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RESUMO

O artigo tem como objetivo provocar a reflexao sobre os
fundamentos psicopedagogicos do processo da alfabetizacao.
Expoe a discussdo algumas idéias sobre a aprendizagem e a
acao pedagogica do professor segundo a teoria epistemolé-
gica de Piaget, e em sua relacdo com a proposta de Ferreiro
sobre a psicogénese da escrita.

SUMMARY

The purpose of the article is to stimulate reflections
about the psychopedagogical basis of the literacy process. It
offers some ideas for discussion about learning and the tea-
cher’s pedagogical work, according to his relationship with
Ferreiro’s proposals about the psychogenesis of the written
language.
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Em 1987 a Secretaria de Estado da Educacdo do Parana
decidia implantar o denominado ‘“ciclo basico de alfabetiza-
¢ao”, na tentativa de solucionar o problema do fracasso es-
colar nos primeiros anos da escolaridade elementar no sis-
tema de ensino publico estadual.

Propondo-se a reorganizar o ensino de 1.° grau no Esta-
do, os responsaveis pela politica educacional optaram por es-
tender o processo de alfabetizacdo em um cont.nuum de dois
anos (1.2 e 2.2 séries), sem que as barreiras de uma avalia-
cdo do rendimento escolar com resultados indesejaveis se an-
tepusessem durante esse periodo, espelhando-se provavel-
mente em indices expressivos de reprovacao e de retencao na
1.2 série. Em sua esséncia, a medida traduzia a idéia basica
de que as criancas da escola publica deviam ter mais tem-
po para alfabetizar-se.

Quando das discussoes que entdao ocorreram sobre a ra-
zao de ser, os méritos e deméritos da criacao do ciclo basico
em forum de professores, administradores e especialistas, ti-
vemos algumas oportunidades de expressar nossa preocupa-
cao sobre os fundamentos tedrico-peaagédgicos que viessem a
sustentar a implantacdo de tal medida. Defendiamos a ne-
cessidade da transformacao do trabalho do professor a'fabe-
tizador, apoiado em sua reflexdo sobre principios tedricos
referentes ao tema. Preocupava-nos o fato de que simples-
mente estender o tempo da alfabetizacao para dois anos, por
si s6, nao provocariag o “milagre” do sucesso escolar para a
grande maioria das criancas.

Junto com varios especialists e educadores, insistiamos
na indispensavel necessidade de compreender o processo de
alfabetizacdo segundo novas perspectivas, novas concepcoes
e formas de incentiva-'o que nao as até entao presentes na
maior parte das situacoes de sala de aula. Perspectivas, con-
cepcoes e formas baseadas em resultados significativos de
investigacoes em diversos campos de conhecimento, relevan-
tes ao trato do problema, deveriam ser consideradas. Parti-
cularmente, por causa de nosso interesse profissional de pes-

cuisador e de professor, destacavamos as contribuicoes da.
psicopedagogia.
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Vale lembrar aqui a existéncia, naquela época, no Esta-
do do Parani, de algumas excepcionais experiéncias de alfa-
betizacdo. Algumas delas eram levadas avante por professo-
res alfabetizadores experientes, os quais, da histéria de seu
trabalho, inferiram formas de alfabetizar, cujo sucesso pode-
ria encontrar explicacao em algumas das descobertas cientifi-
cas divulgadas na literatura especializada.

Hoje, passado algum tempo e tendo ja a administracao
estadual de ensino implantado o ciclo basico em parte do sis-
tema, parece-nos oportuno e interessante retomar a discus-
sao tedrico-pedagogica sobre as razoes da existéncia do ciclo
basico. Parece-nos também necessario voltar ao assunto dian-
te de incompreensoes e mal-entendidos tedricos que sao ain-
da freqiientes entre os profissionais da educacao.

E assim que, neste artigo, expomos reflexdes sobre al-
guns aspectos referentes ao terreno da psicopedagogia para
se avaliar e repensar a proposta do ciclo bésico de alfabeti-
zacdo. Essas reflexdes se baseiam em resultados de pesquisas
de ordem psicologica e epistemolégica, como também psico-
pedago6gica propriamente dita, na linha da proposi¢ao cons-
trutivista-interacionista de Jean Piaget, linha que, entre ou-
tras, parece-nos fornecer, hoje, proposicoes das mais inte-
ressantes e validas sobre o tema.

Queremos partilnar essas reflexdes com os leitores, ofe-
recendo-as a critica e desejando que elas provoguem reais €
melhores discussoes, mais investigacées sobre os problemas
relativos & alfabetizacdo na escola publica paranaense e bra-
sileira, em um momento aue, ji se espera, inicie-se ou deva
ter sido inicado um desejavel processo de avaliacdo da im-
plantacdo do ciclo basico no Estado.

Queremos, também, recolocar a questdo no ambito dos
debates sobre os caminhos a tomar na formacao do pedago-
go, na formacdo do professor alfabetizador, em nossas ins-
tituicoes de ensino superior e de ensino méd:o.

O processo da alfabetizacio e a psicogénese da escrita

Partimos das seguintes interrogacoes: O que € alfabeti-
zar? O que é a alfabetizac@o?
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A literatura especializada sugere diversas possibilidades
de resposta a essas perguntas. Propoe conceituagoes que dao
umg dimensao bastante abrangente do fendémeno em foco:
as que dizem ser a alfabetizacao o processo de apropriacao,
de dominio e aperfeicoamento progressivo do uso e da pro-
ducao do codigo lingiiistico para a inter-comunicacdo. Pro-
poe, por outro lado, conceitos que restringem a alfabetizacao
ao processo inicial da aprendizagem do ler e do escrever
(Soares, 1985). Pode-se também distinguir uma evolucao his-
torica do conceito de alfabetizacao (Maluf, 1987).

Aprender a ler e a escrever: eis uma intencao que, com
freqliéncia, aparece claramente expressa pelas criancas que
adentram a escola. Mais, os pais exprimem esse desejo, essa
expectativa: que o filho va para a escola para aprender a ler
e a escrever. E a escola devera, entao, atender ao esperado
pelas familias, pelas criancas.

Sem desconhecer que o aperfeicoamento do uso da lin-
gua, oral e escrita, deve prosseguir no decorrer da vida de-
limitamos aqui, para os fins propostos, a idéia de que o pro-
cesso de alfabetizacao deva ser entendido no sentido mais
proximo de sua etimologia: o aprendizado inicial do ler e do
escrever. |

Mas o que é ler e escrever, aprender a ler e a escrever?

Em anos recentes e, como conseqiiéncia da intensa ati-
vidade de pesquisa nos diversos campos que contribuem pa-
ra a compreensao do processo de ler e de escrever, houve uma
revo’ucao conceitual a respeito.

De um modogeral, essas investigacoes nos mostraram
que aprender a ler e a escrever nao se limita, respectivamen-
te, a decifrar e a copiar ou grafar palavras e frases. Muito
mais, envolve a compreensao dos significados expressos na
leitura e na escrita e a compreensao do como os signos lin-
giiisticos organizam-se em um sistema, do que resultam os
Ssignificantes.

E nessa linha de idéias que se colocam indagacoes sobre
0 como a crancga que deve aprender a ler e a escrever concebe
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a leitura e a escrita. Enfim, o que a crianca pensa, elabora,
sobre o que chamamos escrita, que lemos e produzimos?

Responder a esse tipo de interrogacao traz necessaria-
mente a baila as seguintes dimensoes do problema: a psico-
16gica, na medida em que se quer sapber como € O Processo
de elaboracao individual da leitura e da escrita; e a epistemo-
logica, evidentemente interligada & primeira, e que se refe-
re & concepcao de como o individuo, sujeito do conhecimen-
to, participa do processo de conhecer o objeto escrita.

E entdo que relembramos as contribuicoes das pesqui-
sas de Emilia Ferreiro, hoje bastante difundidas no Brasil
mediante traducao de alguns de seus livros e artigos mais
importantes. Parece necessario deixar novamente claro o que
Ferreiro se propds a fazer sobre o tema: é pesquisa bésica
sobre o processo de elaboracdao do sistema de escrita pela
crianca.

Conforme o quadro epistemolégico construtivista-intera-
cionista proposto por Jean Piagt, Ferreiro quis descobrir co-
mo a crianca faz a construcao desse objeto de conhecimento
— a escrita — ou seja, descobrir quals as concepcoes infantis
a respeito, como a crianca as elabora e, conseqiientemente,
aqua’‘s suas concepcoes sobre o que é ler essa escrila.

Fntendemos nao ser esta a ocasiao de reapresentar a
seqiiéncia da construcdo da escrita pela crianca, tal como
proposta dor Ferreiro. Os periodos da psicogénese da escrita
sao bastante conhecidos. Apenas convidamos o leitor a voltar,
se necessario, a literatura entre noés divulgada (especialmen-
te, Ferreiro & Teberosky, 1984; Ferreiro, 1985; Ferreiro, 1986).

Queremos tdo somente sublinhar duas das dimensoes
desses resultados de Ferreiro. Primeiro, lembrar a originali-
dade das hip6teses das criancas sobre a escrita e sobre a lei-
tura. Essas hipoteses e as producoes infantis nao sao as que
o adulto tem e lhes apresenta. Nao sdo, portanto, ensinadas
nem lhes sdo diretamente “passadas” pelos estimulos escri-
tos do meio-ambiente. Sdo, sim, hipoteses or‘ginais que as
préprias criancas elaboram enquanto da sua experiéncia com
0 objeto escrita, com as informacées que o meio lhe fornece
sohre esse objeto. Sdo o resu'tado da assimilacao que, a seu
modo, a crianca faz dessas informacoes, a0 mesmo tempo em

" Educar, Curitiba, 8(1/2):203-222, jan./dez. 1989 207



que transforma seus esquemas anteriores de assimilacdo do
objeto, mediante a acao que este objeto exerce sobre esses
esquemas. A originalidade das hipoteses infantis é indicador
expressivo da atividade interna especifica de seus esquemas
interpretativos proprios que, necessariamente, se referem a
propria acao sobre o cbjeto. H4, portanto, ai, uma real psico-
génese do sistema da escrita alfabética.

Uma seguda dimensao concerne o fato de oue os mes-
mos resultados obtidos por Ferreiro tém sido verificados em
contextos culturais e lingiiisticos diferentes (ver, por exem-
plo, Ferreiro & Palacio, 1984; Ferreiro, 1988). Logo, as hipo6-
teses elaboradas pelas criancas nao se referem a uma deter-
minada lingua de fala espanhola da Argentina e do México,
ou com criancas de fala francesa da Suica. Varios trabalhos
brasileiros mostram que também nossas criancas, originirias
de familias de diferentes classes de renda, apresentam aque’a
mesma progressao psicogenética. N6s mesmos, na periferia
curitibana, temos tido a oportunidade de coletar dados aue
atestam a psicogénese da escrita proposta por Ferreiro (Mo-
ro, 1988). Portanto e salvo novos resultados, parece que a
construcao do sistema de escrita pela crianca tem carater
de universalidade, isto é, ocorre com as criancas independen-
temente de sua lingua materna, de sua cultura.

Apenas uma ressalva se coloca a respeito: as idades cro-
nologicas médias em que ocorrem as fases dessa psicogénese
podem variar de individuo para individuo, de grupo de crian-
cas para grupo de criancas. Mas, permanece a hipotese de
que as criancas, em seu processo de desenvolvimento, tém
concepcoes proprias sobre o sistema da escrita, concepcoes
£ssas que seriam universais.

Parece evidente que, ao decidir-se por estudar a psico-
génese da lingua escrita, Ferreiro atend’a também sua preo-
cupacao com os problemas da alfabetizacdo na escola, espe-
cialmente na América Latina (Ferreiro & Teberosky, 1984,
p. 15-6; Ferreiro, 1988, p. 64-5). Entretanto, seu trabalho foi,
sobretudo, resposta & sua preocupacao teodrica central, a de
investigar aquele processo psicogenético.

Assim, e nunca é demasiado lembrar, a proposta de Fer-
reiro nao é de natureza pedagogica, muito menos é um méto-
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~do de alfabetizacdo. E, sim, uma proposicao teérica sobre a
construcdo do sistema da lingua escrita no quadro da teo-
ria piagetiana e que, insiste a mesma pesquisadora, € plena
de lacunas, exigindo ainda contfinuadas investigacoes (Fer-
reiro, 1988, p. 68).

Nessa perspectiva € que, do trabalho de Ferreiro e cola-
~ boradores, varias hipoteses de implicacdo pedagodgica podem
ser levantadas.

Desenha-se aqui uma outra etapa de estudos, de pes-
quisas: a de testar a validade das hipéteess pedagogicas ad-
vindas do trabalho de Ferreiro no contexto escolar. Temos,
entao, um amplo e rico campo de investigacao que alguns
estudiosos e professores alfabetizadores ja se dedicam a ex-
plorar.

Para tanto, é essencial considerar como suporte tedrico
e metodologico o quadro interpretativo em que Ferreiro se
coloca: o construtivismo interacionista de Piaget.

Da proposicao piagetiana temos uma teoria do desen-
volvimento do pensamento 16gico e, mais profundamente,
uma epistemologia — a epistemologia genét’ca — aque ofe-
- rece uma interpretacdo peculiar sobre a origem do conhe-

cimento no ser humano.

Logo, ha que considerar, ali, dois niveis de reflexao: o de
uma teoria epistemologica e o de uma teoria psicologica,
esta no bojo daquela.

E, se devemos adentrar ao plano pedagogico, temos que
refletir sobre a natureza do aprender, da aprendizagem nes-
se quadro. Como se coloca, entao, a aprendizagem na propo-
sicao piagetiana?

Piaget nao nos deixou uma teoria da aprendzagem, as-
sim como nao nos deixou uma pedagogia. Porém, deixou-nos
uma concepcao de aprendizagem coerente com suas desco-
bertas sobre a génese do conhecimento.

Nao podemos, por conseguinte, afirmar que ex'ste uma
teoria da aprendizagem de Piaget. Podemos apenas conside-
derar que uma teoria da aprendizagem decorrente da episte-
mologia genética esta sendo construida, por meio do traba-
lTho de varios investigadores em varios lugares, cujos resulta-
dos ja nos apontam caminhos, trazem-nos elementos demons-
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trativos da hipotese de Piaget a respeito, a par de resultados
que a contestam (por exemplo: Inhelder, Bovet & Sinclair,
1974; Cavicchia, 1974; Skouras, 1976; Maryniak, 1980; Mo-
reno & Sastre, 1980; Bideaud, 1981; Marchand, 1986; Vinh-
Bang, 1986; Moro, 1987).

Para uma teoria da aprendizagem inspirada em Piaget

A aprendizagem para Piaget é uma intervencao especi-
fica e intencional no processo de desenvolvimento do pensa-
mento. Como tal, ela se insere nesse processo e esta sujeita
ac3 mesmos mecanismos e fatores que regem a construcao do
conhec’'mento.

Como intervencao especifica e intencional, a aprendiza-
gem ¢ um fendmeno que se refere a uma determinada nogao,
a um determinado conceito que deve ser compreendido pelo
sujeito, incorporado as suas estruturas cognitivas.

Em conseaiiéncia de uma intervencao de aprendizagem,

é provavel que ocorra uma modificacdo das estruturas pre-
v'as do suje to. Porém, por si s6, essa aprendizagem nao sera
suficiente para provocar o processo geral de desenvolvimento
das estruturas cognitivas, embora ela participe necessaria-
mente da ativacdo desse processo mais amplo, em combina-
can com os demais fatores ali atuantes (Piaget & Gréco,
1959).

Se adm’'timos com Piaget que a crianca é sujeito de seu
ato de conhecer, constréi seu conhecimento na interacao ne-
cessaria com o objeto, quanto a alfabetizacao temos que ad-
mit'r a idé'a de que esta criancga € sujeito de seu processo de
aprender a ler e a escrever. E, além disso, que esse aprender
se dj na interacdo continua desse sujeito com o objeto
escrita.

Com» decorréncia, essa aprendizagem deve ter caracte-
risticas proprias a serem levadas em conta segundo o qua-
dro epistemolégico em questao.

E, se a aprendizagem é regida pelos mesmos fatores que
ac’onam o processo evolut'vo mais amplo, surgem entao as
questoes: quais sdo esses fatores? Como eles atuam?

Piaget (1968, p. 123-26) apontou quatro ordens de fato-
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res da construcdo do conhecimento, fatores esses interde-
pendentes em sua acdo, sendo dois internos e dois externos
‘a0 individuo. Sao eles:

a) o crescimento orgénico, especialmente a maturacao
neurolégica e endocrinologica;

b) a experiéncia ou o exercicio com o objeto;

c) as transmissoes e as interacoes sociais (as inferén-
cias socio-culturais, a educacdo sistematica e a
assistematica, a linguagem);

d) o processo de equilibracéao.

Cada um desses fatores é visto por Piaget como condicao
necessaria a construcdo cognitiva, mas nenhum deles é, em
si, condicdo suficiente. Logo, todos eles, em interdependéncia,
devem estar sempre em plena acdo para que ocorra ade-
quadamente aquela construcdo e sem que qualquer deles te-
nha um peso maior, uma preponderancia nessa atuacao.

Sendo esses os fatores da construcdo do conhecimento e,
entdo, da aprendizagem, na linha piagetiana, o que podera
o professor fazer diante deles ou com eles? Quais os fatores
cuja acdo o professor podera diretamente ativar? Entao, que
papel tera o professor nesse quadro?

Em primeiro lugar, devemos destacar que o processo edu-
cacional efetuado na escola estd presente entre esses fatores,
compondo o conjunto de fatores externos ao sujeito — as
transmissoes e as interacoes sociais.

O professor vem a ser, precisamente, um dos responsa-
veis pela acao da transmissdo social que ocorre na escola,
na interacao social com o aluno, com o grupo de alunos. Em
principio, cabe & escola o papel de realizar a transmissao sis-
tematica do acervo sécio-cultural produzido pelas geracgoes
anteriores para as novas geracoes.

Cumpre esclarecr que, se o professor é um dos respon-
saveis pela propria acdo do fator “transmissao social”, a pro-
posicdo piagetiana diz que essa transmissdo nio se faz de
modo unilateral. Tdo pouco que essa passagem de informa-
cdo do mais velho para o mais novo seja a mais importante.
Mas defende que o fundamental nesse processo é a ativida-
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de de assimilacao do aluno, como sujeito de seu conhecer. A
construcdo do conhecimento ocorrente, entao, no processo de
aprendizagem é um processo de cada individuo como sujeito
e que nele se concretiza efetivamente. Porém, o suje to nao
fara sozinho essa construcao, independentemente da est'mu-
lacdo ambiental. Essa aprendizagem nao acontecera somente
por ele. Como sabemos, os fatores internos e externos do de-
senvolvimento cognitivo apontados por Piaget sdo, cada um,
condicao necessaria mas nenhum é condico suficiente & ocor-
réncia daquele processo. A acdo do meio-ambiente, em suas
dimensdes fisica e so6cio-cultural, sera necessaria a essa
aprendizagém, mesmo porque é nessa acdo que é dada ao
sujeito a oportunidade de interagir com o objeto, de ter a
chamada “experiéncia com o objeto”; ou seja, a oportunida-
de de colocar em acao outro fator da construcao cognitiva.

Vemos, ai, como os fatores agem em interpedendéncia:
a experiéncia do sujeito com o objeto nao se da isolada em
um vazio cultural. Ao contrario, os objetos a conhecer tém
significados socioculturais, eles sao socioculturais, fruto da
construcdao do conhecimento realizada pela humanidade. As-
sim é que a experiéncia com o objeto é a experiéncia do su-
jeito, da crianca, com esse objeto. Mas, essa experiéncia €
proporcionada por alguém no e do meio-ambiente sociocul-
tural. O professor sera na escola esse “alguém’, oferecendo
3 crianca uma experiéncia adequada com um objeto socio-
cultural, o qual sera, por sua vez, construido ou reconstrui-
do pela propria crianca mnesse processo.

Portanto, o professor participara da ativacdo dos dois
fatores externos do desenvolvimento. Dizemos ‘participara”
porque, evidentemente, ele sera um dos agentes de toda essa
influéncia, pois a escola sera uma dentre as varias institui-
coes socioculturais que ou ja fizeram, fazem ou estarao fa-
zendo a transmissdo cultural a crianca em interacao social,
que estardo proporcionando experiéncias com objetos.

Assim é que, sob o efeito desse interjogo de influéncias,
a crianca ativamente elabora a seu modo o conhecimento e
ja vem para a escola com esse processo de construcao em an-
damento. Diante desse fato é que se impoe ao professor iden-
tificar, levar em conta o nivel de elaboracao em que a crian-
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ca se encontra quanto a uma determinada nog¢ao, ao ser ini-
ciado um processo mais sistematico de aprendizagem.

E a respeito dos fatores internos do desenvolvimento a
maturacao organica e o processo de equilibracao — que fara
0 professor?

E evidente que o professor deverd levar em conta, na si-
tuacao de ensino-aprendizagem, o processo maturacional da
crianca, suas condicoes biolégicas. Trata-se de conhecer, da
melhor forma possivel, o momento de maturac¢ao organica em
que a crianca se encontra, seus anecedentes geneticos, sua
histéria somatica. Esse fator de crescimento e maturacao
orgénica coloca-se a0 professor como relativamente ‘‘dado”,
ainda que entendamos ser a escola capaz e necessariamente
encarregada de assumir, muitas vezes, varias medidas cujo
objetivo é o de melhorar as condicoes somaticas infantis pa-
ra a aprendizagem.

E considerando esse pontco de partida de ordem orgéanica
que o professor devera proporcionar ou ativar a a¢io dos fa-
tores externos ja analisados, para que possa, entao, atuar em
interdependéncia, o outro fator evolutivo interno — o pro-
cesso de equilibracao. Como sistema de auto-regulacdo re-
troativa e antecipatoria do sujeito em suas interacoes com
o0 objeto, € o fator que regula a acao dos demais.

Logo, tera o proiessor o papel de orientar, de facilitar
a aprendizagem da crianca, proporcionando ou amplifican-
do a acao dos fatores que participam do processo de constru-
- ¢ao de cada nocao. E essa construcao se faz segundo os ca-
minhos préprios da criance, as fases necessarias que a pro-
pria progressao evolutiva mais ampla do conhecer vai deli-
neando nos sucessivos momentos do processo de equilibra-
cao. Resultam desse processo formas sucessivas de conhecer,
nao-definidas a priori, mas que proporcionam, conforme a
interpretacao piagetiana, uma melhor organizacao e uma
melhor adaptacdao do individuo ao meio, ou seja, significam
especificamente, um melhor conhecimento dos objetos, um
“melhor” realmente mais sofisticado, mas sempre provisorio,
relativo.
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Para uma forma de intervencao do professor

Voltando ao assunto central deste artigo — a aprendiza-
gem do objeto escrita — fica ressaltada a relevancia das des-
cobertas de Ferreiro sobre o processo de construcido do sis-
tema da escrita pela crianca. Vemos esses resultados como
elementos teodricos e empiricos fundamentais para se conce-
ber os meios ou formas de ativar a aprendizagem do ler e
do escrever.

E, nesse quadro de preocupacoes, devemos enfrentar o
desafio de demonstrar a validade das hipéteses sobre a acio
dos fatores da construcdo do conhecimento na situacdo da
aprendizagem da leitura e da escrita, conforme o que esta-
mos propondo neste texto.

Resultado de estudos, mais ou menos sistematicos, ja
fornecem indicios favoraveis aquelas hipéteses, ao mesmo
tempo em que fazem aflorar novos problemas. Como exem-
plo de situacoes ja examinadas por especialistas ou por pro-
fessores alfabetizadores temos as que promovem uma apren-
dizagem mais “natural” da escrita. As criancas siao, entao, co-
locadas em situacoes favoraveis a exploracao da escrita, tal
como esta se apresenta em diferentes circunstancias e con-
textos de utilizacdo significativa (a escrita do proprio nome;
os livros de estorias; os rétulos de mercadorias; as placas os
cartazes; os letreiros dos 6nibus). Tem-se registrado o quan-
to as criancas envolvem-se nessas situacoes, o quanto sua
curiosidade surge, o que as faz permanecer interessadas e
por muito tempo, na compreensac do que ali esta escrito, na
producao de suas proprias escritas a partir das informacoes
retiradas desses contextos.

Diante de um tal envolvimento diriamos, na classica ex-
pressao pedagoégica: “Como estas criancas estao motivadas!”
Mas, por que essa motivacao? Pode ser provavel, ali, a se-
guinte explicacao: estaria sendo proporcionada as criancas,
uma adequada experiéncia com o objeto em uma situacao de
transmissao e de interacdo social desafiadora — uma expe-
riéncia que se qualificaria como adequada por levar em con-
ta as elaboracoes proprias das criancas sobre a escrita, na
sequiéncia dos niveis necessarios da psicogénese desse objeto

214 Educar, Curitiba, 8(1/2):203-222, jan./dez. 1989



de conhecimento. Aqueles fatores externos estariam ativan-
do as hipoéteses, as formas de compreensao previamente cons-
truidas pelas criancas e essas formas estariam se transfor-
mando em novas formas tipicas para poder assimilar os da-
dos, os estimulos advindos do objeto e que as atingem. Em
virtude desse fendmeno € que as criancas estariam ‘“natural-
mente” envolvidas na atividade: suas estruturas prévias de
compreensio estariam sendo devidamente “alimentadas” (es-
timuladas) para que pudessem transformar-se em estrutu-
ras mais avancadas (acomodacao) mediante a abstracao re-
fletidora, tendo em vista a incorporacao a si desses novos
elementos (assimilacao), nos sucessivos momento da equi-
libracao “majorante” (Piaget, 1975; Piaget, 1977).

Um outro exemplo de resultado significativo é o que
vem das situacdes de aprendizagem que empregam a estra-
tégia de colocar as criancas em pequenos grupos para ‘‘des-
cobrir” uma estéria pela leitura, para escrever estorias e pa-
lavras, por exemplo. Por qué, nesses casos, as criancas pro-
gridem muito no ler e no escrever?

Seria também porque a situacdo estaria favorecendo a
acao dos diversos fatores evolutivos, entre os quais se foca-
liza o fator da interacao social das crian¢cas nos peguenos
grupos. Nessa situacéo, as tarefas solicitadas as criancas de-
vem ser propostas de modo a conduzi-las a troca de idéias, ao
confronto de déias, de acodes, para que, desses impasses, sur-
jam os chamados conflitos cognitivos. Estes, em outras pa-
lavras, consistem nas duvidas de cada crianca e que pedem
solucoes. £ nesse processo de busca de solugcoes que se con-
cretizarao as transformacoes de estruturas prévias (pela aco-
modacdo), para poder haver a incorporacdo ou a integragao
do elemento novo & estrutura transformada, ou seja, um
novo conhecimento (pela assimilacao).

Importantes trabalhos de investigacao atestam a fecun-
didade da interacao social das criancas nos pequenos gru-
pos para despertar conflitos cognitivos. Eles mostram, por
exemplo, como compor 0s pequenos grupos com criancgas de
diferentes niveis préximos, para facilitar a manifestagdo de
opinides confrontantes, de realizacoes ao menos diferentes
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(ver, entre outros, Perret-Clermont, 1978; Doise & Mugny,
1981; CRESAS, 1987; Moro, 1987; Perret-Clermont, 1987).

Das ideias que desenvolvemos neste texto, vemos decor-
rer algumas implicacées para a construcao de uma propos-
ta sobre a forma de trabalho do professor.

Nao dizemos que essa forma de trabaiho possa vir a ser
um método de ensino no sentido estrito em que o termo é,
em geral, empregado. Nao podemos afirmar algo do género
porque, na linha teérica considerada, onde variaveis internas
€ externas interagem para haver o conhecer, o elemento cen-
tral € a atividade do sujeito nessa relacdo interagente com
o objeto para que ele, sujeito, possa construi-lo. Logo, o ca-
minho dessa construcdo serd tragado sobretudo pelas estra-
tégias, formas de acdo proéprias do sujeito, e ndo por uma
linha de intervencdo estritamente pré-determinada, por um
fazer metodolégico regrado.

Temos assim idéias que dariam esboco a uma forma de
intervencao do professor, na situacdo de aprendizagem na
linha construtivista-interacionista, particularizada, aqui, no

caso do processo de alfabetizacdo. Essas idéias sdo as seguin-
tes:

12 — Os niveis evolutivos de compreensiao do sistema
da escrita apresentados pelas criancas sdo refe-
réncia primordial para a aprendizagem. E a pro-
gressao de um para outro desses niveis que se-
ra ativida pelo professor no processo da alfabe-
tizacdo, para que as criancas construam su2
compreensao do sistema alfabético e facam uso,
cada vez mais aperfeicoado, do sistema de signi-
ficantes que ele implica. Torna-se, portanto, in-
dispensavel identificar os niveis evolutivos da
escrita em que as criancas se encontram ao se-
rem colocadas na situacdo de aprender a ler e
a escrever, os quais representam a experiéncia
que ela ja tem com o objeto escrita.

2.2 — A referida experiéncia com o objeto nao é vivi-

da pelas criancas somente na escola, a partir de
sua freqiiéncia na classe de alfabetizacdo. Elas
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ja a tém antes, no cotidiano e fora da escola, ao
ineragir com a escrita no seu mundo. Dai que
diferentes criancas tém experiéncias mais ou
menos ricas com a escrita conforme a estimula-
cao embiental. Se fora da esco.a e antes de ser
oficalmente alfabetizada as criancas ja tém al-
guma experiéncia com a escrita, perde sentido
o debate sobre iniciar-se ou nao a alfabet.zacao
na pré-escola, conforme varios autores tém su-
blinhado. Ao contrario, a pré-escola deve ofere-
cer as mais variadas ocasioes para que as crian-
cas, cada uma em sua medida, elaborem expe-
riéncias com o ler e o escrever (a manipulacao
dos livros de estorias, por exemplo). Particular-
mente, no caso de criancas cuja experiéncia ex-
tra-escolar com a escrita foi ou é muito pobre,
€ essencial que a pré-escola proporcione novas
experiéncias, sem que isso signifique, evidente-
mente “licoes” sistematicas de alfabetizacao.

3.2 — A situacao de aprendizagem, oferecida as crian-
cas pelo professor, caracteriza-se por compor-se de
situagoes-problema ocu de tarefas-problema que
elas resolverao ou sozinhas ou nos pequenos gru-
pos. A busca da solucao é das préprias criancas
e nao cabe ao professor dar a receita para tal.
Prevalecem sempre, entdo, as estratégias de bus-
ca de solucao das criancas, estratégias que sao
componentes do processo de construcdo do co-
nhecimento em si.

42 — As solucoes encontradas pelas criancas devem
ser respeitadas enquanto expressao de sua pro-
gressao evolutiva possivel em um momento de-
terminado. A solucao final de cada tarefa ou con-
junto de tarefas nfdo precisa ser uniforme para
todas as criancas e, como solucdo que expressa
a plena compreensao da nocao envolvida naquela
circunstancia determinada, por causa do ritmo
evolutivo proprio de cada crianca.
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5.2 — Ao professor cabe, assim, acompanhar as realiza-

coes, as estratégias das criancas. Ele deve ir “atras
delas” para interpretar suas elaboragoes, suas
producoes. Essa atitude é de suma importancia
para que, entdo, quando solicitado pelas cr an-
cas, ele forneca as informacoes que elas estdo pe-
dindo, tomando o cuidado de nao dar pronta, ou
de apressar a resposta correta. Ele devera drigir
sua intervencdo pelo critério seguinte: devolver
certos ped'dos de aiuda com um novo desafio que
estimule as criancas a procurar novamente suas
proprias solucoes. E esses desafios devem basear-
se no que as proprias criancas escrevem ou lém
para aue confrontos de idé'as de solucoes sejam
provorados, do que provave'mente surgirao os
conflitos cognitivos individuais.

6.2 — A avaliacdo do aprendizado da leitura e da escri-

ta deve ser coerente com o que acabamos de deli-
near e com o proposito de que o que se deseja €
a compreensao do sistema da escrita pelas crian-
cas. Caracteriza-se, assim, a avaliacdo como o
acompanhamento, como a constatacao da pro-
gressao construida por uma a uma delas. Desse
modo, o contexto da avaliacao € a propria situa-
cao de aprendizagem, sem que haja necessidade
de um momento especifico de avaliacao, como o
das tradicionais provas ou testes. Nessa perspecti-
va, as respostas erradas ou certas, a perguntas ou
questoes especificas do género informativo, per-
dem lugar para as explicacoes, o processo de ela-
boracdo das respostas, contexto em que o nivel de
compreensao da escrita é que representa o crite-
rio mais importante. Assim, errar passa a ser vis-
to como necessario, pois que a compreensio ain-
da incompleta denota estarem as criancas em ni-
vel evolutivo menos adiantado e que deve ser
processado para ser transposto, preparando o ni-
vel seguinte mais adiantado. Logo, o erro ¢ neces-
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sario porque resolvé-lo e supera-lo é parte do pro-
cesso de construcao. E preciso que as criancas em-
preguem estratégias ou solucoes ‘“‘erradas” (para
o adulto) para poderem entender sua inadequa-
cao e delas duvidar, no confronto com outras es-
tratégias ou solugoes possiveis, que a estimulacao
habil do professor as desafia a buscar.

NOTAS FINAIS

: Como afirmamos em algum ponto deste artigo, as idéias
aqui expressas desenham uma forma de o professor orientar
sua intervencao necessaria no processo de aprendizagem do
ler e do escrever, conforme o quadro teérico adotado. E, vale
lembrar, essa forma seria viavel a aprendizagem de qualquer
outra nocdo ou conceito, de conteudos dos varios campos de
“conkecimento.

Como tal, as idéias expostas sdo oferecidas a reflexao,
a critica, com o objetivo expressc de estimular a elaboragao
de problemas e hipoteses de investigacao.

Precisamos saber se essa forma de interpretar a apren-
dizagem da linha piagetiana é cientificamente valida.

Embora a literatura existente ja mostre resultados ir-
refutaveis sobre alguns dos aspectos analisados, no aprendi-
zado de diversos objetos de conhecimento, muito trabalho
experimental ha ainda por fazer no que concerne a outros
tantos aspectos. Sobretudo, faz-se necessario verificar a va-
lidade de muitas das idéias apresentadas no proprio proces-
so ocorrente em sala de aula, situacdo muito diferente do
contexto mais controlavel de um estudo experimental mais

restrito.

Contudo, a decisao de trabalhar, de estudar e de refle-
tir sobre o valor das idéias colocadas supoe, obrigatoriamen-
‘te, uma reflexao sobre sua fundamentagao teorlco-eplstemo-
loglca Temos que ter clareza quanto & concepcado a respeito
‘da origem do conhecimento humano que elas frazem em seu
‘bojo, concepcao essa que propde a construcdo do conheci-
mento na interacao do sujeito com o objeto.
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E por isso, entdo, que devemos nos fazer as perguntas:
o sujeito realmente constréi o conhecimento em interacgao
com o objeto? Em nivel cientifico, essa posicdo € convincen-
te? Ou, ao contrario, a origem do conhecimento € externa ao
sujeito, vem dos objetos, do contexto para o sujeito? Ou,
ainda, o conhecimento tem origem inata, esta pré-determi-
nado no sujeito? Admitindo qualquer dessas posicoes epis-
temolégicas (entre outras), estamos sendo coerentes com a
posicao assumida em nossa acdo pedagogica?

E agora, no final deste texto, que lembramos algo, a nos-
so ver fundamental, sobre a coeréncia na acao de um profis-
sional da educacao.

Referindo-nos especificamente a posicao do construtivis-
mo interacionista no processo da alfabetiza¢ao, insist:mos no
seguinte ponto: se o professor realmenfe se convence da fe-
cundidade, do valor cientifico daaguela proposta como base
de sua acao, parece-nos ponto-chave a necessidade de mu-
danca da sua atitude diante das realizacoes de aprend zagem
da crianca, de suas possibilidades como sujeito da constru-
cao do seu conhecimento da leitura e da escrita.

Essa mudanca de atitude seria bastante profunda, dado
que, na verdade, o professor feria que admitir, que aceitar,
até as ultimas conseqiiéncias, o fato de que a crianca é ativa
nesse processo; de que ela elabora seu conhecimento proprio
do objeto escrita, sendo o real centro desse processo. Mais
ainda, de que das elakboracoes e concepcoes infantis é que ele
devers retirar os elementos para organizar sua intervencao
amplificadora, necessaria aos avancos da crianca.

Esse, parece-nos, € o grande desafio que fica ao profes-
sor: assumir concretamente e a cada momento que a cr'an-
ca tem condicOes proprias de ser o sujeito de sua alfabetiza-
cao, ao mesmo tempo em que deve proporcionar orientacao
coerente e adequada para aue aquelas condicoes possam
realizar-se em sua plenitude.
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