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RESUMO

A preocupacdo do presente trabalho estd em ampliar os
critérios que sdo empregados, sistematicamente ou ndo, na avalia-
¢do das condigGes de criangas nas fases preliminares e iniciais da
alfabetizacdo. A partir de abordagens evolutivas do dominio do
sistema de linguagem escrita é proposto um conjunto de critérios

-que engloba: o nivel de apreensdo do cardter simb6lico escrito e
das formas de registro da fala, no reconhecimento e na produgéo;
o nivel de apreensdo da dimensdo sonora enquanto independente
do significado da fala, bem como a habilidade analitica em rela-
¢do a esta dimensdo; o nivel de apreensdo das fun¢Ses da lingua-
gem escrita; e o nivel de apreensdo de no¢des metalinglifsticas.
Um conjunto de situagcdes-tarefas foi elaborado a partir desses
critérios e aplicado a um grupo de criangas de pré-primdrio e pri-
meira série. Os dados foram analisados de modo a se verificar a
adequacdo das situagGes-tarefas propostas e derivar orientagdo e

. sugestdes para emprego deste tipo de avaliagdo por professores.

SUMMARY

This study is concerned with the need of extending the
criteria that are applied, sistematically or not, to assess childrens’s
condition in the preliminary and initial teaching stages of writing
and reading. Based on developmental approaches of the process
of mastering the written language system, a set of criteria is pro-
posed including: the level of aprehension of the symbolic nature
of the written system and of the recording patterns of speech, in
recognition and production; the level of aprehension of the pho-
nological dimension as independent from meaning of speech, as
well as the analytic ability in relation to this dimension; the level |
of aprehension of the functions of the written language; and the
level of awareness of metalinguistic notions. A set of task-situa-
tion was elaborated from those criteria and applied to agroup of
pre-elementary and firstgrade children. The findings were analy-
sed so as to check the appropriateness of the task-situations pro-
posed and to derive orientation and suggestions for utilization of
this type of assessment by teachers.

A EVOLUGAO DO DOMINIO DO SISTEMA ESCRITO
NA CRIANCA

Pesquisadores tém mostrado que as nogdes da
crianca em relacdo a linguagem escrita tém uma progres-
sdo que vai desde a produgédo de rabiscos e a aprendiza-
gem da fala, passando pela de desenhos e pelo surgimen-
to do jogo simbdlico, pela tentativa de escrita e nogSes
rudimentares do sistema escrito, até a producdo e com-
preensdo dos simbolos do sistema escrito, e a produgdo
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e leitura de textos (Gibson e Levin, 1975; Luria, 1978;
Vygotsky, 1978; Ferreiro e colaboradores, 1979).

A crianga pequena tem contato cotidiano com a
escrita mesmo que, no lar, ndo tenha acesso a livros, re-
vistas, jornais, etc., que sdo veiculos de textos convencio-
nais. Ela pode observar placas, cartazes, rotulos de mer-
cadorias, etc. Além disso, ela rabisca, desenha e, depen-
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dendo de seu nivel de desenvolvimento, produz sinais
graficos — mais,ou menos, semelhante a escrita — copia
letras, e assim por diante. Ao entrar para instituicGes
“pré-escolares’’ ela ja domina razoavelmente a linguagem
falada e apreende, na sua interagdo verbal, diferencas su-
tis entre palavras.

Naturalmente é preciso considerar que a crianga de
nivel sdcio-econdmico baixo tem uma experiéncia com o
sistema escrito muito reduzida se comparada com a crian-
¢a de classe média. A sua linguagem também tem carac-
teristicas diferentes, o que dificulta sua inser¢do na situa-
¢cdo escolar (ou pré-escolar) tal como estd configurada.
No entanto, ela tem um domfnio da linguagem falada e
possui nogdes rudimentares sobre o codigo escrito, com-
patfveis ou ndo com as caracterfsticas reais desse siste-
ma. Em estudos anteriores da autora (Goes e Martlew,
1983) os resultados da aplicagdo de um conjunto de si-
tuacdes para avaliar tais nogoes mostraram uma progres-
sdo da crianga no domfnio das relagdes entre o codigo fa-
lado e o escrito e na apreensdo das peculiaridades deste
Gltimo. A anélise das formas como as criangas lidam com
situacBes de copia, escrita livre, ditados, etc., mesmo que
estejam na faixa dos quatro ou cinco anos, mostra que
elas efetuam muitos avancos na diregdo da aprendizagem
do sistema escrito, nessas fases em que ainda ndo léem
ou escrevem. .

O dominio do sistema de linguagem escrita implica
a apreensdo de dois aspectos basicos: do seu carater sim-
bélico {conforme andlise de Vygotsky, 1978) e da di-
mensdo sonora como independente do significado mas
relacionada a este {conforme a anilise, por exemplo, de
Lundberg, 1978). Os dois aspectos estdo interrelaciona-
dos porque a crianga deve chegar a lidar com o som co-
mo um elemento independente, e que comporta unida-
des, e a captar a possibilidade de registro do som dentro
de um conjunto de regularidades, ou seja, dentro do sis-
tema de simbolos, podendo entdo comec¢ar a tomar as
unidades da fala como entidades linglisticas.

Andlises da apreensdo do carater simbdlico da lin-
guagem escrita, como as de Vygotsky (1978), Luria
{1978) e Ferreiro e colaboradores {(1979), foram desta-
cadas em trabalho anterior da autora (Goes e Martlew,
1982) e sdo brevemente apresentadas aqui. Na produgéo
da “escrita” de criangas de diferentes faixas etarias se
pode observar uma progressdo que vai do rabisco a escri-
ta convencional. A crianga pequena, diante de um ditado,
rabisca, sem qualqguer relagdo com o contetido ou a for-
ma da fala (podendo até “‘escrever’” antes de ouvir o di-
tado). Num outro nivel a crianga desenhara a fala; a fra-
se “‘a casa é bonita’”’, por exemplo, é registrada com o de-
senho de uma casa. Outros passos de progresso permiti-
rdo a crianga efetuar um registro com pseudo-letras, com-
binadas ou ndo com numeros. Nos niveis seguintes ela
empregara letras. Essa Ultima fase tem uma dindmica e
evolugdo que merecem maior investigagdo. O estudo de
Ferreiro e colaboradores (1979) sugere uma evolugdo
deste nivel em termos de correspondéncias globais entre
a fala e a escrita, correspondéncias de partes das palavras,
correspondéncias de silabas e, finalmente, correspondén-
cia alfabética.

Também com relacdo ao reconhecimento da escri-
ta se pode observar que a crianga progride na apreensdo
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de que o registro é simbdlico e implica regras num siste-
ma. Essa aprendizagem pode ocorrer, em certo grau, an-
tes do ensino formal mas é a situagdo escolar que deveria
incentivar e garantir explicitamente a superagdo desse
passo.

Ao iniciar o processo de alfabetizag3o a crianga do-
mina razoavelmente a linguagem falada tanto no aspecto
semantico quanto sintdtico. Uma condicdo para comecar
a compreender o sistema escrito & destacar a dimensdo
sonora para que as unidades da fala possam ser registra-
das na forma de simbolo grifico. Ao reconhecer ou pro-
duzir esse registro a crianga estard sintetizando os ele-
mentos significado, som e simbolo registrado. Ser capaz
de indicar que a seqliéncia grafica “‘pé’’ corresponde a
um determinado som depende de memdria e habilidades
discriminativas visuais. Mas, para ler “pé” é preciso abran-
ger a cadeia acima referida, incluindo a capacidade anali-
tico-sintética em relagdo ao registro; isso é que permite
generalizagdo para palavras semelhantes e, portanto, do-
minio das regras de correspondéncia.

A importdncia do treino de discriminagdo auditiva
nas atividades em sala de aula parece refletir uma preocu-
pacdo em levar a crianga a discriminar entre sons, identi-
ficar semelhancas e diferencas, quase como um fim em
si. Na verdade a crianca é capaz de discriminag&es sutis.
Ela compreende e emprega adequadamente palavras co-
mo dado e dedo, pato e papo, fico e figo, etc. Embora o
comentério seja 6bvio, o que se quer apontar é para o fa-
to de que o treino escolar ndo estabelece, propriamente,
a habilidade discriminativa auditiva mas acaba por auxi-
liar a crianga a destacar a dimensdo sonora, que é um pas-
so essencial para ler e escrever. Porém, este passo se dd
como subproduto das atividades desenvolvidas e ndo co-
mo propdsito explicito.

A respeito dessahabilidade, Carraher e Rego (1981)
realizaram um estudo em Recife, a partir das considera
¢cOes de Piaget sobre realismo nominal l6gico. O estudo
pretendeu mostrar a relagdo entre esse aspecto do desen-
volvimento e progresso em leitura, incluindo andlise fo-
némica. Os dados permitiram a classificagdo das criancas
em trés niveis quanto a relagdo palavra-objeto. No pri-
meiro nivel hd forte confusdo entre significante e signifi-
cado refletida, por exemplo, na confusdo de tamanho da
palavra com tamanho de objeto ou de semelhanga entre
palavras com semelhanga entre objetos. Um segundo ni-
vel reflete uma transicdo e o terceiro se caracteriza pela
reducdo dessa tendéncia surgindo a atengdo a dimensdo
sonora. Foi encontrada relagdo significativa do nivel de
realismo nominal i6gico tanto com desempenho em lei-
tura quanto com andlise fonémica. As criangas classifica-
das no nivel inicial ndo podiam compreender efetivamen-
te a relagdo entre grafia e fala; quando conseguiam ler,
tratava-se apenas de uma habilidade de decodificar a gra-
fia em som, sem contudo demonstra sintese e compreen-
sdo do registro.

" As funcBes da linguagem e a metalinguagem em-
pregada no ensino inicial sdo dois outros pontos centrais
a alfabetizagcdo e, tudo sugere, os mais negligenciados. A
apreensdo de fungbes progride como resultado das expe-
riéncias da crianga com diversos veiculos de texto e, por-
tanto, depende da riqueza dessas experiéncias e da rele-
vancia que elas tém para a crianga. Esta é capaz de iden-

Cad. Pesq. (49) maio 1984




tificar (e até predizer) “coisas escritas’’ em dnibus, em
placas, em livros ou revistas, etc., o que a induz a certas
noc¢des, ainda que vagas, da fungio da escrita. Um proble-
ma que se observa para essa progressdo esta em que a si-
tuagdo de ensino ndo ajuda a sistematizar e incentivar
novos avangos nessa linha. Com relagdo a nogcSes metalin-
guisticas, as experiéncias da crianga tendem a estar mais
ligadas ao contexto escolar, no qual ela ouve termos co-
mo som, palavra, letra, estéria, sentenca, etc., sem saber
0 que exatamente significam. Ndo se pode negar que ela
logo realiza certas discriminaces mas estas ndo corres-
pondem &s categorizacdes da crianga ja alfabetizada. Tais
termos se referem a conceitos que auxiliam a crianca a
descobrir a linguagem escrita e nio si0 meros rétulos
que podem dar suporte &s instrugSes empregadas pelo
professor. Também essa aprendizagem tem uma progres-
sdo que requer cuidado grande no que se refere 3 atuacdo
de ensino pois deve ser lidada como uma aprendizagem
importante de conceitos.

A apreensdo desses aspectos centrais 3 aprendiza-
gem da linguagem escrita tem um trajeto progressivo e a
passagem da condicdo de ndo alfabetizado para alfabeti-
zado é, provavelmente, descontinua, com habilidades
que se formam gradualmente e avancos que s3o repenti-
nos.

Ao aprender a ler e escrever a crianga deveria apren-
der também as peculiaridades do sistema escrito. Gradual-
mente a crianga chegard a perceber a relativa autonomia
do sistema escrito. A compreensio de que a linguagem
escrita ndo é igual 3 falada depende de experiéncias com
os diferentes contextos em que se dd a comunicacio oral
e a'escrita. Com o progresso da crianca, emergir3o as pe-
culiaridades através, por exemplo, da compreensédo de que
diferentes modalidades de texto tém caracterfsticas ge-
rais diversas, requerem estruturag&es determinadas e com-
portam estilos diferentes. Por um tado, a passagem de
pré-leitor para leitor supGe todo um dom{nio das relagGes
da fala com as formas convencionais de registro escrito,
ou seja, um esforco de escrever a linguagem falada. Por
outro lado, o contato com as modalidades escritas deve,
aos poucos, ir permitindo a emergéncia de no¢des refe-
rentes as suas peculiaridades.

A AVALIAGAO DE NOCOES E HABILIDADES RE-
LATIVAS AO SISTEMA ESCRITO

A avaliacdo das condi¢des da crianga para o inicio
da alfabetizacdo ¢ em geral efetuada em termos, sobretu-
do, de um certo estdgio de progresso nas areas de perce-
pcdo auditivo-visual e coordenacdo motora. Outros as-
pectos sdo também considerados como nogdo temporal,
emprego e compreensdo da linguagem, capacidade de ra-
ciocinio, etc.

A énfase nesses critérios de avaliagdo se pode depre-
ender do tipo de programagdo considerada preparatoria
para a alfabetizagdo ou de situagGes sistemdticas de diag-
ndsticos, mais raramente levadas a efeito. £ importante
ressaltar ainda que a existéncia desses critérios nio com-
porta, necessariamente, especificagdo do que deve ser

avaliado. Além de serem utilizados de modo assistemati-

co, falta clareza quanto ao tipo e nivel de exigéncia das
professoras para cada uma das dreas em.que a crianga é

avaliada quanto 3 sua preparagdo para a alfabetizag3o.

Num levantamento realizado pela autora (Goes,
1981) junto a professoras de primeira série dos estabele-
cimentos publicos na cidade de Sdo Carlos, SP, preten-
deu-se examinar, através de questiondrios, algumas con-
cepcdes da professora em relagdo 3 alfabetizagdo. Varios
aspectos foram focalizados mas apenas os relativos &s no-
¢Oes de preparagdo para a alfabetizagdo serfo aqui men-
cionados.

Na consideragdo de condigdes prévias necessarias a
alfabetizacdo, as professoras privilegiaram fatores que
podem ser categorizados como ‘“‘condigdes psicologicas
gerais’. O fator mais indicado foi o de maturidade ou
idade mental adequada. Dentro dessa categoria foram in-
cluidas ainda expressSes como desenvolvimento psicol6-
gico, ajustamento emocional e esquema corporal desen-
volvido. .

A segunda categoria de respostas abrangeu aspec-
tos perceptuais, envolvendo principalmente acuidade au-
ditiva e visual, orientagdo espacial e orientagdo temporal.
A terceira categoria referia-se basicamente a coordenagio
viso-motora. Outras categorias retiradas das respostas in-
cluiram fatores menos freqlientemente mencionados pe-
las informantes como: bom relacionamento social, satide
e desenvolvimento ffsico adequado, disposi¢do motivacio-
nal, idade cronolégica esperada e outros.

Na explicitagdo de habilidades m inimas que a crian-
¢a deveria apresentar para o inicio da alfabetizacdo, as
respostas indicavam predominantemente coordenag3o vi-
so-motora, boa discriminagdo visual e capacidade de me-
morizar. Além da habilidade de discriminar formas, ou-
tros aspectos perceptuais foram lembrados, porém em .
menor grau, como nogado de tempo, de espago, de dire-
¢do e de localizagdo. Condicdes psicolégicas gerais, no
sentido j& mencionado, foram novamente incluidas nas
respostas relativas a habilidades minimas, bem como boas
condigges fisicas.

Outro item do estudo que tem interesse para este
trabalho foi a caracterizagdo de atividades consideradas
preparatdrias para a alfabetizacdo. As referéncias feitas
pelas informantes mostram a importincia das seguintes
atividades, apresentadas por ordem de fregiéncia: trei-
no de habilidades psicomotoras, treino perceptual envol-
vendo principalmente visdo e audigdo; atividades de co-
municagcdo e expressdo oral; atividades diversas que po-
dem ser rotuladas de “‘auxiliares” {como recorte, mode-
lagem, mimica, etc); atividades para dominio de aspectos
graficos (ligados aos padrées graficos do sistema escrito).

Na anilise desses dados, evidenciou-se que, nas suas
concepgdes de maturidade para a alfabetizagdo, as profes-
soras privilegiam o papel de condi¢cdes psicoldgicas gerais
e de aspectos perceptuais e psicomotores. Os aspectos ca-
tegorizados no estudo como cognitivos, motivacionais e
psicolingliisticos foram considerados numa freqléncia
bastante menor.

Um problema que se deve destacar ainda estd na
necessidade de explicitagdo do que significam as condi-
¢Oes psicoldgicas gerais. Sem negar a importincia de se
examinar tais condigdes, é preciso ponderar sobre os ris-
cos do uso de termos de forma genérica ou vaga, pois is-
so ndo permite um direcionamento a agdo. Além disso, é
possiver que tais menc¢des sirvam para encobrir a falta de
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clareza do que sdo as pré-condi¢cSes para a alfabetizacdo
no 1%grau.

Qutro aspecto que o estudo permitiu apontar foio
de que as condigdes desfavordveis a alfabetizacdo estdo
quase sempre vinculadas &s deficiéncias da crianga {ou
sua familia). Quando o direcionamento das perguntas es-
tava explicitamente nas condicGes de ensino, as referén-
cias foram menos freqiientes e pouco detalhadas, além
de ter havido um deslocamento de enfoque para condi-
¢Bes da crianga. Em outras palavras, as dificuldades para
ensinar sdo as dificuldades que as criancas tém para
aprender.

Poderse-ia argumentar ao contrdrio. De fato, as di-
ficuldades da crianca sdo fruto das mas condicdes de en-
sino. Mas inverter o argumento também ndo resolve a
questdo pois o processo de aprender e a atuacdo de ensi-
no devem mesmo estar em estreita interrelagdo. Conhe-
cer o processo de aprender é fundamental para haver
avango ao nivel metodolégico. Além disso, a questdo to-
da requer um esforco de andlise interdisciplinar e uma
discussdo mais ampia pois s6 se pode conquistar avancos
significativos com mudangas sociais que se refletirdo no
interior da escola.

Um dltimo ponto a ser mencionado do estudo es-
t4 no fato, jé conhecido, de que a importdncia que a pro-
fessora da a Psicologia é mais de carater clinico, no senti-
do de que a crianga tem deficiéncias, os casos sdo “pato-
lbgicos’* e é necessaria uma atuagdo corretiva. E improva-
vel que um deslocamento dessa perspectiva esteja em cur-
so nas escolas publicas e mesmo que as expectativas “cli-
nicas’* sejam sequer atendidas. O contato com as escolas
sugere que expectativas diferentes de parte da professora
6 surgirdo se os profissionais das dreas de Psicologia apre-
sentarem alternativas concretas de abordagem das ques-
tdes educacionais. Assim, por exemplo, a anélise de pro-
cessos, sobretudo em termos de desenvolvimento e apren-
dizagem, deve constituir uma das contribuicSes da Psico-
logia para um ensino mais significativo e eficaz pois per-
mitiria a incorporacdo de diretrizes para uma atuacdo al-
ternativa e ndo, apenas, orientacdo para corrigir proble-
mas resultantes da atuacdo corrente.

£ dessa perspectiva que se pretende aqui focalizar
a questdio da preparagao para a alfabetizacdo, especifica-
mente, a questdo dos critérics existentes de avaliacdo pa-
ra julgar a crianga preparada.

A nocdo que subjaz ao modo de utilizacdo dos cri-
térios existentes, ainda que fluidos, é a da “prontidéo”
para a alfabetizacdo. A crianca estd pronta para esta
aprendizagem quando atinge um determinado nivel de
progresso em relacdo a areas selecionadas as quais, espe-
ra-se, tém relagdo com a capacidade da crianca para co-
mecar a lidar com textos em termos de reconhecimento
e produgéo.

Quando se assume a existéncia de um momento
determinado para se iniciar esse ensino, ha, de um lado,
a idéia de que a escola espera uma crianga pronta, a par-
tir da imagem de uma crianca padréo {certamente com
caracteristicas da crianga de classe média). Ha, assim, a
suposicio de um momento definido de inicio do proces-
so de ensino, ou seja, um ponto inicial definido de pro-
gramacao.

De outro lado, a prontiddo refere-se a um momen-

to definido do desenvolvimento da crianga em termos da
presenca de certas habilidades.

O que se faz, portanto, é um recorte em relagdo ao
desenvolvimento da crianca e em relagdo a acdo de ensi-
no. Compreende-se a aceitacdo desse recorte em funcéo
das condicdes ruins de ensino existentes e das caracteris-
ticas da escola de primeiro grau {embora se deva ressaltar
gue ndo éesse o argumento que tem sustentado o concei-
to de prontiddo). Para trabalhar com classes grandes, de
30 a 40 alunos, sem material adequado e sem apoio efeti-
vo de uma equipe de profissionais {para mencionar ques-
tdes mais Obvias) é natural que a professora precise rece-
ber uma crianga "‘pronta’’. Assim, o ensino pode ser rea-
lizado de forma mais uniformizada; o atendimento as di-
ferencas de ritmo de progresso ¢ feito através de solugdes
do tipo divisio de grupos ‘“fraco”, “médio” e “forte”
numa sala, ou do tipo classes “fracas’ e classes “fortes”,
solucdo esta que permite atuagdo ainda mais uniforme.

E preciso recordar que a escola tem, acima de tu-
do, um critério etdrio para o inicio do 19grau. Isto signi-
fica um critério etdrio para o inicio da alfabetizacdo para
a maioria da populacdo escolar. Esse critério além daque-
les ligados & concepgdo tradicional, embora fluida, de
prontiddo acabam por ndo convergir muitas vezes, pois
ndo se equivalem. Assim, a escola quer gue, a0 mesmo
tempo, a crianga tenha uma certa idade e apresente um
determinado nivel de habilidades. Deve-se considerar que,
especialmente na nossa realidade, ndo parece muito justo
ou viavel supor que a criangca tem a obrigacdo de estar
preparada. Como afirmam Ferreiro e Palacio (1982),

num estudo sobre a populacéo escolar mexicana, € a es-
cola que tem a obrigagdo de alfabetizar. A crianca tam-
bém se “prepara” para a alfabetizacdo fora da escola,
-antes e paralelamente ao desenvolvimento das atividades
académicas, mas a escolaé a instituigdo que deve oferecer
¢ondicBes para a sistematizacdo e concretizacdo dessa
aprendizagem. '

A idéia de um momento inicial, definido e fechade,
da acdo de ensino também se op8e a uma concepcao evo-
jutiva das aprendizagens da crianga. Embora num exame
superficial a idéia de prontiddo possa parecer uma forma
de respeito ao desenvolvimente da crianga, quandc os va-

rios aspectos dessa questdo sdo examinados, constata-se

que esse respeito deveria estar, antes de mais nada, na
abertura da acdo inicial de ensino (considera-se aqui so-
bretudo 8 13série mas o argumento é valido para as cha-
madas fases pré-escolares, especialmente o pré-primério).

A crianga estd situada em algum ponto das fases de
“pré-alfabetizacdo” ao iniciar a escolarizacdo regular. E
deveria ser ensinada em fungdo dessa fase atingida.

Dentro da perspectiva evolutiva jd caracterizada, a
avaliacdo das habilidades da crianca deveria ser efetuada
em termos de seu estdgio na progressdo das nogdes relati-
vas a linguagem escrita.

Além da fluidez dos critérios de avaliagdo comu-
mente usados, salienta-se a negligéncia em relacdo a as-
pectos basicos para a aprendizagem do sistema escrito,
como a apreensdo do simbolismo que o caracteriza, das
suas funcSes gerais e seu papel especifico no contexto
social em que a crianga estd inserida, e a existéncia de
uma linguagem sobre a linguagem escrita. Como afirmam
Ferreiro e Palacio (1982) é preciso analisar mais os aspec-
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tos que estas denominam construtivos da escrita da crian-
ca (ligados a sua compreensdo) do que aspectos figurati-
vos (ligados & producdo correta de tragados). O que deve
ser enfocado ndo é tanto a resposta correta ou incorreta
(tendo como pardmetro o respeito as convengdes do sis-
tema escrito e o aspecto do tragado) mas a qualidade das
nocdes dentro dos diferentes niveis de progressdo.

A tentativa de desenvolver formas de avaliacdo
mais condizentes com novas propostas scbre a compreen-
sdo da linguagem escrita na crianga pode ser ilustrada pe-
lo estudo desenvolvido por Evans, Taylor e Blum (1979).
O conjunto de tarefas proposto ;nvolvia a identificagdo
de caracter isticas graficas da linguagem escrita, de limites
de palavras apresentadas oral e visualmente, e de corres-
pondéncia de extensdo palavra falada-palavra escrita.
Aiém disso, o instrumento abordava apredicdo {“leitura’’)
de palavras e frases associadas a figuras, a predi¢ao de pa-
lavras por indicios ortograficos e de contexto numa frase
e entrevista sobre nogdes metalinglisticas. O enfoque
desse estudo estava mais no estabelecimento de formas
de predigdo de rendimento posterior em leitura e na iden-
tificagdo de subtarefas que estariam mais associadas a es-
se rendimento. A abordagem da questdo evoiutiva das
habilidades, no entanto, ficou pouco explorada.

No presente trabalho é proposto que a anélise da
formacdo da crianca alfabetizada deve conter, como cri-
térios de avaliacdo de suas condigBes (nogGes e habilida-
des) para o dominio da linguagem escrita, os seguintes
aspectos:

1) o nivel de apreensdc do cardter simbodlico do
sistema escrito e das formas de registro da fala no reco-
nhecimento e na produgio;

2} o nivel de apreensdo da dimensdo fonoldgica en-
quanto independente do significado ¢a fala, enbora a ele
relacionada, e o nivel de habilidade analitica em relagao
a dimens3o fonoldgica;

3) o nivel de apreensdo das fun¢bes da linguagem
escrita, adguirida no contato cotidiano e incidental com
textos (incluindo veiculos ndo convencionais);

4) o nivel de compreensio de uma linguagem sobre
a linguagem escrita.

Estes aspectos destacados poderdo estar presentes
no desempenho da crianga num nivel rudimentar apenas,
especialmente se pensarmos na crianga pequena (de jar-
dim de infancia, por exemplo} mas o importante é ava-
liar o que ela ja possui de nogdes para se trabalhar a par-
tir desse ponto.

Dois outros critérios devem ser acrescentados aos
jd descritos: a capacidade discriminativa visual em rela-
¢do aos elementos do cOdigo escrito e a habilidade moto-
ra na produgdo de tracados exigidos pela escrita. Estes
ndo sfo critérios propriamente secunddrios mas ndo di-
zem respeito ao nticleo do dominio do sistema escritc e
sdo aqui considerados como habilidades de base ou subs-
trato. Em principio pelo menos, a crianga pode até ter
uma capacidade discriminativa visual refinada e apresen-
tar tracados de qualidade, sem no entanto avangar no do-
minio da linguagem escrita. Em outras palavras, tais ha-
bilidades constituem pré-condigées mas ndo sdo o cerne
dessa aprendizagem, na mesma medida em que os crité-

rios anteriores o sdo. E sob esse enfoque que estes crité-
rios sdo inclufdos nos procedimentos de avaliagcdo ora
propostos.

As consideracdes feitas até aqui enfatizam a neces-
sidade de se trabalhar na linha de progressdo da crianca,
puxando-a na direcdo do dominio do sistema de lingua-
gem escrita. Apontam para a importancia de se criar si-
tuagSes de ensino, como atividades que permitam uma
aprendizagem com compreensio e que propiciema cri-
anca oportunidades para apreender o carater simbdlico
da linguagem escrita e sua fungdo social. Caso contrério,
tem-se acriancga resolvendo um quebra-cabecgas, nem sem-
pre muito interessante, sem saber para que.

Assim, a atuacdo na chamada fase pré-escolar, e es-
pecificamente no pré-primério, é importante nio como |
treino para atingir um mnivel especificado de prontidao. E
claro que a programacdo de atividades tem relagdo direta
{mesmo que ndo explicita) com a concepgdo do desenvol-
vimento da crianca e com a relevancia de estdgios que ela
deva atingir. Portanto, had habilidades-metas que estéo
em consideracdo (hd um “caminho” a ser percorrido) e
as atividades deveriam estar direcionadas para elas. Entre-
tanto, a atuacdo a nivel de jardim de infincia e de pré-
primério deveria ser tomada como um momento de for-
macgado de habilidades que tem valor em si; ndo apenas
como um trabalho para atingir a “prontiddo para” mas
para propiciar avangos nas varias dreas de desenvolvimen-
to. «

SUGESTAO DE PROCEDIMENTO DE AVALIACAO

Na tentativa de encontrar formas de efetuar a ava-
liagdo de nocdes e habilidades de criangas em relagdo a
linguagem escrita, foi realizado um estudo no qual se
pretendeu destacar critérios de avaliacdo (e que deveriam
orientar propostas de programacdo de atividades) e bus-
car procedimentos que permitissem levantar dados de de-
sempenho vinculados a estes critérios.

O objetivo do trabalho foi c de identificar niveis
de progresso de criangas quanto a sua compreenséo do
sistema escrito de linguagem. Simultaneamente se preten-
deu analisar o conjunto de situagGes-tarefas empregadas
no sentido de se esclarecer se ele permite compor um
quadro geral das nogdes e habilidades da crignca frente
ao sistema escrito, dentro do referencial proposto. O es-
tudo foi pensado como uma etapa preliminar da elabora-
cdo de um conjunto de procedimentos para aplicacdo a
ser efetuada pelas préprias professoras das classes.

A perspectiva tomada requer que essa avaliagdo se-
ja feita com tarefas envolvendo o reconhecimento de as-
pectos da fala, com relatos da crianca sobre experiéncias
especificas e com situages em gue a crianca é posta em
contato com o sistema escrito e ndo apenas com situa-
¢cfes remotamente a ele relacionadas, como ocorre fre-
glientemente em testes de prontiddo ou em material dida-
tico para prontiddo.

Para examinar o desempenho deste modo é preciso
enfocar situagdes-tarefas que permitam avaliar os niveis
de progressdo, evitando-se a mera constatacdo de presen-
ca ou ndo das habilidades que um leitor/escritor fluente
apresenta. A intengdic é a de identificar dreas importan-
tes (especialmente as que tendem a ser negligenciadas)

Critérios para avaliacdo de nogcdes sobre a linguagem escrita em criangas 7



para se argumentar a favor de certos critérios de avalia-
¢do e que possam orientar o planejamento de ensino.

Participaram do estudo realizado 33 alunos de duas
classes de pré-primdrio e 17 de uma classe de 13 série.
Esse grupo de criangas correspondia a aproximadamente
metade dos alunos de cada classe e incluia meninos e me-
ninas. Foram escolhidas criangas classificadas pelas pro-
fessoras como tenso desempenho bom, médio e ruim,
aproximadamente em igual nimero.

As classes de pré-primdrio pertenciam a um parque
‘infantil municipal e, a de 12 série, estava numa escola es-
tadual de 19 grau, na cidade de S3o Carlos. A idade do
grupo de 13 série variava de 7 a 13 anos; 6 repetentes fo-
ram incluidos. A faixa etaria dos alunos de pré-primario
ia de 6 a 7 anos, com excecdo de uma crianca com 86
anos. Embora ndo se tenha efetuado uma caracterizagdo
sistemnatica do nivel sdcio-econdmico, dados das equipes
das escolas e o levantamento da profissdo dos pais indi-
cam que as criangas proveem, em sua maioria, de fami-
lias de nivel baixo e médio baixo. A clientela da escola
onde se estudou a classe de 12 série é considerada como
economicamente bastante carente.

Os dados foram coletados durante o periodo de
abril a maio de 1983. Foram realizadas sessdes individu-
ais em sala da propria escola, dentro do periodo de aulas
das criangas.

O conjunto de situacdes-tarefas empregado ndo de-
ve ser tomado como um teste mas como uma instincia
de utilizacdo de procedimentos que se derivam de deter-
minados critérios®e avaliagdo. Os critérios s3o os elemen-
tos importantes; os procedimentos so uma orientagdo;
as situacGes-tarefas sdo apenas uma dentre varias formas
de se efetuara avaliagcdo. Qualquer professor poderia criar
outras situacGes-tarefas, orientando-se por esses procedi-
mentos e preservando os crit_érios.

As situacdes-tarefas foram elaboradas de modo a
avaliar as condi¢8es das criancas referentes aos critérios
jé apresentados. Para o seu planejamento foram aprovei-
tadas sugestdes retiradas dos varios estudos mencionados
até aqui mas, sobretudo, de trabalho anterior da autora
{Goes e Martlew; Gaes, no prelo) e dos estudos de Ferrei-
ro e colaboradores (1979, 1982).

Algumas situag8es permitiram a avaliaco de um
dos aspectos mencionados enquanto que outras aborda-
" ram dois ou trés aspectos simultaneamente. Isto se justi-
fica pela inconveniéncia ou mesmo impossibilidade de
isolar certos aspectos na avaliagdo de condigGes da crian-
ca.

Em linhas gerais as situag8es-tarefas visaram a exa-
minar a forma de registro escrito que a crianga é capaz
de produzir e reconhecer, a suaapreensdo da independén-
cia do valor sonoro da fala em relagdo ao significado, a
abordagem que dd ao texto de leitura e as fungdes que
ela depreende dos veiculos de texto com que entra em
contato.

O conjunto de situagdes-tarefas era aplicado em ses-
sGes individuais, de aproximadamente 30 minutos, reali-
zadas fora da sala de aula. Foram necessdrias duas a trés
sessGes com cada crianca.

Foram utilizados cartSes com letras, palavras, sen-
tencas e tracados semelhantes a escrita. Em algumas situa-
¢bes foram apresentadas oralmente listas de palavras; ou-
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tras tarefas tomaram a forma de uma pequena entrevista.
A todas as criangcas do mesmo nivel escolar foram feitas
as mesma solicitagGes mas o questionamento adicional
dependia de suas respostas iniciais.

A seguir s3o descritas brevemente as situagGes-tare-
fas. Nas instrugGes era sempre enfatizado a crianga que
qualquer resposta (ao escrever, escolher, copiar, falar,
etc.) era aceitdvel. (Era dito por exemplo: “faca como
acha que deve ser” ou “faga como vocé imagina que po-
deria ser”).

1) A crianca é solicitada a escrever o préprio nome.

2) Solicita-se que desenhe uma casa e uma casinha.
A seguir pede-se para que ela escreva ‘‘casa” e ‘‘casinha’’.
As mesma solicitagdes sdo feitas para “‘a menina estd brin-
cando de bola”, e “flor” e ““flores”.

3) A crianca deve identificar padr8es de escrita em
cartdes com seqiiéncias de mailisculas, de mindsculas, de
letras cursivas e de pseudo-letras. Palavras curtas e longas
e seqléncias repetitivas de consoantes sio incluidas. E
pedido a crianga para separar os cartdes que tém ‘‘coisas
escritas”’.

4) Pede-se a ciianga para identificar a correspon-
déncia de extensdo e seqiiéncia (ordenagdes das palavras)
diante de cartdes com palavras e frases.

5} A crianga copia palavras a partir de um modelo
em cartdo. Em seguida @ copia o modelo é retirado e pe-
de-se a crianga para escrever aquela palavra {evita-se a su-
gestdo de que deve copiar sua escrita porque é justamen-
te o aproveitamento espontidneo do seu proprio modelo
que deve ser avaliado).

6) E solicitada a andlise da dimensgo sonora de pa-
lavras. Primeiramente pede-se que compare a extensic de
palavras (comprida-curta). A seguir sdo apresentadas sub-
tarefas para as quais sdo dados exemplos de modo a des-
tacar semelhancas e diferencas entre partes (“pedaci-
nhos"’}, das palavras. '

a — dizer palavras contendo uma silaba dada;
b — identificar rimas em pares de palavras;

¢ — dizer a silaba igual em pares de paldvras;
d — dizer a silaba inicial e final de palavras.

7) E solicitada a identificagdo de semelhangas vi-
suais em letras e palavras.

a — mostrar uma palavra igual ao modelo, em cartdes;
b — mostrar uma letra igual ao modelo, em cartGes.

8) Pede-se a crianga para demonstrar a nocdo que
tem de um vocabuldrio metalingliistico rudimentar.
a — escrever uma “letra”, um ‘“nimero” e uma “pala-

”,

“vra,

b — separar cartdes contendo “letras”, “palavras”,
*ntmeros” e “estorias” (frases). :

9) Pede-se a criangca para manusear um livro, mos-
trar seu inicio e fim, a orientagdo da leitura e a razdo pa-
ra existéncia dos espagos entre palavras. Ela deve também
identificar letras e palavras e mostrar o que é desenho
(ilustragdo) e o que é escrito (texto).

10) A crianga responde a uma série de perguntas
sobre os objetos veiculos de texto com que entra em con-
tato (na rua, no centro comercial, lojas, supermercado
ou venda). Outras perguntas sdo apresentadas para verifi-
car que nogdo ela tem de “‘cartas”, “bilhetes” (ou “reca-
dos escritos”), “livros”, *‘cartazes” e “‘jornais”. Final-
mente pergunta-se d crianca o que ela acha que podera
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fazer depois de aprender a ler e escrever {(para que serve
saber ler e escrever).

PadrSes progressivos identificados e
desempenho das criangas estudadas

Para cada um dos itens de nocgGes e habilidades ava-
liadas, o desempenho das criancas foi classificado em pa-
drSes progressivos, os quais foram estabelecidos a partir
do exame e agrupamento das respostas, segundo a linha
de andlise exposta anteriormente. Na seqlienciacdo dos
padrdes levou-se em conta o nivel de complexidade das
respostas na diregdo do dom fnio das nocdes e habilida-
des em foco.

Os padres identificados em cada item de avalia-
¢80 sdo apresentados a seguir:

Simbolismo e configuracdo da escrita

1. Tipo de Registro

a. registra com rabiscos,. ligados ou desligados;

b. registra com pseudo-letras ou nimeros, combi-
nados com letras, sem correspondéncias sistematicas (ca-
da letra ou cadeia pode ser uma palavra ou outra, ao mes-
mo tempo);

c. registra com letras e correspondéncias globais fa-
la-registro (cada letra, sflaba ou cadeia de letras equivale
a uma s6 palavra ou frase falada);

d. registra com letras e correspondéncias de partes
fala-registro (partés da fala correspondem a partes do re-
gistro);

e. registracom correspondéncia alfabética, com res-
peito parcial das convengdes;

f. registra com escrita convencional.

2. Reconhecimento da configuragdo da escrita

a. indica que escrita inclui letras e pseudo-fetras.

b. indica que escrita requer letras, excluindo uma
modalidade de registro (letra de imprensa maitiscula, por
exemplo);

c. indica que escrita requer cadeia de letra de qual-
quer modalidade, excluindo letras isoladas ou cadeias cur-
tas (critério de extensdo de cadeia);

d. indica que escrita requer letras, em cadeia ou iso-
ladamente (critério de configuraggo espec ifica);

e. indica que escrita requer letras, em cadeia ou iso-
ladamente, e exclui padrdo repetitivo (critério de confi-
guracdo especifica e de combinagio).

3. Correspondéncias de sequéncia frase-registro

a. ndo estabelece correspondéncias sistematicas na
frase;

b. estabelece correspondéncia global (direcdio do
registro) na frase;

c. estabelece correspondéncia parte-a-parte, ndo
convencional;

d. estabelece correspondéncia parte-a-parte, con-
vencional.

4. Apreensdo de regularidade do registro

a. executa a copia como reproducdo de “desenho”,
sem relacdo com a palavra referida;

b. executa copia como reproducio do registro da

palavra, de forma inflexfvel;
c. executa copia como registro da palavra, de for-
ma flexivel {mudanga espontdnea para cursiva).

Em relagdo ao carater simbodlico da linguagem escri-
ta e a absorcdo das caracteristicas configuracionais desta,
mais da metade do grupo pré-primdrio usa rabiscos ou
pseudo-letras (incluindo niimeros) nas tentativas de regis-
trar. Palavra e frase tendem a ser registradas com seqiién-

- cias de sinais de extensdo semelhante {item 1a, b). Fre-

gientemente as letras incluidas sdo as do préprio nome.
No reconhecimento do padrdio de escrita, vé-se que uma
proporg¢do pequena de criangas aceita pseudo-letras {item
2, a) em comparagdo com a proporgdo maior que empre-
ga pseudo-letras ao registrar. Uma possibilidade de inter-
pretar essa diferenca estd em que a oportunidade de ob-
servar e reconhecer os padrdes de escrita sio maiores do
que as de tentar registrar. Por ‘‘ndo saber escrever’’ a cri-
anca é pouco solicitada a isto em estabelecimentos pré-
-escolares (com experiéncias geralmente restritas acépias).
E provivel que esse tipo de solicitagdo também seja infre-
glente no ambiente familiar ou em outras situacdes ex-
tra-escolares.

A idéia de que a situagdo de cOpia é mais incentiva-
da do que a escrita é reforcada pelo resuitado de avalia-
¢do no item 4, em que a maioria das criancas aparecem
no nivel b, um padrdo avangado ja que elas aceitam sua
prépria cépia como representagdo da palavra falada e,
portanto, na reescrita tomam sua cdpia como modelo
sem hesitar. :

'O item de avaliagdo em que as criancas estdo mais
concentradas no nivel inicial, refletindo no¢Bes menos
elaboradas, é o de correspondéncia fala-registro em ter-
mos seqlienciais (item 3). Para essas criancas o fluxo da
fala ndo corresponde ao fluxo concretizado no registro
(item 3, a), sendo que algumas das criangas conseguem
identificar a diregdo global do registro mas ndo mantém
a nogdo se o fluxo for recortado {item 3, b). Por exem-
plo, reconhecem que “‘o rio tem peixes” é registrado na
direcdo global esquerda-direita mas nao indicam de for-
ma consistente em que parte estaria escrito “‘peixes”. Um
comentdrio que cabe aqui é o de que ndo se esperava a
leitura da palavra “peixes” mas a predi¢do de posi¢o do
registro em relagdo ao fluxo da fala.

Em relagdo as criangas de 12 série, estas se encon-
tram em niveis mais avangados na producdo de registro
(item 1), embora a maioria efetue registros sem delimi-
tacGes, ou seja, estabelecendo correspondéncias globais
entre cadeias de letras e o fluxo da fala. Assim, uma frase
é registrada com um conjunto geralmente longo de letras
e a palavra, ¢ com um conjunto curto. Freqlientemente
um pequeno nimero de letras é usado em combinacdes
diferentes. No reconhecimento do padrio de escrita se
observa metade das criangas ainda aceitando pseudo-le-
tras o que sugere uma insuficiéncia de contato e experi-
éncias com material escrito, o que permitiria o refina-
mento dessa aprendizagem.

A correspondéncia do fluxo fala-registro é razoa-
velmente apreendida ji que a maioria consegue estabele-
cer recortes neste fluxo (ftem 3 ¢, d) ainda que n3o se-
jam sempre os recortes convencionais {0 que correspon-
deria a uma predicdo correta ou convencional da frase).
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Um item em que a maioria se encontra no nivel
avancado é o referente a cOpia e re-escrita. Para todas as
criancas a copia que efetuam é um registro da palavra fa-
lada (item 4 b, c) e, além disso, a maioria jd demonstra
flexibilidade de formas de registro alterando a modalida-
de para cursiva.

Dimensdo sonora

5. Identificacdo de extensdo da fala
a. emprega critério extra-sonoro ndo identificado;
b. emprega critério baseado em significado da pala
vra;
c. emprega critério sonoro na evocacdo de palavras;
d. emprega critério sonoro na evocacdo e no reco-
nhecimento de palavras.

6. Capacidade analitica em relacdo a dimensdo fonologi-
ca

a. ndo efetua segmentagdo de palavra;

b. evoca palavra a partir de uma silaba;

c. efetua segmentacdo de inicio de palavra;

d. efetua anélise comparativa de inicio de palavras
e/ou reconhecimento de rima;

e. efetua segmentagdo de final de palavra e andlise
comparativa de inicio de palavra e/ou reconhecimento
de rima;

f. efetua segmentacdo de final de palavra e pelo
menos dois tipos de analise comparativa — de inicio de
palavras, de final de palavras ou reconhecimento de rima.

A utilizacdo do critério sonoro para avaliacdo de
iextensdo de palavra aparece em pequena propor¢do das
criangas de pré-primdrio {item 5 ¢, d). Para as demais o
significado interfere no julgamento da extensdo, o que
estd refletido, por exemplo, na resposta pela qual casa é
uma palavra maior que casinha porque “casa mais grande
quecasinha”.

Quanto 3 habilidade analitica (item 8), perto de
50 por cento das criancas demonstram capacidade de
lidar com a parte inicial da palavra, a primeira silaba,
tanto para identificar palavras com certos sons quanto
para identificar sons iniciais em palavras dadas (item 6 b,
¢). Um quarto das criangas estd no nivel intermediario
que envolve a analise comparativa de silaba inicial e/ou
rima (item 6 d). Cabe esclarecer que a expressdo analise
comparativa é usada aqui para indicar a capacidade de
segmentacdo na comparagdo de duas patavras {por exem-
plo, indicar o som igual em “vaca-vaso”}. A segmentacdo
de silaba final de palavras isoladas associada a algum tipo
de anélise comparativa é uma habilidade demonstrada
por uma pequena porcentagem do grupo (item 6 e, f).
Deve-se sublinhar que, dentre estes Gltimos, poucos apre-
sentaram tal desempenho avancado em relagdo a todas as
partes da tarefa, indicando dificuldade maior de fazer
analise comparativa de final de palavra {/ata-fita).

Em geral as respostas das criangas parscem ser guia-
das pelo significado, mesmo nas situacOes-tarefas do
item 6, para as quais a elaborac8o dos niveis de progres-
s3o ndo levou em conta a indugdo pelo significado. Ape-
sar de instrucSes e exemplos, as criancas respondiam que
“pipoca-pacoca’” ndo eram parecidas porgue a pipoca era
branca {ou com outra justificativa do género) e que “‘mar-
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-rio” eram parecidas porque os dois tém peixes. Mesmo
respostas aparentemente corretas tiveram que ser consi-
deradas no conjunto dos dados, visto que alguns justifi-
cavam, por exemplo, que “mar-rio” ndo eram parecidas,
porque um tinha muita dgua e o outro pouca. Em outras
situacBes-tarefas notava-se também a inducéo pelo signifi-
cado quando, por exemplo, as criangas diziam que ““fita-
-lata” ndo tinham um “pedacinho igual” porque “nao
eram coisas iguais”’.

Alguns alunos de 19 série ainda apresentam respos-
tas induzidas pelo significado, o que se reflete nas respos-
tas tanto np item 5 quanto no 6. No entanto, a maioria
ja apreende a dimenso sonora e consegue demonstrar ra-
zodvel habilidade analfitica, tendo em vista a concentra-
¢do de criancas nos niveis finais dos dois itens.

Funcdes da linguagem escrita

7. Indicacdo de funcies da linguagem escrita

— FuncBes indicadas nas respostas: rotulacdo (no-
meagdo, preco), persuasdo (publicidade), instrucdo (re-
ceita, orientacio), comunicagdo de experiéncia (estoria,
relato, expressdo de sentimentos).

a. indica rotulagdo apenas;

b. indica rotuiacio e uma outra fun¢io;

¢. indica rotulagdo e duas ou mais fungdes adicio-

nais.

8. Indicacdo de utilidade da leitura fescrita
a. ndo verbaliza ou ndo explfcita;
b. verbaliza finalidade meramente escolar;
c. verbaliza finalidade extra-escolar, de qualquer
natureza.

Houve uma razodvel semelhanca de distribuicdo
das respostas das criangas dos dois niveis escolares em
relagdo a este critério, o que permite um comentdrio dos
dados de forma giobal.

As criancas conseguem verbalizar sobre o que ob-
servam da linguagem escrita no seu cotidiano. Nomear
objetos ou rotular mercadoria é uma funcdo da escrita
que aparece na verbalizacdo de todos. Outras fungges sdo
identificadas como nos seguintes exemplos “vem receita
escrita no pacote’’; “té escrito ‘isso € uma gostosura”’’;
“t3 escrito ‘compre”’; “no dnibus ta escrito ‘Vila Pra-
do"’; “tem placa escrito ‘pare’”’; etc. Para ampliar a amos-
tragem de verbalizagGes das criancas, perguntou-se espe-
cificamente sobre ¢ que “tem escrito” numa carta, num
livra, etc (conforme descrito anteriormente). Embora
algumas criangas se vestringissem a dizer que nesses vei-
culos ha “letras escritas”, varias delas conseguiam expli-
citar, por exemplo, que ‘‘no jornal sai que um homem
matou”’, “que roubou acasa”, “’sai coisa do presidente”,
“diz onde tem emprego”, etc. '

Ja em relacdo ao item 8, que se referia a utilidade
que a crianca atribui para si mesma ao dominio da leitura
e da escrita, foram obtidas respostas menos ricas. As res-
postas ligadas a finalidade meramente escolar (item 8, b)
eram do tipo: “eu vou poder estudar”, “‘eu vou ler a carti-
jha”, “‘eu vou passar de ano”’, etc. As respostas refletindo
finalidade extra-escolar podem ser ilustradas com a justi-
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crever cartas’’, “vou ler a biblia”, etc. Muitas das respos-
tas do pré-primdrio foram incluidas como refletindo fii-
nalidades extra-escolar mas é preciso reconhecer que
nem sempre é ficil essa distingdo. As criangas diziam que
ler e escrever serviam para “ler estorinhas”. Embora ndo
seja claro o quanto essa finalidade estaria distante, para
elas, de uma atividade meramente escolar, preferiu-se
classificar as respostas em “extra-escolar’’ por haver uma
distingdo, pelo menos superficial, de uma resposta ligada
a “cartilhas” oy similares.

E preciso lembrar a dificuldade de criancas dessa
idade em verbalizar sobre suas acSes ou nogGes. Poder-se-
-ia pensar que as respostas ndo refletem a percepgio de
uma utilidade extra-escolar porque a crianca ainda n3o é
capaz de elaborar suas respostas a nivel verbal. No entan-
to, nota-se um contraste entre essas verbaliza¢Ses e a ca-
pacidade de verbalizar sobre as fungdes que a linguagem
escrita tem para ela no seu meio imediato {item 7). Pare-
ce que esse fato é um reflexo da desvinculagdo escola e
realidade cotidiana. O ensino escolar é restrito aoc acadé-
mico, desligado da vida cotidiana da crianca; escrever e
ler servem &s atividades restritas aos muros da escola.
Por isso uma crianga pode predizer o que ha escrito nu-
ma carta, num jornal, em artigos de uma loja, etc., mas,
a0 mesmo tempo, ndo relaciona a capacidade futura de
reconhecer ou produzir essas informagdes ao ensino que
¢ dado na escola.

Metalinguagem e fluxo de texto

9. Nogbes metalingiifsticas (namero, letra, palavra, esto-
ria)

a. atribui os quatro termos a qualquer categoria;

b. superpse as categorias mas ha um critério de ex-
tensdo {por exemplo, “letra”/“ndmero” para cadeias
curtas e “letra”/"palavra”/"estéria” para cadeias longas);

c. distingue uma das categorias e superpde as de-
mais;

d. distingue trés das categorias, superpondo “pala-
vra"/"estoria”;

e. distingue as quatro categorias.

10. Nocbes sobre espaco entre palavras
a. ndo indica fungdo, ou atribui cardter arbitrario;
b. indica a necessidade de alguma serpagdo;
c. indica a separagdo como necessiria & compre-
ensdo;
d. indica a necessidade de separacdo de palavras.

11. Nogdes sobre fluxo de leitura

-a. demonstra orientagdo ndo convencional {inverti-
da direita-esquerda ou mista) sem nog¢do de comeco e fi-
nal de texto;

b. demonstra orientagdo ndo convencional, com
no¢do de comego e final de texto.

c. demonstra orientagdo esquerda-direita.

Nestes itens foram avaliadas as nocSes de palavra,
letra, nimero e estoria (na forma escritaj, o tipo de flu-
X0 que a crianca atribui a textos impressos e a funcio
que percebe quanto ao espago entre palavras.

Os alunos de pré-primdrio, na sua maioria, ndo es-

tabelecem distingGes entre as instdncias de emprego dos
termos apresentados. A maioria deles usa um critério de
extensdo de cadeia (item 9, b} de modo que, por exem-
plo, letras, mimeros com um ou dois dfgitos e silabas sdo
identificadas simultaneamente como “letras” e “nime-
ros” mas sdo distinguidas de “‘palavras’ ou “‘estérias”.
Portanto, ndo ha uma distingdo das categorias mas ha um
critério de configuragdo, em termos de extensdo.

Em relagdo aos espagos entre palavras no texto im-
presso, a maioria das respostas se encontra entre os ni-
veis referentes ao cardter arbitrdrio e a necessidade de al-
guma separacdo, sem se esclarecer de que ou para que
(item 10 a, b}. Esse aspecto estd associado a nogdo ainda
ndo estabelecida de palavra escrita, jd mencionada. A no-
¢do de distribuicdo de texto é rudimentar e em geral re-
conhecem inicio e final de texto. Quase a metade ndo
tem assimilada a diregdc convencional da leitura (item
11 a, b).

Observando-se os resultados dos alunos de 13série,
nota-se que pelo menos metade das criancas se encontra
nos dois Gltimos niveis dos ftens deste topico. Quanto as
categorias nimero, letra, palavra e estéria ja ha uma pro-
porcdo grande de criangas estabelecendo pelo menos al-
gumas distingdes (item 9 ¢, d, e). Porém, as demais ainda
apresentam um padrdo de resposta que é o predominante
a nivel de pré-primdrio.

Habilidades percepto-motoras

12. Habilidade percepto-metora na reproducio da es-
crita

a. reproduz cadeias fora da seqiiéncia, com ou sem
inversdo e alteracdo de letras;

b. reproduz cadeias na seqiiéncia, com inversio ou
alteracdo de letras;

c. reproduz cadeias na seqiiéncia, sem inversio ou
alteracdo de letras;

d. reproduz cadeias na seqliéncia, com transferén-
cia espontdnea de modalidade (para cursiva} com distor-
coes;

e. reproduz cadeias na seqiléncia, com transferén-
cia espontdnea de modalidade (para cursiva) sem distor-
cdes.

13. Discriminagdo visual referente a letras e palavras
a. apresenta dois ou mais tipos de dificuldades,

sem efetuar corre¢do, em letras e/ou palavras;

b. apresenta um tipo de dificuldade, sem efetuar
correcdo, em letras e palavras (b < d em letras e palavras);

c. apresenta um tipo de dificuldade, sem efetuar
correcdo, s6 em palavras;

d. apresenta identificagcGes incorretas, com corre-
¢do, em letras e /ou palavras;

e. apresenta identificagSes sem dificuldades.

Nos itens 12 e 13 se procurou investigar a habilida-
de de reproduzir palavras {em forma cursiva e de impren-
sa mailscula e mintscula) e de identificar visualmente le-
tras isoladas e palavras semelharites entre si.

Mais da metade das criancas do pré-primdrio reali-
zaram, na copia, reprodugSes sem aiteracdo (12, c}, o
ue reflete um bom manejo do Idpis e coordenacdo viso-
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-motora para reproducdo de uma cadeia gréfica curta.

Em termos da discriminacdo visual, varias criangas
apresentam dificuldades sem efetuar corregdo (13, a). No
entanto, ha que se considerar que a situagdo-tarefa exigia
discriminacdes bastante finas (exemplos: bolo-dolo-bola;
mapa-napa-mata) e que os erros mais frequentes foram
os de inversdo de orientacdo (b/d, p/q). Essa dificuldades
sdo bem conhecidas das professoras e sdo esperadas dada
a ndo exigéncia de uma atencdo refinada da crianga a di-
mensdo orientagdo na maioria de suas atividades cotidia-
nas a essa altura do seu desenvolvimento.

As criancas de 13 série apresentam um desempenho
que reflete os efeitos do treino percepto-motor na escola.
Todas efetuam a copia com razodvel habilidade, alteran-
do a escrita para cursiva e, nessa transferéncia, fazem pe-
quenas distorgdes, especialmente quando a palavra mo-
delo estd escrita em mailscula de imprensa. Isso se expli-
ca pela experiéncia comparativamente maior da crianca
de pareamento da cursiva com a minascula de imprensa

.{com a cartilha e outros materiais).

SOBRE OS PROCEDIMENTOS EMPREGADOS

Embora os procedimentos tenham sido derivados
dos critérios inicialmente expostos é preciso ponderar se
os resultados assim obtidos ddo um quadro bastante in-
formativo das nocdes e habilidade das criancas. E impor-
tante que os dados funcionem como elementos para uma
programagdo de atividades; a partir dessa idéia se tentou
identificar quais elementos estariam redundantes e quais
precisariam ser acrescentados. A preocupa¢do dessa for-
ma de avaliagdo é, expresso em termos simples, investigar
0 que a crianga sabe, o que ndo sabe e 0 que estd prepa-
rada para saber em seguida.

Desse exame surgiram as sugestdes, apresentadas a
seguir, que servirdo para orientar a posterior reaplicagdo
dos procedimentos e possiveis adaptacGes para aplicacdo
pelos professores.

Os fitens relativos a dimensd3o sonora poderiam ser
um pouco ampliados para possibilitarem, com mais segu-
ranca, uma classificagdo progressiva de padroes de de-
sempenho. Os dados do item 6 foram os que apresenta-
ram maior dificuldade para uma seqiienciacdo de padrdes
principalmente os mais avancados. Por exemplo, algumas
criancas poderiam identificar rimas e efetuar andlise com-
parativa final (de pares semelhantes que ndo rimam), ou-
tras podiam realizar s6 uma ou outra dessas subtarefas.
Mesmo depois de estabelecidas as categorias, o julgamen-
to sobre a presenca ou ndo de certos padrdes foi dificil
em alguns poucos casos, quando a crianga ndo se mostra-

va consistente em todas as solicitagOes de uma subtarefa. -

Embora a categorizagdo final tenha se mostrado como a
melhor forma de acomodar esses dados, este item de ava-
liacdo requer uma melhor amostragem de desempenho
para se refinar a classificagdo sugerida. Além de a forma
de obtenco desses dados ndo ter permitido uma facil clas-
sificagdo, hd a questdo de que alguns componentes dessa
habilidade podem surgir simultaneamente ou ndo. Por is-
so a caracterizagdo dos niveis de progressdo talvez deva
ser efetuada, examinando-se outros aspectos, além da
de'teccé'o de partes iniciais e finais de palavras. Ainda
quanto a este tOpico cabe acrescentar que, para captar
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melhor o desempenho a nivel de jardim de infancia e preé-
-primdrio, valeria a pena ampliar as solicitagdes sobre se-
melhanca e extensdo sonoras de palavras.

Quanto aos ftens relativos a nogdes sobre texto e
metalinguagem, poderiam ser simplificados em alguns as-
pectos e ampliados em outros. A busca das no¢des de le-

“tra, nimero, palavra parece poder ser feita com a solici-

tacdo simples de escrita “‘escreva uma palavra”, etc. e o
pedido de reconhecimento dessas categorias diante de
um texto. Isso foi feito aqui como forma complementar
de obtencdo de dados (além de reconhecimento em car-
tdes) mas pareceu uma situagdo-tarefa conveniente para
essa finalidade. Além disso, a tentativa de verificar a no-
cdo de frase ou sentenga pode ser feita com outros ter-
mos além de “‘estoria”. Este foi empregado por se julgar
que era mais associado a idéia de um fluxo significativo
de palavras, para criangas que ndo usam termos mais
complexos.

Uma ampliacdo a ser sugerida se refere a avaliagdo
dessas nocdes também dentro dos limites da linguagem
falada, com solicitacdes para que a crianga dé exemplos
orais das categorias em foco.

Quanto aos procedimentos referentes ao tdpico
simbolismo e configuragdo da escrita duas sugestGes se
colocam. Uma diz respeito ao agrupamento dos cartGes
com ‘‘coisas escritas”, sub-tarefa &8 qual se poderia acres-
centar o pedido de indicagdo dos cartGes que “‘podem ser
lidos”, j& que a crianga pode estar supondo uma diferen-
ca entre esses dois aspectos do registro escrito. A segun-
da sugestdo se relaciona a correspondéncia de seqiiéncias
fala-registro em que se deveria explorar mais especifica-
mente a questdo de localizacdo, no registro, do verbo e
do artigo que sdo partes da frase ndo imediatamente acei-
tas como tendo registro de forma independentes. Essas
sugestdes surgiram de comparagdo do presente procedi-
mento com os estudos de Ferreiro e Teberosky (1980).

Em termos de emprego pelo professor, as situacdes-
-tarefas poderiam ser adaptadas para trabalho em sala,
com uma parte sendo aplicada em pequenos grupos mas
é inevitavel que outra parte seja de aplicacdo individual,
na forma de pequenas entrevistas e exercicios individuais.
As tarefas que envolvem “ditado” e copia, bem como so-
licitacBes especificas de registro {como ‘‘escreva uma pa-
lavra’’} podem ser desenvolvidas em pequenosgrupos em-
bora a situagdo deva ser tal a garantir atengdo individuali-
zada e verificacdo de compreensdo das instrucdes por to-
dos. As tarefas referentes a dimensgo sonora, fungdes da
linguagem escrita e habilidades discriminativas visuais de-
veriam ser realizadas individualmente.

Um estudo voltado para essas adaptagdes se encon-
tra em curso e uma nova andlise deverd propiciar sugestdes
mais especificas. A tentativa é de um conjunto de orien-
tacGes para avaliar esses aspectos de forma flexivel, mais
do que de estabelecimento de um conjunto de tarefas a
serem uniformemente aplicadas. Um problema que se
apresenta é o de conciliar a necessidade de alteragbes no
procedimento de coleta e de re-exame da categorizagdo
dos padrdes progressivos com a necessidade de tornar tu-
do isso um instrumental econémico e acessivel ao profes-
sor.

Cad. Pesq. (49) maio 1984




CONSIDERACOES FINAIS

A andlise das questdes de avaliagdo do desempenho
da crianca em relacdo & linguagem escrita pretendeu
apontar para a necessidade de se considerar os niveis pro-
gressivos em aspectos centrais do processo de domfnio
da linguagem escrita e, conseqlientemente, de se deslocar
apreocupacéo com osconceitos de certo e errado. A qua-
se totalidade das respostas das criangas deste estudo n3o
corresponde ao padrdo do aluno alfabetizado e numa ava-
liagdo dicotomica elas seriam consideradas erradas, em re-
lacdo as convengdes que a crianca deve dominar. E ébvio
que numa situacdo-tarefapodem aparecer acertos e erros,
mas os “erros’’ devem ser examinados para se verificar se
refletem estratégias que estdo evoluindo.

Algumas possibilidades de estudo posterior, com
essa forma de andlise avaliativa, podem ser lembradas
com as seguintes questdes: Em que dreas de nocGes e ha-
bilidades recai a énfase da atuagdo escolar nas faixas de
jardim de infdncia, pré-primdrio e 12série? Em que 4reas
essa atuacdo deve ser enriquecida? Qual o grau de apro-
veitamento das nogdes que a crianca traz de suas expe-
riéncias extra-escola? Como se poderia explorar os niveis
de progressdo na faixa de jardim de infincia e faixas an-
teriores? Que formas de atuagdo junto aos pais propicia-
riam um incentivo destes 3 progressdo da crianca em rela:
¢do a linguagem escrita?

Outras questdes seriam também pertinentes mas
uma que se quer acrescentar é a referente & adequagio
dos materiais correntes de prontiddo para a alfabetizacso.
O exame de alguns desses materiais j& mostra que a abor-
dagem de nogdes importantes se ddo, muitas vezes, ou
indiretamente ou de forma complicada. Um exemplo es-
td nos treinos percepto-motores em que é solicitado o tra-
¢ado repetitivo de letras. Talvez se obtenha com isso um
progresso a nivel de qualidade de tracado mas ndo é a
Unica forma de fazé-lo. Trata-se de tarefa gue n3o motiva
a crianga e, sobretudo, que nega uma aprendizagem inci-
dental que ela vai adquirindo: a de que o padrio de escri-
ta requer variabilidade e ndo cadeias redundantes. O
quanto uma crianga aprende ao tragar 20 letras b ligadas?
E algo meticuloso mesmo para um adulto habil em escri-
ta. E uma situagiio que ndo destaca as caracteristicas dis-
tintivas da letra pois ndo favorece o contraste; na cadeia
repetitiva a forma da letra unitdria se dilui.

Outros exercicios que ilustram esse caminho dificil
para os avancos da crianga sdo os discriminativos, como,

par exemplo o de colorir as figuras que, dentre varias,

comegam com. o mesmo som (como bola, boneca, botéo,
gato e mesa). Assim, ao ifwés de se trabalhar mais ao ni-
vel oral destacando as formas sonoras, a superposicao de
solicitacGes enfatiza os elementos visuais e motores, re-
forca a relacdo inflexivel significante-significado e deixa
em segundo plano a dimensdo sonora. Pelo menos nos
primeiros passos de preparagdo é preciso gue ndo haja su-
perposicdo e que a dimensdo relevante seja abordada di-
retamente, pois o que é solicitado (colorir) n3o estd cen-
trado na identificacdo que a crianca deve fazer. Outro
exemplo nitido de um certo deslocamento e superposi-
¢do estd em exercicios, supostamente de discrim inagdo
olfativa, nos quais a crianga deve colorir a flor mais per-

fumada: dentre vdrias. Além de ndo ser um treino olfati-

vo em si, ocorre que os desenhos das flores nem sempre:
sdo facilmente identificdveis e a crianga ainda tem que
usar sua “‘memdria olfativa” para resolver o problema.
Ndo se pode, por outro lado, criticar a integragdo
de nogdes e habilidades a partir de atividades que trazem
diferentes exigéncias para a crianga. Na verdade, preten-
de-se a integragcdo; além disso, a criangca n3o deveria estar
sendo preparada apenas para a alfabetizacdo (ou alfabeti-

'zacdo e matemdtica). O ideal seria que os vdrios aspectos

do seu desenvolvimento fossem considerados nas ativida-
des. Ainda assim, mesmo dentro de um planejamento glo-.
bal tdo desejavel, a preparacdo para o domfnio da lingua-
gem escrita deveria respeitar as peculiaridades dessa
aprendizagem. Como ndo contamos com tal visdo nas es-
colas, o mais provavel é que as tentativas de integracdo
acabem resultando muitas vezes em superposico e con-
fusdo. Ha falta de conhecimentos de psicologia, linglifsti-
ca, etc. por parte do professor. Entretanto, este ndo po-
de ser responsabilizado por esse estado de coisas. A me-
Ihoria de sua atuagdo depende dele préprio e de um esfor-
¢o interdisciplinar, atrelado a um fluxo maior de trocas
de experiéncias e conhecimentos entre setores de investi-
gacdo e ocontexto escolar. O problema ndo é so de aces-
so a conhecimentos jd conquistados. Hd muito a investi-
gar ainda. Além disso, a facilitacdo do fluxo referido de-
pende de fatores politicos que estdo contidos nas ques-
t6es “escolares” e de pesquisa e de outros que extrapo-
lam essas instancias. A amplitude desses problemas nido
deve, no entanto, levar 3 imobilidade. O presente estudo
pretende ser uma pequena contribui¢io na dire¢io de
mudangas que se fazem necessarias numa drea de ensino
que gera muita reprovagdo e evasio escolar.

Para finalizar, sdo lembradas algumas considera-
¢Bes de Ferreira e Terebosky (1980) sobre as relagdes de
aprendizagem e ensino nessa drea. Os critérios e hipdte-
ses da crianga s6 coincidem como os do professor no fim
do percurso. Embora ndo haja tal coincidéncia, as crian-
gas trazem vdrias no¢Ges. A escola a subestima ao despre-
zar essas nogOes e a superestima ao achar que a escrita
tem uma relagdo Gbvia com a linguagem. A entrada dire-
ta na decodificagio da escrita ndo revela mas, sim, au-
menta os mistérios desta. A coeréncia nos avangos que a
crianca faz desaparece frente as exigéncias escolares, de-
vido 3s quais a percepgdo e o controle motor adquirem
peso predominante em relacdo 3 compreensdo do objeto
linguagem escrita. Alguns aspectos do avango da crianga
sdo "“deducdes” diante da escrita e outros s8o transmiti-
dos diretamente (como o nome das letras ou a orienta-:
¢do correta da leitura). As experiéncias da crianca devem
ser ricas para permitir a incorporagio dos aspectos trans-'
mitidos e também o confronto de suas hipSteses com as
caracterfsticas reais do objeto, o que deve levar a novos
avangos nessas ‘‘deducdes”. .

Resumindo o enfoque da avaliagio de condigBes
da crianga em relagdo ao domfnio da linguagem escrita
assumido no presente trabalho, sdo lembradas a sequir as
intengdes dessa forma de andlise:

— apontar para a necessidade de uma abordagem
evolutiva das aprendizagens ligadas a0 domfnio
da linguagem escrita e de um enfoque cognitivo
que destaca a apreensfo do cardter simbélico e
das fungGes sociais da linguagem escrita;
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— servir como ilustracio de uma postura de julga-
mento de desempenho da crianga, em que se
examinam as “respostas erradas’’ para identifi-
car estratégias de progressdo que estdo sendo
manifestadas;

— funcionar como sugestio para o redireciona-
mento ou rearticulagdo das atividades que o
professor jd desenvolve, no sentido de um con-
tato mais freqliente e mais rico da crianga com
a linguagem escrita, em termos de producio e
reconhecimento;

— mais especificamente, propiciar um quadro de
tendéncias do grupo de alunos de modo que o
professor possa desenvolver atividades mais con-
dizentes com suas necessidades de progressio;

— permitir a detecgdo de dreas mais e menos avan-
cadas em cada crianga para que uma atengdo in-
dividualizada mais sistemdtica possa ser dada
aos casos especiais.
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