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Leitura da imagem e leitura da escrita

Um estudo psicogenético das diferentes
conceptualizagdes e estratégias de leitura
em criancas de idade pré-escolar

O objectivo do presente trabalho é o de
investigar as sucessivas conceptualizagoes
que criancas em idade pré-escolar elaboram
sobre imagem/texto e suas relagdes, o modo
como vao operando diferenciagGes entre o
universo grafico icénico e o ndo icénico, €
a forma como vio diferenciando as suas
estratégias de leitura em relacdo a cada um
destes sistemas.

I—INTRODUCAO

1. E corrente a observagao de que o con-
tacto precoce com o livro, e em particular
com o livro com imagem, estimula a curio-
sidade e o desejo de leitura na crianga,
enriquece O seu imaginéario, cria oportuni-
dades e momentos de um relacionamento
afectivo e motivacional se podem detectar
consequéncias positivas deste tipo de acti-
vidade. No plano cognitivo tém sido assina-
ladas elevadas correlagbes entre o «convi-
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(**) Docente no 1.S. P. A.
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vio» com estas situacGes e o éxito na apren-
dizagem da leitura. M. Clark (1978), num
estudo sobre leitores precoces, concluiu que
muitas criancas aprendem a ler sé6zinhas
precisamente através do contacto com este
tipo de suportes. A escrita, contextualizada
pela imagem, seria assim mais facilmente
apreendida enquanto portadora de uma men-
sagem, e esta mais facilmente antecipavel
por bastante predizivel e especifica.

Mas estes efeitos sdo reciprocos. Se a
imagem pode ajudar a leitura do texto,
também o texto poderéd influenciar a leitura
da imagem. Como assinalou D. Escarpit
(1976), a leitura, por um adulto, do texto
que acompanha a imagem tem um efeito
de retorno sobre a leitura desta wultima.
A crianga retomari o livro, folheando-o
novamente, recontando ¢ reconstruindo a
histéria que ouviu ler; a segunda leitura da
imagem serd certamente diferente da pri-
meira. A aquisicio de esquemas narrativos
seria outra das contribuicbes da imagem
para a futura leitura: imagens isoladas po-
dem conter elementos de uma narrativa
(G. Jean, 1978; D. Escarpit, 1976) e sequén-
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cias de imagens podem introduzir a crianca
na dimensdo sintagmaética, no eixo temporal
de uma histéria. Como afirma G. Jean
{op. cit), «voltar as paginas de um livro
para perceber a sequéncia e como a imagem
se transforma em funcdo de um antes e de
um depois» é algo de essencial para que a
crianca se situe no espago-tempo do livro
e da histoéria.

Outros efeitos positivos tém sido atribui-
dos a leitura da imagem pela crianca. Assim,
para L. Lentin (1981), as trocas verbais e os
comentarios a imagem ajudariam a crianca
a passar de uma linguagem implicita a uma
linguagem explicita necessaria a abordagem
"da leitura e da escrita.

Enfim, podemos constatar que hd uma
grande diversidade de sugestSes quanto aos
efeitos benéficos que o convivio com a ima-
gem ou com o conjunto texto/imagem tém
para a aquisicAo da leitura e da escrita.
Para alguns, o comportamento face 4 ima-
gem seria mesmo comparavel ao comporta-
mento de leitura da escrita. Assim, para
D. Escarpit, «o comportamento de uma
crianca diante da imagem é o comporta-
mento de um leitor, ao mesmo tempo objec-
'tivo ¢ participante, comparavel ao do adulto
em face do texto escritoy. {(op. cit., p. 75).
Para outros, a leitura da imagem constitui-
ria como que uma «pré-aprendizagem» da
leitura: «a leitura da imagem, fornecendo
a base a partir da qual se constroem os
esquemas da leitura, representa um exerci-
cio intelectual que exige um duplo esforco
de analise e de sintese, preparando assim a
crianga para a compreensdo da leitura, a
qual ela conduz gradativa e suavemente;
8, por isso, importante que a leitura de ima-
gens preceda a aprendizagem da leituran.
‘(Danset-Léger, 1978-1979, p. 116).

2. E, de facto, plausivel que a crianca
comece, desde muito cedo, a interrogar o
texto escrito a partir destas situagdes ji que
o conjunto texto/imagem estd presente em
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indmeros contextos da sua vida quotidiana,
nomeadamente nos livros infantis, na tele-
visdo, na publicidade, etc. Mas se o convi-
vio frequente com as imagens facilita, sem
duvida, o acesso ao texto, ndo subscreve-
riamos, no entanto, a ideia de que a pas-
sagem da imagem para o texto seja redutivel
a um processo gradativo e continuo, sem
sobressaltos. Pelo contrario, pensamos que
existem algumas descontinuidades que im-
porta considerar.

Imagem e texto constituem dois sistemas
de representacdo bem diferentes e a passa-
gem de um para o outro implica o aban-
dono de certas estratégias que ji ndo se
adequam, e sem o que mais se obstaculiza
do que se facilita essa passagem. Para per-
cebermos o que se passa € necessario ultra-
passar a mera constatacdo de que hd uma
correlagdo positiva entre os habitos de lei-
tura da imagem e o sucesso na abordagem
da escrita.

A chamada de atencdo de G. Jean de que
«o texto enquanto legendagem de figuras
pode desempenhar um papel junto das crian-
¢as muito novas ao fazé-las tomar conscién-
via de que as linhas negras que acompa-
nham uma figura sdo coisa diferente da
figura e que vai ser preciso decifra-lasy (*)
parece-nos constituir um apontamento inte-
ressante e positivo no sentido em que tenta
especificar quais os problemas com que a
crianga se depara quando se defronta com
conjuntos texto/imagem, problemas esses
que — como justamente faz notar o autor —
sdo em grande parte de tipo conceptual e
remetem para tomadas de consciéncia por
parte da crianca, sobre a especificidade de
cada um daqueles sistemas simb6licos. Com
efeito, Imagem e Escrita constituem .dois
sistemas de representacio bem diferenciados
e consequentemente exigem estratégias de
leitura bastante diferentes, o que pode ndo
ser de imediato evidente para a crianca que

™ G. Jean, op. cit., p. 128.



ainda néo aprendeu a ler. Ela ter4d de adqui-
rir ndo s6 uma adequada compreensdo das
relagdes entre referentes reais € suas repre-
sentacgdes figuradas (*), mas ainda — e ¢ isso
que sobretudo nos interessa neste traba-
Iho —, estabelecer diferenciacOes entre re-
presentaches grafico-icOnicas e representa-
¢Oes grafico-linguisticas, e, dentro destas
ultimas, compreender os mecanismos do seu
funcionamento. Descobrir que a escrita
representa linguagem e que esta se organiza
recorrendo a um ndmero limitado de gra-
femas que constituem unidades minimas
passiveis de reorganizagles sequenciais que
geram conjuntos significantes diferenciados,
envolve um conjunto de «insights» tdo com-
plexos que seria de espantar que a crianga
chegasse rapida e facilmente & compreensdo
do funcionamento deste sistema.

3. O trabalho de E. Ferreiro e A. Tebe-
rosky (1980), dedicado ao estudo evolutivo
das concepgdes infantis sobre a leitura e a
escrita, assume particular relevincia para
uma andlise detalhada das questdes que te-
mos vindo a enunciar (*). Estas autoras de-
monstraram que as conceptualizaces das
criangas passam por diversas fases ou niveis
evolutivos, desde uma relativa indiferencia-
¢do inicial entre imagem/texto e desenho/
/escrita, passando por concepg¢des de tipo
pictografico e ideografico, até conceptuali-
zagoes que claramente ja relacionam a es-
crita com a linguagem oral, embora essa re-
lagdo ndo seja, de imediato, concebida como

(*) Nas criangas, a compreensio de que uma
figura niio é uma réplica do referente mas uma
representacfio, e que as representacdes iconicas
sio semelhantes mas ndo sdo elas préprias os
objectos representados, implica uma realizagio
cognitiva que evolui gradualmente.» (J. Downing,
Che Leong, 1982, p. 7).

() Além do interesse global da obra em refe-
réncia, assinale-se que as autoras dedicaram um
capitulo especifico ao problema da «leitura com
imagens», nomeadamente o capitulo 111, pp. 81-
-138.

sendo de tipo alfabético, mas antes de tipo
silabico (a um grafema correspondendo uma
sflaba).

Em particular no que respeita a situagdes
de leitura com imagem, estas autoras refe-
rem a existéncia de 4 niveis evolutivos. Num
primeiro, a que chamaram de indiferencia-
cdo inicial entre imagem e texto, as criangas
referem-se ao texto tal como se referem aos
objectos ou a representacdo figurada desses
objectos. Num segundo nivel, a que chama-
ram hipétese do nome, aparece ja uma dis-
tingdo clara e explicita entre imagem e
texto, sendo esta distingdo marcada a nivel
verbal pela supressio do artigo indefinido
quando a crianga se refere ao texto. Este é
considerado como etiqueta do desenho; a
escrita ndo se refere ja ao objecto represen-
tado mas ao nome desse objecto. Num ter-
ceiro nivel, as propriedades objectivas do
texto passam a ser tomadas em considera-
¢do; enquanto nos niveis anteriores a des-
continuidade, o tamanho, as diferencas en-
tre letras ndo impunham, por si s6, qualquer
diferenciagdo na leitura, agora textos ou pa-
lavras diferentes reenviam para significados
e leituras diferentes. Finalmente, num quar-
to nivel, existe busca de correspondéncia
termo a termo entre fragmentos grificos e
segmentacoes sonoras. As primeiras corres-
pondéncias efectuam-se entre segmentos gra-
ficos ¢ silabas (hipdtese silabica) €, em mo-
mentos posteriores, entre fragmentos grafi-
cos e fones (hip6tese alfabética).

Apesar do interesse deste trabalho, pare-
ce-nos que ele contém algumas limitagoes.
Uma psicogénese da escrita ndo pode, do
nosso ponto de vista, ser elaborada unica-
mente a partir de respostas obtidas em va-
rias situacOes experimentais sem terem sido
previamente definidos critérios pertinentes
que possam ser indicadores de reais progres-
sos nas conceptualizaches infantis.

Para a definigdo destes critérios torna-se
necessario partir de uma anilise formal das
caracteristicas estruturais dos sistemas de
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representacdo que estamos a estudar; ima-
gem, linguagem e escrita, tentando perceber
concretamente que estratégias cognitivas sao
utilizadas na leitura da imagem e na leitura
da escrita.

II. LEITURA DA IMAGEM
E LEITURA DA ESCRITA

1. Fadlar a escrita, falar @ imagem. Rela-
¢Oes entre a imagem, a escrita e a lin-

guagem

S3o muitas ¢ muito significativas as dife-
rengas entre imagem e escrita e logo entre
leitura da imagem e leitura da escrita. No
entanto, antes de comecarmos a destacar
essas diferencas comecaremos por indicar
algo que é comum a ambos os sistemas ou
pelo menos que os aproxima: a linguagem.

A propé6sito das relagbes entre diversos
sistemas semi6ticos, € a linguagem afirma
Barthes, nos seus «Elementos de Semiolo-
gia»:

«{...) os objectos, as imagens, os com-
portamentos podem significar e, signifi-
cam muitas vezes, mas nunca de uma
maneira auténoma; qualquer sistema se-
miolégico se cruza com a linguagem. A
substincia visual, por exemplo, confirma
as suas significagBes fazendo-se reforcar
por uma mensagem linguistica (...), de
tal modo que pelo menos uma parte da
mensagem ic6nica mantém uma relagao
estrutural de redundincia ou de substi-
tuicdo com o sistema da lingua; (...} pa-
rece cada vez mais dificil conceber um
sistema de imagens, de objectos cujos
significados possam existir fora da lin-
guagem: perceber o que uma substincia
significa é recorrer fatalmente ao corte
da lingua — o tnico sentido é o nomea-
do, e o mundo dos significados é na ver-
dade o mundo da linguagem.» (1984,

p- 8
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Pode ser polémica a ideia de que o tnico
sentido é o nomeado, de qualquer modo,
este excerto aponta bem para o cruzamento
quase imperioso que existe entre a imagem
¢ a linguagem: podemos bem afirmar que
a imagem solicita a palavra. Pode falar-se
sobre uma imagem, sobre um desenho e
fazé-lo € de certa forma trazé-lo do universo
da substincia para o universo do significado.
E presisamente uma das fases importantes
do desenvolvimento do desenho infantil é o
momento em que a crianga nomeia o que
desenhou.

De certa forma pode dizer-se que a crian-
¢a que ainda ndo aprendeu a ler/escrever,
interroga o texto escrito a partir deste
mesmo esquema: a crianga, € mais frequen-
temente o adulto com a crianga, falam sobre
os textos com que se deparam, textos que
muitas vezes estdo inseridos em conjuntos
de imagens, nomeadamente nos livros infan-
tis.

Ndo € por acaso que alguns investigadores
sublinham a importidncia da troca verbal
com o adulto a propésito de imagens ¢ de
conjuntos texto/imagem. J. Hébrard (1978)
chamou a atenco para o facto de os leitores
precoces interrogarem o texto muito antes
de o saberem ler e de o fazerem de uma
forma oralizada: «ils parlent I’écrit avant de
savoir le lirey, (p. 75) enriquecendo assim
notavelmente a sua experiéncia de lingua-
gem («langagiére»). Este «falar» a volta do
texto ¢ da imagem incute na crianca

«o habito de abordar um texto colo-
cando hip6teses sobre a sua significa-
¢io e sobre os enunciados em que esta
significagdo se actualizay (J. Hébrard,
1978, p. 77

A imagem funciona assim como um con-
texto que faz gerar hipdteses sobre o sen-
tido geral do texto reduzindo «a polissemia
a priori infinita de um texto que ainda se



ndo pode ler.» (p. 77) Mas tdo importante
como esse contexto figurativo é a troca ver-
bal com o adulto:

«Se o apoio sobre a imagem € uma
etapa importante neste trabalho, ele
pode ser posto em paralelo com o
apoio sobre uma troca verbal aprofun-
dada(...)

(...) Uma conversacio deste tipo € um
meio eficaz para levar a crianga a ga-
nhar o habito de abordar um texto ‘fa-
lando’ as hipéteses seminticas (‘en
parlant’ les hipothéses sémantiques) a
partir das quais ela o lera. Se esta fala
nio pode ser pedagogicamente sendo
uma fala em voz alta, ela torna-se
muito rapidamente numa atitude de
linguagem (‘attitude langagiére’) e nu-
ma atitude intelectual, numa expecta-
tiva activa que funda toda a leitura in-
dividual, isto é, toda a leitura silen-
ciosa. A fala ndo é aqui restituigdo de
um enunciado oral, mas preparacdo a
percep¢io de um texto.» (J. Hébrard,
ou. cit., 719)

Este texto parece-nos extremamente im-
portante por trés ordens de razdes: por cha-
mar a atencdo para o processo que deno-
mina de «falar as hipGteses semAnticasy;
pelo percurso que indica quanto ao trabalho
cognitivo que a crianga realiza face ao texto,
«trabalho» que comeca pelo falar em voz
alta a propésito do texto, até a leitura silen-
ciosa; pela importincia que d4 & interlo-
cug¢do com o adulto.

Julgamos que este «falar as hipdteses se-
manticas» de que nos fala J. Hébrard tem
algo a ver com a ideia de Barthes de que,
para chegar ao significado é necessdrio no-
mear a «substincia». Alids, este percurso
da substincia 4(s) palavra(s) constituia tam-
bém um problema central nas ja cléssicas
observacgbes de Vigotski (1979) sobre a lin-
guagem e o pensamento. Lembremo-nos que

este autor distingue o sentido € o significado
sendo este dltimo comum ao pensamento €
a linguagem. O sentido predomina no pen-
samento € no discurso interior e estes sdo
algo de sintético e condensado (tendéncia
para a predicacio, sintaxe simplificada).
Logo ¢é dizer que o pensamento e o discurso
interior operam com a semdntica e ndo com
a fonética. Sdo sintéticos e ndo lineares.
Para que o pensamento se revele e «saia
da sombra» ele tem de passar pelo signifi-
cado e depois pelas palavras. Torna-se en-
tdo discurso verbal composto por unidades
discretas e sucessivas. Este processo de pas-
sagem do global e sintético para o linear ¢
bem exemplificado pelo préprio Vigotsky:

«Ao contrario do discurso, o pensa-
mento nio € constituido por unidades
separadas. Quando desejo comunicar o
pensamento de que hoje vi um rapaz
descalco de camisa azul a correr pela
rua abaixo, ndo vejo cada elemento em
separado: o rapaz, a camisa, a cor
desta tltima, a corrida do rapaz, a au-
séncia de sapatos. Concebo tudo isto
num s6 pensamento, mas exprimo o
pensamento em palavras separadas.
Um interlocutor leva por vezes vérios
minutos a expor um s6 pensamento.
No seu espirito o pensamento encon-
tra-se presente na sua globalidade num
s6 momento, mas o discurso tem que
ser desenvclvido por fases sucessivas.»
(1979, p. 196)

HA uma certa analogia entre esta passa-
gem do pensamento ao discurso verbal e a
passagem da imagem ao texto. De certo
modo a imagem aprende-se sinteticamente
com um sentido global, ela estd muito mais
proéxima do sentido substancial do que a es-
crita, forma que recorta a mensagem e lhe
d4 um significado que néo passa pelos con-
teudos ou referentes reais ou figurados mas
pelo significado no sentido em que o enten-
dia Saussure. Nesse sentido é pertinente
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falar em «falar as hipdteses semdnticasy,
isto é, dizer que pela interlocucdo com o
adulto, a crianga passa da apreensio global
e totalizante da imagem, para um processo
de andlise que a leva a uma mensagem
linear.

Mas se a imagem «despoletay o discurso
verbal, esse discurso permanece exterior ao
objecto de que se fala. Ora ndo € isto que
ocorre com a escrita. A escrita ndo € algo
que normalmente solicite a fala sobre si pr6-
pria, mas antes algo que pretende represen-
tar com exactiddo a prépria linguagem. Me-
lhor dito, a escrita é ela propria a lingua-
gem; ela ndo solicita a palavra porque ela
propria é a palavra. Pensamos que do ponto
de vista cognitivo um dos momentos evolu-
tivos importantes no processo que estamos
a estudar, é aquele em que a crianga deixa
de falar sobre a escrita para passar a tentar
dizer o que « escrita diz.

2. A linguagem da imagem e a escrita
enquanto linguagem

Depois de termos acentuado de que modo
é que a escrita e a imagem podem ter como
p6lo comum a linguagem, acentuemos agora
as diferencas entre ambas as linguagens: a
da imagem e a da escrita.

Imagem e escrita constituem, com efeito,
‘dois sistemas simb6licos bem diferentes, ca-
da qual exigindo da crianga «operagdes»
cognitivas muito distintas. Para poder ope-
rar com cada um desses sistemas simbdlicos
sdo necessarios diferentes graus de conscien-
cializacio quanto as respectivas estruturas
e mecanismos de funcionamento, sendo que
a escrita parece exigir um conhecimento
explicito dos seus mecanismos de funciona-
mento, ao passo que a imagem nao. Como
afirma M. Massironi,

«E sempre muito dificil ver o que estd
por detrds de uma imagem. Enquanto
a figura impSe um seu significado de
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maneira totalizante, e todos se detém
a falar dele, resulta bastante mais di-
ficil indagar sobre a estrutura das ima-
gens que sustém aquele significado.»
(1982, p. 66).

Mas se a imagem € de leitura mais ou
menos evidente, a escrita ndo o é, exigindo
do leitor, para que chegue ao significado,
um méaximo de explicita¢do e clareza cogni-
tiva quanto aos seus proprios mecanismos
de geracdo de significado.

Comecemos entdo por contrastar estes
dois sistemas, a dois niveis: o da estrutura
da mensagem e o do campo de referéncia.

2.a. Estrutura da mensagem. Linearidade
da mensagem escrita

Uma das caracteristicas da imagem ¢ que
a sua mensagem € produzida «na trama do
espago» (Danset-Langer, 1979-80); «Todas
as mensagens possiveis estdo co-presentes
sobre a pdgina (ibid.). Mais importante ain-
da, é que ndo existe uma «sintaxe» rigorosa
na articulagdo dos diversos elementos da
imagem. Decerto que existem regras de con-
jungacio desses elementos (na perspectiva,
por ex.), no entanto essas regras ndo sio
comparaveis as da linguagem, que se orga-
niza num sistema de multiplas oposi¢Oes que
devem ser respeitadas tanto na sua constru-
¢do como na sua interpretagio. Danset-Lan-
ger (op. cit.) contesta radicalmente a opinido
de alguns estudiosos (por exemplo R. Arn-
heim) que afirmam possuir a imagem uma
«sintaxe» proépria:

«Nada, de facto, permite afirmar que
a imagem nao é ‘sintaxicamente livre’,
que ela nao é pobre em regularidades
prescritas, que ela nio é somente ‘se-
méinticamente interpretivel’. B sem
diavida isso que a opde mais radical-
mente 4 codifica¢io linguistica da in-
formacéo. E, citando G. Mounin, ‘¢



pura literatura falar de codificagio e
descodificacio (...) em vez de falar de
elaboracdo e de interpretagdo.» (p.
864)

Nio pretendemos entrar aqui nesta polé-
mica sobre a existéncia ou ndo de uma sin-
taxe da imagem; importa-nos somente subli-
nhar que sendo a sua articulagdo estrutural
muito mais débil que a da linguagem, isso
leva a que a sua leitura seja muito mais livre
e flutuante que a da escrita. Ndo existe nela
uma ordem, da leitura fixa, ficando esta
essencialmente dependente dos focos aten-
cionais do sujeito. Pelo contrario, a escrita
(apesar de também co-presente na pagina),
respeita o caracter linear da linguagem oral
que se desenrola no tempo. Tal como na
linguagem oral, na escrita é necessario res-
peitar a ordem de enunciac¢do. Como diz J.
Hébrard (op. cit):

Por outro lado, a sua uni-dimensiona-
lidade interdita-nos que a apreendamos
segundo uma ordem diferente daquela
que foi produzida pelo sujeito da enun-
ciacdo. Pelo contrario, numa represen-
tacdo figurada (por exemplo num qua-
dro), nfo existe uma ordem necessé-
ria de leitura.» (p. 187)

2.b. Literalidade da mensagem escrita

Ja atrds assinalamos ao falarmos de
Vigotsky, a importdncia da passagem de um
nivel semantico ndo linear (por ex., no pen-
samento ou na imagem) para a linguagem,
forma estruturada linearmente. Voltamos de
novo a esse problema. E cada vez mais
aceite em psicologia que a compreensio ou
a producio da linguagem se apoiam forte-
mente em componentes extra-linguisticas,
como sejam o conhecimento que temos do
mundo («esquemay; estruturas semdnticas/
/conceptuais) e situagdo (contexto em que

ocorrem os actos de linguagem). Seria vao
procurarmos o sentido do que ouvimos ou
lemos como se este estivesse apenas nas pa-
lavras ou na estrutura das frases. Isto é,
seria vao procurarmos compreender a com-
preensdo apenas atendendo ao cédigo lin-
guistico.

Com efeito, véarios estudos tém demons-
trado que tanto a compreensdo da lingua-
gem no adulto como a aquisi¢do da lingua-
gem na crianca se apoiam em estruturas
conceptuais e em varidveis de situagio (con-
texto). M. Donaldson (1978) demonstrou
que a crianca muito jovem é incapaz de di-
rigir a sue atengdo especificamente para a
linguagem enquanto formae pois que a nio
consegue separar totalmente do contexto ndo
linguistico. Quando uma criang¢a ouve pala-
vras que se referem a uma situacdo de que
ela se estd ao mesmo tempo a aperceber, a
sua interpretacdo das palavras é influenciada
pelas expectativas que ela projecta na situa-
¢do. Em tarefas experimentais que implica-
vam a resoluciio de problemas de tipo pia-
getiano, verificou a existéncia de interpre-
tacOes por parte da crianga que iam além
das «consignes» linguisticas do experimen-
tador. As criangas davam primeiro um sen-
tido a situacéio e s6 a partir dessa compreen-
sdo global davam um sentido ao que lhes
fora dito. De um modo geral a linguagem
ndo tinha prioridade sobre as expectativas
cognitivas mais gerais que a crianga mobili-
zava em cada contexto especifico.

A incapacidade da crianca para atender
a forma da linguagem foi igualmente assi-
nalada por Luria (1984) ao pOr em evidén-
cia a tendéncia infantil para se centrar nos
contextos referidos pela mensagem. Luria
d4 alguns exemplos ilustrativos de como a
crianga pequena tem pouca consciéncia das
unidades constitutivas da mensagem verbal
— por exemplo, & pergunta «Quantas pala-
vras ha na frase ‘Naquela sala hd doze ca-
deiras’», quase todas as criangas de 3-5 anos
tenderdo a responder: «dozey.
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Por outro lado, os estudos de Robinson
e Robinson (1982) ¢ de Olson et al. (1983)
mostram que as criangas em idade pré-esco-
lar tendem a confundir o que a frase diz
(sentido literal) com o que se pretende dizer
(intencdo do emissor). Por exemplo, se uma
crianga pretende dizer «flor azul» e inadver-
tidamente diz apenas «flor» e um receptor
escolhe uma flor encarnada em resposta a
descricio do emissor, a culpa do insucesso
na comunicag¢ido ¢ normalmente atribuida
ao receptor. As criangas estudadas ndo sus-
peitavam que a mensagem poderia ser ambi-
gua ou incorrecta. Para aqueles autores, es-
tas confusdes indiciam uma certa incapaci-
dade para distinguir entre as mensagens em
si e o que o emissor pretende dizer.

O conjunto destes dados parece indicar
ser necessirio um certo grau de maturi-
dade na consciéncia metalinguistica do su-
jeito para que este possa destacar a frase
do contexto, a forma do contetido, o que é
dito do que se pretende dizer. A imaturi-
dade dessa consciéncia metalinguistica torna
mais problemética a abordagem do texto
escrito. B que, como dizem Olson e Tor-
.rence (op. cit.), a escrita preserva a forma e
as palavras em si, ela é como que uma su-
perficie que necessita de ser sujeita a an4lise,
estudo e interpretacdo.

Na escrita para mais, falta todo o suporte
ndo linguistico que estd presente em qual-
quer interaccdo verbal. Ora, este facto faz
com que o elemento cédigo assuma maior
importancia do que aquela que tem numa
situacdo de comunicacio oral. A compreen-
sdo passa ai por uma atencdo especifica a
mensagem tendo esta de ser analisada tal
como ela se nos mostra, isto é, na sua forma
literal. B 6bvio que o texto escrito é passivel
de interpretacGes diversas e para mais o que
dele retemos (vide estudos sobre a memoria
semintica) ndo é a sua forma literal mas
antes o seu sentido geral. No entanto, esse
sentido geral s6 é obtido ap6s a andlise da
mensagem literal. Se no texto estd escrito:

52

«Estava um expléndido dia de sol e o calor
era intenso» ndo poderemos ler: «Estava
muito calor e havia muito sol» apesar de
ser esse o sentido geral que extraimos da-
quela frase. Alids s6 foi possivel chegar a
este sentido geral da frase porque a analisa-
mos primeiro na sua literalidade. Natural-
mente que a diferenca fundamental entre a
situag¢@o oral e escrita € a de que o trata-
mento que o ouvinte faz da mensagem lin-
guistica é largamente n#do consciente ao
passo que o leitor/escritor tera de ter um

controlo consciente e explicito do cédigo

que veicula a mensagem.

Ora, nas criancas que comec¢am a abordar
0 texto escrito, é possivel supor — a partir
das evidéncias que atris referimos — que ha
pouca consciéncia desta literalidade da men-
sagem, nido s6 porque desconhecem a natu-
reza e as caracteristicas da escrita, mas pro-
vavelmente também por uma dificuldade
mais geral de tratamento da linguagem em
si. Em suma, dirfamos que estas criangas
estdo pouco familiarizadas com uma «inte-
ligéncia de tido linear» (De Beaugrande,
1982), sendo o seu funcionamento cognitivo
mais de tipo global e semanticamente orien-
tado.

Estas caracteristicas fazem com que, com
frequéncia, as criangas projectem sobre a
escrita nio uma mensagem (ainda que ante-
cipada ou «adivinhada»), mas antes um «es-
quema conceptualy qualquer que tem a ver
com situagdes que lhes s3o familiares.
E frequente nestes casos que a crianca
comece a contar uma histéria a propdsito
do texto escrito ao invés de apenas produzir
um enunciado restrito. E mesmo quando a
crianga ja percebeu que a escrita comporta
mensagens mais ou menos restritas essa difi-
culdade em considerar a literalidade da es-
crita faz com que algumas criangas, ainda
que apds varios anos de escolarizacdo, se
deitem a adivinhar o texto sem que contro-
lem as suas hipOteses seménticas através da



necessaria andlise dos indices graficos que
o texto oferece.

Campos de referéncia — outra das dife-
rencgas fundamentais entre escrita e imagem
resulta dos respectivos campos de referéncia.
Ao passo que a imagem reenvia para os re-
ferentes do mundo exterior (seja ele real ou
imagindrio), a escrita reenvia para referen-
tes linguisticos. Vejamos o que é especifico
a cada um destes campos de referéncia.

A imagem tem essencialmente um «esta-
tuto analégico» (Danset-Langer, op. cit., p.
861); ela é sempre tendencialmente figura-
tiva. Como assinala aquela autora:

«A maior parte das imagens, conside-
radas no seu aspecto geral ‘asseme-
lham-se’ aquilo que elas representam
ou significam.» (pag. 861)

Ora, esta aderéncia ao real nio existe na
linguagem (seja ela oral ou escrita) e 86
ocoITe em casos especiais como na onoma-
topeia. Pelo contrario, a colagem ao mundo
externo estd invariavelmente presente na
imagem (excepgio feita as «imagens impos-
siveis»; ilusDes visuais).

Por outro 1ado, o signo linguistico é total-
mente convencional e arbitrario, opondo-se
por isso ao icon (mimético) ou ao simbolo
(intrinsecamente motivado). O significado
de um significante ndo se confunde com um
qualquer referente, pois aquele ndo reenvia
para objectos mas para um conceito («con-
ceptualizacio de uma classe de referentesy,
R. Galisson ¢ D. Coste, 1983, p. 614). Assim,
pode dizer-se que «o signo icénico ndo é
biface» (Danset-Langer, op. cit., p. 862) e
pode até perguntar-se se é legitimo apeli-
da-lo de «signoy.

Em oposi¢cio ao simbolo visual, o signo
grafico reenvia sempre para uma unidade
linguistica. Com efeito, de um ponto de
vista formal, a escrita representa ou simbo-
liza a linguagem e nao (directamente) quais-

quer propriedades do mundo real (excepto
na pictografia, que a generalidade dos au-
tores considera como um modo de repre-
sentacdo figural/ic6nico € ndo como um sis-
tema de escrita).

O signo escrito é, entdo, um signo linguis-
tico e, como tal totalmente arbitrério.

Tal como na linguagem oral, a escrita ser-
ve-se de um numero limitado de unidades pa-
ra gerar um niimero ilimitado de enunciados.
Estamos, portanto, no centro do problema
da articulagdo da linguagem. Ora o que faz
com que o paralelismo entre linguagem es-
crita e linguagem oral seja mais ou menos
préximo é o modo como os diversos siste-
mas de escrita representam a primeira e a
segunda articulacdo da linguagem. En-
quanto nas escritas ideogréaficas encontra-
mos um paralelismo entre dois c6digos em
que apenas um —a lingua falada — é de
dupla articulacio e onde a escrita apenas
representa a primeira, nas escritas sildbicas
e alfabéticas ambos os niveis (primeira €
segunda articulacdo) estio representados.

E assim que, depois da crianca compreen-
der que a escrita reenvia para a linguagem
ela terd de descobrir que aspectos da lin-
guagem estio representados na escrita. Ao
nivel do eixo sintagmatico, estdo represen-
tados na escrita. Ao nivel do eixo sintagmé-
tico, descoberta da organizacdo linear das
unidades da primeira articulagdo; ao nivel
da palavra, descoberta e capacidade de ope-
rar com uma combinatéria de unidades mi-
nimas nfo significativas, ou seja, capacidade
de operar com a segunda articulagdo da lin-
guagem. E claro que a crian¢a que opera a
este segundo nivel ja percebeu ou intuiu que
o signo linguistico é perfeitamente arbitré-
rio, sem qualquer relacio com os contetdos
que veicula. S6 aceitara trabalhar sobre o
significante, decompondo-o ¢ compondo-o,
utilizando para isso as unidades elementares
desprovidas de sentido que ela comega por
encontrar {as vogais e as silabas).
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* *

Diremos, em resumo, que a leitura da
imagem e a leitura da escrita impdem &
crianca diferentes exigéncias metacognitivas
e diferentes estratégias de leitura. No essen-
cial, as descobertas da crianga sobre o sis-
tema escrito situam-se a trés niveis: lineari-
dade e literalidade da mensagem escrita;
arbitrariedade do signo linguistico; combi-
natéria de unidades minimas nio significa-
tivas.

III. ESTUDO EVOLUTIVO
DAS CONCEPTUALIZACOES INFANTIS
EM SITUACAO DE LEITURA COM IMAGEM

1. Hipdteses

No capitulo anterior tentamos diferenciar
as caracteristicas da imagem e da escrita
com o objectivo de encontrar critérios per-
tinentes para a defini¢io dos diversos mo-
mentos evolutivos que a crianga percorre.
Diferencidmos esses dois sistemas relativa-
mente a dois aspectos fundamentais: 1) por
um lado quanto a estrutura da mensagem; 2)
por outro lado quanto aos respectivos cam-
pos de referéncia.

Quanto ao primeiro aspecto sublinhdmos
o caracter linear e literal da mensagem (que
exige do sujeito uma descodificacdo) por
oposi¢io ao caracter néc linear e ndo literal
da imagem (que apenas exige do sujeito uma
interpretacio).

No que respeita aos campos de referéncia
caracteristicos de cada um desses sistemas,
assinaldimos que a imagem tem essencial-
mente um caricter figurativo/analégico, em
que o icon mantém sempre uma relacao de
semelhanca com aquilo que representa. Vi-
mos por outro lado que a escrita reenvia
para signos linguisticos onde a relagio entre
o significante e o significado é arbitraria.

Ao analisarmos as caracteristicas formais
do sistema alfabético constatimos que nele
estava presente o principio da dupla articula-
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¢do da linguagem. Assim, sugerimos que a
tomada de consciéncia dos principios de fun-
cionamento subjacentes a escrita alfabética
implica que a crian¢a compreenda que tem
de operar com unidades minimas ndo signi-
ficativas (letras e sons) ou seja, a crianga
tem de perceber que a escrita é uma com-
binatéria de unidades minimas sem signifi-
cado (grafemas) e que essas unidades mini-
mas se relacionam com unidades minimas
de enunciado oral.

Em funcdo destes critérios faremos a
hip6tese genérica de que, num primeiro mo-
mento, a crianga trata o texto de uma forma
idéntica & imagem (nfdo respeita o caricter
linear e literal da mensagem escrita e néo
compreende a natureza especifica do seu
campo de referéncia) para, num segundo
momento, passar a dar um tratamento pro-
priamente linguistico 2 mensagem escrita.

2. Metodologia

Com o objectivo de testar a pertinéncia
das analises que temos vindo a enunciar,
procedemos a um primeiro estudo explora-
tério com um grupo de 20 criangas dos 4
aos 6 anos, provenientes de varios meios s6-
cio-culturais, frequentando todas jardins de
infincia.

A situacfio experimental envolvia a apre-
sentacfio a cada crianca de um cartio com
um texto ¢ uma imagem. No total foram
utilizados 14 cartdes. Os critérios empregues
para a elaboracio do material foram idén-
ticos aos utilizados por Ferreiro ¢ Teberosky
(1980). Todas as imagens (objectos, pessoas,
animais) eram, em principio, familiares a
crianca, tendo sido retirados de livros infan-
tis.

Numa das condi¢des, a imagem era acom-
panhada por uma s6 palavra, noutra por
duas palavras e noutra ainda por uma ora-
cio. Nalguns cartdes o texto era altamente
preditivel a partir da imagem, noutros nao.
Esta discrepancia foi introduzida para ave-



riguar quais as criancas que antecipavam
em funcio da imagem e quais as criancas
que se centravam sobretudo no texto.

Cada um dos 14 cartes era apresentado
sucessivamente a cada crianga, sendo-lhe
perguntado se ha alguma coisa para ler»,
solicitando-lhe que indique «onde» e incitan-
do-a a que leia o que ali estd escrito. Em
seguida, pedia-se-lhe que justificasse a sua
resposta e que explicasse como é que tinha
conseguido ler. As entrevistas foram grava-
das e transcritas, e posteriormente analisa-
das.

3. Resultados e discussiao

Uma primeira anilise dos resultados evi-
denciou nfo ser possivel uma classificacio
por niveis muito bem delimitados, pois as
respostas obtidas apresentavam uma certa
variabilidade em fung¢io do tipo de material
que era apresentado e do tipo de interaccéo
que era estabelecido com o experimentador.
Em particular, pudemos constatar que todas
as criancas eram capazes de ter em conta
as propriedades objectivas (qualitativas e
quantitativas) do texto, ndo sendo, por isso,
possivel afirmar que essa tomada em consi-
deracdo possa constituir um critério defini-
dor de um nivel. Considerdmos, assim, na
popula¢do estudada, trés tipos de respostas
passiveis de serem consideradas como niveis,
tendo em conta os critérios que enuncidmos
a partir da analise teé6rica anteriormente
apresentada.

Numa primeira fase (a que chamémos de
leitura icénica do texto escrito), a crianca
«fala sobre a escrita» ao invés de tentar
dizer o que a escrita diz. Ela nio compreen-
deu ainda o caracter linear e literal da men-
sagem escrita (e portanto realizar uma lei-
tura livre e fluida, uma «interpretagio»
como o faz para a imagem) e, por outro lado,
trata a escrita como se esta reenviasse direc-
tamente para os objectos ou suas represen-

tacdes figuradas e ndo para signos linguis
ticos.

Uma fase intermédia é constituida pela
«Hipétese do Nome» na qual se pode obser-
var um tratamento especifico dado ao texto:
imagem e texto j4 nfo sdo lidos/interpreta-
dos de forma idéntica.

E este um dos momentos evolutivos mais
importantes na evolugdo das conceptualiza-
¢Oes da crianca, pois é nesta fase que a
crianga deixa de apenas ««falar sobre a es-
critay para passar a tentar dizer o que a
escrita diz. ConsiderAmos ainda que no inte-
rior da «hipbétese do nome» coexistem res-
postas com um valor genético diferente:
aqueles em que o nome estd ainda indisso-
ciado do referente e aquelas em que o nome
é ja uma «palavran (cu seja, um objecto
analisdvel linguisticamente).

Finalmente numa terceira fase desta evo-
lucdo, a mensagem escrite passa a ser ana-
lisavel linguisticamente. A crianga aceita tra-
balhar com unidades minimas néo significa-
tivas e comeca a tentar estabelecer relagGes
entre o texto e som. Neste momento a lin-
guagem ja nio é algo de puramente exterior
entre texto e som. Neste momento a lin-
guagem «estd 1a» na escrita, ou seja, que a
escrita é linguagem. Torna-se entdo possivel
uma leitura que ¢ simultaneamente analise
do texto e anéalise da linguagem e em que a
reflexdo sobre o texto/linguagem é prévia
a tentativa de leitura. Julgamos que este
comportamento reflecte um avango notavel
na consciéncia metalinguistica da crianca,
pois ele indicia que a linguagem se tornou
j4 um objecto para a sua consciéncia.

Passaremos, em seguida, a dar exemplos
de respostas caracteristicas de cada uma des-
tas fases.

a} Leitura iconica do texto escrito

Nesta fase, apesar de diferenciar ambos
os suportes, a crianca refere-se ao texto do
mesmo modo que a imagem.
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Exemplos:
Silvie (6;0)
[veleiro]

: Um barco
E aonde é que estd escrito barco?
: Aqui $6. (—> texto)
E aqui o que é que estd? (= imagem)
: Um barco.
E aqui ndo pode estar s6 «barcon?
(— texto)
: Nédo
Porqué?
: (Siléncio)
Explica-me 14 aonde ¢ que diz ai
«barcop.
: B aqui (™ aponta o texto globalmente)

TRIRAIRA

R YR
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amendoeira]

: Esta a dizer uma arvore.

E o que é que estd escrito?

: Uma érvore.

E aonde é que estd «uma»?

: Aqui (7 aponta vagamente o texto)

E arvore?

: Aqui (aponta vagamente depois mais
especificamente); Este bocadinho todo
é a «arvore» [amend] e este bocadi-
nho é «umay» [doeira].

[roda]

: Um carro. S6 um carro.

E o que é que estd escrito?

: Um carro.

E onde é que estd «um»?

: ««Ump» estd aqui nestes dois [ro]

E «carron?
: Nestes dois [da]

WA YR T

HYRYAYR

O que primeiro caracteriza estas respostas
em contraste com as respostas que observa-
remos no nivel seguinte, é a ndo supressao
do artigo indefinido quando a crianga se
refere ao texto, embora ela nunca tenha
dividas em apontar o texto como sendo
escrita.
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E ainda caracteristico destas respostas o
facto de as criangas indicarem apenas muito
vagamente aonde é que o texto «diz» cada
uma das palavras e s6 o fazerem apds insis-
téncia do experimentador. Sinal de que ndo
esbocam qualquer tentativa de relacionar a
escrita com o enunciado oral é o facto de
gue, quando léem, ndo ddo qualquer entoa-
¢do especial ao que dizem. E como se nao
houvesse diferenca entre ler e dizer. Pelo
contrario outras criangas quando se lhes
pede para lerem, embora ndo fazendo qual-
quer correspondéncia entre segmentos gra-
ficos e segmentos sonoros, fazem no entanto
uma «leituray pausada ou mesmo silabada,
que sdo como que «marcas» do acto de lei-
tura. Para elas, ler é algo de diferente de
falar ou dizer.

Sustentamos anteriormente a ideia de que
a crianca comega por «falar sobre» a escrita
antes de tentar dizer o que a escrita diz e
que isso traduz um tipo de tratamento da
escrita que se assemelha ao da imagem. Ve-
jamos agora alguns exemplos:

Tiago (4;9) [dois cies]

P: O que é que estd escrito aqui?

R: Dois cédezinhos.

P: Aonde é que estd escrito dois ciezi-
nhos?

: Aqui estd escrito um [dois] e aqui é
escrito outro [cAes]

E aqui o que € que estd escrito? [dois]

Cao.

E aqui? [cées]

: Cao.

~

RTRT

De facto parece-nos que hé aqui wma in-
terpretacio da escrita em fun¢iGo do modo
de leitura da imagem. Perante esta figura
poderiamos imaginar respostas verbais do

tipo:
— «cdo; caoy
— «um cao, outro cao»

— «um cdo e um cao»
— «dois cdezinhos», etc.



Isto é, ndo h4 uma resposta correcta a
considerar. Ha apenas uma «fala» sobre a
imagem. Tiago transfere este tipo de inter-
pretacdo para a escrita. «Cdo + Cao» pode
ler-se «dois cdezinhosy», pois o que importa
¢ que (tal como numa imagem) ambos os
elementos estejam representados «aqui estd
escrito um e aqui é escrito outro» havendo
uma legitima liberdade para nomear de um
modo diferente, ¢ com uma ordem nio fixa,
esses elementos representados.

Outro exemplo que ilustra o que acaba-
mos de dizer:

Tiago (4;9) [os meninos conversam]

O que é que estd escrito ai?

: Estd «meninos a brincar» (...) «meni-
nos vio para escola e caem doisy.
Estd escrito «meninos a brincar»?

: Nio. Esta escrito os meninos a ir para
a escola.

Aonde é que esta escrito meninos?

: Aqui os meninos (aponta vagamente)
e a ir para a escola é aqui [conver-
sam]

P: E «vio»? Aonde é que estad escrito

«vaon? Os meninos vdo para a escola.

R: T4 aqui [os]

P: Entdo 1& 14 tudo.

R: «os meninos vao para a escolay

rY R

Ry

Parece-nos interessante que Tiago se re-
fira ao texto no infinito («a ir para a es-
cola») e leia, ou aceite ler, no presente («vio
para a escolay). Isto parece traduzir a dife-
renga entre o que estd escrito e o que se
pode ler, entre o que estid representado e o
que podemos dizer dessa representagio. A
utilizacdo do infinito reenvia para uma lin-
guagem puramente descritiva (o que estd ld
representado na escrita) em oposicio ao uso
do presente do indicativo (forma expressiva
¢ interpretativa dos dados contidos nessa re-
presentacio).

Também o facto de admitir que o verbo
«vao» possa estar escrito no inicio do texto

revela que ndo tem consciéncia da lineari-
dade da escrita. Assim, as coisas podem
estar escritas num lugar ou noutro indepen-
dentemente da ordem de enunciagdo.

Varios dos protocolos que recolhemos
permitem-nos de facto recolher indices de
que a crianca se refere a escrita ndo como
uma forma, mas antes como algo que re-
mete — tal como a imagem — para conteu-
dos. Os casos mais nitidos sdo agueles que
explicitamente se referem ao texto do mes-
mo modo que se referem a imagem, nao
suprimindo o artigo quando se referem
aquela.

Exemplos:
Silvia (6; 0) [o bebé esta a brincar]

P: O que é que estd escrito?

R: Um bebé com uma boneca e com um
livro... e bola
Aponta 14 aonde é que esta escrito.

: Aqui é o livro, aqui nestes dois [o b];
aqui o menino [ébé] e aqui é a bo-
neca [td a] e aqui é a bola [brincar]

~ T

[os meninos vdo a escola]

P: Aonde ¢ que se pode ler?

R: Aqui/nestes todos (aponta global-
mente o texto).

Como ¢ que 18s?

: A menina, a outra menina, 0 outro
menino e o cdo vao a escola. Nao, o
cdo nio entra, fica na rua.

O que é que estd escrito aqui? [os].

: A menina,

E aqui? [meninos]
: A outra menina.
E aqui? [vio].
: Outra menina.
E aqui? [a escola].
: Esta a dizer: o cdo fica na rua.

~ T

RIRPATIT AT
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A nio supressdo do artigo ja denota por
si que a crianga trata a escrita do mesmo
modo que a imagem; a referéncia a con-
tetdos é explicita: «A menina, a outra me-
nina, o outro menino e o cio vdo a escola.»
Esta referéncia (descritiva) a contetdos
objectais mostra que a crianca trata a men-
sagem linguistica do mesmo modo que trata
a mensagem iconica. Apesar de ter cons-
ciéncia de que o texto é escrita (aponta glo-
balmente o texto como sendo para ler) ela
pensa essa escrita como algo mais ou me-
nos magica ou misteriosamente representa
os objectos que estdo na figura (como se
os objectos estivessem de algum modo dese-
nhados na escrita). Pequenos fragmentos de
texto que se encontram na proximidade
espacial dos elementos figurados sdo toma-
dos como os bocados que representam esses
elementos: «Aqui é o livro o b»; «Aqui o
menino ébé», etc. H4 no texto um lugar
onde o objecto estd representado.

Esta ligacdo da escrita aos objectos estd
intimamente relacionada com a ndo com-
prensio do caridcter puramente formal da
escrita, o que leva aquilo a que chaméamos
de «predominincia das hipdteses seminticas
sobre as hipGteses lineares». Atentemos de
novo no enunciado produzido por Silvia:
«A menina, a outra menina, o outro menino
e o0 cdo vao a escola. Ndo, o cdo nao entra,
fica na rua.» O que aqui ocorre claramente
é a projec¢cdo de um esquema conceptuadl,
uma regra que a crianga conhece bem (o
cdo nio pode entrar na escola), e nio o
tratamento da escrita de um ponto de vista
estritamente linguistico. A criang¢a ndo pro-
cura antecipar uma mensagem, produzir um
enunciado que procurara fazer corresponder
com os fragmentos do texto. Para além
dessa falta de intencao existe uma impos-
sibilidade pritica em produzir essas corres-
pondéncias pois o enunciado produzido ¢
instavel e flexivel. Trata-se de uma inter-
pretacdo fluida tal como para a imagem.
Umas vezes estd «cdo», «cdo», outras vezes
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estd «dois cdezinhos»; uma vez estd «meni-
nos a ir para a escola», outras vezes esta
«meninos vdo para a escola». Pelo contra-
rio, as criangas que ja buscam intencional-
mente as correspondéncias texto/som, emi-
tem wme hipdtese sobre wma mensagem
possivel e se a abandonam substituem-na
claramente por outra hipétese. Isto €, ndo
deixam pairar sobre o texto duas mensagens
simultaneas.

Pensamos que os exemplos que temos
vindo a apresentar ao longo deste capitulo
permitem deixar claro o que entendemos
por «leitura icénica do texto escrito» e ©
que esta implica em termos de uma parti-
cular conceptualizagio sobre o campo de
referéncia da escrita bem como sobre a
estrutura e modo de funcionamento da sua
mensagem.

Afirmamos que claramente as criangas
diferenciam e discriminam texto e imagem
enquanto suportes materiais distintos. No
entanto o texto come¢a por ser para a
crianca essencialmente um mistério (nio
tanto nas suas funcdes mas antes no seu
modo de funcionamento) que ela procurara
desvendar a partir de um esquema de leitura
que ja conhece: o da imagem. Isto tradu-
zir-se-4 num modo de leitura que & inter-
pretativo no sentido em que ndo respeita
a ordem de enunciagio da mensagem e ainda
porque ndo respeita a literalidade da escrita;
a proposito do texto produzem-se diversas
mensagens que embora possam Ser seméin-
ticamente equivalentes nio tém a mesma
forma.

Por outro lado esta crianca trata a es-
crita como se esta reenviasse directamente
para contetidos referenciais ¢ ndo para o
universo da linguagem.

Neste nivel podemos observar que a
crianca faz uma distin¢do clara e explicita
entre imagem e texto. Assim, quando se
refere 2 imagem ela utiliza o artigo indefi-
nido mais o substantivo ao passo que quando
se refere go texto ela elimina o artigo.



Exemplos:

Rui Miguel [formiga].

P: Ha aqui alguma coisa para ler?

R: Ha!

P: Aonde?

R: Aqui. (— aponta texto).

P: E o que é que se 1&?

R: Moscal

P: Mosca? Porqué?

R: Porque est4d aqui uma mosca (— apon-
ta imagem).

P: E o que é que estd escrito aqui?

R: Moscal

P: E isto o que é? (— imagem)

R: Uma mosca.

Tiago [veleiro]

: Barco. Um barco dos indios.

E o que é que estd escrito?

: Barco.

E o que é que estd aqui? (—> imagem).
: Um barco.

E aqui? (= texto).

: Esta escrito barco.

ARIRIATA

Rui Miguel [animal].

: ra-a.

Aonde é que diz ra?
: Aqui (aponta texto).

E aqui o que é? (—> imagem).
: Uma ra.

% 9 Y W

A hipdtese do nome surge como etapa
importante na conceptualizacio sobre a
escrita porque se trata do primeiro indica-
dor de que esta comega a ser tratada de
forma diferente da da imagem. O texto
refere-se ao nome do objecto e ndo ao pro-
prio objecto.

A qtitude que o sujeito tem face ao texto
j4 ndo é idéntica aquela que ele tem face
a imagem. No entanto, quereriamos demons-
trar agora que as respostas nome por si $6,

ndo garantem que a crianca relacione neces-
sariamente a escrita com o enunciado oral,
podendo ainda relaciona-lo com o referente.
Em certas respostas nome € visivel que estes
(nomes) estdo ainda intimamente relacio-
nados com os objectos que nomeiam, ao
passo que em outras respostas nome o enun-
ciado ¢ tratado como unidade linguistica
decomponivel nas suas partes.
Vejamos alguns exemplos:

Nuno (6; 0) [bola].

R: «Bolay.

P: E nfo pode estar «menino»? (a figura
contém uma baliza, uma crianga e
uma bola).

R: Mas isto aqui é pequenino (= refe-
rindo-se ao texto) e a bola é peque-
mina, por isso é «bolay.

Note-se que, apesar de ele dar uma «res-
posta nome», a relacGo postulada ndo é a
de:

Tamanho do enunciado oral — Tama-
nho da escrita

mas sim

Tamanho do referente = Tamanho da
escrita

O «nome» ndo é ainda uma realidade
linguistica (analisivel e¢ decomponivel nos
seus elementos) encontrando-se bastante
intrincado na realidade do referente.

Para que a crianca comece a tratar o
nome como um objecto linguistico é neces-
s4rio que a crianga assuma as palavras como
algo independente das coisas que aquelas
mencionam. Ora os estudos sobre esta ma-
téria (Piaget, 1926; I. Papandropoulou e
H. Sinclair, 1974; S. Templeton e E. Spivey,
1980; S. Templeton, 1980) mostram que a
crianca comega por considerar (até aos 6
ou 7 anos, aproximadamente) as palavras
como participando da realidade dos objec-
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tos, como partes integrantes das coisas. Ja
Piaget, num trabalho que antecede em 50
anos as actuais investigacdes sobre a nogio
de palavra, observava que se para algumas
criancas o nome é insepardvel do objecto,
para outras ele j4 € uma palavra, o que
significa que a linguagem se autonomizou
dos seus conteudos referenciais.

Os estudos mais recentes sobre o nocgio
de palavra na crianga confirmam de ma-
neira substancial estas asser¢des originais
de Piaget. I. Papandropoulou ¢ H. Sinclair
(1974) identificam uma primeira fase (aos
4-5 anos) em que ndo ha diferenciagio entre
as palavras e as coisas. As palavras sio
palavras porque reenviam para um objecto
ou para uma acg¢do. Assim, uma crianga de
4 anos ¢ 9 meses afirma que uma palavra
«é alguma coisa de verdadex»... pode ser
uma cadeira ou um livro, ou um cio, etc.
Outra afirma que um lapis é uma palavra
«porque escreven. Quando se lhes pede que
digam uma palavra comprida referem-se a
um objecto grande; se se lhes pede uma
palavra curta, referem-se a um objecto
pequeno.

Este tipo de evolugido implica de igual
modo um deslccamento do mundo dos
objectos (referentes fisicos) para o mundo
da linguagem enquanto tal (referentes lin-
guisticos). Ora, na linha do raciocinio que
vinhamos seguindo, pensamos que na fase
a que Ferreiro e Teberosky chamaram de
hipétese do nome existem sob a mesma apa-
réncia duas respostas distintas € com um
valor genético diferente: 1) a das criangas
para quem esse nome é de facto o nome da
coise (ou do objecto apresentado na ima-
gem) e que dela é inseparavel, tal como
sugeriram Piaget e Luquet. Nestes casos
(e teremos oportunidade de os analisar mais
em detalhe), quando fragmentamos o texto
cscrito, a crianga faz corresponder a cada
segmento do texto, uma parte do referente;
2) a das criangas para quem o nome € uma
ralavra. Nestes casos a segmentacio do
texto escrito ndo da origem a uma fragmen-
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tagdo do referente, mas antes a uma parti-
¢do do enunciado oral.

Isto revela que hd j4 um tratamento
propriamente linguistico da mensagem es-
crita em que o «nome» reenvia para a pala-
vra — objecto linguistico decomponivel em
unidades menores. Naturalmente que este
tipo de resposta s6 é possivel quando a lin-
guagem se tornou independente dos objec-
tos, quando os nomes se separaram das
coisas.

Uma das metodologias que utilizimos para
analisar este problema foi a de provocar
propositadamente a segmentagdo do texto
apresentando a crianca uma palavra e ta-
pando ora as primeiras letras ex.: [essmal],
ora as ultimas letras ex.: [animef]. Surgi-
ram-nos basicamente trés tipos de resposta:

@) 1é-se a mesma coisa em ambas as par-
tes da palavra.

Andreia (5; 11) [galinha].

R: «Galoy.
P: Nisto tudo esta galo? [galinha].
R: E.

P: E entdo neste bocadinho? [gali].
R: Galo.

P: E neste bocadinho? [nha].

R: Galo.

b) a participagio di origem a que a
crian¢a indique o nome do referente
global no primeiro fragmento (ex.:
«animal» em [ani]) e o nome de uma
das partes do referente no outro frag-
mento.

Tiago (4; 9). [galinha].

O que é que estd 14 escrito?
: Galinha.
Lé 14 outra vez.
: Ga-liiinha.
E s6 neste bocadinho, o que € que est4
escrito? [gali].
: Galinha.

PRTIAT
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P: E s6 neste bocadinho? [nha].
R: Patas. Patas da galinha.

¢) a parti¢io do texto provoca uma par-
ticdo sonora no enunciado oral.

Nuno (6; 0) [animal].

R: Diz «sapo».

P: E s6 aqui? [ani].

R: Diz «sa».

P: E aqui? [mal].

R: ... N&o sei... Assim ndo sei.

Pensamos que entre @) e b) ha diferengas
importantes pois que a resposta b) implica
uma certa consciéncia de que a mesma pa-
lavra ndo pode estar expressa por dois frag-
mentos graficos diferentes. Ha consciéncia
de que a fragmentagdo do texto di origem
a uma descontinuidade no significado, po-
rém sem que se perceba porqué ou como.
Ou melhor, percebe-se que ela remete nao
tanto para uma discontinuidade no signifi-
cado mas antes para uma descontinuidade
no referente.

Mas a diferenca decisiva estd nas respos-
tas de tipo ¢) pois que ai hi a consciéncia
de que a fragmentagdo do texto dd origem
a uma descontinuidade no significante e s6
por via disso o significado ficara alterado
ou mutilado. Estas respostas revelam que
a crianga est4 ja a fazer uma andlise linguis-
tica do significante, decompondo-o nas suas
unidades elementares ow procurando-as
{comecando por encontrar as silabas). Estas
criangas aceitam ja trabalhar com unidades
minimas ndo significativas (0s sons ¢ as
letras) o que, repare-se, ndo acontece nem
com as respostas de tipo &) nem com as
respostas de tipo b), que sempre procuram
encontrar unidades que mantenham a sua
integridade semdntica. Pelo contrario, as
criangas que ddo respostas de tipo ¢) estdo
a comegar a compreender — a um nivel pra-
tico, entenda-se — o principio da 2.* arti-
culagdo da linguagem.

¢} Tratamento linguistico da mensagem
escrita

O ultimo tipo de respostas que vamos
analisar remete-nos jA para os niveis mais
avangados da evolugdo conceptual sobic a
linguagem escrita. A crianga comeca a fazer
uma analise linguistica do enunciado oral
¢ do texto procurando as unidades compo-
nentes de ambos e o modo como se relacio-
nam ¢ correspondem.

Naturalmente que para comegar a fazer
essas correspondéncias texto/som ela tera
de ser capaz de fazer um recorte no enun-
ciado oral. Isto é, depois de ter percebido
que a escrita reenvia para uma mensagem
linguistica e que esta é de natureza diferente
da mensagem icénica, ela tem de ser capaz
de perceber que esse enunciado é decompo-
nivel em segmentos menores. E percebendo
isso ela terd de ser capaz de realizar essa
segmentacio.

Dois tipos de segmentacio do enunciado
oral surgem como importantes: ao nivel da
frase, a capacidade de identificacdo das suas
diversas partes e a capacidade de isolar esses
diferentes segmentos; ao nivel da palavra,
a capacidade de identificar e de isolar as
unidades minimas de som e relacioni-las
com as correspondentes unidades gréficas.
Basicamente a nossa discussdo centrar-se-4
a0 nivel da(s) palavra(s) (uma ou duas) e
ndo a nivel da frase.

Vejamos alguns exemplos:

Ricardo (6; 0) [roda].
R: «Ca[ro] — rron»[da].
P: Nio pode ser «roda»?

R: Entdo diz aqui «ro-da»... Ndo pode!
Sendo também ndo dizia «carrop!

[bola]
R: «Me-ni... (pausa), menino!»

(tenta primeiro fazer corresponder
uma letra a uma silaba oral o que da
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como resultado uma leitura silabada
(«me-ni...). Como sobra uma letra
desiste desse tipo de leitura e diz glo-
balmente «menino»).

Olha, e ndo pode ser «baliza»?

: «Bali...» (Tem o mesmo comporta-
mento que anteriormente mas depois
pira e diz: «N&o! Depois j4 ndo ha-
via nome de meninoy.)

E bola, pode ser «bola»?

: Depois «bola» ja nio havia nome de
menino. S6 se estivesse aqui mais
letras.

~ T

T

E notério que ha uma consciéncia clara
de que um s6 fragmento de texto ndo pode
comportar varios nomes. Assim, no L.°
exemplo se estd «carro» ndo pode estar
«roda» ao mesmo tempo. No 2.° exemplo
se estd «menino» nao pode estar também
«baliza» ou «bola». Portanto exige-se uma
correspondéncia termo a termo entre frag-
mentos de texto (palavras) e nomes. Mas
Ricardo nido se fica por esta exigéncia glo-
bal e vai mais longe pois tenta fazer corres-
pondéncias muito especificas entre partes do
texto e fragmentos sonoros do nome. Note-
-se que a sua interpretacdo do texto € ja
bastante auténoma em relagdo a imagem
(embora a imagem seja naturalmente o su-
porte dessa interpretacdo); mas esta por si
s6 ndo basta para interpretar o texto pois
que ele se apoia nos indices do texto e nas
correspondéncias texto/som para antecipar
a sua leitura. Notamo-lo quando & pergunta
«ndao pode estar baliza?», antes de responder
tenta fazer correspondéncias entre segmen-
tos de texto e sons. Se estivesse totalmente
dependente da imagem poderia logo respon-
der afirmativamente pois que a imagem ¢é
composta por trés elementos (um menino,
uma baliza € uma bola) e o texto poderia
reenviar de facto para qualquer nm desses
elementos. O comportamento de Ricardo
revela que ele aceita a possibilidade de estar
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escrito «baliza» mas que sé6 o pode verificar
depois de andlisar o texto e suas relacOes
com Os Sons.

O que encontramos em Ricardo é preci-
samente a conquista desta nova atitude inte-
lectual face a linguagem: com a linguagem
a crianga comeca a reflectir sobre a lingua-
gem e essa reflexdo precede a tentativa de
leitura do texto. Nio fora a situag¢do social
e talvez essa reflexdo se processasse ja a um
nivel totalmente interno com utilizagdo de
uma «palavra interior», preparando uma lei-
tura silenciosa. Observa-se também este fe-
némeno na escrita espontinea.

As primeiras leituras que a crianca faz
do que ela prépria escreveu, comegam por
ser uma justificacdo d posteriori da escrita
produzida, ao passo que em momentos pos-
teriores a reflexdo sobre a linguagem pre-
cede o que ela ird escrever. Ao nivel da
reflexdo metalinguistica este comportamento
¢ bastante significativo pois indica que a
crianca é ji «capaz de tomar a palavra e
as relacOes verbais como objectos para a sua
consciéncia» («make the word and verbal
relations an object of his consciousneny,
Luria, 1946, citado por J. Downing, 1984).

Voltando de novo ao caso de Ricardo,
observemos quais as estratégias que ele mo-
biliza para proceder as correspondéncias
texto/sons e quais os problemas que ele
enfrenta na analise do enunciado oral:

[animal]

R: E «sapon.

P: E como é que 1&s ai «sapo»?
[an] [im] [al] [an] [im] [al]

R: «Sa-po-oo» ... «Saa-po-o».

(Tenta fazer corresponder a cada duas
letras uma silaba oral)

P: E se eu tapar este bocadinho? [ani-

wall.



R: E 56 «si».

P: E assim? [am#mal].

R: E s6 «sd»... é s6 «sd»...
Nio! £ s6 «sd»...

é s6 «sa».

(Apesar da sua persisténcia ndo con-
segue isolar a silaba final «po».)

[galinha]

R: «galinhay» (tom de leitura).
P: Como é que 18s?

[ga] [Li] [nh] [a]
R: «Ga-li-nha-a».

(Tentativas de correspondéncia 2 le-
tras/1 silaba oral.)

E s6 aqui neste bocadinho? [galirhre].
: Diz s6 «galinha»... «gali». «Gali!».
E aqui? [gefnha].
: B s6 «galinhay... «galin... «gali-mhe».
E s6 «galinha». B s6 «gali...».

AYRT

(De novo apés varias tentativas nio
consegue isolar a tltima silaba. Con-
segue silabar «ga-li-nha» mas depois
nido consegue isolar por completo a
silaba «nhay.)

E notdrio que a conceptualizacio de Ri-
cardo reenvia ji para uma relagio entre a
escrita e o enunciado oral e mais ainda que
essa relacio ndo é apenas global mas que
implica algumas regras de correspondéncia
no interior de cada um desses sistemas. Dai
a procura de partes de um e de outro sis-
tema que se correspondam. Essas partes sdo
consideradas como unidades que fazem parte
de unidades mais vastas mas no entanto
divisiveis: o nome e o segmento de texto.

Vejamos quais as unidades utilizadas por
Ricardo:

a) ao nivel oral manipula obviamente as
silabas;

b) ao nivel do texto a unidade escolhida
€ por vezes a letra e mais frequente-
mente o agrupamento de duas letras.

Ha portanto tentativa de correspondéncia
entre a unidade oral escolhida (silaba) ¢ a
unidade de texto escolhida (uma ou duas
letras).

Essas correspondéncias tém de ser feitas
em situacOes diversas, cada uma exigindo
a crianga respostas particulares. Exemplos
mais frequentes:

1) O nimero de segmentos do texto cor-
responde exactamente ao ntimero de sila-
bas do nome. Neste caso a correspondéncia
realiza-se sem conflito (ex.: «ca»[ro];
«rro» [da]).

2) Mas como s6 raramente essa COITES-
pondéncia é perfeita (ha letras a mais ou
a menos em relacio ao nimero de silabas
da palavra oral), surgem diversos casos:

a) permanéncia da leitura silabada mas
com deformacdo para que esta se
ajuste ao texto. E o caso em que hi
poucas silabas para muitas letras dan-
do-se entdio um alongamento da lei-
tura (ex. l: «sa-po-00»; «saa-po-o»);
ou o caso em que apesar de o nome
corresponder ao texto continuam a
«sobrary letras (ex. 2: «ga-li-nha-a»);

b) mudanca das unidades em que nor-
malmente divide o texto. Normalmente
a unidade de texto que considera é o
agrupamento de duas letras. Porém
como o nome que supde estar escrito
(«menino») tem 3 silabas e o texto que
se lhe apresenta [bola] tem apenas
dois grupos de duas letras faltando
assim representagcio para a terceira
silaba, ele opta por tomar como uni-
dades as letras, fazendo correspondén-
cias 1 letra/1 silaba (o que ainda assim
Ihe ndo resolve o problema...);
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¢) passagem de uma leitura silabada para
uma leitura global, como forma de
evitar o conflito (cf. ex. 7). Trata-se
de uma desisténcia na andlise do enun-
ciado, devida as dificuldades que esta
apresenta.

Os éxitos e inéxitos obtidos por Ricardo
na analise do enunciado oral nio lhe sdo
particulares, antes pelo contrario sio comuns
a todas as criangas que ji4 chegaram a esta
fase e confirmam os resultados obtidos por
varios autores (I. Liberman et al., 197§;
B. Bellefroid e E. Ferreiro, 1979; J. Alegria,
1985), a saber:

1) as silabas e as vogais sdo os elementos
sonoros minimos que a crianga comeca
por conseguir isolar, sé6 mais tardia-
mente chegando & conceptualizacdo
dos fonemas;

2) as Gltimas silabas sdo mais dificilmente
isolaveis do que as primeiras.

No entanto, e para terminar os comen-
tdrios sobre esta tltima fase, pode afir-
mar-se que, apesar da incapacidade pratica
de segmentacio do enunciado oral, em
termos conceptuais estas respostas revelam
um progresso consideravel em relacdo as
que analisdmos anteriormente, sendo ja re-
lativamente clara para estas criancas a rela-
¢ido entre o escrito e o oral.

1V. CONCLUSOES

Dado o caracter exploratério deste tra-
balho, limitar-nos-emos a enunciar algumas
consideracGes gerais e a formular algumas
interrogagOes sobre o cardcter do desenvol-
vimento das conceptualizagdes infantis sobre
a leitura e a escrita, consideragGes essas que
poderdo orientar outros estudos neste domi-
nio.
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Chamaremos, em primeiro lugar, a aten-
¢do para as dificuldades de uma classificagiao
do desenvolvimento por fases ou por niveis.
Este tipo de classificagdo pode levar a pen-
sar que héd delimitacdes claras entre um
nivel ¢ outro, entre uma resposta e outra.
Quando utilizamos o termo «fase» ou «nivel»
ndo estamos a afirmar que a crianga dé
exclusivamente respostas caracteristicas de
um determinado nivel evolutivo, mas antes
que em cada nivel hd wma hipétese concep-
tual dominante que & a sua hipbtese mais
consistente nessa fase e que constitui para
a crianca um guia interno que orienta o seu
pensamento sobre a leitura e a escrita (*).

Parece-nos, no entanto, poder afirmar que
o percurso geral do desenvolvimento das
conceptualizagOes infantis se da «de fora
para dentroy», ou seja, da utilizacdo de uma
linguagem puramente exterior & escrita para
uma consideragio da escrita em si prépria
e por si prépria enquanto linguagem. No
inicio, a crianca dialoga com a escrita — in-
terroga-a, interpreta-a, «fala sobre ela» (ao
propor hipéteses sobre o possivel contetido
da mensagem, ou ao dialogar com o adulto
sobre a escrita — «o que € que diz aqui?»).

A linguagem §é, neste primeiro momento,
um instrumento para pensar e falar sobre
a escrita.

Num segundo momento, e apds a crianga
ter compreendido que a escrita é linguagem,
a fala passa a ser nfo sé o instrumento mas
também o objecto de anilise.

Assim, as primeiras leituras sdo globais,
corridas, isto €, a crianca apde um nome ou
uma oracio aos fragmentos grificos sem
tentar fazer correspondéncias especificas
entre texto € som. S6 posteriormente a re-
flexdo sobre a linguagem ird preceder a
leitura.

(*) Gostariamos de salientar a necessidade de
definir previamente os critérios de classificagéo
das respostas, Com efeito, s6 a partir de uma
andlise formal das caracteristicas do sistema es-
crito se pode afirmar ague gue tal ou tal resposta
tém ou niio valor genético diferente.
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THE EUROPEAN ASSOCIATION FOR RESEARCH ON LEARNING

AND INSTRUCTION (EARLI)

EARLI foi fundada para promover na Europa a investiga-
¢do sobre o Ensino e a Aprendizagem. Apoia a troca ¢ a
discussdo sistemdtica de ideias e resultados entre investiga-
dores europeus. Encoraja igualmente o intercimbio com inves-
tigadores ndo europeus. Os principais interesses da EARLI
residem nos processos de aprendizagem, desenvolvimento ¢
instrucdo previligiando uma abordagem microanalitica que
enfatize a natureza psicoldgica e educacional destes processos.
A investigagdo sobre o Ensino e a Aprendizagem visa descre-
ver e explicar estes processos e possibilitar a melhoria da
prdtica educacional.

PRINCIPAIS OBJECTIVOS DA CONFERENCIA

A conferéncia proporcionard oportunidade para:

— Troca e discussdo de resultados de investiga¢Ses em curso,
especialmente na Europa, sobre Ensino e Aprendizagem;

— Rever o «estado da arte» em relacio a temas fundamentais
em FEnsino e Aprendizagem na Europa;

— Discutir novas orientacoes, abordagens, metodologias, con-
ceitos, etc., neste dominio;

— Promover a cooperagdo entre investigadores.

PRINCIPAIS TEMAS

— Aprendizagem e instru¢do em contextos naturais

— Factores motivacionais e emocionais na aprendizagem

— Aquisicdo de conhecimentos e resolu¢cdo de problemas

— Desenvolvimento de conceitos e aprendizagem

— Estratégias para a aprendizagem efectiva

— Diagnéstico na aprendizagem e na instrugdo

— Compreensdo e aprendizagem a partir de textos

— Processos cognitivos e sociais na aprendizagem com com-
putadores

— Habilidades bdsicas em dominios especificos

— Processos de aprendizagem na sala de aula

— Problemas especiais da aprendizagem e instru¢io em mino-
rias étnicas

COMISSAO ORGANIZADORA

Prof. Dr. Heinz Mandl, Presidente (Reptblica Federal da Ale-
manha)

Prof. D)t. Frank Achtenhagen (Repiiblica Federal da Alema-
nha

Prof. Dr. Neville Bennett (Reino Unido)

Prof. Dr. Erik de Corte (Bélgica)

Prof. Dr. Jan Eric Gustafsson (Suécia)

Prof. Dr. Karl J. Klauer (Republica Federal da Alemanha)

Prof. Dr. Frederico Pereira (Portugal)

Prof. Dr. Clotilde Pontecorvo (Itdlia)

Prof. Dr. Jean Richard (Franga)

Prof. Dr. Pieter Span (Holanda)

CONVIDADOS
Foram convidados 12 prestigiados cientistas no dominio do
Ensino e da Aprendizagem. Os seguintes investigadores aceita-
ram ji o convite:
Prof. Dr. H. Aebli (Suica)
Prof. Dr. A. Lesgold (E. U. A))
Prof. Dr. J. Prucha (Checoslovdquia)
Prof. Dr. Salomon (Israel)
Prof. Dr. R. Snow (E. U. A)
Prof. Dr. F. E. Weinert (R. F. A))

0 PROGRAMA DA CONFERENCIA
COMPREENDERA

— Posters

— ComunicagGes

~ Simpdsios

A lingua oficial da conferéncia serd o inglés.

INSCRICOES

Preco de inscricdo
Membros da EARLI
Nio membros da EARLI

Banco: Baden-Wurttembergische Bank AG,
BLZ 64120030
Acc. No. 1208025500

Até 15 de Maio de 1987
DM 70
DM 100

COMO SUBMETER UMA PROPOSTA

Posters: Um poster é uma exposicdo visual de um tema.
Para submeter uma proposta de poster envie 2 cOpias de um
sumdrio de 3 paginas (30 linhas cada pigina) e 2 copias de
um abstract de 200 palavras (para publicag¢do). Tanto o sumirio
como o abstract devem ter em conta os seguintes aspectos:
(1) objectivos, (2) enquadramento teérico, (3) métodos e téc-
nicas, (4) dados, (5) resultados ou conclusbes, (6) relevancia
educacional ou cientifica da pesquisa. O titulo do trabalho,
ofs) autor(es), a instituicdo e o endereco devem aparecer escri-
tos no canto superior esquerdo da pdgina de cobertura. Todos
os abstracts e sumarios devem ser escritos em inglés.

Comunica¢bes: uma comunicacio refere-se a uma apresen-
tagdo oral de um tema (20 minutos mais 10 minutos para a
discussio). Para submeter uma proposta de comunicagio envie
2 cépias do sumdrio (30 linhas cada péagina) ¢ 2 copias de um
abstract de 200 palavras (para publicacdo). A forma e o con-
teido devem obedecer aos critérios referidos na rubrica
«Poster».

Simpdsios: Um simpésio deve permitir a discussdo de pro-
blemas ou tdépicos especificas a partir de virias perspectivas.
Deve proporcionar sugestdes para solugdes e interpretagdes
alternativas seja para um tema comum seja em relacdo a um
tema complementar. Alguns simpésios ji foram iniciados
(veja-se abaixo). Se deseja propor um simpdsio ainda nio pre-
visto, por favor sugera dois organizadores (presidente e mode-
rador) e 4 conferencistas de diferentes paises. As comunicagdes
dos conferencistas ndo devem conter 20 minutos, mais 10 mi-
nutos para discussio. No fim do simpdsio o moderador apre-
senta uma critica j4 preparada {cerca de 20 minutos). A pro-
posta deve ser enviada em 2 cépias de 1 pigina normalmente
espacada com um resumo temdtico (30 linhas) assinalando a
relevincia e objectivos do simpdsio proposto. Por cada contri-
buicdo dos conferencistas envie um sumdrio de 3 piginas nor-
malmente espacadas com cerca de 30 linhas (em 2 copias) e
2 copias de um abstract de 200 palavras (para publicacdo).
A forma e o conteiido devem obedecer aos critérios referidos
na rubrica «Poster».

As decisbes finais sobre a aceitagdo das propostas serdo
tomadas pela Comissdo Organizadora das quais dard conheci-
mento em Marco de 1987.

FORAM JA INICIADOS OS SEGUINTES

SIMPOGSIOS

— Interaccdo social e instrucional na sala de aula: Bennett
(Reino Unido), Pontecorvo (Itdlia)

— Aprendizagem em contextos actuais:
Janssen (Bélgica)

— Processamento de texto: Denhiére (Franca), Simons (Ho-
landa).

— Resolugdo de problemas: Raaheim (Noruega), Demitriou
(Grécia)

— Aprendizagem com sistemas tutoriais: Mandl (Reptblica
Federal da Alemanha), Weidenfeld (Franga)

— Computadores na escola — processos coegnitivos e sociais:
De Corte (Bélgica), Beishuizen (Holanda)

— Concep¢des dos alunos sobre os contetidos das matérias:
Driver (Reino Unido), Siljé (Suécia)

— Dominio do conhecimento: Rollett (Austria), Kraak (Repu-
blica Federal da Alemanha)

Svensson (Suécia),

DATAS

A data limite para a apresenta¢io de propostas (incluindo
abstracts e sumarios): 15 de Janeiro de 1987. Outros fora do
programa podem ser enviados até Abril de 1987.

depois de 15 de Maio de 1987
DM 100
DM 130

Toda a correspondéncia deve ser enviada para:
Prof. Dr. Heinz Mandl

Deutsches Institut fiir Fernstudien

an der Universitit Tubingen

Arbeitsbereich Lernforschung

Bei der Fruchtschranne 6

D-7400 Tubingen 1

Telefone (0 70 71) 26C28-29




