REPRESENTACOES E APRENDIZADO DA LEITURA
(REPRESENTATIONS IN LEARNING TO READ)

RESUMO

Este estudo, extraido da Dissertacdo de
Mestrado em Educagdo, intitulada: “Quais sdo as
representagoes do aprendizado da leitura das crian-
¢as na Franga e no Brasil”, na Universidade René
Descartes- Paris V- Sorbonne, tenta relacionar as
representagoes que acompanham a aprendizagem da
leitura em criangas da periferia de Paris e de Forta-
leza (Ceard). Tudo indica que, se por um lado, entre
outros fatores, a clareza cognitiva facilita a apren-
dizagem, por sua vez, a confusdo cognitiva a difi-
culta. A influéncia da origem social revela-se
preponderante, sobretudo em Fortaleza. As represen-
tagbes metacognitivas das criangas cearenses dos
segmentos sociais privilegiados se comparam as re-
presentagoes das criangas parisienses, todas de ori-
gens sociais confundidas, enquanto o grupo de
criangas brasileiras desfavorecidas apresenta repre-
sentagdes muito diferentes. Por outro lado, a dimen-
sdo do “prazer” no ato de ler, enfatizada pelas
professoras e alunos na Francga, é aqui, pouco
evocada. '
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ABSTRACT

This study (taken from a Master's Degree in
Education dissertation, defended at Paris V
University), tries to show a relationship between the
representations which accompany children learning
to read, on the perifery of Paris and in Fortaleza, in
the North-East of Brazil. It appears that, among other
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factors, cognitive clarity helps learning while
cognitive confusion makes learning more difficult, but
has much less influence than social origin, especially
in Fortaleza. The metacognitive attitudes of the
brazilian children from segments of a socially
priviledged society, in Fortaleza, compared
Javourably with the attitudes of the Paris children of
all social levels, while brazilian children from
underpriviledged segments of society presented very
differents attitudes. On the other hand, the
“pleasurable “ dimension of the act of reading,
enphatized by the teachers and students in France,
is barely consideded in Brazil.

Keywords: representations - learning - reading -
cognitive clearness- metacognition-

A alfabetizag¢do da totalidade da populagdo
representa um grande desafio. Na Franca onde a al-
fabetizagdo de todos € prioridade da escola ha mais
de um século, existem, ainda, iletrados. Ndo se pode
dizer que sdo analfabetos; o analfabeto € aquele que
ndo aprendeu a ler. Os iletrados aprenderam a ler,
mas sem sucesso; nao sabem utilizar a leitura, em
conseqiiéncia, ndo tém o habito de ler. Soletram, po-
rém nao entendem.

No Brasil, quando se trata de leitura, falamos
sempre de alfabetizag@o; saber ler seria entao saber
soletrar? As vezes, se fala de letramento, termo que
tem uma dimensao cultural: saber ler seria ter acesso
a cultura escrita. Na Franca, falamos de aprendizado
da leitura; saber ler é entender a mensagem escrita
(Foucambert, Chaveau, Charmex, etc). Essa defi-
ni¢do nao € nem minimalista como a primeira, nem
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tdo ambiciosa como a segunda. Ela se coloca mais
no ambito de uma defini¢ado funcionalista da leitu-
ra. Saber ler permite entender a receita do bolo, a
bula do remédio, o problema de matematica, a le-
genda do filme, o itinerario do Onibus, a historia
da Moénica, a regra do jogo, as obras de Guimaraes
Rosa, o formulario do seguro, etc. (Confira igual-
mente a discussdo sobre o alfabetismo de Becker
Soares, 1995)

Nessa lista, voluntariamente heterdclita, di-
ferentes competéncias sdo necessarias. Quem enten-
de e se delicia com as obras literarias nao tem,
obrigatoriamente, o vocabulério e os conhecimentos
necessarios para entender o problema de matemati-
ca, o0 jargdo médico, ou mesmo, uma receita conten-
do termos culindrios precisos. A legenda do filme
desfila rapidamente enquanto se tem muito tempo
para ler outros tipos de escritos. Mesmo se alguns
conhecimentos lhe faltam, uma pessoa que sabe ler
vai entender de que se trata. Quem soletra ndo enten-
deréa praticamente nada, mesmo se o assunto lhe ¢
extremamente familiar.

Na verdade, decifrar € s6 uma fase da apren-
dizagem. A vida cotidiana exige cada vez mais das
pessoas que entendam o que léem. O melhor exem-
plo € a manipulacdo dos cartdes bancarios imposta a
pessoas analfabetas ou somente alfabetizadas. Ouvi
uma senhora raciocinar assim: “Bom, tem que bater
duas vezes seguidas, depois escrever a quantia, a se-
nha e pronto”. Acontece que a tela tinha sido modi-
ficada e que, sem ajuda, ela ndo tinha a menor chance
de receber o dinheiro.

Tanto no 4mbito da vida profissional, como
na vida escolar ou cotidiana, o essencial ndo é que
a pessoa seja alfabetizada, é que ela saiba reagir
adequadamente as instrugdes ou informagdes que
ela lé.

O objetivo primeiro do ensino aponta um
teor de exigéncias que vai além de uma mera al-
fabetizagdo, sobretudo se levamos em consi-
deragio as mutaveis tecnologias do universo
contemporaneo.

Nao é necessario lembrar como a problema-
tica em torno do processo ensino/aprendizagem no
dominio da leitura se mostra cada vez mais funda-
mental. Aprender a ler ndo se compara a nenhum
outro aprendizado. Aprender a ler abre as portas
para outros conhecimentos. E fundamental. E um
passo cognitivo. Sem ler, o acesso a vida conceptual,
a inteligéncia formal (Gltimo estagio da inteligén-
cia segundo Piaget) ¢ limitado. Nao se cria concei-

tos assistindo a televisdo. As informagdes se suce-
dem com muita rapidez. Cria-se conceitos princi-
palmente brincando, conversando, sonhando,
pensando, lendo, na biblioteca, na sala de aula...
Sabemos que o acesso a lingua escrita e a leitura,
até mesmo a leitura de revistas, de jornais, de revis-
tinhas €, em si, um acelerador extraordinario de com-
peténcia em leitura e de formacdo de conceitos.
Infelizmente, muitas criangas tém dificuldades para
aprender a ler.

As pesquisas em torno desse aprendizado sdo
numerosas. Pesquisadores tentam, cada vez, saber o
que acontece no processo ensino/aprendizagem.

Como psicopedagoga, muitos anos reeducan-
do criangas que ndo conseguiam aprender a ler, fi-
quei sempre inquieta com a falta de motivagdo, ou
com as motivagdes, as vezes bizarras, das criangas.
A maior parte pensava que tinha que aprender a ler
para ser aprovada na primeira série, para agradar a
familia, porque tinha que obedecer a professora, para
ser um bom menino, etc....

Por outro lado, quando interrogadas sobre
“como aprenderam a ler”, responderam também, de
maneira surpreendente: “tem que ficar bonzinho, tem
que ficar sem falar, tem que copiar a lousa, tem que
olhar bem a professora”, etc.

Nesse contexto a interrogacdo de Annick
Weil-Barais, nos parece pertinente:

* O que sabe o aprendiz, sobre o que ele tem
que fazer para aprender a ler, para aprender as mate-
maticas e as ciéncias experimentais?

Minha hipétese € a de que as representagdes
confusas, € sem relagdo com a competéncia em si,
podem prejudicar o aproveitamento do ensino.

Por outro lado, Moscovici (1996, p. 362) des-
creve o conceito de representagdo assim sintetizado:

» Representar € estar no lugar de. Nesse sen-
tido, a representagdo € o representante mental de outra
coisa: objeto, pessoa, acontecimento, idéia etc.

(...) Por outro lado, representar € re-presentar,
estar presente ao espirito, a consciéncia. Assim, a
representagdo € a reprodugdo mental de outra coisa:
pessoa, objeto, acontecimento material ou psiquico,
idéia, etc.

(...) Em todo caso, é um ato de pensamento
que restitui alguma coisa ausente; que aproxima algo
que estava longe.
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Em psicologia, ndo podemos ignorar a exis-
téncia da representacdo mental. Ou sera que teremos
que aceitar a antiga concepgao behaviorista, segundo
a qual a consciéncia € uma caixa preta que o pesqui-
sador ndo pode estudar porque n3o € possivel observa-
la objetivamente? S¢ as representagdes, em si, podem
explicar as atividades mentais tais como a memoria, a
imitagdo adiada, a capacidade de antecipacio, etc.

No caso que nos interessa, uma representagao
clara da tarefa de aprendizagem da leitura e do objetivo
da aprendizagem pode ser chamada clareza cognitiva e
opde-se a confusdo cognitiva que aparece quando a cri-
anga relaciona a aprendizagem da leitura com outras
atividades, ou competéncias externas a leitura, em si.

Cognitivo é relativo ao conhecimento

Metacognitivo € relativo ao conhecimento que
tem o sujeito sobre a maneira como ele aprende
(Flavell). Sdo metacognitivas as concepg¢des do lei-
tor principiante sobre as atividades que tem que rea-
lizar para aprender: as competéncias em jogo, as
estratégias, os objetivos etc. '

No caso da leitura, € justamente porque o en-
sino, em si, do codigo, nao apresenta a garantia de
seu uso, que as competéncias metacognitivas devem
ser pensadas.

Podemos acrescentar que a falta de clareza
metacognitiva (Downing, Fijalkow, 1991) exerce um
papel determinado nas futuras competéncias em lei-
tura. Para verificar esta hipotese, € necessario obser-
var criangas que aprendem facilmente e outras que
tém dificuldades na aprendizagem da leitura.

OBSERVACAO DE CRIANCAS NA
FRANCA E NO CEARA

1-1- Sujeitos

Foram escolhidas 60 criangas que terminavam
a parte inicial do aprendizado da leitura (final da clas-
se de alfabetizacdo):

20 criancas de escolas publicas da periferia
parisiense (Cachan e Vitry), de todas classes sociais,
como acontece nas escolas publicas francesas.

20 criangas de escolas publicas de Fortaleza.

20 criangas de escolas particulares de Fortaleza.

Cada grupo de 20 se compde de 10 criangas
com dificuldades de aprendizado da leitura (5 meni-
nas, 5 meninos).

10 sem dificuldades (5 meninas, 5 meninos).

Evidentemente, nio se trata de um estudo es-
tatistico, ja que ha poucos sujeitos, mas de uma pes-
quisa qualitativa.

Métodos

* 1 questionario com as professoras para ca-
racterizar o tipo de ensino e as representagdes da lei-
tura de cada uma.

* 1 entrevista com cada crianga.

* 2 desenhos: instrucdo para o desenho 1: “De-
senhe uma crianga que nio sabe ler”

instrug¢do para o desenho 2: “Desenhe uma
crianga que sabe ler.”

REPRESENTACOES DE CADA GRUPO

Resultados das entrevistas

* Aprender a ler foi facil ou dificil?

Para a maior parte das criangas, (2/3), apren-
der a ler foi facil; inclusive para as criangas que tive-
ram dificuldades.

Quando se estuda os resultados, observa-se que
o fato da crianga dizer que foi facil ou dificil nos in-
forma mais sobre o nivel sociocultural da familia que
sobre os problemas eventuais advindos durante a
aprendizagem. Para as criangas dos segmentos soci-
ais, com maior acesso a cultura, a leitura faz parte da
vida. No pode, pois, ser considerada como um apren-
dizado dificil, visto que todos os familiares sabem ler.

Ja para as criangas dos segmentos populares, e
principalmente quando os pais n3o sio alfabetizados, ler
representa uma conquista. Num universo familiar onde
alguns adultos ndo sabem ler, a aprendizagem torna-se
dificil. Para a crianga, e segundo sua légica: “se nem to-
dos adultos sabem ler, € que aprender deve ser dificil!”

Vemos, entdo, que uma competéncia encara-
da naturalmente por algumas criangas, pode ser con-
siderada delicada por outras.

* Por que se ensina a ler? Qual é o objetivo
do aprendizado?

Muitas criangas que aprenderam com dificul-
dades respondem que aprendem, exclusivamente,
para a escola, para “subir de classe”, ou por razdes
sociais (dar prazer a familia, mostrar aos outros).
Existe uma tendéncia em relacionar a nova compe-
téncia com outros objetivos sem vinculo direto ou
indireto com a leitura.
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* Qual seria a maneira de aprender a ler?
Como vocé vai aprender ou aprendeu a ler?

A maior parte das criangas ressalva a impor-
tancia da mediagao de um adulto, ou de uma crianga
mais experimentada, para poder aprender a ler (o que
nos remete as ideias de Lev Vygotski, ou Jerome
Bruner)

Enquanto que, na Franga, a dimens3o de lazer
na leitura € muito citada; no Brasil, esse aspecto é
praticamente ausente. Aqui, predominam os objeti-
vos praticos e funcionais da leitura.

Observacoes dos desenhos

As criangas que entenderam o objetivo do
aprendizado da leitura e as que aprenderam a ler sem
dificuldades, diferenciam os dois desenhos através
da escrita: letras ou textos; ou pelo seu simbolo: li-
vro, caderno. Esses elementos caracterizam a crian-
ca leitora, enquanto a sua auséncia € a principal
caracteristica da néo leitora.

Nas escolas publicas de Fortaleza, raras sio
as criangas que fazem essa diferenciag@o. Ao apon-
tarem, através do desenho, uma diferenca entre duas
criangas, ressaltam, sobretudo, as diferencas fisicas.
As vezes, mudam apenas a cor do desenho, o tama-
nho da crianga, o seu cabelo.

As diferengas mais interessantes se situam entre:

a) os desenhos das criangas das escolas pu-
blicas brasileiras

b) os desenhos das criangas das escolas parti-
culares (brasileiras) que se assemelham aqueles das
criangas das escolas francesas. '

As criangas francesas e as brasileiras, que fre-
qiientam as escolas particulares, expressam, pois,
concepgdes semelhantes: utilizam a escrita para di-
ferenciar leitor e ndo leitor, enquanto as criangas das
escolas publicas brasileiras formam um grupo total-
mente a parte que nao descobre critérios pertinentes
nessa diferenciacdo. A dicotomia € evidente.

Resultados dos questionarios para as
13 professoras das criancas
entrevistadas

As professoras que entrevistamos descreve-
ram os seus métodos e convicgdes.

Se, por um lado, observamos que as profes-
soras francesas dispdem de um suporte tedrico, in-

clusive quando as referéncias tedricas sao diversas
ou contraditérias, entre professoras da mesma esco-
la; por outro lado, constatamos que, entre as brasi-
leiras, o referencial tedrico € mais difuso e menos
diversificado.

Notamos, contudo, que a leitura é considera-
da em Fortaleza como uma necessidade social, uma
ferramenta essencial. Tanto o papel do lazer como o
lugar do prazer, em relagdo a leitura, ndo sdo cita-
dos em Fortaleza. No caso das professoras france-
sas, lazer e prazer ocupam um lugar primordial no
aprendizado da leitura.

Conclusao

Para as criangas estudadas, no que diz respei-
to a aprendizagem da leitura:

* arepresentagdo clara da tarefa e de seu ob-
jetivo aponta uma certa influéncia positiva na apren-
dizagem;

* essa influéncia parece, contudo, secundaria
em relacdo ao determinismo social preponderante,
sobretudo em Fortaleza;

» as diferencas entre criangas francesas da
escola publica e brasileiras da escola particular ndo
sdo significativas;

* esses dois grupos se diferenciam muito, em
relagdo as criangas brasileiras das escolas publicas.

O que nos leva a sugerir que:

a clareza metacognitiva parece ter uma cer-
ta importdncia, que as vezes se confunde com
a origem sociocultural.

A escola publica francesa parece contribuir
para melhor integracdo das criancas dos segmentos
sociais populares, ao contrario do modelo brasilei-
ro, segregativo.

Mas € preciso guardar certa prudéncia, pois,
estas conclusdes nao tém representatividade quanti-
tativa, indicam, apenas, tendéncias.

7 PERFIS DIFERENTES:
REPRESENTACOES DE 7 CRIANCAS

Meétodos de aprendizado

Abordaremos agora os aspectos qualitativos
da pesquisa. Propomos um esbogo analitico de pro-
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dugdes reveladoras de diversas concepgdes das cri-
ang¢as. Em outros termos, vamos descrever quais sdo
os métodos de aprendizado da leitura que as criangas
afirmam ter seguido.

* Concep¢do magica da aprendizagem

Podemos analisar trechos das respostas de
July, 6 anos, menina que estuda num grande colégio
particular e que teve dificuldades para aprender a ler
(entrevistadora; crianga). .

— Como vocé fez para aprender a ler?

— Era s0 pegar o livrinho e comegar a ler.

— Vocé pegou o livro e comegou a ler? Nin-
guém explicou?

- Foi.

— Vocé aprendeu as letras sozinha?

— Sim. Aprendi sozinha, foi assim, de repente

- E facil aprender a ler?

-E.

July tem uma concepg@o magica da aprendi-
zagem: ela abriu o livro e comegou a ler, e tudo foi
muito facil. Henri Wallon descreveu “crengas magi-
cas”, exatamente nessa faixa etaria. Qual € a funcio-
nalidade dessa crenga? Se o aprendizado se reduz a
uma revelacdo de tipo magico, podemos dispensar
progressdo, exercicios e ensino, memoria e esforgos!
Nio ficamos surpresos ao saber que July aprendeu a
ler com certa dificuldade, apesar de sua mae ser cul-
ta e gostar de ler.

* Concep¢ao comportamental

As respostas de Nadina, menina de 6 anos que
estuda numa escola publica e teve dificuldades para
aprender a ler.

— Como vocé fez para aprender a ler?

— Eu li no livro, eu li o que a professora disse
para fazer. Ela nos chamava a lousa. A gente fazia
desenhos e lia.

— Foi facil ou dificil aprender a ler?

- Dificil

— Para que serve aprender a ler?

— Nio sei, a professora ndo me diz.

O mais surpreendente nessa entrevista € a to-
tal dependéncia dessa crianga em relagdo a professo-
ra. Para ela, é necessario obedecer para aprender a ler.

Ela deposita uma confianga total na profes-
sora, mas n3ao tem nenhuma idéia das operagdes
cognitivas necessarias a aprendizagem. A confianga
no adulto foi a principal motivagdo que a levou a
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querer aprender. Esse sentimento € essencial para
motivar a crianga. No caso, Nadina encontrou difi-
culdades para aprender, talvez, porque ela se mos-
trou excessivamente passiva.

» Concepcio iniciatica

Roberto, 7 anos, aluno estuda em uma grande
escola particular. E um bom aluno que aprendeu fa-
cilmente a ler.

— Como fez para aprender a ler?

— Meu pai ¢ médico, e ele me da sempre li-
vros. Um dia, ele me deu um livro de Tito. Entdo eu
aprendi.

— Vocé aprendeu assim, de repente?

— Eu peguei o livro e li o livro.

— Mas vocé ndo sabia ler antes de pegar o
livro?

— Eu ja sabia um pouco. Aprendi no Mater-
nal, depois no Jardim 1 e no Jardim 2.

— Vocé lembra como vocé fez exatamente?

— E porque Papai me deu o livro, entdo eu li
todos os dias, eu fazia as tarefas, e papai gosta de dar
livros. Entdo, com Mamae, quando eu termino a ta-
refa, eu vou brincar com meu primo.

— Foi facil ou dificil?

— Facil.

Roberto aprendeu claramente de maneira
iniciatica. O pai o guiou, como em um rito de passa-
gem. Ele ofereceu o livro. Mamae ajudou nas tarefas
quotidianas e Roberto soube que tanto as tarefas como
tudo o que ele aprendeu antes, foram uteis. A con-
cepgdo dele ndo € magica, mas iniciatica. O inicia-
dor € o pai, a ajudante, a mée e ele, Roberto, teve
também sua parte ativa neste aprendizado.

Dai porque, (talvez), ele I€ e escreve bem.

* Concepcio global

Para aprender a ler, € neccessario, segundo
Christophe, conhecer as palavras.

— Diga-me como vocé aprendeu a ler.

— Me ensinaram. Eu li. Eu li bem. Depois eu
li muito bem e depois eu conseguia ler tudo.

— Como comegou?

— No principio, eu nédo sabia, eu s6 sabia um
pouco.

— Um pouco? Como um pouco?

— Umas poucas palavras

— E depois?

— Depois eu tinha muitas palavras. Depois eu
consegui ler as palavras. Eu aprendi a ler.
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— Como vocé faz quando ndo conhece a palavra?
— Eu digo a palavra, ou eu pergunto.

— E se vocé estiver sozinho?

— Eu olho todas as letras e leio todas.

— Foi dificil aprender a ler?

— Nao.

Apesar de ter que enfrentar problemas soci-
ais e psicoldgicos importantes, Christophe, 6 anos,
aluno de uma escola publica francesa, aprendeu fa-
cilmente a ler .

Christophe pensa que basta reconhecer as
palavras para identifica-las. Entretanto, quando nao
conhece a palavra, ele utiliza outra estratégia e con-
segue ler soletrando. Christophe pode ser considera-
do um leitor confirmado: reconhecimento visual,
“fotografico” ou “ortografico” das palavras disponi-
veis na memoria, e estratégia “alfabética™ para as
palavras desconhecidas, como identificou Uta Frith
(1985), com sua teoria do desenvolvimento das es-
tratégias de leitura.

* Concepcio cultural

Alexia pensa que para aprender a ler € neces-
sario conhecer historias. Uma pessoa que sabe ler
pode contar histdrias para as criangas, € € assim que
elas aprendem a ler.

— Como vocé fez para aprender a ler?

—Minha irma me ensinou um pouco, palavri-
nhas decoradas e depois eu aprendi a ler, de repente.

— De repente?

— Sim. Eu aprendi em dezembro. E o dia do
Natal, entdo, o dia seguinte eu ja sabia ler. Eu dis-
se para minha mae “eu sei ler!” porque tinha lido a
histdoria de “Cachinhos Dourados™ todinha,
inteirinha.

— Foi facil aprender?

— Por exemplo, antes, por exemplo, eu nio
sabia ler, entdo minha irma me ensinou, ainda, um
pouquinho.

— Como ela fez?

— Um dia, ela leu: “Era uma vez uma menina
que se chamava Cachinhos Dourados e ia a floresta.”

Al, eu falei : isso € ERA? Ela diz sim.

Alexia € uma menina de 6 anos, da escola
publica francesa, que aprendeu a ler sem a menor di-
ficuldade.

Como podemos observar, ela dispde de vari-
as estrategias: tém uma vis@o global da aprendiza-
gem da leitura, mas domina também uma técnica
sintética.

» Concepe¢ao silabica

— Vocé lembra como fez para aprender a ler?

— Nio.

— Que foi que vocé aprendeu primeiro?

— O alfabeto, e de 1 a 100.

— E depois?

— As silabas.

— E depois?

— A ler.

— Foi facil ou dificil?

— Dificil. Porque quando eu cheguei aqui, eu
ndo sabia as silabas.

Mickaél, 7 anos, aprendeu facilmente a ler na
escola publica brasileira. Conhecer silabas é para ele,
pré-requisito para a aprendizagem. Para ler, basta
juntar as silabas. Parece ser uma concepgao simples,
mas eficaz.

» Concepc¢ao analitica

Aprender a ler, para Ghislaine, é aprender as
letras.

Trata-se de um crianga de 8 anos, que nao fa-
lava francé€s no comego da classe de alfabetizagio.
Em relacdo a situagdo, pode se considerar que ela
aprendeu, relativamente, com facilidade a ler.

— Explique como vocé aprendeu a ler.

— Porque como eu nio sabia ler foi muito dificil.

Entdo como tinha criangas que sabiam ler eu
disse, mas por que eu n3o sei? Eu comecei a ler em
casa, € ai, eu consegui ler.

— Como assim?

—Porque, de manha, na escola, eu lia um pou-
co, sé um pouco. Antes eu so sabia ler uma letra.
Porque quando tinha trés letras eu nao sabia. Depois
eu conseguia ler tudo.

— Como?

— Porque eu pensei tudo na minha cabeca e
eu consegui ler.

— E dificil aprender a ler?

— Naio, eu ndo conseguia porque eu nao sabia
falar, tinha medo. E quando vai ter 5 letras que vai
ser mais dificil. Mas, com 4 letras, a gente pode con-
seguir ler, eu acho.

Ghislaine aprendeu a ler segundo uma técni-
ca analitico-sintética: identificag¢do das letras e dos
fonemas, seguidos de agrupamento dos mesmos; ou,
seja, estudo das correspondéncias grafo-fonéticas.
Para ela, a dificuldade da leitura depende do niimero
de letras da palavra.
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E interessante salientar que a professora, se-
guindo as idéias de Foucambert, adotou outro méto-
do. Enfatizou o aspecto cultural e o objetivo
comunicativo da leitura, e, conseqiientemente, se
dedicou ao ensino da fase “ortografica”. O ensino
grafo-fonético foi minimo. Eis um exemplo de crianga
e professora que utilizam vias diferentes, na relagdo
didética, demonstrando como um certo ecletismo pe-
dagodgico se torna indispensavel para ensinar uma
turma heterogena.

Conclusao

Parece que as confusdes cognitivas, como as
concepgdes passivas e magicas, inibem a aprendiza-
gem enquanto concepgdes claras tais quais: concep-
¢des funcionais (aprender letras, silabas ou histérias),
e também concepgdes valorizando a atividade do su-
jeito, como a concepg¢ao inicidtica, favorecem esse
mesmo aprendizado.

Constatei, em relacdo a confianca cega que
certas criangas depositam no adulto, e que resulta
numa aprendizagem, “porque o adulto ensina”, que
essa motivacdo que nos parece insuficiente, pode, as
vezes, permitir aprendizagens faceis. Tudo leva a crer
que podemos supor que a confianga no adulto, e no
mundo em geral, pode substituir a clareza cognitiva,
a condig@o que a crianca nao se mostre passiva, em
demasia.

Objetivos do aprendizado

Vamos examinar, no contexto dessas criangas,
quais sdo os objetivos da aprendizagem da leitura.

¢ Auséncia de objetivo

Trata-se de criangas que aprenderam a ler sem
saber porqué, em alguns casos, tendo uma idéia ex-
tremamente vaga do objetivo.

Lembramos a grande docilidade de Nadina:

— Para que serve saber ler?

—Nio sei , a professora nao me diz.

Notamos também a surpresa de Mickaél, di-
ante da pergunta:

— Vocé sabe por que as criangas aprendem a ler?

— Isso, eu nem imagino!

Com certeza, nunca pensaram que o contetiido
do ensino pudesse ter alguma utilidade.

* Objetivo escolar

As criangas pensam que € necessario aprender a
ler para terem sucesso na escola. Constatamos que essa
idéia é muito comum entre criangas de 6, 7 ou 8 anos.

July :

— Por que as criangas aprendem a ler?

— Para estudar, para passar na Primeira série.
Se a gente ndo sabe ler, ndo pode ir na primeira série.

— Vocé s6 Ié na escola?

— S6 leio na escola. Em casa, € dificil, sdo os
livros de Mamae.

Ghislaine:
— Se a gente vai estudar e que a gente n3o
sabe ler, a gente n3o pode ficar na escola.

* Objetivo afetivo ou social

Ghislaine, por exemplo, aprendeu a ler, tam-
bém, para seu pai:

— Mesmo meu pai (pai analfabeto) nem acre-
ditava, e quando eu li em casa, ele sentou do meu
lado e ficou muito orgulhoso.

* Objetivo relacionado a competéncia em si

Notamos, em geral, uma certa superioridade
dessas concepgdes em motivar as criangas a aprende-
rem. Se trata de aprender a ler para poder utilizar essa
competéncia. A crianga tem um projeto que foi, em
certos casos, construido ao longo da aprendizagem:

Roberto:
— Para que serve saber ler?
— Serve para tudo na vida.

Por exemplo alguém, vocé ndo conhece o
nome. Ele escreve seu nome, vocé precisa ler.

Christophe:

— Para vocé, para que serve saber ler?

— Saber escrever, saber trabalhar, saber jogar.
Porque antes eu n3o sabia, pois os jogos eram dificeis.

Alexia:

— Para que serve saber ler?

— Serve para aprender a ler e escrever todas
as palavras que a gente nem conhece.

Entre as criangas estudadas, podemos cons-
tatar que quase todas que tiveram dificuldades de
aprendizagem, tentaram aprender a ler com um obje-
tivo que ndo € o da obtengdo da competéncia em si:
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* ndo sabem porqué,

* aprendem para “subir de classe”;

* aprendem para mostrar aos outros, por mo-
tivos sociais ou afetivos; para contentar um adulto.

Diante de algumas motivagdes apontadas pe-
las criangas, em relagdo ao aprendizado da leitura,
fica, as vezes, um pouco dificil entender como elas
conseguem aprender a ler!

Ler s6 porque a escola exige € uma concepgao
extraordinariamente redutora da utilidade da aprendi-
zagem. Algumas criangas pensam que se aprende a ler
para “estudar na escola”, s6 para a escola. A leitura
seria um conhecimento ensinado na escola e util s6
para a escola. Um conhecimento fechado sobre si.

Ja as criangas que aprenderam a ler sem difi-
culdade conhecem, geralmente, o objetivo real da
aprendizagem. Elas aprenderam a ler para poder ler
as historias, as regras dos jogos, e de maneira global,
para poder ler tudo o que vado querer ler.

Atribuem valor a competéncia em si. Se no
se deve concluir, a partir desse estudo, que a clareza
cognitiva € causa do sucesso na aprendizagem, po-
demos, contudo, afirmar que o sucesso em leitura
acompanha a clareza cognitiva e que as dificuldades
de aprendizagem da leitura s3o, freqiientemente, as-
sociadas a uma certa confusdo cognitiva.

Quando aprendem sem saber porqué, consta-
tamos que outra motiva¢ido pode intervir, em parti-
cular a confian¢a na professora, e a motivagao afetiva.

Um estudo longitudinal realizado durante trés
anos com 50 criangas, de cinco a nove anos, confirma
a evolugdo da clareza cognitiva e das performances na
aprendizagem da leitura. Esse estudo aponta o inte-
resse em clarificar as representagdes das criangas, para
melhorar o aprendizado, sem omitir a influéncia de
muitos outros fatores que ndo controlamos.

De fato, a motivagdo afetiva pode substituir,
em certos casos, a claréza cognitiva.

O aprendizado da leitura exige um certo es-
for¢o que deve ser sustentado por uma motivagdo
solida. A crianga que sente o desejo de aprender tem
mais chances de sucesso.

Podemos resumir nossas conclusdes atuais di-
zendo que, tanto um objetivo cognitivo claro, direta-
mente ligado a leitura em si, como um objetivo afetivo,
que se situa fora da competéncia, favorecem o apren-
dizado. Ou seja, a leitura ¢ um exemplo de aprendiza-
do ligado tanto ao dominio cognitivo, como ao afetivo.
Essas observagdes interessam pesquisadores e profes-
sores, confirmando intuig¢des freqiientes.
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