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RESUMO

BARROS, M. T. A. Letramento, conhecimento sobre textos e Educacao Infantil. 2008.
110f. Dissertacdo (Mestrado) — Pds-graduacdao em Psicologia Cognitiva, Universidade
Federal de Pernambuco, Recife, 2008.

Uma questdo relevante para pesquisadores tem consistido no desenvolvimento da
habilidade de leitura e escrita para além do aprendizado de um sistema de representacao, ou
seja, a capacitacdo do usuario da lingua para se engajar nas praticas sociais em que a
linguagem escrita estd envolvida. Surge assim, um novo conceito chamado letramento.
Estudos sobre o tema buscam investigar os impactos sociais da escrita em nossa sociedade,
Nesse cenario, existe uma instancia do sistema educacional que merece maior atencdo nos
ultimos anos: a Educacgdo Infantil. Assim, os objetivos do presente estudo consistem em
investigar o letramento através de um enfoque psicoldgico, baseando-se no conhecimento
de criancas sobre textos e investigar o papel da Educacdo Infantil no conhecimento sobre
textos e no Letramento. Buscou-se a elabora¢do de um instrumento capaz de avaliar o
letramento em criangas, identificando as influéncias provenientes da alfabetizacdo e/ou da
Educacao Infantil, explorando seu conhecimento sobre diversos textos circundantes na
sociedade. Tal escolha se justificou pelo fato do texto consistir na unidade minima de
sentido linguistico. Nessa direcdo, o conhecimento de criangas sobre textos foi tomado
como indicador de Letramento de natureza psicolOgica. Participaram da pesquisa 96
criancas de baixa renda, de 7 a 8 anos de idade, alunas de 12 Série de escolas publicas na
cidade de Recife, igualmente divididas em quatro grupos: (1) 24 criangas que freqiientaram
trés anos de educacao infantil, (2) 24 que freqlentaram dois anos de educacdo infantil, (3)
24 que freqientaram um ano de educacdo infantil e (4) 24 que nunca freqlientaram a
Educacao Infantil e ingressaram no ensino formal pela primeira vez. Assim, foram
abordados os seguintes aspectos, em trés tarefas: (1) o conhecimento sobre portadores de
texto, (2) o conhecimento sobre géneros textuais e (3) as relacbes estabelecidas entre
género textual e seus portadores. As repostas das criancas foram categorizadas em niveis
hierarquicos. Apos isso, na analise dos dados, os grupos foram comparados, em cada tarefa,
com o0 objetivo de examinar se havia diferencas entre eles com respeito aos niveis de
respostas, e as tarefas foram comparadas, em cada grupo, buscando identificar qual tarefa
era mais facil ou mais dificil para cada grupo. As diferencas significativas entre grupos
foram encontradas em todas as tarefas. Porém, os grupos com menos tempo de Educacao
Infantil, Grupos 3 e 4, tenderam, surpreendentemente, a emitir respostas mais sofisticadas
do que os Grupos 1 e 2. Concluimos que tais diferencas se devem a outros fatores que ndo o
tempo de Educacdo Infantil, principalmente relativos a melhoria da Educacdo Infantil nos
ultimos anos. A Educacdo Infantil pareceu, portanto, ndo contribuir para 0 conhecimento
sobre textos. Na comparacdo entre tarefas, notou-se que, independentemente do tempo de
escolaridade das criancas, a Tarefa 3 se configurou como a mais dificil, a Tarefa 1 como a
mais facil e a Tarefa 2 parece ter uma dificuldade intermediaria. Tais dados apontam que as
criancas tém maior dominio quando levadas a identificar portadores de texto, do que
quando levadas a identificar géneros textuais, e dominam menos ainda a relagdo existente
entre géneros textuais e portadores de texto. Isso sugere um percurso de desenvolvimento
gue se inicia no conhecimento sobre portadores de texto, passa pelo conhecimento sobre
géneros textuais e culmina no conhecimento sobre a relacdo entre ambos.
Palavras-chave: Letramento, conhecimento sobre textos, Educagéo Infantil.



ABSTRACT

BARROS, M. T. A. Literacy, knowledge about texts and Kindergarten. 2008. 110f.
Dissertation (Master's) — Pos-graduacdo em Psicologia Cognitiva, Universidade Federal de
Pernambuco, Recife, 2008.

An important question to researchers consists in development of the reading and writing
abilities over the learner of a system of representation, in other words, turn the usuary of
language capable of to engage in the social practices where the write language is involved
in. Emerge, so, a new concept called Literacy. Studies about this theme investigate the
impacts of writing in our society. In this research field, exists a level of education
meritorious of more attention: the kindergarten. In this context, the objectives of this study
is investigate the literacy trough a psychological focus, based on children knowledge about
texts, and investigate the part of kindergarten in the knowledge about texts and in the
Literacy. In this way, a elaboration of research instrument capable of evaluate the Literacy
in children, identifying the influences of kindergarten and exploring basically their
knowledge about a lot of texts presents in our society. The fact that the text consist in the
minimal unit of linguistics sense justifies this choice. So, the children knowledge about
texts was taken like indicator of literacy of psychology nature. Participate in this research
96 poor children, of 7 to 8 years old, from the 12 class of public school in the Recife city,
equally shared in four groups: (1) 24 children that has frequent three years of school, (2) 24
children that has frequent two years of school, (3) 24 children that has frequent one years of
school e (4) 24 children that has never frequent school and has enter in formal teaching.
This way, was approach the following aspects, in three tasks: (1) the knowledge about texts
supports, (2) the knowledge about text genres (3) the relations established enter genres texts
and their supports. The children answers were categorized in hierarchic levels relative to
each task. After that, in data analysis, the groups were compared, in each task, with the
objective of to examine if it was differences between then to respect to answers levels. The
tasks were compared, in each group, searching to identify what task was easier or more
difficult for each group. The significative differences between groups were found in all
tasks. However, the groups with less time in kindergarten, groups 3 and 4, inclined,
surprisingly, to emit answers more sophisticated than the groups 1 and 2. We have
concluded that this differences to apply to others different factories, not the time of
kindergarten, principally the improvement in kindergarten in the last years. The
kindergarten looks like, so, not to contribute to knowledge about texts. In comparison
between tasks, we have observed that, independently to time of school, the task 3 was more
difficult, the task 1 was easier, and the task 2 showed intermediate difficult. These datas
indicate that the children have more dominion when they indentify texts supports, than
when they indentify texts genres, and they dominate lesser the relation between texts genres
and texts supports. This fact suggests a course development that starts to knowledge about
texts supports, passes for knowledge about text genres and culminates in the knowledge
about the relation between both.

Key words: Literacy, knowledge about texts, Kindergarten.
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1. APRESENTACAO

No estudo do desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita nas Gltimas
décadas, existe uma questdo que vem ocupando a agenda de pesquisadores, qual seja, 0
desenvolvimento da habilidade de leitura e escrita para além do mero aprendizado de um
sistema de representacdo, ou seja, a capacitacdo do usuario da lingua para se engajar nas
inimeras préaticas sociais em que a linguagem escrita esta envolvida.

Com a crescente disseminacdo dos programas de Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), que visam diminuir os altos niveis de analfabetismo em nosso pais, a preocupacao
com tal questdo se fez ainda mais premente. A formacdo de tais alunos os torna realmente
capazes de participar das praticas sociais nas quais a leitura e a escrita sdo essenciais, desde
a leitura de um simples documento até a decodificacdo de uma lista de pregos, por
exemplo? Ou se estaria apenas transmitindo a esses alunos nosso sistema de escrita e sua
decodificacdo, entretanto de forma descontextualizada de nosso cotidiano, sem o
desenvolvimento completo das capacidades citadas? Sendo assim, varios estudos tém sido
implementados no sentido de avaliar o letramento em adultos, principalmente na faixa
etaria entre 15 e 64 anos (RIBEIRO, 2003; KLEIMAN; MATENCIO, 2005; KLEIMAN,
1998).

Existe ainda outro fator, também advindo de mudancas historico-sociais, que fazem
com que estes estudos tenham sido mais recorrentes: as demandas sociais acerca da leitura
e da escrita estdo cada vez mais sofisticadas do ponto de vista das habilidades requeridas;
ndo € mais o bastante, por exemplo, que alguém saiba assinar o seu proprio nome ou
decodificar algumas poucas palavras para participar das praticas sociais letradas. Desse

modo, para um real engajamento em tais praticas, é preciso um nivel muito mais refinado
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de compreensdo e producdo textual, o uso de habilidades cognitivas (incluindo
metacognitivas) e uma minima flexibilidade de uso da tecnologia de ler e escrever (ao
contrério da repeticdo automatica de um sistema de representacao).

Surge assim, um novo e fluido conceito chamado Letramento, definido adiante. Os
estudos que dele se ocupam buscam investigar tais questdes de extrema relevancia na
atualidade, dente outras, mais detalhadas a seguir.

Como ja referido, as pesquisas sobre Letramento se voltam, prioritariamente, para o
estudo com jovens e adultos. Entretanto, existe outra instancia do sistema educacional que
também tem recebido maior aten¢do nos ultimos anos, no sentido de sua regulamentacao e
esclarecimento de seus objetivos: a Educacdo Infantil. No Referencial Curricular Nacional
(BRASIL, 1998, p. 117) que versa sobre a Educacdo Infantil, percebe-se a tonica de que
“aprender uma lingua ndo é somente aprender as palavras, mas também os seus significados
culturais, e, com eles, os modos pelos quais as pessoas do seu meio sécio-cultural
entendem, interpretam e representam a realidade”. A pesquisa sobre Letramento com essa
faixa etaria e nivel escolar se mostra, assim, bastante relevante, porém, ainda pouco
explorada; sendo este o foco da presente investigagéo.

Do ponto de vista metodoldgico, a pesquisa sobre o Letramento enfrenta grandes
dificuldades (VOVIO; SOUZA, 2005; KLEIMAN, 2003). Tais dificuldades refletem, em
grande parte, a complexidade do fenbmeno e a fugacidade do préprio conceito. Segundo
Vovio e Souza (2005), uma das questdes “refere-se as estratégias para geracdo de dados e
ao desenvolvimento de instrumentos que déem conta de abarcar realidades complexas,
multifacetadas, constituidas por uma diversidade de cenérios e relagdes sociais (...)” (p. 42).

Kleiman (2003) reflete sobre as frequentes pesquisas sobre o Letramento e aponta o

foco excessivo dado a escrita enquanto atividade descontextualizada e sem relagbes com a
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oralidade. Dessa forma, a maioria destas investigagdes adota um viés grafocéntrico,
ofuscando as condicfes sdcio-historicas de desenvolvimento da linguagem de cada sujeito.
Esquecem, também, que o Letramento ndo se liga necessariamente a linguagem escrita,
podendo se fazer presente mesmo pela linguagem oral, conforme serd comentado. De
acordo com a autora,

Pensar em atividades discursivas orais que permitam ao sujeito testado
mostrar sua capacidade de raciocinio e de abstragdo € muito dificil para
um pesquisador, que é, convenhamos, um agente de uma instituicdo — a
ciéncia do mundo moderno — sustentada e legitimada pela escrita
(KLEIMAN, 2003, p. 211).

Desse modo, a criacdo de espacos para atividades discursivas vem se configurando
como um caminho metodoldgico alternativo, capaz de captar o processo de Letramento de
forma mais fidedigna, principalmente entre sujeitos que ndo dominem a tecnologia de
leitura e escrita. Por meio do discurso, que retira a influéncia do grafocentrismo da situacao
investigativa, pode-se ter acesso aos processos subjacentes aos desempenhos dos sujeitos
pesquisados. Mais uma vez nos referimos a Kleiman (2003), ao sugerir o paradigma da
pesquisa qualitativa que utiliza métodos e instrumentos que tanto permitem entrever as estratégias
e recursos pragmatico-discursivos usados por sujeitos de diferentes niveis de escolaridade, sem
incorrer em comparagdes entre grupos com diversos niveis de escolaridade.

Esta perspectiva serd adotada na presente pesquisa, visto que a populacdo
investigada (alunos recém-egressos da Educacdo Infantil) ndo domina completamente a
escrita enquanto tecnologia. Esta seria uma primeira possivel contribuicdo deste estudo:
examinar o tema Letramento em uma populagdo pouco investigada.

Outra caracteristica deste estudo é que, como mencionado, ele se propde a fornecer

ao tema Letramento uma reflexdo de natureza psicoldgica, em termos de aquisicdo de
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conhecimento e de desenvolvimento, como pode ser notado na maneira como os dados
foram analisados. Esse enfoque também é pouco freqiiente na literatura que investiga este
tema.

Um outro ponto a mencionar refere-se a escolha de investigar o Letramento a partir
do texto. A escolha do texto como unidade de investigacdo sobre o Letramento se justifica
pelo fato do texto consistir na unidade minima de sentido linguistico, sendo também uma
unidade de andlise privilegiada pelo conceito de Letramento enquanto fenémeno relativo
aos usos da linguagem.

Um ultimo ponto, é que, do ponto de vista metodoldgico, as tarefas apresentadas
como instrumentos para examinar o Letramento tiveram por base estudos anteriores
voltados para investigagdes ndo voltadas para o Letramento, mas que séo entendidas como
instrumentos possiveis de serem adaptados para este fim. Além disso, a metodologia
adotada inclui tarefa criada exclusivamente para esta investigacao, o que torna este estudo,
em certo sentido, de natureza exploratoria.

Em suma, o presente estudo tem por objetivos investigar o Letramento através de
um enfoque psicoldgico, baseando-se no conhecimento de criangas sobre textos e investigar
0 papel da Educacdo Infantil no conhecimento sobre textos e no Letramento.

A presente dissertacdo é dividida em capitulos. No Capitulo 2 sdo apresentadas as
bases tedricas e 0s estudos conduzidos sobre Letramento e sobre o conhecimento de textos
em criancas. No Capitulo 3, apresenta-se 0 método, descrevendo-se 0s participantes, as
tarefas, os procedimentos e o material utilizado. O Capitulo 4 consiste na descricdo do
sistema de analise adotado em cada tarefa descrita no capitulo anterior. O sistema de
andlise é de natureza qualitativa, sendo ilustrado através de exemplos extraidos das

entrevistas coma as criangas. O Capitulo 5 traz os resultados obtidos, de forma que tabelas
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sdo apresentadas e discutidas a partir de tratamento estatistico apropriado. Comparages
diversas sdo feitas entre grupos de criancas e entre tarefas. O Gltimo capitulo, o Capitulo 6,
é dedicado a discussdo e conclusdes sobre os dados encontrados, procurando-se relaciona-
los e responder as questdes levantadas nos objetivos deste estudo. Também neste capitulo,
séo feitas consideracGes em que se buscam relacionar os dados obtidos com a literatura na
area do Letramento. Pesquisas futuras e reflexdes criticas sdo apontadas, finalizando-se

assim, o texto dessa dissertagéo.
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2. CONSIDERACOES TEORICAS

Trés aspectos sdo tomados como eixo das consideracGes tedricas discutidas a seguir:

0 Letramento, conhecimento sobre textos e a Educagéo Infantil.

2.1. Definindo o0 que € Letramento

Conceito fluido, novo e, até certo ponto, impreciso. Os estudos sobre Letramento no
Brasil sdo bastante recentes, datando de duas ou trés décadas e seguindo as preocupacdes
com grupos sociais marginalizados que ndo dominam a escrita. Por seu proprio estado de
construcdo, é um conceito que enfrenta dificuldades em sua definigao.

De acordo com Kleiman (1995), tal conceito comegou a ser utilizado por
pesquisadores com o objetivo de diferenciar estudos sobre o impacto social da escrita dos
estudos em alfabetizacdo, que se ligavam quase que espontaneamente a escolarizagdo e ao
desenvolvimento de competéncias individuais. Tfouni (1995), por sua vez, destaca que 0
neologismo Letramento surgiu no meio académico depois da tomada de consciéncia de que
havia algo mais amplo do que a alfabetizaco e até determinante desta.

Assim, Soares (2001) define Letramento contrapondo-o a alfabetizacdo. O segundo
termo, mais comum em nosso vocabulario e mais préprio historicamente as praticas
educacionais, refere-se ao ensino-aprendizagem da tecnologia de escrita e leitura, ou seja,
ocupa-se por capacitar o sujeito a representar e decodificar nosso sistema escrito. Por
Letramento, entende-se um processo mais amplo e fluido, que torna o individuo capaz de
utilizar tal tecnologia de forma deliberada nas situaces sociais nas quais seja necessaria.

Envolve habilidades cognitivas diversas, como a compreensdo e producdo de textos, o
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conhecimento de géneros textuais, a aplicagdo de tais conhecimentos a situacOes e
necessidades especificas e habilidades metacognitivas.

Nas palavras da autora, “letramento €, pois, o resultado da acdo de ensinar ou de
aprender a ler e escrever: 0 estado ou a condicdo que adquire um grupo social ou um
individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (SOARES, 2001, p.18).
Aponta também que a construgdo do conceito de Letramento enfrenta fortes dificuldades
pelo fato de contemplar habilidades bastante simples, como a leitura de um bilhete, até
extremamente sofisticadas, como a producdo de um artigo cientifico. Trata-se de um
continuo de habilidades, ndo sendo possivel uma dicotomizacdo precisa entre sujeitos
letrados e iletrados.

Tfouni (2000), por sua vez, parece focalizar outros aspectos na diferenciagdo entre
Alfabetizacdo e Letramento, abordando os dois processos de forma mais relacionada e néo
polarizada. Para a autora, a diferenca entre eles estaria no fato de que a alfabetizagéo estaria
no plano individual ao passo que o Letramento diria respeito aos aspectos socio-historicos
do desenvolvimento da escrita, ambos referindo-se a aquisicdo de um sistema escrito. A
alfabetizacdo consistiria na aprendizagem por parte do sujeito das habilidades de leitura,
escrita e praticas de linguagem. Tal aprendizagem esta quase sempre ligada ao processo de
escolarizacdo e instrugdo formal. Contudo, ndo deve ser delimitada por processos
instrucionais escolares, pois significa algo mais amplo referente a aquisi¢do de um sistema
de representacdo de objetos diversos, construido e compartilnado pela sociedade. Assim,
apesar de se iniciar na escola, nela ndo se esgota e de fato é constante, devido as
permanentes mudancas socio-culturais. Pode ser plenamente entendida como o processo
que capacita o individuo para a execucao de praticas constituintes de sua cultura, as quais

sdo intimamente dependentes da linguagem escrita.
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Desse modo, ndo faz sentido restringir a alfabetizacdo aos objetivos escolares e nem
a transmissdo de um sistema de representacdo, visto que a leitura e a escrita na verdade sao
efetivadas em préticas sociais mais amplas que as do contexto escolar. Deve-se focar,
portanto, a transmissdo de um sistema de representacdo desenvolvido histérica e
socialmente e sua capacidade de simbolizagdo do mundo.

E notdria a aproximacdo desta concep¢do de alfabetizagdo com os importantes
estudos de Emilia Ferreiro (1993) sobre o desenvolvimento da escrita em criangas. Tais
estudos insistem na caracteristica de simbolizacdo prépria ao sistema escrito e seu papel
fundamental na alfabetizacdo, além da codificacdo e decodificacdo de sinais gréficos e da
correspondéncia grafema-fonema.

“Enquanto a alfabetizagcdo se ocupa da aquisicdo da escrita por um individuo, ou
grupo de individuos, o letramento focaliza os aspectos sécio-historicos da aquisi¢do de um
sistema escrito por uma sociedade” (TFOUNI, 2000, p.20). Assim, os estudos em
Letramento ocupam-se dos impactos sociais da escrita, das praticas sociais nas quais ela é
central. Nesse sentido, desligam-se do individual e centram-se no social, investigando nédo
apenas quem é alfabetizado, mas todos os sujeitos que de certa forma se engajam em
atividades de escrita, mesmo que dominem ou ndo as habilidades de leitura e escrita. O
conceito de Letramento, portanto, focaliza os aspectos socio-historicos que sao vistos como
intrinsecos a aquisicdo da escrita.

Como se buscou argumentar, Alfabetizacdo e Letramento sdo dois processos ndo
dicotomicos, e de fato, complementares, apesar de guardarem diferengas de natureza entre
si que ndo podem ser esquecidas. Assim, é possivel referir-se a sujeitos que sdo letrados e

analfabetos, pois se engajam em atividades de leitura e escrita em seu contexto social, de
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acordo com seus objetivos e valores préprios (por exemplo, na reda¢do de uma carta por
outrem), utilizando-se de quem domine a tecnologia de ler e escrever que lhes falta.

Na realidade, a separacdo polarizada dos dois termos é freqliente no meio
académico e escolar, na tentativa de melhor esclarecer o conceito de letramento. Porém,
seria mais coerente mencionar que o objetivo da escola seria alfabetizar letrando, ou seja, a
alfabetizacdo ndo deveria descaracterizar o prdprio sistema de escrita, descontextualizando-
a de seus usos sociais. A dicotomizacao entre Alfabetizagéo e Letramento parece contribuir
ainda mais para essa limitacdo da alfabetizacdo escolar que, em muitos casos, insiste em
separar a tecnologia de leitura e escrita da vida social do individuo, suas situacées, valores
e necessidades de uso.

Emilia Ferreiro comenta sobre esta questdo em entrevista a Revista Nova Escola.
Quando perguntada pelo jornalista se o Letramento representa um conceito novo ou é

apenas um modismo, responde:

H& algum tempo, descobriram no Brasil que se podia usar a expressao
letramento. E 0 que aconteceu com a alfabetizacdo? Virou sinbnimo de
decodificacdo. Letramento passou a ser o estar em contato com distintos
tipos de texto, o compreender o que se Ié. Isso é um retrocesso. Eu me
nego a aceitar um periodo de decodificacdo prévio aquele em que se
passa a perceber a funcdo social do texto. (REVISTA NOVA ESCOLA,
2003).
Desse modo, a perspectiva mais apropriada sobre essa questdo parece consistir néo
na separacdo entre Alfabetizacdo e Letramento, mas em explorar que medida a
Alfabetizacdo contribui para o Letramento, adotando-se uma perspectiva de inter-relagao
entre os dois conceitos. Esta pesquisa também objetiva dar indicios sobre tal pergunta.
Kleiman (1995, 1998) parece também privilegiar o Letramento enquanto referido

aos impactos sociais da escrita e seus usos, pois, segundo a autora, os estudos em
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Letramento buscam investigar “as mudancas politicas, sociais, econdémicas e cognitivas
relacionadas com o uso extensivo da escrita nas sociedades tecnoldgicas” (1995, p. 16,
grifo nosso). Como se percebe, esta é uma area extremamente multidisciplinar, abarcando
interesses de estudo diversos, sejam da Sociologia, Linglistica, Educacdo ou campos de
pesquisa afins'. Ainda em suas palavras, “podemos definir hoje o letramento como um
conjunto de préticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbolico e enquanto
tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos” (1995, p.19). A autora
também tece considera¢des sobre dois grandes modelos a partir dos quais o Letramento tem
sido abordado: o autbnomo e o ideoldgico. O modelo autdnomo de Letramento (STREET,
1988) carrega esta caracteristica de autonomia por conceber a escrita como um produto
acabado em si mesmo, independente do contexto no qual é produzida. Dessa forma, a
escrita acaba por ser reificada, perdendo seu cardter intrinseco de construcdo nas préaticas
humanas sociais e 0 texto escrito passa a possuir uma logica interna, independente de seu
produtor ou intérprete. O Letramento se associa diretamente, nesta concepgéo, ao progresso
da civilizacdo e a mobilidade social, o que, de certa forma, colabora para a culpabilizacéo
de grupos marginalizados da sociedade que ndo dominam a escrita, 0s quais seriam as
causas dos problemas sociais mais graves advindos desta incompeténcia. Também é
recorrente a diferenciagdo entre povos concretos e abstratos, pré-logicos e l6gicos,
primitivos e avancados com base no critério do dominio da escrita.

Ainda de acordo com a concepcdo autbnoma do Letramento, a linguagem escrita
seria oposta a linguagem oral, no sentido de que carrega uma logica propria e se distancia

da funcdo interpessoal pertinente a oralidade, detendo-se apenas no contetdo da mensagem.

! O carater multidisciplinar dos estudos sobre o letramento sera posteriormente retomado e

aprofundado.
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Apesar de 0 modelo autbnomo de Letramento ser a base de muitos estudos sobre 0
tema, varias autoras (ROJO,1998; TFOUNI, 2000; KLEIMAN, 1995, 2003), apontam 0
modelo ideoldgico do Letramento como mais coerente em seus estudos. A palavra
ideoldgico busca enfatizar que as préaticas de letramento s6 podem ser compreendidas se
referidas a cultura e as estruturas de poder de uma sociedade. Assim, as praticas sociais de
uso da escrita mudam de acordo com o contexto e nele sdo constituidas.

Baseada nesse modelo, vem se fortificando uma perspectiva socioconstrutivista do
Letramento com foco em atividades discursivas, entendidas como linguagem em uso e
como uma determinada forma de representar o0 mundo, e no processo de autoria do sujeito.

Abordando tal perspectiva e suas rela¢cbes com o Letramento, Rojo (1998) enfatiza a
interagé@o social como constitutiva da linguagem letrada (aquela na qual a leitura e a escrita
ocupam lugar fundamental) e dos usos da escrita desenvolvidos pela crianga. Exemplifica o
papel marcante das praticas de leitura e escrita existentes ou ndo no cotidiano familiar e
modo de participacdo da crian¢a nas mesmas no processo de letramento emergente.

Nesse sentido, Rojo (1998) destaca que a natureza das interacbes sociais no
processo de Letramento precisa se transformar em nosso interesse central para entendermos
seu desenvolvimento inicial. E importante atentar, portanto, para 0 modo como as
atividades nas quais 0 sujeito se engaja em seu contexto social reverberam no
desenvolvimento da escrita, visto que esta € um produto cultural e seus usos pelo sujeito se
fazem em sociedade.

Adotar uma perspectiva socioconstrutivista do Letramento, marcada pelo modelo
ideoldgico, implica também repensar as relagbes entre discurso oral e escrito,
diferentemente do modelo autdonomo. Rojo (1998) ainda defende uma continuidade

processual no desenvolvimento das linguagens oral e escrita, continuidade esta apenas
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fragmentada pela natureza dos objetivos escolares. Kleiman (1995), respaldando-se na
perspectiva dialogica bakhtiniana, também pontua a continuidade entre as duas
modalidades de discurso, as quais sdo, na verdade, dois momentos de um mesmo

desenvolvimento linguistico. Segundo Rojo,

Um olhar que veja a linguagem oral e a escrita ndo através das diferengas
formais, mas através das semelhangas constitutivas, permite que
pensemos a aquisi¢do da escrita como um processo que da continuidade
ao desenvolvimento linglistico da crianga, substituindo o processo de
ruptura, que subjaz e determina a praxis escolar (1998, p.30).

Neste ponto, Tfouni (2000) e Pontecorvo (1997) também defendem a néo
dicotomizacédo entre oralidade e escrita. As diferencas entre tais modalidades do discurso
sdo relativas, se considerarmos as interpenetracdes correntes entre ambas. Assim, 0
planejamento e formalidade frequentemente atribuidos a linguagem escrita podem estar
presentes na linguagem oral (como em uma palestra proferida), bem como a informalidade
e a falta de planejamento serem marcantes na linguagem escrita (como em um bilhete ou
uma carta). Tudo nos leva a crer que é mais coerente nos referirmos a um continuo entre
discurso oral e escrito.

Pontecorvo (1997) ressalta a importante diferenciacdo entre linguagem escrita,
referente a composicdo de textos que sdo autdbnomos, permanentes e possiveis de serem
compreendidos, e sistema de escrita da linguagem, que, por sua vez, diz respeito a
transcricdo de qualquer texto, através de marcas em uma superficie. Destaca também que
um desses aspectos pode estar presente sem necessariamente a existéncia do outro. Uma
palestra proferida, por exemplo, pode se aproximar muito mais da linguagem escrita, apesar
de ndo estar escrita, do que um e-mail informal, que, apesar de escrito, carrega fortes

marcas de oralidade.
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Tfouni (2000) discorre sobre a tese da “grande divisa”, marcante em perspectivas a-
historicas do letramento, cujo principal postulado seria que “passariam a existir usos orais e
usos letrados da lingua, e estes seriam separados, isolados, caracterizando, assim, a grande
divisa” (p. 34). Tal tese serve apenas ao modelo autbnomo de letramento, que apregoa a
superioridade da escrita e a retirada das duas modalidades do discurso de seu contexto de
producdo humana. Este processo obscurece a transicdo que existe no continuo entre

oralidade e escrita e esmaece a grande variedade existente entre os dois extremos.

2.1.1. Letramento e escolarizacéo

Para a presente pesquisa, se faz importante esclarecer as relagdes existentes entre
Letramento e escolariza¢do, visto que seus objetivos também visam refletir sobre esta
questdo. Tfouni (2000), Soares (2001, 2004) e Kleiman (1995) nédo identificam os dois
processos, argumentando que existem sujeitos letrados, por se engajarem fortemente em
praticas de leitura e escrita, porém ndo escolarizados. Por outro lado, a escolarizacdo
também ndo garante o letramento.

Vale comentar aqui a nogdo de autoria, abordada por Tfouni (1995) como eixo
central do discurso letrado, oral ou escrito, visto que caracteristicas da escrita também
podem estar presentes no discurso oral. Tal nocéo consiste no fato de o individuo letrado ter
a capacidade de ocupar o papel de sujeito de seu proprio discurso.

Ser autor significa estar em uma posi¢do de auto-reflexibilidade critica no processo
de producéo do discurso que promove um retorno constante, no proprio texto, ao sentido
que fora anteriormente produzido. De acordo com Tfouni, o sujeito do discurso opera por

meio de um principio contraditorio:
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Assim, enquanto o autor tece o fio do discurso procurando construir para
0 leitor/ouvinte a ilusdo de um produto linear, coerente e coeso, que tem
comeco, meio e fim (...), 0 sujeito lida com a dupla ilusdo: de ndo ser a
origem do seu dizer e também de ndo pretender que o que diz (escreve)
seja a traducdo literal de seu pensamento (1995, p.42).

Para Tfouni (1995), trabalhar dentro dessa contradicdo na producdo textual é a
principal caracteristica do discurso letrado. Destaca também que o processo de autoria
independe da escolaridade do sujeito, podendo estar presente inclusive em sujeitos
analfabetos. A escola, ao invés disso, parece nao privilegiar esta dimenséao.

De acordo com Soares (2004), o vinculo mais natural situa-se entre escolarizagao e
alfabetizacdo, sendo que apenas este Gltimo processo ndo capacita 0 sujeito enquanto

letrado. Nas suas palavras:

E que a concepgdo — ndo sé no ambito do senso comum, mas até mesmo
no ambito da propria escola — parece ser a de que da aquisicdo da
tecnologia da escrita decorreria, naturalmente, seu uso efetivo e eficiente
em praticas sociais de leitura e de escrita, isto é: o letramento seria uma
conseqUéncia natural da alfabetizacdo (p. 94).

Assim, Soares (2001) destaca um novo conceito denominado letramento escolar,
através do qual se constréi um sistema de conhecimento descontextualizado, visando
apenas o desempenho dos individuos em testes e provas de leitura e escrita.

Na visdo de Kleiman (1995), a escola seria uma importante agéncia de letramento,
encarregada por introduzir os sujeitos no mundo da escrita. Porém, ressalta que o fenémeno
do letramento extrapola a concepcdo da escrita escolar, marcada mais pela alfabetizacéo
enquanto aquisicdo de cddigos e competéncias individuais. Dessa forma, a escola
geralmente ndo privilegia o Letramento mais amplo, como prética social da escrita. “Ja
outras agéncias de letramento, como a familia, a igreja, a rua como lugar de trabalho,

mostram orientacGes de letramento muito diferentes” (p.20).
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A instituicdo escolar parece ter maior peso no desenvolvimento de habilidades
metacognitivas, minimamente necessarias as atividades de producdo de textos de
linguagem escrita, conforme mencionado no capitulo seguinte.

E patente que nio existe uma relacdo de causalidade e nem de identidade entre
escolarizacdo e Letramento, mas qual seria a natureza dessa relagcdo no que diz respeito as
habilidades cognitivas necessarias ao Letramento que podem se ligar ou ndo ao contexto
escolar? E mais, em que medida o processo de alfabetizacéo escolar contribui ou ndo para o

Letramento? Estas sdo questdes para as quais buscaremos indicios.

2.1.2. Como o Letramento tem sido investigado

As pesquisas em Letramento abrangem vaérias ciéncias e diversos interesses, sendo
uma area caracteristicamente multidisciplinar pela propria natureza do fenémeno. Contudo,
pode-se destacar duas grandes disciplinas que abordam o fendmeno de forma mais
vigorosa: a Educacdo e a Linguistica. Na primeira, 0s objetivos dos estudos parecem estar
bastante associados com a crescente disseminac¢ao dos programas de Educagéo de Jovens e
Adultos e com as relagbes entre escolarizagcdo e letramento. Quanto a Linguistica,
destacam-se os estudos efetivados pelo linglista aplicado, para os quais “uma questdo
linglistica interessa apenas na medida em que ela contribui para resolver questes sobre o
ensino e a aprendizagem, e que essa perspectiva €, prioritariamente, uma perspectiva de
acdo social realizada discursivamente” (KLEIMAN, 1998, p.174).

Apesar de multidisciplinar, a maioria dos estudos em Letramento no Brasil
tradicionalmente tem abordado a questdo voltando-se apenas para os adultos e utilizando
métodos de pesquisa que muitas vezes acabam relacionando variaveis como classe social e

escolaridade e “niveis” de letramento, ao invés de explicar mais precisamente a natureza do
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fendmeno. As questdes oferecidas a participantes de grandes pesquisas sobre o tema como
0 INAF - Indicador Nacional de Analfabetismo — (RIBEIRO, 2003) sdo marcadas por
maltiplas escolhas que acabam em um levantamento demografico a respeito da
alfabetizacdo e do letramento. As conclusdes a que chegam tais estudos sdo extremamente
importantes para o inicio de mudancas em quadro educacionais extremamente
preocupantes, entretanto, no presente trabalho propomos outro tipo de enfoque.

No que diz respeito a Psicologia, nota-se uma escassez de estudos sobre o fendmeno
aqui abordado, consistindo este um desafio da presente pesquisa. Desse modo, pretende-se
abordar algumas questdes referentes a processos cognitivos do sujeito psicolégico
envolvidos no letramento, na tentativa de abordar a questdo do ponto de vista do
desenvolvimento e contribuir para a inser¢do da Psicologia neste debate.

Tomar-se-a como indicador de Letramento o conhecimento que criangas possuem
sobre textos e seus usos, uma vez que esta € a forma pela qual a linguagem escrita se faz
presente em uma sociedade. Um carné de pagamento, uma carta, um mapa geografico ou
uma propaganda comercial sdo exemplos de textos correntes no cotidiano das pessoas e que
delas demandam um conhecimento minimo para a participacdo em praticas sociais nas
quais tais textos estejam envolvidos. Este parece um caminho tedrico relevante para estudos
psicoldgicos sobre o Letramento, o que também se reflete no método de investigacdo

utilizado nesta pesquisa.

2. 2. Em busca de uma perspectiva psicoldgica sobre o letramento

Esta secdo busca destacar alguns estudos psicolégicos que, mesmo indiretamente,

podem contribuir para esta inser¢do da Psicologia nas reflexdes sobre o tema.
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2.2.1. Letramento e cognicao

Detendo-se mais especificamente nas relagdes entre Letramento e modalidades de
pensamento, Oliveira (1995) discorre sobre diferencas no funcionamento cognitivo entre
sujeitos de grupos pouco letrados e sujeitos pertencentes a grupos tipicamente mais
letrados. A palavra letrado assume aqui o0 sentido de menor ou maior exposicdo a praticas
socio-culturais letradas. Nessa perspectiva, a autora conclui que as principais consequéncias
cognitivas de tais préaticas culturais diferentes podem ser abordadas a partir de trés aspectos:
pensamento descontextualizado, controle da producdo cognitiva e procedimentos
metacognitivos.

Segundo Oliveira (1995), sujeitos menos participativos em praticas letradas tém
grande dificuldade em estabelecer um modo de pensamento operado por categorias
abstratas, independentes de dados perceptuais, do contexto concreto e da experiéncia

pessoal.

A capacidade de elaboracdo cognitiva descontextualizada é, talvez, a
caracteristica mais bem definida do modo de funcionamento intelectual
letrado, sendo um atributo aparentemente ausente no desempenho tipico

dos membros dos grupos pouco letrados (OLIVEIRA, 1995, p.148).
Também é notoria, de acordo com a autora, uma dificuldade por parte de individuos
“pouco letrados” no controle de sua producdo cognitiva, sempre em busca de ordens
externas que sigam de guia para a mesma. Ndo sdo observadas, dessa forma, muitas

estratégias especificas que auxiliem no monitoramento de suas atividades. A auto-instrucao

e autocontrole voluntarios parecem ndo ser marcantes nesses grupos.
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Quanto aos procedimentos metacognitivos referentes as estratégias deliberadas pelo
sujeito acerca de suas proprias acdes cognitivas e a consciéncia de seus proprios processos
de pensamento, Oliveira também aponta a existéncia de uma maior dificuldade nesta
modalidade intelectual em membros de grupos menos letrados.

Contudo, é importante destacar que tais conclusfes da autora parecem indicar mais
conseqiiéncias advindas da menor ou maior escolarizagdo do que do letramento
propriamente dito, principalmente pelo fato de suas pesquisas serem efetivadas com uma
populacdo majoritariamente analfabeta ou semi-analfabeta.

Kleiman (1995) ja destacava que os ganhos em desenvolvimento cognitivo
apontados como oriundos do letramento, ou do poder caracteristico da escrita, podem dizer
respeito muito mais a escolarizagdo, tratando com uma certa cautela a questdo. O contexto
social escolar seria responsavel por tais ganhos, que, segundo a autora, podem ser
resumidos numa habilidade de explicitacdo (ligada & metacogni¢cdo) de principios
envolvidos em tarefas diversas, habilidade esta privilegiada e desenvolvida pelo cotidiano
escolar. Faz-se relevante, portanto, compreender melhor as relacGes entre letramento,
desenvolvimento cognitivo e escolarizagéo.

Mesmo Oliveira (1995), ja reconhece a escola como crucial no desenvolvimento
destas habilidades, apontando esta instituicdo como uma das principais transformacgdes

culturais da sociedade letrada (ao lado da escrita e da ciéncia).

As praticas escolares favorecem, portanto, 0 pensamento
descontextualizado e acdo metacognitiva. Favorecem, também, o
aprendizado de formas de controle da produgdo cognitiva, as quais séo
componentes importantes das praticas escolares (p.156).
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Soares (2001) também discorre sobre habilidades cognitivas envolvidas no
Letramento, inclusive metacognitivas, como “a habilidade de estabelecer metas para a
escrita e decidir qual a melhor forma de desenvolvé-la, a habilidade de organizar idéias em
um texto escrito, estabelecer relac@es entre elas, expressa-las adequadamente” (p. 70).

Algumas questdes interessantes delineiam-se para o estudo em Psicologia,
especialmente para a Psicologia do Desenvolvimento. Faz-se relevante, por exemplo,
investigar como se desenvolvem habilidades cognitivas que permitam uma minima
flexibilidade de compreensdo e producdo do “discurso letrado”, esteja ele em sua forma
escrita ou oral. Estas parecem ser habilidades cognitivas necessarias ao individuo, em maior
um menor grau, para sua real participacdo nos usos sociais da escrita. Nesta pesquisa,
pretendemos observar como este desenvolvimento pode ou ndo estar associado a
escolarizacdo no que diz respeito aos anos de Educacdo Infantil frequentados por criancas

de baixa renda.

2.2.2. Um olhar sobre o desenvolvimento da linguagem escrita em criancas

Procura-se, neste momento, tracar um panorama dos estudos em Psicologia a
respeito do desenvolvimento da compreensdo infantil sobre a linguagem escrita (leitura e
escrita), no sentido de vislumbrar o lugar que estudos sobre letramento possam vir a ocupar
nesse campo.

Garton e Pratt (1991) ressaltam a relacdo de continuidade entre o aprendizado da
linguagem escrita e da falada, ambas consistindo em sistemas de representacdo
comunicativos. O desenvolvimento da linguagem escrita seria uma aquisi¢do de segunda
ordem, ligada a aquisicdo da fala. A primeira, contudo, acaba também influindo nas

possibilidades da segunda com novas estruturas e fungdes da linguagem tipicas da escrita
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que sdo incorporadas a linguagem falada. Esses autores defendem a tese de que o
conhecimento das criangas sobre 0 mundo da escrita comega muito antes de chegar a escola
e que elas ocupam um papel ativo nessa descoberta. Remetem-se, neste ponto, a grande

quantidade de impressos no ambiente aos quais 0s individuos sdo constantemente expostos.

Estas letras impressas podem oferecer a crianga uma base para aprender
acerca da leitura e da escrita, particularmente se tém a oportunidade de
observar outros interagindo com o impresso no ambiente, ou melhor
ainda se sdo elas mesmas as implicadas na interacdo (GARTON;
PRATT, 1991, p.176).

Outro aspecto referente a descoberta da linguagem escrita diz respeito as interagdes
nas quais estejam envolvidos outra pessoa e um objeto escrito como, por exemplo, a
construcdo de uma lista de compras ou a retirada de dinheiro de um banco. Estas atividades
demonstram um engajamento das criancas para a real compreensdo do que esta implicado,
muito além da simples imitacéo.

Ao abordar o desenvolvimento do dominio da escrita, Garton e Pratt (1991)
destacam quatro aprendizados inter-relacionados, quais sejam: (i) as distingdes inicias entre
desenho e escrita, logotipos e escritas e letras e numeros; (ii) a formagdo das letras e
habilidades gréficas; (iii) as funcGes da palavra escrita; e (iv) a codificacdo da mensagem
por escrito.

A explicitacdo aprofundada destas aquisices foge aos objetivos do presente
trabalho. E interessante, contudo, notar que os autores ja mencionam a importancia do
dominio pelos individuos a respeito das diferentes funcdes da palavra escrita e as
convencoes a elas associadas. A esse respeito, muitas criangas inicialmente possuem apenas
uma concepcdo global de que a escrita carrega uma mensagem. Assim, algumas mais

jovens, segundo Garton e Pratt (1991), podem apresentar crengas quase magicas sobre o
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objeto escrito, 0 qual possuiria a capacidade de carregar uma mensagem sem que alguém
precisasse escrevé-la. Posteriormente, passam a compreender a necessidade de convengdes
para a codificacdo e decodificacdo da mensagem e a natureza dos nexos existentes entre a
palavra falada e escrita. Aprendem ainda que a escrita ndo significa apenas a codificagéo da
fala, existindo diferengas essenciais entre ambas e a necessidade do uso apropriado de cada
tipo de linguagem em contextos diferentes. Estes niveis de compreensdo efetivados pelo
individuo durante o processo de desenvolvimento da linguagem escrita parecem estar
bastante ligados as questBes acerca do letramento, principalmente no que diz respeito ao
aprendizado dos usos e fungdes da palavra escrita.

Quanto ao dominio da leitura, os autores destacam que tradicionalmente existe um
grande debate sobre programas de ensino de leitura. De um lado, colocam-se programas
que enfatizam as habilidades de decodificacdo e de outro aqueles que privilegiam o
significado das palavras.

A abordagem voltada as habilidades de decodificagdo esta intrinsecamente marcada
pelo ensino de fonemas, transmitindo a crianga as correspondéncias entre os sons da fala e
as letras que lhe representam. Em alguns programas préximos a esta abordagem o ensino de
fonemas tem sido feito de forma completamente estanque de outras atividades, focalizando-
se apenas a correspondéncia fonema-grafema. Em outros casos, tal correspondéncia é
incluida no contexto de palavras posteriormente decompostas.

A vertente que enfatiza o significado, por sua vez, apresenta frases completas aos
aprendizes leitores para serem lidas. Muitas vezes, contudo, estas possuem significados
muito triviais com construges simples e repeticdes de palavras. Outro exemplo de
intervencdo baseada nesta vertente consiste em experiéncias de linguagem nas quais a

crianga é levada a falar sobre suas experiéncias, que sdo escritas pelo professor.
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Posteriormente, a crianca é estimulada a tentar ler sua producdo oral na forma escrita, com
a vantagem de que a linguagem usada ja lhe é familiar.

Atualmente, existe a idéia entre pesquisadores de que ambos os aprendizados,
correspondéncias fonema-grafema e significado das producdes escritas, sdo fundamentais
para o desenvolvimento da leitura, devendo ser igualmente privilegiados em programas
escolares. Embora o debate sobre qual desses aspectos deva ser enfatizado ndo esteja
ultrapassado, j& se sabe que para o individuo ser um leitor competente necessita dominar a
correspondéncia fonema-grafema, bem como os significados carregados pela palavra
escrita, porém, existe algo além destes dois aspectos que merece maior atencdo no estudo
sobre 0 desenvolvimento tanto da leitura quanto da escrita: a compreensdo da

funcionalidade da lingua escrita e seus usos na nossa sociedade. De acordo com Rego,

(...) a passagem da oralidade para escrita é tarefa bastante complexa que,
como vimos, envolve trés aspectos fundamentais: a compreensdo da
natureza do sistema de escrita que se pretende ensinar; o entendimento de
sua funcionalidade e a aquisi¢do de um novo estilo de linguagem (1994,
p.19, grifo nosso).

Estudos em Psicologia sobre o tema, contudo, tendem a enfatizar a compreenséo da
natureza alfabética do sistema de escrita por parte da crianga, aspecto extremamente
importante, mas apenas uma das dimensdes deste complexo desenvolvimento. Estudos
sobre letramento na perspectiva psicolégica devem, por sua vez, considerar o conhecimento
que a crianga possa adquirir tanto acerca da funcionalidade da escrita, como também acerca
das convencgdes e organizacdo linglisticas. Sob esta Otica, algumas questdes se fazem

relevantes como a maior sensibilidade que criangas expostas a atividades de leitura e escrita

no seu dia-a-dia possam vir a desenvolver quanto as variagdes linguisticas envolvidas no
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uso da escrita, a capacidade de antecipacdo de conteldos e producdo de determinados
textos mesmo antes da instrugdo formal sobre 0s mesmos etc.

Ao abordar-se a compreensdo da crianca sobre a funcionalidade da lingua escrita, é
ressaltada a importancia do texto enquanto unidade minima de sentido lingiistico. O uso da
linguagem escrita em sociedade se faz prioritariamente pelo texto. E nesse contexto que s&o
apresentados e discutidos alguns estudos em Psicologia a respeito do conhecimento de

criangas sobre textos, conhecimento este aqui tomado como um indicador de Letramento.

2.2.3. O conhecimento de criancas sobre textos

As pesquisas em Psicologia acerca do conhecimento de criangas sobre textos podem
ser divididas em trés grupos distintos: pesquisas sobre a compreensdo de textos, sobre a
producdo de textos (HUDSON; SHAPIRO, 1991) e sobre a consciéncia metalinglistica
(GOMBERT, 1992; SPINILLO; SIMOES, 2003).

O termo consciéncia metalingistica remete as habilidades envolvidas na reflexdo
sobre as caracteristicas da lingua de forma consciente e intencional pelo individuo, a
prépria lingua passa a ser objeto de analise e reflexdo. O individuo imerso na atividade
metalinguistica distancia-se dos usos e contetdos da linguagem e se aproxima de suas
propriedades, “afasta-se do significado veiculado pela linguagem para aproximar-se da
forma em que a linguagem se apresenta para transmitir um significado” (SPINILLO;
SIMOES, 2003, p. 3).

Nesse campo de estudos, o Psicolingiiista’ est4 interessado nas habilidades e

processos cognitivos subjacentes a consciéncia metalinguistica. A pergunta de interesse

2 Outro enfoque dado aos estudos sobre metalinguagem é o do Lingista. A esse respeito, ver Spinillo

e Simdes, 2003.
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consiste em quais sdo as habilidades “metacognitivas” envolvidas no monitoramento da
lingua pelo sujeito de forma consciente e deliberada e como elas se desenvolvem?

A consciéncia metatextual, por sua vez, é objeto de investigacdo recente, sendo 0
termo cunhado inicialmente por Gombert (1992) para referir-se a habilidade de reflexdo
sobre a estrutura organizacional do texto. Assim, as propriedades do texto passam a ser o
objeto de analise intencional para o individuo, e ndo mais seus usos ou conteidos. Ainda
segundo este autor, a maioria dos estudos disponiveis sobre “metatextualidade” preocupa-
se com a compreensdo de textos, ou seja, com a capacidade de identificar se 0 mesmo foi
ou ndo compreendido e proceder aos ajustes nos casos em que ndo foi entendido.
Entretanto, um novo enfoque tem sido dado & consciéncia metatextual, ligado & habilidade
de reflex&o sobre a estrutura e organizacdo de textos de diferentes géneros. Esta seria a
definicdo de consciéncia metatextual propriamente dita.

Existem ainda outros diferentes olhares que caracterizam 0s estudos sobre o
conhecimento de criangas sobre textos. Ha estudos que focalizam o conhecimento sobre o
contetdo ou tema do texto; aqueles que se preocupam com o contexto de producdo e
motivos do narrador; estudos sobre o conhecimento de estruturas textuais, ou seja, de
componentes constitutivos do texto (ALBUQUERQUE; SPINILLO, 1998) e ainda estudos
sobre a capacidade de producéo de textos coesos (e.g.; SPINILLO, 2001) e coerentes (e.g.;
SPINILLO; MARTINS, 1997) e sobre a compreensao de textos (e.g.; MAIA, 2004).

Como se percebe, é bastante amplo o campo de investigagdo em Psicologia a
respeito do conhecimento de criangas sobre textos. Cada pesquisa tende, como afirmado, a
ter seu enfoque especifico. Assim, é importante salientar que a grande aquisicdo no
desenvolvimento das criancas € marcada pela integracdo de diferentes tipos de

conhecimentos sobre textos, a partir da qual o individuo torna-se capaz de gerenciar regras
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e convencgOes ligadas aos diferentes géneros textuais, seus usos e funcbes. Este
desenvolvimento envolve um caminho que pode ter inicio na aquisicao da leitura e escrita,
mas se estende além dela. E relevante ressaltar também que estes estudos em Psicologia
apresentam um foco voltado no género historia, o que se justifica pelo fato de ser este um
género com o qual a crianga entra em contato desde muito cedo, antes mesmo da instrucéo
escolar.

No presente estudo, o conhecimento sobre textos envolve géneros textuais diversos,
além da histdria; e a énfase recai sobre conhecimentos relativos aos aspectos lingisticos e
relativos aos usos dos textos no cotidiano.

Em importante estudo realizado a respeito do conhecimento de criangas sobre varios
portadores de textos veiculados socialmente, Moreira (1992) comenta que “ao aprender a
escrever a crianca aprende formas de linguagem, processos de escrita e usos da linguagem
escrita” (p. 15). Analisando mais detidamente este Gltimo aspecto, a autora investigou o
conhecimento de criancas sobre portadores de texto, ou seja, sobre objetos para serem lidos
ou objetos que carreguem um texto impresso (jornal, livro, receita de remédio etc.). O
objetivo era identificar as concepgdes especificas de criangas quanto aos usos e fungdes da
escrita. A partir de entrevistas com criancas de escolas particulares e publicas que
freqUientavam o Jardim e a 22 Série, procurou investigar se existiam diferencas oriundas da
classe social ou da escolaridade. Este estudo exploratério fornece sugestdes para pesquisas
sobre a compreenséo da funcionalidade da escrita, visto que o0 uso de textos no cotidiano se
faz por meio de seus portadores.

E importante ressaltar, por outro lado, que texto e portador ndo coincidem entre si,
havendo diferentes possibilidades de relacGes entre ambos no amplo mundo da escrita.

Existem portadores que veiculam diferentes géneros textuais, como o livro que pode portar
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receitas, histdrias, mapas etc., assim como existem textos que se fazem presentes por meio
de diversos portadores, como propagandas e noticias, por exemplo, em revistas ou jornais.
Também existem casos em que portador e texto se confundem como no taldo de cheques e
carné de pagamento. O importante € que um texto ndo se faz sozinho, sendo sempre
acompanhado por um portador no seu uso social, a ndo ser em um contexto artificial como
0 escolar, apenas com fins didaticos.

As principais conclusdes provenientes deste estudo, nas palavras de Moreira (1992),
indicam que “o desenvolvimento do conhecimento sobre portadores de texto distancia
criangas do Jardim e da 22 série da classe média tanto quanto distancia criancas da 22 série
das duas classes sociais” (p.49). Assim, a classe social a qual a crianga pertence parece ser
fator mais decisivo do que a prdpria escolaridade, isto porque a valorizacdo da escrita pela
classe média insere desde cedo a crianga no contato com textos. Por outro lado, a crianca de
classe baixa sera incluida no mundo da escrita apenas ap0s a instrucdo formal escolar.

A pesquisa de Moreira (1992) mostrou que a identificacdo de portadores pode tomar
por base atributos externos ao préprio objeto ou a ele inerentes. A utilizacdo de critérios
inerentes ao proprio portador s6 passa a ser utilizada pelas criancas de baixa renda a partir
da 22 série, a0 passo que as criangcas da classe média ja se valem deste critério desde o
Jardim. A leitura também é duas vezes mais utilizada como critério pelas criangas de classe
média do que pelas de baixa renda (quando comparadas as duas segundas séries).

A compreensdo da funcionalidade da escrita também apresentou diferencas entre
classes sociais. As criangas da 22 série da classe media tendiam a avaliar a escrita como
meio duas vezes mais do que as da 22 série de baixa renda, que mantinha uma concepgéo da
escrita como fim em si mesmo. Para Moreira (1992), estas diferencas observadas séo

decorrentes da valorizacao e funcionalidade que a escrita adquire na familia da crianga, sua
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comunidade mais proxima. Os diferentes tipos de interacdo que as familias travam com
objetos escritos irdo interferir também no relacionamento da crianga com estes objetos.
Assim, quanto maior a valorizacdo e funcionalidade da escrita perante os familiares, mais
facilmente as criangas poderdo assimilar conhecimentos referentes a portadores de textos.
Este estudo também fornece propostas metodolégicas importantes que serdo
adaptadas na presente pesquisa, como descrito no Capitulo 3 dedicado a descricdo do

metodo adotado na presente investigacao.

2.2.4. Tipos de texto e géneros textuais

Antes de prosseguir, é necessario fazer uma distin¢do entre o que séo tipos de textos
e géneros textuais, distingdo esta fundamental para a pesquisa sobre conhecimento sobre
textos.

Marcuschi (2003), respaldado pela vertente da hip6tese socio-interativa da lingua,
destaca que géneros textuais caracterizam-se por sua natureza histérica, sdo entidades
enraizadas no uso cultural e social. “Fruto de trabalho coletivo, os géneros contribuem para
ordenar e estabilizar as atividades comunicativas do dia-a-dia. S8o entidades sécio-
discursivas e formas de acdo social incontornaveis em qualquer situacdo comunicativa”
(2003, p.19).

Por serem profundamente imbricados no uso cotidiano e nas relagdes sociais, 0S
géneros textuais sao inimeros, maleaveis e dindmicos, adequando-se e materializando-se a
cada situacdo socio-comunicativa. Assim, pode-se afirmar que um género textual se
caracteriza muito mais por sua fungdo comunicativa, cognitiva ou institucional do que por
aspectos linguisticos ou estruturais especificos. Contudo, ndo se pode desprezar a forma do

texto como aspecto definidor do género, visto que em muitos casos a forma ird ser seu
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determinante, como na carta ou na historia, que possuem formas bem definidas (estrutura,
convencdes). Em outros casos, serd o proprio portador do texto ou 0 ambiente de uso que o
definira.

Os tipos de texto, por sua vez, consistem em sequéncias textuais (e ndo em textos)
caracterizadas por uma natureza linguistica especifica, marcada por aspectos lexicais,
sintaticos, relacbes l6gicas e tempos verbais proprios. Enquanto os géneros textuais sao
inimeros, os tipos de textos podem se resumir aos seguintes: narra¢do, argumentacao,
exposicao, descricdo e injuncdo. Vale ressaltar que os tipos de texto sdo construtos tedricos
e ndo textos empiricos, materializados; encontram-se no interior dos géneros textuais e ndo
de forma pura, sdo seqiliéncias tipoldgicas que dardo corpo ao género textual. Por exemplo,
para produzir o género textual carta se faz necessario recorrer a diversas seqiéncias
tipoldgicas, como a descritiva e a narrativa. Assim, existe uma relacdo de construcdo
intrinseca entre géneros e tipos textuais, como fica claro nas palavras de Marcuschi, “E
evidente que em todos estes géneros também se esta realizando tipos textuais, podendo
ocorrer que 0 mesmo género realize dois ou mais tipos. Assim, um texto é em geral
tipologicamente variado (heterogéneo)” (2003, p. 25).

Dessa forma, na presente pesquisa, onde tratamos sobre o conhecimento de textos e
seu uso em situagbes eminentemente soOcio-comunicativas, deve-se referir sempre a
expressao género textual e ndo a tipo de texto. Serdo eles: verbete de dicionario, texto
didatico de Matematica, texto didatico de Portugués, histdria, receita culinaria, noticia,
carta, cartdo de Natal, convite, manual de instrugdes de jogo e de eletrodomestico,

propaganda comercial e eleitoral, bula de remédio e Salmo.
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2. 3. A Educacdo Infantil

Nos Ultimos anos, a Educacdo Infantil vem recebendo maior atencdo, tanto de
instituicdbes governamentais quanto académicas, na busca do esclarecimento de seus
objetivos e de formacdo de parametros curriculares que orientem as melhores formas de
promoveé-la.

Para Kramer et al. (1994), tal reflex&o sobre os rumos que deve seguir a Educacgéo

Infantil deve estar pautada pela educacéo para a cidadania. Desse modo:

(...) suas metas basicas sdo a cooperagdo e autonomia, as criancas Sao
encaradas como pequenos cidaddos e cidadas, e o trabalho escolar é
entendido como o0 que deve garantir 0 acesso aos conhecimentos
produzidos historicamente pela humanidade e formar, simultaneamente,
individuos criticos, criativos e autbnomos, capazes de agir no seu meio e
transforméa-lo (KRAMER et al., 1994, p.13).

Uma proposta curricular para este momento do sistema educacional também
necessita reconhecer que as criangas sdo individuos em pleno desenvolvimento linglistico,
socio-afetivo, l6gico-matematico e psicomotor.

Assim, o desafio de formatar a efetivagdo da Educacdo Infantil caminha entre dois
aspectos: o tedrico, ou seja, as teorias a respeito da crianca, da educacao e da sociedade que
fundamentam o curriculo; e a pratica, por meio das propostas de implementacdo de
atividades, contetdos e distribuicdo do tempo e do espacgo na sala de aula.

Quanto as correntes tedricas que freqlientemente embasam o trabalho na Educacéo
Infantil, Kramer et al. destacam as trés seguintes: a tendéncia romantica, a tendéncia

cognitiva e a tendéncia critica.
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A tendéncia romantica, ainda muito forte até a atualidade, entende a pré-escola
como um ambiente no qual o desenvolvimento natural infantil terd o seu curso. A educacao,
portanto, deve favorecer tal desenvolvimento. A metéfora boténica explica bem os
fundamentos dessa corrente segundo a qual a pré-escola seria o “jardim da infancia” e as
criangas as “plantinhas” que estdo brotando. Alguns de seus principios basicos sdo a
valorizacdo dos interesses e necessidades da crianga, a importancia dada ao ludico, a critica
a aquisicao de conteudos e a prioridade dada ao processo de aprendizagem.

Por sua vez, a tendéncia cognitiva, fortemente fundamentada na epistemologia de
Jean Piaget, possui uma visdo de sujeito diferente. Este ndo € mais aquele que se
desenvolve naturalmente, mas sim aquele sujeito pensante e construtor de conhecimento. O
papel da pré-escola seria, de acordo com tal perspectiva, o favorecimento do
desenvolvimento cognitivo. Conceitos piagetianos como acdo, interacdo e adaptacédo
majorante sdo alguns dos conceitos que mais influenciam a pratica escolar.

Para a tendéncia critica, a crianca e o professor sdo cidaddos que se encontram em
um ambiente de trabalho coletivo. Uma das func¢des da escola é transformacao social. Por
trabalho, entende-se a atividade humana coletiva que possibilita a relagéo entre 0 homem e
seu meio fisico e social. A crianga ndo € vista como individuo isolado, mas como sujeito
em interacdo com sua comunidade, dai decorrendo também a valorizagdo dos aspectos
sociais e culturais para esta teoria.

Kramer et al. (1994) criticam alguns aspectos desta teoria, como o demasiado poder
depositado na escola enquanto modificadora da sociedade. Entretanto, adotam-na como
base para sua proposta de trabalho na Educagdo Infantil, adaptando-a. Defendem uma
proposta de tendéncia critica com fundamentos psicoculturais, somando a essa perspectiva

um aprofundamento dos processos de desenvolvimento integral da crianca.
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Quanto aos eixos de trabalho propostos para a pratica escolar, o Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (1998) propde dois volumes®: Formagéo
Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo. No primeiro, 0 documento busca enfatizar os
processos de formacdo de ldentidade e Autonomia da crianga, aspectos essenciais na
construcdo de um curriculo para a pré-escola. O segundo, por sua vez, busca refletir sobre a
relacdo da crianga com diversos objetos de conhecimento por meio dos seguintes topicos:
Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e
Matematica. Para cada um destes temas, o Referencial fornece orientacdes relativas aos
objetivos a serem atingidos e aos conteidos a serem contemplados, além de orientacdes
para a pratica diaria do professor. Como a presente pesquisa trata sobre o desenvolvimento
da linguagem escrita, nos aprofundaremos um pouco mais neste assunto.

O Referencial, ao tratar sobre a aquisi¢cdo da linguagem escrita, ja considera o
processo de Letramento tal qual abordado anteriormente, levando em conta também que na
aprendizagem da escrita existe algo que engloba a alfabetizagdo, mas também a ultrapassa,

como se observa na seguinte citagéo:

Nessa perspectiva, a aprendizagem da lingua escrita é concebida como: a
compreensdo de um sistema de representacdo e ndo somente como a
aquisicdo de um codigo de transcricdo da fala; um aprendizado que
coloca diversas questdes de ordem conceitual, e ndo somente perceptivo-
motoras, para a crianca; um processo de construcdo de conhecimento
pelas criangas por meio de praticas que tém como ponto de partida e de
chegada o uso da linguagem e a participacdo nas diversas praticas sociais
de escrita (BRASIL, 1998, p. 122).

Faz-se importante, nesse momento, destacar quais sdo 0s objetivos estabelecidos

pelo documento para a faixa etaria de quatro a seis anos no que se refere a aprendizagem da

8 Existe também um volume introdutério deste documento dedicado a reflexdes teéricas sobre a

crianca, a educacdo, a instituicdo escolar e o professor. Ndo nos remeteremos a tais questdes, as quais ja
foram brevemente levantadas anteriormente.
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linguagem oral e escrita. As seguintes capacidades devem ser favorecidas no ambiente da

Educacao Infantil:

(...) ampliar gradativamente suas possibilidades de comunicacdo e
expressao, interessando-se por conhecer varios géneros orais e escritos e
participando de diversas situacfes de intercdmbio nas quais possa contar
suas vivéncias, ouvir as de outras pessoas, elaborar e responder
perguntas; familiarizar-se com a escrita por meio de manuseio de livros,
revistas e outros portadores de texto e da vivéncia de diversas situacGes
nas quais seu uso se faca necessario; escutar textos lidos, apreciando a
leitura feita pelo professor; interessar-se por escrever palavras e textos
ainda que nao de forma convencional; reconhecer seu nome escrito,
sabendo identifica-lo nas diversas situacdes do cotidiano; escolher livros
para ler e apreciar (BRASIL, 1998, p. 131).

Por outro lado, tais objetivos sdo ideais que nem sempre estdo presentes na
Educacao Infantil. Desse modo, um dos objetivos da presente pesquisa consiste em
investigar os ganhos em termos de letramento advindos da Educacdo Infantil. Em outras
palavras, busca-se alguns indicios para identificar se 0s objetivos presentes no Referencial

Curricular Nacional foram alcangados, traduzindo-se como conhecimento sobre textos.
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3. METODO

3.1 Participantes

Participaram da pesquisa 96 criancas de baixa renda, de 7 a 8 anos de idade, todas
alunas de 1. Série (ou 2° ano do 1° Ciclo) de trés escolas publicas na cidade de Recife?,
igualmente divididas em quatro grupos:

Grupo 1 — 24 criangas que freqlientaram trés anos de Educacao Infantil;

Grupo 2 — 24 criangas que freqlentaram dois anos de Educacéo Infantil;

Grupo 3 — 24 criangas que freqiientaram um ano de Educacdo Infantil; e

Grupo 4 — 24 criangas que nunca freqiientaram a Educagéo Infantil, encontrando-se

no primeiro ano de ensino formal.

3.2 Planejamento experimental

Os instrumentos de pesquisa adotados focalizam o conhecimento das criancas sobre

textos e seus usos e funcbes. Assim, foram abordados os seguintes aspectos: (1) o

conhecimento da crianga sobre portadores de texto, (2) o conhecimento sobre as

4 Os anos de ensino na rede publica da cidade do Recife configuram-se em Ciclos de Aprendizagem.

A Educac¢do Fundamental, composta anteriormente por oito anos, passa a consistir em 9 anos de escolaridade,
divididos em dois Ciclos: o 1° Ciclo, com duracéo de cinco anos, e 0 2° Ciclo com duracédo de quatro anos. A
denominada Alfabetizagdo passa, entdo, a integrar o primeiro ciclo de aprendizagem, consistindo no primeiro
ano do Ensino Fundamental. O 2° Ciclo, por sua vez, se estende desde a anterior 5% Série do Ensino
Fundamental até a 8% Série. De acordo com esta nova formulagdo, a Educacdo Infantil propriamente dita é
formada por dois anos: Grupo 5 e Grupo 6, em referéncia a idade que se espera dos seus alunos, 5 e 6 anos
respectivamente. Assim, com a passagem da Alfabetizacdo para a Educacdo Fundamental, a Educacdo Infantil
passa a durar apenas dois anos e ndo mais trés. No que concerne a presente pesquisa, 0 importante é que serdo
entrevistados alunos do 2° Ano do 1° Ciclo, ou 12 Série, divididos em quatro grupos de acordo com diferentes
experiéncias na Educagdo Infantil.
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caracteristicas linguisticas dos textos e (3) as relagdes estabelecidas pela crianca entre o
texto e seus diferentes portadores. Os objetivos de cada tarefa podem ser assim descritos:

Tarefa 1 (portadores) — investigar o conhecimento sobre os portadores de
diferentes géneros textuais, avaliando a capacidade de identificar portadores de diferentes
textos, bem como predizer suas caracteristicas, seu conteido e suas funcgoes;

Tarefa 2 (aspectos linguisticos) — investigar o conhecimento sobre textos enquanto
unidades linguisticas, a partir da identificacdo de diferentes géneros textuais de forma
independente de seu portador, visto que sera retirada a possibilidade de usa-lo como pista
na identificacéo; e

Tarefa 3 (portadores e aspectos linguisticos) — investigar a capacidade de
estabelecer relagBes entre textos e seus portadores, isto é, se as criangas compreendem que
um mesmo tipo de texto pode ser veiculado por meio de mais de um portador, assim como
um mesmo portador pode veicular diferentes género textuais. A Tarefa 3 pde em relacdo
aquilo que é investigado de forma isolada na Tarefa 1 (portadores) e na Tarefa 2 (aspectos
linglisticos).

As tarefas foram aplicadas individualmente, sempre pelo mesmo examinador, em

uma Unica sessdo, com tempo livre. A ordem de apresentacdo encontra-se no Quadro 1.

Quadro 1: Ordem de apresentacdo das tarefas por grupo

Ordem das tarefas N° de participantes por grupo

1, 2/3 12

2/3e1l 12




44

Desse modo, cada ordem de tarefas foi aplicada a 48 participantes no total, 12 em
cada grupo. As tarefas 2 e 3 foram sempre aplicadas conjuntamente, sendo que a Tarefa 2
era sempre seguida da Tarefa 3, pois 0s textos utilizados na Tarefa 2 eram 0s mesmos
utilizados na Tarefa 3, ndo podendo ser tal ordem modificada (ver detalhamento no
procedimento das tarefas).

A entrevista foi de natureza clinica, em que o examinador busca obter do
entrevistado justificativas e explicagdes acerca de suas respostas, podendo intervir sempre
que julgasse necessario também para esclarecer as perguntas. Assim, os procedimentos
abaixo relacionados consistem em perguntas-chave a partir das quais foram efetivadas as
tarefas. Vale destacar igualmente que a linguagem utilizada sempre foi adaptada de forma a
tornar-se mais simples e acessivel aos participantes. As entrevistas foram gravadas em

audio e posteriormente transcritas em protocolos individuais.

3.3. Procedimento e material

3.3.1 Tarefa 1 — Portadores de textos

Baseada no estudo de Moreira (1992), esta tarefa investiga as concepgdes de
criangas sobre atributos, funcBes e conteldo de portadores de texto. Para tanto, foram
disponibilizados sobre uma mesa, a0 mesmo tempo, diversos portadores de texto. Os
portadores disponibilizados foram: dicionario, livro didatico de matemaética, livro didatico
de portugués, livro de histdrias infantis, livro de receita culinaria, jornal, folha com carta,
cartdo de natal, convite de aniversario, manual de eletrodoméstico, manual de jogo, encarte

com propaganda comercial, encarte com propaganda eleitoral, bula de remédio e biblia.
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A examinadora apresentou quatro perguntas, uma por vez, em uma ordem fixa,
conforme o Quadro 2. Tais perguntas foram feitas em relagéo a cada um dos portadores de
textos considerados nesta tarefa. A ordem de apresentacdo dos portadores foi definida por

sorteio, antes da entrevista com cada participante.

Quadro 2: Perguntas apresentadas na Tarefa 1 e seus objetivos.

Pergunta Objetivo da pergunta
“Queria que vocé me desse X? Identificagdo do portador
“Como vocé sabe que isto é X"? Identificacdo dos atributos do portador
“O que vocé acha que esta escrito no X”? Conteldo do portador
“Para que serve X? Usos e fungdes do portador
Para que a gente usa X”?

Material
Foram utilizados os portadores de textos acima mencionados, pen drive com
gravador de audio, folha de registro para auxiliar na posterior transcricdo da entrevista, bem

como para registrar o comportamento ndo verbal da crianca.

3.3.2 Tarefa 2 — Aspectos linguisticos do texto

Baseada na tarefa originalmente proposta por Albuquerque e Spinillo (1997), esta
tarefa consiste na leitura de diferentes géneros textuais pelo examinador. Assim, apos a
leitura de cada texto de forma randomizada, a crianga devia determinar o género de texto

que foi lido, em uma pergunta de mdultipla escolha. Em seguida, foram solicitadas
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justificativas para a escolha. Nesta tarefa, foram usados textos que normalmente sdo
veiculados nos portadores da tarefa anterior, porém impressos em folhas,
independentemente de seus portadores. Foram eles: verbete de dicionério, texto didatico de
Matematica, texto didatico de Portugués, Histdria, receita culinria, noticia, carta, cartdo de
Natal, convite de aniversario, instrucdes de manual de eletrodoméstico, instrucdes de
manual de jogo, propaganda comercial, propaganda eleitoral, bula de remédio e Salmo.
Para cada texto lido, foram apresentadas trés alternativas em fungdo dos géneros
textuais investigados. A combinacdo desses géneros textuais, como mostra 0 Quadro 3, foi
feita atendendo aos seguintes critérios: (i) cada texto deveria aparecer trés vezes ao longo
da tarefa; e (ii) a alternativa correta é apresentada cinco vezes na primeira escolha, cinco
vezes na segunda e cinco vezes na terceira escolha. A ordem de leitura dos textos foi

definida por sorteio, antes da entrevista com cada participante.

Quadro 3: Textos e respectivas perguntas e alternativas na Tarefa 2 (aspectos linguisticos)

Textos Perguntas e alternativas

Verbete de dicionario Vocé acha que isso € um verbete de
dicionario, um texto de matematica ou uma

mensagem natalina? (...) Porque?

Texto didatico de matematica Vocé acha que isso € uma mensagem
natalina, um texto de matematica ou uma

historia? (...) Porque?

Mensagem natalina Vocé acha que isso € uma historia, uma

receita ou uma mensagem natalina? (...)
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Porque?

Historia

Vocé acha que isso é uma historia, uma

receita ou uma noticia? Porque?

Receita culinéria

Vocé acha que isso € uma noticia, uma

receita ou uma carta? (...) Porque?

Noticia Vocé acha que isso é uma carta, um texto de
portugués ou uma noticia? (...) Porque?
Carta Vocé acha que isso € uma carta, um texto

de portugués ou uma propaganda eleitoral?

(...) Porque?

Texto didatico de portugués

Vocé acha que isso é uma propaganda
eleitoral, um texto de portugués ou

instrucdo de eletrodomeéstico? (...) Porque?

Propaganda eleitoral

Vocé acha que isso € uma instrucdo de
eletrodoméstico, um Salmo ou uma

propaganda eleitoral? Porque?

Instrucbes de manual de eletrodomeésticos

Vocé acha que isso € uma instrucdo de
eletrodoméstico, um salmo ou uma

propaganda comercial? (...) Porque?

Salmo

Vocé acha que isso é uma propaganda
comercial, um Salmo ou um convite de

aniversario? (...) Porque?

Propaganda comercial

Vocé acha que isso é um convite de
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aniversario, uma bula de remédio ou uma

propaganda comercial? (...) Porque?

Convite de aniversario

Vocé acha que isso é um convite de
aniversario, uma bula de remédio ou

instrucéo de jogo? (...) Porque?

Bula de remédio

Vocé acha que isso é uma instrucdo de jogo,
uma bula de remédio ou um verbete de

dicionério? (...) Porque?

Instrucbes de manual de jogo

Vocé acha que isso é um verbete de
dicionario, um texto de matematica ou uma

instrucdo de jogo? (...) Porque?

Material

Folhas impressas com os textos a serem lidos (textos no Anexo 1), pen drive com

gravador de audio, folha de registro para auxiliar na posterior transcricdo da entrevista, bem

como para registrar o comportamento ndo verbal da crianca.

3.3.3 Tarefa 3 — Aspectos linguisticos e portadores

Apos a leitura de cada texto da Tarefa 2, sua identificacdo e explicitacdo dos

critérios utilizados, a crianca foi questionada sobre em qual dos portadores dispostos na

mesa aquele texto normalmente pode vir. A pergunta-chave foi a seguinte: “Onde € que

esse texto que eu li pode vir? (apontado para os portadores na mesa)”. Apés a resposta, a
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crianga foi questionada: “Ele pode vir em mais algum?”. A ordem de leitura dos textos foi

definida por sorteio antes da entrevista com cada participante.

No Quadro 4, constam 0s géneros textuais lidos (mesmos da Tarefa 2) e os

portadores de texto disponibilizados sobre a mesa diante da crianca.

Quadro 4: Géneros textuais e portadores de textos na Tarefa 3 (portadores e aspectos

lingUisticos)

Géneros textuais lidos

Portadores dispostos sobre a mesa

Verbete de dicionério

Texto didatico de matemaética
Texto didatico de portugués
Historia

Receita culinaria

Noticia

Carta

Mensagem natalina

Convite de aniversario
InstrucGes de manual de
eletrodomeéstico

InstrucGes de manual de jogo
Propaganda comercial
Propaganda eleitoral

Bula de remédio

Dicionario

Livro didatico de matematica
Livro didatico de portugués
Livro de historias infantis

Livro de receita culinéria

Jornal

Carta

Cartéo de natal

Convite de aniversario

Manual de eletrodoméstico
Manual de jogo

Encarte com propaganda comercial
Encarte com propaganda eleitoral
Bula de remédio

Biblia
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Salmo Revista informativa

Como se percebe, foi incluida, entre os portadores, a revista informativa, que
contém Vvarios géneros textuais em si, com o objetivo de aumentar as possibilidades de
diferentes relacdes entre género textual e portador de texto.

Do ponto de vista metodoldgico, tais relacdes diferentes poderiam dificultar a
analise dos dados. Porém, julgamos mais importante utilizar portadores e géneros mais
freqlentes em nossa sociedade, ao invés de textos que possuem apenas um portador ou
portadores que veiculam apenas um texto. De toda forma, esta questdo foi solucionada na
criacdo do sistema de anélise da Tarefa 3 como se veré posteriormente. No Quadro 5, as

relacdes existentes entre géneros de texto e portadores.
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Quadro 5: Géneros textuais e portadores apropriados na Tarefa 3

Géneros textuais

Portadores apropriados

Verbete de dicionario

Dicionario

Texto didatico de matematica

Livro didatico de Matematica

Texto didatico de portugués

Livro didatico de Portugués

Historia

Livro de histérias infantis

Receita culinaria

Livro de receita culinéria, jornal, revista.

Noticia

Revista, jornal.

Carta

Carta

Mensagem natalina

Cartdo de natal

Convite de aniversario

Convite de aniversario

Instruc6es de manual de eletrodomésticos

Manual de instrucdes de eletrodoméstico

InstrucGes de manual de jogo

Manual de instrugdes de jogo

Propaganda comercial

Encarte com propaganda comercial, revista,

jornal.

Propaganda eleitoral

Encarte com propaganda eleitoral, revista,

jornal.

Bula de remédio

Bula de remédio

Salmo

Biblia

E importante destacar que esta tarefa foi elaborada para este estudo, tendo um

carater exploratorio, visto que as pesquisas ainda ndo abordaram a questdo das relagdes

entre portadores de texto e géneros textuais.
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Material

Folhas impressas com os textos lidos (mesmos textos da Tarefa 2, Anexo 1), 0s
portadores de textos indicados nos quadros acima, pen drive com gravador de audio e folha
de registro para auxiliar na posterior transcri¢cdo da entrevista, bem como para registrar o

comportamento nédo verbal da crianca.
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4. SISTEMA DE ANALISE

O estudo teve um carater transversal marcado por uma analise comparativa entre 0s
grupos de participantes, sendo uma pesquisa de medidas repetidas em que cada participante
realizou as mesmas tarefas. Cada tarefa foi analisada de forma particular, como se vera a
sequir.

Analisadas as repostas das criancas e identificados niveis hierarquicos de respostas,
partiu-se para as comparagdes ente 0s grupos de participantes e entre as tarefas. Os grupos
foram comparados, em cada tarefa, com o objetivo de examinar se havia diferencas entre
eles quanto aos niveis de respostas, bem como as tarefas foram comparadas, em cada

grupo, buscando identificar qual tarefa era mais facil ou mais dificil para cada grupo.

4.1. Tarefa 1 — Portadores de texto

O conhecimento sobre portadores de texto foi analisado em fungdo dos seguintes
aspectos: (i) identificagdo correta do portador, (ii) critérios utilizados para sua identificacao,
(iii) previsdo do conteido do portador e (iv) atribui¢do de seus usos e fungdes.

Foi utilizado como 0 mesmo sistema de andlise adotado por Moreira (1992), com

algumas adaptacOes, conforme explicitado a seguir.

4.1.1. Critérios utilizados na identificacdo dos portadores (pergunta-chave: Queria que

vocé me desse X. Como voceé sabe que esse é X?)

Nivel I - a crianca erra ou ndo sabe identificar o portador de texto em questao.
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Nivel I1° - identificacdo correta acompanhada do uso de critérios baseados em
elementos externos ao portador, como descrito a seguir:

Presenca em casa

Porque na minha casa tem muitos (jornal).
Minha mé&e tem um do ferro de passar (manual de eletrodoméstico).

Uso por familiares

Porque minha méae ja usou um (livro de receita).

Producdo do portador

Porque ja fiz uma carta pra meu pai (carta).

Consumo proprio

Que uma tia minha j& leu historinha pra mim (livro de histéria).
Porque eu vejo todo dia o jornal (jornal).

Respostas genéricas

Porque (varios portadores).
Porque eu acho que é (varios portadores).

Sabendo (varios portadores).

Nivel Il - identificacdo correta acompanhada do uso de critérios baseados em
caracteristicas inerentes ao préprio portador, como exemplificado a seguir:

Elementos figurativos

Porgue tem esses negocinhos (tracinhos verdes e amarelos do envelope)

(carta).

> Em Moreira (1992), os Niveis Il e 11l sdo chamados, respectivamente, de resposta menos evoluidas e

respostas mais evoluidas.
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Porque tem essa comida na frente (livro de receita).

Formato do portador

Porque é um negdcio bem gordao assim (dicionério).
Por causa do formato dela (carta).

Presenca de numeros

Tem conta (livro de Matematica).
Porque eu vi aqui nesse papel, eu vi esses numeros, ai eu acho que é esse
(propaganda eleitoral).

Cor do portador

Porque isso é tudo preto (dicionario).
Tem preta, tem azul, a da minha amiga é assim (Biblia).

Contelido do portador®

Tem um papel escrito um bocado de coisa (carta).
Porque tem um monte de histérias (livro de historias).
Leitura
Porque eu té vendo o nome: Matematica (livro de Matematica).

Porque tem o0 nome convite (convite de aniversario).

4.1.2. Previsao de contetdo dos portadores (pergunta-chave: O que vocé acha que pode vir

escrito em X?).

Nivel I —a crianca nada diz ou erra o conteddo do portador. Exemplos:

Tem contas, nameros... (livro de portugués).

Moreira (1992) ndo observou este critério na identificagdo dos portadores.
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Tem nomes (portadores diversos).
Um bucado de coisa (portadores diversos).

Pra pessoa ler (portadores diversos).

Nivel Il — a crianca acerta parcialmente o conteddo do portador, apresentando um

dos comportamentos a seguir:

a) nenhuma previsdo &, de fato, feita, pois a crianca se limita a ler parte do que esta escrito
no portador. Exemplos:

Instrugdes (manual de instrucoes)

E Natal (cartio de Natal).

Responda se puder. Para ver quem sabe mais (manual de jogo).

A Bela e a fera (livro de historia).

No dia 09/10/2007, &s 18 horas, local Jardim Botanico, Saldo de Beleza,

Mirinho (convite de aniversario).

b) é feito um esbogo de previsdo, visto que a crianga cita palavras isoladas ou pequenas
expressoes que geralmente podem estar escritas no portador. Exemplos:

Lula (propaganda eleitoral).

O nome Remédio (bula de remédio).

Feliz Natal! (cartdo de Natal).

Jesus (biblia).
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Nivel 11l — a previsdo é claramente feita, tomando por base o conteido geral do
portador. Exemplos:
As respostas das coisas, 0s significados das coisas (dicionario).
Dizendo o dia, dizendo o nome, a hora; Convidando alguém pra o aniversario
(convite de aniversario).
Como é que se usa pra ndo quebrar; Como se monta (manual de
eletrodomestico).
Historias (livro de historia).
Receitas; As coisa pra vocé aprender, pra fazer (livro de receita).
Coisas de Deus; Um bucado de negdcio falando sobre Jesus (Biblia).

Noticias; Gente morta, gente roubando, as novidades, as novelas (jornal).

4.1.3. Atribuicdo de fungdes aos portadores (pergunta-chave: Para que vocé acha que

serve X?).

Nivel 1 - o entrevistado nada diz ou erra a respeito da funcdo do portador.
Exemplos:
Pra quando for pro médico a doutora ver e dar o remédio (bula de remédio,
confundiu com receita médica).
N&o sei (varios portadores).

Pra convidar alguém pra uma festa (cartdo de Natal).
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Nivel 11" - a crianca atribui a fungdo ao portador com base em:

a) um traco da situacdo de uso do objeto. Exemplos:

Pra ir pra igreja (Biblia).

Pra gente mandar, pega uma folha, tudo que a pessoa bota dentro (carta).
Para a gente procurar (dicionario).

Para entregar as pessoas (cartdo de Natal).

Pra tampar o jogo (manual de jogo).

Pra poder ler, quando a professora I€, a gente responde o que ela diz (livro de

matematica).

b) um tipo de contato particular com o objeto. Exemplos:

Pra ler e pra recortar letra (jornal).

Pra saber as coisas sobre os animais (livro de Portugués).
Pra fazer trabalho (livro de Matematica).

Para convidar para uma festa de Natal (cartdo de natal).
Pra pessoa com febre (bula de remédio).

Pra dar a tia (carta).

Pra fazer um bolo (livro de receita).

As respostas dos niveis lla e Ilb sdo diferentes entre si, mas possuem a mesma
caracteristica de ndo explicitar a funcdo principal do portador, qual seja, sua funcéo

comunicativo-social.

! Moreira (1992) denomina os niveis Il e Il de respostas primitivas e respostas evoluidas,

respectivamente.
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c) ainda pertencem ao Nivel Il respostas que revelam a percepcdo da crianca a cerca da
leitura como tendo um fim em si mesma, sem identificar uma fungdo comunicativo-social
do portador. Exemplos:

Pra ler (varios portadores).

Pra ver, para ler (manual de eletrodoméstico).

Pra escrever (livro de Portugués).

Nivel 111 — Respostas as quais destacam a funcdo comunicativo-social do portador,
mesmo que algumas delas contenham tracos das respostas do nivel Il. As respostas
classificadas neste nivel demonstram a concepcdo da leitura como atividade meio, com
funcdes bem delimitadas, visando a comunicacdo na sociedade, ou ainda a realizacdo de
algum ato interno como é o caso do dicionério, do livro didatico de Matematica e do livro
didético de Portugués®. Exemplos:

Pra estudar (livro de matematica).

Pra contar historinha (livro de historia).

Para ler e fazer igual a receita (livro de receita).

Pra ver o que tem e votar na pessoa (propaganda eleitoral).
Pra escrever as coisas e mandar pra outra (carta).

Pra chamar a pessoa pra uma festa (convite de aniversario).
Para falar coisa de Deus, para levar para igreja (Biblia).

Pra saber 0 que é uma palavra (dicionario).

8 O Dicionario possibilita o ato interno de conhecer o significado das palavras, assim como o livro de
Matematica possibilita o estudo da Matematica e o de Portugués, o estudo de Portugués. Portanto, respostas
do tipo “Para ler” ndo especificam as funcGes préprias de tais portadores, sendo classificadas no Nivel II.
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Pra aprender a mexer nas coisas (manual de eletrodoméstico).
Pra aprender a jogar as coisas e brincar (manual de jogo).

Pra ler. Dizendo como é que se usa o remédio (bula de remédio).

4.2. Tarefa 2 — Aspectos lingisticos do texto

Nesta tarefa, ap6s a leitura de cada género textual pelo experimentador, a crianca
era questionada sobre qual era o género textual lido, em forma de multipla-escolha, e como
ela sabia que era aquele determinado texto. Dessa forma, foi avaliada (i) a identificacéo
correta de diferentes géneros textuais e (ii) os critérios utilizados para tal identificacéo.

As respostas das criancas foram analisadas com base no sistema de analise
desenvolvido por Albuquerque e Spinillo (1997), com adaptacdes®. Assim, temos 0s

seguintes niveis hierarquicos de resposta:

Nivel | - A crianga ndo identifica corretamente o tipo de texto lido.

Nivel Il - A crianca identifica corretamente o texto atraves de critérios indefinidos, vagos.
Exemplos:
Carta, porque eu sei.
Biblia, porque eu acho que €.
Dicionario, porque eu ja li um dicionario.

T4 na cara que é uma receita né?

’ Os Niveis Il e 111 anteriormente distintos em Albuquerque e Spinillo (1997) foram fundidos em um

s6 nivel, Nivel Il, por entendermos que os dois tipos de resposta sdo baseados em critérios indefinidos de
identificaco.
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Porque € uma carta.
Noticia, porque parece noticia.
Carta, porque um dia eu recebi uma cartinha e veio isso ai.

Porque o que vocé falou é uma propaganda eleitoral.

Observaram-se ainda identificacdes feitas com base na exclusdo, também considerada

como critério indefinido. Exemplo:

Porque ndo é Natal e ndo é Matematica, Matematica é aqui (apontando para o

livro de matematica).

Nivel 111 - A crianca identifica o género textual baseando-se em critérios precisos e

definidos os quais variam em fungdo do texto apresentado. Abaixo os critérios definidos

observados.

Aspectos linglisticos especificos — O entrevistado usa como critério expressdes linglisticas

caracteristicas de determinado género textual. E importante destacar que nem todos 0s
textos apresentados possuem expressdes linglisticas especificas, portanto, tal critério ndo
poderia ser utilizado na identificacdo de todos eles, apenas nos géneros exemplificados
abaixo.

Carta, porque ta Querida Renata, e eu sabia que era carta por isso.

Historia, porque tem Era uma vez.

Receita, porque é, os ingredientes (referindo a expressao ingredientes no inicio

da receita).
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Cartéo de Natal, porque disse Feliz Natal.

Funcéo — A crianca identifica o texto a partir do uso ou funcdo social que ele desempenha
no cotidiano. Exemplos:
Texto de matematica, a professora bota tarefa de matematica, de portugués e
toda vez eu fago e eu leio.
Convite de aniversario, porque ta convidando alguém pra ir pra festa.
Instrucdo de jogo, porque ta ensinando a jogar.
Cartdo de natal. Quando chega o Natal, a gente pega e manda, cartdo de

Natal.

Conteudo — O critério usado para identificar o texto é o seu conteudo. Exemplos:
Receita, porque tem uma lata de leite condensado, o suco de laranja e 0s ovos.
Convite de aniversario, porque ta falando da festa.
Propaganda comercial, porque tu falou da bicicleta e de vender a bicicleta.
Propaganda eleitoral, falando pela prefeitura entéo é, eu achei que é.

Olhando, pelas continhas, 5 mais 5 é dez, 4 mais 4 € oito...

4.3. Tarefa 3 — Aspectos linguisticos e portadores

Na Tarefa 3, a pergunta-chave do examinador foi: “Em quais desses (portadores)

aqui na mesa pode vir X (texto lido)? Em mais algum?”. A analise buscou avaliar a

capacidade de estabelecer relagdes entre 0s géneros textuais e seus portadores.
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Nivel I - uma ou mais respostas incorretas ou a crianca ndo identifica nenhum portador.

Exemplos:

Verbete de dicionario: Vem no Cartdo de Natal (E: Vem escrito em mais

algum?) N&o.

Instrucdo de eletrodoméstico: Na Biblia, livro de receita, propaganda

eleitoral.

Mensagem natalina: Na propaganda eleitoral e no manual de eletrodoméstico.

Bula de remédio: Vem no livro de histéria e no jornal.

Nivel 11 - fazem parte deste nivel dois tipos de resposta, como se observa abaixo:

a) Resposta correta e incorreta: mais de uma resposta e pelo menos uma é incorreta.

Exemplos:

Texto de Matematica: No Livro de matematica. (E: Vem escrito em mais
algum?) Livro de portugués.

Verbete de dicionario: Vem no Dicionério. (E: Vem escrito em mais algum?)
No convite de aniversario.

Noticia de jornal: Jornal. (E: Vem escrito em mais algum?) Vem no manual de

jogo e no manual de eletrodoméstico.
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b) Resposta correta, sem esgotar todas as possibilidades: uma ou mais respostas corretas,
porém sem esgotar todas as respostas corretas possiveis (quando pertinente, dependendo do

género). Exemplos:

Noticia: Jornal. (E: Vem escrito em mais algum?) N&o (escolhas possiveis:

jornal e revista).

Propaganda eleitoral: Propaganda eleitoral. (E: Vem escrito em mais algum?)
Vem, no jornal (escolhas possiveis: encarte de propaganda eleitoral, jornal e

revista).

Noticia: Na revista. (E: Vem escrito em mais algum?) Nao, vem ndo (escolhas

possiveis: jornal e revista).

Propaganda comercial: Vem no jornal. (E: Vem escrito em mais algum?) Na

revista (escolhas possiveis: encarte de propaganda comercial, jornal e revista).

Receita culinaria: No livro de receita. (E: Vem escrito em mais algum?) N&o

(escolhas possiveis: livro de receita, jornal e revista).

Nivel 111 - uma ou mais respostas corretas, esgotando todas as possibilidades de respostas

corretas (quando pertinente, dependendo do género). Exemplos:
Salmo: Vem na Biblia. (E: Vem escrito em mais algum?) Vem néo.

Convite de aniversario: No convite de aniversario. (E: Vem escrito em mais

algum?) Né&o.
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Instrucéo de jogo: No manual de jogo, aqui. (E: Vem escrito em mais algum?)

N&o.

Noticia: No jornal. (E: Vem escrito em mais algum?) Vem na revista.
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5. RESULTADOS

Seguem-se as comparagdes ente 0s grupos de participantes e entre as tarefas. Os
grupos foram comparados, em cada tarefa, com o objetivo de examinar se havia diferencas
entre eles com respeito aos niveis de respostas. As tarefas foram comparadas, em cada
grupo, buscando identificar qual tarefa era mais facil ou mais dificil para cada grupo. E
importante destacar que as analises ndo foram feitas apenas com base no erro ou acerto das

perguntas-chave, mas em niveis hierarquicos de resposta.

5.1. Comparagdes entre grupos em cada tarefa

5.1.1. Tarefa 1: Portadores de texto

A Tabela 1 mostra a comparacdo entre grupos na Tarefa 1, no que se refere a

identificacdo de portadores.
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Tabela 1: Namero e percentual (entre parénteses) de niveis de respostas por grupos na

Tarefa 1 (identificacdo de portadores)

Grupos Nivel 1 Nivel 11 Nivel 111
1 (3 anos) 106 (29,4) 109 (30,3) 145 (40,3)
(n=360)
2 (2 anos) 108 (30) 119 (33) 133 (37)
(n=360)
3 (1 ano) 126 (35) 71 (19,7) 163 (45,3)
(n=360)
4 (sem Ed. 78 (21,7) 119 (33) 163 (45,3)

Infantil) (n=360)

Nota: Nivel 1: identificacdo incorreta; Nivel II: identificacdo correta, critérios externos ao portador e Nivel
I11: identificacdo correta, critérios inerentes ao portador.

Comparando os niveis em geral no interior de cada grupo através do Teste de
Friedman, observou-se que nos grupos 1, 2 e 3 as respostas ndo se diferenciam
significativamente entre os trés niveis. A Unica diferenca foi em relacdo ao Grupo 4 (p =
0,012).

O Teste de Wilcoxon, aplicado aos niveis dois a dois, identificou diferengas
significativas entre os niveis apenas em relagdo ao Grupo 3 (Nivel Il vs. Nivel I: p = 0,004
e Nivel I11 vs. Nivel 1I: p = 0,026) e ao Grupo 4 (Nivel I vs. Nivel 1I: p = 0,021 e Nivel I vs.
Nivel 11l: p = 0,027). Essas diferencas indicam, como mostra a Tabela 1, que as respostas
do Grupo 3 se caracterizam pelo Nivel 11l (45,3%), seguidas de respostas Nivel | (35%),
sendo pouco frequentes respostas do Nivel 11 (19,7%). No Grupo 4, as respostas mais
freglientes também eram do Nivel 111 (45,3%), seguidas de respostas Nivel Il (33%), sendo

as menos freqlientes as do Nivel | (21,7%). De modo geral, se observa que, nos Grupos 1 e
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2, as respostas das criancas se distribuiam igualmente entre os niveis e que no Grupo 3 e no
Grupo 4 havia uma concentragdo no Nivel I1I.

Com o objetivo de examinar possiveis diferengas entre os grupos, aplicou-se o Teste
de Kruskal-Wallis que avaliou as diferencas entre os quatro grupos no geral e o Teste U de
Mann-Whitney que analisou as diferencas entre os grupos dois a dois. Ambos os testes
revelaram que ndo houve diferencas significativas entre os grupos em relacdo ao padréo de

niveis de respostas.

De maneira geral, o que se observa é que as crian¢as com mais tempo de Educacao
Infantil (G1 e G2) fornecem respostas em todos os trés niveis, sem se concentrar em algum
deles. Ja as criancas com pouco tempo de Educacdo Infantil (G3) ou mesmo sem Educacéo
Infantil (G4), surpreendentemente, apresentaram respostas que se concentram no nivel mais
elaborado (Nivel I1I), sendo capazes de identificar corretamente os portadores e adotar
critérios a eles inerentes. Tomando a amostra de forma geral, é possivel sugerir que, no que
diz respeito a identificacdo dos portadores, as criangas com mais anos de Educacéo Infantil
incorreram em mais erros e critérios externos ao portador do que aquelas com menos anos

ou sem Educacéo Infantil.

A Tabela 2 apresenta os resultados relativos a previsdo de contetdo dos portadores.
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Tabela 2: Namero e percentual (entre parénteses) de niveis de respostas por grupos na

Tarefa 1 (previsao de conteado do portador)

GRUPOS Nivel | Nivel 11 Nivel 11
1 (3 anos) 173 (48,1) 38 (10,5) 149 (41,4)
(n=360)
2 (2 anos) 172 (47,8) 21 (5,8) 167 (46,4)
(n=360)
3 (1 ano) 147 (40,8) 13 (3,6) 200 (55,6)
(n=360)
4 (sem Ed. 153 (42,5) 37 (10,3) 170 (47,2)

Infantil) (n=360)

Nota: Nivel I: ndo responde ou contetido incorreto; Nivel Il: a crianga acerta parcialmente o conteudo, citando

passagens ou lendo palavras presentes no portador e Nivel I11: previsdo correta.

O Teste de Friedman foi aplicado com o objetivo de avaliar se haveria diferencas

significativas entre os niveis em cada grupo. Tal teste ndo identificou diferencas

significativas entre os niveis em cada um dos quatro grupos (Grupo 1: p = 0,002; Grupo 2:

p = 0,000; Grupo 3: p = 0,000 e Grupo 4: p = 0,000).

O Teste de Wilcoxon, analisando os niveis dois a dois, também identificou

diferencas entre os niveis em cada um dos quatro grupos, conforme o Quadro 6.
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Quadro 6: Niveis de significancia obtidos no Teste de Wilcoxon na Tarefa 1 (previsao
de contetdo do portador)

Nivel I vs. Nivel Il Nivel I vs. Nivel Il Nivel 11 vs. Nivel Il
Grupo 1 0,000 0,648 0,002
Grupo 2 0,000 0,966 0,000
Grupo 3 0,000 0,144 0,000
Grupo 4 0,000 0,563 0,000

Nota: em negrito as diferencas significativas.

Dessa forma, como se observa na Tabela 2, em cada grupo, os percentuais de
respostas nos Niveis | e 111 sdo semelhantes e muito superiores aqueles do Nivel 1I, o qual
apresentou sempre uma freqiiéncia muito baixa (G1: 10,5%; G2: 5,8%; G3: 3,6% e G4:

10,3%).

Considerando as possiveis diferencas entre grupos, o Teste de Kruskal-Wallis e o
Mann-Whitney U ndo identificaram qualquer diferenca significativa entre eles, visto que o

mesmo padrédo de resposta se repetiu em todos 0s grupos, como se observa na Tabela 2.

E possivel concluir, portanto, que independentemente do tempo de Educacio
Infantil as criancas tenderam ou a errar o conteddo do portador (Nivel 1) ou a prever
corretamente seu conteddo (Nivel Ill), sendo muito poucas as respostas parcialmente
corretas, baseadas em palavras isoladas ou na leitura do portador (Nivel II). Isso sugere
que, do ponto de vista do desenvolvimento, as criancas passam do erro para 0 acerto no que

concerne a previsdo do contetdo dos portadores.

A Tabela 3 mostra os resultados relativos a atribui¢do de funcdes aos portadores.
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Tabela 3: Namero e percentual (entre parénteses) de niveis de respostas por grupos na

Tarefa 1 (atribuicdo de funcéo ao portador)

GRUPOS Nivel | Nivel 11 Nivel 111
1 (3 anos) 90 (25) 163 (45,3) 107 (29,7)
(n=360)
2 (2 anos) 83 (23) 137 (38,1) 140 (38,9)
(n=360)
3 (1 ano) 87 (24.2) 118 (32,7) 155 (43,1)
(n=360)
4 (sem Ed. 83 (23,1) 126 (35) 151 (41,9)

Infantil) (n=360)

Nota: Nivel I: a crianca nada diz ou erra a funcéo do portador; Nivel Il: a crianga atribui a funcdo ao portador
com base em um traco da situacdo de uso do objeto, em um tipo de contato particular com o objeto ou na
percepcdo da leitura como tendo um fim em si mesma e Nivel I1l: destacam a funcdo comunicativo-social do
portador.

O Teste de Friedman identificou diferencas significativas entre os niveis no Grupo 1
(p =0,001), Grupo 2 (p = 0,012) e Grupo 3 (p = 0,023). Comparac0es feitas pelo Wilcoxon

mostraram haver diferencas significativas nos niveis dos grupos, conforme Quadro 7.

Quadro 7: Niveis de significancia obtidos no Teste de Wilcoxon na Tarefa 1
(atribuicdo de funcdes ao portador)

Nivel I vs. Nivel Il Nivel I vs. Nivel Il Nivel 1l vs. Nivel Il
Grupo 1 0,008 0,374 0,029
Grupo 2 0,020 0,005 0,935
Grupo 3 0,070 0,024 0,182

Grupo 4 0,087 0,006 0,180




72

Nota: em negrito as diferencas significativas.

Como pode ser visto na Tabela 3, 45,3% das respostas do Grupo 1 sdo do Nivel Il,
percentual este bem mais expressivo do que aqueles observados em relacdo ao Nivel |
(25%) e ao Nivel Il (29,7), que ndo se diferenciavam. No Grupo 2, a diferenca entre os
niveis deveu-se ao baixo percentual de respostas no Nivel | (23%) quando comparado aos
demais niveis (Nivel 11: 38,1% ; Nivel Il1: 38,9%) que néo se diferenciavam. O Grupo 3 e 0
Grupo 4 apresentam 0 mesmo padrdo de resultados, visto que em ambos observa-se um
percentual baixo de respostas Nivel | (Grupo 3: 24,2% e Grupo 4: 23,1%) quando
comparadas as do Nivel 1l (Grupo 3: 43,1% e Grupo 4: 41,9%). De modo geral, 0 que se
verifica é que respostas do Nivel | sdo pouco freqlientes em todos os grupos. No Grupo 1,
as respostas se concentram no Nivel I1; no Grupo 2, se concentram igualmente no Nivel Il e

no Nivel 111 e no Grupo 3 e no Grupo 4 a concentragdo € maior no Nivel Il1.

O Teste de Kruskal-Wallis ndo encontrou diferencas entre os grupos de forma geral,
porém foram identificadas diferencas entre grupos quando comparados dois a dois pelo
Teste U de Mann-Whitney em relacdo ao Nivel 1l (Grupo 1 vs. Grupo 3: p = 0,020; Grupo
1 vs. Grupo 4: p = 0,027) e em relacdo ao Nivel 111 (Grupo 1 vs. Grupo 3: p = 0,036; Grupo
1 vs. Grupo 4: p = 0,019). Esses dados decorrem do fato de que as respostas do Nivel 11 sdo
mais freqiientes entre as criancas do Grupo 1 (29,9%)"° do que entre as criancas do Grupo 3
(21,7%) e do Grupo 4 (23,2%). Quanto as respostas do Nivel Ill, essas sdo mais

freqlientemente oferecidas pelas criancas do Grupo 3 (28%) e do Grupo 4 (27,3%) do que

1o Os percentuais relativos a cada grupo foram obtidos somando-se as respostas de cada nivel. Assim,

no Nivel I, n = 343; Nivel Il, n = 544 e Nivel Ill, n = 553.
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pelas do Grupo 1 (19,3%). No Nivel I, os grupos ndo se diferenciavam porque em todos

eles, como mencionado, era baixo o percentual de respostas nesse nivel.

De modo geral, nota-se que as criancas com muitos anos de Educacdo Infantil (G1 e
G2) tendem a atribuir a funcdo ao portador referindo-se a tracos particulares da situacéo de
uso do mesmo (Nivel I). Por sua vez, as crian¢as com poucos anos de Educacdo Infantil
(G3) ou mesmo sem Educacdo Infantil (G4) fornecem respostas que destacam a funcgéo
comunicativo-social do portador (Nivel 111). Mais uma vez, como se observou também em
relacdo a identificacdo dos portadores (Tabela 1), a amostra investigada parece se dividir
em duas grandes classes de resultados: aqueles relativos a criangas com muitos anos os de
Educacao Infantil (G1 e G2) e criangas com poucos anos de Educacéo Infantil (G3) ou sem

Educacao Infantil (G4).

Considerando os resultados gerais obtidos na Tarefa 1 que tratou sobre o
conhecimento acerca de portadores de texto, é possivel verificar que tanto na Identificacéo
quanto na Atribuicdo de funcdo ao portador as criangas dos grupos com menos tempo de
Educacao Infantil ou mesmo sem nenhuma experiéncia na Educacdo Infantil (G3 e G4)
apresentaram respostas mais elaboradas do que aquelas que tiveram maior tempo de
Educacao Infantil. Dessa forma, as criangas com pouca ou nenhuma Educacédo Infantil
(Grupos 3 e 4) identificam corretamente o portador com base em critérios a ele inerentes e
destacam claramente a fungdo comunicativo-social do mesmo. Surpreendentemente, por
outro lado, as criangas com mais anos de Educagdo Infantil (Grupos 1 e 2) apresentam
igualmente os trés niveis de resposta na identificacdo e tendem a atribuir a funcdo ao

portador referindo-se a tragos particulares da situagdo de uso do mesmo. No entanto, no que
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diz respeito a previsdo de conteldo do portador, o tempo de Educacdo Infantil ndo

influenciou o padréo de respostas que ou eram muito elementares ou muito elaboradas.

5.1.2. Tarefa 2: Aspectos linguisticos

Tabela 4: Namero e percentual (entre parénteses) de niveis de respostas por grupos na

Tarefa 2 (aspectos Linguisticos).

GRUPOS Nivel | Nivel 11 Nivel 11
1 (3 anos) 149 (41,4) 141 (39,2) 70 (19,4)
(n=360)
2 (2 anos) 116 (32,2) 181 (50,3) 63 (17,5)
(n=360)
3 (1 ano) 88 (24,4) 155 (43,1) 117 (32,5)
(n=360)
4 (sem Ed. 94 (26,1) 168 (46,7) 98 (27,2)

Infantil) (n=360)

Nota: Nivel I: identificacdo incorreta; Nivel Il identificacdo correta através de critérios indefinidos, vagos e
Nivel I11: identificacdo correta através de critérios precisos (linguisticos, funcdo ou contelido).

O teste de Friedman identificou diferencas significativas entre os niveis nos Grupo 1
(p = 0,010), Grupo 2 (p = 0,000) e no Grupo 4 ( p = 0,013). O Teste de Wilcoxon também

demonstrou diferencas entre 0s niveis, como se observa no Quadro 8.

Quadro 8: Niveis de significancia obtidos no Teste de Wilcoxon na Tarefa 2 —
Aspectos linguisticos.
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Nivel I vs. Nivel Il Nivel I vs. Nivel Il Nivel 11 vs. Nivel Il
Grupo 1 0,763 0,008 0,004
Grupo 2 0,016 0,026 0,000
Grupo 3 0,004 0,464 0,195
Grupo 4 0,002 0,961 0,040

Nota: em negrito as diferencas significativas.

No Grupo 1, a significancia se deveu ao fato de que respostas no Nivel 111 (19,4%)
foram muito raras quando comparadas as respostas nos demais niveis (Nivel I: 41,4%,
Nivel II: 33,2%). No Grupo 2, as respostas do Nivel Il (50,33%) foram muito mais
adotadas do que as do Nivel 111 (17,5%) e do Nivel I (32,2%), sendo as do Nivel Il as
menos utilizadas. A respeito do Grupo 3, a Unica diferenca entre os niveis foi em relacdo ao
Nivel 11 (43,1%) ser mais frequente do que o Nivel | (24,4%). J& no Grupo 4, as diferencas
decorreram do fato de que o percentual de respostas Nivel 11 (46,7%) era expressivamente

maior que o percentual de respostas dos demais niveis (Nivel I: 26,1%; Nivel 111I: 27,2%).

Na comparacdo entre grupos, o Teste de Kruskal-Wallis verificou uma diferenga
apenas no Nivel | (p = 0,011). O Teste U de Mann-Whitney encontrou diferencas no Nivel
I entre os Grupos 1 e 3 (p = 0,007) e entre os Grupos 1 e 4 (p = 0,007). Ou seja, as criangas
do Grupo 1 adotaram mais respostas do Nivel I (33,3%)*" do que as do Grupo 3 (19,7%) e

do Grupo 4 (21%), ndo havendo outra diferenca significativa entre os grupos.

Em geral, é possivel afirmar que a identificagdo correta do género textual com base
em critérios precisos (Nivel I11) foi pouco frequente em todos os grupos. A unica diferenca

entre eles residiu no Nivel I (identificacdo incorreta), visto que criangas que com mais anos

1 Os percentuais relativos a cada grupo foram obtidos somando-se as respostas de cada nivel. Assim,

no Nivel I, n = 447; Nivel Il, n = 645 e Nivel Ill, n = 348.
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de Educacédo Infantil (Grupo 1) erraram mais a identificacdo do género do que criangas

com poucos anos de Educacdo Infantil (Grupos 3 e 4). Assim como na identificacdo de

portadores e na atribuicdo de funcbes (Tarefa 1), também na identificacdo de géneros

textuais (Tarefa 2) o que se observa é que criangcas com mais tempo de Educacdo Infantil

tendem a emitir respostas mais elementares do que criangas com menos anos de Educagao

Infantil. Possiveis explicagdes relativas a esse padrdo de resultados que se repete na Tarefa

1 e na Tarefa 2 serdo apresentadas na discussao final deste trabalho.

5.1.3. Tarefa 3: Relac@es entre aspectos linguisticos e portadores

Tabela 5: Namero e percentual (entre parénteses) de niveis de respostas por grupos na

Tarefa 3 (relagdes entre aspectos linguisticos e portadores)

GRUPOS Nivel | Nivel 11 Nivel 11
1 (3 anos) 197 (54,7) 75 (20,8) 88 (24,5)
(n=360)
2 (2 anos) 178 (49,5) 92 (25,5) 90 (25)
(n=360)
3 (1 ano) 134 (37,2) 119 (33,1) 107 (29,7)
(n=360)
4 (sem Ed. 129 (35,8) 100 (27,8) 131 (36,4)

Infantil) (n=360)

Nota: Nivel I: resposta incorreta; Nivel II: resposta correta ou parcialmente correta, sem esgotar todas as

possibilidades e Nivel Il1: reposta correta, esgotando todas as possibilidades.
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O Teste Friedman considerou significativas as diferencas entre niveis nos Grupos 1
(p = 0,001), Grupo 2 (p = 0,011) e Grupo 4 (p = 0,050), mas ndo no Grupo 3. Importante
comentar que a diferenca entre os niveis no grupo 4, embora significativa, ndo foi téo

expressiva como aquelas identificadas no Grupo 1 e no Grupo 2.

No Grupo 1, o Wilcoxon identificou diferencas entre os Niveis | e Il (p = 0,002) e
os Niveis I e Il (p = 0,002). Como visto na Tabela 5, as criancas deste grupo tendiam a
fornecer muito mais respostas do Nivel I (54,7%) do que do Nivel 11 (20,8%) e no Nivel 11
(24,5%). O mesmo ocorreu no Grupo 2 (Nivel I vs. Nivel Il: p = 0,001 e Nivel I vs. Nivel
I11: p = 0,004), visto que no Nivel I o percentual era de 49,5%, no Nivel Il, de 25,5% e no
Nivel 111, de 25%. No grupo 4, a diferenca foi significativa apenas entre os Niveis Il e Il (p
= 0,032), pois existiram mais respostas do Nivel 11l (36,4%) do que do Nivel Il (27,8%).
Sendo assim, € possivel afirmar que os Grupos 1 e 2 concentram suas respostas no Nivel | e

0 Grupo 4 apresenta mais respostas no Nivel 111 do que no Nivel II.

Comparando os grupos em cada nivel, o Teste de Kruskal-Wallis encontrou
diferencas entre grupos no Nivel I (p = 0,0006) e no Nivel Il (p = 0,011). O Teste U de
Mann-Whitney também encontrou diferencas nos niveis entre os grupos. No Nivel I, foram
encontradas diferencas entre os Grupos 1 e 3 (p = 0,009), entre os Grupos 1 e 4 (p = 0,006),
entre os Grupos 2 e 3 (p = 0,037) e entre 0s Grupos 2 e 4 (p =0,025). Isso mostra que 0s
Grupos 1 e 2 apresentaram-se de forma semelhante com relagdo ao Nivel I, apresentando
porcentagens proximas®? (Grupo 1: 30,9% e Grupo 2: 27,9%) e superiores aos Grupos 3

(21%) e 4 (20,2%), que também se comportaram de forma semelhante.

12 Os percentuais relativos a cada grupo foram obtidos somando-se as respostas de cada nivel. Assim,

no Nivel I, n = 638; Nivel Il, n =386 e Nivel Ill, n = 416.
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No Nivel Il, a diferenca esteve entre 0os Grupos 1 e 3 (p = 0,003) e os Grupos 1 e 4
(p = 0,034). Isso se deveu ao fato de que o Grupo 1 emitiu menos respostas no Nivel Il

(19,4%) do que o Grupo 3 (30,8%) e Grupo 4 (25,9%).

Com relacdo ao Nivel I11, o teste identificou diferencas entre os Grupos 1 e 4 (p =
0,013) e entre os Grupos 2 e 4 (p = 0,039), visto que os Grupos 1 e 2 emitiram poucas
respostas no Nivel Il (Grupo 1: 21,2% e Grupo Il: 21,6%) se comparados ao Grupo 4

(31,5%).

De maneira geral, é possivel dizer que a maioria das respostas das criangcas com
mais tempo de Educacdo Infantil (G1 e G2), é incorreta, indicando que muitas dessas
criancas ndo conhecem a relacdo entre os géneros textuais e seus portadores. Ja as criancas
com um apenas um ano de Educacdo Infantil (G3), expressam um conhecimento um pouco
mais elaborado a respeito desta relagdo. O problema dessas criancas, entretanto, € conseguir
esgotar todas as possibilidades de relagcdo entre um género e seus diversos portadores. Este,
de fato, € um conhecimento bem mais sofisticado (Nivel I11) que aparece de forma mais
clara entre as criangas sem Educacdo Infantil (G4). Mais uma vez, observa-se que 0S
Grupos 1 e 2 (com mais tempo de Educacao Infantil) comportaram-se de forma semelhante,
apresentando respostas mais elementares, e que 0s Grupos 3 e 4 (com menos tempo ou sem

Educacao Infantil) também foram parecidos, exibindo respostas mais elaboradas.

5.2. Comparagdes entre as tarefas em cada grupo
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Considerando que em cada tarefa existem trés niveis hierarquicos de resposta, sendo
o Nivel I sempre o mais elementar, o Nivel Il o intermediario e o Nivel Ill 0 mais
sofisticado, € interessante examinar se haveria alguma tarefa mais facil ou mais dificil que
outra em cada grupo. Para efeito de comparacdo, foi considerado apenas um dos trés
aspectos tratados na Tarefa 1, no caso a identificacdo do portador e os critérios utilizados.
Tal decisdo foi tomada devido ao fato de que este aspecto se aproxima daquilo que foi
investigado na Tarefa 2, que envolve a identificacdo de géneros textuais e a explicitacdo
dos critérios utilizados. Como a Tarefa 3 examina a relacdo entre géneros textuais e

portadores de texto, ela também foi incluida nesta comparag&o.

As tabelas a seguir foram elaboradas em relacdo a cada grupo separadamente,
procurando-se, assim, examinar o nivel de dificuldade das criancas com as tarefas no

interior de cada grupo.

Tabela 6: Numero e percentual (entre parénteses) dos niveis de resposta em cada tarefa no

Grupo 1 (3 anos de Educacéo Infantil)

Tarefas Nivel I Nivel 11 Nivel I11
n =452 n=325 n =303
1 (portadores) 106 (23,5) 109 (33,5) 145 (47,9)
2 (aspectos 149 (32,9) 141 (43,4) 70 (23,1)
linglisticos)

3 (relacdes) 197 (43,6) 75 (23,1) 88 (29)
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O Teste Wilcoxon ndo detectou diferencas entre as freqiiéncias do Nivel | nas
Tarefas 1 e 2 (ver niveis de significancia no Quadro 9), porém demonstrou diferencas entre
as Tarefas 1 e 3 e as Tarefas 2 e 3. Como se vé na Tabela 6, isso se deve ao fato de que
respostas do Nivel | na Tarefa 3 (43,6%) sdo significativamente mais freqlientes do que na

Tarefa 1 (23,5%) e na Tarefa 2 (32,9%).

Com relacdo ao Nivel Il, 0 mesmo teste ndo encontrou diferencas entre as Tarefas 3
e 1, mas sim entre as Tarefas 1 e 2 e as Tarefas 2 e 3 (ver Quadro ). Assim, pode-se afirmar
que respostas do Nivel Il foram mais adotadas na Tarefa 2 (43,4%) do que na Tarefa 1

(33,5%) e na Tarefa 3 (23,1%).

Quanto ao Nivel 111, ndo foram identificadas diferencas entre as Tarefas 2 e 3, mas
sim entre as Tarefas 1 e 2 e entre as Tarefas 1 e 3 (ver Quadro 9). Desse modo, a ocorréncia
do Nivel 11l na Tarefa 1 (47,9%) € superior a sua ocorréncia na Tarefa 2 (23,1%) e na

Tarefa 3 (29%).

Quadro 9: Niveis de significancia obtidos no Teste de Wilcoxon na comparagéo entre

tarefas no Grupo 1 (3 anos de Educacéo Infantil)

Tarefa 1 vs. Tarefa 1 vs. Tarefa 2 vs.
Tarefa 2 Tarefa 3 Tarefa 3
Nivel | 0,093 0,000 0,000

Nivel 11 0,012 0,203 0,003
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Nivel 111 0,000 0,033 0,174

Nota: em negrito as diferencas significativas.

E possivel concluir que, no Grupo 1 (3 anos de Educaco Infantil), o nivel de
resposta mais elementar (Nivel 1) foi mais freqliente na Tarefa 3, o nivel intermediario
(Nivel 1), mais freqliente na Tarefa 2 e o nivel mais sofisticado (Nivel 1l1), na Tarefa 1.
Isto significa que identificar as relagdes entre géneros e portadores (Tarefa 3) é habilidade
complexa de ser alcangada por essas criangas, enquanto que identificar os portadores
(Tarefa 1) foi facilmente possivel de ser realizada. Identificar géneros textuais (Tarefa 2),
por sua vez, parece ser uma atividade intermediaria nesse processo, sendo mais dificil que a

identificacdo do portador e mais facil que estabelecer relagdes entre portadores e géneros.

Tabela 7: Numero e percentual (entre parénteses) dos niveis de resposta em cada tarefa no

Grupo 2 (2 anos de Educacéo Infantil)

Tarefas Nivel | Nivel 11 Nivel 111
n =402 n =329 n =286
1 (portadores) 108 (26,9) 119 (30,3) 133 (46,5)
2 (aspectos 116 (28,9) 181 (46,2) 63 (22)
linglisticos)

3 (relagdes) 178 (44,2) 92 (23,5) 90 (31,5)
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O Teste Wilcoxon novamente confirmou (ver niveis de significancia no Quadro 10)
que respostas do Nivel | sdo significativamente mais freqlientes na Tarefa 3 (44,2%) do que
nas demais (Tarefa 1: 26,9% e Tarefa 2: 28,9%). Com relacdo ao Nivel Il, mais uma vez,
observa-se que este foi expressivamente mais comum na Tarefa 2 (46,2%), do que nas
Tarefas 1 ( 33,5%) e 3 (23,1%). Comparando o Nivel Il entre as tarefas, o teste identificou
que o Nivel Il ocorre com mais frequéncia na Tarefa 1 (47,9%) do que na Tarefa 2

(23,1%) e na Tarefa 3 (29%).
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Quadro 10: Niveis de significancia obtidos no Teste de Wilcoxon na comparacao entre
tarefas no Grupo 2 (2 anos de Educagéo Infantil)

Tarefa 1 vs. Tarefa 1 vs. Tarefa 2 vs.
Tarefa 2 Tarefa 3 Tarefa 3
Nivel | 0,211 0,000 0,000
Nivel 11 0,008 0,254 0,000
Nivel 111 0,001 0,027 0,075

Nota: em negrito as diferencas significativas.

Tais dados sugerem a mesma conclusdo encontrada em relacdo ao Grupo 1:
identificar portadores de texto (Tarefa 1) é a habilidade mais fécil de todas, estabelecer
relacOes entre géneros e portadores (Tarefa 3) € a mais dificil e identificar géneros (Tarefa

2) é uma habilidade intermediaria entre as demais.

Tabela 8: Numero e percentual (entre parénteses) dos niveis de resposta em cada tarefa

no Grupo 3 (1 ano de Educacao Infantil)

Tarefas Nivel | Nivel 11 Nivel 111
n =348 n =345 n =387
1 (portadores) 126 (36,2) 71 (20,6) 163 (42,1)
2 (aspectos 88 (25,3) 155 (44,9) 117 (30,2)
linguisticos)

3 (relacdes) 134 (38,5) 119 (34,5) 107 (27,7)




84

Mais uma vez no Grupo 3, através do teste de Wilcoxon pode-se concluir que
respostas do Nivel | sdo significativamente superiores na Tarefa 3 (38,5%) do que nas
demais (Tarefa 1. 36,2% e Tarefa 2: 25,3%). J& as respostas do Nivel Il séo
significativamente mais comuns na Tarefa 2 (44,9%), do que nas Tarefas 1 (20,6%) e 3
(34,5%). As respostas do Nivel Il ocorrem com mais freqiiéncia na Tarefa 1 (42,1%) do
que nas demais (Tarefa 2: 30,2% e Tarefa 3: 27,7%) (ver niveis de significancia no Quadro

11).

Quadro 11: Niveis de significancia obtidos no Teste de Wilcoxon na comparagao entre
tarefas no Grupo 3 (1 ano de Educacéo Infantil)

Tarefa 1 vs. Tarefa 1 vs. Tarefa 2 vs.
Tarefa 2 Tarefa 3 Tarefa 3
Nivel | 0,768 0,003 0,000
Nivel 11 0,002 0,236 0,022
Nivel 111 0,001 0,001 0,792

Nota: em negrito as diferencas significativas.

Assim, pode-se afirmar que, também no Grupo 3 (2 anos de Educacdo Infantil), a
identificar portadores foi mais facil (Tarefa 1), identificar géneros foi atividade
intermediaria (Tarefa 2) e estabelecer relages entre ambos foi a tarefa mais dificil (Tarefa

3).
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Tabela 9: Numero e percentual (entre parénteses) dos niveis de resposta em cada tarefa

no Grupo 4 (sem Educacgéo Infantil)

Tarefas Nivel | Nivel 11 Nivel 111
n =301 n = 387 n =392
1 (portadores) 78 (25,9) 119 (30,7) 163 (41,6)
2 (aspectos 94 (31,2) 168 (43,4) 98 (25)
linguisticos)
3 (relacdes) 129 (42,9) 100 (25,9) 131 (33,4)

Neste grupo, o Teste de Wilcoxon também demonstrou que o Nivel I, mais
elementar, aparece mais comumente na Tarefa 3 (42,9%) do que na Tarefa 1 (25,9%) e na
tarefa 2 (31,2%). Em relacdo ao Nivel Il, intermediario, foi mais freqliente na Tarefa 2
(43,4%) do que na Tarefa 1 (30,7%) e na Tarefa 3 (25,9%) (niveis de significancia no
Quadro 12). Porém, diferentemente dos outros grupos, os percentuais do Nivel 11l na Tarefa
1 (41,6%) e na Tarefa 3 (33,4%) foram considerados semelhantes pelo teste devido ao
aumento da freqiéncia de respostas no Nivel Il na Tarefa 3 (33,4%). O Wilcoxon
considerou diferentes o Nivel 11l na Tarefa 2 do Nivel 1l nas demais, j& que na Tarefa 2 a

ocorréncia do Nivel 111 (25%) € inferior a Tarefa 1 (41,6%) e a Tarefa 3 (33,4%).
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Quadro 12: Niveis de significancia obtidos no Teste de Wilcoxon na comparacao entre

tarefas no Grupo 4 (sem Educacao Infantil)

Tarefa 1 vs. Tarefa 1 vs. Tarefa 2 vs.
Tarefa 2 Tarefa 3 Tarefa 3
Nivel | 0,523 0,002 0,001
Nivel 11 0,008 0,238 0,001
Nivel 111 0,004 0,155 0,032

Nota: em negrito as diferencas significativas.

Conclui-se que, no Grupo 4 (sem Educacéo Infantil), a Tarefa 2 continua tendo uma
dificuldade mediana, pois nela se alcanga mais usualmente o Nivel Il, mas ndo podemos
afirmar qual das Tarefas 1 ou 3 é a mais facil ou mais dificil, pois, embora seja mais
comum ocorrer o Nivel I na Tarefa 3, o Nivel Il também ocorre quase que na mesma

freqiiéncia nas duas tarefas.

Como se observa, quase ndo existiram diferencas entre 0s grupos, com excec¢do do
Grupo 4, na comparacdo entre as tarefas. 1sso pode sugerir que, em geral, possa haver um
percurso de desenvolvimento de conhecimento sobre textos que se inicia no conhecimento
sobre portadores de texto, passando pelo conhecimento sobre géneros textuais e
culminando no conhecimento sobre a relacdo existente entre ambos. No sentido de

investigar tal hipoOtese independentemente do tempo de escolaridade da crianga, serd
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analisada a Tabela 10, que trata das tarefas e dos niveis de respostas de todas as criancas,

independentemente do grupo de escolaridade ao qual pertenca.

Tabela 10: Numero e percentual (entre parénteses) dos niveis de resposta em cada tarefa
em todos 0s grupos

Tarefas Nivel | Nivel 11 Nivel 111

n = 1503 n = 1449 n=1368

1 (portadores) 418 (27,8) 418 (28,8) 604 (44,1)

2 (aspectos 447 (29,7) 645 (44,5) 348 (25,5)
linglisticos)

3 (relacdes) 638 (42,5) 386 (26,7) 416 (30,4)

Analisando a soma dos grupos por meio do Teste de Wilcoxon (ver niveis de
significancia no Quadro 13) é possivel concluir que o Nivel I é mais freqliente na Tarefa 3
(42,5%) do que na Tarefa 1 (27,8%) e na Tarefa 2 (29,7%). Ja o Nivel Il tem uma
ocorréncia superior na Tarefa 2 (44,5%) do que nas demais (Tarefa 1: 28,8% e Tarefa 3:
26,7%). O Nivel Ill, por sua vez, € mais comum na Tarefa 1 (41,6%) do que na Tarefa 2

(25%) e na Tarefa 3 (33,4%).

Quadro 13: Niveis de significancia obtidos no Teste de Wilcoxon na comparacao entre

tarefas em todos os grupos

Tarefa 1 vs. Tarefa 1 vs. Tarefa 2 vs.
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Tarefa 2 Tarefa 3 Tarefa 3
Nivel | 0,102 0,000 0,000
Nivel 11 0,000 0,205 0,000
Nivel 111 0,000 0,000 0,074

Nota: em negrito as diferencas significativas.

Assim, independentemente do tempo de escolaridade das criancas, a Tarefa 3 se
configurou como a mais dificil, a Tarefa 1 parece ser a mais facil e a Tarefa 2 parece ter

uma dificuldade intermedidria entre as demais.

Tais dados apontam que em as criangas tém maior dominio quando levadas a
identificar portadores de texto, do que quando levadas a identificar géneros textuais. Porém
parecem ter mais facilidade em identificar géneros textuais do que em realizar a relacéo
existente entre géneros textuais e portadores de texto. Isso sugere linhas gerais de

desenvolvimento no conhecimento sobre textos que serdo discutidas no final deste trabalho.



89

6. DISCUSSAO E CONCLUSOES FINAIS

A motivacdo para a presente pesquisa derivou-se da preocupacdo e do desafio de
compreender o Letramento, dada sua relevancia e complexidade. A partir das leituras
iniciais sobre este tema, notou-se uma grande concentracdo de estudos sobre questfes
referentes ao Letramento em adultos. Nesta pesquisa, se buscou, por sua vez, investigar o
Letramento em criancas recém egressas da Educacdo Infantil, visto que se acredita que a
mesma possa ter uma grande contribuicdo na aquisicdo do Letramento. Outro foco
importante da pesquisa foi a abordagem psicoldgica do Letramento, até entdo tratado em
uma abordagem educacional e linglistica. Ao optar por investigar o letramento através de
um enfoque psicoldgico, a pesquisa versou sobre o conhecimento de criangas sobre textos,
examinando o papel da Educacdo Infantil neste conhecimento. O conhecimento sobre
textos foi tomado como indicador de Letramento, pois € por meio dos textos que a
comunicacdo se faz em nossa sociedade. O conhecimento sobre textos selecionado para
investigar o letramento foi aquele relativo ao uso dos textos no cotidiano. Trés foram os
aspectos tratados relativos ao conhecimento sobre textos: (i) conhecimento sobre portadores
de textos, (ii) conhecimento sobre géneros textuais e (iii) conhecimento sobre a relacdo
entre géneros textuais e os portadores pelos quais podem se fazer presentes. Esses aspectos
foram metodologicamente traduzidos em tarefas apresentadas as criancas, sendo
considerados expressdo, dentre outras possiveis, de Letramento.

As discussbes e conclusdes a seguir, sdo apresentadas com base nesses trés
aspectos, derivadas dos dados obtidos neste estudo e no que a literatura, apresentada no

Capitulo 1, traz para este campo do investigacao.
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6.1. A capacidade de identificar portadores de texto

Como se caracteriza esta capacidade

Nesta pesquisa, foi possivel observar um padrdo de conhecimento sobre portadores
de texto semelhante aquele apresentado por Moreira (1992). Na identificagcdo de portadores,
percebeu-se que esta evolui da identificagdo incorreta, passando por identificagfes corretas
baseadas em critérios externos ao portador e culminando em identificacdes corretas
pautadas em elementos a ele inerentes. Nota-se, nesta evolugdo, uma crescente apropriacéo
dos portadores por parte da crianga. A atencdo passa por elementos externos ao texto até

que recai sobre os atributos proprios ao objeto.

Quanto a previsdo de contetdo do portador, percebeu-se que ndo existe uma
evolucdo propriamente dita a esse respeito, visto que as criancas ou acertavam na
identificacdo do contedo ou erravam.

Com relacdo a atribuicdo de funcBes aos portadores existe uma evolucdo semelhante
aquela observada em relacédo a identificacdo. Em um momento mais elementar, a crianca
erra a funcdo do portador, depois, em um nivel intermediario, passa a atribuir-lhe uma
funcdo com base em elementos da situacdo de uso do objeto ou em um contato muito
particular com o mesmo. Por fim, percebe-se que a crianca é capaz de atribuir a funcédo
comunicativo-social propria ao portador. Mais uma vez, percebe-se que a atencao se volta

de aspectos externos ao texto para o portador em si, assim como ocorre na identificacao.
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Comparagdes entre 0s grupos

Os dados mostraram que as criancas com mais tempo de Educacdo Infantil (G1 e
G2) fornecem respostas em todos os trés niveis, sem se concentrar em algum deles em
particular. Ja as criancas com pouco tempo de Educacao Infantil (G3) ou mesmo sem haver
freqlientado a Educacdo Infantil (G4), surpreendentemente, apresentaram respostas que se
concentram no nivel mais elaborado (Nivel I11), sendo capazes de identificar corretamente
0s portadores e adotar critérios a eles inerentes. Assim, os dados sugerem que, no que diz
respeito a identificacdo dos portadores, as criancas com mais tempo de Educacdo Infantil
incorreram em mais erros e no uso de critérios externos ao portador do que aquelas com
menos tempo ou sem Educacdo Infantil. O que se esperava, a principio, era o oposto, de
forma que a Educacdo Infantil surgisse como um fator propiciador de um maior

conhecimento sobre textos e, conseqiientemente, de letramento.

Com respeito a previsdo de conteddo do portador, concluiu-se que,
independentemente do tempo de Educacdo Infantil, as criancas tenderam ou a errar o
conteddo do portador (Nivel I) ou a prever corretamente seu conteddo (Nivel I11), sendo
muito poucas as respostas parcialmente corretas, baseadas em palavras isoladas ou na
leitura do portador (Nivel I1). Isso sugere que, do ponto de vista do desenvolvimento, as
criancas passam do erro para 0 acerto no que concerne a previsdo do conteudo dos
portadores, com j& mencionado, e que este desenvolvimento parece ndo ser influenciado

pelos anos de Educacéo Infantil freqlientados pelas criangas.

Quando levadas a atribuir funcfes aos portadores, as criangas com muitos anos de

Educacdo Infantil (G1 e G2) tendem a referir-se a tracos particulares da situagéo de uso do
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portador, sem que atentem para a sua fungdo socio-comunicativa (Nivel Il). Por sua vez, as
criangas com poucos anos de Educacdo Infantil (G3) ou mesmo sem Educacéo Infantil (G4)
fornecem respostas que destacam a fun¢do comunicativo-social do portador (Nivel I11).
Mais uma vez, a amostra investigada pareceu se dividir em dois grandes grupos: aquele
relativo a criangas com muitos anos de Educacdo Infantil (G1 e G2) e aquele relativo a
criangas com poucos anos de Educacdo Infantil (G3) ou sem Educagdo Infantil (G4).
Semelhante ao observado anteriormente, as criangas com poucos anos de Educacéo Infantil
ou mesmo sem haver frequentado a Educacdo Infantil apresentam um conhecimento mais

elaborado do que aquelas que tiveram muitos anos deste tipo inicial de escolarizacéo.

As criancas dos grupos com menos tempo de Educacdo Infantil ou mesmo sem
nenhuma experiéncia na Educacédo Infantil possuem, surpreendentemente, mais dominio da
capacidade de identificar portadores e atribuir-lhes fungbes do que aquelas que tiveram
maior tempo de Educacdo Infantil. No entanto, no que diz respeito a previsdo de contetdo
do portador, o tempo de Educacdo Infantil ndo parece haver influenciado o padrdo de

respostas que eram ou muito elementares ou muito elaboradas.

6.2. A capacidade de identificar géneros textuais

Como se caracteriza esta capacidade

Assim como Albuquerque e Spinillo (1997) concluiram, esta pesquisa também
revelou que identificar géneros textuais com base em critérios precisos € atividade

complexa, pertencente ao campo metacognitvo. Assim, as criangas inicialmente s&o
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incapazes de identificar géneros textuais e posteriormente os identificam com base em
critérios indefinidos. S6 em um terceiro momento, passam a utilizar critérios precisos para
identificar géneros, sejam eles baseados em aspectos linguisticos, na fun¢do ou no
conteido. Este é, de fato, um conhecimento mais refinado visto que além de identificar
corretamente 0 género, as criancas sdo capazes de expressar verbalmente os critérios

adotados.

Comparacdes entre 0s grupos

A respeito dessa capacidade notou-se que criangas com mais tempo de Educacgéo
Infantil (G1) erraram mais a identificacdo do género do que criangas com poucos anos de
Educacdo Infantil (G3 e G4). Esse resultado segue 0 mesmo padrdo observado em relacéo a
capacidade de identificar portadores de texto. Mais uma vez, contrariando as expectativas,
os anos de escolaridade relativos & Educacdo Infantil ndo parece influenciar de forma

positiva a capacidade da crianca em identificar géneros de textos diversos.

6.3. A capacidade de estabelecer relagfes entre géneros textuais e portadores

Como se caracteriza esta capacidade

Os dados desta pesquisa revelaram que a capacidade de estabelecer relacGes entre
géneros textuais e seus possiveis portados também se desenvolve. Este desenvolvimento se

caracteriza por um momento inicial em que a crianga ndo é capaz de estabelecer nenhuma
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relacdo entre género e portador. Em um segundo momento, ela estabelece relagdes entre
género e portador, porém esta relacdo apresenta limitacfes: pode ndo ser estabelecida em
todos os casos, havendo, assim, respostas incorretas; e a crianga ainda ndo é capaz de
entender que um mesmo género de texto pode ser veiculado em mais de um tipo de
portador. No ponto mais sofisticado dessa capacidade, a criangca estabelece relagdes

corretas de forma sistematica e compreende esta flexibilidade entre portador e género.

ComparacGes entre grupos

E possivel notar que a maioria das respostas das criancas com mais tempo de
Educagdo Infantil (G1 e G2) é incorreta, indicando que muitas dessas criancas nao
conhecem a relacdo entre os géneros textuais e seus portadores. Ja as criangas com apenas
um ano de Educacéo Infantil (G3), expressam um conhecimento um pouco mais elaborado
a respeito desta relacdo. O problema dessas criangas, entretanto, & conseguir esgotar todas
as possibilidades de relacdo entre um género e seus diversos portadores. Este, de fato, é um
conhecimento bem mais sofisticado que aparece de forma mais clara entre as criangas sem
Educacdo Infantil (G4). Mais uma vez, observa-se que 0s Grupos 1 e 2 (com mais tempo
de Educacédo Infantil) comportaram-se de forma semelhante, apresentando respostas mais
elementares; e que os Grupos 3 e 4 (com menos tempo ou sem Educacdo Infantil) também
foram parecidos, apresentando um conhecimento mais elaborado acerca desta complexa

relagéo entre género de texto e seus portadores.
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6.4. ReflexBes sobre a Educacéo Infantil a luz dos dados desta pesquisa

Buscando responder a questdo acerca do papel da Educacdo Infantil sobre o
letramento no que se refere ao conhecimento sobre textos, os dados obtidos neste estudo
revelam uma conclusdo de suma importancia: o que se observa é que a Educacdo Infantil
ndo se mostrou como um fator que influenciou positivamente o conhecimento sobre textos
das criancas examinadas, visto que as criangas com menos tempo de Educacdo Infantil
foram justamente aquelas que exibiram um conhecimento mais elaborado sobre textos.
Como explicar tal fato? Esta ndo é tarefa facil, sobretudo para aqueles que acreditam que a
Educacao Infantil € um segmento importante na escolarizacdo de criangas, especialmente
para aquelas de baixa renda, como é o caso das criancas investigadas neste estudo. A idéia é
que a Educacdo Infantil seria capaz de contribuir para a aquisi¢do de conhecimentos
importantes e necessarios para as criancas que ingressam no Ensino Fundamental levaria,
pois, a expectativa de que quanto mais anos fregiientados pela crianca na Educacéo Infantil,
maior seria seu conhecimento sobre géneros textuais e seus portadores. Ou, pelo menos,
seria de se esperar que as criancas que nao freqiientaram a Educacdo Infantil seriam aquelas
com um menor nivel de conhecimento sobre textos e seus portadores. Porém, ndo foi esse o
padrdo de resultados encontrado em relacdo as 96 criangas investigadas nesta pesquisa, para
guem a Educacdo Infantil ndo representou ganhos em termos de conhecimento sobre textos.
Mais surpreendente ainda é o fato das criancas sem Educacdo Infantil serem aquelas que
tiveram um maior conhecimento sobre géneros e seus portadores. Retorna-se a dificil
questdo: Como explicar tal resultado? Algumas possibilidades de explicacdo séo levantadas

a sequir.
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Como uma primeira possibilidade, é pensar-se em uma explicagdo de natureza
particular, relativa apenas as criangcas da amostra investigada. Neste cenario, poder-se-ia
pensar que 0s 96 participantes eram criangas atipicas e que ndo representam as criangas da
faixa etaria e das séries investigadas; obtendo-se, por consequiéncia, um resultado também
atipico. Importante considerar que os participantes desse estudo eram alunos de trés escolas
publicas diferentes, havendo sido aleatoriamente selecionados para compor a amostra. A
possibilidade, portanto, de que essas criancas eram atipicas € muito remota.

Uma segunda possibilidade, também de natureza particular, é pensar que as criangas
com menos tempo de Educacdo Infantil ou sem este tipo de experiéncia escolar, por
coincidéncia, eram criangas cujo ambiente familiar era altamente estimulador quanto aos
usos de textos em casa, 0 que gerou um conhecimento mais sofisticado do que aquele
observado entre as criancas dos demais grupos com mais anos de escolaridade e que,
também por coincidéncia, eram criangas com pouco contato com textos no ambiente
familiar.

Uma terceira explicacdo possivel seria que a Educacdo Infantil atrapalha mais do
que contribui para o Letramento, no caso desta pesquisa, para 0 conhecimento sobre
géneros textuais e seus portadores. Neste caso, a Educacdo Infantil, conforme se configura
na rede publica de ensino aqui investigada, ndo tem propiciado efetivamente, como previsto
explicitamente pelo Referencial Nacional Curricular, o contato com géneros textuais
diversos e seus portadores.

Uma quarta possibilidade seria que a Educacdo Infantil precisa ser considerada a
partir de dois momentos: um mais antigo e outro mais recente. O mais antigo seria aquele
que foi proporcionado as criangas que haviam tido trés ou dois anos de Educacdo Infantil

(G1 e G2, respectivamente). Este ensino se caracterizaria por uma pratica ainda limitada e
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insuficiente para gerar conhecimento sobre géneros de textos e seus portadores, ou seja,
para contribuir efetivamente com um nivel de letramento mais elaborado. Por outro lado, a
Educacdo Infantil mais recente, aquela proporcionada as criancas que haviam tido um ano
de Educacdo Infantil (G3), ou os seis meses da 12 série pelos quais ja passaram as criangas
sem nenhuma experiéncia na Educacgéo Infantil (G4), seriam mais apropriados e capazes de
gerar tal conhecimento. Neste caso, a Educacdo Infantil estaria apresentando progressos
quanto a qualidade da pratica educacional oferecida as criancas de baixa renda. 1sso talvez
explicasse, também, a tendéncia da amostra de participantes em dividir-se em dois grandes
grupos: aquele com mais anos de Educacéo Infantil e aquele com poucos anos ou nenhuma
experiéncia neste sentido. Esta é a explicacdo adotada na presente investigacdo. No entanto,
reconhece-se que para que esta explicagdo seja de fato aceita, € necessario examinar a
pratica de Educacdo Infantil oferecida as criangas de cada um dos quatro grupos
investigados no que diz respeito ao ensino sobre géneros de textos e seus portadores. 1sso,
entretanto, podera ser feito posteriormente, porém, no momento, tal objetivo ultrapassa os

limites da presente investigacéo.

6.5. O desenvolvimento do conhecimento sobre géneros textuais e seus

portadores

Com vistas a investigar o letramento através de um enfoque psicoldgico, baseando-
se no conhecimento de criangas sobre textos, os dados encontrados a partir da comparagédo

entre tarefas foram bastante reveladores. As tarefas foram comparadas com vistas a
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examinar se um dado conhecimento sobre géneros e portadores seria mais complexo ou
mais facil de ser dominado pelas criangas. Através dessa comparacao pode-se concluir que
identificar as relacGes entre géneros e seus portadores (Tarefa 3) é habilidade mais
complexa de ser alcancada por criancas do que identificar os portadores de texto (Tarefa 1).
Identificar géneros textuais (Tarefa 2), por sua vez, parece ser uma atividade intermediaria
nesse continuo de desenvolvimento, sendo mais dificil que a identificacdo do portador e
mais facil que estabelecer relacbes entre portadores e géneros. Tal resultado se repetiu em
todos os grupos avaliados, o que sugere ser um padrdo de desenvolvimento quanto a
aquisicdo de conhecimentos textuais que, de acordo com o enfoque adotado, representa o

desenvolvimento do letramento em criancas.

O conhecimento sobre portadores é mais facil porque é um conhecimento que pode
ser adquirido de forma indireta, sem que a crianca faca, ela propria, uso do género de texto
associado aos portadores. Por exemplo, uma crianca ainda muito jovem, pode desde cedo
ver um jornal na rua ou em casa quando lido por um adulto ou pode ver uma biblia na
igreja ao acompanhar um adulto. Porém, é mais dificil apropriar-se da noticia jornalistica
ou do salmo; o que parece requerer o0 uso de tais géneros ou, minimamente, o ato de ouvir
alguém ler textos desse género. Mas dificil ainda, é saber que aquele determinado género
textual possui mais de um portador com € o caso da receita culinaria que pode tanto ser
veiculada no jornal como no livro de receitas. Este nivel de conhecimento demanda uma
apropriacdo ainda mais profunda dos textos circundantes em nossa sociedade. Dessa forma,
tais dados também apontam que as criancas examinadas pouco usam ou se apropriam de
tais textos, possuindo a respeito deles um conhecimento indireto que se relaciona mais

fortemente a sua dimensdo fisica materializada nos portadores. Retornando a questdo da
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escola como agéncia de letramento, conforme discutido no Capitulo 1, esta possui um
grande potencial, ainda pouco explorado, em promover a apropriacdo de géneros textuais
pelas criancas, sobretudo no que se refere as relagdes entre géneros textuais e seus

diferentes portadores.

6.6. Pesquisas futuras

Considerando a abordagem psicoldgica do Letramento adotada nesta pesquisa, €
possivel considera-la como tendo um carater exploratério, ficando em aberto diversas
questdes que motivam a realizacdo de pesquisas futuras que possam explorar ainda mais o
carater de desenvolvimento do Letramento, abrindo uma frente de investigacdo bem distinta
daquela usualmente adotada que é a de cruzar variaveis do individuo (escolaridade, idade,
classe social etc) com seu desempenho em um conjunto de tarefas, como feito até entdo
pelo INAF. Outra frente de pesquisas é a possibilidade de investigar o Letramento em

criangas e ndo apenas adultos.

Uma pesquisa futura poderia ser a replicacdo deste estudo em criangcas de outra
camada social ou em adultos de baixa renda que participam de programas de alfabetizacdo,
como o EJA. Estudos dessa natureza podem esclarecer ainda mais aspectos relativos ao
desenvolvimento do Letramento, bem como avaliar a efetiva contribuicdo de tais programas

educacionais. Sendo assim, uma pergunta que se coloca é como a escola pode intervir



100

positivamente neste desenvolvimento, promovendo de forma intencional e planejada o

Letramento entre os alunos, sejam eles criancas, jovens ou adultos.

Pesquisas futuras também poderdo examinar outros fatores responsaveis pelo
Letramento além da Educacdo Infantil, como o contato com textos ou o letramento da
familia da crianca. Nessa direcdo, € necessario que existam pesquisas que examinem o0
ambiente familiar da crianca ou através de observacGes naturais ou através de entrevistas
em que seja possivel saber quais 0s géneros de textos que circulam em casa, se a crianca é
um usuario direto ou indireto desses géneros. Importante comentar que foi realizada uma
entrevista com as criancas participantes da presente investigacdo em que se perguntava a
respeito dos usos de géneros textuais diversos em casa. Os dados desta entrevista,
entretanto, ndo foram incluidos neste estudo. A analise desses dados sera parte de uma
pesquisa futura a ser brevemente realizada. O objetivo de tal pesquisa serd examinar as
relacdes entre o contato das criancas com textos no ambiente familiar e seu nivel de

Letramento, avaliado através do conhecimento sobre textos (géneros e portadores).

Uma anélise complementar, como ja mencionado, que podera ser um estudo futuro,
¢ compreender a natureza das praticas de Educagdo Infantil proporcionadas as criancas
desta presente investigacdo. O objetivo seria, no caso, esclarecer o papel da Educacéo
Infantil no Letramento, procurando compreender quais as praticas escolares que estdo

efetivamente contribuindo na promocao do Letramento das criangas.

Dada a complexidade e variedade dos dados coletados, ndo foi possivel explora-los

de outras formas. Por exemplo, seria bastante pertinente uma analise que pudesse responder
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quais os portadores de textos mais faceis de serem identificados pelas criangas: o jornal, o

livro de histdria, a carta, o cartdo, o convite, a propaganda, a bula de remédio etc?

Por fim, vale destacar que uma contribuicdo metodoldgica desta pesquisa consistiu
na criacdo da Tarefa 3, que trata da relacdo entre géneros de textos e seus portadores. Esta
dimensdo do conhecimento sobre textos é bastante importante e até entdo ndo havia sido
abordada. Pesquisas futuras poderdo examinar essas relagdes mais profundamente,

inclusive em relacdo a outros géneros e portadores nao considerados neste estudo.
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ANEXO A: Textos usados nas tarefas 2 e 3 (aspectos linguisticos e relacGes entres

géneros e portadores textuais).

1. Verbete de dicionario
“ARACNIDEO, s. m. Espécie dos Aracnideos, artropodes desprovidos de antenas, com

quatro pares de patas ambulatérias”.

2. Texto didatico de Matematica
“Numa caixa estavam 108 tampinhas. Bruna retirou 32 tampinhas. Claudio colocou 19

tampinhas. Depois, Adriana retirou 38 tampinhas. Quantas tampinhas ficaram na caixa?”.

3. Texto didatico de Portugués

“Leia e circule os encontros de consoantes.
a) O padre Pedro tem um prato de prata.
b) Um tigre, dois tigres, trés tigres.

c) Troca o trinco, traz o troco”.

4. Receita culinaria

“Pudim de laranja

Ingredientes:

1 lata de leite condensado

A mesma medida de suco de laranja
1 xicara (ch&) de agucar

3 ovos

Modo de preparo: Derreter o aglcar em fogo brando e juntar uma xicara de agua quente,
mexer e deixar ferver até a obtencdo de uma calda lisa. Untar com a calda uma forma de
pudim e reservar. Bater no liquidificar os ovos, o leite condensado e o suco de laranja.
Despejar na forma e cobrir com papel aluminio. Assar em banho-maria por

aproximadamente 1h30min em forno médio. Serve 10 porgdes”.
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5. Historia

“Era uma vez um menino muito guloso. Certo dia, sua mée ganhou de presente uma linda
caixa de chocolate. O menino, entdo, esperou que seus pais fossem dormir e comecou a
comer 0s chocolates. Comeu todos eles, ndo deixando nenhum para sua mae. No dia
seguinte ele acordou com uma dor de barriga muito forte. Sua mée Ihe deu remédio e ele

prometeu nunca mais ser guloso”.

6. Noticia

“Comecou a vacinagdo em Pernambuco.

Mais de trés milhdes de criancas no Estado, entre 0 e 14 anos, deverdo ser vacinadas contra
0 sarampo e paralisia infantil durante os trinta dias de duracdo da Campanha Nacional de

Vacinacdo. No Recife, o dia destinado & vacinacao sera 16 de maio”.

7. Carta®

“Querida Renata

Como vocé esta? Aqui todos vao bem.

Como é que vai a escola? Vocé estd estudando muito? Estude para ndo ficar em
recuperacdo porque assim que entrar de férias vocé pode vir passar uns dias com a gente
aqui na fazenda. VVocé vai ter muitas coisas para fazer e vai se divertir muito. Pedrinho esta
torcendo para vocé chegar logo e poder brincar com ele. Estamos lhe esperando.

Um grande beijo da sua tia, Roberta”.

8. Cartéo de Natal

“Querido amigo,

que 0 menino Jesus nas¢a a cada dia em seu coracdo, trazendo Esperanca, Felicidade,
Salde e Paz! S&o 0s meus mais sinceros votos.

Feliz Natal!”.

13 Os textos histdria, carta e noticia foram retirados de Albuquerque e Spinillo (1997).
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9. Convite de aniversario

“Estou convidando vocé para comemorarmos juntos meu primeiro aniversario.
Dia: 26/10/2006, as 16:00h, Av.Caxanga, 510

Conto com a sua presenga.

Giovanna”.

10. Instrugdes de manual de eletrodoméstico
“INSTALACAO BASICA DE CONTROLE REMOTO
= Troque as pilhas do controle remoto assim que o TV passar a ndo reagir aos seus
comandos.
= Pressione a extremidade da tampa e puxe-a para ter acesso ao compartimento de
pilhas.
= Observe a polaridade das pilhas (+ e -).
= Use somente pilhas *‘AA” e nunca misture pilhas novas com usadas ou alcalinas

com comuns.”

11. Instrucdes de jogo

“Resta Um

Obijetivo: o objetivo € diminuir a quantidade de pecas, até que reste uma.

Desenvolvimento: 1. Jogue pulando uma peca obre a outra (semelhante ao jogo de damas);
2. Ndo pule sobre mais que uma peca, nem sobre orificios vazios; 3. Os movimentos sO
podem ser executados na horizontal ou vertical, nunca na diagonal; 4. Tire as pedras que

forem puladas”.

12. Propaganda comercial

“O lugar de comprar é aqui, pelo menor preco do Brasil!
Bicicleta Caloi 100 — Aro 26 — Prata

De: R$ 569,00

Por: R$ 499,00

ou em 12x sem juros de R$ 41, 58 no cartdo.

Aproveite nossas ofertas!”.



109

13. Propaganda eleitoral
“O povo ja escolheu o melhor para Pernambuco. Da Capital ao Sertdo: Mendonca

Governador 25, Geraldo Presidente 45”.

14. Salmo

“O Senhor é meu pastor, nada me faltard. Deitar-me faz em verdes pastos, guia-me
mansamente a aguas tranquilas. Refrigera a minha alma; guia-me pelas veredas da justica,
por amor do seu nome. Ainda que eu andasse pelo vale da sombra da morte, ndo temeria

mal algum, porque Tu estas comigo, a tua vara e o teu cajado me consolam.”

15. Bula de remédio

“POSOLOGIA

O medicamento deve ser ingerido meia a uma hora antes ou ap6s as das refeices e ao se
deitar, ou segundo recomendagfes medicas.

Suspensao oral — Agite bem antes de usar.

Adultos: tomar 1 colher das de cha (5ml) de 5 a 6 vezes ao dia.

Criancas acima de dez anos: a metade da dose para adultos”.



ANEXO B: Folha de identificacao

Nome (iniciais):

NUmero do participante:

Grupo (tempo de Educagéo Infantil):

Escola:

Data nascimento:

Data de aplicagdo da 12 sesséo:
Data de aplicacgdo da 22 sessao:

Profissdo do pai:
Profissdo da mae:

Idade:

Sexo:

Ordem das tarefas:
Ordem das tarefas:

Grau de instrucao:
Grau de instrugéo:
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ANEXO C: Considerac0es éticas sobre a pesquisa

Durante toda a pesquisa a atencdo estara voltada a protecao dos direitos, bem-estar e
dignidade dos participantes, de acordo com os principios éticos centrais para a pesquisa em
psicologia, que podem ser agrupados em trés eixos: consentimento informado, minimizagéo
de potenciais prejuizos ou privacdo de beneficios, e garantia de confidencialidade e
protecdo de privacidade.

O consentimento informado refere-se a revelacdo, por parte do pesquisador, dos
principios e objetivos e procedimentos do estudo, possibilitando & pessoa uma decisdo livre
e informada sobre a sua participagdo. De acordo com 0s autores, o consentimento deve
conter, no minimo: uma descri¢do dos procedimentos do estudo; explicacdo dos potenciais
de riscos e beneficios; o oferecimento, por parte do pesquisador, para responder qualquer
questdo a qualquer momento; a garantia de que o participante poderd retirar seu
consentimento a qualquer momento; e um espago para a assinatura do participante.

Quanto a minimizacdo de potenciais prejuizos aos participantes, no presente estudo,
seus riscos sao minimos do ponto de vista psicolégico, mas caso algum participante mostre
desconforto ou reagdes emocionais durante a sessdo experimental esta serd interrompida e
se fard um trabalho de escuta.

No que diz respeito a garantia de confidenciabilidade e protecdo da privacidade,
garantir-se-a4 o ndo acesso dos dados dos participantes a terceiros, bem como se respeitara o
direito destes negarem informagdes de forum intimo. Neste estudo, estes dois direitos seréo
garantidos no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo VII), que visa
esclarecer aos responsaveis pelas criancas (menores de 18 anos) o objetivo da pesquisa e

seus procedimentos, bem como o direito dos participantes se retirarem do estudo a qualquer
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momento. A pesquisadora informarad seu nome e telefone, colocando-se a disposicdo para
responder quaisquer ddvidas. O termo de consentimento livre e esclarecido sera assinado
em duas vias, permanecendo uma com a pesquisadora e a outra com 0s responsaveis pelos
participantes.

O presente estudo sera submetido ao Conselho de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Pernambuco, que efetivard uma analise mais aprofundada das

implicac0es éticas nele envolvidas.
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ANEXO D - Carta aos pais

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas - 8° andar
Departamento de Psicologia

Pds-Graduacao em Psicologia Cognitiva

Recife PE | 50670-901 | Brasil

Fone 55 [81] 2126 8272 | Fax 55 [81] 2126 7331
www.ufpe.br/psicologia/cognitiva.htm | cognitiva@ufpe.br

Prezados pais e méaes

Sou pesquisadora da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e estou
desenvolvendo uma pesquisa que tem como objetivo investigar o processo de letramento
em criancas e suas relagdes com a Educacdo Infantil. Para tal, necessito entrevistar alunos
da 12 série de escolas publicas da cidade do Recife para responder questdes diversas sobre
textos usados em nossa sociedade. Penso que este estudo pode trazer contribuicGes
importantes para o aprendizado da linguagem escrita na escola. Assim, necessito que 0s
senhores (as) déem consentimento para que seus filhos possam participar como voluntarios
desta pesquisa, assinando o documento em anexo.

Desde j4, agradeco a colaboracéo.

Recife, [/ 12007.

Maria Tarciana de Almeida Barros

Pesquisadora responsavel
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ANEXO V - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas - 8° andar

Departamento de Psicologia TERMO DE CONSENTIMENTO
Pds-Graduacao em Psicologia Cognitiva

Recife PE | 50670-901 | Brasil LIVRE E ESCLARECIDO
Fone 55 [81] 2126 8272 | Fax 55 [81] 2126 7331

www.ufpe.br/psicologia/cognitiva.htm | cognitiva@ufpe.br Pelo  presente  consentimento,

declaro que fui informado, de forma clara e
detalhada, sobre os objetivos e justificativa do presente Projeto de Pesquisa, 0 qual objetiva investigar o
processo de letramento em criangas, baseando-se no conhecimento sobre textos, e suas relagbes com
diferentes experiéncias na Educagdo Infantil. Tenho conhecimento de que receberei resposta a qualquer
duvida sobre os procedimentos e outros assuntos relacionados com essa pesquisa. Também terei total
liberdade para retirar meu consentimento, a qualquer momento, podendo meu filho deixar de participar do
estudo, sem que isto traga prejuizo ao atendimento prestado na escola. Tenho consciéncia ainda de que 0s
riscos do ponto de vista psicoldgico sdo minimos, contrapondo-se aos beneficios que séo superiores, uma vez
que este estudo pode contribuir para responder as questfes acima citadas.

Concordo que meu filho participe desse estudo, bem como autorizo, para fins exclusivamente de
pesquisa, a utilizacdo dos dados coletados durante as sessdes experimentais. Esses protocolos ficardo a
disposicdo da Universidade para outros estudos, sempre respeitando o carater confidencial das informacdes
registradas e o sigilo de identificacdo do participante. Os dados serdo arquivados na Universidade Federal de
Pernambuco, e serdo destruidos depois de decorrido o prazo de 05 (cinco) anos.

A pesquisadora responsavel por esse projeto, Maria Tarciana de Almeida Barros, podera ser
contatada pelos telefones 2126 8272 ou 9647 6004.

Data: / /
NOMe dO PArtiCIPANTE: ...vviveeereireeieeeeeee e

AsSInatura do reSPONSAVEL .....ccvcveeeieirise e

Maria Tarciana de Almeida Barros
Pesquisadora Responsavel
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