Construtivismo e Alfabetizacao:

Um balanco Critico

RESUMO

As contribuighes ¢ lacunas do construtivismo para a alfa-
betizagdo sdo discutidas brevemente. Dentre as contribuigd-
es, salicntam-se: (a) a filosofia de respeito ao processo de
desenvolvimento do aluno; (b) os estudos da psicogénese do
conceito de lingua escrita; (c) as propostas para a formagio
do alfabetizador; (d) a posigdo sobre quando se deve alfabe-
tizar as fungdes da avaliagao. Dentre as lacunas, sdo discuti-
das: (a) a ndo- consideragio das diferencas entre leitura e
escrita; (b) a falta de explicagbes, para diferencas indivi-
duais; e (¢) a nao-consideragao das conseqiiéncias da alfabe-
tizagdo para a aprendizagem ¢ o raciocinio via lingua escrita
€ para a ampliagéo das possibilidades de agao do sujeita.
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ABSTRACT

The contributions and gaps in constructivism as a theory of
reading instruction are discussed. The following contributions
are emphasized: (a) a philosophy which proposes respect for
the child’s developmental processes; (b) the contributions to-
wards understanding children’s conceptions of writing; (c) gui-
delines for teacher education; and (d) ideas about when to of-
fer reading instruction and the purpose of school evaluations.
The following paps are discussed: (a) lack of consideration of
differences between reeding and spelling; (b) absence of expla-
nations for individual differences; and (c) lack of analysis of
the consequences of literacy both in terms of learning and rea-
soning with written language and in terms of amplification of
subjects’ range of action.

Key words: literacy — constructivism: contributions an
gaps.
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A pesquisa sobre a alfabetizagio desenvolveu-se acentua-
damente nas Gltimas duas décadas. Até o final da década de
60, a leitura e escrita vinham sendo pensadas apenas como
atos, considerando-s¢ somenle seus aspectos executivos.
Dentro dessa concepgao, enfatizavam-se muito 0s elementos
periféricos da leitura ¢ da escrita, ou seja, os aspectos per-
ceptuais da leitura ¢ motores da escrita, sem existir uma
preocupacao adequada com os processos cognitivos que di-
rigiam €sses atos.

A partir do inicio da década de 70, sob a influéncia da
lingiiistica e dos mais diversos trabalhos sobre o desenvolvi-
mento cognitivo, 0s estudos da leitura e da escrita passaram
a ser bascados numa concepgio de leitura e escrita como ati-
vidades predominantemente intelectuais, sendo 0s processos
cognitivos, € ndo 0s exccutivos, 0s mais importantes para a
andlise da alfabetizagdo. E a partir do momento em que a
leitura ¢ a cscrita passam a ser vistas como processos cogniti-
vos, & ndo perceptuais e motores, que as teorias construtivis-
tas comegam a participar da andlise da alfabetizagao. O ob-
jetivo deste trabalho é fazer um balango critico das influén-
cias do construtivismo sobre a pritica da alfabetizacao en-
quanto atividade didatica, considerando tanto suas contri-
buigdes como as lacunas ¢ dificuldades. O trabalho estd divi-
dido em seis partes, voltadas para as seguintes questdes: (1)
breve caracterizacio do construtivismo; (2) breve revisao de
pesquisas empiricas que utilizam a visio construlivista na
compreensio da alfabetizagéo; (3) lacunas da posigio cons-
trutivista como teoria psicoldgica; (4) construtivismo ¢ insti-
tucionalizacio da alfabetizagio; (5) construtivismo e conse-
qiiéncias da alfabetizagdo; (6) conclusbes.

I. O gue é construtivismo?
O objetivo dessa discussdo inicial é simplesmente situar a
nogdo de construtivismo, de modo a poder utiliza-la nas dis-

cussdes posteriores. Nao se pretende, portanto, discutir a no-
¢ao de construtivisme em profundidade neste momento, ape-
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nas levantar algumas de suas caracteristicas fundamentais.
Essa reflexao inicial é importante para que s¢ possa manter
uma perspectiva adequada do construtivismo durante esse
balango critico, sem aceitar como construtivistas posigdes
que sdo incompativeis com o construtivismo ¢ sem atribuir-
lhe limitagdes que sejam pertinentes as descobertas empiri-
cas atuais, mas nao constituam limitagdes inerentes a posigéo
construtivista.

A. CARACTERISTICAS DA POSICAO
CONSTRUTIVISTA

Piaget ¢, sem duvida, o maior nome do construtivismo.

Embora nio tenha, ele proprio, atribnido grande impor-
téncia ou investigado a alfabetizagdo, scus trabalhos consti-
tucm o ponto de partida natural para a identificacéo das ca-
racteristicas de uma posicao construtivista. Piaget (1953) si-
tua como centrais 3 posigio construtivista as seguintes carac-
teristicas:

(1) O construtivismo é uma teoria sobre a origem do co-
nhecimento, que busca caracterizar os estagios mais recentes
em fungio dos estdgios anteriores. O construtivismo €, por-
tanto, uma teoria situada dentro do campo da epistemologia
genética.

(2) Segundo a posigao construtivista, o conhecimento €
organizado, € nao uma simples colegio de dados. Séo as es-
truturas cognitivas que determinam o modo pelo qual o su-
jeito apreende o objeto de conhecimento, do mesmo modo
que as cstruturas anatdmicas envolvidas na preensio, por
exemplo, determinam o modo pelo qual o sujeito pode segu-
rar um objeto fisico. E, portanto, essencial 2 comprecnsio de
qualquer conhecimento a descrigdo da estrutura logica que
© organiza.

(3) A fonte das estruturas l6gicas, que organizam 0 co-
nhecimento matemdtico ¢ cientifico, nao estd nem no sujeito
nem no objeto, mas na interagdo entre sujeito e objeto, que
resulta na reestruturacio constante da organizagao bioldgica
inicial (reflexos ¢ instintos) existentes no sujeito. Numa tco-
ria nativista, em contraste, as estruturas cognitivas sao vistas
como dados bioldgicos, caracteristicas da espécie, cabendo
ao sujeito apenas adaptd-las a realidade. Por outro lado,
numa teoria empirista, a organizagio observada no compor-
tamento do sujeito é vista como determinada pelo mundo,
nada existindo no sujcito que determine suas relagbes com o
mundo além do que cle j4 aprendeu sobre o préprio mundo
anteriormentc. A teoria construtivista se contrapde, portan-
to, a0 nativismo e ao empirismo, propondo que a fonte das
estruturas do conhecimento estd na interagdo cntre sujeito ¢
objeto, nao sendo as estruturas nem totalmente pré-determi-
nadas biologicamentc nem totalmente aprendidas a partir do
contacto com o mundo empirico,
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(4) Essas estruturas logicas também nio podetn ser trans-
mitidas socialmente, pois accitar a imitagdo de outras pes-
soas como determinando a origem das estruturas légicas se-
ria 0 mesmo que aceitar a copia do mundo como a origem
dessas estruturas. Portanto, o ambiente social tem o mesmo
papel que o ambiente fisico: ocasiona oportunidades de inte-
racao entre o sujeito € o objelo, as quais resultam em confli-
to e, conseqiientemente, reestruturagdes, pelo proprio sujei-
to, de suas estruturas anteriores.

(5) No processo de estruturagio do conhecimento logico
ou cientifico de um objeto, existem estdgios de equilibrio,
que podem ser caracterizados pela organizagio que o sujeito
dé ao conhecimento no momento. Quando esse equilibric ¢
perturbado pela interagao sujeito-objeto, a motivagdo intrin-
seca da busca de equilibrio ativa os processos de equilibra-
¢a0, que resultam no surgimento de uma nova organizagao
do conhecimento e, portanto, um novo estigio de equilibrio.
Assim, os estigios subseqiientes sio sempre resultado da in-
teragdo das estruturas precedentes mais algum fator novo,
que ocasionou o desequilibrio e ativou a equilibragao.

B. CONSTRUTIVISMO E ALFABETIZACAQO.

Se transpusermos as caracteristicas do construtivismo re-
sumidas acima para a anilise da alfabetizagao, podemos che-
gar a algumas concluses sobre o conhecimento da lingua es-
crita. Em primeiro lugar, o foce de uma teoria construtivis-
ta ao analisar o processo de alfabetizacao deve ser a com-
preensao do objeto de conhecimento, a lingua escrita. A lin-
gua escrita tem uma organizag¢io propria, que nio determi-
na, de imediato, a maneira pela qual a crian¢a comega a
compreedé-la. A fim de entender o desenvolvimento da alfa-
betizagdo, é necessdrio, em primeiro lugar, saber que con-
cepedes de lingua escrita a crianga tem, antes de ser iniciado
o processo de alfabetizacao. Emilia Ferreiro €, sem divida, a
pesquisadora de maior destaque no campo das concepgdes
de escrita observadas entre criangas do pré-escolar. Seu tra-
balho de maior influéncia no Brasil (Ferreiro ¢ Teberosky,
1985) Psicogénese da lingua escrita, feito com criangas
aprendendo o espanhol como lingua escrita, descreve os es-
tagios de equilibrio encontrados entre essas criangas até a
emergéneia de uma concepgao alfabetica de escrita, seme-
lhante A prépria organizacao do sistema de escrita utilizado
para a grafia do espanhol. Teorias sobre a alfabetizacao que
nao estejam voltadas para a andlise da compreensio da lin-
gua escrita nio sio teorias construtivistas.

Em segundo lugar, as mudancas descritas no processo de
alfabetizagio dentro de uma teoria construtivista precisam
estar relacionadas s concepgdes que a crianga tem de escri-
ta ¢ leitura, a0 modo pelo qual a crianga concebe o objeto
“lingua escrita ™, ¢ ndo a mudangas nas habilidades de exe-
cugdo da leitura e da escrita. Essas mudangas, que consti-
tuem os momentos de equilibrio no processo de alfabetiza-
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¢do, sdo normalmente chamadas de fases ou estagios no de-
senvolvimento,

Em terceiro lugar, os processos gue provocam mudan-
¢as nas concepeoes infantis devem ser, de acordo com a po-
sicdo construtivista, ligados aos conflitos gerados pela inte-
ragio sujeito-objeto. Nesse processo, algumas posigdes po-
dem enfatizar os conflitos entre os proprios esquemas do su-
jeito enquanto outras podem enfatizar os conflitos na intera-
¢do entre sujeitos distintos. Apesar de diferengas de énfase,
o elemento provocador da mudanga deve ser encontrado na
interacio syjeito-objeto.

11. Resultados de estudos empiricos sobre o processo
de alfabetizagao.

Os estudos sobre as primeiras concepgdes de leitura e es-
crita indicam que as criangas tém, a principio, idéas relativa-
mente vagas sobre o que estd representado na lingua escrita.
FERREIRO & TEBEROSKY (1985) mostraram que as
criangas inicialmente parecem acreditar que as paries de
uma frase que estio escritas no papel sdo apenas os substan-
tivos, adjetivos e verbos, que tém um significado referencial.
Posteriormente, as criangas passam a conceber que também
as palavras de fungdo podem ser escritas. Além disso, as
criancas utilizam critérios formais para identificar o que se
pode ler. Por exemplo, pode-se ler uma seqiiéncia de quatro
letras, mas nao uma letra sozinha. Ou pode-se ler uma se-
giséncia de quatro letras diferentes, mas ndo uma com qua-
tro letras iguais. CARRAHER & REGO (1981) mostraram
também que inicialmente as criangas esperam que exista
uma relagao direta entre certas caracteristicas do significado
¢ de sua representagdo escrita: objetos grandes devem ser
escritos com muitas letras; objetos pequenos, com poucas le-
tras. REGO (1990} observou também que algumas criangas
nessa fase escrevem, por exemplo,” girl” (menina) usando
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somente letras cor-de-rosa porque “as meninas gostam de
cor-de-rosa”. Somente mais tarde as criangas comegam a
buscar uma relagio entre as palavras faladas e as palavras es-
critas, comegando a analisar a fala e a tentar relaciona-la sis-
tematicamente 3 escrita.

FERREIRO & TEBEROSKY (1985) mostraram que,
quando as criangas comegam a procurar relagides sistemdti-
cas enfre a palavra falada e a palavra escrita, sua concepgio
de como serdo essas relagdes ainda nao ¢ alfabética. A pas-
sagem de uma abordagem mais global a tarefa de leitura
para mais analitica nfo sc faz diretamente para uma concep-
¢do alfabética. Em portugués (CARRAHER & REGO,
1984}, como j4 observado em Espanhol por Ferreiro e Tebe-
rosky, as criangas buscam inicialmente encontrar relagoes
sistemdticas entre as silabas ¢ as letras, ¢ ndo entre os fone-
mas ¢ as letras, como ocorre na escrita alfabética. Essa rela-
¢a0 s¢ dé tanto de modo quantitativo quanto de modo quali-
tativo. Do ponto de vista quantitativo, as criancas comegam a
utilizar sistematicamente uma letra para cada silaba. Por
exemplo, as criangas comegam a escrever trissilabos com trés
letras e dissilabos com duas letras. Do ponto de vista qualita-
tivo, as criangas aprendendo a ler em Portugués comecam a
identificar as vogais das silabas ¢ a tentar representa-las na
escrita. Dessa forma, as criangas podem, nesse momento,
produzir grafias que seriam antes consideradas improprias
por clas mesmas - como, por exemplo, escrever * urubu”
com tres U’s, uma grafia que seria rejeitada anteriormentc
por apresentar apenas as mesmas letras, sem variagao. 1 Du-
rante essa fase, a crianga produz grafias que sio ininteligiveis
para pessoas que ndo tenham observado o processo de pro-
dugiio e que sdo de dificil reconhecimento para a propria
crianga apds um longo intervalo de tempo. Por excmplo, uma
crianga pode escrever “boneca” usando as vogais “QEA”,
estabelecendo, assim, tanto uma correspondéncia quantitati-
va quanto qualitativa, mas posteriormente nio sabera mais o
que escreveu porque a informacgao contida na palavra escrita
com trés vogais nio ¢ suficiente para a sua leitura posterior.

Uma nova mudanga na concep¢ao de lingua escrita apre-
sentada pela crianga scra observada subscqlientemente,
quando ela comegar a aprimorar a andlise dos sons ¢ utilizar
uma letra para cada fonema, coerentementc com a repre-
sentagio alfabética. Ferreiro e Teberosky salientam a impor-
tancia da descoberta da representagao alfabética, que resulta
de uma longa evolugio na compreensdo da lingua escrita en-
guanto objeto de conhecimento, embora esse processo evo-
lutivo tenha sido ignorado durante muito tempo.

Podc-se pensar ainda na existéncia de uma fase pés-alfa-
bética, em que a crianga descobre as limitagdes de uma es-
tratégia puramente alfabética para leitura ¢ escrita, em que
haveria uma correspondéncia biunivoca entre letra e som.
Por exemplo, existem em Portuguds, como em outras lin-
guas, regras hierarquicas que alteram o valor convencional
dos sons, as quais prccisam ser levadas em consideragao
para que a ortografia seja dominada pela crianga. Uma des-
sas regras, que ¢ relativamente simples, refere-se ao som do
“S§” entre vogais: 0“S” entre duas vogais tem o som de “Z”.
Uma regra simples como essa exige alguma reformulagao da
concepgdo alfabética, pois as correspondéncias qualitativas
sdo alteradas quando regras desse tipo entram em cena.
Além disso, existem também consideragbes léxicas que pre-
cisam ser dominadas para que a crianga atinja o dominio da
ortografia. Essas consideragbes léxicas nao fazem parte da
concepgio alfabética mas se superpdem a ela, ndo havendo
uma incompatibilidade entre a concepgdo alfabética (que
nio é uma transcricdo fonética) e consideragdes léxicas so-
bre a cscrita. Por exmplo, a grafia da seqiéncia sonora fice/
pode ser feita com C ou SS. No entanto, se essa seqiiéncia fi-
zer parte de um substantivo abstrato {“meninice”, por exem-
plo ), a gralia correta serd “ ICE 7 enquanto que, se a se-
giiéncia for parte de um verbo no subjuntivo (“Subisse”, por
exemplo), a grafia correta sera *“ ISSE . Essas consideragoes
léxicas nao fazem parte de uma concepgio alfabética e rep-
resentam, portanto, uma mudanga de perspectiva com rela-
¢ao a lingua escrita. Quando sc compreende sua importin-
cia, muilas das grafias que poderiam parecer totalmente im-
previsiveis passam a ser previsiveis. De modo especial, a
comprecnsio de que existemn certas raizes com grafias deter-
minadas que se mantém na formagao dos derivados pode ser
de grande utilidade para o aprimoramento da ortografia.

A passagem de uma concepgio de lfngua escrita a outra
ainda é pouco compreendida, nao havendo estudos detalha-
dos sobre os processos envolvidos nessas mudangas. Por
exemplo, a mudanga de uma concepedo silsbica para a alfa-
bética pode, em principio, resultar de diferentes situagoes. A
crianga pode descobrir a insuficiéncia de suas préprias rep-
rescntagoes silabicas ao tentar ler algo que cla propria escre-
veu e nao conscguir fazé-lo. Outra possibilidade seria a
crianga entrar em conflito diante de sua propria repre-
sentagao, baseada na silaba, e da representagao produzida
por um adulto, que seria alfabética. Esse conflito pode ser
observado, por cxemplo, quando uma crianga com uma con-
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cepgao silabica de cscrita j4 conhece de cor a escrita de seu
nome. Nessa situagdo, cla pode perccber que sua tentativa
de representar seu proprio nome difere daquele padrio ja
memorizado. O conflito poderia (ambém surgir a partir da
propria instrugdo em alfabetizacio. Por exemplo, a crianga
trabalhando com um método sildbico viria a compreender
que uma silaba freqiientemente se escreve com duas letras, e
nao com uma sé letra. Esse conflito quantitativo poderia re-
sultar numa melhor andlise da silaba e na descoberta da con-
cepgdo alfabética. No entanto, ainda nio existem estudos
que esclarecam os processos envolvidos na mudanga de uma
concepgio de escrita para outra. Assim, embora os cstudos
empiricos ja tenham esclarccido muito sobre os diferentes
momentos de equilibrio das concepgdes iniciais de lingua es-
crita, a natureza dos conflitos que resultariam em mudangas
de uma fase para outra ainda nao ¢ bem compreendida.

HI Lacunas de construtivismo enquanto teoria psicé-
logica da leitura e da escrita.

Uma teoria psicoldgica nao pode limitar-se a explicar as
concepgdes de leitura da crianga. E necessario explicar tam-
bém como 4 crianga executa a lcitura ¢ a escrita. A diferenca
entre “saber o que fazer 7 e “saber fazer” ndo é uma diferén-
¢a (rivial,

Qualquer execugdo perceptual ¢ motora exige um saber-
fazer que vai além do “saber o que fazer”, E facil reconhecer
essa diferenga em atividades que aprendemos depois de
adultos, como, por exemplo, dirigir um carro. O instrutor
pode dizer-nos claramente como movimentar os pés para
controlar a partida do carro de mancira a fazé-la snavemen-
te, sem solavancos. No entanto, mesmo compreendendo o
que deve ser feito, podemos ndo conseguir executar a agio
dc modo apropriado. Até mesmo em tarefas menos motoras
¢ mais intelectuais pode-se encontrar essa dinsti¢io. Pode-
mos, por exemplo, concluir que é necessdrio cxtrair a raiz
quadrada de um nimero a fim de solucionar um problema,
mas nio saber como calcular a raiz quadrada. Similarmente,
uma crianga que tem uma concepgao alfabética de cserita
pode compreender que, em linhas gerais, uma letra repre-
senta um som, mas nao conseguir analisar as segiiéncias so-
noras das palavras adequadamente. Esse dltimo aspecto de
uma atividade normalmente recebe o nome de “habilidade™.
Assim, poderfamos encontrar criangas que demonstram ter
uma concepgio alfabética da escrita mas ndo conseguem fa-
zer a analise da palavra adequadamente- ou, em outras pala-
vras, ndo tém boas habilidades de analise fonolégica. As re-
lagGes entre a concepgdo de escrita ¢ “ o saber fazer” neces-
sdrio 4 execugdo de uma boa leitura nio sio analisadas em
uma teoria construtivista, pois nao hi lugar numa teoria do
conhecimento para a analise do desenvolvimento de habili-
dades exccutivas. Essa é a primeira lacuna que sc pode
apontar numa teoria construtivista enquanto teoria psicold-

gica.
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Uma segunda dificuldade da posigio construtivista resul-
ta da existéncia de diferengas entre leitura e escrita, Embora
0 objcto de conhecimento s¢ja inico - a lingua escrita -a exe-
cugao da leitura e da escrita envolvem diferentes processos,
que resultam em assimetrias entre leitura ¢ escrita. Existem,
por exemplo, leitores fluentes que mostram uma ortografia
repleta de erros (FRITH, 1980). Existem também evidéncias
de que muitas criangas, durante as fases iniciais de leitura,
sdo capazes de escrever corrctamente algumas palavras que
nio conseguem ler como também sabem ler algumas pala-
vras que nao sabem escrever (BRYANT & BRADLEY,
1980). Essas assimetrias nio encontram explicagdo em uma
teoria comstrulivista, gue pressupde que o determinante
principal da leitura e da escrita é Ginico: a concepcao de lei-
tura e escrita que a crianga tem. Embora leitura e escrita se-
jam concebidas como atividades independentes pelas crian-
¢as mais jovens, essa independéncia desaparece ¢ ndo seria
esperada na fase alfabética. _

Uma terceira dificuldade da concepgdo construtivista
vem da obsevagao de que, numa mesma crianga, podem coe-
xistir indicios de diferentes concepgdes de lingua escrita.
ABAURRE (1988), por exemplo, documentou a inconsis-
téncia do tratamento da marcagio da nasal em um grupo de
criangas brastleiras, sugerindo a necessidade de se pensar na
existéncia de solugdes locais, para problemas especificos,
tanto quanto solugdes gerais, derivadas de uma concepgio
mais ampla de cscrita, quando se procura entender a gera-
¢io de grafias pela crianga. Similarmente, CARRAHER
(1985) observou a presenga de erros ortogréficos de transcri-
¢do da fala e de supercorregio nas mesmas criangas, suge-
rindo a impossibilidade de se falar em fases estanques no de-
senvolvimento da ortografia. ALVARENGA ct al. (1989)
também mostraram a coexisténcia de caracteristicas de dife-
rentes modos de tratar a lingua escrita ocorrendo simulta-
menfe na mesma crianga em uma extensa e cuidadosa andli-
se de erros de ortografia. Esses pesquisadores mostraram
que os erros observados podiam ser analisados como resul-




tantes de concepgbes especificas sobre a lingua escrita. Um
grande nimero dos erros consistia de transerigdes da fala --
por exemplo, surgiam grafias como “baxa/bacha “para “bai-
xa”, representando-se na escrita a redugio do ditongo obser-
vada na fala. No entanto, essas transcrigoes nao eram obser-
vadas em todas as ocasibes em que poderiam ocorrer, sendo
o indice de erro registrado, na verdade, bastante reduzido.
Assim, embora as criangas escrevam como se estivessem
transcrevendo a fala, ¢ssa transcrigio ndo se observa em to-
das as ocasides em que o dialeto falado difere da lingua pa-
drao ideal, Embora s¢ pudesse, em principio, tentar explicar
0s erros como verdadeiramente gerados pela concepgio da
crianga ¢ os acertos como resultado de memorizagio, essa
explicagdo esbarraria na possibilidade de memorizagio de
tedos os exemplos € violaria, enquanto explicagio para a
aquisi¢io da ortografia, os proprios principios construtivis-
tas. Finalmente, € interessante notar que essas inconsistén-
cias entre as caracteristicas de estigios dislintos também se
observam em inglés. DESBERG et al. (1980) cstudaram a
correlagao entre o tipo de dialeto falado pela crianca ¢ a in-
cidéncia de erros ortogréficos coerentes com as diferencas
entre o dialeto falado ¢ a lingua padrio. Suas obsevagdes fo-
ram feitas com criangas negras nole-americanas, cujo dialeto
poderia afastar-se ou aproximar-se mais da lingua padrao,
sendo essa variagio avaliada a partir de uma entrevista preli-
minar. Em termos quantitativos, Desberg ¢ colaboradores
encontram uma correlagio significativa entre o grau da dife-
renga entre dialeto falado e lingua padrao e a incidéncia de
erros ortograficos. Em outras palavras, guanto mais forte a
evidéncia de que a crianga utilizava marcos do dialeto negro
na fala, maior o nimero de crros ortograficos que ela come-
tia na escrita. No entanto, a relagio nio se mostrou impor-
tante do ponto de vista qualitativo, nio sendo possivel predi-
zer o tipo de erro ortogrifico cometido pela erianca com
base no conhecimento dos marcos do dialeto negro que apa-
reciam em sua fala. Esses resultados indicam que, embora as
criangas estivessem utilizando a concepgao alfabética na es-
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crita, o que pode explicar o surgimento dos erros de transcri-
gdo da fala, clas utilizavam simultaneamente outras repre-
sentagoes da fala e sua relagdo com a escrita, podendo mos-
trar ou nao os erros esperados a partir de sua prépria pro-
niincia.

Uma quarta lacuna estaria relacionada & caracterizagio
do progresso apos a fase alfabética. Quando a crianga desco-
bre a concepgao alfabética ¢ presupde uma correspondéncia
tanto quantitativa como qualitativa entre letras e sons, apesar
de ja ler feito um enorme progresso, cla ainda tem muito a
aprender. A idéia de uma fase “ pas-alfabética ”” cm que a
crianga relativiza a concepgdo anterior, nao soluciona a
questio, pois as consideragbes importantes na fase pds-alfa-
bética nio surgem todas simultancamente. A caracterizagao
do progresso nessc momento talvez seja mais quantitativa do
que qualitativa--isto ¢, talvez seja necessdrio analisar essa
fase predominantemente em fungio de quantas e quais re-
gras foram aprendidas ¢ nao cm fungio de novas mudancas
de perspectiva sobre a lingua escrita. Essas mudancas quan-
titativas nao sdo triviais e constituem, na rcalidade, o aprimo-
ramento da escrita, que ocupard o aluno durante muitos
anos na escola. A analise construtivista da alfabetizagao, no
entanto, ndo tem meios de nos auxiliar na compreensio des-
ta fase.

Uma quinta lacuna no construtivismo enquanto teoria
psicol6gica reside no fato de nao existirem no construtivismo
consideragbes sobre explicagdes para as diferengas indivi-
duais. Existem criangas que, apesar de todas as oportunida-
des de aprendizagem e motivagdo adequada, encontram difi-
culdades acentuadas em dominar a leitura e a escrita, Tais
dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita ndo en-
contram explicagio na psicogénese do conceito de lingua es-
crita. CARRAHER, BUARQUE, BRYANT (1990) analisa-
ram as producdes cm leitura e escrita de 25 criangas encami-
nhadas para tratamento por mostrarem dificuldades acen-
tuadas de aprendizagem e observaram que todas elas mos-
travam uma concepgao alfabética de leitura. No entanto, es-
sas criangas cometiam muitos erros de leitura, o que resulta-
va em dificuldades de acompanhar o significado do texto, e
apresentavam muilos erros ortogrificos, tornando dificil
(embora nio impossivel) a leitura dos textos por elas produ-
zidos. A natureza dos erros ortograficos produzidos por es-
sas criangas nao diferiu marcadamente do que se obscrva en-
tre criangas na fasc alfabética; no entanto, as dificuldades
mais persistentcs observadas entre essas criangas e seus cole-
gas tornam sua adaptacao i escola mais dificil. A auséncia de
explicagdes para diferengas individuais dentro de uma teoria
construtivista mostra ser uma limitagio da teoria enquanto
teoria psicologica.

Uma sexta lacuna do construtivismo resulta de sua finali-
dade enquanto teoria. O construtivismo é uma teoria sobre a
origem do conhecimento. Por ter como foco o conhecimen-
to, € nio a atividade do sujeito, a posigdo construtivista ndo
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se ocupa da motivagio para a realizagio de uma atividade ou
de sua inser¢io no plano de vida do sujeito. No entanto, a
leitura e a escrita ndo s&o atos primarios, cuja execucao € um
fim em si mesma, mas constituem atos secundirios, executa-
dos para a satisfagio de outro objetivo. Podemos ler, por
exemplo, para nos divertirmos, para aprender, para passar o
tempo, mas lemos sempre alguma finalidade ao ler, Similar-
mente, nao escrevemos apenas para fazer marcas no papel,
mas para auxiliar a organizagio do nosso dia, lembrar o que
queremos comprar no supermercado, mandar noticias a al-
guém ou registrar alguma idéia. Da mesma maneira que as
motivagdes variam, os tipos de linguagem variam. A lingua
escrita como objeto ndo & somente uma representacao da
lingua falada, mas engloba também o conhecimento dos esti-
los proprios A lingua escrita, usados em contextos diversos.
Escrever uma carta para a avd e escrever uma carta para o
diretor de uma institui¢do sao duas atividades distintas, que
requerem o conhecimento das variagdes da lingua nessa si-
tuagao. Escrever uma cronica e um relato de um experimen-
to também sao atividades distintas que exigem conhecimento
da forma prdpria da comunicagao com essas finalidades. Na
lingiiistica, cssas variagbes que decorrem do uso sao analisa-
das pela pragmatica, que v€ a linguagem como instrumento €
nao apenas como objeto. Uma abordagem semelhante se faz
necessdria também na anélise da lingua escrita, que, como a
lingua falada, pode ser completada como um objeto mas
também como um instrumento. A posigio constrativista tem,
até o momento, focalizado a lingua escrita apenas como ob-
jeto de conhecimento enquanto sistema de escrita. Uma ex-
cegdo notdvel é representada, no entanto, pelo trabalho de
TEBEROSKY (1989), que analisa as construgdes de crian-
¢as na producio de histérias, poemas e noticias.

IV. Construtivismo e institucionalizagio da alfabetiza-
cio.

A secdo anterior discutiu as lacunas do construtivismo
enquanto teoria psicologica. Nesta secao, serio discutidas as
contribuicdes e lacunas do constrtivismo como guia da prati-
ca pedagégica. Sabemos que a lingua escrita ndo ¢ adquirida,
via de regra, espontaneamente, sem instrugao, mesmo quan-
do ela surge com muita frequiéncia em uma cultura. As esta-
tisticas alarmantes do alfabetismo no Brasil sao um constan-
te memento da necessidade de ensino para que a alfabetiza-
¢Ao seja conguistada. Os governos sdo hoje considerados
responsaveis pela alfabetizagio de todos, sendo o dirgito
escola e & alfabetizagio considerados condigio essencial de
garantia da cidadania. Quando uma pratica cultural ¢ institu-
cionalizada, torna-se necessirio, de imediato, definir onde
cla serd realizada ¢ quem ‘serdo os participantes. A institu-
cionalizagio da alfabetizagdo envolve questdes de natureza
social e politica, mas também de natureza técnica, para cuja
discussio a perspectiva construtivista pode ou nao contri-
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buir. Algumas dessas questdes serdo consideradas breve-
mente, a fim de levantar o problema, mais do que resolvé-lo.

Os resultados dos estudos resumidos na secao I mostra-
ram claramente a complexidade da lingua escrita. Mesmo
quando as criangas crescem cercadas de livios € tém pais
disponiveis, que 1éem para elas, elas em geral aprendem aler
na escola, ¢ nic" espontancamente ”, antes de receberem
instrugdo. A alfabetizagio chamada de “ espontinea” € um
evento raro, O mais habitual é que alguém ensine a crianga a
ler. Ao institucionalizar-se esse ensino, trés questoes preci-
sam ser colocadas de imediato: quem ensina? como deve en-
sinar? e quando deve a crianga ser encaminhada para esse
ensino?

A.QUEM ENSINA A LER?

Se aprender a ler e escrever fosse uma tarefa muito sim-
ples, a qualificacio de quem ensina ndo precisaria ser objeto
de discussdo. A concepgao construtivista propde que o co-
nhecimento ¢ desenvolvido pelo proprio sujeito em interagao
com o objeto e que ¢sse conhecimento se desenvolve A me-
dida que o sujeito, encontrando-se em conflito diante de rep-
resentagdes incoerentes da situagdo , sente a necessidade de
buscar uma nova solugao para o problemd. Se essa concep-
¢do for interpretada de modo radical, a tarefa de aprender a
ler e escrever caberia ao sujeito, nao existindo papel para o
professor. Dessa nogao radical de construtivismo resultaria
uma espécie de naturalismo, segundo o qual o papel da pro-
fessora seria resumido na criagio de oportunidades para a
leitura. Se a professora provocar os encontros da crianga
com lingua escrita, a crianga aprendera a ler. Isto significaria
que ndo existe a necessidade de se obter qualquer qualifica-
¢io especial para se tornar uma alfabetizadora.

Poucos adeptos da posigio construtivista poderiam assu-
mir uma perspectiva tao radical. Em primeiro lugar, a posi-
¢do construtivista pressupde que a crianga precisa tentar
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compreender. o objeto “lingua escrita”. Nesse processo, a
crianca comelera erros, do ponto de vista do adulto, os quais
sao gerados por maneiras de pensar sobre a lingua escrita
que difcrem da concepgio adulta. Para que a crianga conti-
nuc sua tentativa de compreender a lingua escrita, ¢ preciso
que seus esforgos intermedidrios- € ndo apenas os finais,
bem sucedidos - sejam reconhecidos pela professora, que
nio a desanimard assinalando apenas os aspectos negativos
de sua construgfio. Assim, a professora deve ter algum co-

-nhecimento da filosofia construtivista e das fases de equili-
brio que surgem na compreensio da escrita durante o desen-
volvimento do conhecimento.

Essa ¢ talvez a contribuigio mais significativa que o cons-
trutivismo j4 ofereceu i alfabetizagao: awdliar as alfabetiza-
doras na tarefa de compreender as produgoes da crianga €
saber respeitd-las como construgbes genuinas, indicadores
de progresso, e nio como erros “ absurdos 7. Nesse sentido,
pode-se falar em alfabetizagio antes e depois dos trabathos
de Emilia Ferreiro. Antes, a professora que visse uma crian-
¢a escrever “ OEA ™ para “boneca™ ¢ “ OA 7 para “bola”
ndo teria meios para interpretar positivamente essas produ-
gOes. As interpretagbes que obtive de professores em pro-
gramas de treinamento em servigo antes de conhecerem a
psicogénese da concepgio de escrita eram do tipo: “ a crian-
Ga certamente ndo discrimina consoanies”; ou * a crianga
nao ouve bem, precisa atendimento médico™; ou “ a crianga
ndo presta atengao”; ou “nio vai aprender a ler, tem alguma
deficiéncia™. Depois de tomarem conhecimento dos estigios
na organizagio do conceito de escrita, as mesmas professo-
ras ipterpretavam a mesma construgio de modo positivo,
como: “ estd na fase silabica, vai aprender rapidamente”; ou
“tem uma hipétese sildbica sobre a escrita, jJa mostrou muito
progresso”.

O acompanhamento das mudangas posteriores, na fase
pos-alfabética, certamente ser4 feito melhor por uma profes-
sora que compreenda as dificuldades envolvidas nas regras
hierdrquicas ¢ nas consideragdes semanticas do que por um

T
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leigo. Dessa forma, ainda que o papel da alfabetizadora pos-
sa ser apenas acompanhar o progresso da crianga e respei-
tar sua evolugao, o acompanhamento da fase pés- alfabética
exige conhecimentos de lingiiistica.

Como vimos anteriormente, as variedades de dialeto fala-
do podem ocasionar diferengas especificas entre lingua fala-
da e lingua escrita, que influenciaro tanto o progresso na
fasc pés-alfabética como o conhecimento dos diferentes ti-
pos de linguagem usada para as diferentes fungbes da escri-
ta. Os conhecimentos necessdrios para o acompanhamento
dessas questdes sao normalmente desenvolvidos pela sdcio-
lingiistica.

Portanto, embora na posigao construtivista o papel da al-
fabetizadora seja visto predominantemente como o de al-
guém que proporciona os encontros da crianga com a lingua
escrita ¢ acompanha seu desenvolvimento, isso néo significa
que ndo existam conhecimentos especificos importantes para
o alfabetizador. Quem alfabetiza precisa ter uma formagao
psicopedagogica basica, a fim de conhecer a filosofia cons-
trutivista, mas também precisa de conhecimentos da lingiiis-
tica e da sdciolingiiistica.

Finalmente, a posigdo construtivista tem contribuido tam-
bém para a questdo da formagio permanente de quem alfa-
betiza, discutindo diferentes abordagens a essa questdo,
como a troca sistematica de experiéncias (CARDOS(O, 1989)
e a leitura de textos Iécnicos preparados para professores
(DURAN & ALVES, 1989). Tais discussocs tém mudado o
foco da apresentagio de quem alfabetiza para a reflexdo so-
bre o descnvolvimento dos conceitos de escrita na crianga,
enquanto anteriormentc esse foco estava no ensino de méto-
dos de alfabetizagio.

B. COMO SE DEVE ENSINAR?

Essa talvez seja a questdo mais controvertida dentro da
posigdo construtivista. Para um panorama das divergéncias
possiveis, pode-se consultar o volume organizado por Emilia
Ferrciro,” Os filhos do analfabetismo™, em que diversos pro-
jetos para escolas publicas sdo descritos, comentados ¢ ava-
liados. Os projetos variam desde um nio-posicionamenta so-
bre ‘como ensinar”, deixando-se que os professores, em con-
tato com as descobertas da psicogénese do conceito de lin-
gua escrita, venham a descnvolver suas préprias posigdes, até
projetos que direcionam em detathes como ensinar em cada
etapa do desenvolvimento do conceito de escrita, preconi-
zando procedimentos did4ticos distintos para a fase pré-sila-
bica, a fase silabica e a fase alfabética. Os projetos variam
também em sua tolerdncia com relagio aos métodos de alfa-
betizagdo tradicionalmente utilizados. De um lado, existem
proposlas mais ortodoxas, que sugerem as alfabetizadoras
que abandonem tudo o que sabiam anteriormentc para ape-
nas estimular o desenvolvimento da crianga a partir de seus
encontros com lingua escrita. De outro lado, existem propos-
tas mais conciliadoras, que sugerem que a melhor utilizagio
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de uma abordagem nio-dirigida, que provoca o conflito e
promove o desenvolvimento da crianga até o estégio alfabéti-
co, serd mais frutifera nas classes pré-escolares, podendo as
criangas necessitarem, posteriormente, de trabalhos mais di-
rigidos que as auxiliem na sistematizacio das informagdes.
Dentro dessa dltima perspectiva, os métodos de alfabetiza-
gdo anteriormente utilizados deveriam ser agora reavaliados,
considerando-s¢ sua possibilidade de auxiliar a crianga na ta-
refa de sistematizar as informagdes sobre a lingua escrita ao
mesmo tempo em que sejam compativeis com respeito 4
crianga ¢ seu ritmo particular de progresso.

De qualquer forma, as praticas pedagégicas ligadas a po-
si¢@o construtivista variam enormemente, o que indica a difi-
culdade da aplicagdo direta de uma teoria psicologica sem
novos estudos de natureza pedagogica. Como se deve alfabe-
tizar € uma lacuna atual do construtivismo enquanto teoria
pedagdgica, pois embora os educadores possam isoladamen-
te crer terem encontrado a resposta construtivista, uma teo-
ria precisa ser clara, indicando essas respostas, e nao pode
permitir dedugdes de caminhos opostos e incompativeis en-
tre si. Duas questoes permanecem claramente controverti-
das quando se consideram as propostas originadas entre au-
tores que se consideram construtivistas: (1) haveria uma s6
mancira de atuar ou devem essas maneiras de atuar ser mo-
dificadas em fungdo da hipotese sobre a natureza da escrita
que a crianca apresenta no momento? E (2) qual a utilidade
dos conhecimentos anteriores sobre métodos de alfabetiza-
¢ao dentro da posigao construtivista? DOWNING (1982) re-
sume bem a importancia de encontrarmos respostas para es-
sas questdes:

A escola influencia, favordvel ou desfavoravelmente, ¢ de-
senvolvimento da leitura e da escrita, dependendo de seu uso
de métodos que facilitem ou impecam o desenvolvimento dos
conceitos formais e funcionais da linguagem. Os métodos de
ensing que obscuregam ou ocultem esses conceitos inibirdo
sua formacdo. Se as escolas utilizarem métodos e materigis

que se afustem ao desenvolvimento conceitual da crianga, .

leitura e a escrita poderdo desenvolver-se de uma maneira
mais fluida e natural (p. 243).

C. QUANDO SE DEVE ENSINAR A LER?

At€ certo ponto, a questio de quando se deve ensinar a
ler € uma questdo mal colocada. Ela pressupde que h4 um
momento certo para se comegar a aprender sobre a lingua
escrita. Tradicionalmente, quando essa questao é colocada
em pedagogia, o assumto a ser ventilado a seguir é a maturi-
dade para a aprendizagem. A questdo pressupde que cxis-
tem conhecimentos prévios necessdrios a4 aprendizagem da
leitura ¢ da escrita--isto &, que existem pré-requisitos - ou
que cxiste um estagio de maturagdo neurolégica minimo
para que possa ser bem sucedida.

No entanto, a questiao de quando alfabetizar pode ser
vista de um outro ponto de vista, que & o da institucionaliza-
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¢do da alfabetizagdo. Quando um ato € institucionalizado, o
“quando” € uma questao para a instituigao, ¢ ndo sobre o su-
jeito. Na perspectiva da institucionalizagio, a questdo nao se
coloca sobre a crianga mas sobre a escola: quando deve a es-
cola comegar a oferecer & crianga oportunidades de contacto
com a lingua escrita? Vista dessa perspectiva, a questdo de
quando comegar a alfabetizar €, na verdade, uma néo-ques-
tao, pois a resposta € dbvia: o mais cedo possivel. Nao hd por
que subtrair da crianga do pré- escolar oportunidades de
contacto com a lingua escrita. A professora pode ler para ela
e ¢la pode aprender mais sobre a leitura enquanto um ato.
Ela pode desejar escrever algo e a professora pode auxilia-
la. Os livros podem ter um lugar significativo na organizacao
das classes pré-escolares (ver, por exemplo, REGO, 1988).
A escrila e a leitura podem estar presentes no cotidiano das
interagdes entre professora e aluno nas classes pré- escola-
res. A professora pode acompanhar os progressos da crianga
na compreensio do sistema de escrita e nas variagGes da lin-
gua em fungio de seu uso com finalidades diversas. Nada
mais simples que a resposta construtivista & questdo “quando
alfabetizar?” A resposta € “sempre”,desde o ingresso da
crianga na escola. Essa é uma contribuigdo do construtivismo
para a educacio: a simplificagad de um problema que, visto
de outra perspectiva, parece extremamente complexo. .

A questio torna-se matis dificil no momento em que a ins-
titucionalizagao avanga para questdes como avaliagdo. Nes-
s¢ ponto, a posigio construtivista entra em choque com as
préticas pedagogicas estabelecidas no Brasil. Dentro da
perspectiva tdcita e amplamente aceita no Brasil, quando se
ensina algo, cobram-se os resultados. Quando se alfabetiza
desde o pré-escolar, cobra-se a fluéncia na leitura e algum
dominio da ortografia ao final da alfabetizagio. No entanto,
essa nao ¢ uma préltica coerente com a perspectiva construti-
vista. A idéia de que o desenvolvimento sc processa ao longo
do tempo, de que criangas diferentes mostram diferentes rit-
mos de progresso, de que as criangas precisam ter oportuni-
dades para explorar a lingua escrita enquanto objeto, para
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conhecé-la, sugere a impossibilidade do estabelecimento de
padrdes minimos a serem satisfeitos quando se avalia a
crianga para que cla possa continuar a explorar a lingua es-
crita. Ndo se trata aqui de substituir padrées antigos de ava-
liagio por novos padrdes. Nio sc trata de dizer “ antes ava-
lidvamos a crianga pelo nimero de padrdes silabicos e difi-
culdades ortograficas que ela conhecia e agora vamos avalia-
la pela fase de evolugao do conceito de escrita em que se en-
contra”. Trata-se de compreender que institucionalizar a al-
fabetizagdo ndo significa “ encaixota-la”, tragando linhas di-
visorias sobre um processo que se desenrola ao longo do
tempo. A questdo “quando alfabetizar” traz embutido o
pressuposto de que a crianga serd avaliada e aprovada ou re-
provada, em fungdo de seu sucesso ou fracasso.

A questao precisa ser tecolocada dentro do constrativis-
mo. Alfabetizar desde que a crianga entra na escola significa
coloca-la em contacte com a lingua eserita desde o pré-esco-
lar. E a avaliagio? Para que serve e quando deve ser feita?

As fungdes da avaliagao podem ser diversas. A mais habi-
tual hoje é burocrética: a finalidade da avaliagao hoje & res-
ponder, para o sistema administrativo, & questdo “ onde va-
mos colocar a crianga a seguir?” No entanto, a avaliagdo fei-
ta pela professora alfabetizadora pode servir para saber
quem estd progredindo mais e necessita menos atengao e
quem est4 progredindo menos e necessita mais atengdo. Ou
pode servir como um feedback para a professora: o que jd
consegui fazer até agora em minha sala de aula? Que neces-
sidades de instrugio sdo indicadas pelas produgdes de meus
alunos? Sobre esse ponto, a coletinea organizada por TE-
BEROSKY E CARDOSO (1989) & particularmente esclarc-
cedora.

Em sintese, as reflexdes sobre “ quando alfabetizar” den-
tro de uma perspectiva construtivista provocam outras refle-
x0es, sobre a relagao entre ensino e cobranga de aprendiza-
gem({ caracteristica do modelo bancério de educagdo ja dis-
cutido por Paulo Freire) bem como reflexdes sobre o papel
da avaliacdo escolar. Embora o construtivismo nio ofereca
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respostas, nao se pode negar que provocar tais rcflexbes
constitui, de imediato, uma grande contribuigdo do constru-
tivismo ao processo de institucionalizagio da alfabetizagio

V. CONSEQUENCIAS DA ALFABETIZAGCAO.

O construtivismo Piagetiano ndo aborda as conseqiién-
cias da aquisi¢io de um sistema simbolico cultural para o
pcnsamento. Se tomarmos como exemplo a linguagem, po-
demos compreender facilmente esta afirmagdo mais geral.
Para Piagel, a origem das estruturas logicas nao pode ser en-
contrada na linguagem; ao contrério, a aquisigao da lingua-
gem ¢ controlada, cla prépria, pela evolugio das estruturas
16gicas. Segundo INHELDER & PIAGET (1964), “ as crian-
¢as assimilam a lingua que ouvern 4o desenvolvimento de suas
proprias estruturas semdnticas, gue sdo uma fungdo de seu ni-
vel de desenvolvimento” (p. 3). Portanto, a aquisi¢do da lin-
guagem ¢ determinada pelo desenvolvimento das cstruturas
do pensamento, que constituem o foco principal de investi-
gagio da tcoria piagetiana, e as conseqiifncias da aquisi¢ao
da linguagem tornam-se de interesse secunddrio para a teo-
ria. Similarmentc, no campo da alfabetizagio, o gue tem in-
teressado a0s construtivistas é o fato de que a aprendizagem
da leitura ¢ da escrita estd sob o controle da evolugao da
compreengao dos sistemas de escrita pela crianga. No entan-
to, resta ainda perguntar: uma vez compreendido esse obje-
to, dominada a alfabetizagao, o que pode esse sistema de
representagdo fazer pelo sujeito, se visto como instrumento?
Em outras palavras, 0 que pode o sujeito fazer usando a cs-
crita que nao poderia ter feito sem ela? A andlise das conse-
giiéncias da alfabetizagao ndo tem lugar dentro da posigdo
construtivista, porém constitui um tépico da maior importan-
cia para a escola. A titulo de cxemplo, sao discutidos abaixo
alguns pontos relativos a essa questao.

A. CONSEQUENCIAS COGNITIVAS.

SCRIBNER & COLE (1981) investigaram sistematica-
mente as diferengas entre sujeitos alfabetizados em diversos
tipos de escrita e sujeitos analfabetos. Seus estudos indicam,
em geral, que ndo se pode pensar em uma superioridade in-
telectual de sujeitos alfabetizados em comparagio com 0s
analfabetos, pois eles ndo mostram melhor desempenho em
tarefas diversas {por exemplo, de meméria, raciocinio, classi-
ficagao etc.) do que os sujeitos analfabetos, pelo menos
quando seu desempenho é avaliado oralmente. Portanto,
ndo existe contradicdo entre a posigdo piagetiana e os resul-
tados observados por Scribner ¢ Cole quanto a0 desenvolvi-
mento cognitivo, ndo sendo esse radicalmente maodificado
pela aprendizagem da leitura e da escrita em si.

No entanto, os estudos de Scribner e Cole tém uma limi-

tagao clara: os sujcitos sio comparados apenas cm termos de
seu funcionamento cognitivo, analisando-se sua atividade in-
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telectual sem o apoio da leitura e da escrita. Do ponto de vis-
ta educacional e social interessa também a andlise do funcio-
namento dos sujeitos em situacdes em que eles podem fazer
pleno uso da leitura e da escrita. Duas pessoas podem nio
diferir muito em sua habilidade de pregar pregos sem utilizar
o martelo mas mostrario desempenho muito diferente com
um martelo a disposigdo se uma delas souber como utiliza-lo
¢ a outra ndo. Assim, ¢ preciso que se questione ndo apenas
se existem diferengas intrinsccas entre sujeitos alfabetizados
e analfabetos, mas também se existem diferencas importan-
tes entre suas possibilidades de agdo, dada a oportunidade
de se usar a leitura e a escrita,

B. A ATIVIDADE SOCIAL DE SUJEITOS
ALFABETIZADOS E ANALFABETOS.

GOODY (1968) investigou sistematicamente as diferen-
cas entre sujeitos alfabetizados e analfabetos em uma socie-
dade iletrada em que a escrita foi introduzida gradativamen-
te.

Inicialmente, embora o status dos sujeitos alfabetizados
nao fossc alterado, sua atividade social foi imediatamente
ampliada. Entre os sujeitos observados por Goody, havia,
por excmplo, mulheres cuja atividade profissional consistia
em preparar € vender refeigbes para trabalhadores assalaria-
dos. Como os saldrios eram recebidos em intervalos fixos, as
refeigbes eram vendidas sob confianga até que o trabalhador
recebesse seu saldrio. As mulheres analfabetas tinham ape-
nas uns poucos fregueses fixos, uma vez que ndo tinham
como registrar quem lhes devia e quantas refeigdes eram de-
vidas. Em contraste, as mulheres alfabetizadas encontravam
como limite apenas sua habilidade de produzir as refeigdes,
uma vez que podiam registrar sistematicamente as dividas ¢
cobréd-las por ocassido do pagamento dos saldrios. Assim,
elas tinham maiores possibilidades de lucro do que as analfa-
betas, embora, nesse momento, nio existem outras diferen-
gas sociais entre elas. Embora provavelmente nio existissem
diferencas cognitivas intrinsecas entre os dois grupos de mu-
Iheres, um grupo podia ser economicamente mais ativo do
que o outro, o que poderia resultar em diferencas sociais
posleriores.

C.DIFERENCAS ENTRE ESCUTAR E LER
E ENTRE FALAR E ESCREVER,

OLSON e seus colaboradores (1985) foram os primeiros
a estudar sistematicamente as diferengas entre ler € escutar.
Trabalhando com estudantes universitdrios canadenses, Ol-
son observou que ler um texto e escutar uma palestra nio re-
sultam na mesma aprendizagem. Os leitores em geral apren-
dem mais sobre o que leram do que os cuvintes sobre o que
ouviram. A aprendizagem dos ouvintes contém mais ele-
mentos sobre o conteido ¢ poucas informagdes sobre a for-
ma de linguagem enquanto que a aprendizagem dos leitores
contém ambos os tipos de informagdo, Além disso, racioci-
nar silogisticamente sobre textos escritos & mais facil do que
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sobre produgdes orais. Posteriormente, SANTOS (1987) ob-
servou também entre estudantes universitirios que argumen-
tar oralmente ou por escrito nio leva aos mesmos resultados:
0s argumentos escritos mostram maior coeréncia do que os
argumentos orais. Nesses estudos, as diferengas analisadas
ndo sao entre sujeitos alfabetizados e analfabetos, mas entre
sujeitos alfabetizados usando a lingua escrita e usando a lin-
guagem oral. As repercussdes do meio de expressao ou re-
cepcio sobre as possibilidades do sujeito mostram consis-
tentemente que a lingua escrita propicia oportunidades de
organizagao do pensamento e reflexdo sobre sua forma 16gi-
ca consistentemente superiores dquelas possibilitadas pela
linguagem oral.

D. O CONTEUDO DA LEITURA.

Discutimos até agora a alfabetizagio de uma maneira ge-
ral, como se toda leitura nao fosse sobre algum conteﬁd_o. Na
verdade, esse aspecto da alfabetizagdo aparece nessa discus-
sao em dltimo lugar ndo para menosprezé-lo, mas para enfa-
tiza-lo. Todo texto constitui um posicionamento sobre algo.
A questao do conteido de um texto ndo surge na posigao
construtivista porque a lingua escrita estd sendo analisada
como objeto de conhecimento, ndo como instrumento de co-
nhecimento. Quando pensamos no contefido de um texto,
pensamos em ler para qué. Discutir a questio do contetdo
dos textos nao ¢ fazer uma anélise do conhecimento: € tomar
uma posigao. O que deve a crianga ler? O que precisa saber?
Para que precisa saber ler? A leitura € um meio de aprender
-- nio pela experiéneia concreta, pelo contacto direto, mas
pela reflexao sobre o que outros pensam, sabem e sentem.
Uma das maiores dificuldades na evolugao da capacidade de
leitura de nossos alunos provavelmente resulta do fato de
que esse posicionamento sobre o contetdo ndo é tomado de
modo consciente. O que |é um aluno na escola nas aulas de
Portugués? De modo geral, somente literatura. Em outras
palavras, o aluno € exposto apenas a um tipo de uso do Por-
tugués. No entanto, a lingua escrita tem muitos usos que exi-
gem modos de expressao distintos. A linguagem das cartas
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comerciais, dos oficios, das noticias de jornal, das ciéncias ¢
dos relatérios nao é a mesma . Também faz parte do ensino
da lingua expor o aluno a oportunidades de conhecer outros
usos da lingua escrita além da literatura. Para que s¢ possa
aprender pela leitura de artigos e relatérios cientificos, por
exemplo, é preciso que ndo se tenha dificuldade com essa
forma de linguagem. No entanto, os programas ¢ livros did4-
ticos em geral parecem ser cuidadosamente organizados
para evitar que os alunos venham a conhecer diversos usos
da leitura. Enquanto nas aulas de Portugués as leituras ten-
dem a restringir-se 2 literatura (e, ocasionalmente, & critica
literaria), em Ciéncias, Geografia ¢ Historia os livros didati-
cos apresentam textos que nao sao verdadeiros exemplares
da linguagem tipica dessas disciplinas. Um livro de historia,
por exemplo, tende a incluir a narragéo de fatos com nomes
e datas, freqilentemente sem existir uma coeréncia geral na
descrigio. Um livro de ciéncias pode ter uma série de defini-
¢oes destacadas em pequenos retingulos coloridos, as quais
nio tém ligagio explicita com o restante do texto. A descri-
gao de um experimento num livro de ciéncias, via de regra,
nao segue a forma tradicional de uma descrigio cientifica.
Dessa forma, a leitura na escola nao tem servido a funcao de
expor o aluno a diversas formas de linguagem e auxilid-lo a
dominar a lingua escrita enquanto instrumento de aprendi-
zagem. A lingua escrita tem sido considerada mais como ob-
jeto de estudo (na alfabetizagdo e na aprendizagem da gra-
mitica) e como instrumento de diversao (na literatura).

VI. Conclusies.

Nesse balango do construtivismo e sen papel diante das
questdes relacionadas i alfabetizagio na escola, vimos que as
contribuicdes oferecidas por esse ponto de vista tém sido sig-
nificativas. Além de oferecer uma filosofia da educagao, que
sugere que o aluno é quem dirige o processo de desenvolvi-
mento de seu conhecimento, cabendo a professora propocio-
nar experiéncias, estimular o raciocinio € acompanhar esse
processo, os estudos da psicogénese do conceito de lingua
escrita oferecem também informagbes importantes para que
a professora possa desenvolver suas atividades de modo mais
consciente. A posigio construtivista pode ainda contribuir
para discussdes relativas 2 institucionalizagdo da educagao,
pois & possivel discutir a formagio do alfabetizador e quando
se deve alfabetizar a partir das concepedes construtivistas.
No entanto, o construtivismo enquanto teoria psicologica
apresenta lacunas, cujo reconhecimento pode levar-nos a
buscar subsidios em outras disciplinas ou outras teorias psi-
cologicas. As diferencas entre saber o que fazer e saber fazer
nio sio compreendidas dentro da posigdo construtivista,
bem como as diferengas entre a leitura e a escrita enquanto
atividades, Também nido tém lugar na posigio construtivista
consideragdes sobre diferengas individuais ¢ diferengas entre
grupos sociais que podem influenciar o processo da alfabeti-
zagao. Finalmente, a lacuna mais notdvel do ponto de vista
educacional é a nio consideragio das conseqiiéncias da alfa-
betizagio. As diferengas entre aprender pela leitura ou como
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ouvinte, expressar-se pela linguagem oral ou pela escrita, a
ampliacdo da capacidade de agao dos sujeitos pela leitura e
escrita e a analise do contedido das leituras sao questdes da
maior importincia para a escola, as quais ndo sio analisadas
a partir da posigao construtivista piagetiana.
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