetizadoras,
comegamos a questionar a validade da utilizacdo da palavra geradora, no que se refere a
sua fragmentacdo em silabas, e ao papel do afabetizando como sujeito criador.

Dados de observacdo nos informavam sobre as limitagdes das palavras geradoras
a partir das "familias sildbicas'. Os alfabetizandos demonstravam, pelas paavras ou
frases que escreviam, sua experiéncia existencial e de interacdo com a escrita, as vezes
sem nenhuma referéncia ao aspecto seméantico e existencial da palavra geradora em
guestdo. Vejamos aguns exemplos. Dada a palavra geradora TI1JOLO, a afabetizadora
apresentou no quadro as seguintes familias silébicas:

TA-TE-TI-TO-TU
JA-JE-J-JO-JU
LA-LE-LI-LO-LU

Ao utilizar essas familias silabicas para formar palavras, um jovem/adulto
escreveu TALI. A afabetizadora, ao atentar para 0 que esse jovem/adulto havia escrito,
comecgou areler com ele a familiado TA, para ver se ele conseguia perceber a distancia
entre a leitura que eles faziam e a intengdo de escrita dele. Apds a releitura, o
jovem/adulto observa novamente o que escreveu e diz : "dali € com D" — isto €, ele
gueriaescrever o advérbio dali.
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Outra alfabetizadora trabalhava a palavra NAMORADO com um grupo formado,
na sua maioria, por empregadas domésticas e donas de casa. As familias sildbicas foram
apresentadas no quadro, assim:

NA - NE- NI - NO-NU
MA - ME - MI - MO - MU
RA - RE-RI - RO -RU
DA -DE-DI - DO -DU

Assim que a alfabetizadora solicitou ao grupo que formasse palavras, umajovem
foi ao quadro e escreveu: "1e gotade mi". Perguntamos a ela 0 que havia escrito, ao que
respondeu: "Ele gosta de mim".

Outro aspecto que comegamos a questionar em relagdo a palavra geradora, foi 0
seguinte: os afabetizandos, ao utilizarem as familias silabicas, escreviam mas ndo
compreendiam o significado do que haviam escrito, como nestes exemplos: truti, teperi,
jito. Outros alfabetizandos comegavam a escrever e aler, com muita convicgdo, paavras
do seu cotidiano, como as que foram produzidas por um verdureiro: ababura, eipim,
tomanti.

Neste ponto as alfabetizadoras, em funcdo de nossas constantes provocagoes,
colocavam-se a questéo de que o afabetizando escrevia "do jeito dele”, mesmo que a
palavra estivesse escrita no quadro em sua grafia convencional. E a pergunta que se
seguia a essa preocupacao era: O que é escrever?

Observamos ainda alfabetizandos escrevendo no quadro e lendo palavras como:

Jru (Jodo); mta(mata); V - E- O - U (va, ve, Vi, Vo, vu). Estas evidéncias nos levaram a
reorientar a agéo das alfabetizadoras no sentido de usar a palavra geradora como tema
gerador das discussdes e como ponto de partida para a escrita, sem proceder a
fragmentacdo do signo linguistico.

Neste ponto 0 processo se abria para abrigar uma concepgdo linguistica de
aquisicdo da escrita. As repercussdes dessa mudanca de concepgéo incidiram nas
condicbes de producdo do texto. O dfabetizando era provocado a construir
espontaneamente seus textos e expressar suas ideias a respeito dos assuntos discutidos
da forma como ele pudesse escrever. Tomavamos como base para essa reorientacéo a
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competéncia linguistica do afabetizando e seu conhecimento prévio da escrita, bem
como sua capacidade como sujeito pensante, em relagdo com os demais sujeitos e com o
mundo.

N&o podemos deixar de lembrar que nossa intervencdo no processo se deve aos
estudos redizados no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal do Espirito Santo e a experiéncia anterior de acompanhamento da alfabetizacdo
com criangas, baseada nos principios da relacdo fala-escrita e da exposicéo a atos de
leitura e escrita. Esses principios vém sendo respaldados pelos trabalhos de Ferreiro
com criangas. Como ja vimos, ela nos lembra que tudo muda na afabetizagdo quando
consideramos que, em funcéo de suainteragdo com o mundo que o rodeia, o sujeito que
vai abordar a escrita j& tem "um notével conhecimento de sua lingua materna’. No
entanto, esse conhecimento tedrico s6 pode ser concretizado quando nos deparamos
com as amostras de escrita que acabamos de referir. Assim, a reorientagdo da agdo das
alfabetizadoras se deu, em nossa pratica, a partir da constatacgo de que o afabetizando
jovem ou adulto jatinha algum conhecimento da escrita como evidenciam os exemplos
mencionados.

Por sua vez, dados dessa mesma prética nos desafiavam a estudar a proposta de
alfabetizagdo de adultos de Freire em seus aspectos linguisticos. Esse desafio se tornava
mais claro & medida que as nossas observagdes iam indicando que a escrita a partir das
paavras geradoras parecia camuflar o verdadeiro sentido da escrita como ato criador.
Ao mesmo tempo ficava claro para nés que essa pratica ignorava o alfabetizando como
sujeito cognoscente que, tendo uma experiéncia de vida mais longa que a crianga,
pudesse ter idelas ainda mais elaboradas sobre a escrita, as quais representassem 0 seu
conhecimento dela.

Ao tentarmos reorientar o processo, iniciamos um periodo de descobertas e de
grandes conflitos para as alfabetizadoras. Esse foi um periodo extremamente
influenciador da emergéncia dos dados, tanto em relacdo a alfabetizacdo politica como
em relacdo a alfabetizagdo linguisticaem processo.

Considerando que, em Freire, a alfabetizacdo é um ato politico, comecamos a
descobrir que ndo dispunhamos de alfabetizadoras "politicamente alfabetizadas' que
pudessem gjudar seus alfabetizandos a desenvolver uma visdo critica da realidade. Pelo
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contrério, alguns afabetizandos, que ja faziam essa leitura critica, juntamente com os
demais do grupo, ajudavam a alfabetizadora a se descobrir nesse processo e a comegar a
clarear para si mesma sua opcéo politica, conforme exemplifica o depoimento de uma
delas: "Antes eu trabalhava, agora eu tenho um compromisso”.

Ao lado dessa constatacdo, a necessidade de promover uma mudanca conceitual
em relagdo a alfabetizacdo comecou a envolver a equipe de afabetizadoras numa
avaliagdo de sua prética e de seu conceito de afabetizacdo. Admitir que o jovem ou
adulto que se iniciava no processo de afabetizacdo fosse capaz de expressar
graficamente 0 seu pensamento/linguagem da forma como compreendia a escrita
comegou a se constituir para as alfabetizadoras uma nova aprendizagem chela de
conflitos expressos, por exemplo, nesse tipo de depoimento: "Eu fico preocupada com o
tempo para a alfabetizagdo, se for esperar que o jovem/adulto escreva o que pensa, do
jeito que sabe..."

Implicito nessa preocupacao estava a compreensdo de escrita da alfabetizadora,
isto &, escrita como sistema de codificag@o e a ndo legitimagdo do conhecimento da
escrita que o afabetizando demonstrava. Admitir esse saber implicava em uma reviséo
de seu proprio conceito de afabetizacdo, que necessariamente a levaria a reconsiderar-
se como aprendiz do processo, conforme uma delas, em relagdo a leitura, afirmou
posteriormente: "Agora posso dizer que estou aprendendo aler".

Outro conflito vivenciado pelas alfabetizadoras foi o da propria atitude dos
alfabetizandos em relagdo a escrita. Devido a experiéncia anterior de escolarizacgo, em
gue foram acostumados a copiar e a repetir, os afabetizandos exigiam muito a cdpia, as
silabas, a doacd do conhecimento, rejeitando o desafio de pensar e construir sua
propria escrita. Diante disso, cabianos, como parte da equipe responsavel pelo
acompanhamento da acdo, respeitar 0 nivel de entendimento de cada uma das
afabetizadoras, tanto em relagcdo a visdo de mundo como em relacdo & compreensdo de
escrita.  Estavamos conscientes de que, segundo Freire (1963:18), se ninguém
conscientiza ninguém, também ninguém politiza ninguém. E assim ndo poderiamos
esperar que as mudangas, tanto num nivel quanto no outro, acontecessem de repente.
Restava-nos a tarefa de prover condi¢cdes para que, por meio do estudo, da reflexdo e
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acao sobre a prética, as opgdes de cada uma fossem se aclarando e as mudangas se
evidenciando.

Foi nessa praxis que comegamos a identificar também pontos convergentes entre
Paulo Freire e Emilia Ferreiro, no que diz respeito a necessidade de mudanca de postura
em relacdo a agcdo dos alfabetizadores, o que envolve crises existenciais, como podemos
confirmar em um depoimento: "Esta acontecendo uma coisa diferente comigo. Desde
novembro que eu estou trabalhando e sO agora é que eu me sinto como se eu estivesse
me alfabetizando com eles.”

Comegamos também a questionar a agdo das alfabetizadoras em relagdo a sua
visdo do alfabetizando como sujeito capaz de produzir escrita. O conhecimento que o0s
alfabetizandos expressavam em sua producéo nédo era valorizado pelas alfabetizadoras,
conforme se pode ver neste depoimento: "Nunca pensel que tinha gente que néo
soubesse nada."

A reorientagdo que propunhamos implicava, como vimos, em uma nova
concepcdo de afabetizacdo. De acordo com Freire, a nosso ver, implicava em que as
alfabetizadoras "morressem" para uma prética de educacéo bancaria para "renascerem”
como educadoras problematizadoras. Para Ferreiro (1987:27), isto implica uma longa
caminhada rumo a umarevisdo conceitual de alfabetizagéo:

Quando se trata de um contelido que implica uma ruptura com as
préticas e pressuposicdes anteriores, € preciso por em crise 0s
esguemas assimiladores dos professores para da ocasido a que se
construam novos esquemas. 1sso leva tempo, um tempo que n&o pode
coincidir com o tempo politico disponivel para introduzir uma
inovacdo. E sem dlvidas as modificagBes que perduram requerem o
respeito ao tempo de assimilac&o dos professores.

E importante esclarecer que, enquanto constatéavamos esses fatos, estédvamos
como observadora, mas n&o necessariamente coletando dados para este estudo. Por essa
razdo perdemos muitas informacOes. Posteriormente, dada a impossibilidade de
dicotomizar aagdo dos sujeitos (alfabetizandos/alfabetizadoras) envolvidos no processo,
detivemo-nos em considerar algumas situagoes indicadoras do pensar, agir e sentir das
alfabetizadoras em relagcdo a si mesmas, aos seus afabetizandos e arealidade.
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A partir da emergéncia dos dados até aqui apresentados, ap propormos a revisao
da proposta de afabetizacdo de adultos de Freire em relagdo ao sistema de escrita,
vimos que seria também impossivel dicotomizar a leitura e aescrita, se consideravamos
a alfabetizagdo como ato politico e como ato de conhecimento. Isto significa que, ao
efetuar a coleta de dados propriamente dita, estivemos voltados para:

« arelagdo indissociavel entre a leitura do mundo que o alfabetizando estava
fazendo e expressando na producéo escrita, e a compreensdo da escrita como
sistema de representacdo da linguagem;

» acriagdo de texto a partir do contexto das situacbes do homem com o mundo,

com a natureza e com 0s outros homens.

A leitura do mundo incluia, ainda que de forma obscura para nés, a tarefa
politica de desmistificac@o da escrita convencional que caracteriza a nossa cultura
letrada, e colocava a necessidade de revisdo do processo de aquisicdo da escrita dentro
de umavisdo dialética de construcéo de conhecimento.

3.5 Caracterizacado dos sujeitos

A formagdo dos circulos de cultura para atendimento a jovens e adultos
interessados em frequentar a escola foi feita mediante atuacé@o da prépria alfabetizadora,
por meio de contatos pessoals nas casas dos afabetizandos ou pela divulgacdo nas
reunides de associagdes de bairro e nasigrejas.

Os 50 alfabetizandos que participaram do processo, dentre jovens e adultos,
identificam-se em sua maioria como uma clientela caracteristica dos contingentes de
anafabetos que, segundo Ferrari (1985:48), sdo produzidos pela exclusdo do processo
de alfabetizacio durante o periodo de escolarizagdo regular. E também tipica do
contingente que, segundo Freire (1987:120), foi "socialmentc proibido de ir a escola’.
Definimos o adulto com base no intervalo de idade usado por Ferreiro (1983),
arbitrariamente fixado entre 20 e 25 anos. No entanto, tivemos em nossa amostra um
afabetizando com 51 anos. Consideramos jovens 0s que se situavam entre 15 e 18 anos,

gue efetivamente representava a faixa de idade que esté em processo de afabetizaco.
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De acordo com essa caracterizacdo dos alfabetizandos e em consonancia com os

objetivos deste trabalho, procedemos a composicéo da amostra, com base em critérios

que Thiollent (1986:62) chama de "representatividade qualitativa’,

ou sga

compusemos uma amostra intencional com 32 alfabetizandos cuja produgdo escrita

apresentava caracteristicas relevantes para o estudo proposto. A selecdo desse grupo

nos circulos de cultura pode ser visualizada no quadro abaixo.

QUADRO 2
Distribuicéo dos afabetizandos participantes e selecionados por circulo de cultura
Alfabetizandos
Circulo de Adultos Jovens Tota Gera

cultura Participantes | Selecionados | Participantes | Selecionados | Participantes| Selecionados
André 5 3 6 3 11 6
Carloni
BoaVista 9 6 3 2 12 8
Itangua 7 5 4 3 11 8
Santana de 6 6 10 4 16 10
Cima
Total 27 20 23 12 50 32

Uma visdo mais completa do grupo e de sua producéo escrita pode ser observada

no préximo quadro.

QUADRO 3

Caracterizacéo dos alfabetizandos participantes da pesquisa segundo afaixa etéria,
escolaridade, profissdo e nimero de trabalhos anaisados

Alfabetizandos Faixaetaria Escolaridade Profissdo Traba hos Analisados
C.P. 15a20 Mobra Pedreiro 15
F.A. 15a20 Nenhuma - 04
G. A 15a20 PR Saie - 20
JP. 15a20 Mobral Ajudante de 06

pedreiro

J. M. 15a20 12S&ie - 15
L.C. 15a20 PR Saie Marceneiro 49
L. M. 15a20 FRSie Empregada 08

doméstica
M. A. 15a20 22&&ie Garcon 48
M. J. 15a20 Nenhuma Donade casa 18
R.V. 15a20 22S4ie Marceneiro 29
Z.C. 15a20 Mobra Feirante 02
Z.S 15a20 22S4ie - 18
A T. 20a30 Nenhuma Pedreiro 10
M. C. 20a30 12S&ie Donade casa 07
N. O. 20a30 Nenhuma Servente 23
L.S 31 a40 Nenhuma Servente 40
D.O. 31a40 Nenhuma Empregada 11

doméstica
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V. X. 31a40 Mobral Operério 66
J. V. 31 a40 Mobra Vendedorade 31
roupas
J A 31a40 Mobral Ajudante de 03
pedreiro
M. O. 31a40 Mobral Vendedorade jGias 21
G.G 31a40 12S&ie Revendedora 54
(roupas)
F.R. 31a40 22S&ie Operério 39
M. S 41 ab1 Nenhuma Lavadeira 18
O.F. 41 ab1 Mobra Donade Casa 15
M. L. 41 a51 Mobral Mecanico 05
L.V. 41a51 Mobral Empregada 22
doméstica
E.S 41 ab1 Mobra Porteiro 39
A. M. 41 a51 12S&ie Consertador 40
(bicicleta)
P.S 41 a51 PR Saie Vigia 19
H.F. 41 ab1 Mobra Donade Casa 15
I.A. 41a51 Aposentado
3.6 Coletade dados

Assim que decidimos pela investigagdo proposta neste trabalho, nossa agéo no
acompanhamento do processo assumiu nova dimenséo. Pouco a pouco deixamos de
atuar como observadora, para assumir, de acordo com Ludke & André (1986:26), "o
papel subjetivo de participante”. De acordo com estas autoras, a atitude de participagdo
mais direta com os sujeitos envolvidos no processo € uma das formas adequadas para
"apreender a suavisdo de mundo, isto €, o significado que eles atribuem a realidade que
0S cerca e as proprias agdes'. Assim, o principal instrumento que utilizamos para colher
informagdes que expressassem as apreensdes e a visdo de mundo dos alfabetizandos foi
a observacdo.

Metodologicamente, adotamos a orientagdo sugerida por Spradley (1980:33)
para a observacdo participante. As anotagbes manuais de campo foram nossa principal
forma de registro de dados. Esses registros eram normamente feitos durante a
observacdo e, eventualmente, apds a saida do campo.

Ao lado das observacBes, como técnica de coleta de dados, desenvolvemos
encontros informais com 0s grupos e, com base no critério de representatividade
gualitativa, fomos fazendo uma selecdo intencional da produgdo escrita dos
alfabetizandos para posterior analise linguistica.
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Nossas observagOes se processaram em duas etapas ndo estanques. Spradley
(1980) chama a primeira de etapa de observagdes descritivas e a segunda de etapa de
observacOes focalizadas e seletivas. Na primeira etapa as observacOes estiveram
voltadas para os seguintes aspectos:

 participacéo dos alfabetizandos nas discussoes,

« tipo de produc&o escrita caracteristica do inicio da acéo;

 depoimentos reveladores de maior ou menor compreensao de interagdo com a

escrita.

Na segunda etapa, nossaintencdo foi levantar depoimentos que demonstrassem a
resisténcia dos alfabetizandos em assumir suas proprias condi¢cdes de vida, bem como
sua capacidade como sujeitos cognoscentes em relagdo a escrita. No entanto, tivemos
nossas anotacoes prejudicadas devido ao envolvimento nas discussdes. Em visto disso,
obtivemos a permissdo de algumas alfabetizadoras para complementar essa coleta com
os depoimentos dos alfabetizandos registrados por elas em suas anotagdes diérias.

O caréter focalizado e seletivo de nossas observagdes evidenciou-se na buscade
textos e depoimentos contrastantes. Exemplo: textos demonstrativos de progresséo ou
regressdo na escrita, e textos ou depoimentos que mostravam o nivel de aquisicdo da
escrita e a leiturado mundo que os alfabetizandos expressavam.

Tivemos oportunidade de redlizar quatro encontros informais, um com cada
circulo de cultura, no final do ano escolar. Esses encontros ocorreram durante nossas
visitas semanais e sem qualquer previsdo e foram bastante Uteis como instrumentos
auxiliares de coleta. Neles contamos com o auxilio de uma de nossas companheiras de
equipe na tarefa de registrar manualmente os dados. A conversa foi geralmente
encaminhada pela afabetizadora; participamos ouvindo e abordando algumas questbes
pertinentes aos alfabetizandos:

e umaavaliagéo de seu desempenho durante o processo
(suas expectativas e 0 resultado obtido);

e suaVvisdo de escrita;

» avalidade ou ndo de sua participagdo no PALFA;

e Suas sugestoes.
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Eranosso propdsito original coletar dados de progresséo na escrita, tanto no caso
da aquisicdo do sistema afabético como no caso de aquisicdo de regras ortogréficas,
além de dados (contrastivos de escrita) caracteristicos da agdo afabetizadora do periodo
inicial do processo. Assim decidimos selecionar toda a produgdo escrita que, a Nn0sso
ver, fosse representativa do que buscavamos estudar. Dessa forma, nosso corpus de
andise foi assim constituido:

a) Producéo escrita

Dos 990 trabahos escritos dos alfabetizandos, excluimos 253, sendo que 119
eram copias, e 134 eram, a0 mesmo tempo, trabalhos ndo datados e ndo interpretados
pela alf abetizadora ou simplesmente ndo interpretados. Assim, baseamos a nossa andlise
apenas em 737 trabalhos.

b) Depoimentos dos alfabetizandos

Esses depoimentos foram documentados de duas formas: em registros manuais
efetivados durante nossas visitas aos circulos de cultura e nos relatérios elaborados
pelas alfabetizadoras. Os dados disponiveis foram extraidos de um total de 78
depoimentos, dos quais 68 foram obtidos por nds e 10 foram extraidos dos relatérios das
alfabetizadoras.

3.7 Instrumentos de andlise

Os questionamentos e as descobertas que caracterizaram 0O Processo
possibilitaram maior aproximagdo com os grupos. Além disso, a propria relagdo
pedagdgica nos circulos de cultura criou condi¢bes para ouvirmos os afabetizandos
dizerem a sua palavra ordmente e por escrito. Foi no contexto de intervencdo que
comecaram a surgir as idelas que nos levaram a definicdo de algumas categorias e
subcategorias de andlise para estudo dos dados da producdo escrita e dos depoimentos
registrados. Essas categorias ficaram assim definidas:

3.7.1 Sintese dos instrumentos utilizados na anélise

1. Categorias sociofilosoficas
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1.1 Dimensdes de resisténcia ideologicamente introjetadas pelos alfabetizandos
em relagdo a'si mesmos como Suj eitos cognoscentes.
Subcategorias: ndo se aceitam; ndo participam das discussdes;, ndo se
acreditam como seres que sabem; esperam goenas que a alfabetizadora
ensine.

1.2 Dimensdes de aceitacéo dos alfabetizandos em relagcéo asi mesmos.
Subcategorias: assumem sua condicdo de anafabeto; dispdem-se a
conhecer, juntamente com os demais, inclusive com a afabetizadora;
mostram-se confiantes.

1.3 Dimensdes de compreensao da escrita como cddigo de transcricdo dafala
Subcategorias: tém medo de errar; acreditam que sd podem escrever a partir
de um modelo externo.

1.4 Dimensdes de compreensdo da escrita como sistema de representagdo da
linguagem.
Subcategorias: arriscam-se a produzir escrita a partir de suas proprias

combinagdes de letras e |éem o que escrevem com muita convicgao.

1.5 Niveis de consciéncia
Subcategorias. consciéncia magica; consciéncia ingénua; consciéncia
fanatizada; consciéncia critica.

2. Categorias linguisticas

2.1 Sociolinguisticas
Subcategorias: variantes geogréficas; variantes socialmente estigmatizadas;
variantes de recapitulacdo da aquisicdo da fala;, variantes de registro
informal; variantes por hipercorrecao.

2.2 Psicolinguisticas
Subcategorias: nivel pré-silabico; nivel silabico; nivel silabico-alfabético;
nivel alfabético.

3. Categorias pedagdgicas
3.1 Escrita controlada
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Subcategorias: a partir da palavra geradora; a partir da experiéncia prévia de
aprendizagem convenciona da lingua escrita e de sua concep¢do como
cbdigo datranscricdo dafala.

3.2 Escrita espontanea
Subcategorias: a partir da experiéncia prévia de interacdo do afabetizando
com aescrita como sistema de representacao da linguagem.

Retomemos cada uma das categorias, comecando pelas categorias de andlise da

producdo escrita.

3.7.2 Andlise linguistica da produc&o escrita
A andlise da producdo escrita dos alfabetizandos se apbia basicamente em:
a) Categorias sociolinguisticas

Essas categorias emergentes nos dados mostram que hd um continuo entre a fala
e a escrita. Assim, as primeiras escritas sdo encadeadas, como € a faa Refletem
também as caracteristicas do dialeto geogréfico e social falado pelo alfabetizando em
situagdes de informalidade. Além disso, observa-se que, a exemplo da criangca, 0
alfabetizando jovem e adulto reproduz em suas primeiras escritas formas linguisticas
tipicas dafalainfantil produzida durante a aquisi¢éo dafaa.

Resolvemos entdo estabelecer categorias a partir da categorizagdo ja utilizada
por Moraes (1987:34) no estudo da producdo escrita da crianca: variantes geograficas,
variantes sociais, variantes infantis, variantes de registro informal; variantes por
hipercorregdo. A adaptacdo dessas categorias, para o tratamento da produgéo escrita dos
afabetizandos jovens e adultos, sera explicada durante a andlise das variantes

sociolinguisticas.

Como ndo faltou aos afabetizandos a prética da hipercorrecdo, ou sga, a
aplicagd de regras aprendidas em contextos nos quais €las ndo sdo aplicaveis,
resolvemos acrescentar a esse conjnto de categorias a classe das variantes que resultam
dahipercorrecéo, conforme fez Moraes.
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As categorias fonéticas estabelecidas por Moraes (1987) também mostram ser
adequadas a0 tratamento de nossos dados. A imensa variagdo gréfica observadas nos
textos examinados denotam um processo grafico de apagamento, acréscimo,
substituicdo e transposicdo de letras que correspondem a apagamento, acréscimo,
substituicdo e transposicdo de segmentos das formas linguisticas transcritas. Trata-se,
portanto, de um processo fonogréfico com valor sociolinguistico.

Essas categorias sero extremamente Uteis a compreensdo da aquisicdo do
sistema ortogréfico.

b) Categorias psicolinguisticas

Chamaremos categorias psicolinguisticas os termos que sdo empregados
tecnicamente por Ferreiro (1986) para estudar os niveis de conceituacdo da escrita pela
crianca. Essas categorias estdo sugeridas no referencial tedrico e sdo agqui retomadas
para facilitar o leitor: nivel pré-silabico; nivel sildbico; nivel sildbico alfabético; nivel
afabético.

c) Categorias pedagdgicas

O terceiro grupo de categorias (isto é, as relativas as condi¢des de producdo do
texto) apresenta os seguintes desmembramentos:

o [Escrita controlada: a partir da palavra geradora; a partir da experiéncia
prévia da aprendizagem convencional da lingua escrita e de sua concepgao
como cbdigo de transcricdo dafala.

o [Escrita espontanea: neste tipo de escrita consideramos a experiéncia prévia
de interagdo do alfabetizando como a lingua escrita, uma vez que ele
emergiu no processo como fonte potencial de dados para o estudo da escrita
como sistema de representacdo da linguagem e do processo de aquisicdo de

regras.

3.7.3 Andlise de depoimentos

a) Dimensdes de resisténcia ideologicamente introjetadas pelos afabetizandos,
em relagdo a'si mesmos CoMo Suj eitos cognoscentes.
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Atentos a necessidade de fundamentar teoricamente o conceito de resisténcia,
encontramos em Giroux (1980),%° alguns pontos bésicos referentes a0 contexto
especifico de nosso estudo. Segundo €le, é necess&io que os educadores, ao
trabalharem com o conceito de resisténcia, especifiquem seu sentido. Diante dessa
adverténcia, é importante deixar claro que estamos empregando o termo resisténcia para
referir, de certa forma segundo Freire (1978b:54), a dificuldade que os alfabetizandos
sentem em superar a introjecdo de sua autodesvalia e do dualismo segundo o qual "ser"

€"ser" igual ao opressor.

De tanto ouvirem de s mesmos que s&0 incapazes, que ndo sabem
nada, que ndo podem saber, que sdo enfermos, indolentes, que ndo
produzem em virtude de tudo isto, tornariam por se convencer de sua
“incapacidade’. Falam de s mesmos como os que néo sabem e do
“doutor” como o que sabe e quem devem escutar [..]. Ndo se
percebem conhecendo as relagbes que estabelecem com o mundo e
com os outros homens, ainda que um conhecimento de pura “doxa’.
Dentro dos marcos concretos em que se fazem duais é natura que
descreiam de si mesmos.

Com base nesses dados de introjegdo, observados também em nosso contexto,
estabelecemos as seguintes subcategorias de analise para as formas de resisténcia: ndo
se aceitam; ndo participam das discussdes, néo se acreditam como "seres’ que sabem;
esperam apenas que a afabetizadora ensine.

Um dado importante considerado para andlise foi a experiéncia ou néo-
experiéncia de escolarizagdo dos alfabetizandos.

b) Dimensdes de aceitacdo dos afabetizandos em relacdo asi mesmos.
Subcategorias: assumem sua condi¢éo de analfabeto; dispdem-se a conhecer,
juntamente com os demais, inclusive com a alfabetizadora mostram-se
confiantes.

c) DimensBes de compreensdo da escrita como codigo de transcricdo dafala

2 De acordo com Henri Giroux (1980:145), “aresisténciaé um construto tedrico e ideol 6gico que fornece
foco importante para anadisar as relagcbes entre a escola e a sociedade maior. Ela fornece uma nova
davanca tedrica para se entender as maneiras complexas pelos quais 0s grupos subordinados
experimentam o fracasso educaciona.”
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Esta categoria, bem como as subcategorias em que se ramifica, emergiu também
da observagdo. Os afabetizandos externavam suas ideias sobre a escrita ndo apenas
oramente, mas também por meio da producdo escrita. Assim estabelecemos as
seguintes subcategorias: acreditam que s6 podem aprender a escrever a partir de um
modelo externo; tém medo de errar.

d) Dimensdes de compreensdo da escrita como sistema de representagdo da
linguagem.
Subcategoria: Arriscam-se a produzir escrita a partir de suas proprias
combinagdes de letras e leem 0 que escrevem com muita convicgao.

€) Niveis de consciéncia.

Embora estivéssemos comprometidos com aandlise do processo de aquisicdo do
sistema ortografico, nossa analise linguistica incluiu também uma andlise, ainda que néo
muito detalhada, dos textos dos afabetizandos, que nos permitiu interpretar seu nivel de
leitura do mundo. Baseamos a andlise dessa leitura do mundo nos niveis de consciéncia

jatrabalhados por Freire, ou sgja: consciéncia mégica, ingénua, fanatizada e critica.

Coerentemente com um dos objetivos gerais do PALFA, isto €, o de gudar os
alfabetizandos a desenvolverem uma visdo critica do mundo, acreditavamos desde o
inicio que eraimpossiveil dissociar a leitura do mundo da leitura da lingua escrita como

sistema de representacdo da linguagem pensamento acerca do mundo.

3.8 Limitagdes do estudo

Tendo como ponto de partida a problematizagdo da proposta de afabetizacéo de
Freire no seu aspecto linguistico, consideramos como limitagcdes do presente estudo os
seguintes aspectos:

« ndo disponibilidade de dados de escrita dos afabetizandos nos relatos de
Freire, que nos impediu ter uma visdo mais clara do tratamento que ele da a
escrita, principamente no que diz respeito a experimentacdo com o sistema
ortogréfico e linguistico;

o fadta de informagdes iniciais no contexto do PALFA, referentes ao
conhecimento prévio de escrita da maioria dos alfabetizandos participantes do

[Processo;
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» falta de compromisso politico das afabetizadoras, 0 que de certa forma
comprometeu o desenvolvimento da leitura critica da realidade por parte dos
afabetizandos.

4. Apresentacdo, andlise e interpretacdo dos dados

Pelo que podemos gpreender metodologicamente da origem e emergéncia dos
dados apresentados, este relato focaliza apenas momento termina de andlise, pois,
durante o acompanhamento da a¢&o alfabetizadora, estivemos envolvidos num processo
de avaiagdo continua, quer gpos as reunides, quer apos as visitas aos circulos de
cultura.

Este € o momento em que as duvidas surgidas durante o processo podem ser
melhor esclarecidas. Segundo Spradley (1980:33), "na investigagdo etnogréfica a
andlise é um processo de question-discovery, tanto as perguntas com as respostas devem
ser descebertas na situagdo social estudada’. Parece ser este 0 caso de nossa agéo
metodolbgica.

4.1 Andlise linguistica da producao escrita

Como jaindicamos, nossa analise incide sobre 737 trabalhos cujas condi¢bes de
producdo definem dois momentos distintos do processo: um momento inicial mais
caracteristico de escrita controlada, com duragdo de dois meses e meio mais ou menos,
gue ocorreu em todos os circulos de cultura, e um segundo momento, no qual comegou
a emergir a escrita esponténea, resultante em parte da reorientagdo da agdo das
afabetizadoras em relag8o a escrita. Este segundo momento caracterizou o restante do
processo e se constitui na principal fonte de dados linguisticos para analise.

Munidos de um instrumental linguistico, esperamos poder compreender melhor
e mais criticamente o papel do sujeito cognoscente em relacdo a escrita no sentido usado
por Freire. M etodologicamente, esperamos ndo apenas descrever ou avaliar a escrita dos
alfabetizandos. Desgjamos que esta andlise gjude a projetar para nGs Mesmos e para o
leitor uma visdo dos desafios e das implicagbes politico-pedagdgicas que a revisdo da
proposta de afabetizacgo de adultos de Freire, no que se refere a acéo do afabetizando
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como sujeito do seu préprio processo de aquisicdo de lingua escrita, impde para a
préticade alfabetizac&o.

Por questdes de ordem pratica, optamos por analisar em primeiro lugar os dados
de escrita, umavez que eles constituem amaior parte do corpus.

4.2 Condigoes de produgéo escrita

Utilizamos como roteiro de andlise a ordem cronolégica de emergéncia da
escrita, isto €, examinaremos em primeiro lugar a escrita controlada e em seguida a

escrita espontanea.

4.2.1 Escrita controlada a partir das palavras geradoras

As paavras geradoras representaram, no PALFA, a principal fonte de escrita-
controlada. O periodo de utilizagdo da palavra geradora foi de aproximadamente dois
meses e meio. Nesse periodo, as 190 palavras produzidas pelos afabetizandos de trés
circulos de cultura nos permitem aclarar algumas ideias ja discutidas neste trabalho. Por
exemplo, verifica-se que as palavras formadas a partir das "familias silébicas’, extraidas
das patavras geradoras, distanciam-se semanticamente das palavras geradoras que as
geraram. Os significados criados pelos alfabetizandos deveriam ser supostamente
recriados a partir da din@mica da linguagem e do sentido que existencialmente a palavra
representa para eles. No entanto, ndo € isto que acontece. Esse raciocinio nos leva a
retomar a questdo: A paavra geradora € geradora de que? De significantes? Os
exemplos seguintes nos ajudam a fundamentar esta andlise:

a) A palavra geradora CRUZADO emergiu para estudo numa discusséo em
torno da criagdo do Plano Cruzado. Procedendo-se a decomposi¢do da
paavra em suas silabas consgtituintes, obtém-se as seguintes familias
sildbicas:

CRA - CRE- CRI - CRO - CRU

ZA -ZE- 21 - ZO - ZU

DA - DE- DI - DO - DU
Palavras geradas pelos afabetizandos: duda, cruzada, cruzi, zacra, zuza,
dado, credu,cricri, credo.
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b) Palavra geradora TI1JOLO, ja mencionada anteriormente.
Familias sil&bicas:
TA-TE-TI-TO-TU
JA-JE-J-JO-JU
LA-LE-LI-LO-LU
Palavras geradoras pelos alfabetizandos: tatu, jijo, lula, - lata, tato, tito,
loto, juta, tolo, tortu, Iaji, jito, tijolu.
Note-se que estas palavras ndo diferem muito das que aparecem nos exemplos
citados por Freire.
c) Paavrageradora: FOME
Familias sil&bicas:
FA-FE-FI-FO-FU
MA - ME - MI - MO - MU
Palavras geradas: fome, foni, fume, fofo, fifi, fafi, mofo, mami, femo, mamifro,
fé, mé fama
Neste caso, o distanciamento entre o significado da palavra geradora e o
significado das paavras formadas pelos dfabetizandos € particularmente
observavel. N&o ha como identificar relagdes semanticas entre fome e palavras
como fofo, mofo, fama etc.

Cremos que os exemplos acima s&o suficientes para demonstrar que a palavra
geradora, ao ser reduzida (pela alfabetizadora) a seus elementos menores (as silabas),
tém sua unidade de signo linguistico (forma/contetido) destruida. E por isso que o
afabetizando ndo consegue construir, coerentemente com suas experiéncias, as palavras
gue expressariam seu contexto de vida e as ideias discutidas pelos membros do circulo
de cultura. Por forcada dissolugdo da unidade linguistica do signo, o afabetizando pode
até criar palavras sem sentido ou néo palavras, como jijo, jito e zacra.

Outros dados emergem das palavras formadas pelos afabetizandos. Mesmo
trabalhando a partir das familias silébicas que funcionam de certa forma como modelo,
os afabetizandos revelam sua capacidade criadora como sujeitos que conhecem a
estrutura de sua lingua materna e demonstram uma acurada percepcao dos sons da fala
Os exemplos abaixo demonstram essarelacao estreita entre fala e escrita:

credu, tortu, 1gji, tijolu, mimi, fama, mamifro.
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Retirado o0 modelo, o afabetizando enggase num processo construtivo de
aquisicao de escrita e escreve palavras, frases ou textos que revelam o seu conhecimento
das regras da escrita e sua experiéncia prévia de aprendizagim da escrita convencional.
Esta também presente nesse contexto a constatacdo da experiéncia prévia dos
alfabetizandos com a escrita, anteriormente feita em nossas observacoes.
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Mesmo diante desse conhecimento demonstrado pelos alfabetizandos nesse nivel
ou em um nivel ainda mais elementar, observamos ainda no PALFA a prética de
exercicios de fixacdo de silabas orientados pela alfabetizadora ou propostos asi mesmos
pelos afabetizandos, como nos exemplos a seguir.

a) Exercicio proposto pela alfabetizadora
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b) Exercicio proposto pela alfabetizanda
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Neste ponto, gostariamos de retomar um de nossos principais questionamentos
em relagdo a palavra geradora, conforme trabalhada por Freire. Contrastando dados de
nossa pratica com dados da prética de Freire, constatamos que o0s critérios de
decomposicdo da paavra geradora e a gradacdo de supostas "dificuldades fonéticas"
exclui o afabetizando como sujeito cognoscente também capaz de conhecer a escrita.
Assim, trabalhar a palavra geradora a partir das aspiragdes e da visdo do mundo dos
afabetizandos n&o significa necessariamente trabahar a linguagem como sistema de

representacéo do pensamento, a partir de sua viséo de escrita.

4.2.2 Escrita controlada a partir da experiéncia de aprendizagem convencional e

davisdo de escritacomo codigo de transcricdo dafala

A escrita controlada a partir da experiéncia formal desse objeto revela ainda que
€ 0 préprio afabetizando que, ideologicamente marcado pelo modelo de lingua padréo
gue Ihe é imposto, controla o nivel e aforma de sua producéo. Parte do principio de que
"quem sabe escrever, escreve tudo certinho”. Em consequéncia, ndo se arriscam muito.
A producéo desse tipo de escrita controlada ndo ultrapassa o limitado nimero de 83
palavras e 10 frases. %

! E importante lembrar que, nesse periodo inicia, muitos dados se perderam. Por isso estamos
considerando apenas 0s que constam dos trabal hos examinados.
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a) Producéo de palavras

As palavras produzidas nessas condi¢des sdo principalmente nomes de lugar, de
pessoa e de animais. Exemplos:

tatu, gato, popoleta (borboleta), sapo, macaco, rato
Rio, Serra, Maria, Beta, Fuddo (Fundéo), Vitéria

Esta producdo escrita pode ser encarada de duas maneiras. como trabaho
construtivo de criacdo, como em popoleta e Fuddo, ou como resultado da gprendizagem
mecanica de transcricdo dos sons da fala, principalmente na escrita dos alfabetizandos
gue ja passaram pela escola. O ensino escolar deixa marcas indeléveis. Sua
superficialidade e mecanicidade podem ser exemplificadas neste exercicio de ligacéo de
paavras masculinas e femininas, proposto pelo afabetizando asi mesmo.

rato rabo

gato mama i

s

raba pipo

papai gata

pipa -~ rata

b) Producéo de frases

As frases criadas por alguns afabetizandos refletem também o controle imposto
pela prética da alfabetizagdo na escola onde, segundo Moraes (1987:12), a escrita é
trabalhada como um exercicio para encadear as unidades linguisticas que atenderdo a
expectativa do professor e ndo para expressar a individualidade do alfabetizando e
comunicar. Alguns dos exemplos de frases levantadas no PALFA, tais como:

Mariae fea

ajacaédelala

Julia é minhaamiga

Sapo pula

A casaé bonita
remetem-nos a frases tipicas das cartilhas de alfabetizac8o de criancas, de acordo com
Moraes et al. (1985). Ao mesmo tempo, observamos em trabalhos de outros

alfabetizandos uma tentativa de romper o blogueio da escrita-cédigo, no que séo
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impedidos pelo "medo de escrever errado”. Como resultado, produzem o seguinte tipo

de escrita:
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4.2 .3 Sintese dos dados de escrita controlada

Diante dos dados parciais ja apresentados, podemos inferir que, na escrita
controlada, alfabetizandos e afabetizadora vivenciam dois momentos dialeticamente
interrelacionados:

a  momento de producdo escrita com base nas familias silbicas das paavras

geradoras; e
b)  momento em que a producéo escrita do afabetizando é marcada pela ideia

de lingua escrita convencionalmente aceita.

No primeiro momento a alfabetizadora, inconscientemente, tenta deter o ritmo
de aprendizagem dos alfabetizandos. Pressupde para todos eles o mesmo ponto de
partida para o desenvolvimento da escrita, como se se pudesse ignorar a experiéncia
prévia de cada participante e a heterogeneidade de suas habilidades e competéncias. O
afabetizando, entdo, forma palavras, mas ndo se restringe a elas. Ao livrar-se dos
modelos que lhe séo propostos, demonstra sua cgpacidade de produzir escrita
contextualizada na qua o critério de gradacéo de dificuldades se torna desnecessario. A
afabetizadora se vé em conflito com a seguinte questdo: “ Como trabalhar com aqueles
gue jasabem ler e escrever?”’

No segundo momento, o alfabetizando pauta sua escrita por um modelo dado, o
da lingua padrdo. Escrever para ele é produzir a escrita convencional acabada, j& nos
primeiros textos. Para ndo se arriscar ao erro, o afabetizando recusa-se a escrever e a

pensar alegando, por exemplo, que va "escrever errado”. Com isto ele limita sua
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capacidade de expresséo de sua linguagem pensamento, ja bloqueada, como veremos,
pela introjecdo de sua capacidade de produzir a escrita convencional.

Estatem sido normamente areacdo dos afabetizandos, quando s&o incentivados
a experimentar a escrita. Veamos o que isto significa, com base nos dados de escrita
espontanea.

4.2 .4 Escrita espontanea
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Traducéo:

Muita coisa que n& sabia agora estou sabendo. Foi
maravilhoso para mim que n&o sabia nada depois que eu entrel
para estudar.

Eu ndo sabia escrever eu ndo sabia ler. E muito importante

para nos que tinhamos muita dificuldade. Agora esta bem
mais fécil.

Esse texto expressa a opinido de quem comega a experimentar livremente a
escrita, objetivando sua experiéncia anterior com a leitura e a escrita. Sua experiéncia
com o codigo escrito é utilizada, reconhecida e legitimada, a0 mesmo tempo em que ele
se arrisca em representar suas ideias, aplicando as regras ortograficas que conhece.

Esse tipo de escrita ndo aconteceu no processo por acaso. Foi fruto de um
trabalho continuo de reflexdo com as alfabetizadoras sobre os dados da prética que nos
indicavam novas maneiras de encarar a alfabetizacdo, coerentemente com o objetivo de

gjudar o jovem e o adulto no desvelamento da escrita e da leitura critica do mundo.
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Sa0 caracteristicas dessa fase:

e aemergéncia de amostras de escrita semelhantes as que tém sido estudadas
por Ferreiro, em trabalhos de criangas,

e 0 predominio de variantes ortogréficas ndo convencionais quando 0s
afabetizandos redescobrem a escrita como uma atividade prazerosa de
comunicacdo e de liberagdo de sua capacidade criadora

Conforme vimos, de acordo com Ferreiro, as concepgdes que a crianca
desenvolve sobre a escrita tém sido de certa forma constatadas em jovengadultos. Em
nossa prética, a emergéncia desse dado tornou-se um dos fatores da intervencdo
reorientadora da agcdo das alfabetizadoras. Essa intervencdo jamais pretendeu ser
"manipulagdo”. Por isto teriamos que contar com a predisposicdo das afabetizadoras,
no sentido de uma mudanca de postura em relagdo a sua forma de encarar a
alfabetizagdo, o que implicaria uma ruptura com a prética tradicional. Atentos a essa
mudanca é que, aos poucos, fomos obtendo a compreensd e a colaboracdo das
afabetizadoras, a0 mesmo tempo em gue desenvolviamos um espirito de investigacdo

conjunta mais consciente.

Como mencionamos, os dados de escrita espontanea gpresentaram uma grande

variacdo gréfica. Veamos de que forma essa variagdo se manifestou.

4.2.5 Variantes psicolinguisticas

Estamos chamando de dados psicolinguisticos as variantes gréficas criadas pelos
alfabetizandos durante o processo de aguisicdo da escrita. Essas variantes representam
avancos no conhecimento da escrita e resultam da aplicagdo de regras que vao sendo
aprendidas a medida que eles interagem com aleitura e a escrita. Ressaltamos que nesse
estagio foi inestimavel a colaboracdo das afabetizadoras, que dataram os textos e
registraram sua interpretacéo (ou traducdo) de cada amostra de escrita. Nos casos em
gue esses registros ndo ocorreram, a producdo do afabetizando n&o pode ser analisada.

Ao apresentarmos, no referencial tedrico, a visdo psicogenética da aquisicéo da
escrita, tivemos como objetivo fundamentar a andlise que propomos, uma vez que,
numa visdo tradicional de afabetizacdo, as variantes graficas que analisamos séo
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consideradas como garatujas, rabiscos, erros ou mesno como nao-escrita. Ora, se
muitas vezes encontramos dificuldades em considerar os rabiscos das criangas como
resultado de um esforco intelectual para representar graficamente suas ideias, muito
mais dificuldade teremos em admitir que um jovem ou um adulto possa também iniciar-
se na escrita produzindo garatujas, rabiscos e ndo-escrita.

hY

Ao remeter-nos a epistemologia genética de Piaget, Ferreiro nos gjuda a
compreender que os rabiscos, a garatujas e a nao-escrita representam um estagio de um
processo de evolugdo em que se avanga de um nivel de menor conhecimento para um
nivel de maior conhecimento da escrita. Ao mesmo tempo, se consideramos, de acordo
com Myrdal,?? que "a ciéncia nada mais é que o0 senso comum refinado e disciplinado”,
somos levados a abrir m&o de nossos preconceitos e considerar os primeiros rabiscos
COMo escrita

Os dfabetizandos que acompanhamos durante 0 processo foram também
problematizados pelo desafio de romper preconceitos em relagdo a si mesmos, entre eles
0 preconceito de que néo sabiam escrever. O rompimento com esse preconceito foi uma
transicdo dificil em que os afabetizandos tiveram de superar praticas como as que se

seguem:
e otrabaho inicial com aescritaapartir dapaavra geradora;

e atendénciaase acomodarem a atividade da escrita como copia.

Essa transicdo se deu gradualmente e favoreceu o surgimento de uma nova
concepcdo de escrita, tanto por parte do afabetizando como por parte da alfabetizadora

Analisaremos as afirmagdes anteriores a luz dos niveis de aquisi¢do de escrita
estudados por Ferreiro. Ela entende que o processo de aquisicdo da escrita passa por
etapas mais ou menos definidas mas n&o estanques e afirma que essas etapas resultam
da aplicacdo, pelo aprendiz, de regras que representam as suas hipbteses sobre a escrita
naquele momento particular.

22 Apud Rubem Al ves. Filosofia da ciéncia: introdugdo ao jogo e suas regras. S0 Paulo: Brasiliense,
1981, p. 1.
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Cada etapa é constituida da etapa que lhe segue, com a qua mantém umarelacéo
hierarquica. Chamando essas etgpas de niveis, destacam-se no trabalho de Ferreiro os
guatro niveis seguintes: o presilabico, o sildbico, o silabico alfabético e o alfabético.

E importante lembrar que esses niveis apresentam-se dialeticamente contidos um
no outro, e resultam da reformulagdo que o afabetizando vai fazendo de suas hipdteses
amedida que vai compreendendo o sistema de combinagdes da escrita alfabética. Nossa
preocupacéo ndo é fazer um estudo detalhado desses niveis, mas apenas mostrar como a
identificacdo dessas variantes graficas que estamos chamando psicolinguisticas foi
importante na reorientacdo do processo. Reconhecemos, no entanto, que esta andlise é
apenas um momento inicial de estudo que impora certamente novas investigagdes parao
esclarecimento de equivocos porventura cometidos.

Comegaremos pelos textos que mostram um nivel mais elementar de producéo
daescrita, ou sgja, 0 presilabico, e prosseguiremos ilustrando os niveis mais avancados.

No primeiro exemplo (Texto n° 4), identificaremos os varios estagios evolutivos
dentro da producéo de uma S0 afabetizanda. A autora destes trabalhos € uma dona de
casa de 44 anos, villva, gue nunca frequentou a escola, apresentando, portanto, um leque
maior de variagdo, que vai desde o nivel pré-silabico até o sistema alfabético de escrita
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Nesta producéo, a afabetizanda comeca a dizer sua palavra por escrito a partir
da leitura que faz do problema da salde no contexto social. A autora expressa suas
ideias como representacdo da intengcdo de comunicar 0 que pensa sobre a questdo da
salde no Brasil. H4, portanto, a presenca da problematizagdo em torno desse objeto.
Embora ndo tenhamos a disposicdo dados que explicitem as condi¢cdes de producéo
desse texto, parece que ele nos coloca uma das questdes que orientam investigagso: “E
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possivel ao alfabetizando adquirir a escrita como sistema de representagao da linguagem

a0 mesmo tempo em que expressa sua leiturado mundo?”’

Retomemos, agora, a andlise propriamente dita do componente psicolinguistico
de construcdo do texto. Com base nas informagdes de que dispomos, verificamos nesta
producdo os varios niveis de construgdo da escrita, representados por:

e um exemplo tipico do que Ferreiro chamaria de nivel pré-sildbico, se
considerarmos 0 uso indiscriminado de letras, bem como a ndo

correspondéncia entre as letras e o seu valor convencional, como em:

whiewtsectatistan [porque a salide precisa de remédio]

« um exemplo aproximado de construgcdo da escrita silébica quando escreve

s para apalavra problema.

Exemplos como esse sugerem maiores investigagoes, uma vez que podem ser
interpretados como tipicos de alguns dos exemplos estudados por Ferreiro, em que o
aprendiz vivencia conflitos cognitivos. Nesse caso, ndo dispomos de informagoes
suficientes paraexplicar o uso do excedente s.

e um conhecimento da escrita alfabética, se evidencia na seguinte
representacdo: « sanud/ e 0 [asalde é 0]

Outro texto produzido pela mesma afabetizanda, praticamente um més depois,
parece ndo revelar evolucdo. Ela trabalha mais com a escrita sildbica, mas utiliza
também grafias diferenciadas. Apesar de parecer il6gico, esse tipo de construcdo requer
um esforgo intelectual muito grande por parte da alfabetizanda que, nesse estégio,

expressa suas intengdes comunicativas.
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Na producdo escrita do nosso corpus, encontramos apenas dois casos em que 0S
alfabetizandos apresentaram um nivel mais primitivo de conhecimento da escrita com
evidéncias de evolucdo, embora ndo possamos precisar como se deu o inicio do
processo.

Os demais apresentam na sua producdo caracteristicas mais especificas da
escrita silébica, sildbico-alfabética e alfabética. No entanto, é na escrita alfabética e
ortografica que se concentra o maior volume de producéo escrita.

Escrita "'silabica:

sa = saco

mia= menina

lae = tapete

VC = vaca

ia=dia

pa=paga

Escrita "silabicoalfabética:

bjo = beijo
tleli = teleste
hge = hoje

pdero = pedreiro
CMUS = SOMOS
acotcu = aconteceu

BaVia= BoaVista (home de um bairro onde funcionava um circulo de cultura)

Isto confirma, de certa forma, a ideia de Ferreiro, de que os afabetizandos
jovens e adultos tém um conhecimento prévio da escrita, que é resultante de
experiéncias de interagdo com a escrita no mundo circundante. Conhecimento que se
tem evidenciado em nosso contexto de varias formas.

Essa constatacdo nos remete também a um dos nossos pressupostos iniciais: o de
gue o jovem e o adulto que tenha vivido numa sociedade letrada ha mais tempo que a

crianca possui uma competéncia linguistica tanto oral quanto grafica, o que contraria a
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ideia de Freire (1987)% de que "a competéncia linguistica é oral, predominantemente,
estritamente oral".

Vegamos mais aguns exemplos que nos mostram essa competéncia linguistica

de que falamos.
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Podemos observar aqui, mais uma vez, que a representagdo grafica da
linguagem/pensamento do afabetizando expressa sua leitura da realidade. Neste caso,
os dados contextuais nos gjudam a confirmar as ideias expressas na representacao.

Os dois textos sdo escritos a partir das ideias discutidas pelo grupo sobre o
funcionamento da sociedade.

Ao participar da discusséo, a alfabetizanda autora desses textos diz: "Existe duas
sociedades, dos rico e dos pobre. Sociedade era pra ser com direito igual e ndo

= Anotacdo feita durante um encontro com Paulo Freire, na discussdo sobre alguns pontos do projeto
inicial, em 20 de dezembro de 1987.
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dividida'. Discutindo em outro momento a questéo da divisdo de classe socid, ela
acrescenta: "A sociedade ndo é dividida em trels classe, mais em quatro: 0S rico,
remediado, pobre e mendigo".

Ao representar suas ideias através da escrita, a alfabetizanda mostra uma
compreensdo critica da estrutura de nossa sociedade, que ela vé como uma sociedade
injusta que pode ser transformada através da luta dos homens. No outro texto, elacriaa
sua propria concepcao de classe socia e se assume como classe baixa. Faz também uma
andise realistica da situacdo de empobrecimento a que tem chegado a populacéo
brasileira, quando menciona, dentre quatro classes, ados mendigos.

E grande a variedade de textos que emerge da discussd de um mesmo tema. No
entanto, nosso objetivo aqui € mostrar que, num estagio ainda elementar de aquisicéo do
sistema alfabético, a escrita do alfabetizando representa 0 seu pensamento/linguagem.
E, portanto, ja nesse periodo inicial, a apropriagdo de um sistema de representacdo da
linguagem, nd&o de um codigo de transcricdo da fala, ou seja, uma mera transcricdo de
sons. SUPOmMos que é por isso que o texto manifesta uma leitura do mundo em relagéo a
organizacdo e funcionamento da sociedade.

Trabalhar a alfabetizacdo a partir dessa visdo de escrita como sistema de
representacdo da linguagem implica de forma concreta na "tensdo dialética’ a que
Freire serefere entre apaciéncia e aimpaciéncia:

e apaciénciaparase permitir e esperar que o afabetizando siga o curso de sua
aquisicdo da escrita, na interacdo com esse objeto e com o0s demais
participantes do processo, respeitando o seu texto e levando sempre em
conta sua competéncia linguistica e sua capacidade como sujeito
cognoscente;

e aimpaciéncia que se manifesta ao impedirmos que o afabetizando assumao
seu proprio processo de aquisicdo de escrita, e a sua identidade
sociolinguistica, enquanto supomos estar gjudando-o a alcancar, 0 mais
rapido possivel, o acesso a lingua do poder. Na verdade, a identidade
sociolinguistica do alfabetizando tem sido comumente rejeitada e reprimida
na prética da alfabetizacdo que, através dos anos, tem ideologicamente
tomado como ponto ele partida 0 modelo de lingua da classe dominante.
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Desglamos abordar aqui algumas questdes levantadas durante a investigacéo,
gue se referem ao estabelecimento de tempos para a alfabetizagcdo de jovens e adultos.
Pelo que vimos até agora, é dificil estabelecer tempos para a aquisicdo da escrita
linguagem (em oposi¢do a escrita codigo), porque o que parece contar nadelimitaco do
processo ndo é O o periodo em que o afabetizando participa da agdo, mas também e
principalmente a experiéncia acumulada que cada um traz para o processo e que, a partir
dai, pode ser mais sistematicamente desenvolvida. H4 ainda a considerar as diferencas
no ritmo de aprendizagem. Estas sd0 perguntas que continuamos a nos fazer e que
talvez venham a ser melhor esclarecidas no desenrolar desta anélise.

4.2.6 Variantes sociolinguisticas

Ao analisarmos as variantes sociolinguisticas, isto €, as grafias produzidas pelo
alfabetizando, nas quais percebemos o reflexo de suas caracteristicas como membro de
uma classe social, observamos que, de fato, nesse estégio ele transcreve afala.

Como sabemos, a escrita que transcreve a fala corresponde, de certa forma, na
histéria da construcdo do sistema de escrita alfabética, a etapa de fonetizagdo. De
acordo com Kato (1986:13), essa € uma etgpa em que a "escrita representa a fala'. Isto
nos guda a refletir sobre o fato de que, na afabetizacdo, para que o afabetizando
compreenda o profundo significado da linguagem escrita, € necessario que €ele a
experimente com ela.

Embora encontremos em Freire (1982:56-58) mencgdo a experimentacdo, com
sugestdes para que o afabetizanclo "escreva igual a como fald' ou que "se arrisque a
escrever”, sua ideia de experimentacéo difere do sentido que estamos adotando neste
trabalho. A experimentacdo em Freire parece muito mais centrada no codigo escrito do
gue numa experiéncia com a linguagem, utilizando conhecimentos ja acumulados pelos
adfabetizandos. E 0 que nos sugere a recomendacio de Freire (1980:190) aos
animadores de S&0 Tomeé e Principe quando, em relacdo a pratica do ditado ele diz:
"Quanto mais evitamos que os educandos escrevam uma palavra erradamente, melhor".

Esse ponto parece ser retomado mais recentemente por Freire (1985), quando
discute com Faundez sobre a importancia do erro. Embora ndo fique claro, naguele

contexto, que a referéncia € ao erro na lingua escrita, tomamos a liberdade de aplicar
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suas reflexdes a nosso contexto, na interpretacdo dos "erros' resultantes da
experimentagcdo, como veremos posteriormente.

O que chamamos de experimentacéo emerge dos dados de forma muito evidente.
Referimo-nos ao momento em que os afabetizandos escrevem utilizando como matéria
prima de seus textos a fala, conforme observa Moraes (1987) nos seus estudos sobre a
producdo escritadacrianca

Os textos abaixo nos dao um exemplo, dentre os muitos constantes do corpus, de
gue o afabetizando jovem ou adulto em processo de aquisicdo da escrita transcreve a
fala como uma cadeia gréfica, e como a fala € uma cadeia fénica, a escrita resultante é
encadeada. 1sso acontece quando o alfabetizando descobre a natureza afabética do
sistema de escrita que esta aprendendo e suas relagbes com a fala. Ainda segundo
Moraes (1987:15) a medida que ele prossegue em sua experimentacdo com a escrita,
comeca a segmentar a cadeia sonora até chegar as "fronteiras relativamente
convencionais das palavras'.

Observemos os textos que ilustraréo o que acabamos de dizer. Seu autor € um
jovem de 17 anos, gjudante de pedreiro, com sete meses de experiéncia escolar no
Mobral. Entrou no processo em abril. No comego nd gostava de participar das
discussdes; mostrava-se sempre retraido, mas mantinha contato com livros. Um dos
seus primeiros textos recolhidos por nés data de junho. Optamos por apresentar uma
sequéncia de textos desse afabetizando, para evidenciar sua progressiva aquisicao das
convencdes da escrita, portanto da escrita encadeada, em que as letras se encadeiam
como 0s sons da fala avancando no processo de segmentacdo em palavras.
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Observamos neste texto que o afabetizando utiliza a escrita também como
representagdo de sua intencd de expressar-se. Trabalha com a hipotese silabico-
afabética e ndo com a afabética convencional, e transcreve seu texto oral como uma
cadeia continua de sons. Os significados criados expressam o que ele € e 0 que faz.
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Traducdo: A greve eumalei ruim que eu n&o apoio.

Nesse texto, ele comega aos poucos a fazer a segmentacdo da cadeia gréfica,
enquanto constroi uma frase com alguma complexidade sintética (oracdo principal +
oracao subordinada adjetiva), mostrando sua competéncia linguistica. A oracéo adjetiva
€ introduzida pelo pronome relativo que, representado como ci. Isto nos faz lembrar
Freire (1980:87-8), quando diz que o uso do pronome relativo ndo é caracteristico da
linguagem dos "grupos populares’. Por isso sugere que, dentro de umavisado dindmica e
nd mecéanica ou forma da gramatica, 0 que deveria ser introduzido no estudo das
categorias gramaticais, para instrumentar esses grupos no dominio de outra estrutura de
linguagem que ndo a sua.

E possivel, nesse segundo texto, contextualizar o tema desenvolvido. Discutia-
se, na ocasido, a paralisagdo geral prevista para o dia 20 de agosto. Mesmo sem
nenhuma experiéncia concreta com o fendbmeno greve, que tenha comprometido sua
estabilidade no emprego, durante a discusséo o afabetizando expressa uma postura
incoerente em relacdo ao texto, quando pergunta a um colega. "Vocé ndo tem medo de
ser mamdado embora quando faz greve?' e quando, em outro momento, diz: "A greve
éaunicaforca do pobre."

E importante ressaltar que, nesse caso, o texto foi escrito antes da discussio. O
confronto das ideias do afabetizando com as de seus companheiros do circulo de

cultura fizeram-no refletir sobre sua opinido expressa no texto e reformulé-la. Isto
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também lembra a natureza dialdgica do conhecimento em Freire (1983:45), quando nos
diz:

[...] o sujeito pensante ndo pode pensar sozinho; ndo pode pensar sem
a coparticipacdo de outros sujeitos no ato de pensar 0 objeto. N&o ha
um "pensar”’, mas um "pensamos’. E o pensamos que estabelece o
"penso” e ndp o0 contr&io. Esta coparticipacdo dos sujeitos no ato de
pensar se dana comunicagéo.

Ja no texto a seguir, por solicitagdo da professora, o dfabetizando faz uma

avaliacéo em relagcdo a si mesmo e ao processo.

Texton® 10
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Traducéo: Eu acho este modo de estudar legal. No ano passado eu néo
sabia escrever 0 meu nome. Agora eu sel escrever meu nome e né sel
se esforgel, eu n&o sel, mas eu sel que estou lendo.

Nesse texto a segmentacdo € quase perfeita; o alfabetizando continua produzindo
a variante ci, e em outras situagoes experimenta o que Freire chama de "dificuldades
fonéticas da lingua'. O texto acima nos da os seguintes exemplos. 0 "S", a cedilha, o
"S' com o0 som de "Z", o som "molhado” com "NH", o nho, nha etc. Para Freire essas
"dificuldades’ devem ser propostas aos afabetizandos a fim de que eles possam ir

convivendo com elas.

E com base nesse tipo de vis3o linguisticamente ingénua da pedagogia da lingua
escrita que podemos identificar, em Freire, a idela de que o afabetizando ndo é
considerado, desde o inicio da alfabetizacdo, o sujeito do seu proprio processo de
aquisicdo de escrita
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Por sua vez, a andlise dos dados revela a competéncia comunicativa do
alfabetizando, adquirida no uso concreto da lingua, nos mais variados contextos. As
hipéteses que ele formula a respeito da representagdo escrita levam-no a produzir
variantes graficas que ndo estéo de acordo com a escrita convencional. Mas é nesta
experimentagdo que utiliza a escrita como ato criador da linguagem. Compete ao
alfabetizador criar condi¢be favoraveis para que esse conhecimento se desenvolva.

Nesse mesmo texto, observamos as seguintes variantes:

go = acho

pasado = passado

cel = sel

nau = nao

nage = nao sei

ce=sel

esfoucel = esforcel

Nessa variagdo entre a escrita do alfabetizando e a escrita convencional,

observamos aguns fenbmenos que serdo tratados durante a andlise da variacdo no
processo de aquisicdo do sistema de regras ortograficas. Vejamos alguns exemplos

desses fendbmenos:

Substituicéo de letras:

ch—> j
S—¢

Apagamento de letras:
se —> CE

mais —> mai

N&o pretendemos entrar aqui numa analise de eros ortograficos. O que
desgjamos mostrar € a progressao que ocorre no processo de segmentacdo da cadeia da
fala e a experiéncia pessoa que se manifesta no texto do alfabetizando, quando ele tem
oportunidade de experimentar com a lingua escrita. Assim, de acordo com Ferreiro
(1986:31), consideramos 0s erros como "construtivos' e cheios de valiosas informagdes
gue nos permitem conhecer como o afabetizando desenvolve o seu conhecimento da
lingua escrita e em que estagio se encontra.
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Vejamos agora como o alfabetizando trabalha, observando sua experimentacéo
com as chamadas dificuldades, e o nivel de segmentacdo que cada texto apresenta.

Texton® 11
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Tradugdo: Eu nasci na roga por isso eu gosto de desenhar. Se eu
soubesse desenhar, minha profissdo seria esta, porque eu gosto de
desenhar. Eu ndo sel desenhar, o maior desenho que eu gosto éda(...).
Eu gosto das arvores porque elas nos d&o o oxigénio.

Podemos ver que, nesse texto, o0 processo de segmentacdo evolui em relagcéo ao
texto n° 10. Além disso, verificamos que o afabetizando faz progressos em relacéo a
representacéo do som /s/ e do pronome que. Estas duas sequéncias se apresentam da
seguinte forma:

ced —> ce—> sa
ci —> ci—>cré

Ele trabalha espontaneamente com o0s sons ss, nha, nho e z, produzindo

variagdes como:

porce = porke (porque)

dezena™ tesena™ tnesel (desenhar)

O fendOmeno do encadeamento da escrita aparece na producdo de 24
alfabetizandos e tem as seguintes caracteristicas:

e encadeamento total em diagondl;

« encadeamento total no nivel sildbico-alfabético;
e encadeamento com evidéncia de segmentagao;
e segmentacdo quase completa da cadeia gréfica.
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O Unico exemplo de encadeamento em diagonal que encontramos nos faz
lembrar 0s modernos tipos de sistema de escrita a que se refere Jonathan Swift?* em As

viagens de Gulliver:

[...] mas seu modo de escrever era muito estranho: ndo era nem da
esguerda para a direita, como 0s europeus, nem da direita para a
esquerda, como os arabes, nem de cima para baixo, como 0s chineses,
nem de baixo para cima, como 0s cascagianos, mas obliquo, indo de
um canto do papel a outro, como osdemais da Inglaterra.

E o que nos sugere a escrita deste jovem de 16 anos, com dois anos de
escolaridade regular, que morava com uma familia a qual prestava seus servicos,
trabalhando mais de dez horas por dia. Estava sempre com sono. Quase néo participava
das discussoes e, quando era encorgjado a escrever, dizia sempre: "Eu ndo sel, eu sou
burro, eu tem que morrer", ou entdo: "Eu vou escrever errado”. Entrou para o processo
em janeiro. Sua visdo de mundo parecia ainda restrita as necessidades de sobrevivéncia

e busca de suaprépriaidentidade.

A partir de junho € que ele comega a mostrar seu conhecimento da escrita, as
vezes no nivel sildbico-alfabético, mas muito mais afabético, como poderemos ver.
Antes 0 que demonstrava seu conhecimento da escrita eram quatro palavras que
escrevia diariamente. Serra, rio, tatu, coco. Tivemos oportunidade de observar que esse
tipo de escrita era resultante de automatismo, uma vez que o afabetizando néo
conseguia ler as mesmas paavras escritas por nés. Com o tempo ele comeca a incluir
outras palavras nasualistadiaria

Texton®12
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No momento em que passa a assumir a sua capacidade cognoscitivaem relacéo a

escrita, ele criaa suamaneira propria de escrever, isto €, escreve em diagonal.

Observamos, através dos dados, que o que importa num primeiro momento para
os afabetizandos que estdo aprendendo a dizer a sua palavra por escrito é a expressao
de sua individualidade a um nivel ainda bem elementar. Esa expresséo €, no entanto,
indispensavel ao desenvolvimento da compreenséo do ser e do sentir dos afabetizandos
em relacdo a'si mesmos e a mundo. E o que tivemos oportunidade de constatar quando
perguntamos a esse jovem a sua idade. Ele sabia que tinha dezesseis anos, mas néo se
dava contado ano em que nasceu. Ao fazer o calculo mental, ele escreve:

V\r\,\{)\\ \ .
Q\J\%//;;

Continuando a andlise e interpretacdo das variantes resultantes da transcri¢do da
fala, adentramos agora um ponto muito importante. E aqui que tomaremos por base
algumas categorias linguisticas j& utilizadas por Moraes (1987) quando estuda a relacéo
entre processos fonéticos e variagdo linguistica na escrita da crianca.

Como um de nossos objetivos é demonstrar como os alfabetizandos estéo
adquirindo a escrita, procedemos ao levantamento dos chamados "erros ortograficos' de
toda a producéo escrita ja mencionada, para extrair deles significados pertinentes a
Nossos objetivos, uma vez que interpretamos o0 "erro" como resultado da aplicagéo de
regras adquiridas pelo alfabetizando.

b

Em funcdo da natureza e do volume dos dados, procedemos a seguinte
adaptacdo, a partir das variantes linguisticas usadas por Moraes. Para a categoria
"variantes sociais' estamos propondo "variantes socidmente estigmatizadas' para
ressaltar o caréter estigmatizador das variantes produzidas pelos jovens e adultos. Para a
categoria"variantes infantis" estamos propondo "variantes de recapitulagdo da aguisicéo
dafaa'. Trata-se em principio da mesma categoria. No entanto, a ocorréncia nos textos
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dos jovens e adultos das chamadas variantes infantis, identificados por Moraes em
textos de criangas, parece reforcar o argumento de que tais variantes, segundo a mesma
autora (1988), resultam da recapitulagcdo das etapas de aprendizado da fala, que envolve
tanto a crianga quanto o jovem/adulto.

Dessaforma, como jaindicamos a pagina 88, utilizamos as seguintes categorias:

e Vvariantes geograficas;

e Vvariantes socialmente estigmatizadas;

e variantes de recapitulacdo da aquisicdo dafala;
e variantes de registro informal;

e variantes por hipercorrecéo.

Além dessa adaptacdo, resolvemos precisar mais a natureza do processo de
geracdo das variantes graficas que Moraes chama de processo fonético, denominando-o
processo fonografico. Assim, estamos definindo as variantes graficas encontradas nos
textos dos alfabetizandos como resultantes do gpagamento, substituicdo e transposicéo
de letras que ora correspondem a fendbmenos idénticos na cadela fénica, ora ndo passam
de fendmenos graficos sem correspondéncia na fala, como podemos ver no quadro a

seguir:
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OEMONSTRAGAO DA RELACAO ENTRE PROCESSOS FONOGRAFICOS E VARIACAO LINGUISTICA NA ESCRITA DE ADULTOS

E_ADOLESCENTES
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Para que o leitor tenha uma viséo do total de variantes levantadas dos textos dos

alfabetizandos, apresentamos na tabela a seguir uma demonstragdo da frequéncia de

ocorréncia das variantes e o percentual correspondente a cada categoria.

Tabelal
Distribuico

da

frequéncia

apresentada na relacdo entre
variantes linguisticas e procesos

fonogréficos.

VG VSE VRAF VRI VH —‘ TOTAL
PRO- =
CESSO3 -
oS = £ j R O B o B e e i Rl
APAGAMENTO 2 0.5 &4 16,6 44 11 .s 60 15,6 5 1.3 17,5 455
: s 227
ACRESCIMO 1 0,3 44 11,5 42 10,9 85
7 4 292
SUBSTITUL- 10 2,6 59 15,4 16 4.2 27 7.0 1l 2
GAO
]
TRANSPOSI- a9 2,3 1 0,3 10 2
CRO
TOTAL = ) 3.4 176 45.8 44 11,5 76 19,8 75 19,5 384 1000
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Na relacdo entre a variacdo linguistica e os processos fonogréaficos que podemos
observar num total de 334 variantes, as variantes socialmente estigmatizadas registram o
maior numero de ocorréncias seguidas das variantes de registro informal, por
hipercorrecdo e de recapitulagdo da aquisicéo da fala. 1sso nos faz inferir mais uma vez
gue o adfabetizando jovem ou adulto, em fase de aguisicdo da escrita, demonstra uma
percepcdo acurada da fala. A exemplo da crianga, conforme afirma Moraes (1985), a
transcricdo que ele faz da fala"é umafiel representacdo dos fatos percebidos”.

Dessa forma, por um lado, s6 poderemos ver os "erros' dos jovens e adultos
como indicadores de um avanco considerdvel no processo de aquisicdo da escrita como
sistema de representagdo da linguagem. E, por outro lado, esses "erros' podem ser
vistos como expressdo da identidade sociolinguistica e da cultura dos alfabetizandos.

A ocorréncia de 45,8% de variantes socialmente estigmatizadas num total de 384
variantes parece-nos indicar que, como sujeitos de sua prépria escrita, os alfabetizandos
reproduzem livremente em seus textos os tragcos de sua comunidade de fala Os
processos fonograficos envolvidos nesse registro consistem de gpagamento 16,6% (64
variantes), acréscimo 11,5% (44 variantes), substituicdo 154% (59 variantes) e
transposicao 2,3% (9 variantes).

Dentre as variantes socidmente estigmatizadas que identificamos, encontramos
exemplos de formas ja estudadas por Lemle (1985) na fala popular do Rio de Janeiro.
Vejamos algumas delas:

a) Apagamento do /i/ nos ditongos crescentes em posicdo &onafina de palavra.
salério ~ salaro

histéria — estora

noticia— nutisa

Vitéria — Vitora

b) Apagamento do /a/ em posi¢do &onainicial de palavra.
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alimentar ~ lementar

atrapalhou — trapalhou

adiantado ™ diantado

advogado — devogado

c) Substituicdo de/A/ por /1/ ou sgja, despalatizacdo da consoante lateral palatal.
mulher — mule

colher — cule

melhor — melor — milo

d) Acréscimo de/a/ em certas formas verbais.

melhorar — amelhorar

libertou — dibertou

graduado — agraduada

€) Substituicao de/l/ por /r/ nasflabaCCV.
refletir — refritir

esclarecer — escrarecer

classe ™ crasse

planta™ pranta

problema ™~ probrema

Fica claro que esses exemplos revelam uma expressiva manifestacéo da variante
do portugués que, segundo Romualdo (1981:16), é "sentida como fela, errada, sem
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l6gica, e estad relacionada de aguma forma com os faares das classes menos
favorecidas

Ao transcreverem sua fala, tomando a escrita como objeto, os afabetizandos
acabam por gerar o conhecimento de sua propria lingua e fazer o reconhecimento de sua
producdo quando afirmam, por exemplo: "Eu escrevo errado, mas 0 que eu escrevo é
certo".

Os dados ainda nos mostram que, no desenvolvimento da escrita como
representacéo da linguagem, n&o se pode ignorar o erro como ponto de partida do saber
e da compreenséo que os afabetizandos tém construido sobre a escrita.

Adotar como ponto de partida da afabetizacio o proprio conhecimento do jovem
e do adulto sobre a escrita implica, segundo Ferreiro (1983), uma revisdo profunda das
préticas de alfabetizacéo.

Em relagco a prética de Freire e a sua proposta de educagéo problematizadora os
dados de producdo de escrita em foco nos sugerem que os afabetizandos podem
assumir realmente seu papel de sujeitos cognoscentes e "sujeitos falantes”, na criagdo da
escrita como um processo auténtico de construgdo. Isto implica que, em Freire, a
afabetizagdo linguistica deixe de ser vista como aprendizagem e dominio de uma
técnica de leitura e escrita, para ser encarada como um longo e dindmico processo de
experimentagdo com a lingua escrita, a partir das experiéncias dos alfabetizandos com
esse objeto no mundo circundante.

Outras evidéncias se mostram a partir da consideragéo dessas variantes.

Em funcdo da énfase dada a experimentacdo com a escrita, alguns
alfabetizandos, antes preocupados em "escrever certo”, tomam essa preocupagdo como
objeto de reflex&o, como podemos ver nos textos transcritos a seguir.

Texto n® 13
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Mais tarde, numa atitude de reflexd mais consciente ainda, esta mesma

afabetizanda escreve:
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Esses fragmentos de textos revelam, de certa forma, uma desmistificacéo da
lingua escrita convencional como modelo tnico e correto. E o que observamos quando a
afabetizanda diz: "Ainda ndo tenho certeza do que é escrever certo ou errado”. Ao
mesmo tempo, evidencia-se a agdo reflexiva que ela desenvolve em torno de questdo da
escrita. Ao descobrir-se capaz de, vencendo 0 medo, usar a escrita para expressar e
comunicar suas ideias, aalfabetizanda se liberta para dizer a sua paavra

Retomando a relagdo entre a variac8o linguistica e os processos fonogréficos
presentes na escrita, observamos que em relacdo ao total de ocorréncias, ha 19,8% de
ocorréncia de variantes de registro. Dentre essas, temos 15,6% de variantes produzidos
por apagamento de segmentos fonicos/letras (60 variantes) e por substituicdo 4,2% (16
variantes).

A ocorréncia significativa de variantes de registros informal por apagamento se
explica, segundo Moraes (1987:38), "pela perda de segmentos resultantes da operagéo
de regras que afetam classes morfoldgicas de ato indice de frequéncia na lingua', como
podemos ver nos exemplos apresentados a seguir:
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(1) Por apagamento:

ou — 0 nal2pessoado singular de alguns verbos irregulares:
estou —> isto

dou —> do

vou — Vo

r—>0

(2) naformado infinitivo dos verbos:

escrever —> escreve
dizer —> dize
lavar —> lava

comer —» come
(3) no sufixo nominal, significando agente:

torcedor —> torcedo
trabalhador —> trabahado

Os dfabetizandos demonstram, por esses exemplos, que compartilham os usos
informais da lingua com grupos socialmente prestigiados. Essa superposicdo de usos
linguisticos, segundo Moraes (1980), aponta para a existéncia de um continuo
linguistico. Essas variantes ndo podem ser consideradas tipicas do chamado dialeto
padrdo, mas também ndo séo socialmente estigmatizadas. S&o indicadores de mudanca
nalingua, ao lado das variantes socialmente estigmatizadas.

A frequéncia de ocorréntias de variantes por hipercorrecdo € também
consideravel, representando 19,5% do total. Sobressaem-se dentre essas variantes 0s
processos fonograficos de acréscimo de segmentos fénicos/letras com 10,9% (42
variantes) e de substituicdo com 7,0% (27 variantes). Com indices menos significativos
ocorrem 0s procesos de apagamento com 1,3% (5 variantes) e de transposicdo (1
variante).
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Identificamos duas dimensdes na interpretacdo que se pode dar a hipercorregdo
no afabetizando jovem ou adulto que ja convive ha mais tempo com a lingua como
fendbmeno social.

a) Interpretacdo linguistica

O dfabetizando faz uma generalizagcdo inadequada de regras ja aprendidas.
Vgjamos, por exemplo, 0S casos mais comuns.

Por acréscimo de letras:

0o—> ou

agora—> agoura
pessoa—> pessoua
professora — professoura

podia—> poudia
Por substituicdo de letras:

Céu —> cd

vou — val

disparou —> disparol
ficou —> ficol

b) Interpretacdo ideoldgica

O alfabetizando trai uma tendéncia do falante de classe social menos favorecida
para imitar, de acordo com Romualdo (1981:16), "a variante de prestigio, 0 portugués
bonito, certo, que coincide com o ideal de lingua imposto pela classe dominante'. Essa
tendéncia pode ser observada em nossos dados por depoimentos como este: "Eu quero
aprender afalar certo”. Ou ainda neste pronunciamento escrito: "eu queru esquever e ler
coreto".

N&o podemos deixar de ressaltar que aprender a ler, escrever e falar o dialeto
socialmente aceito € um direito linguistico e politico que assiste a todos os membros de
uma comunidade de fala e, consequentemente, aos afabetizandos e semi-alfabetizados
jovens, adultos ou criangas. No entanto, essa meta deve ser buscada de tal forma que a
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identidade sociolinguistica das classes desfavorecidas sgja respeitada, a medida que vao
se apropriando do dialeto aceito como padréo. Para Freire, isso significaria a
apropriacdo da linguagem como poder, ou a reinvencdo da linguagem pela sintese
dial ética entre as duas, num contexto de transformac&o das formas de producao.

O que nos surpreende quando examinamos o Quadro 4, é que o alfabetizando
jovem ou adulto representa na escrita caracteristicas do dialeto infantil. A incidéncia
dessas variantes é de 11,5%; ja ndo falam ete (este), ito (isto), aga (dgua), gande
(grande), baziu (Brasil) etc., mas escrevem { ete}, { aga}, { gande}, { baziu} .

Como entéo explicar o fendbmeno?

Observamos que essas variantes resultam de apagamento de segmentos fonicos,
com 44 ocorréncias. De acordo com Carvalho (1987:19), certos tipos de variacdo
gréfica s@o manifestagdes dos niveis de percepcdo que os afabetizandos atingem
enquanto se apropriam da escrita e de opgdes quanto a importancia de cada segmento.
Ou sga, eles "selecionam 0s componentes perceptuals mais importantes para serem
representados e outros para serem apagados’. Seguem alguns exemplos de apagamento
gerador de formas infantis.

(1) aconsoante posvocdlica é apagada:

carta—> cata

gosto —> gota
(2) asegunda consoante de um grupo consonantal é apagada:

Brasil —> baziu
grande —> gande
greve —> geve

Isto néo significa que estejamos considerando o alfabetizando jovem ou adulto
dentro de uma "visdo regressiva’ de educacdo que, segundo Vieira Pinto (1982:87),
"considera o jovem/adulto analfabeto como uma crianga que cessou de desenvolver-se
culturamente”. Pelo contrério, o estudo da escrita do alfabetizando, neste caso, como
usuario ativo da lingua, num determinado contexto social, podera trazer contribuicdes
paraacompreensdo da questdo linguistica darecapitulacéo da histériada lingua.
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As variantes geogréficas representam apenas 3,3% do total, com incidéncia de

0,5% de ocorréncia dos processos fonogréficos de apagamento (duas variantes) 0,3% de

acréscimo (uma variante) e 2,6% de substituicdo (dez variantes). Essas variantes néo

deixam de indicar a percepcdo do diaeto local que o afabetizando manifesta.

4.2.7 Sintese dos dados de escrita espontanea

Como o leitor deve ter observado, a andlise dos dados de escrita espontanea

revela, em parte, seus aspectos psicolinguisticos e sociolinglisticos e os varios niveis de

competéncia dos alfabetizandos.

Linguistica e pedagogicamente podemos dizer que, a0 experimentar com a

escrita espontanea, o jovem ou o adulto:

reconstréi a histéria da escrita, demonstrando, por sua maior ou menor
interacd0 com esse objeto, que adquire a escrita passando por estagios que
vao desde os niveis mais elementares até os mais avangados,

demonstra sua competéncia fonética ao produzir uma escrita encadeada,
num primeiro momento, que representa a cadela de sons da fala, bem como
uma escrita que transcreve, em minimos detalhes, a faa de seu grupo
social.

Essa competéncia apresenta-se para nG6s como ponto de partida para o

desenvolvimento de agOes aternativas de alf abetizagéo.

comete "erros’ que requerem ser tratados como fonte de informac&o sobre o
desenvolvimento do sistema de aquisicdo de regras que manifesta na sua
producéo;

expressa sua leitura do mundo e constréi seus proprios significados, de
acordo com a visdo que tem da realidade ou de seu crescimento na andlise e
compreensdo da realidade, conforme veremos depois, mais detalhadamente.
A plurdidade de visdes de mundo do grupo de alfabetizandos permite o
confronto de ideias, fomenta o didlogo, problematiza e desafia os
afabetizandos e alfabetizadoras na sua prética. E 0 que podemos ver neste
depoimento de uma das afabetizadoras, ao refletir sobre a dindmica das
discusses do seu grupo: "Ta acontecendo uma coisa interessante. E o
choque deideias’;



126

e € desdfiado, acima de tudo, a assumir a sua capacidade de sujeito
cognoscente em relacdo a escrita, demonstrando assim através de sua

linguagem/pensamento, suas experiéncias no mundo.

4.3 Dados contrastivos

A observacdo da escrita controlada e da escrita espontanea levou-nos a
selecionar alguns textos iniciais e finais de cada categoria, a fim de permitir uma
apreciacao dos contrastes que esses dados possam apresentar.

Trata-se de textos produzidos pela mesma pessoa, ou por pessoas diferentes com
experiéncias de vida semelhantes. Essa andlise nos permite constatar que a forma como
0 processo de alfabetizagcdo foi conduzido apresentou-se para o afabetizando como um
grande desafio, uma resisténcia a ser rompida. Novamente aqui, ndo € possivel
dicotomizar aescrita e avisado de mundo.

Para que o leitor possater umaideiamais nitida das caracteristicas desses textos,
lancamos méo de alguns exemplos que, anosso ver, se correlacionam com as condigoes
de producéo da escrita examinada.

Alguns alfabetizandos que trabalhavam como pedreiros ou gudantes de
pedreiro, diante das familias silébicas da palavra TIJOLO, formaram as seguintes
paavras:

tato, tutu, bolo, tato, lulu, luto, jai, jelo, jato, loti, luta, teta, joja, lotu, tela, jilo,

Lili, Igi, lito.

Os conhecimentos de escrita adquiridos formamente fora do PALFA parecem
ter funcionado como um bloqueio para aderir as condigdes de escrita espontanea.

Alguns alfabetizandos ingressaram no proceso ja no periodo de
desenvolvimento de condi¢Ges de escrita espontanea. Ao serem estimulados a escrever
independentemente da palavra geradora, expressaram suas experiéncias cotidianas no
desempenho da profisséo através de algumas palavras soltas como:
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Ou ainda por unidades mais amplas, do tipo:
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Contrastando-se textos produzidos por afabetizandos submetidos a diferentes
condigbes de producdo de escrita, verificase que, no caso do PALFA, a escrita
construtiva € constitutiva do pensamento/linguagem, enquanto a escrita controlada é
mais umamontagem ou transcricdo de sinais graficos.

O contraste que pretendemos apresentar se observa ainda na produc&o escrita de
alfabetizandos que, no inicio do processo, ja podiam comunicar-se através da escrita
alfabética, mas naleitura "néo sabiam juntar as letras* como dizem eles, ou entdo "liam"
mas "ndo sabiam dizer 0 que leram”. Geralmente esses afabetizandos possuiam
experiéncia de um atrés anos de escolarizagéo regular ou Mobral.

Para alguns alfabetizandos, escrever era uma tarefa enfadonha, a que resistiam.
"Pra qué quebrar a cabeca?' perguntavam. Para outros, a escrita era um exercicio para
aprimorar o tragado e encaixar significados. O medo de errar, como javimos, bloqueava
a expressividade dos escritos, fazendo-os dependentes de um modelo que pudessem
imitar.
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Encontramos situacbes em que os afabetizandos propunham-se redlizar a
autocorrecdo da forma como se faz convencionalmente, ou sga, pelo chamado reforco,
repetindo uma mesma palavra vérias vezes. Por exemplo, depois de produzirem um
texto, apds discussdo de agumas ideias relacionadas com o tema vicios, uma
alfabetizanda retoma seus "erros", corrigindo-os assim:

ERROS CORRECAO PROPOSTA
engetéo (injetam) inget&o ingetdo ingetdo
deichar (deixar) deixar deixar deixar
presizo (preciso) Jpreciso preciso peciso
popia (prépria) prépio propio propio

E essa mesma alfabetizanda que, no final do processo, reavalia suas atitudes em
relacdo a escrita e escreve: "N&o importa que esteja fatando letra ou tenha letras
demais’.

A partir de exemplos como este, observa-se, no final do periodo, uma mudanca
no contetido da producéo escrita, que se evidencia, de certa forma, na andise dos
depoimentos dos afabetizandos e da leitura do mundo demonstrada por eles ao longo
do processo.

Um dado importante e que nos surpreendeu € que, a medida que os
afabetizandos véo assumindo sua capacidade intelectual para produzir escrita e
descobrindo o uso funcional do ato de escrever, liberam sua expressividade. Ao fazerem
iSS0, cometem erros que, como ja vimos, nos permitem conhecé-los como falantes de
uma lingua materna que € socialmente estigmatizada. Ao liberarem sua expressividade,
ndo se envergonham de dizer o que pensam, nem tém medo de "escrever 0 seu
pensamento”.

ISso poderia ser interpretado como regressao na escrita e ndo como liberagcdo de
expressividade. No entanto, é importante considerar agui que, segundo Kato (1986:12)
"0 homem tem inerentemente uma necessidade individual de se expressar e uma
necessidade socia de se comunicar”. Essas necessidades interrelacionadas, a nosso ver,

fazem com que o alfabetizando se arrisque, se expresse, erre, € se comunigue.

Vegamos alguns exemplos desse contraste entre dois textos produzidos pela
mesma alfabetizanda, com experiéncia de dois anos de escolarizagdo regular.
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E importante observar que, na producdo do primeiro texto, a alfabetizanda
recorria sempre a gjuda da filha para corrigir sua escrita. Nesse periodo, €la ndo gostava
de escrever nem de participar das discussdes. NO segundo texto observa-se sua
independéncia na forma de expressao, sem preocupagao com 0S erros.
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Gostariamos de ressaltar que o controle exercido sobre a acéo do afabetizando
ndo é total. Observa-se esse fendbmeno na propria acdo do afabetizando que, como
sujeito do processo de afabetizacao, em interagdo com 0s outros, com 0 mundo, e com
0 proprio ambiente afabetizador gerado no circulo de cultura, rompe as limitacbes que
um dia Ihe foram impostas, na medida em que descobre o significado da leitura e da
escrita. E sugestivo o contraste que nos oferecem estes depoimentos orais de um mesmo
alfabetizando, em fases diferentes do seu aprendizado:

Faseinicial do processo: "Qué que eu vou fazer na escola sem saber nada?’



Fase final do processo: "Pela leitura a gente participa da comunicago. E até
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dificil participar de um grupo de amigos, quando a gente ndo sabe comunicar."

4.4 Andlise de depoimentos

Observemos o que nos dizem os alfabetizandos nos depoimentos que seguem.

QUADRO 5

DEPOIMENTOS INDICATIVOS; DE ACEITAGAO E RESISTENCIA DOS ALFABETIZANDOS EM RELACAO A SI MESMOS

COMO SUJEITOS COGNOSCENTES

Dimensdes da aceltdgao
Sub-catecgorias
1. assumem sua condicio de analfabeto

. A pessoa que nio sabe ler € cego. Eu

ndo tenho vergonha disso.

Depoimentos . Eundo sabia ler, mas a minha inteli-
genc1a sabia o que fazer.
.. analfabcto de bergo, o quec & 1sto"
. somos nds que ndo sabemo ler e escrever
2. dispSem=se a conhecer juntamente com os _de-
mais, inclusive com a alfabetizadora.

. Ndo precisa ter vergonha de ir no  qua- -
dro ninguém aqui sabe mais que o outro, quem
ja sabe nio precisa estudar.

. . A inteligeéncia & da_memdria. Ndo & s
Deponnentosv ler e escrever, € _agir. As vezes sabe ler ¢

escrever mas niao & inteligente para agir.

. Vocé também tem que dar sua opinido, A.

. Nao sei se estou autorizado a falar,
N0 NOSSO €aso,
aprendem com a gente.

3. Mostram-se confiantes

. Mesmo sem saber, eu gosto muito
aprofundar nas coisas.

de

. Isto ai, eu ainda nio parei pra pen-
sar

. Porque nos caimos? Porque s6 acredi-
tamos no que A. fala,

. Ndo ad1anta eu ter a pratica e no ter
condlgoes

Depoimentos

ms
nds aprendenos com vocts € vocds

Dimensdes de resisténcia

1,

~

ndo_se aceitam
. Lu ndo seci, eu sou burro, eu tem

\ -- que morrer.

Depoimentos

Depoimehtos :

. Quem & analfabeto tem & que mor-
rer, porque niac faz nenhuma falta no
mundo .

No fundo, no fundo, o analfabeto
3 aquela pessoa do interior que nemsa
be falar.

. Eu queria aprender a falar certo.

. ndo se acreditam comp 'seres' que sabem

. 0 que eu vou fazer na escola. sem
saber nada?
__« P. parece um professor. Porque se
ra?
. Ele nasceu mais inteligente do que

/1105-

Se eu chegasse a usar um crachd cer

tamcnte cu teria alguma sabedoria.

continua

. esperam apenas que a alfabetizadora

ensine
", A minha verdade eu digo, se A
pudesse botar no quadro, explicar...

. Pra que quebrar a cabega?

Os depoimentos foram colhidos nos encontros informais ou durante as

observagdes nos circulos de cultura. A coleta foi realizada em nossas proprias anotagdes

manuais ou em registros feitos por algumas afabetizadoras. Conforme esclarecemos a

pagina 82, muitos depoimentos deixaram de ser registrados devido a noso

envolvimento com os grupos. Outros depoimentos, que ndo constam desta andlise,

referem-se as visdes de mundo manifestadas pelos alfabetizandos. Ve amos a seguir as

concepgdes que tém de si mesmos e o significado dessas concepgoes.
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4.4.1 Dimensoes de resisténcia

Confrontando os depoimentos apresentados no Quadro 5, observamos que a
introjecéo da autodesvalia e da incapacidade, de que faa Freire, € de fato vivida pelos
afabetizandos, como nos mostram alguns exemplos nas subcategorias 1 e 2.

"eu nao sei; eu sou burro, eu tenho que morrer”.
"... ele nasceu mais inteligente do que nos'.

"gué que eu vou fazer na escola sem saber nada?".

Parece claro que os afabetizandos néo se percebem como seres "que sabem
guem sabem". Sendo assim, a afabetizadora é aguela que sabe, e eles 0s que néo sabem.
Dessa forma, expressam ideologicamente uma visdo de si mesmos que é construida a
partir do contexto de dominagdo a que estdo submetidos.

Outro aspecto tedrico que emerge desses depoimentos é a visao negativa que o
anafabeto tem de si mesmo. A esse respeito, Oliveira (1986:1) nos diz que, "dado o
forte teor negativista do prefixo ana, quando alguém é visto como analfabeto, se
estabelece a priori uma profunda e radical diferenga entre sua existéncia e a existéncia
plena dos demais."

E assim que um dos alfabetizandos se vé quando diz: "Quem ¢é analfabeto tem é
que morrer, porque ndo faz nenhuma falta no mundo”. E ainda com base nessa mesma
visdo que, de acordo com Oliveira (1986), o analfabeto é visto como um "mal social”,
gue deve ser extirpado.

Essas interpretagbes nos fazem vivenciar concretamente, no processo de
alfabetizagdo, a relagdo entre o conhecimento do senso comum e o conhecimento
cientifico. Além disso, elas nos impdem atarefa de, juntamente com os alfabetizandos e
com os demais membros da equipe, gjudalos a superar essa visdo negativa de si
mesmos e a desvelar seu significado, para que se descubram como seres criadores de

conhecimento.
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4.4.2 Dimens0es de aceitagcdo

Os depoimentos que expressam a aceitagdo que os alfabetizandos tém de s
mesmos sdo mais frequentes do que o0s que expressam resisténcia. No entanto, as
resisténcias se constituiram, durante o processo, em um dos principais focos de
investigacao e agdo a partir da compreensdo de seu significado. Vejamos agora, em que
consiste essa aceitagcdo. Os alfabetizandos demonstram:

e confianca na sua capacidade (cf. subcategoria 1) "mesmo sem saber, eu
gosto muito de aprofundar nas coisas’;

e assumem sua condicdo de analfabeto e demonstram a compreensdo desse
fato (cf. subcategoria 1). "A pessoa que néo saber ler é cego. Eu ndo tenho
vergonha disso”.

A compreensdo que tém de sua condicdo ndo € negativa, mas € ainda
fundamentada numa "visdo ingénua e vulga” que, de acordo com Vieira Pinto
(1982:91-93), "concebe o0 anafabeto tdo somente como o individuo que ndo sabe ler".
Segundo 0 mesmo autor, a definicdo auténtica de analfabeto "tem que ser estabelecida
em termos da necessidade ou néo de saber ler, e de nenhum modo pelo fato exterior do
simples desconhecimento”.

Observamos ainda que, aém de demonstrarem confianga em si mesmos e de
assumirem sua oondicdo de analfabetos, eles ressaltam a importancia de sua
"inteligéncia’, do seu "agir" e do seu "fazer", na solucéo dos problemas, como mais
importante que o "saber ler e escrever".

Em outras palavras, esses depoimentos dos afabetizandos nos levam a inferir, de
acordo com Slobin (1980:223), que a leitura e a escrita podem "fazer de nds pessoas
informadas e comunicativas, mas ndo nos podem fazer seres pensantes’. Por outro lado,
0s depoimentos que estamos analisando nos levam a reforgar a ideia de Freire de que a
leitura e a escrita sdo instrumentos de desvelamento e transformagdo da realidade
objetiva, mesmo que ainda num nivel elementar de acdo dos afabetizandos na busca de
solucdo de seus problemas.
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Prosseguindo na andlise dos depoimentos, vegjamos agora 0s que se referem as

concepgdes que os alfabetizandos tém da escrita, conforme opinides levantadas no
quadro a seguir.

DEPOIMENTOS INDICATIVOS DA COMPREENSAO DOS ALFABETIZANI‘OS SOBRE A ESCRITA

DimensGes de compreensio da escrita como
codigo de transcricao da fala

Sub-categorias
1. tém medo de errar

. A minha maneira de escrever tem mui:.

ta coisa errada?

Depoimentos . A pessoa que sabe escrever .escreve
as palavras tudo. certinho .
. Bu conhego as letras mas eu tenho
medo de escrever errado =
2. acreditam que sO podem aprender & escre-
ver a partir de um modelo externo.

. Pra quem nunca entrou no colégio e
d1f1c11 no método que A. usa. Eu ndo con-
sigo.

. . (c eu escrevia e ac ue as
Depoimentos As vezes revia hava q

palavras nio estava certa
. E assim que escreve ou ta errado?
. Bu queria que A. passasse no quadro

. Eu tenho dificuldade de pensar o que
Vou escrever.

DimensGes de compreensao da escrita como sistema

de representacao da linguagem

Sub-categorias
1. arriscam-se a produzir escrita a partir de suas

proprias combinacoes de letras e leem 0 que es-
crevem com muita convicgao

. Hoje eu ndo to importando com a caligra-
fia, eu querc aprender a ler.

. Eu escrevo errado, mas o que escrevo &cer
o :

. Pra que escrever bonito se eu ndo seiler?

. Eu custo chega aqui embaixo porque como cé
dlsse Se eu nfo entendi eu vorto aqui atrais.
Porisso € que eu custo.

. Os mais _novos sG querem € copiar do quadro.
Acho que nao € assim que se aprende

. Deixa eu fazer uma perguntinha pra Vocés.
Eu le o Mobral trés vezes, por que eu nao apren

- di a lex?

4.4.3 Dimensdes de compreenséo da escrita como codigo de transcricdo dafala

A andlise de depoimentos que segue nos faz retomar uma das questdes que
orientaram esta investigac&o: a questéo da compreensao da escrita pelos alfabetizandos.

Com base nesses depoimentos, concluimos que os afabetizandos manifestam

uma visdo de escrita como codigo de transcricdo da fala, a partir de convencdes e
valores socialmente aceitos, em relagdo a0 objeto cultural escrita, e ideologicamente
impostos pelas relagdes de poder na sociedade. Segundo Ferreiro (1986: 249):

Os contetidos ideoldgicos da classe dominante ndo sdo apenas 0s que
se transmitem nas paginas dos livros de leitura. Nos ramos
aparentemente menos "ideologizados' do ensino, como a apresentacéo
do codigo afabético, aideologiafaz sua aparicéo.

Ainda segundo Ferreiro, na prética escolar essa visao que os afabetizandos
apresentam corresponde & visdo de escritacomo algo predeterminado, acabado.
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E natural que os afabetizandos ja influenciados por essa prética apresentem esse
tipo de compreensdo e resistam a ideia de que é possivel construir a escrita a partir de
suas proprias concepcdes. Isso implica em que abandonem suas ideias preconcebidas
sobre como deve ser a lingua escrita e aps poucos se conscientizem do significado que
subjaz a0 "respeito” e a "atitude contemplativa' a que se refere Ferreiro, em relagdo ao
modelo de escrita que se propde como o Unico correto.

E natural que o medo de escrever errado e a dependéncia do modelo se
manifestem na compreensdo que o afabetizando tem da escrita como codigo de

transcricéo dafala expressa pelos depoimentos indicados nas categorias 1 e 2:

"Eu conhecco as letras, mas eu tenho medo de escrever errado”.

"Eu queriaque A. passasse ho quadro”.

E importante ressaltar que a intervencdo que fizemos durante o processo e o
trabalho conjunto de acompanhamento que realizamos permitiu aos afabetizandos
repensar sua visdo da escrita e da leitura. Permitiu-lhes também se exercitarem na
producdo da escrita sem medo de erar. A0 mesmo tempo, experimentaram
dialeticamente o conflito entre 0 apego ao modelo que bloqueia a comunicagdo escrita e
a liberagdo de sua expressividade e libertacdo do texto até entdo "amarrado” pela visdo
tradicional da escrita.

O texto a seguir € bastante ilustrativo. Sua autora é a mesma que, em um
depoimento anterior, diz que conhece as letras, mas tem medo de escrever errado.
Vejamos o resultado de sua producéo:
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E importante observar que esta alfabetizanda tem experiéncia prévia de
afabetizacdo adquirida no Mobral. Ela apresenta nas discussdes um bom nivel de
argumentacdo e visdo critica bem desenvolvida

Para os alfabetizandos, o exercicio de produzir escrita comunicante significa
problematizacdo, ou sga, um desafio para assumir sua condicdo de sujeitos
cognoscentes também em relacdo a escrita. Para as afabetizadoras, isto implica numa
série de conflitos e de reestruturagcdo de suas préprias concepgdes de afabetizacdo. Para
a equipe responsavel pelo projeto, isto tem-se constituido, na visdo de Ferreiro, em
"uma tarefa de folego”, que é a veiculagdo para a pratica da alfabetizagdo dos achados
da linguistica que, nesse contexto, buscam uma sintese entre a alfabetizacdo como agéo
cultural para a libertacdo e a alfabetizagdo que propde uma revolugéo conceitua
envolvendo o conceito de linguagem e de lingua escrita.

4.4.4 Dimensdes de compreensdo da escrita como sistema de representacéo da
linguagem

Os depoimentos que vimos reunindo também nos impelem a uma investigacéo
acerca da maneira como os alfabetizandos compreendem a escrita. Esses depoimentos
se complementam e se confirmam na prépria producéo dos afabetizandos ao longo do
processo. E como se os afabetizandos demonstrassem sua visio de escrita como
representacaéo da linguagem, muito mais agindo sobre o objeto escrita e reconstruindo-a,
do que depondo sobre ela.

Os depoimentos dos alfabetizandos, reunidos aos textos por eles produzidos,
representam também o salto qualitativo dado por eles a partir do momento em que
descobrem que escrever ndo é apenas copiar, desenhar letras ou "escrever certo”. E
antes um processo de construcdo que envolve um grande esforgo intelectua e que
requer, na linguagem de Freire, uma constante "admiragdo da admiracéo anterior”,
criacdo e recriacdo de seu proprio conhecimento da escrita, o que implica huma
concepcdo dialética de conhecimento.
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V gamos o que nos diz uma afabetizanda que ndo tem experiéncia com a prética
convenciona de afabetizacdo, mas que j& chegou para o circulo de cultura
"dfabetizada’, isto € com conhecimentos prévios da escrita e da leitura adquiridos na
vida.

Texto n°® 20
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Pode-se observar aqui a emergéncia do texto, cujo contelido mostra uma nogéo
de escrita como processo de construgdo de conhecimento sobre o objeto, bem como a
expressdo auténtica da "identidade sdcio-linguistica’ da alfabetizanda.

Observamos, no contexto do PALFA, uma grande diferenca entre a producéo
dos afabetizandos que foram introduzidos na escrita através da "estrita visdo" da lingua
escrita como codigo de transcricdo da fala, e aqueles que, como a afabetizanda cujo
texto acabamos de apreciar, descobriram 0 seu proprio "método”, ou caminho de
aprendizagem, no contexto extraescolar.

Vejamos o texto de outra alfabetizanda que, num estégio de construcdo da
escrita anterior a0 revelado no texto 20, faz a readmiracdo do seu processo de
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Traducdo: Eu quando eu entrel eu ndo sabia ler e ndo sabia escrever.
Eu n&o sabia nada de escola. Quando eu entrel eu néo entendia nada
de ler e escrever. Agora eu sei ler e escrever. Quando eu entrei no
colégio eu né conhecia as palavras. Eu sO queria aprender ler e
escrever. Agora eu leio e escrevo tudo que eu quero e leio o que eu
quiser. Eu lelo carta, eu ndo sabia ler carta e nada. Agora eu sei tudo
gue a pessoa manda paramim. Eu fico muito contete porque eu sei ler
e escrever. Eu tenho de agradecer a0 meu Deus porque...

Observa-se nesta producdo uma particularidade: a alfabetizanda, em alguns
momentos, cria sua propria segmentacdo da cadeia fonica e experimenta com a
pontuacao.

Desses exemplos, fica-nos a ideia de que a escrita praticada com liberdade
permite ao alfabetizando manifestar, de forma auténtica, duas necessidades inerentes, ao
homem, jareferenciadas. a necessidade individual de se expressar e a necessidade social
de se comunicar.

Ao conceberem alingua escrita como sistema de representacdo da linguagem, é
natural também que os alfabetizandos, nos momentos iniciais do processo, utilizem
variadas formas de escrita para representar sua intengdo, conforme se evidencia nas
interpretactes que ja fizemos de outros trabalhos as paginas 105-107. De acordo com
Teberosky (1987:132), a agdo de escrever € uma agdo comunicativa. Entretanto, no
COMEGO:

O escritor sente que a intencdo lhe basta Nos primeiros atos de
escrita, ha uma primazia da intenc&o. O resultado ndo é possivel de ser
interpretado nem pelo produtor, nem por outros, mesmo que estegja
usando signos convencionais.

4.5 Andlise da leitura do mundo expressa pelos afabetizandos em sua produgéo
escrita

Com base na proposta de educacdo dialogica e problematizadora de Freire e na
concepcdo de afabetizacdo como ato politico e como ato de conhecimento, um de
NOssos objetivos no contexto do PALFA era gjudar os afabetizandos a desenvolverem
uma leitura critica da realidade que Ihes permitisse desvelar e compreender as causas da
opressao e desumanizagdo a que estavam submetidos.
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Ja vimos que, para Freire (1987), na alfabetizacdo de adultos bem como em
qualquer acdo educativa problematizadora, é imprescindivel tomar como ponto partida
avisdo de mundo manifesta pelos educandos, se queremos gjuda-los a desenvolver uma
compreensao rigorosa da realidade. Ainda, segundo ele, "n&o se pode compreender um
conhecimento critico que aparece por acaso como um passe de magica. O rigor
cientifico surge do esforco de superar uma compreenséo ingénua do mundo”.

Em funcdo disso, desde o inicio, juntamente com as afabetizadoras e demais
membros da equipe, estivemos atentos para os dados que nos permitissem captar as
pecepcdes e visdes de mundo dos afabetizandos, buscando compreendé-las, interpreta
las e retrabalhé-las, sempre que necessario, dentro dessa viséo.

No entanto, enfrentamos durante o processo agumas limitagbes. A leitura do
mundo ainda elementar das alfabetizadoras, aliada a sua ndo compreenséo da natureza
politica da educagéo, impediu, de certa forma, o desenvolvimento da leitura do mundo
dos afabetizandos. Contudo, isso ndo significa que ndo tenhamos observado, durante o
processo evidéncias desse desenvolvimento, como agentes criticas do ato de conhecer.
De nossa parte, durante o processo vivenciamos o que Freire nos demonstra em sua
pratica; isto é pudemos gprender, na experiéncia com os afabetizandos, pelo seu
exemplo e por sua condicdo, sermos seus alunos, enquanto tentdvamaos compreender sua
visdo de mundo. O depoimento que se segue, proferido por uma das afabetizandas,
estabelece essa relagdo horizontal. Diz ela, em um dos nossos encontros: "N&o sei se
estou autorizada a falar, mas no NOSso caso, NOS aprendemos com VOCES e VOCES
aprendem com a gente".

Em funcdo disso, desde o inicio considerdvamos a possibilidade de o
alfabetizando expressar sua leitura do mundo através da escrita como representacdo da
sua linguagem/pensamento acerca do mundo.

Na busca da compreensdo dessa questdo, comegamos a constatar, no contexto do
PALFA, amostras de escrita, ja identificadas durante a andise da producgdo linguistica
dos afabetizandos, que nos motivavam a prosseguir na investigacdo da leitura do

mundo expressa nos textos.

Comecamos a constatar também que os niveis de percepcdo e de visdo de mundo

dos afabetizandos equivaliam aos niveis de consciéncia méagica, ingénua, fanatizada e
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critica definidos por Freire, no que se refere ao principal objetivo de sua proposta de
afabetizagdo: gjudar o homem analfabeto a fazer a transi¢cdo do nivel de consciéncia
magico-ingénua para umavisao cada vez mais critica, a propor¢do que se afabetizasse.

Os dfabetizandos que ja faziam uma leitura mais critica do mundo contribuiram
com suas ideias para gjudar, tanto os demais alfabetizandos como as afabetizadoras, a
comegarem a acordar para a problematizacéo darealidade.

Como estamos comprometidos em demonstrar a leitura do mundo contida na
producdo escrita, vegjamos, com base em alguns textos, as vérias percepcdes dos
alfabetizandos, complementados em alguns casos por seus proprios depoimentos.

Texto n® 22
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Obs.: A traducdo acimafoi feita pela afabeti iadora,

O autor deste texto é pedreiro. Tem experiéncia prévia de um ano de
escolaridade regular. E um alfabetizando que defende suas ideias no confronto com as
ideias do grupo. No entanto, neste texto, aleitura que faz da situagdo do pais revelauma
percepcdo mégica da redlidade. No nivel de consciéncia magica, segundo Freire
(1978:82), "os homens e mulheres n&o conseguem captar muitos dos desafios do seu
contexto ou o0s percebem destorcidamente”’, uma vez que ndo séo capazes de tomar
distancia darealidade para conhecé-la criticamente.

Observamos ainda que, neste texto, o afabetizando faz uma leitura fatalista da
realidade. Interpretando Freire, Oliveira (1986:4) "mostra que nesse caso 0 homem
apresenta-se como um objeto passivo diante dos acontecimentos historicos e impotente
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para agir no sentido de transformar a realidade’. E o que podemos observar nesta
afirmacao: "sd Deus poderd dar jeito mais ao contrario ninguém mais'.

Ainda segundo Freire (1977:73), no nivel de consciéncia magica, a explicacdo
para os problemas se acha sempre fora da realidade, ora nos designos divinos, ora no
destino, ora também na "inferioridade natural” de homens e mulheres cuja consciéncia

Se encontra a esse nivel. Depoimentos de outros alfabetizandos confirmam esta posi¢éo.

Ter coragem j4 € sorte.

S6 Deus tem poder para mudar esse mundo, S0 ele tem poder para esse
mundo mudar.

Se vive desempregado morando na periferia é porque ndo tem
coragem paratrabahar.

E importante observar que, mesmo em nivel de uma leitura fatalista da realidade,
em alguns aspectos encontramos afabetizandos que ja demongram, de certa forma,
uma percepcdo mais critica de determinados problemas sociais. E o caso da
alfabetizanda que, no ultimo depoimento, afirma a indoléncia "natural" das pessoas
menos favorecidas. Dias antes, ao discutir a questdo da discriminagdo racial e do
trabalho escravo, ela disse: "Estamos vivendo a escraviddo com o salario minimo e o
trabalho desvalorizado. As vezes n6s mesmos ndo valorizamos nosso trabalho, nem o
do nosso companheiro”.

Caracteriza ainda a visdo magica da realidade, de acordo com Oliveira
(1986:06), a incapacidade do individuo para a "interpretacdo e aceitacdo de sua préopria
realidade", o que o conduz a submisséo e a adaptacdo a ordem estabelecida

Veamos o contelido do texto desta afabetizanda, funcionaria publica de 38
anos, no qual manifesta uma recusa ao desafio de refletir sobre as causas de sua propria
opressao.
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Texton® 23
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Continuando a andlise da visdo de mundo expressa nos textos, podemos dizer
gue, de um modo geral, eles expressam uma visdo ingénua darealidade.

O nivel de consciéncia ingénua caracteriza-se pela superacdo da visdo fatalista,
pelo comego do questionamento e pela percepcao da realidade como algo que pode ser
transformado. Segundo Freire (1977b:75), "o que antes néo era percebido passa a ser,

mas também muito do que era entendido de uma certa forma é agora de maneira
diferente”.

Os textos a seguir podem nos gjudar, de alguma forma, a observar como 0s
afabetizandos interpretam ingenuamente arealidade. Ve amos.
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Texto n® 25
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Texto n® 26

bore.  Todox om,cfj«,oﬁo i,ui praducla,
Q.@?-cwzm Ma. Vel ;ﬁa_r:,a B 2o ?ﬂom,\
Lonpres fnoss Gue v s Dokeds
0L Coms ajuda oo Don Yo pha timetr
mewds  CariQos  defimole o poctss
Nesses textos encontramos formas semelhantes de ver a realidade ingenuamente.
Seus autores ja foram anteriormente referidos as paginas 99, 120 e 129. Temos utilizado
seus textos porque julgamos que poderdo permitir que o leitor por si mesmo possa
observar as visbes dos afabetizandos sobre a leitura e a escrita, de acordo com 0s
objetivos deste trabaho.
No texto 24, o alfabetizando toma as suas proprias duvidas como
problematizacdo, comecando a questionar uma das suas constantes preocupagdes:
"estudar para conseguir um emprego melhor".

No texto 26, observamos que o afabetizando se vé a realidade como algo que
pode ser transformado pela luta No entanto, como caracteristica desse nivel de
consciéncia, encontramos também nesse texto a idela de que o que impede que o
afabetizando sgja dguém na vida e a falta de esforgo de cada um. Nesse sentido, de
acordo com Oliveira (1986:7), o individuo vé que "a causa dos problemas sociais esta
nas pessoas e ndo na estrutura social como um todo".

Ao discutirem e escreverem, por exemplo, sobre o problema do "menor
abandonado", a tendéncia dos afabetizandos € ver a familia mal estruturada ou a falta
de carinho dos pais como as principais causas do problema.
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O texto 25 reflete diferente de maneira a mesma visdo, quando indica como
solucdo para 0 problema do menor, em outras palavras, o combate a prostituicdo e o
controle da natalidade.

A mesma visdo de mundo emerge em alguns depoimentos colhidos durante
nossa observacdo, quando um dos grupos discutia sobre periferia e outro sobre a
guestdo do analfabetismo:

Num existe bairro pobre. Pobreza séo as pessoas que fazem. O que
existe é faltade recurso devida

Nas comunidades carentes as pessoas séo paradas.

As portas do colégio estdo abertas, depende do esforgo.

S80 poucas as manifestagdes de fanatismo na producéo dos afabetizandos. A
mentalidade fanatizada, segundo Freire, resulta da distorcdo da consciéncia ingénua
numa forma "irracional ou fanatica' que, em nosso contexto, manifestou-se mais na

forma de comportamento religioso.

A autora do texto a seguir € dona de casa, tem 55 anos, € protestante e tem
experiéncia de escolarizacdo no Mobral. Ela aproveita sempre os textos para fazer o seu
apelo tipico do discurso prosdlitista.

Texto n° 27
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Na transi¢do da consciéncia fanatizada para a consciéncia critica, os individuos
desenvolvem maior rigor na capacidade de interpretagdo da realidade. Mostram-se
abertos a revisdo de suas posi¢des e comegam a inserir-se na historia, percebendo de
modo mais claro os problemas sociais e dispondo-se a lutar pela libertagdo das forcas
gue perpetuam a dominagdo. Segundo Freire, isso envolve uma crise existencial que

implica na morte para velhos padrées de comportamento e no abandono de certas
crengas e mitos.

V egjamos aguns textos e depoimentos demonstrativos dessa visdo critica. O texto

gue segue foi produzido pela mesma autora dos textos 20 e 23.

Texto n° 28
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Observa-se neste texto uma retomada de posicao pela alfabetizanda, em funcéo
dos desafios enfrentados ao participar do movimento de greve por melhores salarios.

Parece que identificamos, nesta retomada de posicdo, os momentos do ciclo de
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conhecimento em que, segundo Freire (1986:18), "se conhece e se percebe o
conhecimento produzido”. Nesse caso particular, a alfabetizanda reafirma sua crenca na
capacidade de lutado povo ao avaliar o medo que os governantes tém das manifestacoes
populares e faz novamente um gpelo a luta.

Outros depoimentos, como 0s que seguem, demostram também a retomada de
posicdo de uma das afabetizandas em relagdo aos objetivos do seu estudo. Diz ela: "Eu
japenso o seguinte. Quando entrei aqui eu entrei para estudar e arranjar emprego. Hoje
jano final é até engracado; eu quero juntar as pessoas e debater um assunto..."

Neste outro texto outra alf abetizanda reflete criticamente sobre a violéncia:

Texto n® 29
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Pelo que vimos até o presente, a leitura do mundo expressa nos textos dos
afabetizandos permite-nos afirmar que o processo de desenvolvimento de uma leitura
critica do mundo, assim como o desenvolvimento da escrita como sistema de
representacdo da linguagem, é um "ato de conhecimento”, um processo dindmico e ndo
estético. A medida que o sujeito interage com os demais em torno do objeto
(escritalrealidade), ele reconstroi suas proprias compreensdes desse objeto e expressa
por escrito sua linguagem/pensamento, ao passo que se liberta da viséo da escrita como
cddigo de transcricdo dafala.

Se retomarmos a andise de depoimentos em relagdo a escrita, observaremos que,
embora os adfabetizandos tenham demonstrado uma compreensdo da escrita como
codigo de transcricdo da fala, ao longo do processo foram rompendo as barreiras
ideoldgicas impostas pelo modelo de escrita chamado padréo. Pela experimentacdo, eles
comegaram a registrar na escrita sua expressividade oral, a0 mesmo tempo em que
demonstravam sua viséo de mundo.

E evidente que nem todos conseguiram libertar-se do modelo de lingua escrita
imposto como ponto inicial de seu processo de afabetizacdo e ndo conseguirem
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comunicar coerentemente suas ideias por escrito; tinham "medo de errar'.

Coerentemente, por sua vez, também, nem todos conseguiram desenvolver uma
compreensdo mais rigorosa dos fatos.

Se nos voltarmos para as motivagdes que levaram Freire a idealizar sua proposta
de afabetizacdo, talvez encontremos no texto que segue um ponto de convergéncia
entre os objetivos deste trabalho e a educagdo problematizadora proposta por Freire.

Texton® 30
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Traducdo: Eu estou escrevenclo sobre quando eu entrei nesse
curso. Quando eu entrei no curso, eu sabia um pouco ler, mas eu
tinha medo. Eu perdi o medo e comecei a ler e depois de um dia
jando tinhamais medo de ler. Ai comecei aescrever e sabia, mas
apenas trocava umas palavras. Eu comecel a estudar mais, aler e
escrever, e eu acho que aprendi a ter coragem, néo a escrever
nem ler, somente coragem. Esta escrito sO o0 que eu aprendi nesse
CUrso.

;,W,.,_.u..._
ortag aia

As dfabetizadoras, por sua vez, experienciaram ao longo do processo suas
"crises existenciais' ou seus "desequilibrios’, em fungdo da reestruturacdo de suas
posices que os desafios propostos pelos grupos foram exigindo. Ao final do periodo,
umadelas relata sua experiéncia, que reflete de certa forma sua viséo de mundo:

Aprendi a confiar e a obter uma esperanga que nd tinha Passa a
adorar Histéria e a me interessar pela politicaa Agora sinto
necessidade de estar atualizada dos fatos. Agora leio porque gosto e
sinto necessidade de ler.
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Sem nos mais alongarmos, gostariamos de deixar como reflexéo para o leitor a
ideia de que, se temos como um dos objetivos do nosso trabalho gjudar o alfabetizando
a fazer uma leitura critica da realidade, no momento em que, segundo Freire & Shor
(1986:132), observamos que €ele busca "a compreensdo da propria ingenuidade’,

podemos dizer que "ndo € mais acritico”.

5. Considerag0es finais
5.1 Conclusbes

Ao longo deste trabalho, estivemos voltados para o estudo do texto e da leitura
do mundo expressa na producéo escrita de alfabetizandos jovens e adultos. Com base na
andise linguistica da producéo escrita, foi-nos possivel questionar alguns aspectos da
prética de afabetizagio de adultos de Freire, no que se refere a acdo do alfabetizando
como sujeito do seu proprio processo de aquisi¢ao da escrita.

Atuando no acompanhamento do PALFA conforme a orientagdo metodoldgica
da pesquisa-acdo, defrontamo-nos com o desafio da reorientacéo da acdo alfabetizadora
dentro de uma visdo de escrita como sistema de representagdo da linguagem, em
0posi¢do a visdo de escrita como codigo de transcricdo da fala. Ou, em outras palavras:
buscamos reorientar nossa acéo encarando a escrita como objeto de conhecimento que
pode ser reconstituido dentro de uma visdo dialética, 0 que contraria a visdo de escrita
como um modelo preelaborado, fundamentado numa concepcéo estatica
deoconhecimento.

O inicio da acdo foi marcado pela utilizagdo das palavras geradoras. Em seus
aspectos existenciais, o uso da palavra geradora mostrou-se valido para o
desenvolvimento da leitura critica do mundo. No entanto, em seus aspectos linguistico-
pedagdgicos, 0 uso da palavra geradora no contexto de nossa prética comegou a exigir
estudos mais profundos.

Sem perder de vista 0 contexto histérico das primeiras experiéncias com o
chamado "Método Paulo Freire", procedemos a um estudo que nos possibilitasse
compreender melhor:
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e 3asbases dateoria de conhecimento de Freire;

e 0S Seus conceitos de leitura e escrita.

Detivemo-nos, entéo, por agum tempo, na analise do seu conceito de escrita
como criagdo, procurando desvelar o sentido que ele da a criagdo. Para isso, buscamos
as bases psicolégicas das teorias de aprendizagem que orientaram sua agdo
metodologica. Em seguida estudamos as implicagbes linguisticas da fragmentacéo do
signo (através da decomposicdo da palavra geradora), bem como da adequacdo das
palavras selecionadas, para atender a uma desejada gradacéo de dificuldades fonéticas.

Tomamos como base, para esse estudo, alguns relatos das primeiras experiéncias
de Freire. A analise desses relatos mostrou-0s que o0 aspecto linguistico do processo de
afabetizagdo em Freire fundamenta-se numa concepcgdo estética de lingua escrita, ou
sgja, aescrita é vista como codigo e é apreendida a partir de um modelo pré-elaborado.

Assim, examinados os dados iniciais da produgdo escrita no PALFA, que de
certa forma nos remete a alguns dados da prética de Freire, como no caso da palavra
TIJOLO, descobrimos que a palavra geradora impde limites a expressdo da
linguagem/pensamento dos alfabetizandos.

Ao lado desse estudo, procedemos a um apanhado da analise que Emilia Ferreiro
faz da prética tradicional de alfabetizacdo a luz dos estudos psicolinglisticos
contemporaneos. Comparando Freire e Ferreiro, descobrimos momentos de confronto e
de convergéncia.

Dentre as convergéncias destacamos suas concepcdes sobre:
e anaturezadialéticado conhecimento;

e aconcepcao de homem como sujeito ativo e criador.
Dentre as divergéncias salienta-se a concepcao da natureza do objeto escrita.

Concluimos, entdo, que, embora Freire veja 0 conhecimento numa perspectiva
dialética, essa sua concepcdo ndo € estendida a escrita. Encontramos na sua teoria de
conhecimento abertura para incorporar 0s achados de Ferreiro que, a luz da
epistemologia genética de Piaget, vé a aguisicdo da escrita como um processo que
reinventa a historia da escrita feita pedo homem. E um processo em que
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epistemologicamente parte-se de um estagio de menor conhecimento paraum estagio de
maior conhecimento, 0 que, nas paavras de Freire, corresponderia a partir da mera
opinido (doxa) sobre a escrita para 0 (10gos), conhecimento mais rigoroso sobre ela.

Se entendemos bem, isso implica em que o alfabetizando comege a escrever a
partir de suas préprias concepcbes sobre a lingua escrita, e avance rumo a sua
apropriagdo como objeto de uso socia convencionalmente aceito.

Em funcdo das descobertas que fomos fazendo e dos textos selecionados para
andise, entendemos que, com base em fundamentos linguisticos, teriamos condicfes de
perseguir um de nossos objetivos, isto é, a revisdo da proposta de afabetizacdo de
adultos de Freire, no que se refere a acdo do alfabetizando como agente do processo de
aquisicdo dalingua escrita e da leitura critica do mundo.

Descobrimos, ao longo do processo, que o propdsito de gjudar o afabetizando a
fazer a leitura critica do mundo implica também em gjudé-lo a comegar a fazer uma
leitura critica da escrita tal como € vista pela sociedade, isto €, de forma "sacralizada’,

como nosdiz Ferreiro.

A andlise da producdo escrita nos permitiu identificar as mais variadas formas de
expressdo grafica, tanto em condicBes de escrita controlada como nos textos
espontanens. No PALFA, a escrita com base na palavra geradora revelou uma
concepcdo de escritacddigo, que é a tradiciondmente adotada na prética de
afabetizagdo. Considerando aindissolubilidade do signo linguistico, podemos dizer que
o texto controlado a partir da palavra geradora € incapaz de levar o afabetizando a
exercitar a escrita com prazer, enquanto expressa coerentemente seu pensamento.

Encontramos evidéncias do controle que 0 ensino escolar exerce sobre a escrita
tanto nos textos produzidos por jovens e adultos que ja conhecem o codigo alfabético e
aescrita ortograficamente aceita, como nas primeiras producdes dagueles que se iniciam
NO Processo.

No entanto, para esses afabetizandos, se a escrita € um ato espontaneo e
prazeroso de comunicagdo, eles manifestam sua capacidade de sujeitos cognoscentes ao
assumirem a reconstrucéo da escrita, construindo assim seus textos com base nas

experiéncias vividas.
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Essa reflex@o nos gjuda a responder uma das questdes relativas as concepgdes de
escrita dos afabetizandos. Descobrimos que, por forca da ideologia que também se
revela na prética da afabetizacdo, o alfabetizando concebe a escrita como codigo de
transcricdo da fala e imagina que, para aprendé-la, terd de exercité-la mecanicamente.
No entanto, durante o processo, apesar das resisténcias manifestadas pelo medo de
escrever errado, da ndo-confianga em si mesmos e em sua capacidade de escrever
independentemente de um modelo, os afabetizandos, em sua maioria, foram pouco a
pouco descobrindo que a escrita inicial € téo variada quanto a fala e que escrever € um
ato de comunicagdo. Esse processo de descoberta ndo aconteceu ao mesmo tempo para
todos. Houve aqueles que resistiram até quase o final do processo a ideia de construir
pessoalmente a escrita.

Enquanto os alfabetizandos descobriam a escrita como linguagem, revelavam
em seus textos uma consciéncia da fala e uma visdo da relagdo fala/escrita como uma
relagdo continua.

A escrita encadeada foi a forma mais comum de representacdo grafica no inicio
do processo. Por ela verificou-se que o afabetizando pode expressar suas idelas sem
observar 0s espacos que delimitam as palavras.

Na escrita esponténea, manifestou-se também a origem social do afabetizando,
0 que se evidenciou através das variantes sociolinguisticas identificadas nos seus textos.

O dto indice de variantes socialmente estigmatizadas revela, como vimos, a

interrelacdo entre linguagem e estratificagdo social ou entre linguagem e poder.

A medida que os afabetizandos foram exercitando-se na comunicacdo oral e
compreendendo o significado da leitura e da escrita, foram compreendendo também a
importancia de dizer a sua palavra por escrito sem medo de errar. A acdo das
afabetizadoras foi fundamental nesse processo, favorecendo ou impedindo, de certa
forma, o desenvolvimento de seus afabetizandos, tanto na alfabetizaco critica como
linguistica.

Os "eros' levantados na andlise das variantes graficas que chamamos de
sociolinguisticas foram vistos durante a andlise como fonte de informagdo sobre o
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processo de aguisicdo do sistema de regras pelos afabetizandos, bem como de sua
acurada percepcao dos sons dafala que ao jovem/adulto letrado passam despercebidos.

Ao reproduzirem na escrita 0 seu diaeto social e ao afirmarem sua identidade
sociolinguistica, os alfabetizandos cometeram "erros' em relagdo as normas
convencionamente aceitas pela escrita padréo. Esses erros, numa visdo de educagéo
como prética de dominagdo, provavelmente levariam os afabetizandos a0 fracasso
escolar e a afirmacdo de sua incapacidade como sujeitos cognoscentes. De acordo com
Giroux (1986:145), isso nos confronta, de forma concreta, "com uma das causas pelas
guais os grupos marginalizados experimentam o fracasso educacional”.

Aplicando ideias de Faundez (1985:52) ao discutir com Freire sobre o erro,
podemos dizer que esses mesmos "erros’, numa visdo de educagdo como prética de
liberdade, "representam a ousadia do risco como Unica forma de se criar e de se avancar
no conhecimento”.

Discutindo ainda com Freire sobre as ideias modelo que estruturam a
alfabetizagcdo e pos-alfabetizacdo, na educacdo popular, Faundez (1985:37-38) refere-se
a "modelos politicos, modelos sociais, modelos de concepcdo da sociedade
industrializada - ndo industrializada, socializada ou ndo socializada". Segundo €ele, ao se
buscar impor modelos reacionarios ou progressistas, "nao percebemos que estamos na
verdade trabalhando em nivel metafisico, em nivel de ideias, e na verdade o que
estamos propondo ao povo e uma concepcéo elaborada em nossa mente”.

Podemos aplicar essa reflexdo de Faundez a ideiamodelo de lingua escrita
adotada também na prética de afabetizacdo com os grupos populares. Se estamos
comprometidos com esses grupos, ndo podemos deixar de considerar as variantes
sociolinguisticas demonstradas neste trabalho como fonte de informacdo Gtil que pode
gudar-nos a repensar a afabetizacdo. Em se tratando da proposta de alfabetizacéo de
adultos de Freire, isto implica em que, a0 auscultar o povo para conhecer suas
aspiracoes e visdes de mundo na pesquisa do seu universo vocabular, a linguagem usada
pelo povo sga tomada como ponto de partida concreto para a alfabetizagdo, o que
representa uma das formas de luta contra a dominagéo cultural.
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Vimos gue a ideologia dominanie esta presente também na linguagem utilizada
na afabetizagdo. Ela funciona como forma de repressdo linguistica das classes
populares, pela ndo valorizagdo do seu dialeto.

O levantamento das variantes socio-linguisticas empreendido por Moraes
(1987:34), com criangas, nos fez inferir que a repressdo linguistica no caso do
jovem/adulto serda muito maior, se considerarmos que eles incorporam, de forma muito
mais consciente do que a crianga, o dialeto social de seu grupo e as sang¢des socials que
Ihe s&o impostas.

Por sua vez, o surgimento de variantes psicolinguisticas durante o processo foi
fundamental para a reorientacdo da acdo e sugerem reamente uma redefinicdo das
concepgdes ensino-aprendizagem. N&o nos detivemos em demonsirar a evolugdo desse
processo, porque consideramos esta linha de investigagdo uma oportunidade para outro
estudo.

Nesse ponto encontramos novas convergéncias e novos confrontos entre Freire e
Ferreiro. Na alfabetizacdo como ato de conhecimento, em Freire, parece que a escrita
nao é vista dentro de uma viséo epistemoldgica. Dai que em sua proposta, ele tenha
partido de uma ideiamodelo de lingua escrita. Embora tenha buscado as palavras
geradoras no universo vocabular minimo dos afabetizandos, a escrita da paavra é
trabalhada a partir de uma viséo externa ao sujeito que aprende, e ndo a partir de suas
proprias concepgdes do objeto escrita, como fruto de suas interagbes com esse objeto no
contexto social.

As formas de escrita expressas pelos afabetizandos levam-nos a repensar a
guestéo do tempo de duracdo para a alfabetizagdo. Concebida a alfabetizagdo como a
reinvencdo do sistema de escrita, 0 que, segundo Ferreiro, representa uma verdadeira
revolugdo conceitual, torna-se dificil estabelecer tempos. Essa chamada revolugéo
conceitual prevé a reestruturacdo das concepcBes de lingua escrita tanto dos
alfabetizandos como das alfabetizadoras.

A questdo epistemoldgica se coloca, entdo, como essencia a compreenséo dos
aspectos psicopedagdgicos envolvidos No processo.
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Ressaltamos que, a epoca de suas primeiras experiéncias, seria impossivel para
Freire conceber a escrita dentro dessa visdo, uma vez que S&o recentes 0s estudos que
indicam necessidade de revisdo desse conceito. Como ja vimos, €le deu passos
significativos na prética da alfabetizacéo, voltando-se para a leitura da palavra a partir
daleitura do mundo. No entanto, em relacdo a escrita, somos levados a concluir que, na
prética, a concepcdo em que Freire se baseou o impediu de partir da experiéncia de
escrita dos afabetizandos. Sua concepgdo de escrita ndo deixa lugar para a ideia de
processo, uma vez que parte do ponto terminal de escrita alfabética, apresentando-a
assim como um codigo a ser aprendido e ndo como um sistema a ser reconstruido.

A leitura do mundo observada nos textos dos alfabetizandos revelou que, em sua
maioria, eles interpretam a redlidade com uma visdo caracteristica da consciéncia
ingénua, conforme analisada por Freire. Em aguns casos, no entanto, observa-se uma
mudanca de concepcdo na interpretacdo da realidade, manifesta através da
"readmiragao” de posi¢cOes anteriormente ingénuas e da mudanca de comportamento
frente a situacOes concretas que requerem a participacao.

As demonstracdes feitas neste trabalho nos permitem fazer uma sintese entre a
alfabetizagdo como ag&o cultural para libertacdo, que implica na concepgdo de leitura
como desvelamento da realidade e da escrita como transformacéo da realidade objetiva,
e a dfabetizacdo na perspectiva da revolugdo conceitual de que fala Ferreiro, a partir da
revisdo do conceito de escrita

O que pretendemos por meio da sintese dessas ideias é encontrar um caminho
gue leve o afabetizando a "dizer a sua palavra' e também ater assegurado o direito de
ter ouvida a palavra que diz por escrito. A nosso ver, ambas as concepgdes tém como
objetivo Ultimo a apropriagdo do poder pelos grupos marginalizados e a garantia do
acesso ao conhecimento.

Partindo do conceito de escrita e da visdo de mundo dos afabetizandos, é nosso
desgjo dar continuidade a este trabalho, prosseguindo, na critica, para atender a umadas
funcdes politicas da pesquisa-acdo que, de acordo com Thiollent (1986:46), se preocupa
com aquestéo de como o conhecimento gerado pela pesquisa "pode tornar-se Util a acéo
de simples cidadéos, organizagdes militantes, populagdes desfavorecidas e exploradas’.
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Foi para nés um desafio assumir o risco de propor, neste trabalho, uma revisao
da proposta de alfabetizacdo de Freire, a partir de fundamentos linguisticos. Ao nos
langarmos a este empreendimento, corremos o risco de cometer equivocos, relacionados
a aspectos do pensamento e da prética de alfabetizacdo de Freire que nos parecem
deixar margem a ambiguidade.

No entanto, de acordo com Faundez (1985:52), acreditamos que s&O 0s
equivocos que por acaso tenhamos cometido que nos permitirdo avancar no
conhecimento e na recriagdo da prética que desenvolvemos, por meio de uma atitude
crittica de busca e compreensdo da proposta pedagdgica de Freire aplicada a
afabetizacao.

5.2 Recomendagoes

A acdo pedagogica desenvolvida no PALFA nos leva a apresentar, a partir da
pratica e da teoria que durante o processo foi-se evidenciando, as seguintes
recomendagdes:

1) Que os achados da linguistica sejam incorporados a proposta de afabetizacéo
de adultos de Freire, uma vez que descobrimos, com base nessa ciéncia, que a utilizacéo
da palavra geradora acaba por entrar em contradicdo com a concepcdo dialética de
conhecimento em Freire e nega, de certa forma, a acéo do alfabetizando como sujeito do
processo de aquisi¢éo de escrita.

2) Que a prética da educacdo popular passe a legitimar o dialeto social e regional
faado pelos grupos populares e adot&lo como um dos pontos de partida para a
alfabetizagéo.

3) Que a lingua escrita tal como tomada na prética tradiciona de afabetizagcdo
de jovens e adultos, isto &, o dideto padrdo, sgja vista como parte de uma realidade
objetiva, que precisa ser desvelada em funcdo do seu papel social e do desprestigio
imposto ao dialeto das classes populares.

4) Que a questdo do tempo destinado a alfabetizacdo de jovens e adultos sgja
repensada dentro de uma concepcéo de afabetizagdo em que a aprendizagem da leitura
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e da escrita deixe de ser vista como apropriagdo de uma técnica para ser encarada como
aprendizagem conceitual. Para isto e necessario partir, na afabetizacdo, das concepgdes
gue o individuo tem da escrita e ndo da ideia que nds temos a respeito de suas
concepgoes.

5) Que sga dado prosseguimento ao estudo dos resultados deste trabalho, que
consideramos gpenas um momento inicial de investigaggo dos dados levantados.

6) Que a valorizagdo da professora-afabetizadora seja buscada através de agbes
efetivas de capacitacdo docente face & complexidade datarefa da alfabetizaco.

7) Que o respeito ao afabetizando jovem/adulto sga, de fato, um respeito
intelectual, a comegar pelo reconhecimento de sua capacidade de conhecer a escrita a
partir do contexto extraescolar, e das confrontagbes que, nas suas relagbes com o
mundo, o habilitam a objetivar-se e a reconhecer-se como um ser inteligente. E como
um deles se avalia: "Eu ndo sabia ler, mas a minha inteligéncia sabia o que fazer".
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