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RESUMO

A presente monografia tem por objetivo compreender como a crianca
constréi conhecimentos sobre a linguagem escrita, explicitando, ainda, qual a
contribuigdo da acdo do professor neste processo com vistas a viabilizar a
formacio de sujeitos leitores e escritores. Num primeiro momento, foi
fundamental a observacdo e analise critica de praticas usuais de alfabetizagao,
informadas por uma perspectiva comportamentalista. Estas préticas, ao invés de
contribuirem para a formagéo dos alunos enquanto produtores de saber, sujeitos
leitores e escritores, tém produzido o fracasso na aprendizagem da leitura e da
escrita. Com vistas & superagdo deste fracasso, a perspectiva socio-
interacionista traz contribuicées ao trabalho com a leitura e a escrita em sala de
aula, tomando professor e alunos enquanto sujeitos historicos produtores de

cultura e a linguagem e a interagdo como eixos da construgéo do conhecimento.
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“ Eis que de repente vejo que ndo
sei nada. O gume de minha faca
esta ficando cego 7 Parece-me que
o mais provavel é que ndo
entendo porque o que vejo agora
é dificil: estou entrando
sorrateiramente em contato com
uma realidade nova para mim e que
ainda ndo tem pensamentos
correspondentes, e muito menos
ainda alguma palavra que a
signifique. E mais uma sensag¢do

atras do pensamento.”

C. Lispector



INTRODUGAO

“ Antes de me organizar, tenho que
me desorganizar internamente.
Para experimentar o primeiro e
passageiro estado primario de
liberdade. Da liberdade de errar,

cair e levantar-me.”

Clarice Lispector



INTRODUCAO

O interesse por este estudo surgiu quando de minha inser¢ao na pratica
em sala de aula enquanto professor nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

No cotidiano de sala de aula, trabalhando com as criangas a leitura e a
escrita - sua produgéo -, pude perceber as dificuldades que as mesmas tém em
se apropriar da leitura e da escrita enquanto formas de expresséo e
comunicagdo, o que “determinava” seu “fracasso”. Tal situagdo, porém, me
incomodava: o que, realmente, determinava/produzia este fracasso ? Para
responder a minha inquietagdo e procurar contribuir para a superagdo deste
quadro de fracasso, procurei subsidios em diversos autores que tratam da
tematica da alfabetizacao/construgdo da leitura e da escrita. O encontro com os
estudos desses autores me possibilitou tomar minha propria pratica como objeto
de reflexdo, bem como, praticas de alfabetizagdo que venho acompanhando em
minha vida profissional em diversas escolas. Tais praticas se configuram numa
abordagem comportamentalista que, ao priorizar aspectos organicos e
maturacionais - habilidades motoras, auditivas e visuais que configuram a
‘prontidao” para a aprendizagem da leitura e da escrita -, relegam os aspectos
sécio-culturais presentes na vida humana a segundo plano no processo ensino-
aprendizagem.

Numa perspectiva comportamentalista, as criangas que ndc aprendem o
fazem devido & sua pretensa incapacidade, a seu suposto déficit cognitivo,

cuitural e social, tornando-se culpadas pelo proprio fracasso. E a expresséo



10

maxima das teorias da Privagdo Cultural, que a escola tomou como justificativa
para explicar e atribuir um fracasso que é seu (ao ndo dar conta do ensinc da
leitura e da escrita ndo seria a escola quem fracassa ?) as criangas. H4a, ainda,
a culpabilizag&o do professor - sujeito mal formado e mal pago, torna-se,
também, responsavel pelo fracasso escolar.

Possuimos quase 23 milhdes de pessoas com mais de 10 anos de idade
que n&o sabem ler nem escrever / (IBGE - Censo/1991). Uma pesquisa do MEC
- Ministério da Educagao - realizada em 1993/1994 revela-nos outro problema: a
evasdo escolar. De cada 100 alunos que ingressam na 1°. série, apenas 33
chegam a 8% Segundo relatério “Futuro em risco”, levantamento patrocinado
pelo entes - American Diclogue e peloc Banco Interamericano de
Desenvolvimento (JB 10/04/98) divulgado no dia 09/04/98 em Washington, o
Brasil tem um dos piores desempenhos da América Latina: 53% dos alunos da
rede publica do pais repetem a 1 série. Os paises com taxas de repeténcia
comparaveis a do Brasil sdo Honduras, El Salvador, Guatemala e Haiti. Apenas
1% dos alunos brasileiros consegue completar a 6°. série, sem repetir um unico
ano.

O que geraimente nao é falado é que a escola, em vista deste quadro
geral de fracasso, quase nada faz para reverté-lo. Suas praticas de
alfabetizacdo, por vezes, permanecem inalteradas, ignorande as
especificidades de cada sujeito, de cada localidade, de cada tempo histérico,
impedindo o acesso de significativa parcela da populagdo as diferentes areas

do conhecimento, a leitura e a escrita. Deste modo, tais praticas se mostram
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inadequadas a formag&o do sujeito ieitor e escritor, ao desconsiderar a crianga
enquanto sujeito sécio-histérico, sujeito da cultura e da linguagem.

Fui, portanto, buscar fundamentagdo teérica para, a partir dela, refletir
sobre minha pratica e promover alternativas para o trabalho em sala de aula,
superando as praticas informadas pela perspectiva comportamentalista de
alfabetizacio.

Neste meu aprofundamento tedrico, no que se refere ao processo de
construgdo da escrita, encontrei autores que me foram fundamentais, dentre
eles Vygotsky, representante da perspectiva sdcio-interacionista do
conhecimento, que se configura enquanto alternativa de trabalho na
alfabetizacao.

Na perspectiva socio-interacionista, o conhecimento - e aqui se incluem a
leitura e a escrita - é construido na dinamica das relagdes entre os sujeitos em
interagcdo, o que caracteriza uma construcdo coletiva, dada no ambito da
dialogia, da discursividade, da linguagem. Neste sentido, é a qualidade das
interagbes estabelecidas em sala de aula entre professor e alunos e entre os
proprios alunos que ird contribuir para que os sujeitos envolvidos se apropriem
dos conhecimentos.

E, portanto, de acordo com a perspectiva socio-interacionista que
fundamentarei meu trabalho, enfocando a constru¢do da escrita pela crianca.
Para empreender este estudo, julguei necessario o enfrentamento das seguintes

questdes:
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® Como a escrita é trabalhada nas praticas de alfabetizagdo fundadas na
perspectiva comportamentalista, de maneira a produzir o “fracasso das
criangas” ?

B Como pode se dar a apropriagdo da linguagem escrita numa perspectiva
sacio-interacionista ?

B Qual o papel das interagGes sociais na aprendizagem da leitura e da escrita ?

B Quais as contribuigdes do sdcio-interacionismo na construgdo de praticas
alternativas de alfabetizacdo que visem a superagdo do

comportamentalismo ?

No primeiro capitulo, que € introdutdrio, aponto cerne da tematica e do
estudo, descrevendo o problema e meu interesse em pesquisa-lo.

O segundo capitulo traz o delineamento de praticas usuais de
alfabetizagdo e concepgdes de crianga, escrita e linguagem subjacentes as
mesmas. Tais praticas se mostram insuficientes para a formagdo de sujeitos
leitores e escritores.

O terceiro capitulo aponta uma nova perspectiva para o processo de
construgcao do conhecimento na alfabetizagéo - o construtivismo, que traz a
interagdo sujeito X objeto de conhecimento e a construgdo como eixos na
apropriagdo da escrita, que se delineia enquanto alternativa de trabalho em sala

de aula com vistas a superac¢io de uma pratica alfabetizadora .
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O quarto capitulo traz a abordagem soécio interacionista, fundada na
histéria, na linguagem e na cultura, como possibilidade de formag&o de sujeitos
leitores e escritores através da interagdo e da dialogia.

A titulo de conclusédo, no quinto capitulo, esse estudo se propde a trazer
contribuigbes para o trabalho do professor, ressaltando seu papel enquanto

interlocutor privilegiado de seus alunos.
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DESVELANDO E REFLETINDO SOBRE AS PRATICAS USUAIS DE
ALFABETIZACAO: A ESCRITA NUMA PERSPECTIVA
COMPORTAMENTALISTA

“ Mas se eu esperar compreender
para aceitar as coisas - nunca o ato
de entrega se fara. Tenho que dar o
mergulho de uma sé vez, merguiho
que abrange a compreensdo e
sobretudo a incompreensdo. E
quem sou eu para ousar pensar ?
Devo é entregar-me. Como se faz ?
Sei porém que sé andando é que
se sabe andar e - milagre - se

anda.”

C. Lispector
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Configurando concepgdes subjacentes as praticas usuais de

alfabetizagdo: uma analise critica

Em nossa sociedade, assim como em varias outras, a leitura e a escrita
assumem um papel de grande importancia. Um individuo que nao lé e nac
escreve (segundo padrdes escolares) num contexto social letrado, vé-se a
margem das oportunidades sociais e econdmicas, excluido do poder e cassado
em seu direito & palavra e a cidadania. Para que isto nao aconteca, as familias
matriculam suas criangas na escola, na esperanga de, quem sabe alfabetizadas,
essas criangcas tenham voz e vez na sociedade, assumindo realmente sua
condi¢do de cidadas. Porém, nem sempre a trajetéria escolar das criancas é de
sucesso. Muitas delas saem da escola apds anos de freqiéncia sem saber ler e
escrever (especialmente criangas das camadas populares), mas cientes de
‘seu” fracasso.

Segundo Garcia (1992), desta forma a escola desempenha um papel
fundamental na perpetuagdo do quadro excludente reinante na sociedade
brasileira ha décadas.

Faz-se necessario discutir esta questdo do fracasso escolar: fracasso de
quem ? Sob qual ponto de vista ? Por qué ? O que faz a escola para
supera-lo ?

As criangas “fracassam” frente a um padréo de aluno e de conhecimento

que ndo € o seu ! Os que ndo se adaptam aoc “jogo” da escola constituem o
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exército de evadidos - aqueles que “desistiram” de aprender o que a escola (diz
que) ensina.

Segundo Leite (1996), a insensibilidade da escola em relagéo a cultura e
a linguagem das criangas faz com que as diferengas sejam identificadas como
caréncias, numa tentativa de patologizar o fracasso escolar. A patologizagao do
fracasso escolar vinha a reboque da Teoria da Privagdo Culturai, que atribuia o
fracasso aos supostos déficits culturais, linglisticos e até cognitivos das
criangas. Este discurso acarretou na adogdo de praticas de educagao
compensatéria, que visava oferecer a crianga aquilo que Ihe “faltava’.

Criticas foram feitas a esta postura da escola ao longo dos anos por
diversos autores (e que nao me proponho a levantar).

Segundo Zaccur {1992) e Oliveira (1992), as criticas foram apropriadas
pelo discurso da escola que, ao invés de reformular suas praticas, procedeu a
mudanga na atribuicdo dos culpados - ora curriculos, ora métodos. As praticas
continuaram a ser pautadas na perspectiva comportamentalista. Esta concebe a
crianga como um ser passivo e a-histdrico; o conhecimento enquanto
“particulas” de saber estanques, passiveis de memorizac&o; a fungéo da escola
e, consequentemente, do professor enquanto “inculcadores” de conhecimento
na cabec¢a dos alunos. (Ferreiro, 1993).

De acordo com Kramer (1995), as praticas fundadas numa perspectiva
comportamentalista podem ser caracterizadas por uma énfase na formagéo de
habilidades - dentre as quais, coordenagdo motora, discriminagdo auditiva -, 0

que acarreta, inicialmente, a aquisi¢do dos mecanismos basicos da linguagem
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escrita para, num segundo momento, trabalhar a interpretagdo/veiculacio de

significados.

Entendendo a aprendizagem da leitura escnta
como decifragdo de um codigo, insistem na
realizacdo de exercicios repetitivos que visam,
fundamentalmente, a memoriza¢do de letras ou
silabas e a assimilagdo por parte das criangas
de uma suposta correspondéncia entre a
escrita e a fala.(p. 22-3).

Segundo Smolka (1993), coerente com tais concepgles, a leitura e a

escrita sdo trabalhadas como atividades desconexas, sem relagdo com a

realidade social, baseadas no treino, na copia, na repeticdo, na memorizacéo.

Ensinar a ler e a escrever na escola se reduz ao ensinamento de uma complexa

habilidade motora, que exige que a crianga esteja “pronta’. Dai os exercicios

preparatdrios para a leitura/escrita:

Ensinar a ler e a escrever se reduz a uma
sequéncia de dificuldades crescentes: primeiro
sons isolados (a partir de /a/ /e/ // /o/ /uf) em
correspondéncia com sinais graficos - as letras
(quase sempre tratadas alegoricamente);
desmontagem/montagem de palavras; palavras
relacionadas em frases, frases formando
paragrafos, paragrafos finalmente integrando o
texto. Em resumo: as partes somadas dariam o
todo. (Zaccur, 19982, p.19)

Valoriza-se a forma em detrimento da construgio de sentidos. A escrita é

policiada pelas normas ortograficas; a oralidade nao é trabalhada como espago
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de didlogo e interlocugido, mas como suporte para a escrita na medida em que
faz-se a crianga pensar que “se escreve como se fala”.

Segundo Lacerda (1995), a escola “tradicional”’, com seus critérios de
“prontiddo” para a alfabetizacdo, julga ser capaz de apropriar-se da linguagem
escrita a crianga que faz uso exatamente correto da linguagem oraf, em
consonancia com os padrdes socialmente aceitos, para que a mesma possa
escrever com base naquilo que fala.

Brito (1984) e Evangelista (1995), estudando sobre as condigbes de
produgdo de textos escolares e de leitores, respectivamente, colocam que,
tradicionaimente, as praticas de leitura e escrita confundem-se com as praticas
de codificacéo e decodificagdo de simbolos graficos em sonoros. Desta forma, a
leitura e a escrita perdem sua dimens&o cultural e, escolarizadas/didatizadas,
deixam de ser uma producgdo viva do leitorfescritor enquanto sujeito da cultura,
€ passam a ser um “objeto” de uso escolar. Para Evangelista (1995) pode-se

dizer que a escola estd interessada na sistematizacdo do ato de ler e escrever,

em detrimento da constru¢éo da leitura e da escrita. (p. 9-10)

Desta forma, a produgdo de textos por
estudantes em condicbes escolares j& é
marcada, em sua origem, por uma situagcdo
mufto particular, onde sdo negadas a lingua
algumas de suas caracteristicas bdasicas de
emprego, a Ssaber, a sua funcionalidade, a
subjetividade de seus locutores e interfocutores
€ 0 seu papel mediador da relagdo homem -
mundo. (Brito, 1984, p. 118-9)
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A escrita enquanto mero ato reprodutor € enfadonha e artificial,
ignorando toda a bagagem cultural que a crianga traz para a escola, uma vez
que a aifabetizacdo comega muito antes de a crianga entrar para a escola.
(Garcia, 1992; Kramer, 1993; Ferreiro, 1993).

A escrita mecanica ndo produz sentido e aliena aluno e professor de
sua condicdo de autores do préprio fazer. O ensino da linguagem escrita é
precedido por treinamento artificial, tornando a escrita enfadonha antes mesmo
de ser iniciada, limitando o “trabatho” da crianga a memorizar contetdos para
ser testada.

De acordo com a concepgdo mecanicista de ensino da leitura e da
escrita, o papel da crianga se limita 8 memorizagio de silabas e letras soltas,
para que possam ser codificadas/decodificadas em momento oportuno.

Segundo Zaccur (1992):

Resta ao aluno cumprir o seu papel - obedecer,
fazer deveres., calar a boca e ndo sair do lugar.
Ele € apenas o0 que ndo sabe e precisa ser
ensinado. {p. 18)

As préticas de alfabetiza¢do pautadas nesta concepgéo trabalham a partir
de exercicios nos quais a crianga deve mostrar sua habilidade em “devolver”
aquito que o professor [he transmitiu. A fala em sala de aula, segundo Zaccur
(1992), € monopolizada pela professora que segue a risca o contetdo da cartilha.
E esta quem escolhe o que, para que, quando e como ensinar. fornece as

informacdes corretas, transmite “parcelas” de conhecimento, disciplina e avalia.
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A sistematizagdo do ensino parte do pressuposto de que O processo
ensino-aprendizagem & centrado em guem ensina. Ensinar, entdo, é fixar
comportamentos e respostas, 0 que ndo exige o pensar da crianga. A légica
escolar fragmenta o conhecimento e 0 apresenta a crian¢ga em pequenas doses
para facilitar sua apreenséao.

Essa tentativa de “sistematizagdo” do conhecimentc é realizada a partir da
caca ao erro. A crianga que “devolve” prontamente respostas de acordo com ©
padrac imposto pela escola é premiada com notas altas e certo status perante os
colegas. Para acertar, basta entender e copiar o modelo da professora. A crianga
que, por algum motivo, se afasta do modelo e apresenta uma resposta diferente,
fracassa, erra, sendo passivel de castigo. o rétulo de incapaz, a

reprovacao/exclusao.

Toda vez que seu trabalho ndo é a copia exata
do modelo proposto, ou seja, toda vez que ela
[a crianga] se permite, revelar seu pensamento
sobre o que esta aprendendo ou sobre o0 que
esta produzindo, corre © risco de estar
‘errrando’ e por isso pode ser repreendida.
(Estéban, 1992, p. 48)

Neste sentido, a avaliagdo, dentro desta concep¢éo mecanicista, busca
classificar e separar os alunos, tendo como referéncia seu desempenho nas
atividades.

Este processo de alfabetizagdo centrado na ética de quem ensina visa a

fixar mecanicamente o desenho das letras, a correspondéncia letra/ffonema e a
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decifragcdo do cddigo escrito. “"A estratégia adotada aposta na habilidade de
copiar e decifrar.” {Zaccur, 1992, p. 24)
Professor e aluno, sujeitos deste processo, se tornam objetos de manuais

e cartithas.



Um olhar sobre as praticas de escrita na escola

Zilberman (1990), falando sobre a relagéo da crianga com a leitura e a
escrita na escola, aponta para o fato de que as praticas da leitura e da escrita
n&o se dao naturalmente, mas trazem consigo as marcas das condi¢des para a
sua existéncia, inclusive as marcas deixadas pela escola enquanto instituigdo
oficial, encarregada do ensino da leitura e da escrita, ocorrendo no terreno da
histéria e da cultura. Segundo a autora, o processo da leitura e da escrita deve
pressupor a retomada do discurso por parte do sujeito que se pretenda
produtor da propria experiéncia.

Mas o que faz a escola ? Contribui para que o aluno se constitua leitor e
escritor pela experiéncia da autoria ?

A escola transforma os alunos compulsoriamente em sujeitos habilitados
aos mecanismos da leitura e da escrita, privando-os de seu discurso,
aprisionando a linguagem, emudecendo as vozes infantis. A consequéncia
deste “aprisionamento da linguagem é que a leitura se confunde com um
esforco de condicionamento”. (Zilberman, 1990, p. 101)

Segundo Ferreiro (1993), a alfabetizacdo inicial é considerada em
fungcdo do método utilizado e do estado de “prontiddo” da crianga, sem que se
leve em conta as especificidade de uma forma de linguagem, de expressao,
gue vai muito além de uma mero cédigo de transcricdo grafica das unidades

sonoras. (p. 10). Para Zilberman e Silva (1995), esta situagdo concorre para a

22
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expansdo da leitura enquanto instrumento de reproducdo e controle,
duplicando uma viséo dicotomizada de cultura e de linguagem.
O tratamento dado & escrita pela escola varia de acordo com sua

concepgao acerca deste objeto de conhecimento:

Se a escrita é concebida como um cdodigo de
transcricdo, sua aprendizagem ¢€ concebida
como a aquisicdo de uma técnica. (Ferreiro,
1993, p.16)

A escrita enquanto codigo de transcricdo vem muitas vezes aprisionada
nas cartithas/livros didaticos usados para aifabetizar as criangas, expropriando
criangas e professor de uma pratica criativa.

Segundo Smolka (1993), as atividades de leitura e escrita baseadas no
livro didatico/cartilha sdo desprovidas de sentido porque distantes da experiéncia
do sujeito. Trata-se, entdo, de adquirir uma complicada habilidade motora, o que
exige “maturidade’, “coordenagdo motora®, “prontiddo”, considerados pre-
requisitos para a aprendizagem das palavras. (p. 17). Tal situagdo revela
concepgbes de aprendizagem e de linguagem que nao levam em conta a
construcdo, a interagdo e interlocucdo, nem os interesses das criangas,

condenando a alfabetizagdo, muitas vezes, ao fracasso.

A leitura e a escnita produzidas pela/na escola
pouco tem a ver com as experiéncias de vida e
de linguagem das criangas. Nesse sentido, €
estéril e estatica, porque baseada na repeligéo,
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na reproducdo, na manutengdo do status quo.
(Smolka, 1893, p.49)

Oswald (1996), apontando para a relagéo entre teorias do conhecimento e
praticas pedagogicas de leitura e escrita, revela o quanto as praticas pautadas
numa concepgdo de crianga enquanto “vir a ser’ e de escola e educagao
enquanto “preparacac para o futuro”, (concep¢Ges e praticas fundadas na
perspectiva comportamentalista) destituem a crianga de sua condi¢cdo de sujeito
histérico e social produtor e produzido na/pela cultura, na/pela linguagem,
nafpela histéria, impedindo-a, consequentemente, de constituir-se enguanto
sujeito leitor e escritor.

Na perspectiva da teoria empirista do conhecimento, que concebe a
crianga como um ser passivo; o conhecimento como mera absor¢ao do meio € a
linguagem como comportamento verbal, as praticas de escrita se voltam ao
desenvolvimento da prontiddo - para as criangas que ainda néoc sabem escrever -
e aos recursos de copia e redagao predeterminados - para as criangas que ja
sabem escrever. Ja as praticas de leitura se pautam no uso de cartilhas e livros
didaticos e na sonorizagdo da escrita.

Em seu artigo “Escrita, uso da escrita e avaliagdo”, Geraldi (1984) aponta
para o fato de que, na escola, 0s alunos nao produzem textos na medida em que
naoc se constituem enguanto sujeitos que se apropriam da palavra para dizé-la. A
escola simula o uso da escrita e aprisiona o ato da escritura em exercicios
descontextualizados de redagdo, onde o aluno é treinado no uso da modalidade

escrita, preparando-se para de fato usa-la no futuro.
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Na redagdo, ndo ha um sujeito que diz, mas um
aluno que devolve ao professor a palavra que
the foi dita pela escola. (p.122)

Nessas redagdes, o “trabalho” do aluno consiste em preencher esquemas
pré-estabelecidos, baseados em fragmentos de reflexdes e observactes
desarticuladas, o que exige esforco de memorizacdo em detrimento da
reelaborag@o conceitual da realidade. E preciso, por um lado, transformar a
“fungdo-aluno que escreve uma redagdo para uma fungdo-professor que a avalia
e, de outro lado, o préprio ato da produgdo escolar de textos” (Geraldi, 1984, p.
121).

Tendo em vista a recuperagdo do papel do sujeito na
construcao/apropriagdo do conhecimento e do professor enquanto desafiador,
possibilitando os conflitos cognitivos, trago bara a discussdo a perspectiva

construtivista, cujo maior representante é Jean Piaget.



UMA ALTERNATIVA DE TRABALHO EM SALA DE AULA: A PERSPECTIVA
CONSTRUTIVISTA

“Quem me acompanha que me
acompanhe: a caminhada é longa,
¢ sofrida mas é vivida. Porque
agora te falo sério: ndo estou
brincando com palavras. Encarno-
me nas frases voluptuosas e
ininteligiveis que se enovelam

para além das palavras.”

C. Lispector
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A Perspectiva Construtivista

Esta perspectiva se traduz numa aiternativa ao trabalho cotidiano em
sala de aula, ao repensar a concepgao do conhecimento, o papel do educador
e do proprio educando no processo de construgdo/apropriagéo do
conhecimento. Para deixar claras as concepgdes desta perspectiva, faz-se

necessario, primeiramente, defini-la:

Construtivismo - ou Construcionismo - é um
termo empregado para caractenzar tendéncias
filos6ficas nas quais a nogdo de construgéo e
a nogao correlata de  constituicdo
desempenham um papel importante (...) bem
como a formacgdo de conceitos e o formalismo
l6gico.

{Mora apud Bregunci in CEALE, 1996, p. 42)

Estas nocdes de construgdo do conhecimento e formagdo de
conceitos/estruturas sdo pressupostos da teoria piagetiana, da qual comunga
Ferreirc. O desenvolvimento destas nogdes depende, prioritariamente, das
atividades do proprio sujeito em sua relacdo com o mundo - objeto de
conhecimento.

Segundo Oswald (1996), é por intermedic dos processos mentais de
assimilagdo e acomodagdo que o sujeito cognoscente de Piaget (referéncia
para Ferreiro) vai desenvolvendo hipdteses sobre a escrita gue se
caracterizam como padrfes conceituais universais. A avaliacdo nesta

perspectiva se baseia nesses padrdes cognitivos alcangados pelas criangas,
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pois “a construcdo da escrita acompanha o desenvolvimento do pensamento

I6gico-matematico.” (p. 61)

Enquanto a assimilacdo diz respeito a acado dos
sujeitos sobre os objetos, mediante esquemas
ou competéncias ja construidas, a acomodagdo
supde a agdo do objefo sobre o sujeito, com
transformagcdo de esquemas  anteriores.
(Bregunci in CEALE, 19986, p. 45)

Nessas interagbes surgem os confltos cognitivos que, ao
desequilibrarem o sujeito, exigem uma nova adaptacdo, uma reequilibragao.
Este processo caracteriza a evolucao cognitiva.

Enquanto sujeito individual, a crianga seria capaz de reconstruir
internamente © conhecimento, pois as estruturas logicas € que fazem com que
0 sujeito cognoscente seja capaz de compreender a linguagem.

Segundo Ferreiro (1993), esta perspectiva concebe a aprendizagem da
lingua escrita como a compreensdo do modo de construcido de um sistema de
representagéo; dai se posicionar contrariamente a nogao se alfabetizagéo
como decodificacdo de simbolos graficos. (p. 15), a crianga enquanto sujeito
ativo deste processo na medida em que interage com © objeto de seu
conhecimento; o professor enquanto mediador entre a crianga e o objeto de
conhecimentc - a escrita. A linguagem € entendida como sistema de

representacao da acao, e é este sistema que a crianga reconstroi.
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Em suas experiéncias com a leitura e a escrita em seus contextos
sociais de uso, as criangas constroem hipéteses sobre a escrita. As primeiras
distingbes das criangas no esforgco para escrever caracterizam o primeiro
periodo/etapa de desenvolvimento: pré-silabico, no qual o “Realismo nominal”
- indiferenciagdo entre significado e significante - esta presente. Dentre os
critérios infantis estdo: a diferenciagido entre marcas graficas figurativas e nao-
figurativas; a constituicdo da escrita enquanto representacéo da lingua; a
quantidade minima de letras para uma palavras “dizer algo’ (3 letras) e a
variagéo interna (ndo repeticdo de letras numa palavra). (Ferreiro, 1993, p. 20)

Neste periodo, 0 escrito da crianga nao esta regulado pela pauta sonora
da lingua. Quando a criangca adota a hipétese da identificacdo fonema-
grafema, registra por escrito tantas letras quanto “partes” enunciadas
oralmente. Inicia-se o periodo sildbico, que evolui até chegar a
correspondéncia de uma letra para cada fonema, que caracteriza o periodo
alfabético. (p. 25)

Os conflitos cognitivos vac desestabilizando a hipdtese silabica

progressivamente e a crianga inicia um novo processo de construcao.

Quando a crianca descobre que a silaba ndo
pode ser considerada como uma unidade {...)
ingressa no ultimo passo da compreensdo do
sistema socialmente aceito. (Ferreiro, 1993, p.
27)

A crianga vai acrescentando letras & sua grafia; algumas “partes” de

palavras sdo grafadas ora silabicamente, ora alfabeticamente, caracterizando
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o periodo silébico-alfabético. Esse movimento de acréscimo de letras € visto
pela escola, erroneamente, como “comer letras”, sendo considerado “atrasado”
quando na verdade, € um progresso infantil. Quando passa a grafar todas as
palavras alfabeticamente, conclui a dltima etapa: a alfabética. A escrita
alfabética & sempre precedida pelos demais niveis, pois os padrées
conceituais que definem a evolugac cognitiva sdo comuns a todas as criancas.
(Oswald, 1996, p.61)

Alem destas hipéteses, ha outros conhecimentos dos quais as criangas
se apropriam: os nomes das letras, as convengdes sobre espaco e a diregdo
das letras, signos diferenciados das letras (os nUmeros), letras mailsculas e
minusculas, pontuacdo, apreendidos no contexto da alfabetizagdo. (Bregunci
in CEALE, 1996, p. 51)

A avaliagdo deixa de ser uma “caga ao erro” mas, baseada no
movimento n&o saber/ainda n&o saber/jd saber (Perez e Sampaio, 1996) , é
indicadora do estagio em que a crianga se encontra para que o professor saiba
organizar atividades para a constru¢do de conhecimentos pelos aluncs. O
“‘erro” deve ser avaliado de acordo com os estagios de aprendizagem da lingua
alcangados.

A colocacéo de Ferreiro (1993) deixa bem clara a importancia do papel

do professor no processo de aprendizagem: o de mediador.

A nossa compreensdo dos problemas tal como
as criangas o0s colocam, e da seguéncia de
solugbes que elas consideram aceifaveis (e
que ddo origem a novos problemas), &, sem
davida, essencial para poder ao menos
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imaginar um tipo de intervengdo adequada a
natureza do processo real de aprendizagem.

(p. 30)

Importante também nesta abordagem é a preparacdo do ambiente
escolar, que deve se constituir enquanto “ambiente alfabetizador”. Para tanto,
a escrita deve estar presente na forma de cartazes, revistas, livros para serem
manuseados e lidos, trabalhos e producdes espontaneas das criangas. E
preciso que as varias linguagens aparegam como possibilidade de expressao e
comunicacdo e que os atos de ler e escrever tenham sentido. {Perez e
Sampaio, 1996, p. 65)

Atualmente, estes pressupostos construtivistas vém trazendo
modificagées nas cartilhas. Segundo reportagem da Revista Nova Escola
(1996, p. 8):

As cartilhas construtivistas ndo ensinam a ler a

partir das silabas, como as tradicionais. Estdo
cheias de poesias, canc¢des, noticias de jornal,
pecgas de publicidade e outros textos do dia-a-
dia que, acredita-se, retratam a realidade e 0s
interesses das criangas. Incentivam a produgao
de textos, mesmo se 0s alunos ainda mal
escrevem Seus nomes.

Segundo Kramer (1995), existe uma critica no sentido de que as
praticas informadas por esta perspectiva acabam desvalorizando o produto -
conhecimento - em fungdo do processo - desenvolvimento. As idéias de
Ferreiro também parecem ter se reduzido a etapas rigidas que rotulam as
criangas: a crianga é “salva” do rétulo do “fracasso, da incapacidade”’, para ser

enquadrada enquanto “pré-silabica, silabica”.
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Ao se reduzir & nogdo de estdgio, a concepgéo
se empobrece e se cristaliza, cedendo espago
a diagnosticos rigidos baseados em niveis ou
mesmo faixas etarias, classificacdes e
rotulagens de pequeno ou perigoso retorno
pedagogico. (Bregunci in CEALE, 1996, p. 46)

Esta questao também é sinalizada por Perez e Sampaio (1996, p. 49):

A professora pouco sabe, ou quase nada sabe,
do que a crianga vive e como vive fora da
escola. Aprendeu nos seus cursos de formacgado
a “encaixar” seus alunos nas diferentes etapas
evolutivas do desenvolvimento infantil, e se um
ou outro, ou menos a maioria, ndo corresponde
as suas expectativas, €& rotulado e
discriminado...

Assim sendo, as propostas construtivistas inovam ao trazer uma nova
abordagem do “erro” - erro construtivo - | mas, segundo Bregunci (in CEALE,
1886, p. 52-57) carecem de bases instrumentalizadoras que possibilitem
intervencdes mais claras do professor. Este vem recebendo a proposta
construtivista como “solucdo magica e imediata® para os problemas na
alfabetizacdo. A perspectiva, distorcida, transformada em meétodo, pouco
contribui para a transformacao efetiva da pratica. Muda-se o paradigma mas
permanecem velhas concepgdes...

Segundo Oswald (1996), ao conceber a escrita enquanto produgao do
sujeito cognoscente, sem levar em conta as condigdes sdcio-histdricas de
producido, da margens a que a escrita seja vista enguanto objeto escolar. A

escrita passa a ter carater instrumental e ndo de expressao, ndo valorizando
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as experiéncias culturais. (p. 63). Sendo objeto cultural e historico, a
construcdo da escrita ndo se pode ser definida por segléncias universais
(Perez e Sampaio, 1996, p. 68), nem como um ato solitario, onde apenas
sujeito e objeto se relacionam. Os sujeitos constréem seus conhecimentos em
sua relagdo com o mundo mediada por seus pares; por outros sujeitos.

Toda a dimenséo cultural, social e histérica do processo de construgao
de conhecimento, renegada pelas perspectivas comportamentalista e
construtivista, se constitui enguanto eixo principal na abordagem sécio-

historica de Vygotsky.
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BUSCANDO A SUPERAGAO DA PERSPECTIVA COMPORTAMENTALISTA
NA ALFABETIZAGAO: O SOCIO-INTERACIONISMO EM VYGOTSKY

“Entro lentamente na escrita assim
como j& entrei na pintura. E um
mundo emaranhado de cip6és,
silabas, madressilvas, cores e
palavras - limiar de entrada de
ancestral caverna que é o dtero do

mundo e dele vou nascer.”

C. Lispector
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Vygotsky e a perspectiva sOcio-interacionista na alfabetizag¢do: a questao

da discursividade

A perspectiva socio-interacionista traz a construgdo da leitura e do leitor
para o ambito das interagdes, quer com outros sujeitos, quer com a diversidade
de materiais escritos e de situacdes de leiturafescrita presentes no contexto
social.

Smolka (1990;1991) salienta a importancia da dinamica social no
processo de elaboragdo do conhecimento, trazendo para a discussado a
diversidade de valores e lugares ocupados no jogo das representa¢des sociais,
em consonancia com a perspectiva socio-historica que procura explicar o
processo de formacgdo social da mente relacionado com o contexto historico,
cultural, ou seja, articulando pensamento, linguagem e pratica social.

A escola, por vezes, parte do pressuposto de que € preciso, antes de
tudo, aprender a ler para depois ler, procedendo, entdo, a sistematizagdo dos
simbolos gréfico-sonoros da lingua, em detrimento de toda a bagagem
linglistica e cultural que a crianga traz para a escola. A experiéncia infantil, a
narrativa de suas histdrias sdo, por vezes, desprezadas pela escola, quando
poderiam/deveriam se constituirem enquanto fonte de conhecimento, matéria-

prima para a constru¢io (e ndo mera aquisi¢ao) da leitura e da escrita.

No cotidiano escolar, o ato de contar as
historias deles [os alunos] poderia significar o
aproveitamento de usos efetivos da linguagem.
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Contar significa narrar, usar de forma
organizada a linguagem para partithar com
interlocutores o significado de um fato.(...)Pela
linguagem e por sua historia o individuo se
institui e  se (re)conhece  enguanto
sujeito.(Smolka, 1991, p.8-9)

O trazer para a sala de aula a vida das criangas constitui uma alternativa
para o trabalho com a leitura e a escrita, visando a superagdo do fracasso das
praticas comportamentalistas.

Para a superagao dessas préticas, surge no horizonte da pratica docente a
perspectiva socio-interacionista, cujo principal representante é Vygotsky. Sua
preocupacdo €& buscar uma compreensdo dos aspectos da dinamica da
sociedade e da cultura que interferem no curso do desenvolvimento e do
aprendizado do sujeito, transformando tanto sua relag&o com a realidade como
sua consciéncia sobre ela. (Jobim e Souza & Kramer, 1991, p.72)

Vygotsky procura compreender de que maneira se dé o reflexo do mundo
externo no mundo interno, ou seja, como a natureza sécio-cultural das pessoas
se torna sua natureza psicolégica. As estruturas do pensamento modificam-se a
medida em que 0 sujeito se relaciona com a sociedade e com a cultura na qual
esta inserido. Para Vygotsky, os homens criam e usam os signos através dos
quais internalizam a cultura e se tornam capazes de agir como sujeitos historicos
produtores de cultura. (Kramer, 1993, p.G0)

Desta forma, a linguagem constitui-se o principal mediador entre sujeito e

objetc de conhecimento, articulando o pensamento.
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Percebendo a crianca como sujeito social imerso na cultura, Vygotsky
entende que a construgdo de conhecimento se da no interior das relagbes
sociais: ele & constituido inter-relacionalmente para depois se intraconstituir.
Essa concepcdo traz para as praticas de alfabetizagdo a idéia de que a escrita €
um processo que se da interdiscursivamente, ocorrendo no jogo das
representagdes simbdlicas, no encontro das diversas vozes no espago da sala de
aula, ou seja, no ambito da interdiscursividade.

Segundo Fontana (1995), é pela mediagéo do outro revestida de gestos,
atos e palavras que a crianga vai se apropriando e elaborando as formas de
atividade prética e mental, num processo em que pensamento e linguagem
articulam-se dinamicamente na producéo da leitura-escrita.

Vygotsky busca compreender ¢ processo da construgdo de conhecimento
pela crianga em sua dimens&o socio-cultural. Para este autor, o gesto, a imitagdo,
o desenho, o jogo, a fala, enguanto carregadas de sentidos, também se
constituem em formas de linguagem (juntamente com a escrita) que, se usadas
pela escola, serviriam de base para as interpretagbes da linguagem escrita.
(Kramer, 1993, p.91)

Como coloca Vygotsky (1994), os reais progressos infantis ndo sao
percebidos pela escola. Esta geralmente desconsidera aquilo que a crianga
consegue fazer com a ajuda dos outros. Mediada pelo fazer do outro, a crianga
negocia sentidos, evoluindo e involuindo em sua Zona de Desenvolvimento

Proximal.
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A Zona de Desenvolvimento Proximal é a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real,
que se costuma determinar através da solu¢do
independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado sob a
orientagdo de um adulto ou em colaboragdo
com companheiros mais capazes. (Vygotsky,
1994, p.112)

A Zona de Desenvolvimento Proximal, portanto, é o espago privilegiado do

dominio da discursividade, da dialogia.

Ao enfatizar a nogdo de zona de
desenvolvimento proximal, o que Vygotsky
permite compreender € o fato de que as trocas
de linguagens suscitadas por adultos ou
criangas mais velhas provocam didlogos que
ndo ocorreriam provavelmente entre cnangas
da mesma idade ou nivel. (Nunes & Kramer,
1995, p.130)

Quando a crianga interage com outras pessoas, quando constréi seu
conhecimento em cooperagdo com seus companheiros, o aprendizado desperta
processos internos de desenvolvimento, tornando “real” aquilo que se encontrava
enquanto “potencial”.

Kramer (1993), abordando a questdo da zona de desenvolvimento
proximal e sua relagdo com o aprendizado coloca: “se a situagdo de ensino é
adequadamente organizada, o0 aprendizado ndo s6 deriva em desenvolvimento,

como também é capaz de desencadear varios processos, o que ndo aconteceria
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espontaneamente.” (p.95). Nas palavras do proprio Vygotsky, ‘o bom
aprendizado é somente aquele que se adianta ao desenvolvimento.”

O aprendizado - que comega antes da entrada da crianga na escola -
auxilia no desenvolvimento infantil na medida em que contribui para tornar “reais’
fungbes em processo de maturagéo.

Esta colocagdo nos serve de base para a reflexdo de algumas praticas de
alfabetizacgdo que, dizendo trabalhar “respeitando a cuitura da crianga’, se
limitam a trabalhar conhecimentos que elas ja tém e ndo buscam amplia-los.

Na abordagem sécio-interacionista, a linguagem constitui-se enquanto
fonte em si do conhecimento. Neste sentido, a oralidade assume um papel
preponderante na construgdo do conhecimento. Para Vygotsky (1994),

inicialmente a linguagem escrita constitui-se um simbolismo de segunda ordem,

enquanto mediada pela linguagem oral. Em suas primeiras experiéncias com a

escrita, a crianca necessita da linguagem oral, a qual ela ja domina, para
organizar seu pensamento e estabelecer as relagdes entre o objeto real e sua
representac¢do grafica. E através da fala, inicialmente, que a crianga constréi as
bases de sua expressdoc escrita, para s6 mais tarde, entdo, apds haver
internalizado sua oralidade e t&-la transformado em discurso interior, dispensar o
intermédio da linguagem oral. Nesta fase do seu desenvolvimento, a crianga ja
expressa seu pensamento diretamente pela escrita sem o intermédio da fala, o
que caracteriza a escrita como simboiismo de primeira ordem.(p.140-1). Nesse
momento, a propria escrita esta carregada de oralidade, ilustrando a inter-relagao

pensamento X linguagem.
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Fica claro o papel exercido pelas experiéncias s6cio-culturais, expressas
através da linguagem, na representagdo e compreensdo da realidade pela
crianca. “A crianga adquire conhecimentos sociais ao mesmo tempo que constroi
sua subjetividade.” (Jobim e Souza & Kramer, 1991, p.74)

Ao colocar a compreensdo da palavra na ordem da intersubjetividade,
Vygotsky destaca o lugar das interagbes sociais como espago privilegiado de
construgdo de sentidos e, portanto, da linguagem como a criagéo do sujeito.
Prioriza a media¢do e as interagdes sociais como principios do processo de
elaboragdo do conhecimento. Desta forma, o sentido da palavra n&o existe nela
mesma mas é construido/negociado no jogo das situagdes interativas. (Pécheux
apud Smolka, 1990, p.57)

Segundo Smolka (1990), a dinamica discursiva que se estabelece no
espacgo escolar configura-se enquanto constitutiva do conhecimento, sendo a
linguagem um trabalho simbdlico que institui e media as relagGes sociais. E no
movimento interdiscursivo e dialdgico que se elabora/reelabora a gama de
significagdes dos interlocutores, caracterizando a elaboragdo coletiva do
conhecimento no/pelo encontro de multiplas vozes e esquemas de negociagao e

interpretagao.

Conhecimentos partithados e apropriados pelas
crniancas entram em disputa e tém que ser
reorganizados e reestruturados. Esse ‘entrar
em disputa” na sala de aula (..) explicita
na/pela dindmica discursiva, movimentos e
recursos no processo da construgdo coletiva do
conhecimento. (Smolka, 1990, p.23)
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Nesse movimento de constante interlocugado/intermediacéo,
encontro/desencontro de vozes, alunos e professores colocam em jogo suas
histérias de vida, suas experiéncias, seus conhecimentos, suas relagbes com 0
conhecimento e com o outro. Instauram-se a dimensdo discursiva - dada a
mediacdo pela “palavra’ - e a dimens&o pedagégica - mediagio pelo “outro”.

Segundo Zaccur (1992), desde o contato inicial com a escrita a crianga
precisa vivenciar a experiéncia da autoria: “(...) 8s criangas aprendem a escrever
escrevendo..” {Smoltka, 1993, p110.)

De acordo com Sampaio (1992), & a partir da troca, da interagdo com o
outro que a crianga avanga em seu processo de construgio/apropriagéo de

conhecimento.

O papel do “outro” na construcdo do
conhecimento €& da maior relevancia e
significagdo, pois o que o outro diz ou deixa de
dizer é constitutivo do conhecimento. (p.36)

E neste sentido que se insere o papel do professor: ele € um interlocutor
privilegiado da crianga enguanto mediador, parceiro na busca de possibilidades
para a apropriagdo da escrita pela crianga. A forma como o professor se
relaciona com a crianga e sua produgdo determina a qualidade da interacéo e do
didlogo estabelecido para a construgdo do conhecimento. A avaliaco, neste

sentido, se pauta nos avangos, nos “saltos qualitativos” que a crianga realiza em
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seu processo de construgdo do conhecimento, no qual é ajudada pelos colegas
na elaboragéo conceitual.

Brincando com a palavra através das varias linguagens - oral, plastica,
gestual - testando suas hipéteses, compartithando leituras e escritas, a crianga
incorpora-as a swa realidade, constituindo-se leitora e escritora nas/pelas

interagOes que estabelece.

A crianga aprende a ouvir, a entender o outro
pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer
pela escrita. (Mas esse aprender significa fazer,
usar, praticar, conhecer.) Enquanto escreve, a
crianga aprende a escrever e aprende sobre a
escrita. (Smolka, 1993, p.63)
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A TiTULO DE CONCLUSAO: REUNINDO ALGUMAS PISTAS -
CONTRIBUICOES PARA A PRATICA DOCENTE.

“Ndo sei sobre o que estou
escrevendo: sou obscura para mim
mesma. SO tive inicialmente uma
visdo lunar e lacida, e entdo prendi
para mim o instante antes que ele
morresse e que perpetuamente
morre. Ndo é um recado de idéias
que fte transmito e sim uma
instintiva volapia daquilo que esta
escondido na natureza e que
adivinho. E esta é uma festa de
palavras. Escrevo em signos que

sdo mais um gesto que voz.”

C. Lispector



Assumir a perspectiva soécio-interacionista na alfabetizagdo implica na
transformacao do espago escolar e das relagbes interpessoais entre os sujeitos
do processo ensino-aprendizagem. O espago de sala de aula transforma-se em
lugar/momentc de encontro e articulagio de idéias e as relagbes estabelecidas
passam a caracterizar-se pelo respeito mutuo, pela coordenacao e confianga na
capacidade do outro.

Para Kramer (1995), é preciso analisar 0s mecanismos e processos que se
desenvolvem no cotidiano da sala de aula, entendendo a pratica pedagogica
enquanto pratica social circunscrita no contexto social mais amplo. Assim sendo,
deve estar clara para o professor a fungdo social exercida pela leitura/escrita,
pela escola, bem como por ele e seus alunos enquanto sujeitos sociais. E a partir
da consciéncia de seu compromisso profissional e politico que o professor tece
suas concepcgdes de sujeito, de mundo e de conhecimento, as quais delinearao
os fundamentos de sua pratica pedagdgica.

Por em pratica este papel profissional com vistas a contribuir para a
formagdo de sujeitos criticos e autdnomos, significa para o professor ver a
crianca enquanto ser social, respeitd-la em sua cultura e sua linguagem, e ver a
si mesmo enquanto mediador entre a crianga e o conhecimento.

Para Fontana (1995), o papel do professor consiste em oferecer a crianga
outras possibilidades de sentido, direcionando uma atitude reflexiva acerca de
sua atividade mental. O professor torna-se mediador do processo de
internalizagéo das fungbes superiores infantis, viabilizando a emergéncia da

Zona de Desenvolvimento Proximal. (Vygotsky, 1994). As maneiras pelas quais



45

as criangas elaboram seus conceitos estdo relacionadas ao tipo de interag&o
estabelecida em sala de aula pela professora.

Para Kramer {1995), é preciso que a dinamica em sala de aula possibilite
as criangas ¢ convivio com a linguagem escrita em seus contextos reais de

utilizacao, em praticas culturais de leitura e escrita.

No tocante ao ensino da lingua escrita, ndo_se
pode prescindir da literatura, pois é ela que
favorece a prética de ler, a interagdo com
livros, _a_atnbuicdo de significados ao texto,
alem de evidentemente propiciar a descoberta

do prazer de ler. (p.77-8)

Estas situagbes de convivio entre sujeito, leitura e escrita visam, através
da experiéncia concreta, facilitar 0 processo de produgdo destas praticas. E
necessario que o professor sistematize os contelldos e delineie as estratégias de
acao que efetivamente promovam o acesso de seus alunos as diferentes areas

do conhecimento.

O professor deveria estar sempre atento a
experiéncia discursiva da crianga, entendida
enquanto elaboragdo do conhecimento...
(Kramer, 1995, p.94)

Quando ha a possibilidade de as criangas, juntamente com o professor, se

apropriarem do seu processo de conhecimento, a escrita se constitui enquanto
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historia, registro, memoéria, espago de autoria. O trabalho de escritura comega,
entdo, a tecer a narrativa das experiéncias dos sujeitos, constituindo-os enquanto
escritores/leitores.

Como coloca Kramer (1995): “Garantir 0 acesso a leitura e a escrta é

direito de cidadania.” (p.14)
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