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A alfabetizacdo ¢ um problema que tem merecido aten-
¢do especial na educagao brasileira. Este artigo retoma o tema
e sintetiza um estudo realizado pela autora em 1984, em torno
das vertentes constitutdas pela prontidae — considerada como
pré-requisito indispensdvel & alfabetizagio na perspectiva tra-
dicional, ¢ pela conceitualizagdo que vé a alfabetizacdo como
a apropriacde de wm objeto conceifual numa perspectiva
construtivisia. Coloca, em seguida, as conclusées encontradas
apés a pesquisa, analisando as mudancas que se operam na
prdtica pedagdgica, a partir das idéias de Emflia Ferreiro.

Uma das tarefas bdsicas propostas a funda-
mental consiste na aprendizagem da leitura ¢ da escrita, que,
se tomada em sentido estrito, vai conmstituir a alfabetizacio
¢ deve ocorrer no infcio do ensino de primeiro grau. Essa ta-
refa, aparentemente simples, constitui, no eatanto, um dos
problemas educacionais que maior preocupagso tdm g:;ovoca—
do na atvalidade. Buscando respostas que levem 2 solugdo do
problema, educadores brasileiros tém dedicado grande parte
de seu trabalho tentando analisar a questso de forma substan-
cial e coerente, revendo conceitos tradicionais ligados 2 leitura
¢ A escrita, articulando medidas que tornem a pratica pedag6-
gica mais » COm vistas 3 minimizacio da repeténcia &
evasio, que teimam em permanecer com indices bastante ele-
vados em nosso pais.

As tentativas para conceituar, descrever ou explicar a
alfabetizagfo sf0 muito numerosas € cada uma delas reflete
uma visdo politica, social ou pedagégica diferente. Uma an4-
lise de vérias defuu'gom n0s mosira que seu conceito vai da
amplidio da leitura do mundo a0 reconhecimento de palavras,
para que se possa ler e escrever. Contudo, um aprofunda-
mento tebrico nos mostra a alfabetizacio como um fenfmeno
complexo e multifacetado.

Este artigo nfio pretende analisar o processo de alfabeti-
zagdo em relacdo s moltiplas facetas por ele apresentadas.
Sintetiza, antes, um estudo realizado pela autora em que se
conirasta a concepcio tradicional com a concepgan construti-
vista, analisando as respectivas fundamentacdes e as implica-
gles psi 6gicas correspondentes, com o objetivo de re-
pensar a i da leitura e da escrita.
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() TRADICIONAIS LIGADAS A ALFA-
BETIZACAO

Tradicionalmente, a alfabetizagio tem sido considerada
como um processo de aprendizagem no qual a qualidade da
metodologia adotada e os -requisitos indispensdveis A
aquisicio da leitura ¢ da escrita sdo fundamentais para a ob-
tencio de bons resultados.

Teorias mecanicistas tém transformado a alfabetizagiio
em simples ato de codificar/decodificar o oral e o escrito,
considerando a aprendizagem fundamentalmente como “téc-
nica”, baseada na conce da escrita como “cédlgo_ de
transcrigfo ca das uni sonoras”; Nessa
o ato de ler ¢ antomdtico: o aluno & um receptor passivo, que
necessita desenvolver certas habilidades, ¢ o fesssor, um

imples aplicador de métodos j4 operacionali 5 €M mannais
didaticos.

Com relagio a0 problema dos métodos, FERREIRO &
TEBEROSKY (1986) comentam que “a preocupagio funda-
mental dos educadores tem sido em pesquisar qual o melhor
ou o mais eﬁcazaseradapmdoemtalouqm]situa%ao,oua
este ou aquele tipo de aluno, recaindo entao as preferéncias
em torno de um ou dos dois tradicionais tipos encontrados: os
sintéticos ou os analfticos. Em defesa das virtudes de um e de
outro encontramos uma extensa literatura que abarca néo so-
mente o5 aspectos metodoldgicos, mas também os processos
psicoldgicos subjacentes... '

ncontramos, assim, 0 “método sintético” fundamen-
talmente instaurado na correspondéncia entre o oral e o es-
crito, entre o som e a grafia. Um dos aspectos-chave deste
método consiste em estabelecer a correspondéncie partindo
dos elementos minimos, num processo que consiste em ir das
partes ao todo. Durante muito , ensinou-se a promumciar
as letras, estabelecendo as regras de sonori da escrita na
Iingua correspondente, postura esta tipica dos métodos alfa-
béticos tradicionais.

Entretanto, debaixo da influéneia da Lingiifstica se de-
senvolve o “método fonético™, cuja proposta consiste em par-
tir da fala. A unidade minima do som da fala € o fonema. O
p_ro?sso;onsisteentﬁoemc at por um fonema, asso-
ciando-o 4 sua representagio ca; a crianga precisa reco-
nhecer os distintos fonemas de sua lngua, para poder relacio-
nd-los aos sinais Eré.ﬁcos Embora haja divergéncias entre os
defensores do método sintético, eles concordam em relaglio 2
mecanicidade inicial da aprendizagem.

O “método analitico” defende a leitura como um ato

bal e ideovisual, pois a visdo do conjunto precede a andlise
;’: espirito infantil. f:tlg define o procedimento metodolégico,
que parte do reconhecimento al das palavras e oragdes,
passando posteriormente 3 andlise dos componentes. Aqui,
néo importa qual seja a dificuldade auditiva do que se aprende,
uma vez que a leitura € uma farefa eminentemente visual...

Existem ainda préticas pedagégicas que utilizam “méto-
dos mistos. fundamentados nos aspectos posifivos contidos
num ou noutro tipo. Sejam sintéticos, analiticos ou mistos,
baseiam-se em diferentes concepgtes do funcionamento psi-
colégico e em vdrias teorias da aprendi ».1

A questao dos pré-requsitos, nte caracterizada
como “prontidio”, evidencia os componentes tivos e
motores na alfabetizagab: para que uma crianca possa ler e es-
crever, deve ser capaz de fazer discriminagdes percepti-
vas, ter bom controle motor, para tragar corretamente linhas
Ietas e curvas, e fazer boas associagies entre formas grificas
¢ sonoras, O princfpio norteador da prontidao é o de que

1} FERREIRC & TEBEROSKY, 1986. p. 1§-20.
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existe uma maturagio para a aprendizagem da leitura e da es-
crita, e de que essa maturagio consiste em uma série de habili-
dades especfficas, susceptiveis de serem medidas através de
condutas observiveis.

Aqui, duas correntes tedricas também se destacam. De
um lado, a prontiddo, vista como um produto de maturagdo,
enfatiza as mudangas biol6gicas como pilares de todo o desen-
volvimento; de outro, a prontidic enfatiza o resultado da in-
teracio entre os estimuios ambientais e as experiéncias de
aprendizagem. Num ponto todos concordam: a prontiddo é in-

spensdvel para que se inicie a aprendizagem da leitura e da
escrita,

O teste de prontiddo para a leitura, de Eloah Ribeiro
Kunz, fundamenta-se nas habilidades especificas requeridas
vela leitura, em sua fase inmicial e nos sucessivos niveis de de-
senvolvimento, Segundo a autora,

“‘para iniciar a aprendizagem, a crianga deve apresentar,
além de certo desenvolvimento geral (intelectual, lingiifstico,
emocional e social), um conjunto de habilidades especificas
tais como: identificar e reconhecer formas, mediante percep-
¢ao do todo, de detalhes significativos & da memorizagfio vi-
sual das mesmas; compor e mpor gravuras (cenas simples,
objetos, formas geométricas), sentengas e palavras; reconhe-
cer diferengas entre sons semelhantes; ter senso de orientagiio
esquerda-direita; possuir certo nimero de experiéncias que
permitam aprender a significacdo de vocbulos (fregiiente-
mente usados nas instrugdes do professor e no material de
leitura para principiantes); a id€ia central de uma gravura ou
estéria contada, a seqiiéncia dos fatos e tirar conclusdes sim-
ples sobre os mesmos™ (KUNZ, 1979).2

No Brasil, sio muitos numerosos os testes existentes
para se avaliar a prontidio escolar. De todos, o mais conheci-
do £, sem divida, o Teste ABC, de Lourengo Filho, elaborado
em 1931, sendo, portanto, o pioneiro no Pafs.

De acorde com a cronologia de suas publicagdes, pode-
mos citar, como mais conhecidos, 05 seguintes:

1931 - Teste ABC, de Lourengo Filho;

1966 — Teste Metropolitano de Prontidio — forma R,

adaptado e padronizado por Ana Maria Poppo-

vic;
1967 — Teste de organizagfio percepto-motora, de
Maria Helena Novaes;
1974 - Teste de Diagndstico das Habilidades do Pré-
Escolar, de Suzana Ezequicl da Cunha;

1974 — Becasse — Teste coletivo de maturidade esco-

lar, de Betina Katzenstein Schoenfeldt;

1979 — Teste de prontidio para a leitura, de Eloah Ri-

beiro Kunz.

Em relagio i prontiddo, FERREIRO & TEBEROSKY
(1986) questionam, em muitos dos seus textos, ndo os fatos
cientificamente verificados, mas as conclusdes que deles fo-
ram tiradas. Vejamos o que diz a respeito dos pré-requisitos:

“Ao considerarmos a literatura psicolégica dedicada a
estabelecer a lista das aptiddes ou habilidades necessdrias para
aprender a ler e a escrever, vemos aparecer, continuamente, as
mesmas varidveis: lateralizagio espacial, discriminac@o visual,
discriminagfio anditiva, coordenagao visomotora, boa articula-
¢80, ete. Dos trabalhos que tentam sintetizar essas investiga-
¢Oes parciais, surge uma visio bastante curiosa (cf., por
exemplo, MIALARET, 1975): todos esses fatores se correla-
cionam g)sitivamente com uma boa aprendizagem da lingua
escrita. Dizendo em tefmos banais: se a crianga estd bem la-
teralizada, se seu equilibric emocional € adequado, se tem uma
boa discriminagio visual e auditiva, se seu quociente intelec-
tmal € normal, se sua articulagio ¢ também adequada..., entdo
também €& provivel que aprenda a ler e a escrever sem dificul-
dades. Em suma: se tudo vai bem, também a aprendizagem da
lecto-escrita vai bem.

2) Apud PIMENTEL, 1984, p. 63,
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O mfmimo que se pode dizer € que isto é insatisfatdrio.

Com efeito,(...) nio h4 que se con r uma correlagio posi-
tiva com uma relacio causal (que quaisquer desses fatores se
correlacionem positivamente com ¢ rendimento escolar na
lecto-escrita ndo quer dizer que o referido fator seja a causa
do rendimento observado. Por outro lado, surge inevitavel-
mente a pergunta do que € que h4 de especificamente ligado 3
lecto-escrita, nessa extensa lista de fatores. Que a aprendiza-
gem da lingua escrita seja um problema complexo, estamos de
acordo. Contudo, que para se vencer tal complexidade tenha-
n.:lns gue recorrer a uma lista de aptiddes, parece-nos discuti-
vel”.

Como as autoras, aceitamos que nio se trata de partir
do conceito de ma 80 — suficienternente amplo e ambfguo
— nem da eficdcia do método, nem de estabelecer uma lista de
atitudes ou habilidades necessérias, ou rnesmo, de definir as
respostas da crianca em termos do “que falta” para adquirir a
aprendizagem. Ao contrdrio, é necessrio evidenciar os as-

tos do conhecimento que a crianga “jd possui” e partir de-
es para construir a alfabetizaciio.

CONCEPCAO CONSTRUTIVISTA DA ALFABETIZA-
CAO

Para FERREIRQ & TEBERQSKY(1986), a alfabetiza-
¢fo é a apropriagio de um objeto conceitual. Elas elaboraram
a psicogénese da leitura ¢ da escrita — estudo sobre como uma
crnianca aprende a ler e escrever, ;l)rocessos cognitivos envol-
vidos e etapas. Sua construgio € longa, envoilvendo uma se-
qiidncia crescente de niveis de complexidade da compreensio
que o sujeito vivencia em diregio A silabagfo e 3 escrita.

A concepgio construtivista em que se baseia pode ser
esclarecida através da leitura do trecho a seguir:

““Algo que temos procurado em vio nesta literatura € o
B:';Sprio sujeito: o sujeito cognoscente, o sujeito que a teoria de

iaget nos ensinou a descobrir. (...} Eum sujeito que procura
ativamente compreender ¢ mimdo que 0 rodeia, e trata de re-
solver as questdes que este mundo provoca. Nao € um sujeito
que espera que alguém que possui um conhecimento o trans-
mita a ele, por um ato de benevoléncia. E um sujeito que
agrende basicamente através de suas préprias agdes sobre os
objetos do mundo, e que constréi suas préprias categorias de
pensgmento 40 mesmo tempo em que organiza o seu MmuUn-
do”,

Esse ponto de vista muda inteiramente a visio do pro-
cesso de aprendizagem em relagfio 2 alfabetizagfio: a preocu-
0 os aspectos ligados 4 metodologia e 4

rontiddo, para valorizar os aspectos construtivos ligados
gquilo que a escrita representa e qual seja a estrutura do modo
de representaciio da escrita.

A escrita nio € um produto escolar, mas um objeto
cultural resultante do esforgo coletivo da Humanidade. Comn
objeto cultural, cumpre diversas fungbes sociais € tem modos
concretos de existéncia, A crianga convive, desde muito cedo,
com as mais numerosas formas de inscricdes produzidas e in-
terpretadas pelos adultos, nos mais variados contextos: vé le-
tretros em cartazes, jornais, revistas, televisio; vé alguém 2
sua volta ler um jornal, escrever cartas, anotar o nfimero de
um telefone, etc. Na presenca desses sistemas simbélicos so-
cialmente construidos, a crianga busca compreender sua na-
tureza, como o faz anteriormente com outros tipos de objetos,
para descobrir suas propriedades. Assim, uma crianga nio es-
pera ter seis ou sete anos e uma professora i sua frente para
comegar a refletir sobre problemas ligados A leitura e 4 escrita;
muite antes disso, j4 tem hip6teses a respeito do que sejaler e
€sCrever.

3) FERREIRQ & TEBEROSKY, 1986. p. 25-26.
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Para descobrir como a crianga pode interpretar e pro-
duzir escritas, mesmo antes de chegar a ser um escritor ou um
keitor, no sentido convencional, FERREIRO e colaboradores
realizaram uma série de investigacbes em Buenos Aires, Mé-

xico, Monterrey, Barcelona e bra, com criancas de trés a

sete anos, de diferentes procedéncias sociais (familia de classe

média e de periferia urbana) e de diferentes situacdes educati-

vas (com ou sem pré-escola), desde 1974,

As conclusdes dessas pesquisas afirmam que a escrita
infantil segue uma linha de evolugao na qual os resultados en-
contrados demonstram nma grande convergéncia em torno da
seqiéncia de aparecimento de problemas, dos conflitos que
surgem ¢ das solugdes que a crianca busca para resolvé-los,
com o objetivo de compreender o sistema de sinais que cons-
tituemn nossa escrita alfabética, independente de meios cultu-
rais, sitnacbes educativas on linguas diferentes. Se existe, por
um lado, uma mesma ordem de progressfo nas condutas ob-
servadas, o ritmo de evolugho pode ser diferente: algumas
criangas che a descobrir os princfpios fundamentais do
sisterna de leitura e escrita antes de comecar a escolarizagio,
enquanto que outras ainda estio, nesse momento, bastante
longe de t&-lo conseguido.

Segundo FERREIRO (1985), a apropriagio do objeto
conceitual leitura e escrita se processa em torno de trés gran-
des periodos, no interior dos quais cabem miiltiplas subdivi-
sdes, podendo ser assim enunciados:

— distingio entre o modo de representagio ic6nico e

ndo icdnico; .

— construgfio de formas de diferenciacfio (controle pro-
gressivo das variagbes sobre o eixo qualitativo e
quantitativo),

— a fonetizagio da escrita (que se inicia com um perfo-
do sildbico e termina com um perfodo alfabético).

Em relagio a esses perfodos, os dados conseguidos em
mais de 10 anos de pesquisa sobre alfabetizagio nos levam ao
encontro de algumas construgles originais da crianga, ao
apropriar-se da lingua escrita, num processo ativo de recons-
trugio, que pode ser sintetizada do modo como se segue.

1. O conceito de ler ¢ escrever comeca com O primeiro rabis-
co, que para a crianga se reveste sempre de significado.
Contudo, sua produgdo grifica uase sempre desa-
percebida, j4 que costumam ser genum?mdas “simples ga-
ratujas”, nao lhes sendo atribuida nenhuma significacfo.

2. De 1infcio, a crianga nfo faz uma diferenciacfo clara entre o
sistema de representagio do desenho (pictogréfico) ¢ o
sistema de representacio da escrita (alfabético), supondo
que, embora as formas significantes sejam diferentes, o
significado de ambos é o mesmo. A “hipStese da correla-
¢ enftre a escrita e a imagem” £ um pressuposto inicial e
espontiineo da crianga. A escrita & percebida como etiqueta
do desenho e *‘ndo d4 para ler se néo tiver figura”.

3. A primeira indicagiio explicita da distingfio entre imagem ¢
texto consiste em eliminar os artigos, quando se faz refe-
réncia ao contetido do texto, e manté-los, quando se faz
referéncia & imagem (desenho). Exemplificando, a crianga
identifica a imagem como sendo “uma bola”, mas & no
texto que acompanha a imagem apenas “bola”.

4, As primeiras tentativas de leitura correspondem 3 necessi-
dade de se estabelecer diferenca entre esses dois universos
graficos, fazendo-se uma dicotomia entre o desenho ¢ a es-
crita e, paralelamente, entre a imagem e o texto: o texto
contém o nome do objeto representado pela imagem. Aqui,
€ importante ressaltar que as criancas, em sua maioria,
quando chegam 2 escola, j4 sabem distinguir quando o re-
sultado de um trago gréfico & um desenho ou uma escrita.

4) FERREIRO & TEBEROSKY, 1986. p. 26.

Educ. Rev., Belo Horizonte (3):39-50, jun. 1985,

5. Uma vez realizada essa distingio, tem infcio um trabalbho
cognitivo envolvendo o texto, surgindo a “hip6tese da
quantidade minima de caracteres”, Nio basta que haja le-
tras; € preciso um ntmero minimo de letras, em torno de

6 gés para que se p(:ijsa ler.

. Uma outra riedade exigi um texto possa
serlidoéag;ge'?dadedegr ,ﬁhﬁmdavaﬁcﬁﬁde
de caracteres™. Nao se podem ler coisas iguaiss M MM M
M,ou A A AA A, mas pode-se ler CAVALO. Quantida-
de e variedade de grafias sio hip6teses construfdas pelas
criangas, que definem a classe de objetos aceitfiveis para se
exercer um ato de leitura. Os critérios de diferenciagfio
aqui apresentados se expressam sobre o eixo quantitativa
(quantidade minima de letras) e qualitativo (variacio inter-
na necessdria para que uma série de grafias possa ser inter-

retada).

7. Um outro importante momento da evolugdo consiste na
diferenciacfio que as criangas estabelecem entre “‘o que estd
escrito” e “o que se pode ler’”. Em torno dos quatro ou
cinco anos, pensam que somente os nomes podem ser es-
critos. Em torno dos seis anos, admitem que os verbos,
além dos substantivos, também possam ser escritos (con-
cepgdo telegrafica da escrita), mas ainda ndo admitem gque
os artigos possam ser escritos. As criangas que comparti-
Tham com os adultos da suposi¢io béisica de nosso sistema
de escrita, segundo a qual “todas as palavras emitidas estdo
escritas”, dfio respostas corretas, mas sé o fazem ao final
de um longe processo de evolugcio. Embora as condutas
acima aparegam com maior freqii€ncia em torno das idades
mencionadas, isto ndo significa que elas obedecam a uma
seriacio cronolgica. Os niveis de conceituagho se expres-
satn, antes, numa seqiiéncia ordenada psicogeneticamente,

o 11})erfodo de fonetizacho da escrita ser subdividi-

do em niveis que variam de complexidade e que obedecem a

uma seqiiéncia, podendo ser descritos como se segue.

1. Nivel pré-siléhico — neste nfvel, escrever ¢ reproduzir os
tragos Lg;cos da escrita que a crianca identifica como a
forma b tf.::x de escrita. Se esta forma bdsica € a escrita de
imprensa, teremos grafismos separados entre si, compostos
de linhas retas e curvas on da combinagio de ambas. Se
a forma bésica ¢ a cursiva, teremos grafismos ligados entre
&1 por uma linha ondulada, formada por curvas fechadas on
;:;ndgo;chadas A escrita € alheia a qualquer tipo de corres-

cia entre grafias e sons. Vejamos alguns
de escritas do MW%II:S “ exemplos

<N HQC(

{seu nome)

04 11(

(0 pame da mam#e)

Q;%HQ

(0 nume do papai}

5) As ilustragdes do presente artigo foram retiradas da dissertagdo de
Mestrado da antora ou provém de alunos da Escola Balso Vermelho,
de Belo Horizonte.
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No que diz respeito 2 interpretagfo, a intenciio subjetiva
do escritor prevalece. Todas as escritas se assemelham
muito entre si, 0 que nfo impede que a crianga as consi-
dere como diferentes. Cada um pode interpretar sua pro-
pria escrita, mas nfo & dos outros. Embora a escrita se
confunda mais com © desg:;) a crianga’ 4 uﬁlizéé-éo

tir a sua signi 50. A escrita a seguir € de
m&mue tem setegaI:os ¢ ndo freqiientou a pré-escola.
Ele usa, como forma bdsica, a escrita cursiva e tem neces-
sidade de etiquetar o texto para lhe atribuir maior signifi-
cado:

{cavalo)

Neste nivel, a crianca faz vérias tentativas no sentido de
construir uma escrita que se assemelhe A do adulto, pro-
curando variar os caracteres empregados: se cla usa ca-
racteres separados entre si (do tipo imprensa), evita repe-
tir mais duas vezes a mesma letra & procura conservar uma
constincia em relagio ao ntmero de letras que utiliza {es-
crita de Ménica). As poucas variagdes que faz, ao passar
da escrita de uma palavra para outra, em relagio A quant-
dade de letras utilizadas, ndo depende do tamanho da pala-
vra, mas, sim, das diferengas quantificdveis do objeto a set
representado (variagio no eixo quantitativo). Por exemplo,
elefante deve escrever-se com mais letras do que mosqui-
to, porque “cle pesa mil quilos” (Antdnio, 4 anos). O
exemplo de Marina, 5 anos, ilustra o que acabamos de co-
locar. Sua escrita é sil4bica nas palavras telefone e televi-
s30, mas escreve a palavra “som’” com um mator nﬁmesp
de letras, porque, segundo ela, “o som € muito grande™.
Podemos observar, aqui, sua concepgao realistica da pala-
vra, ou seja, a de que coisas grandes tém nomes grandes e
coisas pequenas tém nomes pequenos.

3

@ AlLRO

(b Ye- vi-ma0)

2l g

4T~ fo-oe)

Aqui aparece também o desenho, ao lado da escrita, refor-
gando o seu significado. Ainda dentro deste nfvel, a criam¢a
d4 um saito qualitativo, na medida em que descobre que,
“para poder ler coisas diferentes, deve haver uma diferenca
objetiva na escrita”. O progresso grafico mais evidente &
g::aformadosgmﬁsmosénmisdeﬁnida,maisprdma‘
letras, sendo o repertério também mais variado. Veja-
mos, por exemplo, a escrita de Hlisa, 5 anos, que j4 se en-
contra no nfvel pré-sildbico mais evoluido, Ela jd i
?uc ndo escrever da mesma maneira as palavras tele-
one, ridio e televisdo, e varia, por isso, a colocagho das le-
tras nas palavras:

E\_LPr’

(te-le-fo-ne)

1A 0L

As criangas podem chegar a este nivel em duas situacdes
diferentes: algumas possuem um repertério de letras muito
restrito ¢ outras, um repertdrio muito grande de letras,
A sua disposigao. As criangas do primeiro grupo mantém
uma quantidade fixa de letras e a diferenca do significado
entre as palavras se obtém variando as letras numa ordem
linear: elas usam as mesmas letras, porém trocarn-nas de
lugar, na palavra. Sérgio Henrique, de 6 anos e na pré-es-
cola, escreve assim:

LA D

(ca-va-lo)

AR
AS

Educ. Rev., Belo Harizonte (3):39-50, jun. 1986,



As criangas do segundo grupo, possuindo um repertério
muito grande de letras, sdo aquelas cujo meio lhes propor-
ciona uma infinidade de situagbes de leitura e escrita, au-
mentando o nlmero de formas fixas de que dispiem.
Formas fixas sdo palavras que a crianga aprende no meio
escolar ou extra-escolar e que ela & capaz de re roduzir,
mesmo na auséncia do modelo. Uma das formas fixas mais
importantes € o nome proprio. Essas criangas mantém
também um ndmero fixo de Ieltras, mas :2 ;:nagio das
grafias & bem de. O exemplo a seguir m interes-
sante, porque ;311;111 de ilustrar a producfo tfpica deste se-
gundo grupo, esta crianga comeca a trabalhar com as pala-
vras no sentido de vencer o conflito cognitivo, que vai fa-
zer com que ele passe do nivel pré-sildbico para o sildbico.
Pedro escreveu as palavras telefone, televisio, som e pé.
Em seguida pediu-se a ele que lesse as palavras que havia
escrito. (As marcas debaixo das palavras sio do préprio
menine). Ao fazer a leitura e, concomitantemente, as mar-
cas, percebeu que havia letras sobrando e riscou-as.

{ (ts-le-vi-s80)

Toda escrita que ndo apresenta nenhum tipo de cOrrespon -
déncia sonora & denominada pré-silibica; elas vio repre-
sentar as escritas de um longo perfodo no processo de alfa-
betizagdio, no qual as exigﬁncias de uma “quantidade mini-
ma de caracteres” e de “variedade de caracteres” conti-
muam sendo mantidas,

- Nivel sildhico — a leitura da prépria escrita, que até entiio
era global e ndo analisdvel, comega a mudar. A crianca
passa agora a fazer tentativas no sentido de atribuir “um
valor sonoro a cada uma das letras que compdem a escri-
L Qu?ndo mt;escobre que sﬁ Escrita Tepresenta a fﬁ 2
crianga formula a “hip6tese sildbica™, que, se por um lado
falsa, ¢ da maior importéncia evolutiva para a aj diza-
gem da leitura ¢ da escrita. De acorde com a hipétese sild-
bica, “cada letra corresponde a uma sflaba da palavra™; a
crianga df, assim, um salto quaglitativo em relacao aos ni-
veis precedentes. Este nivel pode-se apresentar de forma
restrita, em que as criancas colocam quer letra para
qualquer sflaba, ou de forma mais el rada, em que as
consoantes podem ter um valor sildbico em funcao do nome
a que pertencem (o P é o “Pa’ de Paulo e 0 G € 0 “Gu™ de
Gustavo), ou as vogais um vaior sonoro em fungdo do nome

Educ. Rev., Belo Horizonte {3):39-50, jun. 1986.

que se descja escrever (0 A pode ser o “ga” de gato, on 0
“ma” de mamie, ou o “sa” de sapo, respectivamente). A
escrita abajxo é.do tipo “‘sildbica restrita™.

TO0) -

PE o

A escrita aﬁpresentada anteriormente € de Felipe, que tem 6
anos e esta na pré-escola. Podemos observar que, embora
sua escrita seja sildbica do tipo restrita, na palavra “telefo-
ne”, ele j4 comega a passar para a forma mais elzborada.
Note-se, entretanto, que, a0 escrever a palavra “som™, a
hipétese sildbica entra em conflito com a ipbtese de quan-
tidade mfnima de caracteres (toda palavra tem que ter um
ntmero mfnimo de letras para que possa ser lida), Isso cria
um conflito em relagfio # escrita de monossilabos e dissfla-
bos e, para resolvé-lo, a crianga costuma acrescentar uma
letra sem ne:%-um valor sonoro 3s rg:lavras com menos de
trés silabas. (E bom lembrar que trés silabas sio represen-
tadas por trés letras). A escrita abaixo & de Aline, que tem
6 anos e ienta a pré-escola. Além de ilustrar a forma
mais ¢laborada do nivel sildbico, ainda nos mostra o con-
flito surgido na palavra “pé” em relagdo A exigéncia de
quantidade minima de caracteres ¢ a escrita de um monos-

A VA
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Se, no processo de alfabetizagdo, a hipStese sildbica repre-
senta um grande avango conceitual, ela proporciona tam-
bém a vivéncia de uma série de conflitos que a crianca tem
de enfrentar e que acabam por fazer com que ela abandone
esse nfvel:

— conflito entre a hip6tese sildbica e a exigéncia de quan-
tidade mipima de caracteres (ambas exigéncias pura-
mente internas);

— conflito entre as formas grificas que o meio Ihe propde
(palavras como pé, 14, eic., que constitiem uma realida-

externa ao préprio sujeito) e a leitura dessas formas
em termos da hip6tese sildbica (que ele mesmo cons-
truiu).

Assim, & hipStese sildbica cede, aos poucos, seu lugar a
uma an#lise que vai “além da silaba”.

3. Nivel alfabético — este nivel marca o final da evolugio.Se-
gundo FERREIRO & TEBEROSKY, “aqui, a crianca jd
franqueou a barreira do cédigo: compreendeu que cada um
dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros
menores do que a sflaba e realiza sistematicamente uma
andlise sonora dos fonemas nas palavras que vai escrever.
Isto ndo quer dizer que todas as dificuldades tenham sido
superadas: a partir deste momento, a crianca se defrontard
com as dificuldades préprias da ortografia, mas ndo terd
mais problemas de escrita, no sentido restrito”.

Os exemplos a seguir jlustram escritas do nfvel alfabético:

No processo de alfabetizagio, encontramos, ainda, ao
lado dessas conceitualizagdes, que sfo construgdes originais da
crianga, alguns conhecimentos especificos sobre a lingua es-
crita que 56 podem ser adquiridos através de outros infor-
mantes: que cada Jetra tem um nome especifico, que escreve-
mos de cima para baixe ¢ da esquerda para a direita; que h4
diferenga entre as letras que servem para ler e os niimeros que
servem para contar; que junto com as letras aparecem marcas
— os sinais de pontuagdo; que escrevemos letras maifisculas
para nomes préprios, titulos, etc. Trata-se de aprendizagem de
convengdes, que ndo se ligam diretamente 3 genese da alfabe-
tizagdo, mas que 580 responsdveis pela maior variacio indivi-

dual, se o a procedéncia social criangas.
tes sfio os principais pontos de sustentagio da abor-
d construtivista- interacionista, defendida por FERREI-

RO e colaboradores. Uma vez que seu estudo abrangeu crian-
cas de classes sociais diferentes e diferentes situacdes educati-
vas, a5 autoras fazem também algumas colocagbes ligadas A
relago entre a classe social e alfabetizaciio. A interpretacao
dada ao fato de as criangas de classe média chegarem 2 escola
prontas ou quase prontas para a alfabetizagdo, enquanto as
outras ainda ndo adquiriram, entre os seis ou sete anos, uma
diferenciagio entre 0 que seja ler e escrever ou o que possa
ser lido ou escrito € a seguinte:

“Enire uma crignga de classe média wrbana e wma
crianga de um grupe wrbane marginalizado, nae hd necessa-
riamente uma diferenca quanto ac tipe de objetos portadores
de textos com os quais podem entrar em contato. Mas, obvia-
mente haverd wma diferenca na variedade desses objetos e na

Sfreqiiéncia da presenca desses objetos. (...) Dissemos que, além
de objetos ﬂgcos que apresentam inscricoes (ou portadores
de textos), existem as agdes sociais de produgdo e interpretacdo
de textos. Aqui, a diferenca entre os dois grupos de criangas
estudadas é enorme e, por conseguinte, sdo também muito
marcadas as diferentes ocasides de aprendizagem informal.
Uma crianca de classe média assiste a atos de leitura que nao
sio dirigidos a ela, mas que a informam sobre o valor social
da escrita: lé-se ou comenta-se wm jornal, lé-se wma carta que
chega, [¢-se a conta do telefone para saber quanto se tem que
pagar, lé-se um recado deixado por alguém que saiu, Iéem-se
instrucdes sobre como utilizar este ou aguele aparelho, este ou
aguele alimento enlatado, {(...). Uma criangca de classe média
assiste a atos de escrever que ndo lhe sdo dirigidos, mas que a
informam sobre as situacdes nas quais o escrita adguire um
valor preciso; escreve-se wn recado acabado de ser dado por
telefone, escreve-se a lista de compras a fazer no supermerca-
do, anota-se em uma caderneta wn nome e wm endereco, as-
sina-se um recibo, eic., etc. (...) Assim, uma crianga de classe
média chega o escola primdria, jd equipada, na maioria dos
casos, do essencial dessas préticas sociais. Para a crianca
desta classe social, estd claro que a escrita serve para alguma
coisa (ainda que nio saiba definir bem para qué), que as letras
ndo sdo simplesmente marcas sobre wn papel mas objetos
substitutivos (isto €, objetos que representam alguma coisa),
que hd wirias maneiras de escrever, distintos contextos funcio-
nrais para a escrita e diferentes portadores de textos e de signi-
JSicagdo” (FERREIRQ & TEBEROSKY, 1956)

__ Nao s6 as colocagbes feitas acima, mas toda a nossa ex-
periéncia nos leva a constatar tais observagdes. Dificilmente
Vamos encontrar, nas camadas populares, materiais que propi-
ciem a aprendizagem da leitura e da escrita. Assim, os con-
ceitos 56 se formariam através da convivéncia com tais
materiais se tornam dificeis para as criangas dessas camadas.
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Se a escola € fregiientemente o lugar quase que exclusi-
vo em que a crianca de nivel sécio-econdmico baixo tem con-
digdo para iteragir com o mundo da escrita de modo mais
efetivo, seu trabalho pedagdgico deveri estar oricntado para
ajudar os alunos a construirem as respostas para as questdes
fundamentais ligadas 3 génese da alfabetizagho,
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A PESQUISA

A preocupagfo central deste trabalhe consistiu em exa-
minar as varidveis que interferem na aprendizagem da leitura
e da escrita em seus aspectos ligados 4 prontiddo e A concei-
tualizagio. O estudo pretendia verificar, através da andlise da
prontidio e das tarefas da conceitualizagio de FERREIRO,
a influéncia do nivel sécio-econdmico ¢ da freqiiéncia  pré-
escola nos aspectos acima mencionados, bem como a possibili-
dade de ligagdes entre as habilidades requeridas pela prontidio
e o nivel £ conceitualizacdo das criangas que imiciam a apren-
dizagem.

A amostra inicial foi constitufda de 209 criancas de uma
escola particular ¢ de duas escolas piblicas, respectivamente
de nfvel sScio-ecomico médio e baixo e com tigncia ou
nao i pré-escola.

No momento inicial, as 209 criancas foram submetidas a
um teste de prontidio, escolhido ap6s a anilise de alguns dos
testes mais utilizados na prdtica escolar, tendo a escolha recai-
do sobre o “Teste de prontiddo para a leitura”, de KUNZ, Tal
teste reuniu algumas condicdes, referendadas a seguir:

— o material € simples e de ficil aplicagio;

— os resultados, distribuidos em dreas que envolvem

habilidades especificas ligadas 2o processo, facilitam
a detecgdo das dificuldades encontradas, o que possi-
bilita wm trabalho posterior de acompanhamento
dessas criangas.

- por ser de facil aplicagdo, tal trabalho € realizado pelo
préprio professor, que conhece melhor os alunos,
suas reagoes, seus problemas individuais, e cuja atitu-
de e voz sdo familiares s criancas;

" — o teste & passivel de aplicacio coletiva;

~ deve ser aplicado por etapas, o que limita, de certa
forma, a interveniéncia de varidveis como fadiga, de-
sinteresse, eic.

A aplicaciio do teste de prontidio iniciou-se apés uma
semana e meia de atividades introdutérias com objetivos de
adaptacdo, visto que parte da populagdo amostrada iniciava,
aqui, seu primeiro contato com uma instituigio de ensino. Foi
realizado em quatro etapas. Entre dois a frés dias antes da
aplicagao, os alunos foram submetidos a exercicios similares
aos apresentados no teste, como fazer uma cruz em wma gra-
vura, tragar uma linha em volta de uma palavra, para que se
familiarizassem com a técnica do trabalho,

Os testes de prontidfo foram aplicados pelas préprias
professoras das classes, apds um treinamento dado pela pes-
quisadora.

Tendo em vista os objetivos da pesquisa, a2 amostra foi
reduzida para 42 sujeitos, perfazendo 20% da populagéo ini-
cial, sendo aplicadas a essa sub-amostra as taregg.p conceituais
propostas por FERREIRO & TEBEROSKY (1986) e rela-
cionadas:

- a0s aspectos formais do grafismo, a rel entre
niimeros e letras e ao reco%rhecimcntu de ]?ﬁigs indi-
viduais; '

— aleitura com e sem imagem;

— aos atos de leitura;

— aevolugio da escrita.

As situacdes experimentais foram construfdas com a
preocupacdo de que a crianca colocasse em evidéncia “a es-
crita” tal como ela a vé, a “leitura”, tal como ela a entende, ¢
%s ﬁroblemas tais como se apresentam (FERREIRO & TE-

EROSKY, 1986).

As tarefas originais sofreram algumas modificactes,
para uma melhor adequacho A realidade das criangas que
constitufram a nossa amostra. Foram aplicadas individual-
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mente pela propria pesquisadora, através de entrevistas, utili-
zando-se ¢ método clinico proposto por Piaget. Tais tarcfas
continharm:

— simagdes de interpretagio do cddigo alfabético, tal

como aparece no quotidiano;

— situagdes de produgio grifica.

A andlise dos dados encontrados nos leva a algumas
conclusdes que podem ser sintetizadas como se segue.

— Nenhuma crianga, a0 ingressar na escola de primeiro

grau, parte de um “grau zero” em relagfio 4 aprendi-
zagem da leitura e da escrita, nem mesmo as de nivel
séeio-econdmico baixo, sem pré-escola.
Quando aqui chegam, j4 trazem consigo uma histéria
pré-cscolar da escrita, “que de nenhum modo pode
ser reduzida a uma associacio entre formas graficas e
sonoras, mas antes consiste nima reconstrugao con-
ceitual do objeto” (TEBEROSKY, 1982). Todos, de
certa forma, j4 vivenciaram situagdes em que tiveram
de resclver numerosos problemas para compreender
as regras de representacao da leitura e da escrita. Isso
nio significa, entretanto, que todos eles estejam nas
mesmas condiges, como supostamente a escola cos-
tuma imaginar. Enquanto algumas criangas se situam
nos Gltimos momentos da evolugdo dessa aprediza-
gem, outras se enconl nos niveis iniciais do pro-
cesso de alfabetizacio. E preciso que a escola esteja
em condigdes de oferecer-lhes aquilo de que real-
mente necessitam, pois os nivei ﬂqde: conceituagio €
que determinam, em grande parte, os resultados fi-
nais da aprendizagem, independente da condigio eco-
ndmica e da situagio escolar,

- A influéncia do fator social na alfabetizagio é im-
portante, na medida em que, quanto maiores forem as
experiéncias ligadas 4 leitura e A escrita, maiores se-
rdo as possibilidades da crianca em relagio 2 sua

uisicio. Assim, o que distingue criancas de nivel
socio-econdmico médio e alto de outras de nivel 56-
cio-econdmico baixo € que estas tém menores possi-
bilidades de acesso a situagdes que promovam a con-
ceituagio do que seja ler e escrever.

— Com relagio 2 “prontidao™, os resultados nos mos-
tram que, como instrumento preditivo, € bastante in-
consistente. Ainda que os dados globais obtidos no
teste de prontidio favoregam as criangas que tiveram
acesso 4 pré-escola, em termos de porcentagem, os
que nfo tiveram acesso -a menhuma escolarizagio
também apresentam resultados satisfatérios {concen-
tram-s¢ em torno da média ¢ do nivel superior, se-
gundo o nimero de pontos alcancados). Um aspecto
que coloca este primeiro grupo aqui mencionado em
condigdes favoriveis se deve, supomos, 2 natureza
escolar de que sdo constituidas as suas tarefas. Mar-
car uma cruz, fazer um circulo, etc., sdo ordens bas-
tante familiares ao pré-escolar. A prética pedag6gica
que referendz o uso da prontidiao deve atentar para
que esta nio se transforme em instrumento pura-
mente discriminatério, on mesmo para que nio leve a
diaéﬁéstims pouco fundamentados, vma vez que a
anglise de alguns itens de testes de prontidio por nés
estudados nos mostram que tais itens guardam muito
pouca relagio com aquilo que realmente pretendem
medir. Um outro aspecto muito importante ainda a
ser lembrado em relagfio & prontidio € o de que as
expectativas negativas em relaclo as possibilidades
dos alunos, ou seja, a chamada *“‘profecia auto-reali-
zadora”, refletem-se no seu desempenho de maneira
substantiva. Algumas pesquisas ji realizadas ante-
riormente confirmam o que acabamos de colocar.
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— A pré-escola, seja ela compensatéria ou esteja preo-
cupada em d;:omover o desenvolvimento global e
barmonico crianca, tem favorecido o processo
conceitual de lziiura e escrita, mesmo sem ter isso
como objetivo. Suas atividades acabam por inundar o
mundo da crianga de experiéncias que propiciam a
conceitualizagio. Isso se tornou evidente nos casos
em que se combinavam os fatores NSE baixo e nfo
freqiiéncia 3 pré-escola. Tais criangas demonstraram,
nas tarefas de conceitualizago, niveis muito elemen-
tares, por nio terem em nenhum momento tido
oportunidades de experiéncias ligadas i leitura e 4 es-
crita, Elas estio muito agquém dos nfveis de concei-
tualizag3o necessdrios para que a aprendizagem da
keitura possa ocorrer. A questio & saber se a escola,
da forma como é concebida tradicionalmente, tem
consciéncia disso e estd em condigdes de oferecer-
Ihes o de que realmente necessitam. A pré-escola
tem, pois, uma fungio pedagdigica que reveste da
maior importincia o seu trabalho no sentido de faci-
litar a alfabetizacfio.

— Independente do nivel em que estejam na conceituali-
zagdo da escrita, as criangas que freqientam a pré-
escola tendem a utilizar os caracteres em cursiva nas
suas producdes gréficas — sinal da influéncia escolar,
que tem nesse tipo de letra o seu modelo enquanto
aqueles que ndo tiveram acesso A pré-escola usam
caracteres de imprensa,

— Nas tarefas propostas, encontramos uma grande difi-
culdade entre as criangas de nivel sécio-econdmico
baixo, sem pré-escola, para escreverem o seu proprio
nome, falar sua idade, a data do seu nascimento ou o
nome de seus pais, etc. Tais dados mostram que os
problemas sécio-econdmicos tém repercussdes ine-
quivocas e fazem com que a questio da identidade
para essas criancas seja muito séria. A falta desse tipo
de experiéncia — identidade pessoal e cultural traz
para o contexto escolar uma dificuldade adicionai,
representada pelo novo e pelo desconhecido da reali-
dade da sala de aula. Sem um trabalho anterior, vol-
tado para o aspecto sicio-afetivo, no qual a questio
da identidade seria trabalhada em relagio 2 dinimica
escolar, torna-se impossivel a tarefa de alfabetizar,

A alfabetizagdo €, pois, um processo de extrema com-
plexidade e ndo se inicia na escola, como supostamente se
acredita. Com efeito, FERREIRO demonstrou que a crianca,
desde cedo, tem hipéteses sobre a leitura ¢ a escrita, que ne-
cessitam ser conhecidas pelo professer e exploradas em seus
virios niveis, para uma maior eficidncia no processo ensino-
aprendizagem. Tais hip6teses foram também confirmadas em
nosso trabalho,

IMPLICACOES PARA A PRATICA PEDAGOGICA

As consideragbes colocadas neste artigo, em que se
contrastam as concepgdes tradicional e construtivista na
aprendizagem da leitura ¢ da escrita, levam-nos agora a for-
mular algumas questdes relativas s mudancas que se operam
na prética pedagdgica a partir das perspectivas psicogendticas,
e a refletir sobre os desafios que, a partir dessas perspectivas,
a escola necessariamente terd de enfrentar.

Se “a alfabetizacdo € uma aprendizagem de natureza
conceitual”, o desempenho em leitura e em escrita depende,
nio da maior ou menor quantidade de informacdes sobre o
valor sonoro convencional das letras, mas, sim, do conheci-
mento construido pelo aprendiz scbre o sistema de represen-
tagao da escrita. Tal afirmagio muda fundamentalmente o nii-
cleo da alfabetizacio; aqui, nd0 & o método, nem o professor,
nem 0s pré-requisitos que sdo importantes ¢, sim, “o sujeito”,
ja que € ele quem realiza a aprendizagem. O papel do profes-

Educ. Rev., Belo Horizonte (3):39-50, jun. 1986.

sor muda também, substancialmente, adquirindo uma nova
dimenséo. Ele passa a ser o “mediador’” entre o sujeito (o alu-
no) ¢ o objeto da aprendizagem (a escrita). A informagio por
cle fornecida nfo ¢ a finica ¢ nem ¢ sua qualidade ou quantida-
de que determinarao o processo. Em contrapartida, ele deixa
de ser um mero aplicador de idéias alheias, um “incompetente
necessdrio”, cercado por um grupe de especialistas que The
fornecem, prontas, todas as atividades pedagégicas a serem
desenvalvidas, para que nio cometa erros. Agora, €, antes de
tudo, um educador criador, capaz de refletir sobre sua prética,
pensando-a ¢ reformulando-a constantemente.

Em lugar dos pré-requisitos necessidrios, é o nivel de
conceitualizacio que vai definir ¢ éxito escolar: quanto mais
evoluido o primeiro, maior o0 sucesso do segundo. Para garan-
ti-lo, a instituigio escolar tem de iniciar seu trabalho avaliando
0 nivel de desempenho dos alunos, que dever# ser obtido nio
através de testes de prontidio ou similares, mas através de si-
tuagdes que confrontem sua producio de escrita.

Isso nio significa dizer.que niveis avangados de con-
ceitualizacio sejam pré-requisitos para o ingresso na primeira
série. Os dados obtidoz por FERREIRO e confirmados em
nossa pesquisa com criangas brasileiras nos mostram que, do
contingente populacional amostrado, 59% sdo pré-sildbicas e
33%, sildbicas. Se assim fosse, tais criangas nfo poderiam ser
alfabetizadas, o que significaria deixar de fora a maioria dos
alunos que chegam 2 escola para aprender a ler e a escrever,

Nioe mais se trava polémica acerca do problema cldssico
— em que momento alfabetizar, s¢ na pré-escola ou na pri-
meira série. Segundo FERREIRO, este “é um problema mal
colocado”. Valorizé-lo implica admitir que € o adulto quem
decide 0 momento de acesso A lingua escrita, e nfo a crianga, €
desconsiderar a fungio social da escrita. O que a crianga ad-
quire a partir de sua participagfio em atos sociais se transfor-
ma numa das mais ricas fontes de informacdo de que dispde.
“Somente € possfvel atribuir ignerincia s criangas pré-esco-
lares quando pensamos que o saber acerca da lingua escrita se
limita ao conhecimento das letras” (FERREIRO, 1982),

Na perspectiva constrativista, a escola deixa de consi-
derar a alfabetizagdo como uma atividade individual do sujei-
to, realizada isoladamente, reduzindo sua aprendizagem a uma
atividade solitdria, para valorizar os aspectos da interacio
grupal nas construgdes que as criancas fazem em torno da es-
crita, A escola € o lugar por exceléncia onde 2 crianga pode
conviver com outras da mesma idade, na mesma sitvagdo ¢
que possuem interesses, conhecimentos e necessidades que
podem ser compartilhados. Todavia, nfio costuma aproveitar
essas situacdes de intercAmbio que se ddo espontaneamente,
por julgar que atrapalham a disciplina ¢ dificultam o ensino.
Se os conhecimentos infantis sdo determinados pelas possibili-
dades de assimilacic do sujeito ¢ pelas informagdes especificas
providas pelo meio, podemos admitir que, num contexto de
socializacdo, ambos os fatores serdo favorecidos: as concei-
tualizagbes de diferentes pontos de vista podem ser confron-
tadas, constituindo uma fonte potencial de conflitos, e as
criangas podem, entre si, viver o papel de informantes sobre
08 aspectos convencionais do sistema. As colaboragbes que se
ddo entre as criangas poderdio, ainda, ser aproveitadas para
enriquecer atividades nas préticas habituais voltadas para o
ensino da lingua, como a composicéo, o ditado e a keitura, sob
formas coletivas ou de trabalho em pequenos grupos. A idéia
de que “as criangas que nio sabem escrever devem seguir or-
denada e docilmente os ensinamentos dos professores” nio
tem espago na escola que agora conhecemos,

Um dltimo ponto a ser considerado diz respeito ao tra-
batho pedagégico que aqui se realiza. Sendo a alfabetizagdo
uma aquisi¢io conceifual, em que 0s avangos na conceitualiza-
¢80 guardam estreita relagio com os conflitos cognitivos que a
crianga tem de vivenciar, para que possa dar “saitos conceitu-
ais” em dire¢do A apropriagdo do objeto escrita, os encami-
nhamentos pedagégicos devem problematizar situagdes que
irdo favorecer tais conflitos.
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Uma vez colocadas as princip: aisnmdangasqwsec:‘pe-
ram na aprendizagem da leitura e da escrita a partir das des-
cobertas de Emilia Ferreiro, deparamo-nos com al pro-
blemas que se tornam verdadeiros desafios ao de al-
fabetizagho que sabemos, agora, ser o mais adequado. Sobre
eles, gostarfamos de tecer algumas consideragbes, que, a nosso
ver, poderiam ajudar na reflexiio daqueles que se interessam
pelo assunto, quer no sentido de procurar solugdes para tais
blemas, quer para se ter a clareza necessdria em relacio as
irmitagdes que ora colocamos aqui.

O primeiro desafio diz respeito ao limitado acesso ac
corpo de conhecimentos que constituem a alfabetizagfo como
apropriacio de um objeto conceitual — a escrita. Poucos s3o os
educadores que os conhecem, 0 que inviabiliza, de certo mo-
do, a sua utilizagiio. Acreditamos que a organizagio de cursos,
semindrios e treinamentos para educadores alfabetizadores,
com o objetivo de proporcionar-lhes informagbes sobre a psi-
cogénese da leitura e da escrita, ¢ de conscientizé-los acerca
da importéncia desse conhecimento no contexto global da al-
fabetizagio poderiam minimizar esse problema.

Um segundo desafio diz nzrigeuo ao problema da “nmu-
danca”. “Mudar”, em termos de alfabetizagdo, significa aban-
domar uma prédtica conhecida, que oferece um trabalho siste-
matizado, que df ao professor seguranga, uma vez que indica,

a passo, oS imentos para ensinar os mecanismdos
da leitura e da escritz. Uma mudanga envolve sempre uma no-
va postura, um novo compromisso. Néo se mudam as coisas
de fora para dentro; € preciso que uma necessidade de mudan-
¢a seja sentida para que algo de novo possa acontecer. Veja-
mos como a mudanga em relagio A alfabetizagho foi sentida
gar determinada professora, que assim se expressa em sey re-

tério final de atividades:

“O grande desafio deste ano, no pré, foi a mudanga de
linha e de postura adotada pela escola — a substituicio do mé-
todo tradicional pelo trabalho baseado nas pesquisas de Emilia
Ferreiro. S6 agora percebo a extensdo deste desafio, a impor-
tincia e o grau de dificuldade (...)

Eu estava de pleno acordo com a proposta da escola;
afinal, ajudei a construi-la. Mas nem por isto deixei de me
sentir emperrada por velhos hdbitos ¢ posturas que fizeram
parte de minha formagao. Foi necesséric um exercicio maior
de flexibilidade e atengdo ao qual na0 estava habituada ¢ ainda
hoje me pego preocupada com o fruto do mew trabalho (...) O
exercicio viabilizou este trabalho foi o de “leitura” das
criangas. Sim, eu tive que aprender a ler! Ler necessidades, ler
interesses, ler dificuldades e acima de tudo, me ler. Isto signi-
ficava estar atenta aos meus velhos rancos jd abordados ante-
riormoente....” (Carolina, professora do pré na Escola Baldo
Vermelho).

Para mudar, € preciso estar-se preocupado com a prati-
ca pedagégica, é preciso repensar a alfabetizacao; é preciso
adotar uma postura critica em relagio A problemética do fra-
casso escolar na aprendizagem da leitura e da escrita, pois ele
pode muitas vezes ser conseqiiéncia de “dificuldades de ensi-
no” em lugar de “dificul de aprendizagem”; & preciso
buscar um trabalho pedagdgico alternativo, que possa respon-
der aos *“‘porqués” do insucesso na alfabetizagdo, seja no nivel
de como combaté-lo ou no de como preveni-lo,

Uma mudanga que nio tenha essa dimens3o se traduz
num “modismo”, em que o novo e o diferente sfio adotados de
forma pouco consistente e produtiva. A adogao de préticas
pedagdgicas sem um suporte tedrico substantivo nos levam,
quase sempre, a uma falta de sistematizacido que mais pode
confundir do que instrumentalizar. Dentro dessa perspectiva,
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as priticas pedagégicas

h.lzlzbssasdesoobertas,msé iso reconhecer que elas ain-
dat&noseuﬁpcleoonsﬁunrioinsmntosﬁwispamos
professores. caso de simplificagio exacerbada, tal modis-
mo pode redundar em mais um mecanismo de diagnéstico, que
classifica, rotula e aprisiona.

A necessidade de se construir uma metodologia adequa-
da 2 uma alfabetizaco considerada como a iacio de um
objeto conceitual é também um grande desafio. A tsoria af
estd, mas h4 um espaco a ser ocupado pela pritica pedagbgica.
Muite jd se tem feito e vdrias sfo as experiéncias que vém
dando certo. c]isframos gue este artigo © interesse
de outros educadores que se preocupam com a alfabetizagio, e
que a sistematizagio de experiéncias e reflexdes possa prover
avaqgosnasupera;iodedesaﬁosenareconstmgéodessa
pritica.

icas tradicionais t&m de ser repensadas i
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