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RESUMO

Este trabalho se ocupa da relacdo crianca/lingudéesa licdo de casa. Nesse sentido,
ele toma distancia, seja das vertentes comportairstas, seja de vertentes lingiisticas,
em que a lingua é considerada como passivel dgradativamente aprendida. Esta
pesquisa apresenta uma breve discussao acercéado da arte sobre a licdo de casa,
com o objetivo de situar a tematica no campo dayseas académica estrangeira e
nacional. Apresenta, ainda, uma visao geral do oamepAquisicdo de Linguagem, de

conotacdo interacionista, em que a relacdo criingaé/fala é eleita como solo de

sustentacdo tedrica. Nesse momento, sdo evidesciaso fundamentos do

Interacionismo que embasam a reflexdo proposta test, quais sejam: enfrentamento
dos erros, efeitos do significante, crianca/lingserita dentre outros. Tais fundamentos
constituiram a direcdo dada a andlise de episa@diasscrita produzidos como licdo de
casa. Nessa amostragem, ficou evidenciado que &sdasculiaridades constitutivas da
escrita de criancas, apreendidas pelos pesquisatigeglos ao Interacionismo estao
presentes nos textos da licdo de casa. O contextdiente” escolar ou domeéstico) ndo
parece interferir de forma significativa na relagétanca-escrita. As criangas, ao
realizarem a tarefa proposta pela professora, fealmefeito de operacbes simbolicas,

gue néo sao indiferentes ao “momento subjetiveéridmca, que a escrita reflete.

Palavras-chave: Aquisicao da Linguagem. Relacamcar-escrita. Interacionismo.

Licdo de casa.



ABSTRACT

This study focuses on the investigation of thlation between child/language/writing in
the homework. In this sense, it moves away, fromakmral field or linguist field, in
which the language is considered as conceivabléenfig gradually learned. This
research presents a concise discussion concelmngtdte of art about the homework,
aiming at locating the subject matter in the fieldforeigner and national academic
research. It presents, also, a broad view of theguage Acquisition field, the
interactionist connotation, in which the relatidrild/language/speaking is chosen as the
ground of theoretical support. At this moment, ithteractionist foundations are shown
up which support the reflection proposed in thissth, which are: face the errors,
effects of the signifier, relation child/languagejting among others. Such foundations
framed the position conferred to the analysis @f writing occurrences produced as
homework. In these samples, all the peculiaritésnisic to the children’s writing were
shown up, seized by the researchers connectecktintdracionism are present in the
homework texts. The context (domestic or scholavirenment) doesn’'t seem to
interfere in a significant way in the relation chilriting. The children, carrying out the
task proposed by the teacher, stay under the efféhe symbolic operations, which are

not indifferent to the child’s subjective momeihat the writing reflects.

Key-words: Language Acquisition. Relation child4ivrg. Interactionism. Homework.
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INTRODUCAO

TRAJETORIAS DA INVESTIGACAO

As teses partem de inquietagcdes. Meu caminho nadifémente, uma vez
gque meu encontro com lgdo de casafoi marcado por experiéncias diversas e
conflitantes. Minha primeira experiéncia foi e seudo inicio de minha carreira
profissional, quando trabalhava em duas escoladps@ma localizada no meio rural e
a outra, na zona urbana. Na escola rurdicé de casaera aceita como atividade
positiva e a sua solicitacdo contribuia para miplnaificacdo como “boa professora”.
J&, na escola urbanaligéio de casara encarada, pelos alunos, como mera realizacao
detarefaincOmoda e sem importancia (com excecoes, obvindiles realizavam a
licio de casacom displicéncia ou faziam o trabalho parcialmente.ntgea tal
situacdo, eu me indagava sobre tal disparidadebie s15 sentidos que dsbes de
casa poderiam ter para os alunos. Essa interrogac@w,fipersistiu, sem que eu,
efetivamente, me ocupasse dela.

Meu segundo encontro ocorreu quando eu era coatdenpedagogica da
area de portugués da Secretaria Municipal de Edocdgentre as varias ocupacgoes
inerentes ao cargo, tive duas valiosas experiéngasparacdo de cursos de
capacitacéo e visitacao as escolas. Ambas asiafrsuacabaram por envolveligio
de casapois, nos encontros com professores, eles seanpoébcavam como assunto
problematico. Nas “visitas” era possivel recolheuesides relacionadas ao
encaminhamento dessas atividades: quantidade ¢dx@esle exercicios, tipos de
atividades, objetivos das tarefas, participacdo @ass, formas de correcao,
contribuicdes das tarefas, dentre outras. A pogigdcoordenadora pedagogica” nao
era nada comoda: pude notar que alguns docentdasham claras para si as funcoes
pedagogicas dicdo de casae encaminhavam de forma inadequada, a meu ver, ess

rotina escolar.



Meu interesse comecou a se solidificar. Assim, miekperiéncia foi se
deslocando da situacao pratica, por assim dizea, aecessidade de reflexdo sobre a
licdo de casa, que poderia ser concebido como um terceifeergamento que
aconteceu quando orientei monografias de concldsdourso (TCC) de graduacéo.
Essa novidade possibilitou-me levantar e disci#iiias questdes que atravessavam a
tematica. Assim, os trabalhos orientados se dinasiam para enfoques diversos

- contexto pedagogico e importancialigdo de casa

- eficacia, funcdes e problemas proporcionadoslpéla de casa

- dificuldades encontradas pelos professores,goaisnos; relacao familia e

escola, implicando seus avangos e retrocessos.

Foram realizadas algumas pesquisas de campo. Npohig, estava o
interesse de averiguar o qué os pais pensavam g@ssunto, assim como levantar o
qué diziam professores e alunos. Além disso, pooacae analisar dg;0es de casa
contemplando a relag&o entre compreensao de exteenunciados das tarefas. Pude
montar uma espécie de acervo e de interpretacdms sotematica e ampliar meu
interesse: “quais aspectos litzio de casasdo abordados nas publicacdes existentes
sobre o assunto?”

De inicio, fiquei receosa, pois as producdes Mhjpliicas que pude
encontrar pareciam restritas a artigos/reportagpublicados em revistas de
divulgacdo e apresentavam caracteristicas bastmnteeulares: eram escritas por

jornalistas para serem lidas por educadores deafgitandiversa Embora tenham sua

lSOARES,Adriana A. S. Um olhar sobre a licdo de casa coorm#é de contribuicdo para uma pratica
pedagdgica mais efetiva, 2003. VITAL, Claudia Sv&ede casa: recurso para o processo de aquis@ao d
conhecimento ou mero cumprimento de tarefa?, 2RAECHA, Edna M. Um estudo de caso acerca da licdo de
casa, 2004. SILVA, Pollyana K. A. Dever de Casatriimento de dinamizacéo das relac8es familia alaac
2006. NOVAIS, Juliana O. S. O tratamento dado apreensao de textos pelas atividades dadas conmod&a
casa, 2006TEIXEIRA, Daniela. C. B. Uma andlise dos enunciadas licdes de casa, 2007. (UNIPAM)

2 CASTRO, C. de M.. Escolha seus pais com cuidRgwista Veja.Ano 35, n.36, 11 set. 2002. FACCIO, V;
GUIMARAES A.Viva a Licdo de cas®evistaNova Escola.n. 60, Maio, 2003. FIORG, E.. Licdes Extraidas
da Rotina. In:Revista Nova Escola.Sdo Paulo.n.122, p. 3, maio/99. OLIVEIRA, J. C.mH&@ e Escola:
parceiras no processo de humanizacdoP@SITIVO : Atividades e Experiéncias. N° 2/2003. ed. 08. Avio
PAIVA, S. N. S. L..Educacao dos pais e educacdo da esbhlado Jovem. Fev.2002. PASSOS, A. M. V.;
DOLABELLA, A. R. V. Para Casa: para quem, para gume2mae Educandq ano 34, n.297, p. 6-9, mar/2001.
PELLEGRINI, D.. Oba, Licdo de Casa! IRevista Nova Escola.S&o Paulo, n.122, p. 8 -1Blaio de 1999.
PITAGORAS. Para Casa: investimento que da retoEm®ntro Pedagdgico 2003: Professores e coordezmdor
da Educacéo Infantil para criancas de 04 a 06 200s.



importancia reconhecida em face dos objetivos pdies, as publicagcdes oriundas
de revistas destinadas a professores, em geral, cofisubstanciam estudos
pormenorizados da questdo, uma vez que reunemdodpssige estudantes, pais,
professores e especialistas em educacdo, condtitss em orientacdes didatico-
metodoldgicas.

Outras publicacbes eram voltadas para educad@idsias de artigos de
revistas que reuniam monografias ou ensaios sahweaedo. Depois, ingressei no
doutorado e minhas perguntas se intensificaramom a colaboracdo de alguns
colegad, que ja4 haviam passado por essa tematica, pudéaampbibliografia e
incorporar dissertacoes, teses e artigos ciergifigoe contribuiram para me situar no
ambito das pesquisas ja realizadas em torndicda de casa. O produto dessa
pesquisa sera desenvolvido no 1° capitulo destaetesque faco uma resenha critica
dos estudos mais representativos da area. Pudequataa maioria dos trabalhos era
da area da Educacdo e que estava direcionadanfoorfzara aspectos relativos a
metodologia déicdo de casa

Ao longo do processo de doutorado, a quelitim de casapassou por
outro deslocamento, talvez o mais significativodguefletir sobre aspectos que
ultrapassaram aqueles estritamente pedagoégicos alitio de casa a partir de uma
perspectiva teorica original — o Interacionismonfoome proposto por Claudia De
Lemos (a partir de 1992) e assumida e desenvolt@abém por Maria Francisca
Lier-DeVitto, orientadora desta tese, e por oufpesquisadores. Foi ela quem me
apresentou autores que foram decisivos para aaeab deste trabalho, em especial,
aqueles que se dedicaram a problemas emergenpsacesso de alfabetizacdo como
Mota® (1995; BORGES, 2006 e outros) e Bosco (2002, 2608utros)® - esse
“interacionismo” tem como peculiaridade a colocadadingua em jogo na reflexédo

sobre a aquisicdo da linguagem (oral ou escritap® interpretacdes de materiais

% Cabe aqui um agradecimento especial a Maria @eRitito de Almeida e Andréia Cristina Wiezzel, que
gentilmente disponibilizaram boa parte do mateyigd constitui a discusséo sobre a licdo de casa.

4 Mota (1995) e Borges (2006) referem-se & mesma. @oopcado pelas duas entradas nas referénciasuse d
pelo fato de autora ter mudado de nome.

® HA& certamente outros pesquisadores filiados gespmsta que contribuiram e contribuem para &rgulesta
linha de reflexao. Fiz mencao a aqueles que, atéroento, tive acesso.



empiricos. Assim, em foco fica alacdo sujeito-lingua-fala/escritaTrata-se,
portanto, de uma propostimguistica (e ndo psicologica). Mas, pode-se perguntar:
“como tais estudos, que ndo tratam especificamémtaspectos alusivosligdo de
casa poderiam contribuir para esta tese?” Apesar dagsastdes serem aprofundadas
ao longo deste estudo, adianto que a concepcaoteladdo ndo esta relacionada a
interacdo social, mas ao dialSggue é, ele também, desnaturalizado. Nessa
perspectiva, interacdo é uma relacdo significante gode responder pelas
composicbes bem estruturadas como pelas insétaasy pelos efeitos de sentido
guanto pelos deonsense

Embora eu passe por questdes como: “Em que comsigtdo de casa?”,
“Para que serve a licdo de casa?”, o trabalho tooma direcdo “mais linglistica,
como nao poderia deixar de ser. Eu me perguntédioeriQual € a concepc¢ao de
lingua e de sujeito que esta presente nos estuEltEgPgicos sobre o assunto?” e
“Qual a natureza dos “erros” que ocorrem nessads#o monoldgica”, que € a licao
de casa?” Haveria neles algo de particular?”; “ @ancrianca se relaciona a demanda
do outro-professor?” e “ De que modo ela responelesa demanda?”

A aposta desta tese foi a de que a fundamentagfoaessumida poderia
afetar a reflexdo sobre o processo de ensino-apegyan da lingua materna. De fato,
a crianca fala (tem um saber, portanto) e, na asetd lhe é apresentada como sendo
“algo a aprender” sobre ela. A aposta decorre dodigse De Lemos (1998a), que os
estudos em aquisicao da linguagem podiéuminar a natureza da mediacao que a
escola estabelece entre o sujeito-aprendiz e ostadbde conhecimento(p.5, grifos
meus). Nesse sentido, este trabalho acaba aconmaimbaempenho antes feito por
Soénia Mota (1995; BORGES, 2006), quem sustentouadiilecdo ao Interacionismo
determinou um radical deslocamento (profundo) rea gampreenséao da razdo e da
natureza das préaticas desenvolvidas em sala deassian como de seus efeitos sobre
0 processo de aquisicdo da escrita. De acordo Garoea, mudou seu entendimento a

respeito:

® para maiores esclarecimentos sobre o didlogomendo a leitura de Tesser (2007).



do papel do professor, da natureza do texto, ddscOes
texto/crianca, porque o foram as nog¢bes de linguagéngua,
discurso. Houve, enfim, um deslocamento do conjucios
pressupostos tedricos sobre 0s quais a experiéeca@nbasava. A
partir desse momento, nosso esforco em sala depaskou a ser
sobretudo o de descrever os efeitos da intensifcdas relagbes da

crianca com a linguagem (escrita) sobre a suaiprépcrita. (p. 86)

Devo mencionar, neste momento, também, a contébuigiportante que
teve, para mim, a discusséo realizada por Bosd®2(22005).

Acredito que a reflexdo por Lier-DeVitto sobre osmalogos da crianca
(1998) e a constituicdo de um campo voltado paraingularidade de falas
sintomaticas e a clinica de linguagem participarambém, da minha certeza de que
seria possivel promover uma discussao sobre quedigaedas a problemas da
alfabetizacdo. Nessa dimensao, abordo algumas gedwescritas (redacoes)|d#@o
de casa.Nao me ocuparei, nesta tese, de producdes em dungum materna se
apresenta como ‘outra’/’estranha’ (como quandospera que a crianga “saiba sobre”
a lingua materna). Com se vera, esta escolha ferrdmada pela assuncdo dos
pressupostos do Interacionismo e teve conseqiéroa®m se vera, a principal delas
foi a descoberta de que o “contexto da producacédlde casa) nao parece afetar, de
forma significativa o que é essencial: a relaca@rinca €, antes e acima de tudo,
com o Outro, quando o outro € o escrever um texto. .

Um primeiro gesto metodoloégico, decorrente da @msigue assumo,
poderia ser, ja aqui, delimitado: nada da produgiorianca sera tratada como “erro a
ser corrigido” ou como “irrelevante” porque aindaoné escrita. Producfes
consideradas “sem sentido” serdo igualmente ingdisanas analises uma vez que,
como sublinhou Lier-DeVitto (1998), elagio produgcdes da crianga participam da
da constituicdo da escrita erros e queda de sentido sdo indicios de um percurs
subjetivo em relacdo a linguagem. Assim menos @8®s, sdo preciosidades para
guem como eu, queira ganhar penetracdo nos msstdaigelacdo sujeito-linguagem.

Resumidamente, ndo se pretende, neste trabalhcedamo a qualquer tipo de



“higienizacédo dos dados” (De LEMOS, 1982) nem, carocaso da alfabetizacdo, da
prépria escrita inicial.

Com o objetivo de indicar as opcOes das obras lddesl antes de iniciar
discussbes que pretendo realizar, esclareco quetigse levantadas sobre os
monodlogos por Lier-DeVitto foram importantes porgel@s ultrapassaram o foco
tedrico, até entdo, dirigido paradialogo e ainteracdo. A autora focaliza essas
composic¢oes textuais que sao coesas, embora tagjgadonclusas e ‘sem sentido’, e
que sao produzidas por criancas ja fluentes noghalEla surpreende a emergéncia de

um sujeito que, fora da esfera do “outro-presesgaseirante-do-dialogo”, aparece:

capturado nas redes de rela¢cdes que o funcionardanfogua trama, e
gue nao pode dar conta seja da clareza, sejaal@ilnitidade do que diz
(...), um sujeito tomado pela palavra do outrou@émdo a materialidade
da linguagem, sua fala ‘invadida’ pela palavra datrad (LIER-
DEVITTO, 1998, p. 89)

Foi essa autora, ainda, que apreendeu o paraleligraoperpassa essas
construcBes monoldgicas e que atribui a ele valmido e constitutivo. O trabalho de
Mota (1995; BORGES, 2006) reconhece a relevancssaleontribuicdo de Lier-
DeVitto nesse passo “para além do dialogo” pelaliaggo, também da nocao de
outro para além de “outro-presenca-empirica”. Eldepvoltar-se para os efeitos do
outro enquanto “texto-matriz” na constituicdo dasdpicoes escritas. Bosco (2002 e
2005), cujo trabalho participa da mesma direcdo teérimprofunda questdes
abordadas por Mota/Borges, principalmente sobmn@oitancia e funcdo do nome
proprio na emergéncia da escrita. Além das autorascionadas, outras obras e
pesquisadores serdo consultados e, naturalmerde&sodem amplo espacgo para a
discusséo dos pressupostos fundamentais, asseptadds Lemos, no capitulo 3.

Esses fundamentos intensificaram as minhas indagaggerca da licao de
casa e sobre os mistérios da transmissdo operddaepeola. Os Parametros
Curriculares Nacionais — PCN’s (BRASIL, PCN'’s, 1997100), documento diretriz

" Sua tese foi orientada pela Profa. Dra. Maria éa@ajayba Pereira de Castro, na UNICAMP, pesqaisael
autora também filiada ao Interacionismo, propostoQiaudia De Lemos.



para os professores, postulam gutarefa de casdchamo a atencédo para a palavra
“tarefa”) é “um tipo de atividade que pode ter hfgtes objetivos, a partir dos
diferentes envolvidos”, parece predominar, na dedi, o carater deeforco da
aprendizagem de uma atividade realizada em sakutte Tal enfoque €, até onde sei,
mantido e ndo questionado nas pesquisas na areajue gustifica a pequena (e
redundante) producéo bibliografica sobre o ass@uwando se leva em consideracao a
proposta interacionista, ha a suspensdo da nocéojeito epistémicou psicolbégico

e, portanto, também, epistemologia dualista sujeito-objetosobre a qual se sustenta
a Psicologia, a Educacdo e a Pedagogia — o que sup8ugere um deslocamento
radical da posicao do professor. Como assinalota Nk995; BORGES, 2006), se ha
lingua como terceiro, tanto a criangca quanto oooestdo submetidos ao mesmo
funcionamento (da lingua). Note-se que estamostefren uma relacdo/interacao
triadica: fala da crianca/lingua/fala do outro e néis dual.

Nesse sentido, o educador/professor esta sempasigio incOmoda de ser
um “ser em falta” porque ha sempre um saber quedaletém ou controla: “o saber
da lingua”, uma alteridade radical em relacdo geiteu Nessa direcdo, cabe ressaltar
também que o “desejo de transmissdo” ndo podeaipdads por nenhuma metodologia
— 0 que se transmite escapa, sempre, ao contropeofiessor porque ele é fruto de
identificagcdo (como testemunha insistentementeomtacimento escolar). Vygotsky
(1991), em uma passagem da “formacdo dos conceitoja a admitir isso: que
conhecimento ndo se transmite - admite, portante,hg mistérios na “transmissao”.
Assim concebida, a transmissdo pode interrogar areapr como um mistério
pedagodgico. Conforme Von Hohendorff (1999), que seras consideracdes inclui o

sujeito do inconsciente, também afasta-se da epsbgia sujeito-objeto:

0 espaco de transmissao so € acessivel atravésislefgitos, que séo
sempre da ordem do singular. E do encontro ergreedoi ensinado e
aprendido e o inconsciente de cada um que pod#& algg novo, que
saia do ambito da simples repeticao. (1999, p. 52)



O simples fato de “ndo haver pura reproducdo” mdgue algo de
equivocizante opera na relagado professor-alunotaopesse espaco misterioso da
“transmissao”. Dessa feita, apesar de as teorizagésenvolvidas pela maioria dos
adeptos da vertente interacionista ndo terem, serE® recentemente (a partir de
1995) contemplado questfes ligadas a cena educeatimaidero, como fizeram Lier-
DeVitto (1994/1998); Mota/Borges (1995; 2006), @lra (1997) e Bosco (2002;
2005), que seus pressupostos tedricos fundamgmidism subsidiar uma reflexéo
sobre essa outra cena em que crianca e linguagepratagonistas. Seligdo de casa
€ estudada por psicOlogos e psicopedagogos, qaeguarrestringir-se basicamente a
guestdes relativas as suas “funcdes” e “objetivbg,, entendo, outros pontos que
merecem ser discutidos e ndo sdo abordados, pglagpnatureza das questbes que
interessam a Psicologia e a Pedagogia (e que mAgaitadas por interrogagdes
suscitadas pela linguagem). Dentre esses pontsisode nesta tese, que a implicacéo
do funcionamento linguistico-discursivo pode exali@a razdo da néo-coincidéncia
surpreendente entre o que € ensinado e 0 que ézmodha realizacdo dado de
casa.

A adocao da perspectiva tedrica, que ora assurpoesenta, a0 meu ver,
uma tomada de posicao frente a recursos pedagdgachsionais, guiados pelo ideal
de transferéncia pacifica de conhecimento — datasta lingua materna, no caso. A
assuncao de pressupostos outros, apenas indicadoa, eenvolve uma reflexao
linglistica — o que € pouco familiar a esfera daidaddo. Claudia de Lemos,
considera que a concepcdo de escrita, conformematsupela Escola, pode
funcionar como um véu, ocultando a crianca e swasds de saber(1988, p.10,
grifo meu).

Assim, na consecucao desta tese e da interpredasdescritas de;oes de
casa,tomo o partido da crianca, quer dizer, admito halgmas suas producdes, m
“saber fazer” enigmatico, mas, ainda assim, um rsdfi®mar partido” significa,
também, “tomar distancia” — distancia do discuredggogico tradicional. Penso que,
para isso, sera preciso colocar em questdo o adgmese discurso, qual seja, a
incontestavel “referéncia (ao) sujeito da razaoECEKER, 1999, p. 67). Sobre isso,

vejamos 0 assinalamento abaixo, feito por Lajogrgui



precisamente, a educacdo, a medida que operapifitsssi crianca
habitarde uma outra forma a linguagem e vir a fazer usadkavra
em nome proépriolsto €, possibilita que a palavra do Outro possa s
usufruida como ‘sua palavra’ perante os outros. dama, deve-se
tomar como efeito educativo primordial a passagenpasicdo de
objeto para a de sujeito no campo do discurso (19994) (énfase

minha).

O ponto € mesmo este: como participar, na qualidiededucador, dessa
“passagem (da crianga) da posicdo de objeto para aujeito™ O que significa ser
sujeito? Em que mediddigdo de casastaria envolvida nesse processo?

A Escola tem, como reconhece o autor, privilegiadincera “vontade de
ensinar” e, apesar dos muitos esforcos e das mziae de metodoldgicas alternativas
nao tem contemplado “a misteriosa interferénciaudgetividade nesse procesgop,
cit. p. 119. Nesse enquadre, de fato, aposta-se na forca dginegdo como
instrumento de inscricdo na escrita, mas nao ssidemam as manifestacdes graficas
como formas singulares que testemunham a relacdondesujeito com a escrita.
Quando aprendem a escrever, diz Mots Criangcas colocam em jogo a operagao
significante que constréi uma escritdBORGES, 2006, p. 171, grifos meus)

Como procuro indicar, a posicao tedrica, aqui atlgtanuda radicalmente
as nocoes de linguagem e de sujeito, vigentes mit@mscolar. Convém observar, a
esse respeito, também o que diz Burgarelli:

guando geralmente se propde a planejar ou a exaouta atividade que
objetive levar o aluno a escrever, especificamerd® séries iniciais, a
concepcgao que prevalece encontra-se principalmangéada a dimenséao
psicopedagodgica da nocdo de sujeito. Assim, partdasidéia de que o
aluno € o proprio construtor de seu conhecimeng&yidd as suas
capacidades de cogni¢do e raciocinio l6gico. Nenedé precisa apenas de
instrumentos didaticos adequados para despertas esg|s habilidades.

Caso a aprendizagem fracasse, a causa dessedraeesprocurada em um



dois elementos dessa operacgdo: ou o aluno é pratibemidéia que inclui
possiveis deficiéncias, psicolégicas ou sociais,ooprofessor néo teria
encontrado ainda os procedimentos adequados paramgmar suas

atividades em sala de aula (2003, p. 147)

Essas observacoes, realizadas por um autor quegr@mio filiado ao
Interacionismo, esta sob efeito de seus &cdd suporte aos comentarios aqui tecidos
e a direcdo que se pretendo tomar. Insisto, a ptapoteracionista toma distancia das
abordagens cognitivistas, em que reina o0 sujeitocalthecimento, conhecimento
assumido como uma internalizacdo gradual, queetermte apreender sob a forma de
estagios de desenvolvimentd.teorizacdo proposta por De Lemos (1992a) sustenta
gue as mudancas na fala da crianca ndo apreensdreisima construcao gradual de
conhecimento sobre a lingu@ outros: 1998a, 2002, 2006). A proposta de Dadse
(op. cih implica o sujeito da Psicanalise e permite dem#@ar um movimento de
interrogacédo do sujeito, que, no ambito educat&m € usual, mas pode ter efeitos
relevantes: pode afetar a posicdo do professotefi@rianca e leva-lo a suspeitar da
padronizacdo didatica que elimina questdes ligadasngularidade, que trata de
higienizar e corrigir mecanicamente o0s erros ouiguera seus sentidos subjetivos.

Nas atividades dicdo de casaa producao de escritos se da fora do espaco
escolar. Afirmamos, com o0s pesquisadores afetade®s ppressupostos do
Interacionismo, que ha outro em situacdes monadge, por isso, a realizacdo da
licdo de casaambém “ndo se da como um v6o cego, mas guiads peksibilidades
da crianca de se identificar nas posi¢cdes abedhss mliscursos do outro” (cf. De
LEMOS, 1998b , p.72 ). Como se Vvé, procuro fazer“dralogo teodrico” (LIER-
DEVITTO, 1994; 1998) com o Interacionismo — meu m@@nto ndo é de aplicacao,
mas de filiacao.

No capitulo 1, apresento uma visdo panoramica tiesda arte sobre
licdo de casauma vez que esse pano de fundo demonstra a kadiEs abordagens

vigentes sobre a tematica, fortemente vinculad@si@logia. Assinalo, neste capitulo,

8 O pesquisador foi orientando de mestrado de Bprge4JFGO, e fez doutorado na UNICAMP, no Projeto
SemaSoma, coordenado pela psicanalista ProfaNira Leite.
° Essa discussao seré realizada em capitulo des@nfishdamentacéo teérica.
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o enfoque dado pelas pesquisas nacionais e iniena# perguntando: "De que
tratam essas pesquisas, que versam sobre a licaasa®” Essa busca, situa a
diferenca deste trabalho.

No capitulo 2, apresento os fundamentos do Inwmasno: sua
constituicdo enquanto quadro tedérico e seu comggmtom a fala da crianca. Nele,
busco mostrar o percurso da teorizacdo empreepdid@e Lemos e de pesquisadores
filiados a sua proposta e, também, por Lier-DeVitto LAEL, que pode abrir um
campo original de questdes (sobre patologias ecalide linguagem) a partir de
fundamentos do Interacionismo. Procurei dar énfaseisamente as bases conceituais
fundantes do Interaconismo, a sua trajetoria tapés transformacdes e interrogacoes
desse percurso. Mota/Borges (1995/2006) e Bosda2(22005) levantaram questbes
pioneiras para o campo da alfabetizacéo e foramesprivilegiados de identificacao
para esta tese.

Por fim, no capitulo 3, volto-me para as produd@estuais decorrentes da
licho de casa. Surpreendi-me, desde o primeiroatmntom elas, com a forca
descritivo/explicativa do Interacionismo e esper@ gninha escuta para a relacao
crianga-escrita possa ter aparecido: licdo de casag modalidade de relacao crianca-
escrita, revela que a interacao privilegiada € co®utro. Assim, ndo é o “contexto
fisico”, o “ambiente”, que exerce coercdo sobrerianca. Considero oportuno
ressaltar que as narrativas escritas sdo aquiadds como ilustracdo dos modos de
organizacgao dos textos infantis nas licbes de &laa.n&o diferem de outros escritos
iniciais, parece-me, mas isso nao significa que s&@ossam retirar consequéncias
importantes para uma reflexdo pedagdgica soldigda de casaEssa discussao €
apenas iniciada nesta tese, dado que minha opgécatéevou-me a erigir e discutir
questdes de outra natureza (como se vera), masdessssao iniciada fica como

promessa para estudos futuros.
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CAPITULO 1

SOBRE LICAO DE CASANA LITERATURA: ALGUMAS CONSIDERACOES

Neste capitulo, apresentarei uma sintese e um Gliign de pesquisa
bibliografica (bastante extensa), que realizei sad®studos brasileiros e estrangeiros
acerca ddicdo de cas¥. Tratei, na medida do possivel, de circunscreveatareza
das discussfes, delimitar temas privilegiados; carditendéncias educacionais e
tedricas, reuni-las a partir de uma avaliacdo @ sliferencas e semelhancBssse
modo, além de uma visada mais geral a respeitesimto que ora me ocupa, deve-se
esperar que este capitulo retire consequénciadetioss abordados e desenvolva,
sempre que possivel, comentarios criticos baseamogabalhos representativos sobre
a licdo de casaque foram aqui examinados. Posso adiantar qupuestoes mais
recorrentes nos textos investigados sao aqueldadas| paraos propdsitose os
enigmas pedagogicata licdo de casa- dito de outro modo, tratam-se de reflexdes
sobre o estatuto e a funcdodessa atividade. Antes mesmo de dar inicio ao
desenvolvimento da tarefa a que me proponho, pamecamportante deixar
assinalado que na literatura consultada, a graralerian dos autores faz mencéo a
condicdo de marginalidadale trabalhos sobrkcdo de casae se mostra surpresa
frente a essa constatacdo uma vez que, dizemeskas¢ inegavelmente uma pratica
arraigada na cena educativa.

Kravolec (1999), mesmo reconhecendo ter havidoconemto substantivo
na quantidade de pesquisas envolvendo a temafiomaague ainda assim é mais
notavel sua escassez. Nao é muito diferente o gpieadam pesquisadores brasileiros,
da area da Educacdo, como Nogueira (1998); AsS&7]§1 Wiezzel (1999); Paula

(2000) e Rodrigues (1996). Eles apontam para uroasseez relacionada a falta de

19 Nesta tese, talvez prevalecam trabalhos de pestuiss americanos sobre Licdo de casa porque sa®s
agueles mais mencionados na bibliografia das psssjuiacionais e porque ha ali, sem ddvida, umaa vast
literatura sobre o tema a disposicédo. E preciserdinda, sobre isso, que a ndo-exaustividade squisa
histérica, nesta tese, ndo significa que autorespeus tenham sido desconsiderados — eles estéioadys em
discussbes que dispensam uma visada estritamestiigda.
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divulgacéo/publicacdo de pesquisas; ou seja, ap@as existiiam, mas confinadas
as bibliotecas universitarias. Para Rodrigugs. Cit), alicdo de casando € tema
privilegiado em cursos de formacdo de professanesy € foco de discussédo de
eventos cientificos importantes. A citacdo abadbeWiezzel (1999), € emblemética e
pode ser tomada como expressdo do ponto de vigstal@iosos a respeito bigho de
casa De fato, apés afirmar que ela “constituir pratceaigada entre os professores” e
que “as informagOes existentes sobre o assuntovagas” Op. cit. p. 8), a autora

acrescenta:

as tarefas para casa sdo na nossa escolarizag@aessas praticas
cotidianas aparentemente esquecida pela literateducacional

Apesar de frequente na escola de 12 a 42 séricepaee sido
negligenciada pelos discursos pedagogicos (critieasao criticos)

das ultimas décadagp. cit.,p. 17) (énfase minha)

Pode-se dizer que pesquisadores brasileiros saomegiem afirmar que a
producdo nacional sobre o assurigdb de casaé deficitaria. A queixa maior fica
dirigida, neste caso, a quantidade inexpressiyaedguisas ou a sua inacessibilidade e
a dispersdo. Quando se |é autores estrangeiroggpeatial, os americanos), logo se
nota uma diferenca em relacéo a literatura nacionell seja, neles nédo ha indicagao
reincidente de falta ou escassez de producdo. @ pofatizado é a baixa qualidade

tedrica das discussoes.

1.1 A abordagem ddic&o de casana literatura estrangeira

Paschal, Weinstein e Walberg (1984) postulam quétéeatura sobre os
efeitos dalicdo de casana aprendizagem € vasta, porém a informacédo daiwe
efeitos é pequena” (p. 94) e, acrescenta que ‘@igo volumosa (...) mas é opiniosa
e polémica”. Surpreendente € que poucos estudosdotegicamente adequados
tenham sido realizados. (p.104). E o que assirafddy (1995):
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historicamente, dicdo de casanunca teve um papel consistente na
educacdo publica americana (0.)numero de estudos sélidos que
examinam a licdo de casa é pequen@m muitos desses estudos, 0s
projetos experimentais sdo simplérios e os resobasfio incertos e
até mesmo contraditériofop.cit., p. 32) (énfase minhaj.

Também Earle (1992) denuncia o tratamento daligdé de casaPara o
autor, quando se faz uma revisao das pesquisdig@sasobrdicdo de casachega-se
irremediavelmente a uma concluséo: a pesquisa diEntanrizacdo. Mas, o conjunto
de estudos encontrado ndo é teoricamente dirigidimitindo-se isso, presume-se que
h& meta para a pesquisa: desenvolver teoria.

Dessa afirmacéo, Earleg. cit) retira duas conclusfes, quais sejam, “a
auséncia de teoria parece ter contribuido, ao lalmgoanos, para a inconclusividade
das pesquisas. Tal vacuo tedrico tem sido respehstambém, pela constante ma
utilizacéo ddicdo de casagelos professores em sala de aula”.

Earle retira essa conclusao da observacédo de gqu®loemas investigados
- importancia, modos de aplicacdo, quantidade didauke das tarefas de casa -,
mesmo que pertinentes ndo sdo tematizados, nenfulagaclos, ao contrario, sao
mencionados de forma reiterativa e ndo recebemantatto apropriado. Para ele,
sendo esse 0 caso, as analises sO poderiam sefickaigee 0s resultados vagos —
resultados, esses, que ndo se constituem num consistente de orientagdes para
professores.

Frente ao acima exposto, € possivel concluir geedes um lado, as
pesquisas brasileiras - escassas e dispersaschegam a interrogar pesquisadores e
muito menos a auxiliar professores; de outro lado pesquisas estrangeiras sobre
licido de casaembora sejam abundantes carecem de teorizac&msteote. Como
postula Earle (1992), chega-se por essa razdo senpnesmo lugar: a reproducao de
argumentos circulares, que pouco ou nada tém petar @ositivamente a pratica dos

professores.

1 Todas as traducdes do inglés foram feitas peta@adesta tese.
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Pergunto, agora, “0 que é tratado nas pesquisas aslicbes de Casa?

Quando se visita a literatura estrangeira, meredestaque autores como
Cooper (1989a, 19891) Palardy (1995) e Foyle (1992), que procuram negpoessa
questdo. Coopelp. cit) sustenta que énfase é dada a discusséo saibppeaNncia
pedagodgicadalicdo de casamas praticamente quase todos 0s autores queaipamc
da questdo fazem assuncao por este enfoque. Fap/leif), que faz um apanhado
historico sobre esse assunto, surpreende ao rejataro desempenho escolar de
criancas inglesas no século XIX era melhor, quaadolidas adi¢cdes de Casa
Segundo o autor, nos anos 1700, elas ndo existiantne 1860 e 1870, com a
democratizacdo do ensino, as escolas passaramtar add.icOes de Casaomo
pratica. Pode-se pensar que a implantacdo desgdadgé tenha decorrido do
inevitavel distanciamento entre professor e alumadb a ampliacdo do numero de
estudantes para cada professoticAo de casaveio, entdo, para suprir o vao criado e
manter o aluno ligado ao objeto de sua instruc&uséncia do instrutor.

E preciso dizer, porém, que desde os primoérdigspsantacdo ddicdo de
casandao foi sem conflitos. Dizia-se (0 que, aliasdaise alega) que &gbes de casa
interferiam no tempo familiar, que causava cansegocriancas, que limitava o tempo
de lazer, que pais eram incumbidos de tarefas e da escola e assim por diante
(FOYLE, op. cit). Para o autor referenciado, a primeira pesquiparenental sobre
licdo de casaconduzida por Jager, Schmidt e Mayer (1904)baitrdiferentemente,
ao ambiente doméstico a responsabilidade pelodgmals na realizacdo das tarefas
prescritas: “habitos escolares saudaveis” (semap@stura correta, manter livros em
nivel ocular adequado, por exemplo) seriam preggis uma vez que substituidos por
“habitos domésticos improépriosidem, ibidem Esse argumento contraridigdo de
casaganhara nova roupagem no seculo XX, quando se afitée outras coisas, que
sem a supervisao do professor, os alunos aprenmsemetamente.

A licdo de casaapesar de controvérsias permanentes, ganhouoespag

estabilidade ao longo do século XIX. Segundo Co¢p@89b), no século XX, ela foi,

120 autor é citado pela maioria dos autores cortsta
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de fato, muito valorizada, pois se atribuiu a efapapel essencial na aprendizagem,
qgual seja, o de memorizacado de conteludos esc@aresnbiente extra-escolar. Note-
se gue houve deslocamento da funcadigd@® de casaEla que foi instituida com a
funcdo de supléncigor perda na relacéo interativa entre professarealadquire, no
século XX,fungcdo cognitiva Dito de outro modo, é na crianca que se deppasitie
importante da responsabilidade pela aprendizageaandgua énfase negdo de casa
recai sobre a necessidade de memorizacdo. Vereo®a ddéia de “exercicio” se
estabelece, tanto quanto a de memorizacao: pagadgré preciso memorizar e, para
memorizar, é preciso exercitar-seE, sem duavida forte, ao longo de todo no século
XX, a assuncdo do papel digdo de casacomo recurso didatico que propicia o
reforco dos conteudos aprendidos e habilidades addas - o que denuncia a
presenca marcante de uma visao positivista/comperttalista do processo educativo.
Na segunda metade do século XX, na década de 49@0 de casaja
concebida como umgcnica que facilita e favorece a aprendizagegpassa a ser vista
também comaécnica que acelera o processo de aquisicdo de s@momhecimentas
(cf. COOPER, 1989b; FOYLE, 1992). Entende-se que,ddcada seguinte, essa
atividade escolar seja olhada como contraproducesibeé, como unmstrumento de
pressdo sobre os estudantésrgumenta-se em favor de outras alternativas & m
adequadas) para o aproveitamento do tempo livrespslnos. Muitos debates em
torno da equacéo “quantidade de atividatfes*tempo gasto para sua realizacdo” e
“tipos e héabitos de estudo necesséarios” (PARTINB6)Qareciam até demandar a
necessidade de uma politica de regulamentacdigétade casaEssa indicacdo nao
deveria causar surpresa porque sob a mobilidadatdbsicdes variadas de funcbes
dalicdo de casae da polémica em torno dela, pode-se apontaréinias politicas e
sociais. Afinal, a Educacdo sempre esteve, de cemoo, sujeita a politicas
educacionais dos governos. Fato é que apesar lbealeentos sucessivos de funcdes

atribuidas a ela, &bo de casado perde lugar em propostas pedagodgicas.

13 Voltarei a esse ponto em momento oportuno, maticplarmente, na discusséo tedrica sobre os mgnélo

4 Sedlak (1987, p. 795) afirma contra a questaoudatifade de tarefa de casa que: “ndo se tratsigie mais
Licdo de casa para alcancar maior desempenho. fefities dependem de como tais lices sdo criadas,
supervisionadas e monitoradas”. Apesar de taisvigaando se constituirem do mesmo campo semamico,
literatura consultada, constata-se a sinonimia.
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Cabe perguntar, aqui: “a que se deve essa permar@n@stabilidade da
licdo de cas@”

A resposta a essa questao poderia ser a de gpersiste precisamente
porque causa polémica, que a mantém viva e potglvez, ela cumpra, sem que se
saiba muito bem qual, uma funcdo educacional decisVan Voorhis (2004)
corrobora esse ponto de vista ao dizer que nem mesprofessores identificam
razdes particulares para a prescricdo dos devApeEsar disso, € possivel elencar
algumas funcdes potenciais das licbes de Casatamlasnna literatura estrangeira,
embora elas sejam colocadas indistintivamente quampublico beneficiario, ou seja,

nao se determina a quem elas trazem beneficiosl@oss ou aos professores.

Professores e Licdo de casa

1. monitoramento do progresso do estudante (BUTLLER12VAN VOORHIS,
2004);

2. diagnostico dos problemas de aprendizagem (BUTLLZEER]);

3. dinamizagdo e enriquecimento do curriculo - temperfdidade (BUTLLER,
2001; BRYAN, 2004; KENNEDY, 1999; BOERS, CASPARY,995;
PALARDY, 1995; COOPER, 1989b; EARLE, 1992; QUASIU3984,
PARTIN, 1986; TURVEY, 1986);

4. aumento da comunicacéo entre pais e escola (BUTL.RB&L; BRYAN, 2004;
VAN VOORHIS, 2004; KENNEDY, 1999; KOPPMAN, 1984; RYEY,
1986; PALARDY,1995; COOPER, 1989b; EARLE, 1992);

5. concluséo de um estudo inacabado em aula (BRYAR4,2BPSTEIN, 1988,
QUASIUS, 1984; JENKS, 1984);
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6. preparacdo para aula seguinte e avaliacbes (VARRIAIS, 2004; FOYLE,
BAILEY, 1986; PALARDY,1995; JENKS, 1984)

Alunos e Licbes de Casa

1. aumento da responsabilidade e independéncia, deresse/ motivacao/
participacdo pelos/nos estudos (BUTLLER, 2001; VAMMDORHIS, 2004;
SMITH, 1999; BOERS, CASPARY, 1995; TURVEY, 1986; PXRDY,1995;
EARLE, 1992; BRYAN, 2004; McQUEEN, 1984; COOPER, 8%b;
KRAVOLEC, 1999; PARTIN, 1986);

2. reforco dos contetudos aprendidos (BUTLLER, 2001.YBR, 2004; VAN
VOORHIS, 2004; SMITH, 1999; KENNEDY, 1999; KRAVOLEC1999;
QUASIUS, 1984, KOPPMAN, 1984, PARTIN, 1986; PALAR[IB95;
COORPER, 1989b; EARLE, 1992; JENKS, 1984; LANGDONC®T, 1964);

3. ampliacdo das relacbes pais e filhos (VAN VOORHERD04; BOERS,
CASPARY, 1995; LANGDON e STOUT, 1964);

4. aumento do desempenho académico (FOYLE, BAILEY,619BURVEY,
1986; PALARDY, 1995);

5. descoberta de predilegdes intelectuais (KRAVOLE®9] PALARDY, 1995);

6. aplicacdo dos conhecimentos aprendidos no mund@¢Be&ERS, CASPARY,

1995; FOYLE, BAILEY, 1986; PALARDY, 1995).

Gostaria, antes de passar a apresentacdo dasepdediltematicas das
pesquisas brasileiras soldigdo de casade assinalar que (1) os enunciados acima,

referentes a atribuicdo de funcbedicdio de casapor professores e alunos, nao
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correspondem a “resultados” ou “conclusdes” retisade analises sistematicas de
producdes de alunos. Tais enunciados valorativosroEm de coletas de depoimentos
(entrevistas mais ou menos estruturadas) diricadaofessores e/ou alunos. Por isso,
os itens acima puderam ser distribuidos em doisobloquais sejam: Professores e
licdo de casa Alunos dicdo de casa(2) Tendo sido esta a metodologia adotada para
a circunscricdo de funcbes/efeitos ld@io de casando se pode afirmar que elas
derivem de pesquisa, em sentido estrito, mas @querhm de posicOes subjetivas,
imaginarias — quer dizer: de um ideal prévio soarefetividade desse recurso
metodologico. Ndo seria esse ideal que, na verdadstentaria a circularidade
argumentativa, afirmada por Earle (1992)?

Parecem vir ao encontro do que digms enigmas(para estudantes,
familiares e professores) indicados pelos préopmeEsquisadores mencionados
anteriormente (além de outros). Para efeito deomasibilidade, sigo o mesmo

procedimento adotado acima:

Professores e Licdo de casa

1. Falta de clareza e inadequacao das atividades (EM,11999; BRYAN, 2004;
COOPER, 1989b; PALARDY, 1995);

2. Adocédo de exercicios que provocam fadiga, frustac@amsiedade (FINKEL,
1999; BUTLER, 2001; QUASIUS, 1984; KOPPMAN, 1984;cQUEEN,
1984; HANCOCK, 2001; COOPER, 1989b; EARLE, 1992);

3. Desvinculac&o dos aspectos sociais da aprendize@@TTS, 2004);

4. Desconsideracdo de diferencas individuais e de ngemeho dos alunos
(HANCOCK, 2001; PALARDY, 1995; BRYAN, 2004; COOPER989D);

5. Nao-sistematizacdo de estratégias de correcdo erneoetdas tarefas
(PALARDY, 1995);
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6. Proposicao macica de exercicios de repeticdo @ ¢BpLLER, 1999);

7. Desconsideracdo da falta de recursos e condicbeandmente doméstico
(KRAVOLEC, 1999; HANCOCK, 2001; PALARDY, 1995);

8. Proposicao de tarefas que desencadeiam confliodidees (COUTTS, 2004;
EARLE, 1992).

Alunos e Licéo de casa

1. Falta de motivacdo na execucédo das tarefas (MILLEER9; BRYAN, 2004;
COOPER, 1989b);

2. Desconhecimento da importanciald@o de casa(FINKEL, 1999, COOPER,
1989b; PALARDY, 1995);

3. Isolamento social por ocupacdo excessiva do temgstinddo ao lazer
(FINKEL, 1999, KRAVOLEC, 1999; BRYAN, 2004; COUTTS2004;
HANCOCK, 2001; COOPER, 2001; PALARDY, 1995; EARLE92);

4. Transferéncia das tarefas para os pais (BRYAN, 2@A0OPER, 1989b;
EARLE, 1992)

O que me surpreende na leitura dos enunciadoscda seduncdesé sua
total discrepancia em relacdo aqueles da secaceenigsas Fico, assim, frente a
postulacdes pro e contraligdo de casae, também, com um dilema aparentemente
insolivel mesmo porque a metodologia adotada lezssa estado de coisas — coletar
depoimentos é registrar opinides sobre uma préticaue se esta envolvido, da qual

nao se tem distanciamento necessario e suficidltie-se que os depoimentos séo
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registrados e assumidos como dados em si mesmés sao analisados, passados por
um crivo tedrico. Tém razao, portanto, Earle (199Fpyle (1992) sobre a fragilidade
metodoldgica das pesquisas sohgdo de casae da auséncia de uma teorizacao
consistente em sua conducdo. Mas o embaraco conalose lida, na leitura dessa
bibliografia, € que pesquisadores esperam atingjetividade, ou, como dizem,
“conclusividade”. O resultado a que chegam os &s$od do assunto € “inconclusivo”
(como dizem). Tentando parafrasear tal esse rédsulf@osso enunciar o seguinte: a
licdo de casdaz bene faz mal

Este € um ponto crucial que servird de suporte gs@issdes que serao
realizadas nesta tese. Por ora, gostaria de sablgque, segundo entendoligio de
casanao é, em si, nem boa, nem ruim. Sua eficiéneBdi@ncia € sobredeterminada
porque envolve a condicdo subjetiva do aluno, sla&dio com a escola e a matéria,
sua relacdo com o professor e a do professor cent@in a escola e com a matéria.
Envolve, ainda, implicar o que o professor espaigédo de casa como a estrutura —
isso, sem considerar questdes relativas a posgawianca na familia e da familia
com a escola e a propfigdo de casaNunca havera linha reta nessa jogada, nunca a
licdo de casdevara a um resultado idealizado/esperado commféneo. Nesse caso,
parece-me tal imprevisibilidade, atestada nas p&ssjusob a forma de
“inconclusividade”, deva ser interpretada por pesapores e considerada pela escola
e pelo professor. Se o0 pesquisador puder deixartedecomo meta atingir
“homogeneidade”, ele podera levantar novas quesgta@sda referida “circularidade
argumentativa”) e oferecer discussdes importantas @ Escola/Professor poder
enfrentar e tomar decisbes mais adequadas sobae®@its inesperadas e indesejadas
de insucesso.

Cooper (1989b), sustentando o ideal de objetividautevisibilidade e
aplicacdo, queixa-se dos resultados inconclusil@sprocura enumerar uma serie de
variaveis que, como diz, pode interferir negativat@eseja no processo de prescricao
da licdo de casaseja em sua execucdo ou correcdo pelo profeSsar.meta €
controlar essas variaveis para controlar a efi@édalicdo de casaN&o pretendo
desqualificar problemas/enigmas apontados ou siggestdicadas pelos estudos, aqui

em foco: eles oferecemma imagemmportante sobre o estatuto e os efeitosigde
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de casa que podem subsidiar a elaboracdo de projetosgpgaas. Penso ser
importante para o professor, agente da praticdasoolocar-se no intervalo de uma
praxis: entre um projeto pedagdgico e seu alunpottante, porém, € ndo tomar como
verdade incontestavel e definitiva o que € uma e@nagA palavra “projeto” deveria
ser tomada ao pé da letra, ou melhor, como diretn@o como norma.

Pelo que acabo de dizer, posso adiantar um esoteneio sobre a diferenca
entre a posicao de Cooper (1989a; 1989b), aguidornamo representante da quase
totalidade dos trabalhos examinados, e a que asteme ao problema d&édo de
casa Parto do principio de que ha sobredeterminagficee portanto, que os efeitos e
funcbes daicdo de casasdo imprevisiveis (e inumeraveis), mesmo que Isg0
prever quealguma funcacela tenha no sucesso ou no insucesso do alunarieis
indicadas por Coopepf. ci) poderiam ser lidas como indices de sobredeteg@ma
Contudo, ndo é esse 0 caso para 0 autor que peeteoch elenco de funcbes que
oferece, prever problemas e controlar a eficiédaiszdo de casa

O ponto é: quando se toma o partido da sobredetagdd, como faco,
torna-se logicamente necessario afirmar a inviddulé de antecipar quais e quantas
variaveis (negativas ou positivas) tigdo de casajogardo papel no processo de
aprendizagem. Sobredeterminacdo e experiéncia lamgdo polos mutuamente
articulados. Estou afirmando que abstracbes/imageoferecidas como
“funcBes/enigmas” déicdo de casacertamente tém relevancia para a elaboracéo de
politicas e projetos pedagdgicos, mas gue elesiamg abstracdes, estao distantes da
sobredeterminacdo operante em cada situacdo espedé sucesso/insucesso
escolal”. O professor deveria poder sustentar-se numagmsiterrogante, ou seja,
afetada pelas exigéncias imprevisiveis de cadacsituescolar e de cada aluno. Desse
rol de questbes e discussdes suscitadas pela pengara que serve lgao resulta
uma interrogacao sobre o método e uma indicac@&speito sobre como deve agir o

professor.

> | emos, M.T. (2002) e Faria, V (2003) discutem &&wde sobredeterminacdo presente em Freud. E na
discussdo de Lemos e Faria que me apdio para atesskaponto.
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1. 2 ALicéo de casaa literatura nacional

Veremos que a pesquisa brasileira soblied® de casaadota uma direcéo
particular, que €, em grande medida, diversa daregira, acima comentada: ela ndo
se concentra na reflexdo/investigacao sobre sdyjsti\ms/funcdes/efeitos”. E quando
esse problema é mencionado, repete-se a discussEnviblvida pelos autores
estrangeiros abordados no item precedente destqvesa respeito, HILA, 1999)
Outros tém sido os interesses de pesquisadoresona#si que se voltam,
prioritariamente, para a discussédo sobre o modendaminhamento d&ao de casa
pelo professor; discussdo sobre tempo despendaa,goianca, em sua realizacao;
participacdo da familia e outros assuntos correlato

Antes de abordar esses trabalhos, é preciso dizeungpreendente escassez
de estudos sobreligdo de casano Brasil, onde ela é referida também como “deleer
casa’ ou “tarefas de casa.”

De fato, pude encontrar, no levantamento que fignas uma dissertacao
realizada num departamento de Linguistica Aplicadata-se de: Quem propde as
tarefas de casa?, de Hila (1999). Além dele, toesso a outras trés, realizadas em
Departamentos de Educacdo, quais sejam, as de @83}’ Wiezzel (1999) e
Paula (2000). Pude, como seria de se esperar, at@nsjue os estudos sao
desenvolvidos de forma pontual (isolada), diferetiée producdo estrangeira, que
apresenta autores classicos na area. Passo arelistbevemente, sobre cada um

deles.

Assis, emLicdo de casa: um estudo exploratério sobre as dgfds e
conseqiiéncias de sua elaboracdo, em criancas deéfi# do 1° grau (198%, apds

realizar uma revisdo critica das tendéncias deresitestrangeirdy propde-se a

'8 Dissertacéo orientada pela profa. Dra. Sénia AelsdBenites (Centro de Ciéncias Humanas, Letrates A
Universidade Estadual de Maringa).

" Dissertacéo orientada pela Profa. Dra. Maria LOgiatas Ferrara (Instituto de Psicologia — USP)

18 A literatura mencionada corresponde, em parteesmma estudada por mim nesta tese.

19 Dentre os autores citados, destacam-se: Gold4t@@0); Austin (1979); Paschal, Weinstein e Walberg
(1984).
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descrever e relacionar variaveis envolvidas naoetaidio, pelo professor digdo de
casae avaliar a natureza das instrugoes para a Shieage.

Parte da afirmacao de queligéo de casd...) se relaciona diretamente com
0 ambiente escolar e domeéstico: com o primeiromedida em que ai se estabelece
parte das condicbes que servem de pré-requisitogpalaboracao das licbes, e com o
segundo, pois ai as licdes séo feitas.” (p. 14)

Pretende com essa citacdo apontar para a complexaigtarefa de casa
que, segundo ela, é influenciada por fatores mtextra-escolares, principalmente no
que se refere a supervisdo parental, que influengialaboracdo e execucdo das
tarefas. (p. 83)

Ao compilar estudos tedéricos acerca das variaedé€ionadas a questao da
licdo de casaa autora constatou que a maioria das pesquidasitva ao estudo da
licdo ‘em si’, ou seja, da sua estruturacdo internauied ela, a necessidade de
considerar além das condic6es determinantes daralt#n e da realizacao ligéo de
casatambém a programacao de que ela é parte paretndamental: (...) “o quanto
e como a habilidade e/ou contetdos consideradeequésitos para bcdo de casga
foram trabalhados, provavelmente interferem nawdede ou n&do dicdo de casa
(p. 14)

Ao analisar as condicOes efetivasligdo de casaa autora apreciou ainda
gue os conteudos dos cadernos dos alunos, tendstmavaliar se as licdes estavam
corretas ou incorretas, completas ou incompletasentéo, diferentes do que havia
sido solicitado pela professora. Além disso, emdteu 0os alunos para “obtencédo de
dados sobre a inclusdo fledo de casana rotina diaria e a supervisdo parental” e
aplicou questionario as maes “para obtencédo desdadwionais sobre a rotina e
opinido a respeito da existéncialiddo de casd

Como se Vé, a pesquisadora se empenhou em conteslaveis, mesmo
assim, ela se mostra insatisfeita com o0s resultaoloddos, que considerou
‘grosseiros’, pois maior precisdo demandaria priocedtos metodolégicos mais
criteriosos.

Fatores socio-politicos séo abordados na analigessis (1987), que afirma

que “[alicBo de cashpode reproduzir, dentro da sala de aula, as Getagociais
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capitalistas” (p. 85), neste caso, a escola pendig oportunidade preciosa de impor
resisténcia a marginalizacdo de criancas advindas cldsses sociais menos
privilegiadas. Para ela, oferecer igualdade detopmtades n&o significa ignorar que
h&a desigualdades de condi¢des para a aprendizagem.

No caso particular ddicdo de casa se o professor ndo as considera
[desigualdades], a elaboracdo tigdo pode passar longe das condi¢des reais,
psicoldgicas e sociais da crianca menos favorecidas grave sera a avaliacdo do
resultado como indicando “dificuldade de aprendar parte do aluno”. Realiza-se,
desse modo, a profecia de que dificuldades decotfalta de esforco, pobreza ou
desorganizacdo” — mitos, segundo ela, da ideolap#alista, em que o problema fica
do lado da crianca.

Importa que dicdo de casasegundo Assis (1987), pode reforcar menos
contetudos ensinados e mais uma ideologia.litfb de casadeve ser também,
acrescenta a pesquisadora, instrumento didaticagdgico para a reducdo das
diferencas sociais e de desempenho escolar.

O mérito maior desta pesquisa é, no meu entendimendlerta levantado
por Assis sobre o cuidado a ser dado quando darelgdn e da correcao tigdo de
casag momentos que ndo devem anular desigualdades-adltimais. Ela pode ser

muito bem instrumento dessas desigualdades.

WIEZZEL, A. (1999)%, emLicéo de casa: reproducdo ou construcdo do
conhecimento escolar8ustenta que a marginalidade dos estudos $ighede casa
esta relacionada a prépria escassez de pesquisdalta de inclusdo dessa tematica
nas ementas de disciplinas das grades curriculigresirsos formacéo de professores:
“A caréncia, no pais, de discussdes e producdescaacda [icdo de cash
inegavelmente prejudica a formacao de professqresnseqientemente, 0 processo
de ensino e aprendizagem”. (p. 8)

Tais caréncias podem ser responsabilizadas, sequpgsquisadora, pela

manutencdo dessa atividade escolar como constit@da grande medida, por

? Dissertacdo orientada pelo Prof. Dr. José AuguatSitva Pontes NetdFaculdade de Filosofia e Ciéncias-
Universidade Estadual Paulista —Marilia).
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exercicios de fixacdo de conteudos desenvolvidossala de aula — o que, para
Wiezzel, é objetivo muito restrito em comparacamutos beneficios que a atividade
poderia trazer aos alunos (como ampliacdo davddatie, artistica, etc.).

A partir de uma revisdo bibliografica, que partiel ina historizacédo das
possiveis origens dicdo de casana literaturd, a autora encaminhou para uma
discusséo acerca de questdes referentes ao plamégarmarcacao e correcaolitdo
de casa pautadas nas formulacbes de David Ausubel (1918) torno da
aprendizagem significativa, que procura atestaarater construtivo do processo de
aquisicao de conhecimento. O trabalho de David Beisalia-se ao de Lev S.
Vygotsky (1896 -1934), abordando o processo dendigagem e algumas das
variaveis intervenientes, como as relacbes intsgaes, as atividades mentais
envolvidas e a organizacéo da estrutura cognitiva.

Direcionando a discusséo para o tema em quest@zzéli(1999) considera
gue alicao de casa mais relacionada a sala de aula do que o prpmfessor supbe,
€ concebida por intermédio das concepcdes soldneadidades da educacao e formas
de como viabilizar as atividades dos alunos ad&terminados. A partir dai, pode-se
depreender que o processo de aprendizagem sigindiéaresultado de uma intencao
especifica do professor e da escola, isto €, pcap@r experiéncias de aprendizagem
gue efetivamente concorram a uma compreensao delcimestudado.

Com vistas a tracar a analisar a natureza dassligiée casa, ou seja,
averiguar se as mesmas séo realizadas numa coaapefrendizagem significativa,
a autora direcionou 0 seu estudo para aspectosicoihaetodoldgicos, coletados a
partir de entrevistas com professores, pais e alénobservacdo em sala de aula.
Foram coletados indicadores relacionados a finddidias LicOes de casa, quantidade,
tipos, condicbes (instrucbes elou orientacOes tinas pelo professor para a
realizacéo das liches de casa), consequénciasod@alizacdo das tarefas, problemas
enfrentados por pais, professores e alunos, peioafe pais e professores em relagéo

a atitude dos alunos sobre as licbes de Casa. pogtap de articulacdo visa a atentar

2L A autora referencia estudiosos como Coménio (IB¥2%) e Herbart (1776-1841) como precursores. A
seguir, menciona Mattos (1966), Goncalves (1974)cNEL986), Assis (1986), Nogueira (1998) comotém
importantes para construcdo de uma trajetéria ¢cioldle casa. Apenas Assis (1986) foi utilizadaistafizacdo
apresentada neste trabalho, uma vez que os daoaigxcecdo de Nogueira (1998), sdo autores de ditada
Didatica, fontes que nédo se enquadram no objetsielo eleito.
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para a integracdo entre os envolvidos no procdasty por parte dos professores,
guanto por parte daqueles que se ocupam a investigana.

As respostas obtidas foram analogas aos resultaatesentados por outras
pesquisas, ou seja, a concepcdo de ampliacdo dathipdades e de reforco da
aprendizagem, a importancia da relacdo familialaseca resisténcia por parte dos
alunos em realizar as licoes.

Um procedimento interessante e inovador foi a saalia rotininizacdo da
prescricdo ddicdo de casaem quatro turmas de 12 a 42 séfies finalidade era
investigar se as licdes tinham a funcdo preciputaderecer o desenvolvimento de
habilidades. Dessa forma, na 12 série, foi vedfica predominéancia de atividades que
propiciavam a constru¢cdo de conhecimento e nas igdesgdes apenas tarefas que
exigiam a memorizacao mecanica e repetitiva.

Para além da questdo exposta, foram destacados isess rda
punicéo/castigo, a relevancia da correcdo, a mzalgéio do interesse pela realizacéo
das atividades e o problema da aceitacao forcadaapte dos alunos.

Por fim, a autora postula que, apesar de restataproducdes sobrdigdo
de casasinalizam para melhorias no processo ensino-aj@ayein, mas o fato de os
professores ndo estarem suficientemente instrutietas para encaminhar as tarefas
de casa, acaba por revestir a questdo de complexigeis os pontos de vista
suscitados pelos pesquisadores em relacdo ao assimtonflitantes com o trabalho
gue realizam em sala de aula. Assim, qualquerviehgdo externa nesse processo €

recebida com obstaculos e resisténcias por pastprdbessores.

Para Wiezzel (1999, p. 108),

se o professor ndo tem parametros para desenvawas atividades
recorrerd a sua memoria e imitara procedimentadictogais de

antigos professores, o que certamente vem coladborgpzara a

2 Essa questdo também pode ser encontrada num puiigjoado pela autora (WIEZZEL, A. C. S. Tarefas d
casa: reproducéo ou construcao do conhecimentd@q@alm Humanarum — Revista da Universidade do@®est
Paulista, Presidente Prudente, SP, v.1, n.1, al@&-jul/dez 2003).
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perpetuacdo da atual préaticald#@o de casano interior do processo

educativo.

Assim, o carater reprodutivo das licdes de Casdeaciado no trabalho de
Wiezzel (op. cit) reitera a postulacédo inicial de que o problema séoconstitui
eminentemente a partir da pratica pedagogica, masditadores anteriores a esta.

Dessa feita, considero que a marginalidade a quedes de Casa estdo
submetidas ndo se deve a falta de pesquisas endoleetematica, mas a falta de um

deslocamento tedrico que fez intervir conceitogmoites ao dominio das funcdes.

Em Licdes, deveres, tarefas, para casa: velhas e nquascricdes para
professoras, PAULA, F. (2000Y° analisa prescricdes/orientaces dirigidas aos
docentes sobre a preparacao dos “deveres de dagtm-se de andlises de materiais
recolhidos de Ratio Studiordfn dos Manuais Didatic6s e das revistas Nova
Escold®, que, segundo a pesquisadora, “normatizaram é&nkegam um modo de
fazer e pensar a escola e na escap’ €it, p. 2).

O trabalho proposto contempla e se desenvolveta garquatro eixos:

(1) a propria natureza prescricéo recebida;
(2) sua relagcao com aula dada;

(3) previséao de utilizacdo do tempo da crianca e

% Dissertacdo orientada pela Profa. Dra. CorintaridBa Geraldi (Faculdade de Educacéo — UNICAMP).

24 O Ratio Studiorum é o Plano de Estudos da CompasiiJesus. Sua edicdo final é de janeiro de 1599.
Regimentava a forma da escolarizacdo nos colégio€aimpanhia de Jesus, e mesmo apds a expulsdo dos
jesuitas do Brasil grande parte dele, ou seu &sdini incorporado com as devidas adaptacdesisidego pelas
escolas catélicas. Ele traduziu o modelo de excelé@a escola catélica e da pedagogia tradicionaiéréncia

para localizagdo da referida obra € FRANCA, LeoBeMétodo Pedagdgico dos Jesuitas; O “Ratio Studitir
Introducéo e Traducdo. Rio de Janeiro. Agir. 1952.

> Os Manuais de Didatica sdo compéndios destinadosriacéo de professoras primarias, com variasedic
(revistas, atualizadas e ampliadas), tiveram majpercussao entre anos 50 e metade dos anos 80.

% A Revista Nova Escola- Editora Abril- € uma puatido com nove edicbes anuais, aborda assuntos sobre
educacdo na forma de cartas, depoimentos, enasyigportagens, relatos de experiéncias, contdsicas,
cartuns sugestdes de atividades, perguntas e respostgsganda de material escolar e projetos pedagdgico
Sua circulacao iniciou em marco de 1986 e contiatéaa presente data. A revista é uma publicacaljetica,

onde ndo pretende trazer textos cientificos, owagégicos dirigida ao publico de professores/as dlec&cao
Infantil e Ensino Fundamental.
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(4) como/quanto/se o0 dever de casa prevé a patimp

da familia na sua realizacao.

Nos materiais examinados, a autora reconheceu fiicatbes”, seja a
presenca insistente do mesmo tipo de prescrica@aegalizacdo dicdo de casaao

longo do tempo, seja na relacdo estabelecida saltrade aula kc&o de casa

falas das minhas professoras, meus fazeres derasrseries iniciais,
falas no curso de magistério, falas de minhas eslggofessoras,
supervisoras e diretoras de escola, e até partmealo fazer como
professora. Ndo me lembrava de té-los lido, porém enam

familiares... ¢p.cit, p. 32)

Por ai, ja chegamos perto da questdo da caract@&oiratureza das
prescricdes, ou seja: daquilo que é dito aos ofes sobre tarefas de casa. Ela
conclui ndo haver, de fato, mudancas expressivasgoificativad’, mas uma direcéo
recorrente, que foi caracterizada como uma “predcridura e imperativa”,
eventualmente atenuada por exemplos e depoimergoprafessores e alunos.
Importante é dizer que a prescricdo que o profassabe € a instrucdo que ele da ao
aluno. Paulgop. cit.)ndo comenta os eventuais efeitos dessas presegastrucoes
naqueles que as recebem, nem seus efeitos potenaiaprendizagem: ela se atém ao
objetivo de caracterizar a natureza das prescrig8asicdes. Ela reconhece o
empenho presente em todos os materiais consultdaslacionar aula B¢cédo de
casa Tal continuidade, contudo, na interpretacdo darapyacaba reduzind@ao de
casa a reforco do conteudo focalizado na sala de aufa pesquisadora diz que
manuais produzem dogmas, entre eles, este soldigd@ de casacomo pura
continuidade da sala de aula. Ndo muito difererdaj@e Paulgop. cit) conclui sobre
0 gerenciamento do tempo na realizacdo das taesfasares. Considera-se, mostra

ela, que esse tempo é visto como extensdo da Bdadiem casa e, portanto, como

%" Libaneo (1992) tem posicdo semelhante as dos auder&lanuais (Mattos, 1971; Goncalves, 1982; Paatag
1964; Nérice, 1968; Santos, 1967) - posicao, esii@rada nas revistas Nova Escola.
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evitacdo de ociosidade. Desse modo, é bem visemetnacdo do tempo da escola no

tempo em casa:

Talvez o0 mais importante para compreendermos o defogse
‘desnaturalizar’ sua concepc¢do, assim como, também necessario
‘desnaturalizar’o dever de casas prescricdes sobredever de casa
foram constituindo [0 tempo] como algo necessamoportante,
natural ao processo de aprendizagem e ensino egpolhll- grifos

meus)

No que concerne a relacdo escola-familia, a pestpra indica haver
evidéncias de desqualificacdo da familia pobre pahacar, embora se pretenda
estabelecer vinculo entre escola e familia, sergprantindo poder a Escola. Ela
relaciona a questdo do tempo a da familia: exastena Paula, intencionalidade, no
material analisado, de controlar o tempo-espacoridaca fora da Escola — dai ndo
haver preocupacdo notavel com a utilizacdo excesdiv tempo em casa para
realizacéo de tarefas. Embora sejam valiosas asaugies disponibilizadas por Paula
(2000), a autora ndo se ocupa em apresentar sig@dg que possam contribuir para

uma mudanca da ‘condi¢cdo’ em que se encontra@ lica

No campo da Lingdistica, Hila (1999), €guem propde as tarefas de
casa? inicia a sua discussdo aludindo a generalizadse ano ensino de lingua
portuguesa que, segundo ela, potencializa ineti@éne deficiéncias de abordagens
pedagdgicas vigentes, que teriam como solo, tardespreparo das escolas frente a
dilatacdo crescente da demanda promovida pelo ggocde democratizacdo do
ensino, aprofundada na segunda metade do séculquéxio (e em igual intensidade)
a sustentac&o do ideal de norma culta como mocelép do ensirfo

Hila (op. cit.) acrescenta a tais problemas, outros: a qualifi¢Bg@nacao
precaria ou insuficiente do professor e o aviltaimemsalarial;, o mito da

superespecializacéo escolar e a inadequacédo deminaidaticos.

8 Sobre a importancia de se considerar a variediagié$tica no ensino de lingua materna, ver Pe(20@8),
em dissertacdo defendida no LAEL/PUCSP.
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Essas apreciacbes da autora sdo, em grande medidagnsuais e
amplamente debatidas no campo da Educacéo. Hilap diagiista, ndo se dispbe a
participar desse debate - ela rep8e as criticasarges ao ensino tradicional para, com
isso, abrir caminho para sua reflexdo sobre a emdudalicio de casacomo um
complicador a mais nesse cenétio

Hila (1999) parte de uma indagacéo acerca dasveissiontribuicdes que
a Linguistica e da Linglistica Aplicada poderiaazér para a formacao do professor
de Portugués, ou seja, ela considera que a congd®edo funcionamento da
linguagem promoveria abertura teorica.

Nessa direcdo, a pesquisadora dirige-se seu foeoaganterferéncias das
pesquisas linguisticas na pedagogia de linguag totarefa de casa (de alunos da 42
série do ensino fundamental) comarpusde analise e coloca questdes de pesquisa
claramente orientadas pela linha tedrica que assume

a) As tarefas de casa de Portugués encerram uncap@o de linguagem

como forma de interacao?

b) As inovacbes ocorridas no campo da linguage@oedfletidas nessas

tarefas?

c) Essas inovacgles, quando constatadas, evidengraan mudanca de

postura do professor de lingua?

Cabe dizer que inovadoras seriam propostas quefastam do dito
“modelo tradicional de ensino”, pautado na pedagaogirmativa vaga corretiva, que
tem como outra face uma “atuacao escrituraria @l sk professor” (HILA, 1999, p.
23). Para criar frente de oposicao cronificada nsin® brasileiro, a pesquisadora
desenvolve uma breve reflexdo acerca de concepgéegducacdo e infancia,
ancoradas na pedagogia de Celéstin Freinet (188®)/19ue critica fortemente a

separacédo entre o que é ensinado e a vida daariarmmgianca, segundo ele, deve usar

2 A pesquisadora recorre a reflexdes desenvolvigagmbito da Andlise do Discurso de linha francesa e
estudos da Pragmatica Linguistica.
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0 seu potencial em uma atividade que tenha umbadiaue real, esteja dentro de suas
possibilidades e apresente uma amplitude de ref&cée

Para Hila ¢p. cit.,p. 17), a partir desse autor “a educacao [deVevista
como acdo e como intervencao, ja que transformadividuo e pode interferir no
mundo que esta a sua volta.”

Além disso, a pesquisadora desenvolve uma pesdeiseampo em que
procura apreender concepc¢des de linguagem presentagidiano escolar. Ela busca
analisar as falas de professores no momento darigés dastarefas de casaA
pesquisadora declara fazer uso de subsidios teddco ambito da Linguistica
Aplicada e da Teoria da Educacéo para abordar ermlatoletado e se propde, ainda,
a sugerir direcdes para o exercicio de uma préteia reflexiva. O material coletado
foi composto por questionarios apresentados adegzares e aos pais; gravacoes das
aulas em audio e entrevistas informais realizada&s diretores, supervisores, pais,
professores e alunos. Ao lado disso, um diarioefaborado. Frente aos resultados
alcancados de queligdo de casa vista como instrumento disciplinador (direca@); d
reforco para ampliacdo do conhecimento e de mefasxa de fixar, acima de tudo,
regras ortogréaficas e gramaticais, dois pontos ceenalestaque: sua critica ao ensino
tradicional e o elenco de instrucbes que ela apt@ssomo sugestdo ao professor.
Segundo Hila, tais instrucfes decorreram de sueepgdo tedrica de linguagem. De
fato, € o que se pode retirar da afirmacdo de ‘tuevavelmente a concepcéo de
lingua e de linguagem das professoras é extremandgpendente da gramatica
tradicional e de uma visdo empobrecida ... descomgtida com a concepcédo de
infancia”. (p.79)

Quanto a linguagem, sao trés as concepc¢des quandseela, estdo

comumente presentes na pedagogia de linguas:

(1) A linguagem é expressao do pensament8Surpreendente é que Hila

sustente decorrer dessa concepcao uma pedagdgiige deerto’ e ‘errado’; ‘valido’

30 5 conceito de infancia que se pode retirar dessmafao sobre a crianca é ligado aos principios de
felicidade, liberdade, moralidade e afetividades quidenciam a formacédo humanistica do autor.
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e ‘ndo-valido’ ou ‘melhor’ e ‘pior’, consideradaglp autora, como estreita, ingénua,
monolitica e fechada do sistema linguistico. Umacepcdo como essa levaria “o
professor a privilegiar uma metalinguagem vaziacergundir ensino da lingua com
ensino de regras gramaticaisp( cit, p. 23). E de fato surpreendente essa deducéo da
pesquisadora sobre a relacdo entre a concepcadomaea e a pedagogia referida:

qual seria a relagéo légica entre elas? Nenhuraresainento € oferecido.

(2) A linguagem ¢é instrumento de comunicacdcChama a atencéao que
Saussure e Chomsky sejam invocados, neste momeoto tal rubrica. Esses autores
estabeleceram como tarefa e meta da LingUisticaanm@inte a explicitacdo das
propriedades da estrutura da linguagem e a defirdgdselfuncionamento interno,
dito de outro modo, o problema da Linglistica Gfexat, que eles delimitam e
representam, € o de ater-se a “gramatica do j0OBAUSSURE, [1916] 1995) ou a
algebra do funcionamento interno/organico da liggma — ndo se confunda, ainda,
gramatica particular com funcionamento/algebrasist simbolico préprio e universal
da linguagem.

Nesse caso, é improprio inserir Saussure e Chomghky item em que a
linguagem seja vista como “instrumento de comugicagporque a questdo das
funcBes (representativa/expressiva e comunicativa) esta palado de fora das
fronteiras da Linguistica que eles representamsidero importante, nesse momento,
falar sobre o nascimento da Linguistica Cientifeede suas caracteristicas essenciais),
que tém raizes no estabelecimento de uma bifurcaegli® lingua e fala e na
consequente eleicdo da primeira como seu objeto.

Para Saussure, seu fundador, o estudo da linguagemportaria duas
partesuma essencialcuja realidade é independente da maneira comecueada’e,
consequentemente, dos efeitos (comunicativos) dessaucdo. Aoutra secundaria
seria “dependente da execucéo ... dos que falarfi’inglistica propriamente dita” (a
essencial) tem como meta “conhecer [esse] organidmguistico interno”
(SAUSSURE, [1916], 1995, p. 28Fica, portanto, estabelecida uma oposicéao, qual
seja, interno/externo a Linguistica Cientifica:emib é o que diz respeito ao

funcionamento interno da linguaexterno a Linglistica sera tudo, portanto, que
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puder ser relacionadoparole- dominio da execucao e, nesse rol, no rgatale do
externoao objeto da Linguistica, estd a comunicacéo. ¥aldinhar que a nocao de
ordem propria/interna da lingua estd na origem dos dois projetos de Linguistica
Cientifica, a saber, tanto no projeto estruturalisipresentado pela obra de Saussure,
guanto no projeto gerativista representado pela dbrChomsky (1957 em diante).

Hila (1999) parece passar ao largo dessas congiEra supor que um
funcionamento possa ser “ensinado” ou melhor, gamdtica e movimento estrutural
sejam sindnimos. Este parece ser seu equivoco rherdal. Nem operacdes
sintagmatico/associativas, nem a capacidade geral# sintaxe sdo instrumentos
descritivos ja que visam a explicacdo do funciomdmenterno da linguagem.
Entende-se porque Hila péde afirmar que tal coricegue ela identifica a Saussure
e Chomsky) tem como pressuposto a descricao estrala lingua — para ela, um dos
pontos criticos dessa vertente na educacao.

3) linguagem como interacdouma atividade entre falantes em que, como
diz Hila, se d4 a emergéncia do sujeito. Nessapetisa, a orientacdo é dada pela
Andlise do Discurso que arregimenta categorias ctaeologia” e “interacdo social”
como determinantes do discutsdHila posiciona-se francamente a favor deste ponto
de vista porque ele pode, em sua opinido, produa# “pratica diferenciada”, em que
a interacdo em sala de aula contempla todos oseertem que a constituem — o

professor, 0s aprendizes, os conteludos programma&iaanetodologia:

Se a linguagem é vista como interacdo, se a siggéb sé se constroi
no interior do discurso e se 0 sujeito esta nangssude toda prética

pedagogica, logo o objetivo das aulas de portutprébém deve ser

* Hila ap6ia-se em BRANDAO, H. Nntrodugéo & anélise do discursé. ed. Campinas: Ed. da Unicamp,
1997; BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguageri.ed. Trad. M. Lahud e Yara F. Vieira. S&o Paulo:
Hucitec, 1995. GERALDI, J.WPortos de passagerf. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1995. __ Linguagem

e ensinoexercicios de militancia e divulgacdo. Campind, 8ercado de Letras; ALB, 1996. ORLANDI, E.P.
A linguagem e seu funcionaments formas do discurso. 2.ed. Campinas: PonteB7.19SAKABE, H.
Argumentacéo e discurso politicBdo Paulo: Kairds, 1979. PECHEUX, M. Anélise auttica do discursdn:
GADET, F. e HAK, T. (org.)Por uma analise automatica do discurg®969). Campinas: Ed. da Unicamp,
1997. O discurso:estrutura ou acontecimento. Trad. Eni P. OrlaBdied. Campinas: Pontes, 1997.

SUASSUNA, L.Ensino de lingua portuguesama abordagem pragmatica. Campinas: Papirus, 1995.
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alterado, ndo podendo se reduzir apenas ao enainuodalidade-
padrao.(HILA, 1999, p. 36)

Como se V€, a autora é decididamente contrariadoprinante tendéncia a
reducdo do ensino a um pedagogia da gramaticallfasiena modalidade-padrao).
N&o me parece necessario criar oposicdo ao qudildiz sem duvida hd mais o que
explorar numa lingua do que unicamente a gramd&ficatudo, a reducédo a que ela se
refere e se opde ndo me parece estar tdo vincaladtacdo entre concepcbes de
linguagem e pratica educacional. Entendo essacarétionificada da gramatica no
campo da educacdo tenha raizes profundas, apagstieenrelacionaveis a
cristalizacdo imaginaria do que se concebe comaeélffigura do professor”.
Podemos, entretanto, concordar com Hila no querelspeito ao fato de que a
Linguistica tem possibilidade de afetar a posicagubfessor. Construcdes tedricas
sdo elaboracbes que podem fazer pensar e pensa pgadiica. Nessa direcdo,
estabelecer correlacdes cristalizadas nao favarssa expectativa. Acompanho De

Lemos, na citacédo abaixo:

N&o me parece, contudo, que se deva entender consediléncia
ao reconhecimento da Lingiistica como lugar de aberssobre a
linguagem, que este saber seja visto como displosibea forma de
certezas e respostas as questdes que o0 processtaluktizacdo
coloca. Penso que, ao contrario que essa escolpad&vir a ter
consequéncias se a Linguistica for tomada coma logdeo que
ndo se sabsobre a linguagem é reconhecido e produz quegtdgs.
O gque, enfim, se esquece é que a linglistica, aqumadguer outra
ciéncia, € um lugar onde que se sabserve, acima de tudo, para
interrogar e se transformar esm saber interrogar. (De LEMOS,
1998a, p.14)

Um ponto de interesse do trabalho de Hila referaesecritérios/cuidados

indicados por ela para a elaboracadigho de casaEntre eles, destacam-se:
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- busca de adequacé&o entre concepcao de linguageopasicédo da tarefa;
- busca de coeréncia e adequacéao da tarefa azalda d

- adequacdao da tarefa a contetdos familiares agexrja

- adequacao da dosagem; da variedade de conteludos;

- exequibilidade da tarefa e clareza de instrucoes;

- proposicao da tarefa em momento adequado;

- correcao agil da tarefa;

- observacédo do grau de interesse e prazer naagah da tarefa.

Como dito antes, a autora relaciona os critéradsia a posi¢ao tedrica
gque assume e considera que eles levariam a “maldaricompeténcia comunicativa
da crianca” (cf. p. 50). Contudo, mais uma vezsuagestdes oferecidas ndo estdao em
relacéo l6gica com a concepcédo assumida pela pastua. Elas remetem a um “bom
senso” que poderia ser o de um professor comprodmetim a aprendizagem de seus
alunos, independentemente da concepcéao implicitmglegagem do professor. Esse €
um ponto importante porque a concepcdo de linguagém € explicitada pelo
professor, mas inferida por ela e, como vimos, téblpmas na classificagcdo das
concepcdes apresentadas. Cabe finalmente dizédgvemda pontuacdo que faco, que
suas sugestdes nao se distanciam daquelas formgelis pesquisadores estrangeiros

gue nada dizem sobre suas concepcdes sobre agemgua

Retomando a proposicao inicial de buscar as dieed@das pelos estudos
gue versam sobreligdo de casaé possivel verificar uma certa circularidade lamp
dos estudos sobre o assunto. Circularidade, e$¢aenciada pelas reiteradas alusdes a
importancia das licbes de casa para o desenvolwtiermacdo do estudante. A
imprecisdo da concepc¢do do que sao efetivamentieGes de casa, €, a0 mesmo
tempo, causa e consequéncia de tratamentos msltplalivergentes, mas que
culminam sempre na mesma direcao: as funcdestfiauds das licGes de casa.

Tanto a producdo nacional quanto a internaciomaboga se pretendam

desenvolver reflexdes outras, acabam por incidgs@eponto. O que parece mais
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problematico € a questéao recorrente da concepcédigadade casacomoreforco de
um conteudo ja ensinado.

Dessa feita, considero que a marginalidade a gqued@ss de casa estao
submetidas ndo se deve a falta de pesquisas endoleetematica, mas a falta de um
deslocamento tedrico que fez intervir conceitogmottes ao dominio das funcgdes. E é
este o proposito deste estudo: abordhcé de casaa partir de uma outra posicao

tedrica.
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CAPITULO 2

UM OUTRO MODO DE ABORDAR A QUESTAO: A RELACAO CRIAN CA-
LICAO DE CASA EM PERSPECTIVA

No capitulo anterior, a funcéo principal da revis@oliteratura sobrécéo
de casdoi a de ndo soO oferecer um panorama sobre a &uaferente ao tema desta
tese e indicar as linhas de investigacdo atuampc@acima de tudo, mostrar que as
discussdes ora privilegiam a investigacdo sobreirages e objetivos, ora focalizam
variaveis que interferem em sua (in)eficacia, atawn-se para o formato da licdo de
casa e/ou para o estabelecimento de orientacOpsoBEssor quanto a sua aplicacao.
Minha preocupacao néo foi, portanto, a de realisarmovimento critico aprofundado
dos trabalhos levantados e aqui abordados. Certapgmo o leitor pode ter notado,
nao me omiti, ou seja, procurei ndo perder a op@ade de tecer comentarios criticos
ou de fazer pontuacdes até contundentes, por mimsiderados necessarios tanto a
afirmacao de minha posicdo frente ao assunto diegujuanto ao que entendi como
equivocos teoricos. Pretendi abrir caminho parseudsdo que encaminharei e que,
no meu entendimento, retira sua originalidade ddancga de posto de observacdo do
problema, mudanca, esta, que foi viabilizada pelac@ de um enfoque tedrico
particular, como se vera.

Quero dizer que, para mim, fica em perspectivalacao crianca-licao de
casa de lingua maternaColocar o problema nesses termos tem como consegigEn
exigéncia de tomar uma direcdo que implica retirarianca da posicao de objeto da
aprendizageri e desnaturalizar sua relacdo com a aprendizagéimgim materna.

Pretendo iluminar parte dessa questdo, voltandpane a licdo de casa.

N&o é, assim, o professor ou uma metodologia dg@echiem uma discussdo sobre

%2 Quero dizer com isso, que ndo sdo metodologias éemprofessor que me interessam nesta discussao.
Assinalo apenas que essas tematicas deixam, @qrépria natureza, a crianca na penumbra. Esclaagtda,

que ndo pretendo percorrer a literatura interrogéndjue é a crianca” em cada uma das propostés.sesa,
certamente, outro trabalho.
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concepcdes de linguagem (do professor ou da tatefsorada) que me interessam
nesta tese. Pretendo me deter em outras questdgse QGeria “aprender” a lingua
materna para uma crianca que ja fala? Tendo em, \d@stda, que dcdo de casaé
realizada fora da situacéo escolar (assumida cotecativa); que se espera seja ela
feita com autonomia pela crianca, deve-se pergubtar que posicdo € colocada a
crianca frente a lingua materna na licdo da casa?

A discussdo que pretendo encaminhar é iluminada teekizacdo sobre a
linguagem e a crianca, realizada por De Lemosymimita da Aquisicdo da Linguagem
e por Lier-DeVitto no espaco das ditas patolodisesse modo, as questdes acima e 0
tratamento dos materiais produzidos por criancasioseabordados desde as
perspectivas indicadas. Passo, portanto, a temtd8 explicitacdo de pressupostos

tedricos e metodoldgicos.

2.1 Consideracg0es teoricas preliminares

No final do capitulo anterior, fiz assinalamentogiads sobre a incluséo,
por Hila (1999), de Saussure e Chomsky na rubtingifagem como instrumento de
comunicacao”. Para deixar mais claras minhas poéasae para abrir caminho para a
teorizacdo a que me filio, fagco algumas considemg¢@dricas breves, que espero,
sejam suficientes para atingir essas finalidades.

A bifurcacéo da Linguistica em dois bracos dissreacom tarefas distintas,
sugerida por Saussure, parece ter sido tacitanaeerita pelos pesquisadores. De um
lado, ha aqueles que, como Saussure e Chomskgramlse para linguae outros,
alids a grande maioria, que tratam de questbesdmsxa margem da ciéncia da
linguagem. Nesse rol estdo disciplinas interessadasignificacdo, na interacdo, na
comunicacdo, na mudanca — enfim, disciplinas intardas em questdes ligadas a fala
e ao falante. Importa dizer que, na proliferacageégsquisas sobre o uso, tém sido

invocados campos outros como a Psicologia, a Sap&yla Filosofia, e anuladas tém
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sido as consideracdes sobre a ordem prépria/int@aningua, que é fundante da
Ciéncia da Linguagefn

A inexisténcia de didlogo tedrico (LIER-DEVITTO, 94, 1995, 1999)
entre a Linguistica da Lingua e a abordagem dadalaconseqiiéncias. Uma delas é a
de que, nos estudos centrados na lingua, a fatke gspessura enquanto ocorréncia
(fala de um falante no tempo e no espaco - MILNE®Y8) e adquire o estatuto de
exemplode uma proposicdo empirica ou de uma regra lag&fassim, “dado”, lugar
de refutabilidade. Quer dizer, exemplos e conteygtos tém a funcdo de
confirmar/infirmar uma hipotese sobre propriedadadingua, a elas se referindo e
nao ao falante. Com isso, apaga-se o falante (0MdQ% 2003, LIER-DEVITTO,
2004, CARVALHO, 2004).

Nos estudos sobre a fala, € certo, introduz-séanttg mas a relacéo entre
fala e falante se realiza, via de regra, pelo g@assuncdo de qudada € expressao
da intencdo ou de conhecimento do falamien contexto especifico — aqui, perde-se
de vista a lingua. Também, para abordar a faleggementam-se gramaticas
particulares com vistas a descricdo de uma linguaa, paradoxalmente, nesse passo,
o falante desaparece e, por isso, resta a fala tdaal”. Nao € preciso dizer que, nas
projecOes da gramatica sobre a fala, ha apagardenioegular (De LEMOS, 1982;
CARVALHO, 1995; FIGUEIRA, 1995, 2006; ARANTES, 1994001, LIER-
DEVITTO, 1998 e outros); “irregular” que esta fiaéda como ocorrénciaCom efeito,

a heterogeneidade e a assistematicidade, que exarant a fala-ocorréncia, fazem
duvidar do sucesso da intencionalidade e do com@std supostos ao sujeito-falante.

O passo tedrico essencial do Interacionismo, ptapds que me aproximo
nesta tes8, correponde & inclusdo do irregular, do assisiemdia teorizaco. 1sso

porque é a “fala ocoréncia” que interroga o Intemiemo. Mais ainda, o

% Agradeco a forte presenca de Maria Francisca Déitto, minha orientadora, nesta parte do trahalho
Discutimos cada passo de sua elaboracéo.

% O Interacionismo em Aquisicdo da Linguagem, difel@s vertentes psicolégicas também nomeadas
“interacionismo”. Ele foi proposto por Claudia Lesne desenvolvido, também, por pesquisadores eaeslvi
com esta reflexdo (Maria Fausta Pereira de CaRwea Attié Figueira, Maria Francisca Lier-DeVittloria
Monteiro de Carvalho; Sénia Borges e, depois destesos outros pesquisadores tém se envolvido esta
teorizacdo, ligando-se aos Projetos de Pesquiséigizisicdo da Linguagem” do IEL-UNICAMP e ao de
“Aquisicdo, patologias e clinica de linguagem”, HAEL-PUCSP. Esta proposta tedrica opfe-se as visdes
empiristas, inspiradas na Psicologia, e ao inatdenGhomsky.
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funcionamento da lingua ali comparece catieridade radicalem relacéo ao falante
para explicar os acontecimentos irregulares. Daudatdo lingua-fala decorre uma
das questdes tedricas mais importantes desta pao@oproblematizacdo do sujeito-
falante. De fato, reconhecepalem prépria da lingua (suas operacdes internas, que
independentes do controle do sujeito-falante) lvabandono da hipotese de sujeito
epistémico. De fato, interroga-se a suposi¢ao o pencepcdo e de uma cognicao que
governem a relacdo do sujeito com a linguagem (ANDR, 2003). Sob a 6tica do
sujeito epistémico, a linguagem fica reduzida aweiexpressivo/comunicativo dessa
subjetividade em controle de si mesma e da linguige

Nesse sentido, a interrogacéo levantada pelo titeriamo sobre o sujeito
estd em harmonia com a Linguistica Cientifica queno se sabe, expulsa o sujeito
epistémico/psicolégico do coracdo da lingua (De BV 2002). Contudo, se esta
exclusdo nao trouxe constrangimentos teoricos gyliigtica Cientifica, ela é
impraticavel para uma Linguistica que busque retai lingua e fala-ocorréncia em
termos tedricos porque, para dar consisténciacukag¢ao lingua-fala e responder pela
natureza da prépria fala, deve-se incluir o falardereflexdo, levando em conta as

restricbes que a lingua impde.

2.2 Acrianca e a linguagem no interacionismo

Abordar o Interacionismo implica mostrar suas eifig@ades, jA que este
rotulo abriga tendéncias teoricas bastantes diseesalivergentes (PEREIRA DE
CASTRO; FIGUEIRA, 2006; LIER-DeVITTO; CARVALHO, 2®). Podemos iniciar
destacando que uma diferenca fundamental destacidaismo em relacdo a qualquer
outro. Ela diz respeito ao privilégio atribuido aotro como falante - dai, a
importancia do didlogo nesta vertente tedrica (@ i interacao social). Entende-se
porque De Lemos sente como improprio o titulo fiateonismo” para nomear sua

proposta (De LEMOS, 1998b). Essa particularidadena veremos, instaura uma

% Entendo ser este o equivoco de Hila (1999) .
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direcdo inusitada para as pesquisas que se ocup@maeastigacido acerca da crianca e
da linguagem.

Esta linha de trabalho questiona a epistemologsdisia sujeito-objeto que
assenta a crianca (o sujeito) de um lado e a lggado outro (o0 objeto a conhecer) e
gue aposta, portanto, na apropriacdo gradual dgudgem pela crianca. Tal
epistemologia instaura e fixa o ideal desenvolviiiséa da Psicologia. Vale dizer,
aqui, ser este Interacionismo comprometido comrgilistica e, por razbes tedricas
que esse compromisso demanda, com a hipétese dostente (da Psicanalise),
como se vera abaixo. De fato, deixo De Lemos (2006) a palavra. Ela sustenta que
a linguagemméo éum objeto de conhecimento como outro qualquemguhgem nao
pode, diz a autora, ser apropriada aos pedacosiaela& “um objeto que pode ser
parcelado e que pode ser apre(e)ndido de formaseiaili*®.

No texto “Sobre aquisicdo de linguagem e seu dil¢pezado) original”
(1982), um dos textos inaugurais da proposta, edseabre reflexdo, que coloca em
destaquea fala da crianca.Essa pontuacado interessa e muito porque diz resaeit
uma recusa a aplicacdo de categorias gramaticaiestaicao de producdes infantis. A
pesquisadora assume que elas nédo tém estatutmkdectmento gramatical, que sao
fragmentos de enunciados do outro: incorporacOesasglise (e, portanto, ndo sao
indices de conhecimento adquirido). De Lemos (200R2afetada (interrogada) pelo
carater fragmentario, heterogéneo e singular dadalcrianca e constatou que uma
analise gramatical/categorial, pautada em instrtagen da Linglistica
(tradicionalmente utilizados nas pesquisas da @eeaquisicdo da Linguagem) anula
a especificidade dessa fala. Dito de outro modwpoedimento de reduzi-la, encaixa-
la em categorias existentes, leva, segundo a autradesconsideracdo das
irregularidades, da heterogeneidade propria da if@lantil. Enfim, leva a um
descompromisso com a fala de criancas — precisamerfen6meno de que se quer
aproximar. Assim, a partir dessa postura criti@].Bmos (1982) sustentara que a fala
da crianca € indeterminada do ponto de vista catgndependente do dialogo, i.e.,

da fala do outro.

% para maior aprofundamento dessa questdo, recoradridora de De Lemos, “Uma critica (radical) #am
de desenvolvimento na Aquisi¢cdo da Linguagem (12086]).
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E preciso assinalar que esta perspectiva interigt@onpassou por

transformacdes, por reformulacbes, que partiramcalmpromisso com a fala de

criancas e conduziram a um aprofundamento tedndxstancial, que imprimiram

maior solidez argumentativa e metodologica a prgposcompanhemos essa

trajetoria, dividida por De Lemos em trés tempos.

No primeiro tempo, ao lado da forte oposicdo @aitcPsicologia (a nocao

de apropriacdo da linguagem de forma ativa e gtgmkla crianca) e a aplicacdo da

Linguistica (de seus instrumentos categoriais)iagasse a apresentacdo de uma

“metalinguagem alternativa” (DE LEMOS, 1982), quasgjam, 0S processos

dialégicos

1. especularidade ou incorporacdo pela crianca de parte ou de todo o

enunciado do adulto (assim como pela incorporaedald da crianca no

enunciado do adulto).

(Depois do almocgo; crianga (C.) sentada no cadea@dado da
mae,(M.))

M.: Cé quédescer?

C: qué

M.: Vocé qué decé

C.:decé (Luciano 1;7) (De LEMOS, 1982)

2. complementaridade ou resposta da crianca a um enunciado

imediatamente anterior do adulto. Ela pode ser-ii®mos (resposta a
um enunciado anterior) ou intra-turnos (incorpoocagie parte do
enunciado anterior do adulto com uma complementaig@qropria

crianga).

No meio de uma sessao, Adam podia, de repentgatares olhos e
brindar-me com dialogos inesperados. Numa oca8idam apenas
afirmou ter um reldgio, sendo que, na verdaden&tetinha nenhum
e além do mais nao sabia ler as horas.

Me: | thought you said you had a watch.
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Adam: | do have one (with offended dignity). Whatybu think |
am, a no boy with no watch?

Me: What kind of a boy?

Adam: (Enunciating it very clearly) A no boy witlo mvatch.
(BELLUGI in KESSEL, 1982n De LEMOS, 2006)

3. reciprocidade ou instanciacdo do didlogo pela crianca, que aoiam

adulto na posicao que antes |lhe era exclusiva.

Uma amiga da mée (T.) da crianca (V.) tragcou no ¢im jogo de
amarelinha com um quadro a menos, para (V.) e sigaonincarem.
V.: Quase que vocé néo fez a amarelinha.

: O que, Verrd?

: Faz tempo que vocé néo fez a amarelinha sua.

4 <

: O que Verrd? Eu néo entendi.
V.: Esté faltando quadro na amarelinha sua.
(Verbnica 4: 0.8)i6 De LEMOS, 2006)

Importa assinalar que especularidade e complementaridade se
transformaram em instrumentos descritivos eficaEdss permitiam apreender um
movimento de mudanca na fala de criancas. Ja proeadade, o menos lingdistico
dos processd§ ja que remetia & “assuncdo de papéis” ndo rendsta proposta,
comprometida, como disse acima, com a linguageiaaacom o dialogo. Fato € que
a especularidade levantou uma “interrogacao sobrgeito” (cf. M.T. LEMOS, 2002,
cf. FONSECA, 2005) — ela evidenciava ndo um comhento, mas alienacdoda
crianca a fala do outro (M.T. LEMOS, 2002).

Interessa dizer que os processos dialdégicos ceinatit um “novo olhar”
para a fala da crianca, ou, como disse CARVALHOOE1 2005, 2006), um novo
investigador. No entanto, os processos dialégipesar de sua “eficacia empirica”,
nao tinham forca tedrica suficiente para explimmadancas na fala de criancas —
para esclarecer, por exemplo, o aparecimento des e¥r de outras ocorréncias

intrigantes. De Lemos, frente a constatacdo desdaacia explicativa, abandona os

37 Afirmacéo de De Lemos, em vérias ocasides, e sigmupor M.T. Lemos (2002).
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processos dialdgicos como instrumentos descritivias ndo os resultados ou efeitos
tedricos por eles produzidos. Em 1992a, ela entandeprocessos linglisticos
deveriam explicar as mudancas na trajetoria dagaiaa linguagem

Nesse segundo tempo, De Lemos aproxima-se da elffauksure (1916) e
da reconhecimento a ordem proépria da linguaa-lingua k langue)ndo pode ser
considerada objeto do conhecimento, afirma ela S8amssure, na medida em que
“nao esta completa em nenhum [individuo]... ” (SARWREapudDe LEMOS, 2002,
p. 21). Na busca de coeréncia tedrica e movida gdekejo de ir aléem da mera
descricdo de falas infantis, De Lemos (1992a) peocuma explicagcdo, como disse
acima. Sera de Jakobson (1954, 1960) que ela sxéolisprocessos metaférico e
metonimicoque, segundo Milner (1987), correspondetris de composicdo interna
da linguagent. Note-se: esses processos implicam a ordem daalingufala e o
submetimento da crianca a essa ordem (da criangde aqualquer outro falant8)
Cabe assinalar, ainda, que a introducéo da liflguangue)corresponde a inclusédo de
um terceiro elemento entre a crianca e a fala dimo8aimos, portanto, da esfera da
epistemologia sujeito-objeto.

O Interacionismo, filiando-se as reflexdes sobtenglistica como ciéncia
e reconhecenda lingua como objeto da Lingiiistia propbe que a aquisicdo da
linguagem seja pensada como mudanca de relacaocailimgua. Note-se esta
proposta adquire um sentido particular, qual sejdeinteracéo/relacdo da crianca
com a lingua/falaO outro é ressignificado, como dito acima, cdfimstancia do
funcionamento da lingua” (De LEMOS, 1992a), ou ,segemo “falante” (e ndo como
sociug ja que importa a sua fala e o fato de que nélegaa se movimenta (LIER-DE
VITTO, 1998). No que concerne a crianca, ela éavesimocorpo pulsional- um
corpo-falado/falante, capturado pela lingparlétre nos termos de Lacan). Note-se

que ndo se supfe a crianca nem um saber inatounemcondicdo perceptual ou

% Remeto o leitor a Jakobson (1960). No artigo Listita e Poética, ele, a partir da introduc&o doamismo

de “projecdo” de um eixo sobre o outro, ilumina ovimento da lingua na fala e explicita o modo de
composicao e articulag@o da linguagem. Foi indpirgesse Jakobson, que Lier-DeVitto (1998) podeemuier

o paralelismo nos mondlogos da berco. Embora néaosgoesia, neles predominava a funcao poéticauenoq
eixo metafdrico se projeta sobre 0 metonimico.

%9 Recomendo a leitura de Andrade (2003), mais efiggmiente do capitulo 3, qual seja, “Interacioniseéala

da crianca”.

4% Milner (1978 a/b, 1987) inspirado nas reflexdesitdanas sobre a ciéncia e o sujeito da ciéndiania das
fontes para o Interacionismo.
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cognitiva prévias que governe seu acesso a linguagema-se, assim, distancia tanto
do individuo da espécie (do inatismo), quanto deitsuepistémico/psicologico (da
Psicologia) que pode se apropriar da linguagenoaabjeto de conhecimento.

Como vimos, o Interacionismo teve como ponto de tiger o
reconhecimento empirico do retorno, nos enunciddasianca, de fragmentos da fala
de seu interlocutor. Contudo, mais do que atestgnrir&camente esse acontecimento,
pdde-se retirar dai a consequéncia tedrica da Bilplidade de atribuir aos
fragmentos, incorporados pela crianca, o estawiogstanciacdo de um conhecimento
da lingua. Impossibilidade, esta, sustentada, tamipelos erros, que foram
interpretados como resultado de cruzamentos dad@lautro nos enunciados da
crianca (De LEMOS, 1982; FIGUEIRA, 1985 e outroEREIRA DE CASTRO,
1992; PERRONI, 1992; LIER-DE VITTO, 1998). Os efrdeve-se assinalar, marcam
tanto um distanciamento em relacédo a fala do oguwanto da crianca em relacédo a
propria fala, i.e., marcam a impossibilidatke crianca de reconhecer a diferenca entre
a sua fala e a fala de seu interlocutor adultoo Bé outro modo, a crianca nao tem
escuta para sua fala.

Da inclusédo do erro como problema tedrico, o Imierasmo pde em xeque,
ao mesmo tempo, a percepcédo (da) e o conhecimebte & lingua. Sustenta-se,
desde a aproximacdo a Saussure e ao estruturabsmopeu, que a crianca €
capturada pela linguaPodemos dizer, com De Lemos (2002), que da coaqudos
argumentos teoricos e empiricos, acima explicitadasergiu a proposta de que as
mudancas, que qualificam a trajetoria da criancaintens a sujeito-falante, séo
mudancas de posicao relativamente a fala do quardingua e em relacdo a sua
propria fala(De LEMOS, 1998b).

Foi num terceiro tempo que esta mudanca pode farddecomo estrutural,
no sentido dendo ha superacdo de nenhuma das trés posicies relacdes e
operacfes que se manifestam como predominantesn,Asa primeira posicao,
predomina a fala do outro na fala da crianca (ip@@céo de fragmentos), na segunda
posicéo, predomina o funcionamento da lingua r@aadalcrianca (presenca de erros) e,
na terceira posicdo, predomina a relacdo do sujeiton sua prépria fala

(reformulacdes-autocorrecdes). E na terceira pogicé& a crianca, enquanto falante,
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se divide entre aquele que fala e aquele que escatgropria fala. Como diz De
Lemos, ela é dividida entre a “instancia subjetjua fala” e a “instancia subjetiva que
escuta” (De LEMOS, 1998b).

Vale enfatizar que a explicacdo das mudancas dedmoslo sujeito na
estrutura implica o funcionamento da lingua. EEs apreendidas como efeitos dos
processos metaféricos e metonimicos (JAKOBSON, 1BD83_ EMOS 1992a, 1998hb).
S&ao eles que regem a relacédo dos enunciados daadam o enunciado do outro (na
primeira posicéo), as relagcdes entre enunciadosdéganda posicdo) e as relacbes
entre fala e escuta (na terceira posicdo). Notgise ndo estd em causa, nessa
proposta, um sujeito epistémico, uma vez que sacepsos da lingua que governam
as mudancas de posicao, que governam a estrututacsigeito como falante. Nesse
sentido é que se entende o alcance do termo “@éptur

Diante do exposto, pode-se falarrdadanca de posicdo em uma estrutaira
tomar distancia dos aportes desenvolvimentistastedl@e ndo ha superacdo de
nenhuma delas, “mas uma relacdo que se manifest@rimeira posicdo, pela
dominancia da fala do outro, sagunda posicappela dominancia do funcionamento
da lingua e, nderceira posi¢cdq pela dominancia da relacdo do sujeito com sua
propria fala” (De LEMOS, 2002, p. 56).

Isso significa que, a despeito do caréater fragndentios enunciados
cronologicamente iniciais e de sua dependéncialdArterpretacdo do
outro, que fragmentacdo e dependéncia ndo impligam'antes na
lingua’ nem uma assimilacdo do tipo reprodutivatreamente aos
enunciados do outro. Isto €, ha desde sempre unguali em
funcionamento, o que determinaria um processo dgetheacdo, o
qual, por sua vez, impede que se pense em termasaeoincidéncia
entre a fala da crianca e a do outro. (p. 57) Angid enquanto sujeito
falante, ndo emerge apenas na relagcéo entre alauad fala do outro,
mas no intervalo entre os significantes que mataorente se
substituem tanto no erro quanto nas sequénciakelistiaas. ¢p. cit.,
p. 60/1)
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Dada a especificidade da trajetoria do Interacionis que procurei
apresentar aqui, pode-se dizer que foi o enfrenteomdaquilo que é insdlito na fala da
crianca impulsionou as mudancas nha teorizagcao eprpssionou esta proposta na
direcdo da Psicanalise. Podemos apreender tal ig@e&o quando lemos que, na
primeira posicao, a crianca é “falada pelo outon’ sejaalienadaa essa fala; que, na
segunda posicao, ela estienada a lingua que, na terceira posicdo, emerge a escuta
para a fala. Dito de outro modo, aparece crianga fopa no intervalo entre fala e
escuta. Podemos reconhecer a presenca da Psieateidém no termo “captura”,
gue afasta a idéia de apreensao perceptual e ivagué linguagem — a rigor a crianca
€ que é “objeto da linguagem”. Por ai, compreemdeaslhor a afirmacdo que a
crianga € concebida como “corpo pulsional” (distiatdisjunto do corpo-organismo),
ja que corpo interpretado pela linguagem.

De fato, como afirma De Lemos, a assuncdo destw mnvista sobre o
sujeito permitiu esclarecer a natureza imprevisivesingular da fala da crianca,
embora haja zonas privilegiadas de €frodldo higienizar os erros, mas privilegia-los
fez do Interacionismo uma proposta singular no cang Aquisicdo da Linguagem,
como procurei mostrar. Digo, com Veras, que “a tiacrianca € um desafio para [o
trabalho de] Claudia de Lemos; mais que um desgaf)cé aquilo que o causa” (2000,
p. 122).

Antes de encerrar este item, gostaria de esclageeeios fundamentos do
Interacionismo ultrapassaram o dominio da Aquisid@dinguagem porque puderam
contemplar um espectro empirico mais amplo (LIERAD&O, 2008): a escrita de
criancas (MOTA, 1995; BORGES, 2006; OLIVEIRA, 19950SCO, 2006), seus
monologos (LIER-DeVITTO, 1994/98), dizeres na esgjuenia (NOVAES, 1996) e
falas sintomaticdé sdo exemplos. Vale ainda acrescentar que a retaigima-escrita

tem estado no foco das discussdes mais recenfessdaisadores ligados ao Grupo de

“1 A pesquisadora refere-se a erros tais como de@é&RESUEIRA, 2005), argumentacdo e negacédo (PEREIR
DE CASTRO, 2002), pronomes pessoais (de LEMOS, R0Gkdes verbais (FIGUEIRA, 2000), discurso
direto e indireto (De LEMOS, 1992b e 2002).

“2 Lier-DeVitto, a partir de 1998, coordena um projettegrado (CNPq 522002/97-8) , intituladquisicéo da
linguagem e patologias da linguageprojeto pioneiro no Brasil, no sentido de abrangelos os quadros
clinicos que implicam problemas na linguagem LieVidto, Andrade, Arantes e Fonseca tém refletidors®
assunto, participado de debates e orientado tadalbbre escrita. Considero importante indicar rtigos
publicados em Moura (2008)
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Pesquisa “Aquisicdo, Patologias e Clinica de Laggum’— sejam aquelas motivadas
pelos impasses da alfabetizacéo, seja as que decda sua presenca na clinica (com

adultos e criancas).

2.3 Linguagem, escuta e saber

Para dar inicio a abordagem da questdo sobre “qeEd® a crianca é
colocada frente a lingua materna na licdo da cagatiso ser necessario tentar
estabelecer algumas balizas tedricas. Para issmearrei de forma sucinta, a questao
das posic6es no Interacionismo. Ela nos remetetrat@s de trés pélos: crianca-
lingua-fala. Vimos que mudancas séo definidas d¢mga&e a predominancia de um ou
de outro. Assim, na primeira posicao, predominalo go outro (a crianca fala a fala
do outro); na segunda posicédo, a crianca fala feagps incorporados, mas agora
movimentados pela lingua: nessa posicdo, vimosi&edem escuta para o outro, nem
para a propria fala. Como disse De Lemos (1998uraento empirico em favor dessa
“auséncia de escuta” é o fato da crianca ser imp&vel a correcdo e indiferente aos
erros em seus enunciados. Sob o predominio degesadse posicdo, ha ocorréncias
heterogéneas de construcfes estranhas. Na teposigio, aparece a escuta e, por
iss0, a crianca € afetada pelos desarranjos empsodigscoes (e na de outros) — tém
inicio as corregdes, autocorrecoes e reformulacAasatureza dos “erros” e a questao
da escuta para eles seréo importantes na tentigtigtafinicdo da posicao da crianga na
realizacdo das atividades da licdo de casa dedimgierna na licdo de casa.

Ha véarias modalidades de erros que freqlientam pdedufaladas ou
escritas de criancas. Elas emergem no que se @ugoefio segunda posi¢cao, tem-se,

por exemplo, (1) segmentacdes e aglutinacdes irssee

Crianca coloca o picapau de brinquedo na parterisupga haste
onde ele esta parcialmente fixado e observa adreedo picapau

gue escorrega em direcdo a base.
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Crianca: éi vai la.

éi vai la

vailé(quando o picapau chega ao fim de sua trajet{Rid),
10.20) (De LEMOS, 1986, p. 15/16)

Crianca mostra para o adulto o dedo indicador ¢olaEr pomada.
M: Cuca,quemei o deddiCuca = apelido do adulto) (M. 2, 5. 4) (De
LEMOS, 1986, p. 15)

(2) sequUéncias interrompidas, truncadas, que parura composi¢cao

enunciativa;

Ontem tisti ...eu fui co ... co ... co biluli nama

eu ndo comia mais, porque eu ndo quétial

3) construcdes insdlitas do ponto de vista arguatiot

P. Verr6, por que que a Dica nao janta conosco?

V. Porque ela senta na cadeira pero de vocé, wité aqui, eu sento
no banco, mamée senta na cadeira.

(V. faz insistentes pedidos de justificativa paraugéncia de A. no
jantar; mée pede para V. pensar um pouco e V.wHmn§o pensa).

M. Ah, entdo € porgque vocé ndo gosta de pensar.

V. Porque num gosto. Num gosto de pensar. Entdo seimnum
penso. Porque, porque ela num quer ouvir musica.

(v. 3: 8.10apudPEREIRA DE CASTRO, [1985], 1992)

4) sequéncias de repeticdes estruturais, que lawdinicdo do sentido:
Num falano meu nome
Num falano teu nome
Num fala midanoni

Num fala mianomi

43 Segmento retirado de Perroni (1992, p. 111)
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Num fa'a midanomi
Num falano nomi (LIER-DeVITTO, 1998)

Ha, porém, imprevisibilidade — ndo se pode antecgrale a desordem
acontecera nos enunciados (MILNER, 2002, p. 138-139 erros introduzem, de
fato, uma dessimetria no ideal de corpo da linguestituida — o movimento da lingua
pode levar ao ndo-sentido e ao equivoco. Vé-seagoedem propria da lingua é
implicada na explicacdo dos erros — “é forca peecariversal” (SAUSSURE, [1916],
1995, p. 13), forca que ndo cessa e que nao &afet contingéncias histéricas,
sociais ou psicologicas. Quer dizer, em se tratalediinguagem (oral ou escrita) essa
forca estard em operacdo. Essa forca “faz relagéesse é seu destino. Por isso é
que, como disse Normand “a lingua passa seu termgerpretar e a decompor ... essa
€ sua carreira” apud ANDRADE, 2003, p. 70) — “uma carreira” que pode (o)
ser restringida pelo falante quando ele esta engdmsle dizer “sim” ou ndo” ao vem
para compor seus enunciados (LIER-DeVITTO; FONSEQB897). No caso da
segunda posicéo, a crianca nao esta nessa cordadmao tem escuta para 0s erros.
E certo que n&o é qualquer coisa que aparece numciado, ja que o que nele emerge
e que o compde esta relacionado a singularidadevigt@acias daquele que fala.
Contudo, um falante nem sempre esta “no intervak glgnificantes” e, se nao esta,
impera uma certa desordem — impera a lingua saber que ndo é nem o saber do
falante, nem o do lingtista.

Note-se que tocamos, neste momento, na questésatber”. Ao toca-lo,
implicamos a ordem prépria da lingua e, ao faz&dimitimos que ha ursaber da
lingua irredutivel quer ao significado, quer a matériaidd ou grafica (ele é pura
forca associativa). A aposta na ordem propriardguly, implica, de fato, sustentar que
nao € o conhecimento individual ou da espécie goeimenta seu funcionamento,
mas umsaber da linguaem que o individuo falante néo intervém, nem comade,
nem com sua consciéncia. (cf. De LEMOS, 1995a4f).Distingue-se, desse modo,
saber de conhecimento (cogni¢cdo). Como assinailobém Lier-DeVitto, considerar
a ordem proépria da lingua significa partir do pupssto de que “a linguagem néo

pode ser explicada por uma ordem social, nem pgjaa, nem organica; embora as
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manifestacoes de fala/discurso possam ser afetaodlasesses dominios” (LIER-
DeVITTO, 2006, p. 1).

Em aula proferida em 1991, De Lemos aborda a prudtiea dosaber
assinalando que, “saber”, no que diz respeitaguaigem ¢é “algo estranho” (1991, p.
6). Isso porque falar uma lingua séber essa lingua... e, pergunta ela, “se a
linguagem ja nos p6e em movimento, ja funciona ématravés dessa lingua que se
sabe, 0 que ha ainda a sabedy. (ci). Eu diria que ndo ha nada mais a saber para o
falante. Contudo, € um falante que “quer saber’maigata-se do lingtista que visa a
um saber sobrea linguagem. E por essa razio que muito frequemttnconfunde-se
“saber a lingua” com “saber sobre a lingua”, dizU2enos. Carvalho (2006) afirma
que a contribuicdo de De Lemos (1991) no estaletatd da diferencaaber da
lingua, saber a lingua e saber sobre a lindaafundamental porque essa distin¢cao
ilumina a diferenca, a heterogeneidade que ha emtrialante e investigador.
Acrescento, a partir dessa pontuacdo de Carvallm,egsa distincdo € igualmente
importante na discussao sobre a licdo de casa emegpas posicoes estdo implicadas
na programacéao desta atividade pela escola.

Posta esta discussao, pergunto: linguagem se nSioimo afirma Lier-
DeVitto (2006, p. 4) se ha algo sobre o que corauortedricos e pesquisadores da
Aquisicdo da Linguagem - esse “algo” é dumguagem ndo se ensinaDe Lemos
(1992b), em “Sobre o ensinar e 0 aprender no psoceds aquisicado da linguagem”,
guestiona e discute a forte ligacdo entre os teframender’ e ‘ensinar’ no discurso
ordinario. Diferente disso, no campo de Aquisic@sses termos nao estao
interligados, ao contrario, mostra ela, pode-sed#¥, que a “crianca aprende”, mas
admite-se que essa “aprendizagem” ndo decorrendmoe na Aquisicao, a linguagem
nao se inclui na ordem do ensino. Essa afirmacéeitérada em texto de 2006,

guando ela apresenta argumentos contra a no¢asdewiblvimento:

enunciados fragmentados, erros (..) ndo resultamam tentativas
[do adulto] de ensinar a crianca a falar, nem enfremindidos
explicitos. (...) oconhecimentala linguagem, pressuposto na noc¢ao

deusq nunca foi questionado.
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Interessa recortar, nessa citacdo, que, ao ladeedgdo a questdo daber
(j& abordada nesta tese), a autora aponta pardoodé que, na Aquisicdo da
Linguagem, erros ndo séo corrigidos - ao contr@rogduzem efeito de humor (LIER-
DeVITTO; ARANTES, 1998). Pois bem, se a linguage&o se situa na ordem da
aprendizagem, “0 que seria “aprender” a lingua mateara uma crianca que ja fala
e/lou escreve?”. Como pensar, de fato, a questdendmo de lingua materna na
escola? Figuemos, por ora, nesta encruzilhada.

A reflexdo sobre a alfabetizacdo, ou melhor solbmelagdo crianga-escrita,
ganhou corpo no Interacionismo na década de 19813, pnecisamente, apos a defesa
de duas teses: a de Sonia Mota (1995, cf. BORGEX)2 a de Eduardo Calil de
Oliveira (1995). Antes delas, De Lemos tratou nast@o em trés textos: em dois
prefacios, um ao livro de Kato (1988), outro aodide Rojo (1998) e, de forma mais
extensa, num artigo, intitulado “Sobre o ensinaraprender no processo de aquisicao
da linguagemdp.cit.1992b). No primeiro prefacio mencionado, a linfguanentativa
da pesquisadora na apresentacdo dos artigos quueomno livro, esta expressa numa

afirmacao feita logo na primeira pagina, qual seja:

Os trabalhos aqui reunidos representam ... umailcoiggo valiosa
no sentido de descobrir — ou desvendar — a concegedescrita
subjacente a atividades varias da crianca. Acltagdévam o leitor a
refletir sobrequando a concepcgéo de escriiajplicada pelo seu
ensino na escolgode ter funcionado como véu, ocultando a crianca

e suas formas de saber(’1988, p. 9) (énfase minha)

Como se pode ler, € “a crianca e suas formas da”sajue ganham relevo
em seus comentarios ao livro — o que é consistamte a natureza da reflexdo que
orienta a teorizacdo da pesquisadora. Gostarieeskachr deste trabalho, a critica de
De Lemos ao fato da escola, muitas vezes, ao @oe@msinar a escrever a lingua
materna, coloca a crianga na “posicao de espettddarm saber que se supde que ela
nao tenha nenhum. Pode-se alegar, é fato, quarecardeve ser inserida em praticas
discursivas orais, mas, pontua a autora, “nadodiaeo ... como lugares e modos de

participacao [sédo oferecidos a elajp( cit, p. 10). A isso, acrescenta De Lemos:
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A meu ver, sdo justamente os diferentezdos de participacada
crianca nas praticas discursivas orais, em ques eafigidades
ganham sentido, que permitem construir uma relagaoa escrita
enquanto pratica discursiva e enquanto objetd (op. cit, p. 11)

(italicas, da autora; énfase minha em negrito)

Note-se que ja em 1988, aparece, em meio a um ¢anwesobre a relacéo
oralidade-escrita para a crianca, a distincdo ezdpeever (com prética) e escrever
(como objeto). Pode-se entrever, ai, a diferentie esaber a lingua (escrita) e saber
sobre a lingua (escrita). Relacionar a criancecateasatravés da importancia atribuida
a “pratica” permite a pesquisadora envolver a ¢caamo processo, implica retira-la da
situacdo de espectadora ou depositaria de conha&cineeimplica-la na posicdo de
ficar sob efeito dessa pratica para, assim, tasaascrevente.

No segundo prefacio, o que apresenta o livio de Rt998), retorna a
mencao a relacdo entre praticas discursivas ceaisfue o texto escrito € significado”
(De LEMOS, 1998a, p. 28) e a emergéncia da esants aqui, para insistir na
afirmacao de que esse “significado” ndo se traasleetamente para a escrita porque
a relacdo entre essas esferas da linguagem (aalidaescrita) é daatureza

significante como se pode ler abaixo:

E 6bvio que “fragmentos de escrita”, em que ser@vsramaspectos

da pratica discursiva oral que puseram a crianca emarelacao
significante com textos escritpeao “representam” os sons dessa fala
gue os tornou de alguma forma perceptiveis. Contadpossivel
pensar que, entrando em relacdo com outros frags@l@ escrita,
em que se inscreveram outras praticas discursias, ®les sejam

ressignificados...” (op. cit, p. 28).

A esse respeito, a respeito do movimento signifesaa autora acrescenta
gue nado ha direcdo Unica entre oralidade e escniégs, que essas modalidades se

interpenetram, ou seja, tanto a oralidade deixacasana escrita (sem com ela se
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confundir), quanto esta Ultima deixa residuos mdidade. Essa mutua afetacéo dilui,
em boa medida, a idéia de que a escrita seriasaecao da oralidade. Nesse texto,
também, De Lemos levanta a questdo fundamentalé dqrebalhada por Mota (1995;
BORGES, 2006%. Ela indaga: “quem é o outro da/na aquisicéo deta8”. O ponto

€. se na aquisicdo da linguagem o outro € “inséadoi funcionamento linguistico-
discursivo” (como vimos) e se a escrita correspoadema situacdo, digamos,

monoldgica; como situar o outro-estruturante daitasc

2.4  Alfabetizacdo: a crianca e a escrita

O item anterior é encerrado com a colocacdo deagescrita, enquanto
pratica, estaria relacionada a uma situacéo de logmdDe fato, a escrita instaura um
“fora da comunicagao”, em sentido estrito. Essaaagao ndo deve ser lida como uma
afirmacéo de que na escrita ndo seja enderecada @tro. Toda escrita ndo so é
espaco de instauracao interna de dialogos, combétmnsupde leitor. Além, disso,
como a fala, a escrita é réplica, quer dizer éastape, nesse sentido, supde outro.

N&o parece prudente, entretanto, apagar diferemgasifestas entre
situacdes de dialogo e de mondlogo, assim comeedifas entre formas monoldgicas
(ou dialdgicas). E fato que a presenca/ausénciautio nio fator determinante da
instauracdo de uma ou de outra modalidade de lgsynalsso porque o outro pode
estar presente, mas sua presenca pode nédo seitingpdd ocorréncia de mondlogo.
Piaget ([1923]1986) fala em “mondlogos coletivo&ticzaj (1983) ndo relaciona
monologos de acdo a presenca/auséncia do outer-®eVitto (1998) mostra que os
ditos mondlogos de acao irrompem no diadlogo e erfazessar.

Em sentido tedrico, ndo parece plausivel dizer djagéongo e mondlogo
sejam modalidades que excluem mutuamente, queen@mgenciem ou se cruzem —

certamente essa posicao seria insustentavel. &mwepor mais dialégico que seja um

4 Esta publicacéo é de 2006, mas o texto correspbtete de doutorado, defendida em 1995, em quiea
assinava “Mota”.
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monologo, ou por mais monolégico que seja um d@lotio se pode negar que
didlogo e monodlogo sejam manifestacdes que se rdaif.

Lier-DeVitto (1998) pode nos auxiliar nessa dis@ossja que fez uma
reflexdo aprofundada sobre os monodlogos de bert¢a. nkostra que eles sao
“dialogicos”, ndo s6 porque a fala da crianca éuisipnada por fragmentos de
enunciados do outro, retirados de cenas vividasioctambém, porque a dispersao
enunciativa dessas producdes infantis decorre ltlada dizer estruturante do outro.
Tais afirmagcfes da autora nos afastam da idéidersada da Psicologia do
Desenvolvimento, de que mondlogos sdo “discursosé&dricos”. Note-se que a fala
do outro estd na da crianca e que esta € a condiegdma para a producdo dos
monologos. Note-se, porém, que falta uma fala-reatafdo outro. Assim tanto a fala-
impressa na da crianca, quanto a falta da falafestai sdo determinantes dos
monologos. Em outras palavras, ha outro e, portamboologo nédo € fala egocéntrica.

Pode-se dizer que Lier-DeVitto (1998) promove unsl@smmento na
discusséo tradicional sobre os monologos e, com, isdimensiona, também o
conceito de interacdo, uma vez que ela ndo ficazigd a presenca fisica entre
interlocutores, a alternancia de turnos. Ela mogtra interacdo é, antes de tudo,
relacdo do falante com a lingua através do outrmlaaque na auséncia fisica (De
LEMOS, 1998b). Nas palavras da propria aut@ageterminacdo dialégica dos
monologos ndo cessau seja,a interrupcdo dos efeitos do dialogo ndo cessa nos
monologos.

Entenda-se que tal deslocamento foi possivel pavquéro néo foi tomado
na acepcdo de outro-social, mas na de “instancidudeionamento linguistico
discursivo”, como supde o Interacionismo. Ao menaroe implicar a “instancia do
funcionamento da lingua”, tambémponsenselos monologos e a posi¢cdo da crianca
puderam ser esclarecidas. Nos mondlogos, na falteathvra estruturante do outro,

diz a autora,

0 que se pode vé é um sujeito ‘fora do controleé se da mais a ver
exatamente no efeito de desordem que opera sobatesialidade da
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linguagem: nesse espaco de subversdo a lingua ppeear o
nonsensgeabrir-se ao equivocobdp. cit.1998b, p. 100)

A referida “falta de controle” leva a autora a @fr que esta em causa uma
crianga quendo tem escuta para o que @u seja, que nao € afetada pelos desarranjos
em seus enunciados — ela é, portanto, falada pejad, que cria desordens (como
disse MILNER, 2002).

Nao menos importante que essas consideracdesniairpretacao oferecida
por Lier-DeVitto as manifestacées empiricas dos gtagos. Ela implica, na leitura
desses materiais, as leis de composicao internmgleagem, i.e., a mobilidade das
operacfes dos eixos metaforico e metonimico e hem@ nos monologos, a
predominancia da projecdo do primeiro sobre o skguDito de outro modo, a
predominancia da funcdo poética (nos termos de B¥ON, 1960). Vejamos dois
segmentos monoldgicos, o primeiro de uma criangariaema, Emily, de dois anos e
meio, estudada por Nelson (1989udLIER-DeVITTO, 1999:

Maybe when my go -- come

Maybe my go in Daddy’s (blue) big car
Maybe when Carl come (again)

Then go to back home

Go peaboby

Carl sleeping

Not right now — the baby coming

my house

Aaaaaaaaaaaaand Emmy, Emmy ((everything)) (???)
coming

After my nap

Not right now — cause the baby coming fidw

() = baixa inteligibilidade
(( )) = intelegibilidade mais acentuada ainda
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Registro, abaixo, o segundo: um mondlogo de Cantdlmmbém de dois

anos e meio:

Num falano meu nome

Num falano teu nome

Num fala midanoni

Num fala mianomi

Num fa'a midanomi

Num falano nomi (LIER-DeVITTO, 1998)

N&o vou me estender na explicitacdo da analiséhdet@ e refinada feita
por Lier-DeVitto dos mondlogos. Considero, poréracassario indicar que ela se
afasta de analises gramaticais porque elas ign@aespecificidade de materiais
empiricos, anulam sua singularidade e assume posigfica frente a literatura da
Aquisicdo da Linguagem que via de regra interpostanon6logos como “exercicios
de linguagem” language practice) -exercicios solitarios que a criancas realiza para
aprender e fixar uma sequéncia, substituindo imnsslots estruturais. Para Lier-
DeVitto, os monologos ndo mostram uma criaega controle’de si ou da linguagem,
como disse — nesse caso, como sustentar a intsg@ocetde a crianca realiza,
deliberadamente, “exercicios gramaticais” pararag@e? A autora vé as seqiéncias
paralelisticas, presentes nos mondlogos, comoosfeid predominio de operacdes
metafdricas que, ao conterem a progressao metaifazem emergir uma repeticao
estrutural (paralelismo) em que a variabilidade slalsstituicbes € governada pela
reiteracdo da matéria sonora e ndo por um rigocatiegorizacdo, como vemos no
segmento de Camilla, em que ao cessar a repredentgamatical, “elementos
articulados, transformam-se em significantes” (MER 1978/1987 apud LIER-
DeVITTO, 2008b). E o que vemos acontecer emdanoni, mianomi, midanomi’Ai,
ndo € possivel determinar categorias — temos agides de fragmentos, formando
composicdes estranhas, inexistentes em portugués @l.

Mota (1995; BORGES, 2006) recolhe acontecimentosal@lésticos

interpretados por Lier-DeVitto para dar inicio a sliscussdo sobre a emergéncia da
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escrita. Ela privilegia exatamente o Ultimo segmeapresentado e introduz uma

seqUéncia de escrita:

e a vovo falou para camila

€ a camila falou para vovo

€ a vovo viu a maméae

€ a mamae falou para vovo
€ a vovo falou para a mamae
€ a mamae falou para papai

€ 0 papai falou para camila...

Na mesma direcdo de Lier-DeVitto, Mota (1995; BORGR006) critica
teorias psicologicas, que tomam monologos comoesspes de umrocesso de auto-
regulacdo (controle subjetivo sobre a linguagem). Ela tamlzmioca em duvida a
posicdo da crianca de “um pequeno linglista”, duente a linguagem (oral ou
escrita), busca aprender regras. Ao contrarioMtita (op. cit.),0s segmentos acima
apresentados mostram um sujeiienadoa linguagem.

A teorizacdo sobre os mondlogos e sua relacdo amaugdes escritas
(também monoldgicas) sinaliza para a possibilidseecsfletir sobre a relagéo crianca-
linguagem ndicdo de casaO que teria esta situacéo, prevista para seitdgal, de
particular em relagcdo as acima comentadas. Preturafietir sobre esta e outras
questdes no capitulo trés. Antes, porém, situateitor em relacédo as consideracoes
originais de Mota (BORGES, 200d8) sobre o processo de entrada da crianca na
escrita. EmO quebra-cabeca: a alfabetizacdo depois de Laafasta a idéia de que a
escrita seja representacdo da oralidade. Ela repos@anto, a seqléncia classica da
representacdo que é: pensameftdala > escrita. Mota/Borges nos oferece outra
direcdo. Ela substitui a idéia de representacanfoome comparece na Psicologia,

pela da Psicanalise em que o sujeito é concebidao cprivado de capacidades

“® Tese defendida em 1995, na PUCSP, cuijo titulojfinado para publicacéo ef quebra-cabecas da escrita:

a instancia da letra na alfabetizacao
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perceptuais e analiticas para segmentar o0 mundonsgqientemente, a linguagem.
Com Freud, ele é visto como “em desamparo” — an¢aianasce comabjetodo outro,
como dependente, inclusive, para sua sobrevivdnoclagica. Pode-se entender, por
ai, que as vivéncias primeiras sejam inconscientpge formam o solo subjetivo para
todas as outras. Como disse Guadagnoli (2008)sataso tracado da vida do sujeito,
determinantes, embora estejdona do controle do sujeito Enfim, representacdes
tém relacdo com o inconsciente, com seu funcionwomgue implicarecalque ...
esquecimento” (op. cip. 35).

Tendo como fundo essa concepcao de representad@s@eito, a autora
oferece uma explicacdo para as estranhas combasatbe letras, que compdem as
primeiras producdes da crianca. Ela lanca méo nladoamento da lingua, a exemplo
de Lier-DeVitto, e procura esclarecer como entram eelacdo asoperacdes
metafOrica e metonimicaos textos infantis. Para Borges, importa iluminajogo
simbdlico pelo qual palavras “ganham” ou “perdeptids e vao se transformando em
escrita constituida. Essas escritas estranhasst@o ‘dora da lei” (expresséo de Lier-
DeVitto, 1998). Vejamos um texto de Palloma, amaalsspor Mota (BORGES, 2006,
p. 129):

.__‘",(T;D._ﬂ_@?.’;"l_,_gﬂnb,f . " s ,Lc-ﬂ,g;g.u_g;yrmﬁyjo.. -~ &oJ?-cﬁ.’%u ‘
ﬂ‘,ﬁlp .‘;“fwﬁ, do '..A;j.,;.z&i{}.-}{&,,, x‘%..a'.‘_’fkfn}i:.A SRR |
. o, 0 § VI - S T, . . RV, TS VY. CEEE—— ‘L

o - 2N VA _dupnee NG o |
gy {__dwsnem PALLOMA
| _ciaoe 1 577 B < | 2.V, 7 V- WP .

Figura 1: texto de Palloma
(apud BORGES, 2006, p. 129)

Esse texto ndo pode ser lido, o que nao significar djue nele ndo haja
movimento significanteem que “pontas de representacdes inconscientes” s&o
articuladas. S&o pontas de cadeias latentes iadits ao espaco-tempo cronolégico.
Ha, por isso, assinala a autora, um conflito peemenentre dempo atemporal do
inconsciente(que é forca perene e constante) e osidtagmatizacadque é o da
sucessividade). Entende-se, assim, que possaneodasarranjos textuais. Entende-

se, também, que os erros, as obscuridades e egi@didade da escrita inicial de
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criangas possam ser vistos coefeitos de movimentos significantgse ndo anulam
sinais de uma subijetividade.

Relacionada a questdo da subjetividade, afirma Motges, esta a do

nome proprio. Vejamos a escrita de Raimora:

L A A Aol 0 : OYEWSYILPR
gb@ﬁuﬁ_QAmfr\"')-ux 0 0 COUMRIAR LA
1 AAQ AN e 0.

RAIMORA

Figura 2: Texto de Raimora

(apudBORGES, 2006, p. 135 )

Figura 3: Texto de Raimora
(apudBORGES, 2006, p. 135)

Mota (1995; BORGES, 2006) sustenta a importanciestaita do nome
proprio, sustentando seu papel constitutivo. Elatraca insisténcia de letras do nome
préprio na composicao do texto infantil, como seagéma, que depois acabam por

entrar em relacdo com significantes de outros sextbma das contribuicbes mais
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importantes do trabalho da autora diz respeitarmatéo de que “o outro” da crianca
na escrita é o texto — caracteristica essenciabhdetacao crianca-linguagem.

Bosco (2002), partindo desse assinalamento de {68b), volta-se para
nome proprio. Os materiais analisados por Bosco incluem, alémasdinaturas, textos
inteiros compostos com letras do nome da criangea Bla, o nome (...) nomeia um
sujeito em sua lingua materna e seu tracado sgbapel resulta na realizacdo de uma
marca em que o0 sujeito esta investido” (2003, pS8yundo a autora, eles sdo
originalmente “um bloco” que parece distante dag&b grafema-fonema, mas pontua
ela: ali a oralidade esta incluida — a criancanfoneada na interacdo com o outro. A
rigor, diz ela, a escrita ndo esta nunca apartadéald e mesmo que 0s escritos da
crianca ndo sejam legiveis, neles se pode recontracados pertencentes ao sistema
de escrita de uma lingua. Quando se procura leygestranhos, essa leitura da forma
ao texto e pode promover mudancas na escrita @aceri Tais transformacdes
indiciam outras, de subjetivacdo: “as escritas &mtas a partir das letras do nome
préprio, sublinha Guadagnoli (2008, p. 36), “abrarporta para a crianca assumir
uma posicao de sujeito leitor/escritor”.

Nesse ponto, tendo mencionado a questdo da swalg@by podemos
perguntar, com Bosco: “por que a crianca elegeetrtasl do nome e ndo quaisquer
outras?”. N&o é por ser ele a primeira palavra aueianca “aprende”, sustenta a
pesquisadora, € porque esta em questacagsiaatura indice da inscricdo da crianca
na escrita, “traco — Unico e distintivo — do swe{BOSCO, 2006, p. 88). As letras do
nome proprio sdo especiais — 0 nome ndo é um isigmi&é como outro.

Outro pesquisador que se dedicou a escrita, mag@spmente ao processo
de textualizacéo, foi Oliveira (1998). EAutoria: a crianca e a escrita de historias
inventadasele traz a questao dasura , esses “tropecos” que sdo vistos por ele como
constitutivos. Quando lemos um texto, esquecemesodidos tropec¢os que fizeram
parte de sua producdo. Concordamos com o autodqudim que aexto finalizado
congela conflitogidem 1998, p. 49) — isso nao deve ser esquecido, pgnando se
avalia aicao de casa.

O processo de textualizacao, estudado por OliviEiragalizado em sala de

aula — ali criangas conversam e, muitas vezescjgatn da realizacdo textual (e sao
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“ajudadas” por colegas e pela professora). No casprocesso de textualizacdo é
afetado por uma “dialética entre falas e delas comscrito (e vice-versa), diz o
pesquisador. Por isso, esse processo nao € lingdaabertura para o imprevisivel
porque 0 processo é dinamiddas rasuras, 0 sujeito se embaraca com as palavras.
Segundo Oliveira, este acontecimento impligpeticdo a crianca escreve, reescreve,
rasura, reescreve. Entdo, acrescenta ele, a ra&ora “erro”, nem borrdo. Fato € que
ela mostra que o sujeito ndo tem unidade. As ras#aindices de cisdo subjetiva

da terceira posicao, conforme mostrou De Lemos2R0Bob a otica da proposta
interacionista, a rasura mostra um sujeito foraaldrole da linguagem, mas afetado
por ela. Tendo situado a natureza das discussd®e aoescrita no Interacionismo,

passemos dg;des de casa.
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CAPITULO 3

A RELACAO CRIANCA/LINGUA/ESCRITA E A LICAO DE CASA

Parece-me oportuno ressaltar que, no inicio deadegéstigacdo, uma de
minhas preocupacdes era caracterizar as diferem¢gso material produzido em sala
de aula e o material produzido em casa (como ligfcasa). Passei, ao longo desse
percurso, a me indagar sobre essa meta préviajoargerealizacdo deste trabalho.
Outras questdes foram surgindo a partir de minlmaxapacdo do Interacionismo.
Pareceu-me que “diferencas ambientais” nao saondientes das producdes escritas
de criancas, mesmo toda escrita implica, necessami@, uma relacdo sujeito-texto
(seja na escola, seja em casa). Além disso, dalroser objetivo, para mim, criar
classes porque a operacdo que as organiza € dagian@gue tende a ignorar
diferencas, heterogeneidades, singularidades.

Também, meu olhar paras errostransformou-se: eles passaram a me
intrigar e a me interrogar sobre a relacdo da caaom a linguagem. Efeito tanto da
assuncao de uma concepcao de sujeito distanteldasypmosta nas esferas escolares,
quanto do reconhecimento da ordem propria da lingsaim, a licho de casa
enquanto contexto de refor¢co escolar, foi recuagi@uye passei a me ocupar com
outras questdes, menos pedagodgicas. Isso sigafiosateriais décdo de casdoram
selecionados e contemplados a partir dos errosintagantes para mim e do que eles
pareciam revelar a respeito da relacdo da criaogaa linguagem e demanda do
outro.

No entanto, vale frisar que a implicacdo do refei@ntedrico do
Interacionismo ndo deve ser tomada aqui como urto gis aplicacdo, eles foram
recursos interpretativos que promoveram mudanca ndeha posicdo como
investigadora. Ler dcdo de casaa partir desse lugar teérico e das interpretadées
episodios de escrita de criancas, correspondeim,assim distanciamento da posicao

didatico-metodolégica cristalizada nas escolas: epwér nela ndo unreforgo
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(conforme afirmado na literatura sobre o assunteds um jogo tenso e com
possibilidade de adquirir o estatuto de constitutiv

A leitura dos monélogos (LIER-DeVITTO, 1998) mosthme uma face da
segunda posicao — a do paralelismo, cuja funcasivaegarante a estruturacdo de um
texto, embora o sentido figue abalado. Assim, tecoostrucdes insolitas, dispersdes
de sentido, repeticbes, aglutinacbes permeandonstittindo a textualidade. A
crianga ndo tem escuta para a fala, sustenta emauto

Foi a partir de trilhas abertas por Lier-DeVitt®94/98) com sua reflexdo
sobre os mondlogos e sobre a escrita, mais esg@auinte, a partir de Mota (1995;
Borges, 2006) e Bosco (2002 e 2005), que me apeixdalicdo de casaAfinal, algo
ali se escreveu, péde interrogar. Procurei realizadeslocamento e me dirigir para as
guestbes que, entdo, me ocupam, ou seja, procuaéisar 0 ‘atravessamento’ da
linguagem na crianca nessa situacao linguisticacpkar. Nesse caminho, pergunto:
“O que é a licdo de casa?”. Como vimos, no capitaip alicdo de casa por uma
atividade elaborada pelo professor para ser exggufaelo aluno, em casa. Essa
definicdo é tdo clara quanto redundante e pedésporque se va além da definicéo e
se interrogue sobre sua funcao.

Nesse ponto é que se chega a poder estabeleagrubovientre a atividade
com ideal que a suporta, com uma teorizacao. Adiiglicdo de casa consensual:
é reforco do conteudo ensinado na escola. Poiodé-pe também compreender que,
sob o par ensinar-aprender aloja-se um ideal pis$&tj comportamentalista. Pode-se,
igualmente, vislumbrar o porqué da desconsiderag@ds “erros” que sé&o
acontecimentos mais expressivos de engajamentufagtes. Gostaria de chamar a
atencdo, aqui, para a diferenca entre a “enspr@nder conteidos” e “engajamentos
significantes” — uma diferenca que separa campasE&tola e da Aquisicdo) e os
olhares dirigidos para a escrita de criancgas.

Podemos, nesse momento, fazer uma questédo: “Camanga se relaciona
a demanda do outro, no caso, do outro - profesfRafd tratar esse ponto, volto-me
para dois trabalhos que, a meu ver, favorecem angnbamento da discussao aqui
pretendida. Em Mota (1995; BORGES, 2006), a questddemanda nao foi levantada

como questdo primordial: a crianca era oferecida umersdo em textos e esse
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procedimento tedrico-metodoldgico deveria colocdalacrianca] em relacdo com a
escrita e leva-la a escrever. Nos mondlogos, ltrabas por Lier-DeVitto (1998), ndo
se pode reconhecer a demanda do outro com clarazagedida em que, na posicao
em que a crianca esta, ela é “falada pela linghajuestdo dalemanda do outro -
professor pode propiciar um delineamento da situacabgd@ de casaFrente a isso,
pode-se perguntar: “Como a crianca responde a déamdo outro?”. Espero poder
discutir tais questdes ao longo desta exposic¢ao.

Como dito anteriormente, a leitura de Mota/Borg2606) e de Lier-
DeVitto (1998) iluminaram o caminho para a tenttike circunscrever particularidade
da condicdo monoldégica digdo de casa

Apresento, a seguir, 6 (seis) episodios de esarfastis produzidas em
ambiente extra-escolar (como licdo de casa), bdscdastacar o que eles trazem de
enigmatico. Vale esclarecer que as amostras desdps de escrita foram redigidos
por criangas de nivel introdutério em escola pabtle uma cidade mineira, durante a
realizacdo de um projeto académico, voltado pgraoesso de alfabetizacdo, que foi

realizado no ano de 2007.

3.1 Episddio de escrita h 1 (ano introdutério — idade: 5a, 9m)

Foi entregue uma folha xerocopiada com a proposiE@tividade para
casa. A referida atividade tinha por objetivo tthhao nome da crianca. Para ilustrar
a atividade, a professora inseriu o desenho doHPUJ)-personagem de um desenho
animado. ApoOs a entrega, a professora leu os eadogie explicou o que deveria ser

feito.
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DEVER DE CASA

1) ESCREVA O SEU NOME:

72@1'11
/

2) EXPLIQUE PORQUE DA ESCOLHA DE SEU NOME:

\A)"’(/pﬂnu L/mj/fu,. Fn Jlbj,/;n—

Figura 4: Licao de casa Piu-Piu

Surpreende na redacdo acima a imprevisibilidadestaita doseunome” —
onde é esperado aparecer o da crianca. Ali ondgpérado, “Pipiu”, nhomeando o
passarinho da ilustracdo no alto da pagina. Assimue era para ser fundo, virou
figura. Importa considerar, no caso, a interpreiagée a crianca da ao enunciado
“escrevaseunome”. Note-se que ela |é a solicitacdo e a refgroascreve um nome
préprio (com letra mailscula). Nao se pode dizee @ssa interpretacdo seja
implausivel - nada ha de “errado ai”, principalmerse considerarmos que as
instrucdes estdo impressas na paginsadsfa de casa 0 “outro” da crianca nessa
situacdo, como disse Mota/Borgep(cit), € o texto. De fato, se a tbnica, na sala de
aula era, naquele momento, “escrever o propriogipancrianca, nesta licdo de casa,
faz uma ‘fuga’ do que ésperadodela. “Esperado”, aqui, entendido como “idéia de
uma certa previsibilidade, que parece estar supost&hamados processos de ensino-
aprendizagem” (OLIVEIRA, 1998, p. 57). Tangencianmsnm essa citacao, a questao
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da demanda da escola — a crianca deve correspaieder responder ‘corretamente’ a
demanda que Ihe é feita e se ndo o faz, “estacdrradesposta “correta” esta fixada
antes da producédo da crianca e o foco no prodotoa tirrelevante o processo aos
olhos da escola. Acontece que o fato de a ativitlrdsido explicada em sala de aula
nao foi suficiente para impedir “o0 processo” derdeoer, essa explicagdo nao pode
conter da interpretacdo da crianca, barrar sugaelaom o texto e os efeitos que
dessa relacao decorrem. Como vimos, a ilustracdpikinho’ constituiu oponto de
vista da crianca no caso, “[0 ponto de] deriva para a significdcfide LEMOS,
1992a ; LIER-DE VITTO, 1994, p. 22). Esse deslocatmenterpretativo é valorado,
assumido como “erro” no momento da avaliacabgd® de casa.

No entanto, vale ressaltar que a escrita da criafiga arbitraria, no sentido
de que ndo é qualquer: do ponto de vista empigacog-ocorréncia da figura e da
escrita (pedido para a redacdo do nome), prodazitlito. Ha, portanto, solo sensivel
(nesse caso) para a interpretacdo da crianca. ‘$wisivel” (ou nem sempre), essa
escrita, “Pipiu”, € resultado defeitos da ordem simbdlicaaqui, do transito entre
textos escritos, lidos, figuras, desenho animadmdedisse Bosco (2005), a producéo
da crianca advém do Outro e de outros que possstiauiar, desencadeselacdes
significantes.

O suposto-erro desta crianca parece mostrar aciaé@e um dialogo com o
Outro (tesouro dos significantes). Sem davida,iace, nessa ocorréncia inesperada,
estd entre textos (falados/escritos/lidos), distaiat didlogo e da demanda do outro -
professor e, também da “tarefa” de casa. Naquil® g escreve, ha, mesmo, uma
intrusdo dos ecos do desenho animado “Piu-piujel&taEsse movimento dispersivo
€ da ordem do significante. Caminhemos um pouca:mai texto acima, é possivel,
ainda, apreender a proliferacdo de letras de “Pimuenigmatica sequéncia final das
quase-palavras: “fumitu papitio”. Poderiamos esdtater, ainda, relacdo entre /v/ e
It/ (Que parece aponta para a alternancia erdarera/surda que penetra e impulsiona
a escrita da crianca). Note-se que com poucass|eatece uma sequéncia: ha
reiteracdo de um conjunto pequeno de fragmentosonatituicdo desse segmento.
Podemos dizer que processos metaférico e metoniesidm em jogo nessa cadeia e

“escreve pela mao da crianca” — a resposta reflaie suspensdo da demanda escolar.
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A crianca escreve comandada pelas leis de compodgdinguagem. O movimento
da lingua (enquanto necessidade) leva a dispees&erdido caso a crianca nao faca
restricdo ele. A crianca escreve, mas ndo parauiro ter. E nesse sentido que essa
escrita € um “enigma colocado [que] pde em queatéderpretacdo do leitor" (DE
LEMOS, 2002).

3.2 Episodio de escrita fh 2 (ano introdutério — idade: 6a, 4m)

Conta-se a historia “Cachinhos de ouro e os tr&ssiyr buscando relaciona-
la a gravuras. A proposta para licdo de casa @ guanca a reconte.

O texto-matriz conta a histéria de Cachinhos der@uima menina que
gostava de passear pela floresta e que resolveiecen uma casa que chamava
atencao pela sua formosura. A casa era do Senkor tla Dona Ursa e do filhote. Ela
olhou pela janela e como ndo havia ninguém em ed&abriu a porta e entrou. Viu
trés pratos de sopa que esfriavam, tomou um poempla. Depois sentou em cada
uma das cadeiras e ao espreguicar quebrou a cadeinsinho. Ela viu trés camas e
deitou nelas, apreciando mais a cama do UrsinhibouDse nela e acabou dormindo.
A familia voltou e viu que tinha tido visita. O lhko viu que alguém tinha tomado
sua sopa, quebrado sua cadeirinha e ao correppararto viu a menina dormindo. A
menina acordou assustada e, muito envergonhada gesltulpas e saiu correndo para

casa.

¢

DEVER DE CASA B¢ e

EM AULA, OUVIMOS A HISTORIA CACHINHOS DE OURO E OS TRES URSOS. ESCREVA A HISTORIA DO SEU JEITO.
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Figura 5: Licao de casa — Cachinhos de Ouro

Esta longa sequéncia escrita se apresenta, acs adhmvestigador, como
enigma —ela ndo pode ser recoberta por nenhum enunciadosatber (do
leitor/investigador ou da linguistica). Nele, hantudo saber: saber da lingua e saber
do sujeito (De LEMOS, 1991) - “da lingua” porquelsetexto, é porque operacdes
linguisticas (embora ndo-gramaticais) estiveramagén. H4, sem davidarticulacao
significantepor efeito das “leis de constituicdo interna aeliagem”. No texto, em
pauta, temos um encadeamento silabico em que,gaasy silabas articulam-se sem
“fazer palavra”. Talvez possamos dizer que essedgproducao seja mais frequente
quando o método de alfabetizacéo € aquele conheoitio “sintético”, que procede
do simples para o complexo. Ainda assim, sob a ddmde recontar uma histéria, a
lingua se movimenta na crianca, promovendo artiéels. Ha um saber do sujeito,
também, uma vez que esse texto interroga: sualaiidade produz efeito de enigma

e, sobre isso, 0 investigador ndo pode saber. e f@esmo admitindo que este
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processo seja insistente na trajetéria de criangasscrita, ndo se encontrara a mesma

sequéncia — ela n&o se repete.

3.3 Episadio de escrita h 3 (ano introdutério — idade: 6a, 6m)

A professora contou a fabula: “O Pastor e o Lolith seguida, releu o
texto e fez perguntas sobre os personagens, sajue aconteceu e destacou a questao
damentira Posteriormente, solicitou o reconto do texto ceanefa de casa.

Fabula: O pastor e o Lobo

Todos os dias, um jovem pastor levava um rebanhoowhas as
montanhas perto da aldeia. Por brincadeira, etgiérgtemente gritava que havia um
lobo querendo pegar suas ovelhas e os aldedoswialseu socorro com pedacos de
pau para cacar o lobo. Um dia, ele pediu por so@muos habitantes da aldeia ndo mais
ligaram para seus gritos. Desta vez, era mesmaha) jue dizimou todo o rebanho
do pastorinho.

Moral: ninguém acredita num mentiroso, mesmo quateldiz a verdade.

Figura 6: Licdo de casa — O pastor e o lobo
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Pode-se, aqui, reconhecer aqui um texto e, naenavéncia perturbadora
de palavras do portugués (nomes como Jessica,d-dtemioso; “lobo” e “nao”) e
outras tantas, que ndo sdo mais do que um amontizaldras (embora virtualmente
pudessem ser composicdes possiveis na lingua edxéeita a, talvez,iimo”). Em
“estco? , um ndmero é articulado com a escrita de léfradsessa escrita em que
palavras da lingua constituida sdo minoria, as owatirias das palavras néo-
convencionais se assemelham a estrutura morfolédecapadrdoes sildbicos do
portugués: est (estar); 0so (sufixo); -eu, -avgdd (terminacdes verbais). A crianga ja
escreve, portanto, sob o efeito de restricbes, eami#n de natureza sintatica.

Como assinalou Mota (1995; BORGES, 2006) essatasfermite a
crianga sentir-se numa condicdo de escrevente,, qeabora ndo seja aceitavel,
segundo os canones da lingua dita constituidaa pducdo se assemelha a eles”
(2006, p. 129). Também Bosco (2005) considera eumebora as unidades de
producdes infantis (como a que apresentei acima)seaorganizem do modo como
prevé a lingua, elas ja constituem uma escrita, wemnajue se “encontram submetidas
a uma estrutura simbolica que inclui a lingua camo sistema em funcionamento,
apresentando-se, pois, como efeito de relacdes significantes” (2005, p. 132).
Aqui, ao realizar a licdo de casa, a crianca naadat a demanda da escola — sua

escrita nao seria “um texto”.

3.4 Episadio de escrita h 4 (ano introdutério — idade: 6a, 2m)

A professora, por ser periodo de Pascoa, introdumia cantiga infantil:
“Coelhinho Engracadinho” e, depois, solicitou adwgho de texto, com algumas

instrucoes:

Texto-matriz - Musica:
Coelhinho quando anda
Com as patinhas faz assim

Mexe mexe as orelhinhas

4" Ver, sobre isso, Andrade (2008).



E o rabinho assim assim

Coelhinho engragadinho
Sua vida é s6 brincar
Mexe mexe as orelhinhas

E o rabinho para o ar

Pula pula coelhinho
Vem correndo para mim
Traga um ovo bem gostoso

Deixa la no meu jardim.

} DEVER DE CASA

\
:1)

| 2) NA AULA DE HOJE, APRENDEMOS UMA MUSICA NOVA SOBRE O
COELHINHO. ESCREVA A SUA HISTORIA SOBRE O COELHINHO.
| CONTE ONDE ELE MORA, COM QUEM, O QUE ELE GOSTA DE
] COMER, O QUE ELE FAZ.

- PULA PUL X
C(‘Sr{ = Jb/ﬁ TDC/‘* }”1 AECOTR
; CQ“*U CA SUN FAMILHA. UAFANAL
l[ N MNr() . .
M Ac [\‘. cFCOTOR M I J\ CEOUS
MRy DA }—AML i |
MU MAS Eicr | HA Y OMA FAMIL WA
| (ol f FA” i’_%?\

Figura 7: Licdo de casa - Coelhinho
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Nesse escrito, a natureza da segmentacdo quesenepresenta (etoa
paraecotra, alcenoura, cudamalhg e o0s rearranjos instaveis das palavras
(“ecotra/ecotou/encotor/emco/eicotou) (“comao, comgcua/ ca sua) hao €
impeditivo da leitura. Talvez se possa dizer, caer-DeVitto (1998) , que os efeitos
dispersivos dessas ocorréncias sao contidos pelto efoesivo do paralelismo. A
crianga escreve uma seqiéncia de enunciados commasm@ma estrutura gramatical,

gue para a alternancia e para a substituicdo. \6gam

Zeca etouna toca paraecotra comao acenoura
ecdou a cudamalha

e caneuca suafamilha

mas naencotor mima cenoura
mas damilha emco
unea familha

mu masicotou afamilha

Note-se que a mobilidade interna das palavras gogp@em a sequéncia é,
ao mesmo tempo instavel e restringida pela quadiadadterial que as compde — uma
caracteristica constitutiva do paralelismo que,catmcar a diferenca no espelho,
produz efeitos estruturantes. A reiteracdo esttyor exemplo, ndo perturba a
cadéncia argumentativa — ndo ha “fuga de sentido”.

Segundo Lier-DeVitto (2006), € mesmorepeticdo com diferencgue
empurra a fala e a escrita, propiciando um encaeetingue “faz um texto”. Essa
reiteracdo estrutural, atravessada por “montagéesmontagens remontagens” (De
LEMOS, 2002, 2006b) fazem parte da trajetoria dacé® da crianca com a
linguagem: um mecanismo estrutural (predominancaexo metaforico sobre o
metonimico, segundo JAKOBSON, 1960), passa a mgatra mobilidade interna —
esta, também, guiada pela equivaléncia, ou sejier@nca é restringida, contida pelo
que esta no espelho. Note-se que ndo estamosdakama de correcdo, ao contrario:
a estabilizacdo de segmentos € efeito desse mewatisgulistico e do efeito de

semelhanca/diferenca que ele produz e afeéa a escuta da criancando esta em
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questao, portanto, uma decisédo cognitiva. Estaalaado, de fato, em escuta e efeito.
Cabe pontuar, mais uma vez, que esta crianca atend® atende a demanda da
professora: ela faz um texto, sustenta a argum@ntagas ele ndo responde a
expectativa do que se concebe como um “texto berstreodo”.

3.5 Episddio de escrita h 5 (ano introdutério — idade: 7a, 2m)

ApOs contar a historia “Minhoca Coca”, a professwiicita a escrita de um
“bilhete de amor” para o tamandua. Na historiages@nagem minhoca se apaixona
por um tamandua e escreve uma carta para ele (emoomutador), que ndo é

respondida por ele. A solicitacdo € a de queiasgas escrevam a resposta.

DEVER DE CASA

QUE TAL FALAR DE AMOR? A MINHOCA COCA ESCREVE
UMA CARTA DE AMOR PARA O TAMANDUA, MAS ELE
ERA TIiMIDO E NAO RESPONDEU. COLOQUE NO LUGAR
DO TAMANDUA E ESCREVA UMA CARTA DE AMOR PARA
A MINHOCA COCA, RESPONDENDO SE ACEITA OU NAO
NAMORAR ELA. NAO SE ESQUECA DE EXPLICAR O
PORQUE DE SUA DECISAO.

|
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Figura 8: Licao de casa: Minhoca Coca
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Nesse episodio, a crianca atende a solicitacdardta de casaembora sua
escrita seja caracterizada por “desarranjos na rfécipe textual” (expressdo de
ANDRADE, 2003). Ha& uma disseminacdo de “m” e “n” ¢émdla a extensdo desse

texto, como, notadamente, emufn nanora nioca nanora tanadud; substituicbes de

entre /s/ por /c/ e de /gl por fkero”); segmentacdes e aglutinacdes curiosas; letras
que aparecem e desaparecem de lugares em queon@u #o) esperadas (como em
“pegena” / gero ou no excesso de “aray uceo”). Contudo, diferentemente do 1°
texto apresentado, a escrita é legivel (decifrawed} erros, aqui, sdo, na sua grande
maioria, restringidos pelas normas da escrita tafdd do portugués - por isso este €
um texto legivel. De fato, o leitor pode “fazer remdes” e sustentar um sentido ao
escrito, mesmo quando a ele se esgarcar por efegodeslocamentos promovidos
pelas operacbes da lingua. Se o movimento intetpretde falas ou escritas de
criangas implica sempre “uma tensao entre recomteetdo e estranhamento” ante a
arranjos inusitados (PEREIRA DE CASTRO, 1995), rasoc do texto acima, o
“reconhecimento” suplanta o estranhamento do aduttode-se ler “a carta”. Mas, na
licdo de casa ndo tem outro - leitor do texto dianca e ela, neste caso, se satisfaz
com 0 que escreve.

A crianca ndo estranha seu escrito (ndo ha raswlaskegue em frente.
“Saber como escrever’ ndo esconde, ali, contudato dle que ha “um saber da
lingua” em acédo, em que pese a qualidade da argagdena respeito do porqué “nao
se quer namorar o tamandua, que se exprime nurié@rsgg de repeticdes, que dao

um tom enfatico a carta:

a) “num posonamora cocga teio namorada
a) “nu cero namoratei uma nanorada

b) “num geronanora”

De acordo com Lier-DeVitto (1998, 2006b), a repmicestrutural (o
paralelismo) suporta uma tenséo entre o0 mesmoiferente, que ela parece entender
como espaco para a criatividade porque, diz eao“$roprio’ se define em relacdo

ao ‘alheio’, ao diferentea diferenca € garantia da possibilidade de a creangr a
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fazer do diferente o mesrh@¢1998, p. 138) (énfase minha). Nessa direcaepaticéo
abre o caminho para o0 momento em que o “movimeatindua que afeta o sujeito e
em que o sujeito pode ser ponto de restricdo andonamento cego da lingua.”

Como vimos, neste texto, a lingua “improvisa necrjies da crianca —
desmonta e monta, faz relagdes” (1994/1998, p.r88¢, a repeticado estrutural ndo
leva o sentido deriva, nem se abre a uma (des)@t&o significante que desregula a
representacao gramatical (LIER-DeVITTO, 2008) +tasia e argumento da crianga se
mantém. Entende-se, assim, porqué “tocar na quedbasignificante remete a
repeticdo” ..."“do retorno regular de expressoes, de sequénaredi¢as, de simples
letras que escandem a vida do sujeito, prontas damde sentido a cada vez que
ocorrem, que insistem sem qualquer significacamidief.” Como se pode ler, também
em Bosco (2005, p. 176)

Note-se, porém que, diferentemente do que ocorge monologos da
crianca no berco (LIER-DEVITTO, 1998), na situagaonoldgica ddicdo da casaa
repeticdo estd na base da sustentacdo de um afwranigumentativo — de uma
posicdo assumida pelo falante. Ainda que o tejtorearcado por estruturas insélitas,
a repeticdo da estrutura argumentativa €, nestdaeda crianca, um “contraponto a
deriva”, como sugeriu Pereira de Castro (1992)ppgsito de toda a argumentacéao.

N&o é diferente o que podemos observar abaixo:

a) ja teio namoradgegena
b) eu gade gade
C) nuia dasetu

Cc) tei uma nanorada

d) tamadua num nanora nioca nanora tanadua

Neste segmento, a argumentacdo se espraia endpe@cio estrutural -
entre (a) e (c) — e se diluir completamente nunmEuacao significante em que
impera a reiteracdo de uma letra “n”.
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3. 6 Episadio de escrita 6 (ano introdutério — idade: 6a, 10m)

A professora conta a historia “A bonequinha pretggede para as criancas
reescreverem a histéria em casa.

O texto-matriz conta a historia de uma bonequinh&@ era muito querida
por sua dona Mariazinha. As duas brincavam o tetogpo. Um dia, Mariazinha teve
de sair com sua mae e a bonequinha ficou em cassafdas recomendacdes para se
comportar, a bonequinha preta ouviu um barulhoota £ tentou alcancar a janela,
como a janela era alta e pulou, pulou e caiu detgram cesto de um verdureiro que
passava. A bonequinha comecou a chorar e o verd@wstutou. Ao socorré-la, passa
um gatinho, que toma a bonequinha pela boca eagplana sua toca. Mariazinha chega
em sua casa e fica desesperada, sai em busca elzabencontra com o verdureiro,
gue conta que o gatinho levou a boneca para su#a Céegando la, vé o gatinho
tentando fazer a bonequinha sorrir, mas ela n@mtesiasma. Mariazinha aproxima-

se e abraca a boneca e, ao leva-la, vé a tristegatuhho, entdo, ela o leva para casa.

DEVER DE CASA

ESCREVA O NOME DA ESCOLA:

ESCREVA C NOME DE SUA PROFESSORA:

ESCREVA O SEU NOME:

DANDO CONTINUIDADE AO PROJETO: CONTANDO E
RECONTANDO, VAMOS FAZER O RECONTO DA
HISTORIA A BONEGUINHA PRETA OUVIDA NA SALA DE
AULA. FACA DO SEU JEITINHO E DEPOIS FACA A
ILUSTRACAO.
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Figura 9: Licdo de casa: Boneca preta

Parece-me oportuno ressaltar que a semelhancaceteixeo produzido pela
crianca e a histéria ouvida esta reduzida ao nomepersonagem, as demais
elaboracdes divergem das do texto original. Umtarkeimais detida, porém, permite
ver que a crianca foi bastante afetada pelo tekboem sala de aula. Vejamos.

A crianga comeca a sua producdo e a encerra obeitee® formato da
narrativas infantis, ou seja, com “Era [... uma]¥ez marca o final com um “i a itora
a cabo”. O interior do texto € um didlogo entrepa@” e “a boneca”, em que ha um
jogo entre “sim” (da boneca) e “ndo” (do pai): Btdria comporta proibicées.
Digamos que “textos-matriz” e proibicdes da vidatgliana familiar se inscrevem no
texto desta crianca, como mostrou Mota (1995; BORGHO06). Nele, sdo poucos os
erros (basicamente: “foco” por “fogo” e “itora” ptmistoria”) a letra € bem tracada e
h&a sustentac&do de sentido. As frases incompletas:pai fala qui / a boneca fala // a

— 0 ovo ...” tém o carater de hesitacbes que gesueo aparecimento de uma
construcdo inesperada: “o ovo ta no foco sim”, Gmual a narrativa € encerrada,

saindo vitoriosa a bonecal!
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Nessa redacdo sequenciada, limpa, consequentereniene’as hesitacdes
(iniciadas pela conjuncéao “e”, dos enunciados pgticos do final do texto) chamam
a atencédo. Elas podem esclarecer um pouco soltreaacbndicdo” desse texto. Lier-
DeVitto (2008) discute essas “incidéncias do sojeia cadeia significante” — as
hesitacdes suspendem a concatenacao significgoigeen, Como no caso acima, abrir
para cadeias inesperadas, mas, importante: imptagnde carga subjetiva (de
vivéncias): ndo seria este o caso do “ovo” que geanenos no conteudo do
enunciado e mais no “tom” de vitoria em: “a bonéa: a/o ovo t4 no foco sim!”
(identificada, quem sabe, com a boneca da hisgdeaconta).

Diante dessas pontuacdes, cabe perguntar: se tw desempre texto para
alguém, de alguém” (M. T. LEMOS, 1992, p.33), pgteem € dirigido este texto?
Mesmo que ele possa (0 que ndo é garantido) respandemanda da escola de ser
uma narrativa que “reconta” a historia lida, ha snai considerar: ele é texte
alguém.Por isso é que ao recontar, acontece o que assivalb. Lemos @p. cit):
um texto-matriz pode ser “arrebatado por outradhest iluminando “a presenca
subjacente da estrutura sobre a qual se move mosgje da sustentacdo ao texto”
(1992, p. 134 ). Aicao de casando escapa a injuncdo a interpretacdo pela crianca,
suscitada por um texto-matriz, nem € impeditivaehgajamento do sujeito pelo
simbdlico. Para que a criatividade nao seja bar(dDTA, 1995; BORGES, 2006),
erros; construcoes insdlitas e enigmaticas e, tamdétanciamentos das instrucoes
passadas a crianca deveriam ser tolerados e gaelos. Essas ocorréncias participam

da sua entrada na escrita — sao inevitaveis d¢itthivas.

As realizacbes de texto que apresentei ndo detirm#taespecificidade da
licho de casa. De fato, todas as peculiaridadestitativas da escrita de criancas,
apreendidas pesquisadores ligados ao Interacionestém presentes nos textos da
licho de casa. Podemos afirmar, portanto, que dextmn (“ambiente” escolar ou
doméstico) ndo parece interferir de forma signifi@ana relagédo crianga-escrita. As
criangas, ao realizarem a tarefa proposta pel@gsofa, ficam sob efeito de operacdes
simbdlicas, que ndo sao indiferentes ao “momerifesuo” da crianca, que a escrita

reflete. E nesse ponto que, parece-me, que pesanetdologias que os ignoram o
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papel constitutivo dos erros e dos impasses deaelerianca-escrita. Supde-se, via de
regra, que os problemas sdo unicamente de “ensirddi a reflexdo pedagogica e
escolar concentrar-se, como vimos no primeiro glpitna busca de metodologias
mais eficientes. Ndo € objetivo de este trabalhbcar ou sugerir metodologia
alternativa as muitas ja existentes. Esse passerfpoguem sabe, ser dado em outro
momento e que deveria ter como ponto de partidegairste consideracdo de Mota
(1995; BORGES, 2006):

o professor, de certo modo, que cumpre o papeltte tutelar. (...)
Neste processo, que € de interpretacdo da esesgarfada da
crianga] como escrita, o professor tem um papebitapte: 0 gesto
de reconhecimento da escrita como tal.” (p. 16QraPtal, é
importante considerar que a crianca desde o idieisua entrada na

escrita ndo ocupa a posicao de espectadora ...

Este trabalho, como disse, tomou o partido da caiaou melhor, levantou
uma interrogacao sobre a relacéo crianca-licidocadae, @rivilegiando as propostas de
escrita de narrativas, e chegou a conclusdo den@oe¢ o contexto fisico que faz o
escritor— os mesmos processos e peculiaridades, envoledasutras circunstancias,
estdo presentes nas narrativas das licoes deNasigdo de casa, deve atender a uma
demanda escolar e sera avaliada: ela deverd mestegrrendeu ou ja sabe o que foi
ensinado. N&ao é pouco frequente que producdes, asri@rimeiras narrativas acima,
sejam ignoradas porque elas ndo sdo manifestagdtsalbler que a escola espera” e
elas ndo reconhecidas como “escrita” (sobre istaraim BORGES e BOSCO).
Entretanto, se tomarmos o lado da crianca, se pudesuportar o enigma de suas
producdes e se estivermos, poderemos entrevereapanta na direcdo den saber
da lingua e um saber do sujeitdDe LEMOS, 1991), que pode interrogar o
investigador e o professor. Para isso, contudaiondicfes: (1) ver “nos erros” uma
expressdo de saber (e ndo de falta); o que en@lvenudanca de posicdo do
investigador (e do professor). Para tanto, (3) ées®aria a aproximacdo a uma
teorizacdo que desnaturalize erros e que, conseiente, levante interrogacao

sobre a crianca. O Interacionismo cumpre essagmoi@s. Nesse enquadre, entende-
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se que Borges afirme que: “o fato de a producacridaca ndo ser retrato dos textos,
sugere-nos qué preciso olhar/escutagssa escrita” (2006, p. 159).

Os estudos decorrentes da inclusdo da questdo dacaoe
crianca/lingua/escrita apontam a importancia de daslocamento da transmissao
hegemodnica e controlada que reina no espaco es&@lgere-se uma torgcao que
implique o aluno e uma direcdo pedagogica que rRéga “controle excessivo” (que
nao fique no lugar de representante do saber),anéberdade total (que nédo exerca
funcdo de lei). Em relacdo a isso, Burgarelli (90@®staca a importancia do
submetimento da crianga a un@o, de uma ‘forcagem’ (palavras do autor) que coloca
a crianca numancruzilhadae a convoca a “obedecer a uma Lei sem deixar de
assumir uma posicao singular”, diz o autor. Nessgido, as respostas da crianca as
demandas das escolas poderiam “ser escutadas” pnwmndestacdes de saber que
emanam da crianca e da lingua.

Nas licbes de casaaqui apresentadas, parece possivel admitir que a
demanda do outro seja sempre atendida parcialmeateealizacdo da proposta da
atividade, mas ha mais: encadeamento simbolicaisinge precisamente para esses
encadeamentos inusitados e estranhos que se Sdgeescuta”. Se hcdo de casa
considerada como extensao da sala de aula (ALMEI®&7; PAULA, 2000), uma
diferenca, talvez, possa ser consideradali¢d® de casaespera-se que a crianca
“sustente 0 conhecimento transmitido/ensinado”, oostre uma producdo (que se
espera seja “solitaria”) adequada e correta. Swadupdes, contudo, demoram a
atingir esse ponto da ilusdo de controle/sabel totaque coloca em evidéncia “algo
gue estad para além de uma transmissdo controlad@iével” da escrita para a
crianca (BURGARELLI, 2005, p. 55) .

O levantamento bibliografico sobre licdo de capagsentado e discutido na
elaboracdo do primeiro capitulo desta tese, appata uma questdo de interesse
relativamente a discussédo acima: demanda do ouwtome@ebida como sendo feita de
uma “posicdo de controle” — aspira-se ao monitorameda aprendizagem, a
comunicacéo entre escola/familia, a realizacdoudado de supléncia cognitiva, por
exemplo. Desse modo, s6 poderia ser aceito corspdsta a demanda do outro”, uma

resposta esperadassumida como correta. Diferentemente, a diregdicada neste
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7 e

trabalho, é instruida pelo Interacionismo: é precisr escuta para as escritas
enigmaticas (insolitas, esgarcadas, ilegiveis) yrmi hA um saberes em operacéo:
pode-se escuta-las como “escrita” (BORGES, 2006).
No periodo inicial da aquisicdo da escrita, pesguigalizadas por Borges

(2006), Oliveira (1998); Faria (1997) e Bosco (200tsistem no fato de que, no
ambito da Escola, ndo se reconhaceatureza linguistica implicada no processo de
alfabetizacao Por isso, a aquisicdo da escrita vista como aindilaprendizagem de
conhecimentos (enciclopédicos ou matematicos);dalo concebidos na Psicologia.
Por esse motivo, tem simplesmente interessado erttdc(fixacdo das unidades
grafofdnicas), assumido como expressao de conhetomaelquirido. Desse modo, tem
interessado, no processo de alfabetizacédo, osgadeslbem sucedidos (ainda que a
escola esteja abalada pelo “fracasso escolar’)saNegrspectiva, nao se pode ter
“‘olnos e ouvidos” para as escritas estranhas dangaj para 0s restos -
faltas/falhas/excessos que as caracterizam.

O que se propde € que o investigador “tome ows&f0” para que nao desvie
o olhar/escuta para “efeitos determinantes da aelapm a lingua” (CARVALHO,
2005, p. 62) — efeitos aos quais ele mesmo estéindidn. Nesse espaco de
identificacdo possivel com a crianca, ele podexagscuta” para ela porque, como ela,
ele podera admitir que “ndo possui controle soldfegua, sobre a crianca ou sobre o
outro”. Esse € o “compromisso ético [que decorre]tentar ndo apagar ou nao

esquecer a sua condicao de sujeito/submetido®p. 6
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CONSIDERACOES FINAIS

O percurso desta tese ficaria muito bem caractiyiza compreendido mais
como um re-encontro com questdes ligadisd®d de casaE preciso dizer, também,
gque este caminho foi, para mim, bastante dificlawez que envolveu uma mudanca
de posicao: parti de uma formacédo profissionaléeida pautada numa perspectiva
advinda dos idearios da Psicologia do Desenvolvimerda Linguistica tradicional e,
pela via aberta pelo Interacionismo (De LEMOS, 1892 diante) e pela reflexdo
sobre as Patologias da Linguagem (LIER-DEVITTO, 8.8t diante), encontrei um
Saussure redimensionado, um Jakobson das “leis aepasicdo interna da
linguagem”, a argumentacao solida e complexa deMik@&r (1987) e, acima de tudo,
nessa trajetoria, constituiu-se um novo olhar patdanca, para sua fala/escrita e para
0s embaracos que ela enfrenta quando a interag@m é Outro.

Falo aqui de grandes transformacgdes e acresceatelgs foram, para mim,
de uma riqueza ou, talvez, a riqueza maior destepaecurso no doutorado. De fato,
a elaboracédo desta tese representou a oportunidaden deslocamento. As leituras
realizadas sobre a tematiigdo de casativeram a funcdo de situar tendéncias,
tropecos e objetivos de discussbes académicas s@ssunto, mas ndo so: o que, de
inicio assumia ares de uma compilacdo acabou gmulgienar meu movimento para
uma nova direcdo de tratamento do assunto: o faicodas questdes metodoldgicas
sobre as tarefas de casa e foi girado para a ariddesse modo, esse trabalho de
levantamento e fichamento da literatura nédo fovém ele gerou movimento. De fato,
guestbes como “Em que consiste a licdo de casa®Para que serve a licao de casa?”
foram respondidas, na medida do possivel, a luzrda reflexdo em que o eixo
epistemoldgico esteve voltado para os mistériosalimliano da licdo de casa para a
crianca e, também, para as formas particularespdssar’, ‘fazer’ e ‘corrigir’ as
atividades.

Ao percorrer criticamente os estudos levantados anobjetivo de
apreender posicdes teoricas, direcOes pedagogichg®vos da licdo de casa, ficou

notdria a diferenca entre pesquisas estrangeiregienais. As primeiras ocupam-se



84

em apresentar uma historicizacao critica a resgitintroducdo e permanéncia da
licdo de casa como recurso pedagoégico. As primeiliasorrem sobre suas funcées
potenciais e trata de problemas emergentes; andaguabordam a rotinizacao (os
modos de executar a licdo de casa no cotidianosdalag e indicam variaveis que
interferem no processo de realizagdo das tarefastr® os estudos inventariados,
deparei-me com a pesquisa de Hila (1999) que mtetdar um tratamento linguistico
alicao de casaguese empenha em apresentar uma discussdo sobre picOnsede
lingua”, apreensiveis no modo de elaboracdo daatade casa. Este trabalho
interessou-me de perto porgue, em termos amples, @dgetivo era coincidente com
meu. Contudo, como procurei mostrar, o resultadoofdro — nossos trabalhos se
distanciam verticalmente do ponto de vista conegitedrico.

Por fim, devo dizer que, com base no inventaritofedbre da literatura e
das discussfes que pude realizar, foi possivelwomneie a marginalidade atestada da
reflexdo sobre écdo de casando remete a quantidade de investigacfes readizada
ela pode ser relacionada, em grande medida, aematwepetitiva dos mesmos
procedimentos metodoldgicos, a circularidade eenajfio das mesmas questdes e
conclusdes. Nao é facil realizar uma reflexao listita sobre a licdo de casa, quando
se pretende resgatar a especificidade da relac@dasga-escrita que nela se realiza.
Este € um ponto que merece reflexdo e que naoigembrado quando iniciei esta
tese.

Minha aproximacdo do Interacionismo, proposto p@u@ia De Lemos (a
partir de 1992) ofereceu uma posicao a partir @ jpude interrogar a literatura sobre
licdo de casa levantar questdes e enfrentar alguns problemasnfim, pude
problematizar a relacdo da criangca com a lingusitnacdo de licdo de casa. Foi-me
possivel, também ou portanto, tomar uma outra @ireeu melhor pudd¢omar
posicdoacerca das inUmeras variaveis implicadas nas stiées (tempo gasto, local
de realizacdo, quantidade de atividades, clareza eaunciados, legibilidade,
participacdo da familia). Para mim, veio a tonapadrtancia de refletir sobre a relagéo

da crianca com a linguagem nessa circunstanceggeita particular.
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Para fundamentar a discussdo, passei por questdesncais do
Interacionismo em Aquisicdo da Linguag&mque ndo foi tarefa facil, pois essa

teorizacdo passou por transformagdes substancidige eque me empenhar para

apreender nuances de mudancas e sutilezas te®mrapiricas desse processo. Guiei
me por uma constatacao e uma questao: o Interagiorpode promover o nascimento
de uma “clinica de linguagefft’— “néo seria ele capaz de afetar, também, o catapo
Educacao?

Nos trabalhos de De Lemos e de outras pesquisaiil@das a sua proposta
— particularmente em Lier-DeVitto, Borges e Bosj@b ditadas ao longo de todo o
trabalho) -, procurei encontrar um caminho parketielsobre a questdo em foco nesta
tese, a partir de um olhar alternativo, qual sgjacurei ndo perder de vista a relacéao
da crianga com a linguagem (nas modalidades orakorta) nas atividades tigdo
de casa Nessa direcdo, De Lemos faz afirmacfes e indesagdie, a meu ver, sao
importantes para o tratamento da questdo: a ruptura as teorias psicoldgicas e,
também, gramaticais em sentido estrito. No prime#&®o, a linguagem aparece como
um objeto de conhecimento, que pode ser segmergadacomponentes, cujas
propriedades podem ser ensinadas-aprendidas. (tgoessa nessa pontuacdo € que
0 processo de aquisicdo da linguagem nao pode,a nesdente tedrica, ser
caracterizado como um “actmulo”, nem como “constoge conhecimento sobre a
lingua, como espero ter podido mostrar.

Essa “subversdo”, assim como a constituicdo dobatma tedrico estdo
fortemente relacionadas com ammpromisso ético com a fala da crianga sua
resisténcia a aplicacdo de aparatos gramaticasirfados como medida e metro do
conhecimento sobre a linguagem). O Interacionise® de falhas - dos erros —
questao digna de ser elevada a um estatuto teagson como da heterogeneidade, da
instabilidade e das construcdes desconcertantegustamente o enfrentamento do
‘erro’ que me afetou de forma especial e que destuu interrogacdes soladicédo

de casaDesse modo, a questao que ganhou forca foi: @stierros” sao tratados nas

“8 Trata-se do Interacionismo, como vimos, proposta Pra. Claudia De Lemos que, desde 1992, assuméu
direcéo teodrica sélida e consistente, como vimos.

49 Refiro-me, aqui, & producdo do Grupo de Pesquigaisicdo, patologias e clinica de linguagem”, mstp
por Maria Francisca Lier-DeVitto e liderado, de20€4, por ela e pela Profa. Dra. Licia Arantes.
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licdbes de casa? Em face das especificidades darfonmacdo académica e da minha
atuacao profissional, direcionei a atencédo parewrss”’ cometidos por criangcas em
fase de alfabetizacdo. Trago uma citacao de Ard@@365, p. 224), que, ao lado de
Lier-DeVitto (1994, 2004, 2006 e outros) e pesqinsas do Grupo de Pesquisa, no
qual me incluo, teorizou sobre a clinica de lingirage sobre a importancia do

Interacionismo para esse campo:

Os “erros” sao incluidos nessa teorizacdo e falaen wina
‘sistematicidade que nao faz sistema (LEMOS, M20Q2): eles ndo
sdo reduzidos a violagdo da norma, mas interpretadmo efeitos
possiveis do funcionamento da lingua. Mais do gse, i€ no tecido
das producbes das criancas, acontecimentos pradieg para a
compreensao da aquisicdo da linguagem. No tralo@ge Lemos, o
erro tem estatuto teorico e, por isso, é matenapigco que faz

guestao para a teoria linguistica.

Foi a partir da incluséo do erro na teorizacéo, [@ed.emos veio a propor
gue as mudancas na fala, que ocorrem no processguaecao da linguagem, devam
ser entendidas commudanca de posi¢cdo numa estrutw@ que participam a lingua
(funcionamento anterior a crianca), o outro (jdarfiéd) e a propria crianca. Nas
palavras da autora: “o erro na fala da criancagiéenentes momentos de seu percurso
como falante, tem seu estatuto determinado pelggmsgue a crianca ocupa em uma
estrutura cujos outros polos séo a lingua e o e LEMOS,[2000], 2006, p. 15).

Importa sublinhar que mudancas sado assumidas awiites de mudancas
de posicéo da crianca frente ao outro: a 12 paspela dominancia da relacdo com a
Lingua: 22 posicao e, finalmente, relacdo da caamgm a propria falam: 32 posicao.
Nesse enquadre e nessas passagens, ocorrem gdesuéacomposicoes estranhas: os
erros séo efeitos necessarios da relacéo sujegadiporque sujeito e linguagem séo
esferas ndo-coincidentes — eles sdo manifestagdeg8aicontrole do sujeito sobre a
linguagem e da necessidade légica de a Linguar“tessmciacfes”.

Em funcdo dessa proposta ser “estrutural”, podensender que ela esteja

em oposicao radical as propostas que se inspiraRsicalogia em que vige a nocao
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de desenvolvimento (de aquisicdo gradual e cumalate conhecimento). Com De
Lemos, a énfase é colocada relacdo do sujeito com o outro e a ling@ada passo
significativo representa uma mudanca que ressggnii posicdo anterior - elas sao,
assim, mutuamente relacionadas. Note-se que otigadsr também teve que mudar
de posicdo perante os “erros”: eles ndo sdo “matudesformas linglisticas, mas séo
importantes porque dizem do sujeito e da linguagem.

A partir dessa teorizacao procurei assumir outrsigho e dar um outro
“sentido” para as licdbes de casa: lugar em quecdeldeslocamentos produzem
cadeias significantes que dizem um tanto do apzer@mo se viu, no capitulo
dedicado a discussdo de autores que se ocupargoedtio da escrita, 0 “erro” tem
igualmente lugar de destaque. Com Mota (1995; BORGI06), Bosco (2006) e
Oliveira (1995) posso dizer que, a partir da prégoate considerar o “erro” como
constituinte do processo de aquisicdo da escrmeit distancia de concepcdes
arraigadas no campo do ensino da lingua maternguenierro” é expressao daeio-
saber sobrecategorias linglisticas e gramaticais.

O erro é um acontecimento que rompe com algumaa coisisiderada
gramatical. Ele revela, porém, que na irregulagdad uma ordem interna (leis de
composicdo) que o legitima, ou seja, ha o movimelastdinguagem que tem como
base os processos metaforicos e metonimicos cornanmseno de funcionamento da
lingua. (Cf. De LEMOS, 1992a, 1998b, 1999). Deveedique a articulacdo entre
crianca/lingua/fala-escrita nas licbes de casa tev&eu preco: o de implicar na
reflexdo e nas analises uma relacéo triadica @tingua/fala) e ndo dual, com a
qgual convivem em harmonia todas as disciplinas aéscias ditas humanas. O
Interacionismo é uma proposta “radic¢al’'sem davida.

A questdo que me coloquei, na tentativa de apreqmalticularidades da
licdo de casa, foi: “Como a criangca responde a ddmalo outro?” Essa questéo
ganha sentido se considerarmos que sendo uma&situagnologica (toda escrita o €),
como diferencia-la de outras? De fatdicdo de casando €, sem razéo, parafraseada
comotarefa de casau dever de casa -ha sempre algo a devolver, a responder ao

outro da forma esperada por ele — 0 que caractelaanda”.

Y “Radical” é utilizada como citacéo de titulo dégar de De Lemos (2006).
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Pude atestar que o atendimento a demanda depetkesecamente, da
“escuta” da crianca, quer dizer, da posicdo fremte outro (demandante) e a
linguagem. Assim, se a relacdo da crianca apomnta ggpredominancia do outro, o
modo de resposta a demanda € a buscapteducédo— que implica dessubjetivacéo.
Mas os erros aparecem e sao diferentes entrengirevisiveis. A crianca erra e pode,
ou ndo, ser afetada pelo que redige. Nesse cade-sgosupor dominancia da 22
posicdo em que predomina a lingua. Nges decasa, vemos também a crianca que
reformula: que reconhece a diferenca inscrita earpsoducao.

Cabe perguntar: “Em que consiste a demanda do -prtafessot-?”
Tomando por base as teorizagdes feitas sobrecadeg@asa, como era de se esperar, a
demanda do outro parece estar focada num sentidoegt®ducdo do que foi
“ensinado” em classe e, 0 qué se ensina € aceitm @ “correto gramatical”. De
forma mais geral, a demanda da Escola é que a;ari@ue ja fala e escrevsaiba
sobre a linguagene nisso reside a particularidade da demanda ddaepena a
crianca. De fato, &céo de casa, por definicdo;fixacdo dos conteudos trabalhados
em sala de aula™- é, entdo, espaco dato-reforcamento daquilo que foi ensinado
pelo professor. Posso dizer que nédo é essa adigegfiesta tese sugere pal&a@o
de casaNa perspectiva aqui assumida, ela deve ser viste aona possibilidade de
engendramento de articulagbes significantes dangaiana escrita e de efeitos
estruturantes. E oportuno, parece-me, assinalaé @sse engendramento que, muitas
vezes, é considerado “nocivo” ja que ele pode teriteal deescrita correta(segundo
0S canones da gramatica normativa).

Na realizacdo dessa tese, pude recolher os “equss’me pareceram mais
tipicos e freqlentes eititdes de casaA leitura dessas producdes graficas permitiu
que eu nelas visse que criange® podem “escapar aos efeitos determinantes da
relacdo com a lingua” (cf. CARVALHO, 2005, p. 62) acima de tudo, que ha
diferencas substanciais entresaber sobre a lingua o saber da linguaconforme
discutido acima. Apesar de nao tenha tido, nesty fretensdes pedagogicas, embora
em alguns momentos elas possam ter aparecidodeongie espero) que ela venha a

ser lida por professores pois ela pode, quem si@par iluminada a importancia dos

>l “professor”, aqui, como representante do idedistola.
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“erros” na escrita infantil, incluindo ai, naturamne, ao ddicdo de casa -erros sao
expressodes de subjetividade e, como tal, manif@&ssaglevantes da relacdo crianca-
linguagem, relacdo, esta, que deve interessar rtle @ professor cuja desejo € o de
que a crianca venha a ler/escrever adequadantemtdim, vale ressaltar que o meu
encontro com os episodios aqui tomados como ilgédraconstitui uma leitura dentre
varias outras possiveis, ja que a interpretacagdades € um constante re-fazer - eles

nunca se esgotam, sempre suscitam novas possietida



90

REFERENCIAS

ALMEIDA, Maria Cecilia Preto Rocha licdo de casa como extensdo da aula de lingua
americana (inglés)1997. 222f. Dissertacdo (Mestrado em Linguisticacaga). Instituto de
Estudos da Linguagem. UNICAMP, 1997.

ANDRADE, L. Ouvir e escutar na constituicdo da clinica de liagam 2003. 143f.
Aquisicao da Escrita. Tese (Doutorado em Lingiaséiplicada e Estudos da Linguagem) —
LAEL, Pontificia Universidade Catolica de Sdo Pad&o Paulo, 2003.

. Captacao ou captura: consideracdes soblacdo do sujeito a falm: LIER-
DEVITTO, M.F.; ARANTES, L. (org.Aquisi¢ao, patologias e clinica de linguage®do
Paulo: EDUC; FAPESP, 2006.

.Producbes desviantes de escrita e clinitagimgemIn: MOURA, Maria Denilda.
(Org.).Desafios da Lingugesquisas em lingua falada e escrita. Maceio: A1) 2008.
p. 481- 484,

ARANTES, L. M. G. O fonoaudidlogo esse aprendiZaitceiro . In: LIER-DEVITTO,
Maria Francisca. (org.Jronoaudiologia:no sentido da linguagem. 2 ed. Sao Paulo: Cortez,
1994, p. 23-38.

. As Mdltiplas Faces da Especularidaeé¢ras de HojeRio Grande do Sul, v. 36, n.
3, p. 253-259, 2001.

. Impasses na distincédo entre producdggmdess sintomaticas e nao sintomaticas.
In: LIER-DEVITTO, M.F.; ARANTES, L. (org.Aquisi¢éo, patologias e clinica de
linguagem Sao Paulo: EDUC; FAPESP, 2006.

ASSIS, Fatima Regina Pires dégdo de casaum estudo exploratorio sobre as condi¢des e
consequéncias de sua elaboracéo, em criancasSggsid¥o 12 Grau. 1987. 156 f. Dissertacao
(Mestrado). Instituto de Psicologia, UniversidaéeSéio Paulo, Sdo Paulo, 1987.

BECKER, Angela Langaro. Agressividade em psicaeafisticulacbes com a educacao.
Revista da Associacdo Psicanaliti€nrto Alegre, n. 16, p. 66-74, 1999.

BOERS, David; CASPARY, Patricia. Real-Life HomewarKifferent philosophy can
revolutionize homework assignmeni$ie Executive EducatoNew York, n. 1, p.37-8,
mar. 1995.



91

BORGES, S6nia0 quebra-cabecaa alfabetizacdo depois de Lacan. Goiania: Ed.E&,U
2006.

BOSCO, Zelma Regina. Nogo dos significantes infancia da letraCampinas, SP: Pontes,
2002.

A Errancia da Letra:O nome préprio na escrita da crianca. 2005. 28@de
(Doutorado em Linguistica) — Instituto de Estudad.othguagem, Universidade Estadual de
Campinas, SP, 2005.

. A errancia da letra: 0 nome proprio naitsda criangaSinteses Revista dos
Cursos de Pos-Graduacéo, v. 11, p.99-107, 2006.

BRASIL. Secretaria de Educacdo FundamerRRakametros curriculares nacionaisingua
portuguesa. Brasilia: SEF, 1997.

BRYAN, T. Improving homework completion and academerformance: lessons from
special education. Loooksmart’s FindArticles. Theioto practice. Summer, 2004.
Disponivel em:

<http://www.findarticles.com/p/articles/mi_mONQM/i3 43/ai_n6361602/print>. Acesso em
21 fev. 2005.

BURGARELLI, Cristovao Giovani; LEITE, Nina V. derAujo (org.).Corpolinguagem:
gestos e afetos. Campinas, SP: Mercado de Lefi@8, 2

Linguagem e escritgpor uma concepc¢ao que inclua o corpo. GoianiadedJCG,
2005.

BUTLER, J. Homework. School Improvement ResearalieSeRegional Educational
Laboratory, 2001. Disponivel in < http://www.nwiel/scpd/sirs/1/cul.html>. Acesso em 21
fev. 2005.

CARVALHO, G.M.M. de.Erro de Pessoalevantamento de Questdes sobre o Equivoco em
Aquisicao de Linguagem.1995. Tese (Doutorado ergilistica) - . Instituto de Estudos da
Linguagem. Universidade Estadual de Campinas, UNMEASP,1995.

. A singularidade em aquisi¢ao de linguagemimpasse metodologicbetras de
Hoje,v. 39, n. 3, p. 27-36. Porto Alegre-RS, 2004.



92

. Ecolalia e aquisicdo da linguagem: levaetdmn de questdes sobre o
deslocamento do investigaddn: FREIRE, Maximina; ABRAHAO, Maria Helena;
BARCELOS, Ana Maria (orgs.Linguistica aplicada e contemporaneidadgampinas,
SP: Pontes, 2005.

. O erro em aquisigao da linguagem: um ingpassLIER-DEVITTO; M. F;
ARANTES, L. M. G. (org.)Aquisicao, patologias e clinica de linguagesdo Paulo: EDUC
- PUCSP, 2006. p. 63-78.

COOPER, Harris MHomework New York: Longman, 1989a. 215p.

. Synthesis of Research on homework: gragé as a dramatic
influence on homework’s effectivene&ducational LeadershjgNew York, v.47, n.3,
p.85-91, nov. 1989b.

. Homework for all - in moderatidéducational Leadershjm58, p. 34-38, 2001.

COUTTS, Pamela. Meanings of Homework and Implicegitor PracticeTheory Into
Practice v. 43, n. 3, p. 182-188, 2004.

De LEMOS, C. T. G. Sobre Aquisicdo de Linguagese dilema (pecado) origin&oletim
da Associacao Brasileira de Linguistica (ABRALIN)3, p. 97-136, 1982.

. Interacionismo e Aquisi¢cao de LinguagbPBELTA - Revista de Documentacao de
Estudos em Linguistica Teorica e Aplicada, v. 2231-248, 1986a.

. A sintaxe no espeli@adernos de Estudos Linguistic@ampinas, SP, v.10, p.5-15,
1986b.

. “Prefacio”In: M. A. KATO. A Concepcao da escrita pela criang@ampinas:
Pontes, 1988.

Saber a lingua e o saber da lingd#aila magna proferida no IEL, UNICAMP, 1991.

(publicacéao interna).

. Los procesos metaforicos y metonimicosocoacanismos de cambiBubstratum
Barcelona, v. 1, n. 1, p. 121-135, 1992a.



93

. Sobre o ensinar e o0 aprender no proces&quisicdo de LinguagenCadernos de
Estudos Linguisticos (UNICANJPv. 22, p. 149-152, jan./jun.1992b.

. Corpo e linguagem. In: JUNQUEIRA FILHOQ..(org.)Corpo-mente: uma
fronteira mével.S&o Paulo: Casa do Psicologo. 1995a. p.235-47.

. Lingua e discurso na teorizacao sobreigégaige linguagenietras de HojePorto
Alegre:PUCRS, v.30, n. 4, p. 9-28, dez.1995b.

Sobre a aquisicdo da escrita: algumestbesin: ROJO, R. (Org.).
Alfabetizagcéo e Letrament@ampinas: Mercado de Letras, p. 13-31, 1998a.

. Apresentacam: LIER-DEVITTO, M. F. A.Os monologos da criancdelirios da
lingua. Sdo Paulo: EDUC FAPESP, 1998b.

. A criangca com(o) ponto de interroga¢@oLAMPRECHT, R. (org.)Aquisicéo de
LinguagemQuestdes e Analises. Porto Alegre: EDIPUCRS, 19999-50.

. Sobre o estatuto linguistico e discursevoaltrativa na fala da crian¢anguistica
Séao Paulo, v. 13, p. 23-60, 2001.

. Das vicissitudes da fala da crianca e densestigagacCadernos de Estudos
Linguisticos (UNICAMP, Campinas-UNICAMP-IEL, v. 42, p. 41-70, 2002.

. Corpo & Corpusn: LEITE, Nina V. de A. (org.)Corpolinguagemgestos e afetos.
Campinas, SP: Mercado de Letras, 2003, p. 21-30.

. Sobre os pronomes pessoais na fala daearigetras de HojePUC - Rio Grande
do Sul, v. 137, p. 09-26, 2004.

. Uma critica (radical) a nocéo de desemwelnto na aquisicao de linguagem. [1998]
In: Maria Francisca Lier-DeVitto; Lucia Arantes.r@). Aquisi¢ao, patologias e clinica da
LinguagemSéao Paulo: EDUC, 2006, v. 1, p. 21-32.

. Sobre o paralelismo, sua extenséo e aritiage de seus efeitos. [2000] LIER-
DEVITTO, M.F.; ARANTES, L. (org.)Aquisicao, patologias e clinica de linguage8&o
Paulo: EDUC; FAPESP, 2006, v.1, p. 97-108.



94

EARLE, Rodney S. Homework as an Instructional EvEdticational Technology.36-
41 .apr. 1992.

EPSTEIN, J.LHomework practices, achievements and behaviorkeofentary school
StudentsReport n. 26Baltimore, MD: Johns Hopkins University for Resdaon
Elementary and Middle Schools. 1988.

FARIA, Nubia R. B.Nas letras das cancdea:relacdo oralidade-escrita. Maceié: EDUFAL;
Recife:EDUFPE, 1997.

FARIA, Viviane O.Disturbio Articulatdrio: um pretexto para refletir sobre a disjungéo teeria
pratica na Clinica de Linguagem. 2003. Tese (Dagtmem Linguistica Aplicada e Estudos da
Linguagem). LAEL - Pontificia Universidade Catoélida Sdo Paulo: S&o Paulo, 2003.

FIGUEIRA, R. A.CausatividadeUm Estudo Longitudinal de suas Principais Manifg@ts
no Processo de Aquisi¢ao do Portugués por uma¢arid®85. Tese (Doutorado em
Lingulistica) - Instituto de Estudos da Linguag®&uapartamento de Linguistica,
Universidade Estadual de Campinas, UNICAMP, BraSi85.

FIGUEIRA, R. A. Erro e Enigma na Aquisicdo da Liagem Letras de HojePorto Alegre,
v. 30, n. 4, p. 145-162, 1995.

. Dados Aneddticos: Quando a Fala da Crigdnmaoca o Riso... Humor e Aquisi¢éo
da LinguagemLinguas e Instrumentos Lingiistic@ampinas, v. 6, p. 27-61, 2000.

. A Crianca na lingua: erros de género amarcas de subjetivac&Badernos de
Estudos Linguisticos€ampinas, v. 47, p. 29-47, 2005.

. As adivinhas das criancas: 0 que revelabtresa mudanca na aquisicdo da
linguagem?n: LIER-DEVITTO, M.F.; ARANTES, L. (org.)Aquisicdo, patologias e clinica
de linguagem. SéPaulo: EDUC; FAPESP, 2006.

FINKEL, Liza. If Homework isn’t the Answer, am | Rmg the Right Questionl:
Partnership Southern Maine Partnership Newsletter. v. 2, .5, spring/Summer 1999.

FONSECA, S. C. déAfasia: a fala em sofrimentd995.147 p. Dissertagao (Mestrado em
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem) — Rnog de Lingiistica Aplicada e Estudos
da Linguagem- LAEL, PUC-SP, Séo Paulo,1995.



95

. Interacionismo, Afasia e Clinica de LingegragCadernos de Estudos Linguisticos
Campinas, v. 47, n. 1/2, p. 159-166, 2005.

FOYLE, Harvey C.; BAILEY G.D. Homework: Its Real Rwse.The Clearing House.
NewYork, p.187-8, dec. 1986.

FOYLE, Harvey. C. Homewoork: A Historical Perspeetior the merry-go-round goes round
and roundThe Elementary School Journ&hicago, n.1, p.15-24. 1992

GOLDSTEIN, Avram. Does homework help? A review esearchElementary School
Journal,n.1, p.212-224, 1960.

GUADAGNOLI, Carolina FonteConsideracdes sobre fala-leitura-escrita e efedidsicos
no atendimento de afasicd008. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Apliéca Estudos
da Linguagem) - Pontificia Universidade Catolices5d® Paulo, 2008.

HANCOCK, Julie. Review of Literature on Homewo#Q01.Disponivel em:
<http://www.westallegheny.k12.pa.us/hmwk_resrchzpdicesso em: 20 maio 2005.

HILA, Claudia V. D.Quem propde as tarefas de cad®®9. 136f. Dissertacdo (Mestrado em
Linguistica Aplicada) — Centro de Ciéncias Humahas;as e Artes, Universidade Estadual
de Maringa, 1999.

JAKOBSON, Roman. Dois aspectos da linguagem etgms de afasia. [1954Linguistica
e comunicacadSao Paulo: Cultrix, 1989, 162 p.

. Linguistica e poéticén: Linguistica e comunicacdo. Sao Paulo: Cultrix,6[]9
1989, 162 p.

. Essais de Linguistique Générakearis: Les Editions de Minuit, 1963.

JENKS, F. L. Homework Assignments in the ESL Clasat Work In: HASKELL, J.F. (ed.)
Selected Articles from the TESOL Newlet1€84.

KENNEDY, J. Homework in kindergarteini: Partnership.Southern Maine Partnership
Newsletter. v. 3, n. 2, p.5, spring/Summer 1999.

KOPPMAN, Patricia et all. Homework, sweet, homewanore or less? Short or longer?



96

always, sometimes, never? Homework is a nationate@m. What role shoul it play in
learning?nstructor. [s. |.],0ct., p.38-42.1984.

KRAVOLEC, E. Homework: some questions. Partnership Southern Maine Partnership
Newsletter. v. 3, n. 2, p.6-7, spring/Summer 1999.

KUCAZJ, S.Crib speech and language playova York: Springer-Verlag, 1983.

LAJONQUIERE, Leandro. Acerca da instrumentacaoigaato construtivismo: a
(anti)pedagogia piagetiana, ciéncia ou a@a@dernos de Pesquisdao Paulo, n. 81, p. 61-
66, maio 1992.

.De Piaget a Freud:para repensar as aprendizagens; a (psico)pedagotyia o
conhecimento e o saber. 3.ed. Petrépolis, RJ: VA883. 253p.

Infancia e llusédo (Psico)Pedagogici999. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.

. A'infancia que inventamos e as escolasitégoe de hojeEstilos da Clinica
(USP), Séo Paulo, v. VIII, n. 15, p. 140-159, 2003.

. A psicanalise e o debate sobre o desapanein da infancigcducacéo e Realidade
v. 31, p. 89-106, 2006.

LANGDON, G.; STOUT, I. W. Homework: Doing thingsrfschool at homm.: Teaching in
the primary grades. New York : The Macmillan Compéa964. p.127- 131; p.344-346.

LEMOS, M. T. G. de. Sobre o que faz texto: umautaitde Cohesion in EnglistDELTA:
Documentacgéo de Estudos em Linguistica Tedricalieatfa, Sdo Paulo, v. 8, n.1, p. 21- 42,
1992.

A lingua que me faltauma andlise dos estudos em aquisi¢do de linguagem.
Campinas, SP: Mercado de Letras; Sao Paulo: Fapesp,

LIER-DEVITTO, M. F.Os mondlogos da crian¢édelirios da lingua 1994. Tese
(Doutorado em Linguistica ) -Instituto de Estudad.cthguagem, Universidade Estadual de
Campinas/ UNICAMP, Campinas, SP, 1994.



97

. Apresentacao. In: . (org.) Fonoaadialno sentido da linguagem. Sao
Paulo: Cortez, 1994.

. Novas contribui¢cdes da linguistica pam@nadudiologiaRevista Disturbios da
Comunicac¢apSao Paulo: EDUC, v. 7, n. 2, p. 163-171,1995.

.Os mondlogos da criancaelirios da lingua. Sdo Paulo: EDUC, 1998.

. Theory as ideology in the approach to ae\aguistic facts. In: JEF
VERSCHUEREN. (org.)Language and Ideologyntuérpia: Ipra & Authors, 1999, v. 1, p.
344-351.

. Sobre a posicao do investigador e a dixalfrente a falas sintomaticdsetras de
hoje, Porto Alegre: PUCRGS, 2004. v. 39, n.3, p. 472804.

. ‘Delirios da lingua’: o sentido linguisti(e subjetivo) dos monélogos da crianca.
In: LIER-DEVITTO, M.F.; ARANTES, L. (org.)Aquisicdo, patologias e clinica de
linguagem. Sa®aulo: EDUC; FAPESP, 2006.

Singularidade e repeticdo. In: XIV Cosgee Internacional da ALFAL -
Associacao de Linguistica e Filologia da Américénia 2006, Monterey - Méxic#nais da
XVI ALFAL.Santiago - Chile : Propriedade Intelectual - 168,2006.

. Consideragdes sobre o compromisso coma ddatriancan: MOURA, Maria
Denilda. (Org.) Desafios da Lingugesquisas em lingua falada e escrita. Maceio: &)
2008.p. 485-488.

; FONSECA, S. C. Ressignificacdo ou reforgadaCadernos de Estudos
Linglisticos n. 33, p. 51-60, Campinas: editora da Unicampy19

; ARANTES, L. M. Sobre os efeitos da falananca: da heterogeneidade desses
efeitos.Letras de Hojev. 33, n. 2, p. 65-72. Porto Alegre, EDIPUC-R2084.

; CARVALHO, G. M. M. Interacionismo: um esforde teorizacdo e Aquisicao da
Linguagem. In: FINGER, Ingrid; QUADROS, Ronice (srgreorias de Aquisi¢cao da
LinguagemPFloriandpolis: Editora da UFSC, 2008.

McQUEEN, Theona. Learning beyond school walls.INSTRUCTORHomework, sweet
homework: More or less? shorter or longer? Alwagsnetimes, never? Homework is a
national concern. What role should it play in teag? p. 40-41, oct. 1984.



98

MILLER, L. From the Executive Director. Editoridh: Partnership.Southern Maine
Partnership Newsletter. v. 3, n. 2, p.1, spring/8@m1999.

.0 amor da lingua[1978].Trad. Angela C. Jesuino. Porto Alegre: Artdédicas.
1987. 82p.

.Le périple estructuralParis: Editions de Seuil, 2002.

MOTA, Sonia B. V.daO Quebra Cabeca da Escrit#® Instancia da Letra na aquisicdo da
escrita. 1995. 268p. Tese (Doutorado em PsicoldgiBducacdo) — Programa de Psicologia ,
Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo, Béao: 1995.

NOGUEIRA, Martha Guanaesarefas de Casa Uma violéncia consentida? Marilia,
1998, 335 p. Tese (Doutorado em Educacao). Facildadrilosofia e Ciéncias, Universidade
Estadual Paulista/UNESP-Marilia, 1998.

NOVAES, Mariluci.Os dizeres nas esquizofreniasma cartola sem fundo. S&o Paulo :
Escuta, 1996.

OLIVEIRA, Eduardo Calil. Autoria — (e)feito de relacdes inconclusasn estudo de praticas
de textualizagdo na escola. 1995, 240 p. Tese (et em Ciéncias da Linguagem).
Instituto de Estudos de Linguagem, Universidadadist! de Campinas, Campinas, SP, 1995

.Autoria: a crianca e a escrita de historias inventadaseMaEDUFAL, 1998.

ORNELLAS, Maria de Lourdes S. Afetos manifestossatia de auléEducere et educare -
Revista de Educacéo. Universidade do Estado daPahl, n. 2, p. 119-140, jul./dez. 2006.

PALARDY, J. Michael. Another look at homework: howak is one the most haphazard
teaching practices in american schools to#@ppa Delta Pi, v.32, n.2, p.32-33, may. 1995.

PARTIN, Ronald L. Homework that helpBhe Clearing Housev.60, p.118-9, 1986.

PASCHAL, Rosanne A.; WEINSTEINS, Thomas; WALBERGerblert J. The Effects of
Homework on Learning: A Quantitative Syntesisurnal of Educational Researchv.78,
n.2, p.97-104., nov/dec.1984.



99

PAULA, Flavia A. delicbes, deveres, tarefas, para casalhas prescri¢cdes para
professoras. 2000. 218f. Dissertacdo (Mestrad@culBade de Educacéo, Universidade
Estadual de Campinas, 2000.

PECHEUX, M.; GADET, FA lingua inatingivelCampinas: Pontes, 2004.

PEREIRA, Aparecida GConsideracdes sobre abordagens de linguagem oradceita e
variacdo nos livros didaticos voltados para o Emsiundamental — ciclo IMestrado em
Linguistica. 2008. Pontificia Universidade Catéliba S&o Paulo: Programa de Linguistica
Aplicada e Estudos da Linguagem. 2008.

PEREIRA DE CASTRO, M. FAprendendo a argumentanm momento na construcéao da
linguagem. CAMPINAS, SP: Editora da Unicamp, 1992.

. Ainda a negacdao: indo mais além na intexpiie Cadernos de Estudos
Linguisticos Campinas, n. 29, p. 27-38, 1995.

. (org.) O método e o dado no estudo da linguagéampinas: Editora da
UNICAMP, 1996. v. 1. 240 p.

. A argumentacédo na fala da crianca: eatos e lingua e de discurso. In: Xl
Congreso Internacional de la ALFAROO2, San José de Costa Rica. Linguistica. Sshdm
Costa Rica : ALFAL, 2002. v. 13. p. 61-80.

. Passado, presente e questdes para otiatesiudo da argumentacéo na fala da
crianca.Cadernos de Estudos Linguistic@ampinas, v. 47, n. 46, p. 49-59, 2006.

; FIGUEIRA, Rosa Attié . Aquisi¢do de lingeay In: PFEIFER, Claudia
Castellanos; NUNES, José Horta (Ortnjroducéo as ciéncias da linguagetmguagem,
histéria e conhecimento. Campinas: Pontes, 200K, .. 73-102.

PERRONI, M. C. [@senvolvimento do discurso narrativ®do Paulo: Martins Fontes, 1992.
241 p.

PIAGET, J.A linguagem e o pensamento da criangdo Paulo: Martins Fontes,1986.

POSSENTI, SDiscurso, estilo e subjetividad8ao Paulo: Martins Fontes, 1993.



100

QUASIUS, Elizabeth. Contract for succes$s: Instructor. n.1, p. 39, oct. 1984.

RODRIGUES, Rose Mary Guimarad€3ever de casa e desempenho académico na disciplina
matematica das 32 e 42 séries do ensino fundaméhtailandia, 1996268p. Dissertacdo
(Mestrado). — Faculdade de Educacao, Universidadergl de Uberlandia, 1996.

. Tarefa de casa: um dos determinantes dowento escolaiRevista Educacgao e
Filosofia. Uberlandia. v.12, n.24, p.227-253, jul/dez, 1998.

SANTOS, RegiandQuando a escrita ndo se organidessertacao (Mestrado) — LAEL —
Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo. 0@ prelo)

SAUSSURE, F. (1916 urso de linglistica geraBao Paulo: Cultrix, 1995.

SEDLAK, R.A. Homework. In.: REYNOLDS, C.; MANN, L(eds)Enciclopedia of
Special EducationNew York, John Wiley, p. 794-795,v. 2, 1987.

SMITH, M.L. Homework and the 3 R’s. IIRartnership Southern Maine Partnership
Newsletter. v. 3, n. 2, p.4, spring/summer 1999.

TESSER, Evelin.Reflexdes sobre dialogo - sob efeito da Clinichidguagem com
afasicos 2007. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Apléca Estudos da Linguagem).
LAEL - Pontificia Universidade Catdlica de S&o Ra@ao Paulo, 2007.

TURVEY, J. S. Homework- Its importance to studesttiavementNASSP Bulletin[s.l.],
p.27-35, feb.1986.

VAN VOORHIS, F. L. Reflecting on the homework rituassignments and designs. Look
smart’s Find Articles. Theory into practice. Sump804. Disponivel em:
http://www.findarticles.com/p/articles/mi_mONQM/3_43/ai_n6361601/print>. Acesso em
21 fev. 2005.

VERAS, V. A inter-diccéo do singulaCadernos de estudos linguistic@ampinas,
n.38, p.121-129, jan./jun. 2000.

VON HOHENDORFF, C. M. Cultura é aquilo que ficatddo que se esquece. Psicanalise e
educacgdo: uma transmissao possiRekista da Associacdo Psicanaliti€grto Alegre, n.
16, p. 52-60, 1999.



101

VYGOTSKY, L. S.Pensamento e linguage®ao Paulo: Martins Fontes, 1991.

WALBERG, H.J., PASCHAL, R.; WEINSTEIN T. Walberg@&®oligasses Replay:
Effective Scholls Use Homework Effectively (Homewassues are complex and often
quantative but we ignore ar our student’s perillag’s homework can support
learning.)Educational Leardershigs.l.] v. 43, n. 8, 1986, p.58.

WIEZZEL, Andréia Cristiane Silvd.icdo de Casareproduc¢ao ou constru¢ao do
conhecimento escolar? 1999, 121p. Dissertacéo (Mknt- Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Payligtarilia, SP, 1999.

. Tarefas de casa: reproducao ou construgéondhecimento€olloquium
Humanarum- Revista da Universidade do Oeste Paulista, d&et& Prudente, SP, v.1, n.1,
p. 88- 100, jul/dez 2003.



