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Introdução Geral




  Emilia Ferreiro




  O escrito, onipresente no espaço público das sociedades urbanas pré-informatizadas, invadiu agora os espaços privados. Procura na Internet! é a resposta óbvia a uma demanda de informação, qualquer que seja sua origem: desde uma tarefa escolar até o pagamento de impostos. A tradicional pergunta de início de conversa telefônica (tudo bem?) foi substituída por outra, que supõe o celular, em qualquer de seus formatos, como o instrumento idôneo: onde você está? Um novo gesto instalou-se: os visitantes, depois de cumprimentar, perguntam onde há uma tomada para carregar algum dos múltiplos dispositivos eletrônicos que levam em seus bolsos ou em suas mochilas.




  Como tudo está mudando, impõe-se uma pergunta: os processos psicológicos de apropriação do escrito estão mudando substancialmente com os novos suportes de escrita (monitores)? Assistimos, sem dúvida, a mudanças radicais na maneira como a escrita se instala no mundo social. Assistimos, também, às mudanças radicais na apresentação e circulação dos textos. Na internet há dados escritos (verdadeiros ou falsos), assim com há imagens fixas ou em movimento e sons musicais. As interfaces entre esses diferentes tipos de dados é algo radicalmente novo, que dá aos textos uma peculiar instabilidade.




  Sem dúvida, muitas e importantes são as mudanças que experimentamos e continuaremos experimentando em relação aos novos modos de circulação do escrito. Do ponto de vista da criança como sujeito social, sua relação com o escrito está mediada agora pelos adultos que manipulam monitores de todos os tamanhos e não apenas livros. No entanto, do ponto de vista da criança como sujeito cognoscente, as perguntas básicas com relação ao escrito subsistem. Por exemplo: qual a relação entre o escrito e a língua oral? O que da oralidade reaparece na representação escrita e sob que forma? Quais das múltiplas segmentações do que é dito são pertinentes ao passar à escrita? O que da oralidade convencional fica fora do escrito?




  Este é um livro de pesquisa no qual continuam sendo exploradas as dificuldades que as crianças do nosso tempo devem enfrentar para entender o escrito em suas múltiplas manifestações. Fazemos isso sem ignorar as mudanças tecnológicas. Ao contrário, em vários capítulos utilizamos novos recursos tecnológicos como instrumentos de pesquisa, bem como novas tarefas e problemas que esses recursos tecnológicos permitem suscitar.




  * * *




  Nenhum dos livros que publiquei pode ser chamado de “livro fácil, de divulgação”. E, no entanto, tiveram leitores e continuam tendo. Este livro também não é um livro fácil, mas a voz e a escrita das crianças estão presentes como nos livros anteriores, o que garante que um primeiro nível de compreensão e empatia se dê através desses casos concretos para logo enfrentar as exigências da interpretação teórica, sem a qual esses exemplos ficam no nível de curiosidades, dados isolados que podem ser recordados, mas não ajudam a construir teoria.




  Não é um livro de divulgação e também não é um livro didático, mesmo que as preocupações sobre a didática e sobre as políticas educativas jamais estejam ausentes. De fato, os capítulos 2 e 17 apresentam dados obtidos através de intervenções didáticas específicas, dados que não poderiam ter sido obtidos de outra forma. Mas os livros propriamente didáticos se caracterizam por oferecer soluções, enquanto este livro — inclusive nos dois capítulos mencionados — oferece elementos de reflexão e problematização sobre assuntos urgentes da alfabetização no diverso mundo contemporâneo (capítulo 2) ou sobre a importância da interação entre as crianças para conseguir uma escrita satisfatória com propósitos comunicativos (capítulo 17).




  * * *




  O foco do livro são as pesquisas que se colocam perguntas básicas, que subsistem a um programa de pesquisa em contínua reestruturação: a psicogênese da língua escrita (incorporando agora os recursos tecnológicos próprios da época).




  As primeiras etapas continuam sendo cruciais. A Parte 2 deste livro (capítulos 3 a 6) está dedicada a tentar entender o que ocorre nas conceitualizações das crianças, em vários domínios: a distinção entre escrita de nomes e escrita de números compostos nos reserva muitas surpresas de grande relevância teórica (capítulo 6), enquanto o contraste palavra/nome (capítulo 5) nos leva a considerar respostas de crianças pequenas que estabelecem distinções muito distanciadas do chamado “senso comum”. Nesses capítulos, vemos como as crianças elaboram ideias totalmente originais para resolver esses problemas. Não são ideias peculiares de crianças individualizadas, mas ideias que as crianças de certo nível de desenvolvimento compartem, sem o saber, com outras crianças do mesmo nível de desenvolvimento.




  O capítulo 4 utiliza o computador em sua função de processador de palavras, para dar sentido à reescrita de uma lista de palavras. Essas escritas colocam em evidência os problemas de identidades e diferenças que crianças aos 4 ou 5 anos são capazes de enfrentar. O capítulo 3 teoriza sobre estes dados (e outros dados similares) pondo ênfase na noção de centração cognitiva, fazendo uso de uma metáfora musical para tentar compreender dados surpreendentes de um momento peculiar do período silábico, em que a busca de letras pertinentes e a ordem destas entram em conflito, fenômeno que chamamos de “desordem com pertinência”.




  A Parte 3 ocupa-se de problemas relativos à relação entre as unidades de análises inferiores à palavra na oralidade e na escrita. A sílaba é uma unidade espontânea na oralidade, mas entre sílabas orais e palavras escritas a relação é sumamente problemática, particularmente quando são propostas atividades de contagem (capítulo 7). As publicações sobre a chamada “consciência fonológica” (phonological awareness) foram extremamente numerosas e continuam gerando debates que concernem às intervenções educativas nas etapas iniciais: é preciso treinar as crianças a decompor oralmente as palavras em fonemas, no nível oral, antes de enfrentar o escrito? Recordemos que na tradição anglófona a leitura precede a escrita e essas pesquisas não se separam dessa tradição. Ao contrário, do nosso ponto de vista teórico as primeiras tentativas de escrita devem ser levadas muito a sério, porque a escrita consiste em colocar letras em certa ordem e, portanto, propicia uma atitude analítica sobre os componentes da palavra. Neste estudo pioneiro para a época (capítulo 9) exploramos a relação entre os níveis evolutivos de produção de escritas e as possibilidades de recorte oral das palavras, encontrando relações muito estreitas entre escrita e recorte oral. Trata-se de um artigo que foi muito citado, mas só se encontrava disponível em inglês; agora poderá ser consultado com maior facilidade. O mesmo problema é retomado em etapas um pouco mais avançadas (capítulo 10) a propósito da escrita de sílabas mais difíceis, que se separam do modelo consoante-vogal (com consoantes em posição coda ou com ataques compostos).




  Um capítulo desta Parte 3 é sensivelmente diferente dos outros porque se ocupa da produção textual abordando um tema pouco estudado: em que medida as variantes dialetais refletem-se na escrita? Essa pergunta foi colocada em relação aos problemas de ortografia, mas neste caso (capítulo 8) focalizamos um tema diferente: o uso dos pronomes de segunda pessoa, com suas formas verbais associadas, que são cruciais na escrita dos diálogos. Os textos produzidos são reescritas da história tradicional de Chapeuzinho Vermelho, parte de um corpus comparativo extenso (espanhol, português, italiano) que deu origem a um livro em três versões — uma em cada língua — ao que fazemos referência em vários capítulos deste novo livro (Ferreiro, Pontecorvo et al., 1996).




  O corpus a que acabamos de fazer referência serviu para colocar de uma maneira original alguns problemas ortográficos. A Parte 4 deste livro começa com o capítulo 11, que tem um título provocante: “Nem tudo é ortográfico na aquisição da ortografia”. Esse capítulo e o seguinte (capítulo 12) não se ocupam das regras ortográficas tradicionais, mas de localizar o domínio do ortográfico com relação a outros domínios pouco ou nada explorados: as regras gráficas de composição de grafemas próprias de uma língua e as variações tipográficas das letras.




  A Parte 4 conclui com dados de pesquisa sobre a pontuação (capítulo 13). Este é um tema vasto, de grande importância, que exige uma tomada de posição do pesquisador acerca da normatividade da pontuação, posto que a pontuação pode ser considerada também como um espaço de liberdade (muitos escritores contemporâneos usam abundantemente essa liberdade). De fato, se deixamos de lado dois casos claramente normativos (a vírgula que separa elementos de uma lista e a maiúscula que segue o ponto), o resto é matéria de controversas. Por exemplo, a fronteira entre pergunta e exclamação se problematiza quando se trata de uma expressão de surpresa ou de um início interrogativo que deve ser interpretado como uma ordem encoberta. Os sinais propriamente expressivos (¡!/¿?) são abundantes nos diálogos e particularmente nas histórias em quadrinhos. É exatamente disto que trata este capítulo 13. As crianças foram convidadas a refletir sobre a pontuação apropriada para uma história em quadrinhos. Nesta e em outras pesquisas entrevistamos pares de crianças. O uso de pares é um recurso metodológico que permite que as crianças explicitem com mais pertinência as razões que justificam certa decisão, já que explicar a um colega — sobretudo quando ele não compartilha da mesma opinião — faz muito mais sentido que explicar a um adulto que supostamente “já sabe”. (Nas conclusões do capítulo 15 teorizamos sobre as consequências, para o resultado obtido, do trabalho em pares.)




  A Parte 5 começa com a colocação de problemas que só podem ser apresentados com a ajuda dos novos recursos da informática. Os “nativos digitais” (crianças que nasceram com os computadores já instalados na sociedade e que, progressivamente, foram se empossando do teclado e seus comandos, antes da proliferação dos monitores sensíveis ao toque) podem resolver na tela problemas que antes estavam fora de seu alcance. Um desses problemas é a formatação de um texto. O formato é uma das propriedades gráficas dos textos. Alguns tipos de texto têm formatos próprios: a poesia se caracteriza por linhas curtas; as obras teatrais utilizam recursos para distinguir a intervenção dos diferentes atores de suas respectivas falas, além de outros recursos para indicar os movimentos em cena e os “modos de dizer”.




  No capítulo 15 exploramos os recursos gráficos utilizados pelas crianças para apresentar no monitor, com um formato adequado, textos conhecidos como poesias e obras teatrais, enquanto no capítulo 16 não trabalhamos com formatos previamente conhecidos, mas textos com formato livre: textos publicitários. De fato, o texto publicitário não tem um formato preestabelecido, mas tem uma clara intenção comunicativa: converter o destinatário em um consumidor, para o qual são utilizados diversos mecanismos de sedução. São textos que contêm informações que devem ser apresentadas de maneira hierarquizada para maximizar a oferta, minimizando o seu custo. As crianças têm, neste caso, grande liberdade para inventar formatos e para nos mostrar, ao fazê-lo, de que forma compreendem as propriedades discursivas desses textos. A formatação, assim apresentada, torna-se uma interessante maneira de valorizar a compreensão leitora, muito distanciada das tradicionais perguntas escolares (quem? quando? onde? como?).




  Este mesmo capítulo 15 começa com uma colocação técnico-teórica que consideramos inovadora, referente às consequências que tem para a análise dos dados a formatação dada às produções das crianças. Todos nós, pesquisadores, atualmente utilizamos recursos informáticos. No caso de textos infantis, uma primeira operação consiste em transcrevê-los e esta operação está longe de ser mecânica: requer uma grande quantidade de tomada de decisões que não colocamos aqui porque foram publicadas recentemente (Ferreiro, 2008). O foco deste breve capítulo 14 está em um problema que parece menor, mas que está carregado de consequências: como definir linhas gráficas que permitam analisar os textos infantis sem trair as intenções do produtor desse texto?




  No capítulo 17 desta Parte 5, trabalhamos com um texto peculiar: a epígrafe. Essas epígrafes foram produzidas no contexto escolar, como parte de uma série de intervenções didáticas colocadas e conduzidas com propósitos específicos e um produto final: apresentar um álbum de fotos. As crianças produziram e revisaram suas próprias epígrafes, assim como as de seus colegas. Quais são os efeitos da revisão com relação à primeira escrita? O que as crianças aprendem ao revisar os textos? Na prática tradicional, há um único revisor autorizado: o docente. Socializar o papel do revisor é uma decisão que tem enormes consequências na dinâmica do grupo escolar, mas também na ideia que adotamos sobre a responsabilidade do escritor, qualquer que seja sua idade. De fato, qualquer texto, para passar do estado de primeiro rascunho ao estado de texto publicável (no sentido de “texto que chega a ser público”, qualquer que seja o meio ou a superfície escolhida) deve ser revisado. A revisão permite articular dois olhares diferentes sobre o mesmo objeto: a do produtor, que pode confundir facilmente suas intenções comunicativas com as realizações efetivas, e a desse mesmo produtor quando, algum tempo depois, adota a posição de leitor. No grupo escolar, além disto, há tantos leitores potenciais quanto crianças (sem esquecer a figura do docente, também um leitor que se pergunta sobre o que considera desviante, confuso, ausente ou redundante…).




  * * *




  O livro se abre com um primeiro capítulo de caráter teórico e se encerra com dois ensaios que colocam problemas mais ligados à compreensão dos requisitos da alfabetização no mundo contemporâneo. Estamos imersos em uma das maiores revoluções que já foram produzidas na história das práticas de leitura e escrita, na produção e circulação dos textos, na própria ideia de texto e de autor. A alfabetização escolar deverá levar isto em conta porque a distância entre as práticas tradicionais, por um lado, e as solicitações sociais, bem como as expectativas juvenis e infantis, por outro, está tomando proporções abismais.




  * * *




  Além de apresentar novos dados sobre os problemas vinculados ao acesso das culturas do escrito, este livro contribui para defender as ideias construtivas sobre o desenvolvimento cognitivo. Sobre este ponto é conveniente nos determos porque a palavra “construtivismo” tem mais de um referente teórico. Uma visão supersimplificada (uma caricatura, de fato) costuma opor o socioconstrutivismo, inspirado nas ideias de Vigotski, ao construtivismo (aparentemente individual) de Piaget. O certo é que, para ambos, o componente sócio-histórico é essencial, ainda que não se refiram ao mesmo quando falam de “o social”. Onde diferem drasticamente é na pergunta fundamental: o que é que se constrói? Uma resposta fácil consiste em dizer “constrói-se conhecimento”. Mas, em que consiste esse conhecimento? Trata-se de um conhecimento conceitual ou procedimental? O primeiro deles requer, segundo Piaget, severos processos de reorganização de construções prévias internas, aos que o sujeito cognoscente, qualquer que seja sua idade, não está disposto a se comprometer à primeira objeção que lhe é apresentada. As objeções que outros colegas ou o adulto apresentem podem ser o ponto de partida de um processo de natureza propriamente psicológica. Está claro que os conhecimentos de todos nós, que falamos neste livro, têm sua razão de ser nos intercâmbios sociais: a linguagem é interação, e a língua escrita — mesmo que não guarde uma relação especular com a língua oral — é um produto social que se materializa em objetos e superfícies inexistentes fora da sociedade. Mas a apropriação desses objetos sociais não se resolve em uma mera internalização sem construção e reconstruções conceituais. Este livro é um novo testemunho da dificuldade dessas construções e reconstruções ao longo do desenvolvimento. Também é um testemunho das ideias originais das crianças que não podem, de maneira alguma, explicar-se por um mecanismo de internalização sem assimilação (com sua contrapartida inevitável: a acomodação). É, adicionalmente, um testemunho da necessidade das crianças de encontrar relações significativas e coerência interna entre as soluções que propõem e as ideias que sustentam. Por essa mesma necessidade de coerência, rechaçam, às vezes, o ensinamento dos adultos…




  * * *




  Boa parte do trabalho de um pesquisador consiste em formar novos pesquisadores. Tenho a sorte de trabalhar em uma instituição (o Cinvestav do México) que se dedica a fortalecer a pesquisa de seus professores, os mesmos que formam novos pesquisadores no exercício de sua prática. Dez dos capítulos deste livro estão assinados por mim e por ex-alunas. Quando se trata de trabalhos que apresentam resultados parciais de uma dissertação de Mestrado ou tese de Doutorado, a prática acadêmica é colocar em primeiro lugar o nome do mestrando ou doutorando, seguido do nome do orientador da tese. Quando se trata de colaboração de um aluno ou ex-aluno em outros projetos de pesquisa, não se aplica esta restrição.




  A lista destas ex-alunas, acompanhada da data de obtenção do grau e sua instituição atual de adscrição, aparece em uma lista específica. Merece menção especial Lilia Teruggi — coautora de uma parte do capítulo 2 —, que não foi minha aluna mas seguiu muito de perto minhas publicações; além disto, ela compartilha comigo e com algumas de minhas ex-alunas fortes vínculos profissionais e afetivos.




  Sinto-me orgulhosa de poder reunir neste volume um conjunto de profissionais que sem dúvida continuarão contribuindo com a pesquisa dos processos de alfabetização e formarão outros pesquisadores, seguindo essa cadeia de filiações que garante a continuidade de uma linha teórica.




  * * *




  Esta obra aparecerá quase simultaneamente em espanhol e em português. Agradeço à Cortez Editora a oportunidade de me dar total liberdade para compor este volume. Agradeço a Siglo XXI Editores pelo prazer de voltar a publicar no México, em uma casa editorial que me permitiu, em 1979, dar a conhecer meu primeiro livro sobre temas de alfabetização inicial, ao qual seguiram outros; todos eles continuam no catálogo depois de várias reimpressões.




  Tive a oportunidade de falar para os editores em várias oportunidades, e o penúltimo capítulo deste livro restitui um texto inédito, apresentado ante um congresso de editores. As casas editoriais estão sofrendo profundas transformações e tanto Cortez como Siglo XXI conseguiram, surpreendentemente, conservar sua independência. São casas editoriais que sabem perfeitamente que um leitor não é simplesmente um consumidor. Seus diretores estão convencidos, como eu, da necessidade de articular os esforços de todos os envolvidos na formação de leitores, desde as etapas iniciais, para que o direito à alfabetização se converta em uma realidade, particularmente neste século XXI, em que o acesso à cultura letrada se transformou e tornou-se mais complexo.




  México [D.F.], janeiro de 2013.
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  As inscrições da escrita




  Emilia Ferreiro




  Conferência proferida em 15 de março de 2007, na Universidade Nacional de La Plata, Argentina, durante o ato de entrega do título de Doutora Honoris Causa.




   




  Meu objeto de estudo é a escrita, um objeto de interesse de múltiplas disciplinas e, ao mesmo tempo, terra de ninguém. Em primeiro lugar para os historiadores, que têm nos documentos escritos a matéria-prima de sua disciplina; arqueólogos e epigrafistas procuram incansavelmente testemunhos escritos; linguistas e filólogos trabalham sobre documentos escritos. Um linguista, mesmo quando se interessa exclusivamente pela língua oral, transcreve os registros de oralidade e esta operação não se resolve com uma técnica refinada, implica uma dimensão teórica, nem sempre explícita.




  Por acaso há alguma disciplina científica alheia às práticas vinculadas à escrita? Os cientistas comunicam seus resultados por escrito, publicam, discutem os trabalhos de outros — cada vez menos em contextos orais e mais por escrito. Um lugar emblemático dos recintos universitários é a biblioteca, um conjunto ordenado de escritos onde se acumulam livros, revistas, teses e documentos.




  A escrita concerne a todos nós, contudo não há uma disciplina que se ocupe dela. A partir de um olhar ingênuo seria possível argumentar que não há disciplina que se ocupe da escrita porque não é mais do que uma técnica, uma técnica imperfeita de transcrição dos sons em grafias. Efetivamente, a escrita muitas vezes foi tratada (e maltratada) assim.




  No entanto, na memória mítica dos povos que deram origem a sistemas autóctones, a escrita aparece regularmente como produto da inspiração divina: presente dos deuses, invenção de um soberano ou vidente inspirado pelos deuses.




  Revelação mítica ou, em termos modernos, invenção. Mas, que tipo de invenção foi essa tão variada em suas realizações, tão multiforme em termos puramente gráficos, tão temida pelos que sofrem seus efeitos e tão elogiada pelos que a praticam?




  É uma técnica com valor estritamente instrumental, que produz uma mudança de modalidade sensorial, tornando visível o audível? É comparável a outras técnicas que foram se aperfeiçoando através da história? Pode-se realmente falar em evolução histórica da escrita? É evidente que os escritos circularam entre os povos e cada novo encontro linguístico ocasionou uma modificação do sistema original, para se adaptar às peculiaridades da língua do povo que a acolhia. Mas isto não é diferente de outras situações de contato e mudança linguística. A mudança linguística é analisada sem direção predeterminada — exceto algumas trocas fonéticas previsíveis —, tanto que a história da escrita costuma ser apresentada como uma evolução que se destina ao alfabeto, como sua etapa suprema de realização.




  A história, com fins de divulgação, conta que primeiro veio o pictograma, cujos traços foram sendo paulatinamente estilizados até dar lugar às formas abstratas, origem das letras atuais. Do concreto ao abstrato. Porém, esta parte da história não se sustenta: as formas abstratas são contemporâneas das figuras de animais nas cavernas do paleolítico superior; os hieróglifos egípcios mostram uma trama intrincada de desenhos com valor fonético, coexistindo com marcas não figurativas de valores idênticos; os glifos maias talvez sejam o exemplo mais conclusivo da coexistência das mais variadas formas — figurativas ou não — para expressar em sílabas as palavras gravadas na pedra. A dificuldade para inventar formas gráficas não foi um obstáculo para desenvolver escritas.




  A história das grafias, por mais interessante que seja, é a parte mais superficial da história da escrita. De fato, a escrita não é simplesmente um conjunto (idealmente finito) de formas gráficas. Essas formas combinam entre si através de regras precisas e se distribuem na superfície escolhida de forma bem determinada. Nenhuma escrita deixa ao acaso a disposição das marcas na superfície escrita. Sucessão, ordem, regras de composição, espaços cheios e espaços vazios. Os sistemas de escrita mantêm as marcas sob controle rigoroso.




  Como se apresenta a evolução dos sistemas de escrita nos textos de divulgação? Um único vetor parece dar conta do que ocorreu através dos séculos: a busca de um meio cada vez mais econômico e preciso para alcançar uma comunicação eficiente. Caso se trate de uma técnica, é normal pensar que ela se desenvolva no sentido da economia de meios e da eficiência de funcionamento.




  À primeira vista parece convincente: os ideogramas dão lugar aos logogramas; em seguida descobre-se que as palavras têm segmentos silábicos e aparecem os silabogramas, com os que se reduz notavelmente o número de signos; para reduzir ainda mais este número, as sílabas se segmentam em fonemas consonânticos e o gênio marítimo dos fenícios leva esta escrita consonântica através do Mediterrâneo. Sabe-se que marinheiros são pessoas propensas a encontrar novidades. Seduzidos pela inovação desta escrita, os gregos se limitaram a acrescentar-lhe as vogais. Assim, nasce a escrita alfabética, elegante e eficiente, a primogênita nascida desse encontro entre fenícios e gregos.




  A esta versão abreviada da evolução da escrita, subjazem cinco dificuldades consideráveis. Em primeiro lugar, considera a passagem da escrita mesopotâmica à grega deixando marginalizadas as escritas asiáticas, em particular a chinesa. Com seu impacto no Japão e na Coreia, a escrita chinesa desempenhou durante séculos, na Ásia, o papel que o latim teve na Europa.




  Em segundo lugar, supõe que os habitantes dessas épocas históricas podiam ter acesso, sem maiores dificuldades, às unidades fonéticas da língua, enquanto a pesquisa psicolinguística contemporânea mostra que isto é impossível para adultos analfabetos (inclusive poetas praticantes de tradições orais). Mais ainda, esse “fonema prático”, concretizado em uma letra, teve que esperar mais de vinte séculos para chegar a ser teorizado, o que deveria ser objeto de reflexão.




  Em terceiro lugar, se a escrita alfabética fosse o ápice do desenvolvimento, só seria esperado um aperfeiçoamento dos princípios alfabéticos na longa história que vai da origem grega à expansão na Europa. No entanto, o que se observa é um foneticismo sempre defeituoso, compensado por múltiplos dígrafos e diacríticos e, o que é notável, a introdução paulatina de procedimentos ideográficos em sistemas de base alfabética (línguas com muitas palavras homófonas — por exemplo, o francês — marcam na escrita diferenças de significado, apesar da similaridade fônica).




  Em quarto lugar, as pesquisas mais recentes evidenciam que nenhum dos sistemas de escrita original é “puro”. Mesmo o sistema cuneiforme mesopotâmico é uma mistura de logogramas, signos com valor silábico e signos categoriais silenciosos.




  Em quinto lugar, uma constatação de fato: esta visão evolucionista supõe que, uma vez conhecedores das vantagens inerentes à escrita alfabética (como redução do número de caracteres e simplicidade de código), os usuários de outros sistemas se submeteriam a esta inovação técnica. Em qualquer parte do mundo novas invenções técnicas substituem as antigas, o que não ocorre com a escrita: China e Japão estão bem conscientes de como funciona a escrita alfabética, mas preferem manter seus próprios sistemas de escrita, apesar de explícitas pressões internacionais. Ambos os países deram mostras suficientes de sua capacidade para assimilar e mesmo liderar as mudanças tecnológicas da modernidade globalizada. Como já se disse reiteradamente, se seus sistemas de escrita fossem apenas tecnologias ineficientes para traduzir sons em formas visíveis, já os teriam abandonado há muito tempo. A persistência desses sistemas suscita reflexão. Por acaso não será a definição de escrita, usada no chamado “mundo ocidental”, insuficiente e marcadamente localista? A forte identificação de um povo com sua escrita, ou com certas marcas peculiares, não será o indicativo de que a escrita de uma língua, uma vez consolidada, é muito mais que uma técnica utilitária? (Pensemos na identificação dos hispânicos com a letra “ñ” e na dos franceses com o acento circunflexo.)




  * * *




  Disse que meu objeto de estudo é a escrita. Sim, mas a escrita em movimento, nesse incessante processo de reconstrução pelo qual o sistema de marcas social e culturalmente constituído se transforma na propriedade coletiva de cada nova geração.




  Para compreender este processo de apropriação, foi necessário renunciar à visão da escrita como técnica (ou “código de transcrição”, se preferir) e despojar-se de toda ideia instrumental. Foi necessário tornar complexa nossa própria concepção da escrita, para compreender o processo de alfabetização, para entender o que as crianças estavam nos dizendo.




  Da mesma forma que a história da escrita através dos povos e dos séculos não é redutível a um percurso linear guiado pela eficiência e simplicidade da transcrição dos enunciados orais, os processos de apropriação da escrita pelas crianças também não podem se caracterizar como uma progressão do simples (fonemas ou sílabas) ao complexo (orações ou textos), do concreto (o desenho) ao abstrato (as letras).




  A escrita como objeto de conhecimento. Talvez esta tenha sido a contribuição central do nosso trabalho de pesquisa. Estudos iniciados em Buenos Aires e levados adiante em Genebra e no México, lugares para onde nos conduziu o exílio. Crianças argentinas, suíças e mexicanas contribuíram, sem saber, com uma reflexão que se propagou a outros territórios, graças a colegas entusiastas e às participantes do grupo argentino original, que também sofreram as desventuras do exílio. Hoje podemos afirmar que crianças de países tão diferentes como Brasil, Grécia, Venezuela ou Itália manifestam uma atitude reflexiva frente à escrita. Compreendem muito cedo tratar-se de marcas com alto valor social agregado, uma vez que os adultos guardam e protegem cuidadosamente certos documentos escritos, porque demonstram a maior seriedade e preocupação — em todo caso, envolvimento — com relação a certas comunicações escritas que não estão destinadas às crianças.




  Para os pequenos, de três a cinco anos, a escrita não é um instrumento, mas um dado do meio social que precisa ser transformado em um observável. Um dado do meio social: a escrita, presente no meio urbano, entra no espaço doméstico mesmo que somente através das embalagens comerciais.




  O escrito é um conjunto de marcas não figurativas, organizadas prolixamente em linhas e cadeias gráficas emolduradas por espaços em branco, marcas que suscitam de forma misteriosa uma oralidade adulta com alto grau de estranhamento léxico e sintático. Um adulto lê o jornal e diz, em voz alta: “O vencimento é na próxima segunda. Não haverá prorrogação”. O que uma criança de quatro ou cinco anos compreende ao ouvir este ato de fala, produto de uma leitura que não está destinada a ela? A atitude dos adultos indica que ela acaba de ouvir algo sério, ou seja, da ordem do real, não do “como se”; aquele “como se” que se instaura na ficção, quando algum desses mesmos adultos lê uma estória para ela. A escrita tem o poder de suscitar certas ações e reações emocionais que, mesmo incompreensíveis, contribuem para constituir, desde o início, uma consciência confusa sobre uma ambivalência fundamental dos usos sociais do escrito. A escrita tem um duplo valor social, por um lado, como meio para o exercício da autoridade, do poder; por outro, como jogo de linguagem, a ficção literária ou a poesia.




  Desde suas origens mais remotas, os sistemas de escrita aparecem associados aos centros urbanos hierarquicamente organizados (falo dos sistemas de escrita, não das diversas marcações que os precederam). Era uma escrita controlada pelo poder (econômico, político, jurídico e religioso). Os escribas, autores materiais das marcas escritas, eram escravos, funcionários ou artesãos prestigiosos, autorizados inclusive a assinar algumas de suas preciosas produções. Mas o discurso que podia ser escrito era controlado pela autoridade. Em particular, o discurso gravado na pedra ou pintado sobre os muros de construções monumentais podia ter um duplo destinatário: as potências do além (por exemplo, as escrituras, nas tumbas dos faraós egípcios, destinadas a garantir o trânsito do dignitário morto a sua nova morada) ou o povo iletrado, testemunha muda e contemplativa dos muros entalhados, onde são exibidas as façanhas de um soberano que legitima seu poder pelo simples fato de ordenar essa escrita. Uma escrita destinada a ser exibida e admirada, mas não compreendida.




  Nos usos modernos, o exercício do poder e a escrita continuam estreitamente ligados. Leis, decretos, regulamentos são atos de escrita. A identidade das pessoas está garantida por uma série de documentos escritos, bem como as propriedades e títulos acadêmicos. As grandes religiões do livro sacralizam os textos que lhes dão origem. Nenhuma esfera do poder está alheia à escrita: o poder do voto popular se expressa em um bilhete escrito depositado em uma urna. Todas estas são escritas do SE, da verdade, como opostas ao “como se”, ao valor lúdico ou estético desse mesmo sistema de escrita quando é usado para outros fins. (Não me refiro, aqui, à verdade científica, nem à verdade revelada, mas aos usos sociais que definem como “verdade” o que está escrito de certa maneira, em certos tipos de documentos.)




  Por acaso as crianças são sensíveis a esta relação privilegiada da escrita com a verdade? Ou, por terem sido expostas à literatura de ficção, desde muito pequenas, pensam que qualquer coisa pode estar escrita, alheias às dimensões de verdade/falsidade, que acabo de evocar?




  Santiago, com três anos recém-cumpridos, olha as letras impressas na parte de trás de um carrinho de brinquedo e afirma, com tom marcadamente sentencioso: “Aqui tem letras. Dizem o que é”. O próprio Santiago afirma que nas letras que acompanham a imagem de um cachorro dizem: “Cachorro, como ele se chama”. A escrita é uma coisa séria, pois serve para demarcar uma das propriedades mais importantes dos objetos, que o desenho não consegue apreender: seu nome. Todas as crianças, como Santiago, pensam que a escrita serve para marcar o nome verdadeiro das coisas.




  Nadine, menina genebrina de quatro anos, escreveu, a sua maneira, vários enunciados. Por razões que tornariam muito extensa uma explicação, pedimos que ela escrevesse Não há pássaros [Il n’y a pas d’oiseaux]. Nadine coloca a menor pressão possível com o lápis sobre o papel e desenha algumas letras. Olha o resultado e diz: Não vai [Ça ne va pas]. Tenta novamente, tratando de colocar menos pressão ainda, mas o resultado não a convence. Perguntamos por que não vai e Nadine responde: “porque se veem as letras” [Parce qu’on voit les lettres]. Ou seja, Nadine tenta desenhar letras invisíveis porque a escrita não pode refletir a ausência do que efetivamente existe.




  Diante da mesma tarefa, Lisandro, mexicano de quatro anos, diz algo sensacional: “tenho que fazer letras tortas para não há pássaros” (las letras de no hay pájaros las tengo que hacer chuecas), impondo-se a quase impossível tarefa de fazer torcidas, mal desenhadas, as letras cujo traçado mal consegue dominar. Porque letras verdadeiras não servem para expressar a falsidade.




  Muito antes do ensino fundamental, as crianças construíram conceituações a respeito da escrita que correspondem a vários registros. Por um lado, trabalharam cognitivamente sobre as propriedades formais do sistema (as regras de composição dos elementos do sistema, assim como a relação entre sequências bem construídas e unidades da língua oral). Por outro, trabalharam cognitivamente sobre o modo de existência da escrita na sociedade. As crianças que acabo de citar não se referem às funções instrumentais da escrita, como ampliar a memória e comunicar a distância. Estão nos falando de uma relação que não é instrumental em sentido estrito: a relação da escrita com a verdade.




  Temos que auxiliar essas crianças em seu caminho para a alfabetização, mas levando em conta sua inteligência e não as tratando como ignorantes. Elas colocam questões legítimas — algumas delas de grande relevância epistemológica — ao pensar a escrita; a mesma escrita reduzida, banalizada e deformada pela tradição escolar, que converte didaticamente um objeto cultural complexo em um instrumento de codificação rudimentar.




  Alfabetizar, sim, mas sabendo que a criança, sujeito da aprendizagem, é um ser pensante; que a ação educativa pode apelar para sua inteligência, exatamente para não inibir a reflexão nascente. Alfabetizar também jovens e adultos, mas deixando de lado a expressão que nos convida a “combater ou erradicar o analfabetismo adulto”, porque não há nada para se combater. A linguagem militar, ou médico-militar, associada a estas expressões é inadequada. O analfabetismo não é uma praga, nem um vírus. É uma das manifestações mais evidentes da marginalização e da pobreza.




  A América Latina ostenta um recorde do qual não devemos nos vangloriar. Um informe do World Bank de outubro de 2003, sobre “Desigualdade na América Latina e Caribe”, aponta que nossa região é, entre todas as regiões do mundo, a que apresenta a maior desigualdade. Somente a África, ao sul do Saara, apresenta condições similares. E isto é válido para qualquer dos indicadores concebíveis: o decil mais rico da população concentra quase a metade da receita total dos países (48%), enquanto o decil mais pobre tem um magro 1% (1,6%), acompanhado de elevadíssimos índices de mortalidade infantil e escassa escolaridade.1




  A desigualdade tem duas caras neste continente: a escandalosa pobreza de muitos e a não menos escandalosa riqueza de alguns poucos. Há apenas uma semana, em 8 de março, a revista Forbes publicou sua lista anual dos multimilionários e, segundo esta publicação, “a riqueza dos milionários na América Latina é de 242 bilhões de dólares, o que supõe um crescimento de 27% em relação à lista de 2006”. Uma das notas da revista tem um título que me limito a citar, “Há mais multimilionários na terra do que nunca” [There are more billionaires on Earth than ever before], porque a lista tem 946, incluindo os 178 recém-chegados ao “clube”.




  Nestas condições escandalosas de desigualdade é preciso localizar o analfabetismo, não para esperar que a alfabetização surja como resultado inevitável da aspirada e sempre distante redução das desigualdades, mas para compreender melhor as dificuldades de uma alfabetização condicionada pela pobreza, o trabalho manual extenuante (que inclui crianças) e as necessidades urgentes da sobrevivência cotidiana. Nestas condições, a vontade individual não é suficiente.




  Não vou aprofundar este assunto, que apenas evoco para expor de que maneira, em meu pensamento, as considerações teóricas se entrelaçam com as solicitações sociais. Os processos de apropriação da escrita constituem um assunto apaixonante do ponto de vista teórico, mas seu interesse não se reduz ao âmbito acadêmico. Muitas decisões de política educacional dependem da maneira como esse processo é concebido.




  Sinto-me privilegiada por trabalhar em um campo onde confluem múltiplas disciplinas, sem ainda ser um território propriamente interdisciplinar. Digo às novas gerações que resta muito por pesquisar e espero que esta universidade se constitua num polo de formação de futuros pesquisadores dos processos de alfabetização. Acredito ter contribuído para renovar a esfera do saber, precisamente por ter podido dar destaque ao ignorado, ao ausente, ao sem voz: o sujeito da alfabetização.




  Vocês estão neste ato, que agradeço profundamente, fazendo homenagem à minha obra, uma obra certamente ainda incompleta. Mas, da minha parte, quero prestar duas homenagens. Em primeiro lugar, a todas as crianças que, sem saber, me ensinaram tanto: crianças próximas e distantes, crianças pobres e marginalizadas e crianças que crescem entre livros e leitores. Indígenas e mestiças. Falantes de várias línguas. Todas elas ávidas por entender o mundo onde lhes correspondeu crescer. A escrita faz parte deste mundo.




  Também quero prestar homenagem ao meu mestre, Jean Piaget, que me deu o andaime teórico sem o qual eu teria sido incapaz de escutar essas crianças e de teorizar sobre suas vozes e seus gestos gráficos. O debate teórico sobre a escrita nunca esteve no centro das preocupações do meu mestre, mas acredito que o que consegui fazer se situa na continuidade de seu grande projeto epistemológico.




  Nota




  1. A situação não mudou substancialmente. O Informe Regional sobre Desenvolvimento Humano para a América Latina e Caribe 2010 do PNUD (Nações Unidas) começa da seguinte maneira: “A América Latina e o Caribe é a região mais desigual do mundo. A desigualdade não só é alta, mas também muito persistente.”
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  A diversidade de línguas e de escritas:




  Um desafio pedagógico para a alfabetização inicial




  Emilia Ferreiro e Lilia Teruggi




  Introdução — Emilia Ferreiro




  Segunda parte — Emilia Ferreiro e Lilia Teruggi




  Observações finais — Emilia Ferreiro




  Original em francês publicado na revista eletrônica Lettrure (revista da Association Belge pour la Lecture), n. 2, 2012.




  Tradução ao espanhol de Emilia Ferreiro, a partir da qual foi realizada a tradução ao português.




   




  
INTRODUÇÃO




  Emilia Ferreiro




  Estamos em uma época na qual o elogio da diversidade é ouvido em qualquer parte. Resulta “politicamente correto” mostrar atitudes positivas frente à diversidade. No entanto, do discurso aos fatos há uma distância considerável.




  Elogio da diversidade biológica. A televisão difundiu imagens impressionantes das consequências da destruição do hábitat de múltiplas espécies de plantas e animais. No entanto, a depredação continua em regiões do planeta onde os interesses meramente econômicos dominam, apesar dos discursos que circulam nessas mesmas regiões.




  Diversidade cultural, exibida como um bem em si mesmo, apesar de todos os mal-entendidos e conflitos no âmbito da vida cotidiana. Porque é fácil celebrar as diferenças num nível que eu chamaria “folclórico”: nem todos nós temos o mesmo calendário, nem todos celebramos do mesmo modo no âmbito familiar, a cozinha nos diferencia, como a vestimenta. Isto não coloca problemas demais… exceto quando se trata do véu islâmico. Então o tom do debate aumenta e se torna áspero.




  A escola pública está equipada para se encarregar da diversidade crescente? Dispõe de instrumentos técnicos adequados para transformar os discursos bem-intencionados em práticas eficazes?




  
ESCOLARIDADE E DIVERSIDADE DE LÍNGUAS




  Recordemos que, em suas origens, não se trata de elogiar a diversidade. Pelo contrário, trata-se de lutar contra as diferenças. O exemplo da França é bem conhecido. No começo da escolaridade obrigatória, conseguir que as crianças aprendessem a língua nacional era dever da escola, por boas razões: tinha que formar o cidadão, dar-lhe sentido de pertencer a um único país, unificado através de uma mesma língua. Era preciso lutar contra as línguas regionais, qualificadas pejorativamente como patois. Uma língua, uma nação. O valor simbólico da língua nacional inclui também a escrita. Uma mesma escrita, uma mesma língua escrita, uma nação.




  Inclusive na atualidade há exemplos que seguem no mesmo sentido. Em vários estados dos EUA, o medo de perder a identidade por razões demográficas se expressa através de instrumentos que colocam o bilinguismo em desvantagem, seja por parte dos alunos — com severas restrições à aprendizagem na língua de origem —, seja por parte dos docentes, com limitações para exercer a profissão seja aos que não têm um sotaque “inglês” nativo. (Digo que se trata de medo da perda de identidade por razões demográficas porque o último censo mostra que, pela primeira vez, as crianças “brancas” de menos de cinco anos correspondem a menos da metade de sua faixa etária).




  Bilinguismos




  O bilinguismo de nascimento — às vezes multilinguismo — é a situação normal da maioria das crianças do planeta Terra. Para constatá-lo basta analisar um mapa da distribuição geográfica das línguas. Claro que há (sempre houve) línguas dominantes e línguas dominadas. Uma criança bilíngue alemão-inglês terá mais chances de ter êxito neste mundo que uma boliviana também bilíngue, mas quechua-aymara.




  Estamos em uma época de deslocamentos massivos de populações que — por razões políticas ou simplesmente econômicas — tentam viver em países que, no imaginário coletivo, têm a imagem do paraíso. As oportunidades para se converter em bilíngue ou trilíngue aumentam. Os estrangeiros chegam com suas crianças que frequentemente tornam-se os primeiros “tradutores” entre a escola e a família. As crianças intérpretes. Um tema de pesquisa importante, mas pouco estudado.




  É preciso reconhecer que a pesquisa em psicolinguística é guiada por certos preconceitos, como ocorre em outros domínios. O monolinguismo de nascimento é considerado como a situação normal e, portanto, a mais estudada. As outras situações são vistas, de certo modo, como anomalias devido às circunstâncias, não como um tema privilegiado para a pesquisa.




  Qual é a relação entre multilinguismo e alfabetização? Em 1951, a Unesco pôs em evidência as vantagens de se alfabetizar em língua materna e os esforços neste sentido são bem conhecidos, desde então. Mais de quarenta anos depois, em 1995, o Instituto Unesco para a Educação, com sede em Hamburgo, fez um balanço das experiências realizadas, sobretudo na África, e pôs em evidência uma importante mudança de perspectiva, presente desde o título do livro resultante deste encontro internacional: Por uma cultura multilíngue da educação (Ouane, 1995). Duas citações para evidenciar o tom do debate: “O multilinguismo é, antes de mais nada, uma realidade, a da diferença e da riqueza cultural, mas uma realidade que coloca também problemas políticos, socioculturais, tecnolinguísticos e educativos” (Prefácio, p. xiii); “A diversidade, de fato, nem sempre é uma diversidade na igualdade, ou seja, equidade nas diferenças” (p. 8).




  De fato, todo tipo de barreiras deve ser superado, inclusive nos casos mais favoráveis a esta “alfabetização em língua materna” (digamos, de passagem, que é preferível evitar a expressão “língua materna” por duas razões importantes. Em primeiro lugar porque, em uma época de feminismo militante, ocorre que os homens também reivindicam o direito sobre a primeira língua de seus filhos. Em segundo lugar, porque esta expressão, em particular, não atende às necessidades do multilinguismo. Portanto, é preferível falar de “língua ou línguas de berço” ou mesmo de “línguas de nascimento”).




  As línguas nativas minoritárias




  O multilinguismo é frequente em todos os continentes, mas há países da Ásia, África e América Latina que têm situações particularmente difíceis. Contar as línguas não é tarefa fácil. Como estabelecer a fronteira entre uma variante dialetal e uma diferença de línguas? As discussões linguísticas sobre este tema se multiplicam. Intervêm, além disto, as atitudes sociolinguísticas das populações envolvidas nos debates. Por exemplo, em 2006, o México declarava ter umas 50 línguas nativas. De repente, declara-se que existem 364 línguas nativas; declaração que coincide com uma mudança de governo a nível nacional (http://www.inali.gob.mx/). Como é possível uma mudança tão surpreendente nas cifras? A solução é simples: todas as variantes dialetais foram promovidas à categoria de línguas (tsotsil do norte, do leste etc.). Isto pode satisfazer aos grupos minoritários, mas tem terríveis consequências no plano educativo.




  Que eu saiba, não houve uma manipulação dessa dimensão das cifras nos países africanos. Há muito tempo diz-se que existem mais de 400 línguas na Nigéria, mais de uma centena na Tanzânia, cerca de uma centena na Etiópia e umas 50 no Quênia. A situação é similar na Ásia: mais de 400 línguas na Indonésia e cerca de 400 na Índia (país que, além disto, expõe uma dezena de antigos sistemas de escrita). Na América Latina, o Peru encabeça a lista com mais de 100 línguas, seguido por vários países que têm quase 50 línguas. Como alfabetizar na língua de nascimento nestas condições?




  Claro que o número de línguas é uma coisa e a quantidade de indivíduos que falam essas línguas é outra. Não só a quantidade, mas também o status social e econômico dessas populações. Há línguas da América cujos falantes conseguiram um nível cultural e econômico tal que podem “se fazer escutar” pelos demais. Por exemplo, em Yucatán (México) existe uma Academia da Língua Maya. Esses falantes estão orgulhosos de uma longa tradição literária. Todos são bilíngues. Mas outras línguas da mesma família linguística pertencem a grupos economicamente tão oprimidos que a desaparição da língua é quase inevitável.




  Há línguas minoritárias com longa tradição de escrita, tanto quanto há grupos para os quais a escrita em sua própria língua é uma imposição que vem de fora, trabalho de linguistas e de pregadores do Evangelho. Neste segundo caso, os falantes estão mais dispostos a aprender a escrever na língua dominante (a da administração e do poder político), já que as tradições orais lhes bastam para sustentar os compromissos mútuos.




  Para alfabetizar na língua de berço, não basta estar de acordo sobre o alfabeto a ser utilizado. Isto é assim porque nenhuma escrita reflete a fala em suas contínuas transformações. A escrita representa a língua, uma entidade abstrata, potente meio de identificação social. Para passar da fala à língua é preciso um esforço de objetivação que concede estabilidade ao discurso oral, efêmero por natureza. A escrita é, ao mesmo tempo, produto deste esforço de objetivação e a condição que permite a comparação, a discussão, ou seja, atividades propriamente metalinguísticas que, por sua vez, dão lugar a níveis crescentes de reflexão. Isto é certo para os povos e também para a criança em processo de desenvolvimento.




  Uma visão da alfabetização limitada demais, como a aprendizagem de um código de correspondências grafofônicas, impediu ver a complexidade da tarefa. Agora sabemos que a alfabetização é um longo processo que começa muito antes dos seis anos e que continua muito além da educação obrigatória. Um longo processo cujo objetivo é a formação de cidadãos que possam circular nas complexidades da cultura escrita sem temor, com confiança e curiosidade. Ainda que fosse preferível falar de “culturas do escrito”, no plural.




  Vivemos em um mundo confuso, onde os nacionalismos mais estreitos coexistem com a possibilidade de constituir, via internet, comunidades virtuais de todo tipo, incluídas as comunidades de aprendizagem.




  O amigo, o colega, o companheiro, podem se encontrar a milhares de quilômetros, ao passo que o vizinho do bairro é um desconhecido. Enquanto isto, talvez os estrangeiros tenham se convertido em alguns desses vizinhos desconhecidos. Estrangeiros que provavelmente têm família e filhos. Filhos que irão à escola pública. Essas crianças vão ser alfabetizadas na língua de berço? De modo algum. Em parte porque pertencem a comunidades linguísticas muito diferentes (não é raro encontrar umas vinte nacionalidades diferentes em escolas públicas da Europa). Por outro lado, a escola pública quase nunca é bilíngue, ainda que se promova a aprendizagem de outras línguas. Mas ter uma L2 localizada em lugares bem controlados do currículo é muito diferente de enfrentar os problemas da bialfabetização ou alfabetização bilíngue.




  A declaração da Unesco, à qual aludi, não se refere às crianças estrangeiras, legais e ilegais, na Europa. É possível tentar dar pouca visibilidade a essas crianças, justamente para que se assimilem o mais rápido possível ao grupo. Mas também é possível tomar uma decisão oposta: dar maior visibilidade a essas crianças para fortalecer sua possível contribuição à aprendizagem dos outros, da maioria.




  É o que veremos na segunda parte deste trabalho, focada na utilização positiva das diferenças de línguas e de escritas na alfabetização inicial. O que antecede tenta localizar os exemplos que veremos à continuação, em um contexto mais amplo, com a finalidade de evitar duas atitudes opostas e igualmente inúteis do ponto de vista educativo: por um lado, ignorar as diferenças e tratar todas as crianças do mesmo modo, qualquer que sejam as diferenças de origem; ou mesmo, no extremo oposto, celebrar a diversidade em ocasiões específicas, sem que a diversidade mesma, com os aspectos dramáticos que lhe são próprios, entre verdadeiramente no dia a dia das aprendizagens escolares.




   




  
SEGUNDA PARTE




  Emilia Ferreiro e Lilia Teruggi




  Vamos apresentar alguns exemplos surpreendentes extraídos de uma série de experiências didáticas elaboradas com a finalidade de encontrar formas alternativas de atuar na alfabetização inicial, levando seriamente em conta o multilinguismo existente nas escolas da comunidade europeia. Os desafios são: transformar esta diversidade das línguas de nascimento das crianças em tema de trabalho pedagógico e considerar a diversidade como um dado positivo para a alfabetização inicial.




  As experiências foram conduzidas em escolas municipais da cidade de Turim, ao norte da Itália, sob a direção de Lilia Teruggi.1 Livros escritos em várias línguas e em vários sistemas de escrita foram colocados em circulação nas classes das crianças de quatro e cinco anos. Procuraram nessas outras línguas, de preferência, histórias tradicionais bem conhecidas pelas crianças italianas. A leitura em voz alta era frequente, em italiano e em outras línguas, convidando os pais de crianças estrangeiras a participar. As crianças eram estimuladas a explorar diversas escritas. Tanto as italianas como as estrangeiras (bilíngues em diferentes proporções) tinham oportunidade de escrever com frequência. As educadoras eram capazes de reconhecer, nessas produções infantis, os diferentes níveis de conceitualização da escrita.




  À continuação, poderemos nos aproximar da voz dessas crianças de Turim falando italiano. Vamos apresentar extratos de longas observações realizadas em diferentes grupos escolares, em sua maioria com crianças de 4 e 5 anos.




  
OS ASPECTOS GRÁFICOS DAS ESCRITAS




  A observação atenta do material escrito leva as crianças a fazerem descobertas.[1]




  

    

      	

        Matteo


      



      	

        non lo so, io non conosco queste scritte


      



      	

        [não sei, não conheço esta escrita]


      

    




    

      	

        Francesca


      



      	

        anch’io non le conosco


      



      	

        [nem eu conheço]


      

    




    

      	

        Rocco


      



      	

        ma non c’è la mia lettera, la R


      



      	

        [mas não tem minha letra, o R]


      

    




    

      	

        Matteo


      



      	

        non c’è neanche la M


      



      	

        [não tem nem o M]


      

    




    

      	

        Matteo


      



      	

        questa è una scritta e questa è un’altra (confrontando i due libri) sono diverse


      



      	

        [esta é uma escrita e esta é outra (comparando os dois livros), são diferentes]


      

    




    

      	

        Francesca


      



      	

        la nostra scritta è in italiano


      



      	

        [a nossa escrita é em italiano]


      

    


  




  As crianças procuram a inicial dos seus nomes (Rocco procura R e Matteo procura M). Não encontram essas letras conhecidas, mas continuam explorando.




  A ORDEM DAS PÁGINAS




  Matteo compara o livro em italiano e o livro em árabe e descobre algo extraordinário:




  

    

      	

        Matteo


      



      	

        questo libro lo apri diverso!


      



      	

        [este livro abre diferente!]


      

    




    

      	

        Educadora


      



      	

        ci stai dicendo che questo libro lo apri diverso, ti puoi spiegare meglio?


      



      	

        [você está dizendo que este livro abre diferente, como assim?]


      

    




    

      	

        Matteo


      



      	

        questo si apre cosi (libro in arabo, ordine coretto) e questo cosi (libro italiano, ordine coretto) e vuol dire che è diverso!


      



      	

        [este se abre assim (livro em árabe, na posição correta) e este assim (livro em italiano, na posição correta), e quer dizer que é diferente!]


      

    


  




  
LÍNGUAS DIFERENTES E TRADUÇÃO




  Em outro grupo, as crianças tentam relacionar escritas diferentes com as diversas línguas:




  

    

      	

        Sara


      



      	

        non capisci perché si scrive diverso, è un altro modo di scrivere


      



      	

        [não entende porque se escreve diferente, é outra maneira de escrever]


      

    




    

      	

        Ilaria


      



      	

        si, perché noi parliamo l’italiano perché siamo in Italia e in Francia si parla il francese


      



      	

        [sim, porque nós falamos o italiano porque estamos na Itália e na França se fala francês]


      

    




    

      	

        Federica


      



      	

        sono due modi diversi di parlare


      



      	

        [são dois modos diferentes de falar]


      

    




    

      	

        Alex


      



      	

        anche di scrivere


      



      	

        [de escrever também]


      

    


  




  Quando a educadora (bilíngue) lê em voz alta a mesma história, primeiro em italiano e depois em português, as crianças conseguem expressar reflexões muito pertinentes sobre a tradução:




  

    

      	

        Giovanni


      



      	

        ho capito, ma certo è scritta in un’altra lingua!


      



      	

        [entendi, mas claro, está escrito numa outra língua!]


      

    




    

      	

        Cristina


      



      	

        si, si, è in inglese


      



      	

        [sim, sim, é em inglês]


      

    




    

      	

        Giorgio


      



      	

        no, no, è in francese


      



      	

        [não, não, é em francês]


      

    




    

      	

        Giovanni


      



      	

        forse è spagnolo


      



      	

        [talvez seja espanhol]


      

    




    

      	

        Educadora


      



      	

        ma come avete fatto a capire?


      



      	

        [mas como fizeram para descobrir?]


      

    




    

      	

        Cristina


      



      	

        l’ho capito perché una parla in italiano e l’altra in un’altra lingua


      



      	

        [percebi porque uma fala em italiano e outra numa outra língua]


      

    




    

      	

        Giorgio


      



      	

        lo abbiamo capito quando la maestra l’ha letta


      



      	

        [percebemos quando a professora leu]


      

    




    

      	

        Educadora


      



      	

        ma perché?


      



      	

        [mas por quê?]


      

    




    

      	

        Giovanni


      



      	

        perché hai cambiato la voce


      



      	

        [porque você mudou a voz]


      

    




    

      	

        Daniele


      



      	

        non la voce, ma il suono delle lettere


      



      	

        [não a voz, mas o som das letras]


      

    




    

      	

        Coco


      



      	

        ha ragione Daniele, la voce della maestra è sempre uguale


      



      	

        [Daniela tem razão, a voz da professora é sempre igual]


      

    


  




  A tradução é um assunto que permite às crianças admitir facilmente que é possível transmitir o mesmo conteúdo em uma ou outra língua e que, portanto, diversas línguas são igualmente aptas à comunicação. Os dois exemplos seguintes também estão centrados neste problema.




  Lucas é um menino peruano de cinco anos que quer escrever uma carta para seus avós que vivem no Peru. A educadora propõe que outras crianças o ajudem. Lucas escreve e os outros dois colaboram com sugestões e comentários. A carta (em italiano) está quase terminada quando, de repente, Lucas se detém e exclama: “Esperem! Meus avós não falam italiano!” Seus companheiros resolvem o empecilho: “Terminamos em italiano e depois você coloca em peruano.”




  Segundo exemplo. A tarefa consiste em escrever um cartaz para convidar os pais a uma festa escolar. As crianças discutem sobre o conteúdo do cartaz, combinam, insistem na importância de pôr a data e hora (com um belo fragmento onde discutem se a hora — cinco e meia da tarde — deve ir com letras ou com números). Finalmente começa a escrita do cartaz, mas então…




  

    

      	

        Dalila


      



      	

        adesso però manca in straniero…


      



      	

        [mas agora falta em estrangeiro…]


      

    




    

      	

        Educadora


      



      	

        e come possiamo fare? Qualcuno di voi sa scrivere in straniero?


      



      	

        [e como podemos fazer? Algum de vocês sabe escrever em estrangeiro?]


      

    




    

      	

        Sara


      



      	

        possiamo chiedere a qualche bambino straniero anche delle altre classi, magari ci riesce!


      



      	

        [podemos pedir a qualquer criança estrangeira, mesmo das outras classes, talvez possamos!]


      

    




    

      	

        Alberto


      



      	

        e ma ce ne vogliono tante perché filippini africani arabi rumeni e altri….


      



      	

        [é, mas há tantos porque filipinos, africanos, árabes, romenos e outros…]


      

    


  




  As crianças decidem pedir a Marcelo, um menino peruano. Marcelo aceita. Explicam o que ele deve fazer e ditam (em italiano). Marcelo escreve com rapidez (sua escrita corresponde a um nível pré-alfabético). Quando termina, Alberto propõe:




  

    

      	

        Alberto


      



      	

        possiamo chiedere a Sara lei è del Marocco, così lo scrive in arabo…


      



      	

        [podemos pedir a Sara que é do Marrocos, assim escreve em árabe]


      

    




    

      	

        Educadora


      



      	

        mi sembra una buona idea, voi cosa ne pensate?


      



      	

        [me parece uma boa ideia, o que vocês acham?]


      

    




    

      	

        Todos


      



      	

        sì, va bene!


      



      	

        [sim, está bom!]


      

    


  




  Sara aceita. As crianças ditam para ela (em italiano). A escrita de Sara é similar ao árabe, do ponto de vista figural.




  Diferenças e semelhanças entre as escritas




  Para concluir, a educadora sugere que as crianças comparem os três textos (o do grupo, em italiano, o de Marcelo e o de Sara):




  

    

      	

        Dalila


      



      	

        sono diversi!


      



      	

        [são diferentes!]


      

    




    

      	

        Sara A.


      



      	

        sono diversi, è vero ma questa (arabo) sono ancora più diverse dalle altre!


      



      	

        [são diferentes, é verdade, mas esta (árabe) é ainda mais diferente que as outras!]


      

    




    

      	

        Educadora


      



      	

        e come mai secondo voi?


      



      	

        [e por que, você acha?]


      

    




    

      	

        Carola


      



      	

        perché lì in quel paese scrivono così, con dei rotolini…!


      



      	

        [porque lá naquele país escrevem assim, com os rolinhos…!]


      

    




    

      	

        Sara A.


      



      	

        le altre non hanno i rotolini, vedi questa (spagnola) è quasi uguale alla nostra!


      



      	

        [os outros não têm os rolinhos, veja esta (espanhola) é quase igual à nossa!]


      

    




    

      	

        Todos


      



      	

        e sì infatti si vede!


      



      	

        [é sim, de fato se vê!]


      

    




    

      	

        Alberto


      



      	

        questa in italiano ha delle lettere, questa in spagnolo anche ha delle lettere ma le parole sono diverse e se le provi a leggere non si capisce cosa c’è scritto, l’ultima invece sembrano in corsivo, ma un corsivo arabo che non possiamo capire mica siamo arabi!


      



      	

        [esta em italiano tem letras, esta em espanhol também tem letras, mas as palavras são diferentes e se tenta ler não se entende o que está escrito, a última (árabe) ao contrário parece letra cursiva, mas uma cursiva árabe que não podemos entender nada sem sermos árabes!]


      

    




    

      	

        Educadora


      



      	

        e già bravi, mi sembrano delle buone osservazioni, c’è qualcuno che vuole dire ancora qualcosa?


      



      	

        [muito bem, me parecem boas observações, tem alguém que ainda queira dizer qualquer coisa?]


      

    




    

      	

        Giovanni


      



      	

        questa (spagnolo) assomiglia a quella italiana, vedi ci sono le lettere ma lì le mettono vicine diverse e così sembrano parole diverse ma non so se poi sono diverse o se noi non le sappiamo leggere….


      



      	

        [esta (espanhola) se parece com aquela italiana, veja existem as letras, mas se junta diferente e assim parecem palavras diferentes, mas não sei se então são diferentes ou se nós não as sabemos ler…]


      

    




    

      	

        Carola


      



      	

        poi vedi però in queste due (italiano spagnolo) ci sono i numeri uguali, vedi 5 e 2, in arabo non c’è ne sono, solo i tondini, forse i numeri si fanno così!


      



      	

        [mas então veja nestas duas (italiano e espanhol) os números são iguais, veja 5 e 2, em árabe não, há apenas as hastes, talvez os números sejam feitos assim!]


      

    


  




  Giovanni fica atento à ordem das letras dentro de uma mesma sequência e põe em palavras o resultado de sua comparação com uma expressão excelente: “lettere vicine diverse”. Ou seja, letras parecidas às do italiano, mas a maneira de juntá-las em uma sequência é diferente. Trata-se de uma descoberta extraordinária para uma criança de cinco anos. Giovanni consegue expressar uma lei geral: um sistema de escrita é algo mais que um conjunto de grafemas já que, além disto, é preciso levar em consideração as regras de composição desses grafemas.




  Vimos essas crianças enfrentarem tarefas de comparação que superam, em muitos sentidos, as tarefas habituais de discriminação perceptiva. A escola tradicional separa e diferencia para facilitar a tarefa das crianças. Nos exemplos que acabamos de apresentar, ocorre exatamente o contrário. Solicita-se às crianças que encontrem, por conta própria, as semelhanças e diferenças em um universo confuso porque, uma vez aberto o universo das escritas, é difícil imaginar onde as variações terminam. Há tantos estrangeiros, cada um com sua forma de escrever, conforme expressa Alberto: “mas há tantos porque filipinos, africanos, árabes, romenos e outros…” Eventualmente algumas crianças tentam englobar todas as diferenças em uma noção única: “escrever em estrangeiro”. Mas já possuem uma clara percepção das variações porque sabem que há múltiplas maneiras de ser estrangeiro.




  As educadoras escutam




  As crianças trabalham sob o olhar atento de educadoras que falam pouco: elas se limitam a ampliar a voz de uma criança que acaba de dizer algo muito importante, a solicitar justificativas ou explicações suplementares, a verificar se há concordância ou discordância no grupo, a sugerir um esforço de reflexão extra, a propor novos desafios.




  As crianças sabem que estão sendo escutadas não só pela educadora, como também pelos colegas, o que é muito importante. Quando se sabe estar sendo escutado, não se diz qualquer coisa: reflete-se, escolhem-se as palavras. Isto ocorre com os adultos e também com as crianças.




  Letras idênticas, línguas diferentes




  Voltemos ao problema anterior: as mesmas letras, combinadas de forma diferente, definem escritas distintas. No fragmento seguinte, a educadora propõe um grande desafio às crianças: se as letras são iguais, por que não podemos ler (no sentido de compreender)? A educadora convida as crianças a olharem um novo livro, escrito em francês: Le Petit Prince [O Pequeno Príncipe].




  

    

      	

        Educadora


      



      	

        bambini guardate il libro che ho portato oggi


      



      	

        [crianças, vejam o livro que trouxe hoje]


      

    




    

      	

        Matteo


      



      	

        queste lettere esistono anche in Italia


      



      	

        [estas letras existem também na Itália]


      

    




    

      	

        Matilde


      



      	

        queste lettere sono di Torino


      



      	

        [estas letras são as de Turim]


      

    




    

      	

        Educadora


      



      	

        bambini ma se queste lettere sono uguali alle nostre perché noi non riusciamo a leggerle?


      



      	

        [crianças, mas se estas letras são iguais às nossas, por que não podemos lê-las?]


      

    




    

      	

        Giovanni


      



      	

        perché sono messe in un altro modo


      



      	

        [porque são colocadas de outra maneira]


      

    




    

      	

        Ivan


      



      	

        le lettere sono uguali ma non la scritta


      



      	

        [as letras são iguais, mas a escrita não]


      

    




    

      	

        Matteo


      



      	

        qualcuna è al contrario, qualcuna no è, allora diventa difficile leggerle


      



      	

        [algumas estão ao contrário, algumas não estão, então fica difícil ler]


      

    




    

      	

        Rachele


      



      	

        sono messe così perché qualcuno ha dimenticato di metterle nel modo giusto


      



      	

        [estão postas assim porque alguém se esqueceu de colocá-las do jeito certo]


      

    




    

      	

        Giovanni


      



      	

        no! Sono state messe così perché lo scrittore è francese


      



      	

        [não! Foram colocadas assim porque o escritor é francês]


      

    




    

      	

        Matteo


      



      	

        i francesi non scrivono come gli italiani


      



      	

        [os franceses não escrevem como os italianos]


      

    




    

      	

        Rachele


      



      	

        loro mettono le lettere in disordine così noi italiani non capiamo niente


      



      	

        [eles colocam as letras em desordem e assim nós italianos não entendemos nada]


      

    


  




  Ivan expressa, com grande precisão e poucas palavras, esta distinção fundamental entre o conjunto de formas e as leis de composição: “le lettere sono uguali ma non la scritta”. Recordemos a expressão de Giovanni, de outro grupo: “lettere vicine diverse”. No entanto, Rachele tem outra opinião: ao invés de reconhecer ordens de composição diferente, ela fala de desordem (“lettere in disordine”) suspeitando más intenções.




  
Le petit prince é francês…




  A história do Pequeno Príncipe dá oportunidade para muitas outras reflexões. À continuação, as crianças fornecem informações que obtiveram em suas casas. Matteo insiste que o livro está em francês e a educadora intervém:




  

    

      	

        Educadora


      



      	

        e come si fa a capire che è una lingua francese?


      



      	

        [e como se faz para saber que está em língua francesa?]


      

    




    

      	

        Giovanni


      



      	

        perché c’è il disegno del piccolo principe che parla solo in francese


      



      	

        [porque tem um desenho do Pequeno Príncipe que só fala em francês]


      

    




    

      	

        Educadora


      



      	

        come mai questo personaggio parla solo in francese?


      



      	

        [por que este personagem só fala em francês?]


      

    




    

      	

        Matteo


      



      	

        perché l’ha scritto uno scrittore che abita in Francia, io a casa ho un libro del piccolo principe scritto in francese


      



      	

        [porque foi escrita por um escritor que mora na França, em casa eu tenho um livro do Pequeno Príncipe escrito em francês]


      

    




    

      	

        Micol


      



      	

        allora il piccolo principe è nato in Francia


      



      	

        [então o Pequeno Príncipe nasceu na França]


      

    




    

      	

        Giovanni


      



      	

        ma il mio libro è scritto in italiano. Sono sicuro, perché quando papà me lo ha letto parlava in italiano
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