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RESUMO

Guiado pela hipbtese de gue a reversibilidade
de pensamento, de alguma forma, se relaciona as
concepgdes das criancas a respeito do sistema de escrita
alfabético, 0 presente estudo teve por objetivo
investigar o caré&ter desta relacio.

Com base no feferencial tebrico piagetiano e
nas idéias qgue Emilia Ferreiro apresenta sobre a
psicogénese da lingua escrita, a pesqguisa foi

desenvolvida com 23 sujeitos entre 5 e 7 anos,

matriculados em duas pré-escolas phblicas da cidade de
Uberléandia-MG que diferiam guanto & metodologia adotada
para ¢ ensino da lingua escrita.

Para verificar a presenca ou nao de
reversibilidade de pensamento foram apresentadas tarefas
de conservac¢do de quantidades continuas (liquido e massa)
e descontinuas (discratas);'de classificacdo (de flores e
frutas) e de seriacgéao wde bastonetes. Para avaliar os
niveis de conceitualizagdo da lingua escrita, os sujeitos
foram submetidos a situades experimentais por meioc das
quais se pretendeu verificar os modos de interpretacdoc de
textos acompanhados de imagem, bem como os niveis de

desenvolvimento da escrita.

Os resultados encontrados evidenciaram que
niveis mais avangados de conceitualizagio da lingua
escrita ocorrem, principalmente, em sujeitos que

apresentam reversibilidade de pensamento. De tal



constatacdo, concluiu-se ndc apenas gue as estruturas
cognitivas reversiveis facilitam o acesso & compreensio
mais objetiva da 1lingua escrita, mas também que as
interagdes com a escrita, compreendida como um objeto
entre outros, e sua progressiva e laboriosa apropriacio,
enr iguecemn as estruturas cognitivas do sujeito

favorecendo a conguista da reversibilidade de pensamento.
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cApiTULO I

O PROBLEMA

Introducao

Dentre as diretrizes educacionais atualmente

tracadas, a alfabetizaglo continua a ser prioridade em nossoc
' . ' |

pais. Com efeito, os indices oficiais’ se mantém elevados no

que se referem ao registro do analfabetismo entre jovens e

adultos (20,3% em 1987) e do nGmero de criangcas e
adolescentes, na faixa etaria de 5 a 15 anos, que se encontram
fora da escola (40,5%). Estes indices e mais agqueles,
reveladores da baixa produtividade do ensino de 1° grau, cujos
nimeros registram percentuais altissimos de reprovacdo e
evasdo escolar, apresentam-se como sintoma de um problema que

persiste na realidade brasileira, hd muito tempo.

O analfabetismo no Brasil e o fracasso escolar
experimentado pelo nimerc demasiadamente grande de criancas na
passagem da la. para a 2a. série constituem uma problematica
complicada, cujos determinantes sdc igualmente complexos. De

fato, em diferentes &reas o problema se coloca. Esta direta ou

indiretamente vinculado a uma politica educacional, definida

lFonte: IBGE.



pelo Estado. Trata-se de um problema social, pela proporcgao
que toma e pela incidéncia que tem na divisfo do trabalho. E,
inclusive, um problema que se define, particularmente, no
campo das Ciéncias da Fducagdo e vincula-se a fatores

culturais, econdmicos, psicoldgicos, lingisticos e técnicos.

Durante muitas décadas, a pesquisa educacional ten
se ocupado de investigagdes nesta &rea, de tal forma gque
analises, criticas e também propostas foram encaminhadas aos
diversos setores da sociedade, envolvidos na questdo, no
sentido de fazer surgirem alternativas de solugdo mediata para

o0 problema. Mas reduzir indices de analfabetismo, gue nao &

tarefa simples, envolve, de um lado, medidas remediativas
dirigidas aos adultos, e, de outro, medidas preventivas

dirigidas as criangas na escola elementar. Todavia, o
reconhecimento da importéncia da alfabetizagdo nos anos
iniciais de escolaridade & recente. As agbes governamentais
especificamente voltadas nesta direcdo apenas comegaram a
aparecer em meados da década de 70 e em fungdo da baixa

produtividade do ensino de 1° grau.

Na tentativa de evitar o fracasso na 1la. série, que
incide principalmente em criancas provenientes de classes de
baixa renda, os governos incentivaram a ampliacdo de vagas

para (o} atendimento da crianga de 4 a 6 anos,

institucionalizando, no Brasil, a pré-escola oficial
obrigatéria, mas de cardter compensatério e preparatdério para

o 1° grau.

As pré-escolas, entdo, passaram a receber um maior



contingente de alunos oriundos das camadas menos favorecidas
e, conseglientemente, se empenharam na tarefa de fornecer as
criancgas um tipo de educagdo que privilegiasse,
principalmente, o desenvolvimento de habilidades especificas
para a alfabetizagdo. Entretanto, este "esforgo®™ realizado
pela educacdo pré-escolar ndo conseguiu obter os "efeitos"
esperados, pois o sistema educacional ndo cessou de produzir

futuros analfabetos ou multi-repetentes.

Muitos pesquisadores da educagdo (CAMPOS, 1978;
KRAMER, 1986; SOUZA, 1984, entre outros) ja avaliavam, desde o

inicio, o carater compensatédrio que a pré-escola assumia, como

sendo bastante funcionalista e pragndtico, afirmando que esta
concepcdo ja& trazia, implicita, a idéia de que as falhas
estariam contidas nas criangas ou nas familias de baixa
renda. Além disso nenhum programa educacional poderia ser bem
sucedido se nao estivesse acompanhadc de outras medidas,

especialmente na &rea econdmica.

Contudo, muitos estudiosos continuam procurando
estabelecer relagdes entre as condigbes gerais de vida das
criangas e o insucesso escolar. Se, de um lado, & sabido que
as dificuldades escolares se concentram em criancgas de grupos
populacionais marginalizados e gque fatores como safde,

alimentacdo, escolaridade dos pais e estimulagédo
correlacionam-se positivamente ao fracasso na alfabetizagéo;
de outro lado, muitas ‘gnélises desviam para o interior da
escola as razdes do problema, considerando também como

determinantes do fracasso escolar a formacglo precaria do



corpo docente, as dificuldades no desempenho profissional, a
escassez de recursos materlais, a inadequacdo de propostas

pedagbgicas, entre outros fatores.

Uma vez mais, a complexidade gue envolve esta
problematica emerge. No entanto, nf8o had davidas de que
investigagbes e andlises, feitas sob diferentes enfoques,
contribuem, em grande escala, para o fomento do debate e dai

para o conhecimento mais amplo no dominio da alfabetizacdo.

Apesar de mencionar os aspectos politicos, sociais e

ideolégicos envolvidos na questdo, a presente investigacéao

intenta direcionar-se para uma andlise mais especifica no
campo da Psicologia Educacional. Neste campo, as diferentes
alternativas gque se colocam para a gquestdo da aprendizagem da
leitura e escrita definem uma problemdtica proépria de teorias
psicolégicas e préaticas pedagbgicas. Isso porgue uma teoria
explicativa dos processos envolvidos na aprendizagem traz
sempre implica¢des para a prética.

As concepcgdes. psicolégicés que, tradicionalmente,
fundamentam a prdtica alfabetizadora, atribuem grande énfase a
maturidade fisica e intelectual da crianca, as habilidades
perceptivas e psico-motoras envolvidas nas atividades da
leitura e escrita. Os esforgos para se buscar a melhor
estratégia de iniciacdo da crianga no mundo da escrita foram,
durante varios anos, de tal maneira concentrados, que se tem,
atualmente, um leque de propostas metodoldgicas orientadoras

do trabalho do professor alfabetizador.

De acordo com a natureza da atividade mental que se



supoe realizada pelo aprendiz, os métodos de alfabetizagdo s3o

reunidos em dois grupos distintos.

De um lado, existem os métodos alfabético, fénico,
sildbico e outros deles derivados, cuja base & o processo
mental de sintese e levam o aluno a combinar elementos
isolados da lingua {(letras, sons, silabas) em todos maiores
como palavras e frases. Estes compbdem o grupo dos métodos

sintéticos.

De outro lado, existem aqueles que se baseiam no

processo mental de andlise e levam o aluno a destacar de
unidades maiores (palavras, frases, contos) elementos menores

como silabas e letras. S3o os métodos de palavracio,
sentenciacdo e historiados, que constituem o grupec dos

chamados métodos analiticos,

Baseados na concepgdo empirista-associacionista, que
enfatisa a importéncia da memorizacio e das associagdes entre
estimulo e resposta na aquisicio de conhecimentos, os métodos
sintéticos privilegiam atividades de percepcdo de detalhes
(sons, letras ou silabas) e se valem da repetic&o mecinica e

da memorizag@o para justificar o processo de aprendizagem.

Assim €& o método alfabético, que se inicia pela
apresentacdo das letras e suas formas, seguindo-se da
combinagdo de duas, tré_$ ou mais dessas letras até comporem
palavras. Ao aluno caberia o esforco da memorizag8o, apods

repeti¢Bes sucessivas, e do reconhecimento de cada fragmento

novo.



Por meio do método fénico, os sons das letras sfo
ensinados isoladamente para, somente depois, serem reunidos em
silabas, palavras ou frases. Insistindo na associacdo entre
estimulos (graficos) e respostas (sonoras), o método parte do
pressuposto de gque o processo de aprendizagem n&c pode

prescindir da repetigdo exaustiva de tais associagdes.

0 método silébico, por sua vez, inicia-se pela
apresentagdo das vogais que se combinam com as consoantes,
formando os padrdes sildbicos a serem fixados separadamente.
Atribui muita énfase & repeticdo sonora de cada fragmento

sildbico, associando-o a uma palavra "possuidora da silaba"

(tal como, pa de pato; bo de bola). A escrita & considerada um
processo secundirio e o método procura desenvolver a "mecanica
de leitura", sendo que as habilidades de compreensdo ficam
postergadas até que o estdgio de decifragdo se encontre

adiantado.

Ja o grupo dos métodos analiticos, que privilegiam
étivi&ades de percepgdo de todo (unidades lingliisticas
significativas, como palavras, sentencgas ou contos) baseiam-se
na concepgdo psicolégica gestdltica de que o homem nio percebe
as coisas isocladas e sem relagio, mas as organiza no processo
perceptivo, como um todo significativo. Segundo esse enfoque,
a percépqéo de idéias ou formas se faz do todo para as partes
e a aprendizagem se dd através de "insights" ou tomadas de
consciéncia deste todo em analise. Conseqlientemente, no
processo de ensino busca-se desenvolver habilidades como

andlise e sintese, peculiares ao ato de pensar e compreender,



ficando, porém, a cargo daquele que ensina apresentar a
situagdo como um todo, bem como orientar o caminho correto
para a solugdo de problemas. Os procedimentos empregados no
uso dos métodos analiticos de alfabetizacdo seguem uma
seqiiéncia de fases que visam assegurar o aprendizado e que
devem ser do dominio técnico do professor. Inicia-se pela
apresentagdo do material grafico a crianga juntamente com uma
ilustragdo contextualizada e carregada de sentido para, no
prosseguimento, orientar o aluno Aquelas atividades de anilise

e sintese,

No método da -palavragdo, a palavra & considerada

unidade minima significativa da linguagem oral e escrita. Cada
palavra deve ter suas silabas e fonemas identifi_cados e
reconhecidos pelos alunos para, a partir destes elementos
menores, refazer a composigdo de outros todos como palavras,

sentengas e textos.

0 método da sentenciagdo considera a sentenca como a
unidade minima de linguagem capaz de exp_:ressar pensanentos
completos. O aluno &, por isso, orientado a focalizar sua
atengdo na estrutura da sentenga e a observar dentro dela
algumas palavras significativas. Estas s8o0o muitas vezes
repetidas em exerc:icic;s para que sejam identificadas e
reconhecidas tanto na prépria sentenga como em outras. As
palavras destacadas seréo, decompostas em silabas para,

finalmente, serem recombinadas na formagdo de novas palavras.

Por meio do método de contos & feita a apresentacao

de pequenas histérias que refletem a organizagdo mental



completa, identificando-se nelas, um inicio, um meio e um
fim. Enfatiza-se o recurso da memorizagio na identificacio das
sentencas, das quais s#&o extraidas as "por¢des de sentido",

para entdo serem decompostas e recompostas em outras palavras.

Os métodos analiticos, enfim, buscam o apoic no
principio da aprendizagem eficiente e significativa concebida
como resultante de (re)estruturagdes e (re)organizagdes de
situagdes percebidas como "todos" que se sucedem. Mas, sendo
tais organizactes devidas as estruturas nervosas e
psicofisiolégicas pré-formadas no organismo, podem ser

interpretadas como atualizacbes de cariter essencialmente

endégeno.

Piaget, ao discutir sobre diferentes maneiras
de se conceber o funcionamento da inteligéncia, aponta
limitagdes &s explicagdes da Psicologia Gestadltica e

Associacionista:

{...) A teoria da Forma (...) quis defender a
atividade interna da percepcao e da
inteligéncia contra o mecanismo das associacdes
exteriores (...) Porém, ao procurar garantir
assim a atividade interna da organizacgao
contra as interferéncias do meio externo,
{(...) encerrou-~a  num formalismo estatico
concebido como pré-existente ou elaborado 3
margem da nossa intencionalidade. (...) & por
isso que, na teoria da forma, a inteligéncia
acaba por dissipar-se em proveito da percepcéo
e esta, concebida como um fendmeno determinado
por estruturas internas todas feitas (...)
acaba por confundir-se cada vez mais com a
percepgao "empirica", quer dizer, exteriormente
pré-formada; com efeito, num e noutro caso, a
atividade desaparece em beneficio do todo
elaborado.” (pIAGET, 1982, p. 355)



Apesar das diferengas entre os dois grupos dos
métodos de alfabetizacao, é possivel afirmar uma
caracteristica gque lhes seja comum: para amboé, o professor
pode e deve controlar o processo de aprendizagem, pois a ele
€ dada a tarefa de apresentar, de um ou de outro modo,
condigdes propicias para que se produzam, em Gltima analise,

associagdes adequadas.

Mas a Psicologia Genética, em funcdo dos estudos
desenvolvidos por Jean Piaget e colaboradores, de outro
modo,tem possibilitado um avango surpreendente na compreensao

do processo de aprendizagem subjacente ao ensino, na medida em

que apresenta um sujeito autenticamente ativo, que procura
incessantemente interpretar o mundo em que vive, que estrutura
o proprio conhecimento. Em sintese, um sujeito que assimila
para interpretar e compreender, que cria para assimilar e que
interage com o mundo, para criar seus proéprios conceitos sobre

os objetos, conferindo-lhes significacio.

A teoria piagetiana concebida como uma teoria_
cientifica, geral, dos processos de agquisicao de
conhecimentos, gque est& baseada na atividade do sujeito em
interago com © objeto de conhecimento, sem divida,
possibilita um modo diferente para se considerar a guestao,.
Tal concepcgdo define uma postura que compreende a necessidade
de se conhecer melhor o pensamento da crianca, levando-se em
consideragdo o seu desenvolvimento cognitivo, de tal modo gue
a aprendizagem da lecto-escrita seja compreendida nos termos

da Psicogénese, ultrapassando, conseqiientemente, os limites da



mecanizacio.

Emilia Ferreiro e colaboradores, vém realizando,
desde 1974, uma série de investigacdes na Argentina, México,
Espanha e Suiga, com criangas de 3 a 7 anos, de origens
sociais diferentes, gque freglientavam ou ndo pré-escola; e
propdem uma nova explicagdoc para o processo de aquisigio da
leitura e da escrita, utilizando-se do enfoque psicogenético.
Ao conceberem a escrita como objeto de conhecimento, estdo
também considerando as criangas como construtoras do
conhecimento. Acreditam que, para apropriarem-se deste objeto,

as criangas se guestionam sobre sua significacdo, elaboram

hipéteses, buscam regqularidades e interpretam o sistema de
escrita.

Verificaram ainda, em suas pesquisas, que o processo
de aquisicdo da leitura e escrita segue um desenvolvimento
préprio (pelo menos para o caso da escrita alfabética).
Dﬁrante esta linha de evolugdo, observaram que o aparecimento
de problemas, conflitos e tentafivas de solu¢do & praticametne
regular nas criangas avaliadas, independentemente do meio
social e cultural de onde provém e da experiéncia anterior em

pré-escola.

Guiada pela hipétese de que o universo escrito, tal
como qualquer objeto de conhecimento, supde uma génese, Emilia
Ferreiro apresenta o esbogo do padrdo evolutivo de aquisicéao
da leitura e escrita pela crianca. Para ela, a apropriacdo
deste conhecimento acompanha a 1linha de desenvolvimento

sintetizada a seguir.
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O conceito de ler e escrever comega a ser construido
quando a crianga passa a perceber, no meio em que vive, o
material escrito. Desde pequenas, muitas criancas estéo
expostas a letras, palavras, textos e nimeros contidos en
cartazes, anfincios, 1livros, rétules, etc, e geralmente
observam pessoas lendo jornais, escrevendo cartas, recados ou
anotando uma seqgliéncia de nlmeros. A partir daf, iniciam suas
reflexfes sobre este conjunte de marcas gr&ficas tio
importantes no mundo adulto e, para compreendé-lo, comecam

logo a agir.

A primeirabarreira a conquistar consiste enm
diferenciar dois modos de representagdo gra&fica. A crianca,
inicialmente, nfio faz distingdo entre a representacdo do
desenho e a representag@o da escrita. Isto significa que, para
ela, texto e imagem formam um todo complementar. Manifestando,
entdo, suas primeiras tentativas de escrita por meio da
produ¢doc de rabiscos (fregiientemente considerados como
garatujas, pelo adultc;), as criangas buscam superar o
problema, pois anunciam verbalmente que "escreveram" e nidoc que
"desenharam". Algo semelhante acontece com a leitura. A
crianga procura estabelecer a diferenga entre a figura e o
texto para ler, pois, no principio, o texto e a imagem si3o
elementos que compartilham o mesmo espago fisico; isto &, para
ela a escrita "boa" para ser 1lida deve estar sempre
acompanhada do desenho, que 1lhe confere significado. As
primeiras manifesta¢fes da distingdo entre os dois modos de

representagdo gridfica somente sdo percebidas no nivel verbal

11



quando a crianga usa o artige indefinido para interpretar o
desenho (por exemplo: "um pato") e o elimina, lendo, no texto

gue acompanha a imagem, apenas "pato".

Uma vez realizada a dicotomia entre texto e imagem,
volta-se para outras conquistas. As caracteristicas do texto
tornam-se, entdo, observdveis. Baseadas, geralmente, num eixo
guantitativo, que estabelece a necessidade de um nGmero
minimo, de aproximadamente trés letas para que uma palavra
possa ser lida, e noutro qualitativo, que impde a necessidade
de a escrita apresentar também uma certa variedade de

caracteres, as criangas elaboram suas primeiras hipéteses: a

hipotese da quantidade minima e a da variacio de
caracteres, construindo os requisitos para classificarem os
objetos (escritas) a fim de poder "lé-los". Os eixos de
diferenciagdo, quantitativo e qualitativo, ser&@o reelaborados
a seguir e a crianga, j& livre de considerar texto e imagem
como um todo indissociédvel, trabalhar& no sentido de buscar a

coordenagdo entre eles.

No &mbito da escrita, a crianga aumenta seu
repertdério de letras empregando variagdes no eixo qualitativo
de suas grafias ou pode acrescentar ou diminuir a quantidade
dessas letras. As variagdes, geralmente, acontecem em fungao

do significado do objeto representado pela escrita, pois esta

€ alheia & correspondéncia entre grafema e fonema. Neste
nivel, denominado nivel pré-silabico, as escritas por elas
produzidas sdo ainda interpretadas como uma totalidade e cada

letra utilizada pode conter o nome do objeto representado.
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Sao suas primeiras construgdes (ainda incompletas) e
com elas o sujeito parte com o intuito de ler e escrever o
gque lhe aprouver. Contudo, as leis que regem o sistema
alfabético de escrita e leitura s#o bem mais complexas do que
estas primeiras tentativas (da crianga) possam dar conta. O
objeto lhe apresenta rééisténcias e & preciso superé-las. £
necessdrio encontrar novas informagdes, interpreti-las e
reorganizé-las na sua estrutura cognitiva. £ preciso descobrir

outros aspectos do sistema que lhe escapam.

Trabalhando c¢om o universo escrito, agindo sobre

ele, a crianga descobre que a escrita representa a fala.

Elabora, entd3o, a hipétese silabica € estabelece uma
correspondéncia aproximada entre a emissd3o da palavra falada e
a palavra escrita. De acordo com esta hipdtese, cada letra de
uma escrita produzida pela crianga corresponde a uma silaba
da palavra pronunciada. Vai seguindo este critérioc até fazer
relacionar cada silaba a uma letra, com ou sem valor sonoro

convencional.

Percebe~-se ai um grande salto qualitativo no
processo de construgdo do objeto escrito. No entanto, este
objeto lhe impde elementos que ainda precisam ser assimilados
e o sujeito, munido com as hipbteses que construiu, percebe

sua insuficiéncia para superar os conflitos gue surgem a

partir da confrontagac da quantidade minima de letras com a
existéncia de palavras mono ou dissilabas. Deve realizar, por
isso, um grande esforgo cognitivo para incluir novos elementos

na sua estrutura. Neste contexto, ultrapassa a rigidez
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silébica, acrescentado outros caracteres & sua escrita. Mas
os caracteres "acrescentados" servem inicialmente a um "falso
equilibrio”, de modo gque a crianca, através de inGimeras
regulagdes e compensaqéesa, encontra resposta momentinea a
suas indagagbes. Acha-se no nivel sildbico-alfabético.
Silabico, porgque ndoc abandonou de vez a correspondéncia
som~silaba; alfabético, porque o conflito exige que ela
considere outros caracteres necessirios 3 compreensido de que a

cada letra corresponde um valor sonoro especifico.

Dai, até descobrir as propriedades que definem o

sistema de escrita alfabético falta pouco. Precisa

concentrar-se na an&lise do sistema e encontrar a
correspondéncia exata entre grafema e fonema. Quando descobre
esse "mistério" encontra-se no nivel alfabético. Dominando a
hipotese alfabética a crianca pode, e consegue, escrever o

gue quiser.

Paralelamente ao desenvolvimento da escrita,

modificagbes no &mbito da leitura sio observadas.

Apds ter estabelecido a diferenciagédo entre.os dois
modos de representacdc (o desenho e a escrita), a criancga
seatém as prioridades quantitativas do texto. Desta forma, ao
buscar uma interpretagdo, levard em conta a quantidade de

fragmentos, a quantidade de letras formadoras de uma palavra e

o tamanho do texto; porém, serd ainda com base na imagem que

°a explicagdo desta terminologia se encontra no capitulo
seguinte.
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fara uma antecipagdo. Somente 3 medida que outras informacdes
como o valor soncoro das letras, e as diferencas e semelhancgas
entre elas forem sendo assimiladas, a crianca passard a
analisar o texto 1levando em conta suas propriedades

qualitativas.

Enfim, sua tarefa principal na congquista deste
objeto de conhecimento, a escrita, consiste em entender,
mediante sucessivas construcées, que a fungdo da lingua
escrita é representar a lingua falada, para depois dar-se
conta e dominar o jogo de regras ortogrificas que possibilitam

a produgdo e interpretagdio da palavra escrita. Compreendendo

as leis que regem o sistema de signos, préprias da escrita
alfabética, a crianga terd acesso, a partir da leitura, a
varios outros tipos de conhecimentos j& produzidos pela

humanidade.

A grande contribuigdo de Ferreiro esta, pois, na
reconstituicdo da génese do conhecimento sobre a lingua
esérita. Reconstituicdo esta reveladora da‘ atividade
construtiva do sujeito cognoscente, que busca, na interacao
com os objetos, superar os conflitos com os guais se envolve
no longa e dificil interpretagio do mundoc gque o cerca. A
concepgdo psicolégica gue lhe serve de suporte, portanto, se
distingue, consideravelmente, daquela que ignora a atividade
intelectual em proveito da pressdo exercida pelo meio e
daquela que, em proveito de fenémenos endbgenos ja préformados
no organismo, minimiza o papel autenticamente ativo do

sujeito. Por isso, seus achados representam um grande avanco
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para aqueles gque, no Aambito da perspectiva epistemolégica
piagetiana, buscam solug¢des alternativas para o ensino do

cb6digo escrito.

Neste sehtido, inimeros estudos e pesquisa se
desenvelveram no Brasil e evidenciaram a mesma evolugdo nas
criangas brasileiras: GROSSI (1985), CARRAHER e Outros (1983),
REGO (1984), PIMENTEL (1986), BORGES DE CARVALHO (1990) entre
outros. Sem divida, tais verificag¢bBes se tornaram o prendncio
de modificagdes na pratica alfabetizadora. De fato, muitos
livros e revistas nacionais tém trazido bara as mados de

educadores  publicagdes nesta linha de interpretacéao

psicogenética,e vém servindo de apoio para as mudancgas
propostas por varios projetos e/ou programas implementados em
escolas das redes pGblicas ou particulares: Alfabetizagdo em
Classes Populares (GEEMPA , 1987); Projeto Ypé& (Sdo Paulo,
1985); Projeto de Assessoria de Educacdo Pré-Escolar (GARCIA e
outros, 1989), Programa de Educagdo Pré-Escolar, (MANTOVANI DE
ASS8IS, 1984}, Projeto Aprender Pensando ({CARRAHER e outros,

1983), etc. -

Mas, se de um lado os resultados de Ferreiro levam a
uma revolugdo, porgque causam notavel transformagdo na préatica
pedagbgica - podendo estar al a saida para infimeros problemas

~

ligados & alfabetizagdo - por outro lado, & preciso cautela,

pois a investigagdo acerca dos processos envolvidos na
aprendizagem da lecto-escrita ainda n3o estd concluida.
Emilia Ferreiro, numa palestra proferida por ocasido do

Seminario Regional sobre Alternativas de Alfabetizacio para a
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América Latina e o Caribe, chama a atenc¢do para a necessidade
de se trabalhar, com cuidado, sobre os resultados parciais ja

obtidos:

"os resultados da investigagdo b&sica nio sido
nunca diretamente aplicéaveis a pratica
educativa. E preciso proceder a cuidadosas
investigagbes pedagdgicas, que também levario
tempo, enquanto continua e investigacio
basica(...)" (FERREIRO, 1988, p. 39)

Emilia Ferreiro se dedica & investigagdo b&sica na
perspectiva psicogenética; por isso, vai além da simples

determinagdo de uma seqiiéncia evolutiva. Procura reconstituir

e explicar o processo de aquisicdo da 1lingua escrita,

identificando os elementos envolvidos nessa construcio.

"(...) nossa tarefa foi (e ainda &) a de
compreender a lIogica interna desses modos de
organizagdo, bem como a de compreender as
razdes da substituicdo de um modo de
organizacdo por outro, isto &, os processos de
construgdo do conhecimento neste campo
especifico". (FERREIRO: 1987, p. 10)

0O  presente estudo caminha nesta -direcdo.
Pretende-se, por meio dele, contribuir para a compreénsao dos
processos construtivos envolvidos na aquisicdo do sistema
escrito. E, pois, no sentido da vertente construtivista que se
delimita esta investigagdo. Busca-se examinar a relacgao
entre os niveis de repiesentagéo da escrita e os processos
construtivos da inteligéncia. Mais precisamente, busca-se
estabelecer relagdo entre a reversibilidade do pensamento e a
representacdo da lingua escrita, formulando da seguinte

maneira o problema norteador da pesquisa:
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A reversibilidade de pensamento esta
relacionada 3 construcaoc do conhecimento

da lingua escrita?

Unma das aquisicdes mais notdveis do sujeito, durante
o processo de construgdo da inteligéncia, & a reversibilidade

operatéria. -

"(...) Chamaremos reversibilidade a capacidade
de executar a mesma agido nos dois sentidos de
percurso, mas tendo a consciéncia de que se
trata da mesma acgao". (PIAGET, 1957, p. 40)

A passagen do estdgio pré-operatério para o estagio
operatdrio & marcada, principalmente, pela agquisigdo desta
capacidade. As estruturas cognitivas pré~operatérias
impossibilitam a crianga de considerar aspectos simultaneos
num mesmo fendmeno. Assim, frente a resisténcias impostas
pelos objetos de conhecimento, o sujeito entra com as
limitacbes de unm per;samento ainda intuitivo, preso a

percepgbes parciais do fenbmeno, porque ainda & incapaz de

proceder a operagbes reversiveis.

A reversibilidade, uma vez adguirida, possibilita a
crianga, encontrar a objetividade necessaria para abordar os
fenémenos considerados sob diferentes pontos de vista. Essa
objetividade, enfim, permite a ela "operar" e atingir a
realidade, ao tomar consciéncia de suas agdes sobre os

objetos.

Mas de que forma a construgdc da reversibilidade
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estaria relacionada & psicogénese da lingua escrita? Qual o
carater da relagdo existente entre ¢ pensamento reversivel e

o tipo de representagio que & a escrita?

Estaria a relacdo evidenciada no sentido de uma
dependéncia, em que a evolugdo da leitura e escrita se
colocaria  subordinada a elaboracao das estruturas
l6gico-matematicas, cuja reversibilidade é& a caracteristica

fundamental?

Seriam os dois processos construtivos independentes,

visto que se referem, pelo menos em aparéncia, a dominios bem

diferentes?

Ou os progressos na representagdo da escrita seriam
devidos a um mecanismo regulador, geral da construgdo do
conhecimento para todos os dominios? Em decorréncia disso,
o processo laborioso de conquista da reversibilidade seria
também solidério & elaboragdo das estruturas especificas para

a representacdo grafica da lingua?
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Objetivos

Sabe-se que a pratica cotidiana dos professores em
sala de aula reflete a compreensdo que tém da relagdo
ensino-aprendizagem e gue tal préatica muitas vezes &

reveladora de uma concepgdo epistemoldgica distinta daguela

anunciada e talvez desejada pelo professor.

Sabe~se também que as idéias de Emilia Ferreiro ﬁém
fomentado diversas reflexdes e controvérsias sobre temas
relacionados ao ensino _da lingua escrita; contudo, ha uma
incessante busca de o que e o como fazer em classes de
alfabetizacd3c na perspectiva construtivista e interacionista
de aquisigcdo dos conhecimentos. Em decorréncia, busca-se
conhecer melhor os processos de aprendizagem do sujeito, ou
seja, conhecer melhor a crianga gue Piaget e agora'Ferreiro
nos apresentam: a crianca autenticamente ativa, construtora de

seu préprio conhecimento sobre a lingua escrita.

A presente investigagdo se inclui nesta busca.
Pretende~se, por meio dela, conhecer mais profundamente como a
construgdo progressiva da reversibilidade de pensamento se
relaciona ao conhecimento da lingua escrita e, evidentemente,

com base na pesquisa cientifica, contribuir para a ampliacéo
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do saber neste dominio.

Para isso, serdo analisados, de um lado, aspectos
relativos ao desenvolvimento de estruturas operatérias,
procurando destacar, a partir das respostas dadas pelos
sujeitos, argumentos indicadores dos diferentes niveis de
construgdo da reversibilidade de pensamento. Por outro 1lado,
serdoc também destacados os niveis de construcio da leitura e

escrita em que se encontram os sujeitos.

Os dois conjuntos de dados ser8o comparados,

buscando evidenciar a relagédo entre os processos de

construgdo do pensamento reversivel e a psicogénese da lingua

escrita.

Evidentemente, ndo se trata apenas de estabelecer
uma simples relagdo entre os diferentes niveis de construcdo
das estruturas operatérias e o desempenho das criancas, em
atividades de leitura e escrita. Pretende-se buscar evidéncias
de gue, ao tentar resolver os problemas gue © .objeto escrito
lhe coloca, a crianga realiza uma tarefa de natureza cognitiva
e langa mdo do mecanismo geral de construgio do conhecimento,

no momentc da interacgédo.

Espera-se, enfim, gue os resultados obtidos reunam

elementos importantes para aqueles que se dedicam ao ensino de

criangas, no nivel pré~escolar e séries iniciais do 1, grau.
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Fundamentacao Tedrica

A reversibilidade e os estagios de desenvolvimento cognitivo

Uma vez que o conceito de reversibilidade do

pensamento ocupa posigdo central no presente
estudo, procurar-se-a, neste Iten, esclarecé—-lo melhor,
evidenciando suas manifestacdes nos estagios de

desenvolvimento cognitivo definidos pela psicologia evolutiva

piagetiana.

Pode-se dizer gue a origem da reversibilidade se
encontra no periodo sensério-motor e se relaciona, mais
especificamente, com a construgdo dos grupos praticos de
deslocamento, intimamente ligados & elaboracdo da nocdo de

objeto permanente e da nocdo de espacgo.

A crianga sensério-motora constréi e coordena
esquemas de assimilag@o, baseando-se em suas percepgdes e

movimentos. Ao coordenar os esquemas da vis8o e da preenséo,

"dois progressos notdveis s8o realizados na
construgdc do espago: (...) a coordenacdo, em
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um sb sistema, dos diferentes espagos prdaticos
constituidos até aqui; (...) e a constituigao
de grupos no préprio campo da percepgdo."
(PIAGET, 1979, p. 196).

Para Piaget, um grupc & formado de todo e qualquer
sistema de operagdes fechado em si préprio, isto &, um sistema
que possibilite o retorno ao ponto de partida, mediante uma
operagdo que faga parte deste sistema. Entretanto, o© grupo
comc tal ndo surge espontaneamente no pensamento da crianga.
Sua construcido supde uma génese e, por isso, pode-se falar em
grupos praticos, constituidos muito antes deéta forma final,

em fungdo da atividade caracteristica do nivel de

desenvolvimento em que se situa o sujeito.

Continuando a explicar os processos de estruturacgao

da no¢do de espago, Piaget diz:

"com efeito, gracas & intervencgdo da preensao,

a crianca torna-se agora capaz de deslocar os
objetos no campo visual e de fazé-los
descrever, assim, trajetérias que retornam
pericdicamente ao ponto de partida (...) Mas,
por ndo divorciar suficientemente o objeto da
atividade prépria, essa estruturagdo ndo vai
além dos grupos (préticos) reversiveis e ainda
nio alcanga os movimentos livres dos objetos
méveis, nem o préprio corpo, concebido como um
objeto entre objetos". (PIAGET, 1979, p. 196)

Dai, os grupos praticos de deslocamentos e a
constituicdo dos esquemas de objeto permanente anunciarem o
aparecimento da reversibilidade e, portanto, as operagoes

légicas no pensamento da crianga, por volta dos 7 anos. E
evidente que no periodo sensbério-motor se trata de uma

nreversibilidade" elaborada a partir de percep¢des; portanto,
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fala-se de uma reversibilidade pratica, observidvel na conduta
do sujeito. Assim & que uma crianga, por volta de 1 ano e
meio, consegue, apds esconder um bringuedo sob uma caixa,
retird-lo sem dificuldade, se o mesmo ainda permanece onde o©
colocou. Porém, se o brinquedo & tirado de 1la e colocado
noutro lugar, a crianga se vé& incapacitada de encontra-lo
imediatamente. Isso deixa claro a existéncia de um "retorno ao
ponto de partida", mas no nivel da ag¢do, uma agldo pratica,

desprovida de representagdo, ndo interiorizada.

0 final deste periodo & marcado pela transiglo entre

a inteligéncia préatica (sensério-motora) e a inteligéncia

representativa. Surge a fungdo semiética - fundamental para a

evolugdo das estruturas operatérias posteriores - que

-

possibilita & crianga estabelecer um sistema de significacdes.
Ela pode, entdo, representar gualguer objeto (um significado)
por meio de um significante especifico (linguagem, desenho,

gesto, etc.}).

Jean-Marie Dolle explica assim a constituigéo desse

sistema de significagdes:

“(...) Desde que a inteligéncia se torna
representativa, uma distingdo se opera no seio
das significagdes sensdrio~motoras. Cada
objeto & representado, o gque quer dizer,
evocado em imagem. Em outros termos, a cada
objeto corresponde, progressivamente, uma
imagem (mental) que permite & crianga evocar
esse objeto, em sua auséncia. (...} A
capacidade evocadora & a fungdo simbblica, ou
semidtica; os meios sdo a linguagem, a
imitacdo diferida, a imagem mental, o desenho,
o jogo simbblico". (DOLLE, 1978, p. 117).
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Quando a crianga atinge o nivel representativo,
envolve~se numa tarefa, que & a reconstrugdo de suas agdes
sensério-motoras no plano da representag¢do. Essa reconstrugao
exige que ela deixe de se pautar na prépria agdo ou de se
referenciar em  seu ‘préprio corpo, para considerar,

paulatinamente, as relagdes objetivas das coisas, pessoas e

acontecimentos entre si, que tém lugar no mundo real.

Mas a representatividade ainda nascente prové o
raciocinio da crianca de elementos necessarios para aplicar
somente no espag¢o imediato e no tempo presente os esquemas de

agdo gque ela construiu no periodo anterior. Percebe uma

sequéncia de agbes como sucessivas, independentes, sem ligagdo
pois, como explica Lino de Macedo (1988 b), ndo existe, no
planoc da representagdo, nenhuma ligagdo temporal, causal ou

lé6gica. .

Essa auséncia de conexdo entre espago, tempo,
causalidade, etc., leva a crianca a utilizar o conjunto de
significantes a sua disposigdo para evocar apenas realidades
particulares. Faltam-lhe ainda elementos para conceber os
fenébmenos como uma totalidade avalidvel a partir de um ato
intelectual Gnico e determinado. Essa lacuna a remete para uma
reconstrucdo baseada ainda nela mesma. Seu raciocinio &, por
isso, transdutivo, pois estd firmado em particularidades; sua
compreensao dos fendmenos & intuitiva, devido & centragdo de
seu pensamento num Gnico aspecto do fato observado. A crianga
&, entdo, incapaz de estabelecer relagdes l6gicas. Suas acgles,

embora interiorizadas, nfio se coordenaram, compondo sistemas;
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portanto, n#o se constituiram, ainda, em opera¢des., Eis a

razdo para que este periodo seja chamado "pré-operatério®.

Neste nivel, o sujeito ainda ndo compreendeu a
operagdc inversa como uma operagdo capaz de anular uma dada
transformacgédo. Seu pensamento, baseado em intuicdes .
pré-operatbrias, & marcado por aquilc que Piaget chamou de

inversibilidade ou retorno empirico.

"{...) Nio basta & crianga saber interiorizar
uma agao, nem imaginar seu resultado para se
representar ipso facto a possibilidade de
desenrolar essa mesma agdo em sentido inverso
e, por conseguinte, de anular o© resultado,
Dito em outras palavras, uma agdo nio se

transforma de repente, em operacdao reversivel
e existe, entre as duas, certo nimerc de

.Jintermediirios, tais como imaginar o retorno,
mas por exigéncia ou a titulo de uma nova acéo
distinta da primeira, e ndo implicada por ela."”
(PIAGET, 1969, p. 127)

Isso quer dizer, por exemplo, que uma crianga no
nivel pré-operatério, mesmo conhecendo o caminho percorrido de
sua casa até & escola, n8o consegue inverter as ac¢gdes e
imaginar a seqiiéncia de referenciais para o caminho de volta.
Ela sabe voltar para casa. 0 gque ela ndoc consegue &
estabelecer, mentalmente, a ordem inversa do caminho de volta
a ser percorrido. As acgdes de ida e de volta ndo estio
interligadas e sdo, portanto, compreendidas como sendo acdes

distintas.

A partir dos 7 anos, aproximadamente, as acgdes da
crianca transforman-se en operacdes, isto &, acbes

interiorizadas (passiveis de serem executadas no pensamento),
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mas imbuidas de reversibilidade (implicando sempre numa
inversa) e coordenadas entre si e com outras operagoes,
compondo uma estrutura de conjunto gue obedece as leis de

totalidade, a gual Piaget denominou agrupamento.3

£ essa reversibilidade que permite & crianga
compreender invariantes, comc a conservagado de guantidades
continuas (liguido e massa) gquando transformadas e
descontinuas ou discretas, apesar de modificadas as
configuragdes espaciais. Além disso, a reversibilidade
operatéria reveste o raciocinio de uma légica tal, gue

possibilita, de um lado, a utilizagdo do método ascendente,

para proceder a inclusdes de classe (reversibilidade por
inversdo) e, de outro lado, um método sistematico de procura
do menor ou maior elenmento, dentre todos, e assin
sucessivamente,  para construir uma ordem serial

(reversibilidade ou reciprocidade).

A crianca se encontra, agora, capacitada a
estabelecer relacdes objetivasv entre os fenbmenos. Piaget
admite que essa possibilidade significa para ela encontrar a
chave que lhe permite passar, do ponto de vista pessoal, &
consideragdo do ponto de vista de outrem, sem contradizer-se,
Por isso, seu pensamento, Jja descentralizado, alcanga (o}

nivel da 1lé6gica, visto que considera simultaneamente os

varios aspectos de um mesmo fendmeno.

*para melhor compreensdo desta nogdo ver Piaget (1977), Piaget
e Inhelder (1%69) entre outras.
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Entretanto, a nogdo adquirida gera estruturas ainda
incompletas e possibilita & crianga operar apenas direta e
exclusivamente sobre os objetos. As operagdes conquistadas

(inversdo, reciprocidade e identidade)

"Ndo repousam sobre enunciados de proposicdes
verbais, mas sobre o0s objetos que elas se
limitam a classificar, seriar, colocar em
correspondéncia, etc.... Em outras palavras, a
operagdo nascente ainda estd ligada & acgido
sobre os objetos e & manipulagdo efetiva, ou
simplesmente mentalizada". (PIAGET, 1989, p.
114) -

As duas formas de reversibilidade que se apresentam

no periodo operatdério concreto ndo sdo coordenadas entre si e
compdem, por isso, totalidades distintas. Este fato impde ao
raciocinio da crianga uma limitagdo, encerrando-o no plano
concreto. Dai as operagdes proéprias deste periodo serem

chamadas de "“operagdes concretas".

Para fazer emergir no pensamento a légica formal,
baseada em operag¢des intraproposicionais, torna-se necessario
que estas duas formas de reversibilidade coordenem-se entre
si. As estruturas de conservagdo, classificacéo, seriacao,
entre outras (tempo, espago e causalidade), antes
constituindo, cada uma, totalidades heterogéneas,
reconstituem-se, formando um sistema Gnico. A reversibilidade
caracteristica do periodo das operacdes formais apresenta-se,
enfim, subentendida no grupo INRC das quatro transformacgtes
(identidade, inversdo ou negagdo, reciproca e correlativa,
todas coordenadas entre si) e engendra o funcionamento do

raciocinio hipotético-dedutivo.
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Assim, do modesto retorno ac ponto de partida, sem
consciéncia e no nivel .da agdo, & reversibilidade completa,
gue comporta opera¢des inversas e reciprocas num Gnico sistenma
16gico, o sujeito caminha lentamente. Porém, no trajeto,
trabalha sem cessar e, entdo, conhece o mundo, domina as leis
que o regem, se transforma, transformando os objetos e os faz
seus. Mas este ndo & um processo simples. Por isso, apenas
evidenciar a manifestacdo da reversibilidade nos respectivos
estagios de desenvolvimento &, ainda, insuficiente para
construir um quadro tedrico que fundamente uma hipétese;

tratar-se-a de buscar novos elementos, recorrendo aos

processos de equilibragdo das estruturas cognitivas.

A reversibilidade e o processo de equilibraciao das estruturas

cognitivas

Desde o inicio de suas reflexdes tedricas, Piaget ja

afirmava que o conhecimentc & o resultado da interagdo entre o
organismo e o meio, ou seja, o ato de conhecer provém da acdo
do sujeito sobre o objeto de conhecimento. O sujeito conhece
os objetos porque os insere numa estrutura (a estrutura
mental) que possui no momento da interag¢io. As estruturas
mentais n8o sdoc preformadas, sio totalmente construidas a

partir da interacéio.

A origem destas estruturas se encontra nos reflexos

que compdem a bagagem hereditdria do individuo ao nascer. £
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com base nos reflexos (sucgdo, preensado, fixagado do olhar,
etc.) que se dad a agdo do sujeito. O©0s reflexos sdo
automdticos e de imediato acionados, quando alge estimula a
conexao nervosa, propria do organismo bioldgico. Entéo,
consequentemente, eles se repetem com freqiiéncia e se aplicam
a varios objetos distintos. Por causa deste funcionamento, os
feflexos tornam-se susceptivels as variagdes externas,
sistematizam-se e dao lugar a reagdes caracteristicas, que
ultrapassam o simples automatismo, gerando, conseqientemente,

Yesquemas de acgao".

Um esguema €, portanto, uma conduta especifica em

resposta as influéncias do meio e significa a possibilidade
de acgdo sobre os objetos. 0Os esguemas de agdo diferenciam-se,

coordenam-se entre si numa totalidade, compondo estruturas.

Dispondo de esquemas de agédo, © sujeito constréi o
conhecimento do mundo real, imprimindo significado a tudo que
o cerca. Essa construgdo somente ¢é possivel gragas ao

equilibrio entre os mecanismos de assimilacido e acomodacao.

Na teoria psicogenética de Piaget, as nogdes de
assimilagdo e acomodagdo constituem o ponto central.
Assimilagdo € a incorporagéo do objeto de conhecimento, ou de
parte dele, a estrutura cognitiva do sujeito; e acomodacao é

a modificagdo que a estrutura sofre, devido a incorporacgdo de

elementos novos a ela, ou seja, € a transformagdo gue os
esquemas de assimilagdo precisam realizar para que a

estrutura cognitiva se ajuste ao objeto.
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"A assimila¢do e a acomodagio sdo, portanto,
os dois pdlos de uma interagcdo que se
desenvolve entre 0 organismo (sujeito) e o
meio (objeto), a gqual constitui a condigio
indispensavel de todo funcionamento biolégico
e intelectual; e essa interagdo supde, desde o
inicio, um equilibrio entre as duas tendéncias
dos poélos opostos". (PIAGET, 1979, p. 328).

Como jé& foi dito, & através desses mecanismos que o
sujeito constréi o conhecimento. 0 conhecimento & uma
aquisigcdo do sujeito ativo gque, necessariamente, devera
assimilar as informagdes com as quais se defronta a partir
de sua interagdo com o real; precisa interpret&-las e o faz

com base nas estruturas que ja possui.

Para Piaget, cada estdgio de desenvolvimento &
marcado pela construgéo ée estruturas cognitivas préprias, mas
integradas aquelas do estdgio anterior, constituindo, cada um,
por sua vez, patamares diversos, mas complementares, de
equilibrio. Assim, de um patamar de equilibrio a outro, de
estagio a estdgio, o sujeito modifica suas estruturas,
ampliando-as para ajustd-las as peculiaridades dos objetos que

assimila.

Existem quatro fatores gerais que determinam a
construcdo das estruturas especificas do ato de conhecer. 0o
primeiro & a maturacdo organica do sujeito, que consiste em

"abrir possibilidades novas e constitui, portante, condicédo
necessiria do aparecimento de certas condutas", (PIAGETe
INHELDER, 1986, p. 130). Mas essa condi¢do n3oc é suficiente,
pois, se o conhecimento provém da interacdo, & preciso

considerar a intervengdo do segundo fator, gque & a experiéncia
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adquirida no exercicio da agdo sobre o objeto.

Ao agir o sujeito adguire dois tipos de experiéncia:
a experiéncia fisica que permite a abstracioc daquilo que &
prépric dos objetos, por exemplo, a cor, a forma, a textura,
o material de que & feito, etc.; e a experiéncia
légico-matemética gque enriquece o objeto de ligacdes que
emanam do sujeito. Isto &, o sujeito cria, mentalmente,
relagbes entre os objetos e as aplica de forma a poder
compara-los: "sdo diferentes em alguns aspectos, mas iguais
em outros". Os dois tipos de experiéncia sdo adquiridos no

momento da interagdc e ndc ocorrem numa ordem temporal

especifica, como primeiro a experiéncia fisica e depois a
experiéncia légico-matemdtica. De fato, para poder abstrair
dos objetos suas propriedades, o sujeito precisa inseri-las
num sistema 1l6gico-matemdtico. Este fator constitui-se,
entdo, numa condigdo necessiria e, como o primeiro, nio
suficiente, porque o estabelecimento de relacdes entre os
objetos n@o & dado espontaneamente; pelo contrario, & produto
de uma construgdo que se vai solidificando e ampliando a cada

nivel de desenvolvimento.

-

O terceiro fator apontado & a influéncia do meio
social, externo; igualmente necessdrio para o aprimoramento
das estruturas cognitivas, mas também insuficiente.
Necess&rio, pois nfo resta divida de que a vida social
influencia o pensamento. As trocas sociais, a linguagem e o
joge de regras convencicnadas enriquecem as estruturas,

favorecendo o estabelecimento de novas relagdes. Porém, o



meio externo & um fator insuficiente para explicar a .
complexidade da construcgio do conhecimento, porgque conceitos
ndc sao ensindveis. Quando se tenta passar, por transmissio,
uma idéia ao sujeito, este, para compreendé-la, liga~a aos
esquemas que Jj& possui, ou seja, reestrutura-a, o que
evidencia a existéncia de um mecanismo construtor que nao é

externo, mas interno.

E, finalmente, o gquarto fator, implicado- pelos
fatores antecedentes e gue explica o mecanismo interno de
passagem progressiva de um patamar de equilibrio a outro, cada

vez mais estavel, até atingir o nivel de um equilibrio final.

Este fator & a equilibragdo das estruturas cognitivas, que
podera ser mais bem compreendido se relacionado com a

construgdoc da nogdo de reversibilidade.

"Sob o ponto de vista psicogenético, a
equilibracdo & o motor da constru¢do, porque
gera incessantemente formacgdes novas, ao mesmo
tempo que explica o acesso as estruturas
operatbrias superiores (...) e do ponto de
vista 1légico, a equilibracio se traduz na
reversibilidade (...)" (PIAGET, 1977)

Durante todo o seu desenvolvimento, as estruturas de
conhecimento achamn-se em estados moment&neos de equilibrio,

pois toda agquisicdo nova modifica-as, levando-~as
consegilentemente ao desequilibrio, igualmente momentineo.
Esse dinamismo & continuc, de tal modo que, através de um
processo sucessivo de eguilibragdes, o sujeito passa a
considerar, cada vez mais, elementos novos do meio e a

reorganizd-los em estruturas cada vez mas complexas.
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A equilibragdo refere-se, basicamente, ao equilibrio
entre os mecanismos de assimilacio e acomodag¢do. Acontece,
porém, gque os esquemas de assimilacdo, ao diferenciarem-se e
coordenarem-se, dioc origem a subsistemas, gue, por sua vez,
também se diferenciam e se coordenam até constituirem,
finalmente, sistemas fechados em si mesmos. Dai a
equilibragdo referir-se, ainda, ao equilibrio necessario
entre os subsistemas variados, pois se desenvolvem enm
velocidades diferentes; e também ao equilibrio gque assegura a

integrac8o dos subsistemas numa totalidade, sem, no entanto,

prejudicar a especificidade de cada um.

Na interagdo sujeito-objeto, o sujeito entra com a
atividade prépria dos esquemas de assimilagdo que possui e o
objeto entra c¢om todas as caracteristicas, Ggerais e

especificas, que o compden.

0 objeto de conhecimento mostra-se, entdo, inteiro,
tal qual & na realidade; entretanto, nfo se deixa conhecer
imediatamente. No momento da interagdo, o sujeito centra-se,
de inicio, nas caracteristicas do objeto que sdo diretamente
assimilaveis, isto &, naqueles aspectos que se encaixam, de
maneira espontdnea, na estrutura disponivel. Devido a
insuficiéncia dos esquemas existentes, o objeto mostra~se com

resisténcias que precisam ser superadas. E necessario,

portanto, que mediante seu esforgo o sujeito dele se

aproxime, cada vez mais objetivamente.

Quando uma caracteristica & diretamente assimiléavel,

Piaget diz que implica numa afirmacido, porgque corresponde
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diretamente a um aspecto positivo dos esquemas de
assimilacdo, ou seja, hd estrutura cognitiva suficiente para

gue o objeto seja a ela incorporado de imediato.

Numa outra situacdo, quande h& auséncia de um objeto
ou de condig¢des externas para se dar a interag¢do, ou, ainda,
qgquando hé& caréncia de conhecimento indispensdvel para se
resolver um problema, existe, na estrutura cognitiva, uma
lacuna que precisa ser preenchida. E preencher lacunas
significa, dependendo. das condigdes, construir novos
esquemas, ou estabelecer ligac¢des novas entre os subsistemas

existentes, ou ainda elaborar o fechamento de um sistema, ou

uma totalidade.

De qualquer modo, a estrutura cognitiva precisa
sofrer um processo de diferenciacgéo e integracgéao
complementares gue a torne capaz de conter em si também as
caracteristicas negativas do objeto (aquelas gue nio se
encaixam espontaneamente). Para gque o sujeito dé conta da
realidade, precisa distinguii os esquemas e subsistemas
disponiveis ou construir outros novos, a fim de atribuir a
cada um aguilo gque lhe & devido (diferencia¢fo) e precisa
coordenar, numa estrutura mais ampla, cada uma das
informagdes assimiladas pelos diferentes esquemas ou

subsistemas em jogo (integracao).

Os dois processos implicam numa construgido de
negacées, pois, para afirmar o que & comum, & necessério, ao
mesmo tempo, negar o que ndao & comum. Somente de posse das

afirmagbes e das negagbes que lhes sdo complementares, o
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sujeito consegue elaborar o conceito do objeto gque se dispode

a conhecer, e

"{...) como o esfor¢o esponténec do espirito
consiste em centrar-se nas afirmacdles e
caracteres positivos do objeto, (...) as
negacdes sdo, entdo, menosprezadas ou sbé sdo
construidas de maneira secundéria e
laboriosamente, visto gque sdo necessarias a
todas as formas de equilibrio; estas s& se
realizam vencendo muitas dificuldades e a sua
elaboracgdo leva muito tempo" (PIAGET, 1977, p.
27).

Entdo, de um lado, a auséncia de condigbes externas
para se dar a interaclo sujeito~objeto gera lacunas nas

estruturas e, de outro, as resisténcias oferecidas pelo

objeto geram obstaculos ao conhecimento. Ambos, lacunas e

obstaculos, conduzem a perturba¢des no equilibrio cognitivo.

Uma perturbacdo & algo que impede o sujeito de
atingir seu objetivo, ou seja, conhecer o objeto. E, diante
dela, pode apresentar, basicamente, duas reagoes:
desconsideré-la, deixando-a de lado e, por isso, o objeto
mantém-se inatingivel; ou opor-se a ela, lancando mdoc de um

mecanismo regulador.

Mas, dependendo da causa da perturbacioc (se
originada por um obstéculo, ou se originada por uma lacuna), o

sujeito reage de maneira distinta.

Quando & devida a resisténcias dos objetos e que se
traduzem, como se viu, em obstdculos a uma assimilacdo
imediata pelos esquemas na forma em gue estdo organizados, o

sujeito reage, ou anulando a perturbagio - e para isso, coloca
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de lado o obstdculo - ou neutralizando a perturbagdo; neste
caso precisa ampliar sua estrutura cognitiva. Ora, se o objeto
apresenta uma tal resisténcia, o sujeito, para domind-lo,
necessita acionar um mecanismo diferenciador e integrador dos
esquemas que possui, de sorte que a estrutura passe a
comportar ©s novos elementos apresentados pelo objeto. Piaget
explica que, neste caso, o sujeito langa mo, ao mesmo tempo,
de mais de um esguema para abordar o objeto, o que resultari,
cedo ou tarde, numa assimilagdo e acomodagdo reciprocas. Sem
assimilagbes e acomodagdes reciprocas ndo h& possibilidade de

coordenagdo dos esquemas (isto & wvalido, também, para as

relacbes entre subsistemas e para as relacdes que se referem &
sua diferenciagido e integragdo numa mesma totalidade). E, sen
coordenagdo dos esquenas e dos subsistemas, ndo had modificacio

da estrutura. -

Quando as perturbag¢des sdo devidas a lacunas, isto
&€, gquando os esquemas ou subsistemas nfo sdo suficientemente
alimentados por elementos do meio externo, o-sujeito reage,
repetindo a agdo sobre aqueles objetos disponiveis, a fim de
prolongar a atividade assimiladora dos esqguemas que possui.
Mas, se a assimilagdoc compulsiva pressupde "tentativas" de
acomodagdo, mais cedo ou mais tarde intervém o processo de

diferenciagido e integracdo dos esquemas ou subsistemas.

A tarefa da regqulagdo &, entdo, superar o
desequilibrio provocado pelas perturbagbes e, uma vez
desencadeada, explica Piaget, faz intervir dois processos de

sentidos contrdrios: um processo retroativo, gque conduz a acio
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ao seu recomego; e outro proativo, que conduz a uma corregio

ou a um reforgo. (PIAGET, 1977, p. 38)

Como o organismoc tende sempre para a conservacao,
mesmo diante de dificuldades o sujeito, inicialmente, repete a
agdo disponivel (processo retroativo). Em funcdo dos
resultados obtidos com a repetigd8c had ou um reforcamento da
agdo original, neste caso conduzindo a um reforgo do erro
{pois, originalmente, ndo se mostrou suficiente para abordar o
objeto); ou por uma corregdo da agdo e, neste outro caso,
trata~se de uma reestruturag@c dos esguemas de assimilacio.
Ora, para gque uma agao seja corrigida, é& preciso que seja
"negada" em seu estado original. Assim, a acdo diferencia-se
em duas, mas de sentidos opostos: um sentido original "A" e
outro, corrigido, modificado, "n&o~A". Piaget diz que as duas
agdes ainda ndo constituem uma operag@o (reversivel), pois

compreendem a¢des distintas.

{...) Estes - dois movimentos. ..em . direcgdes
opostas ainda n3o sio operacbes diretas e
inversas; - porque seus trajetos diferem (...}
Uma &, de fato, a negagio da outra e hi nisso,
portanto, uma preparacao para a
reversibilidade", (PIAGET, 1977, p.38-39)

Mediante a interferéncia das regulagdes ha

possibilidade de compensacao da perturbacgio e,

conseqlientemente, o© reestabelecimento do equilibrio. Unma
compensacgdo &, por assim dizer, uma agdo no sentido contrario
da perturbacgdo, cujo efeito é anular ou neutralizar esta

Gltima.
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Piaget explica gue, de maneira geral, as regulagbes
gque levam a uma corregdo da agdo terminam sempre em duas
espécies de compensagdes: aquelas que consistem em anular a
perturbacéo, chamadas de compensagées por inversao e aquelas
gue consistem na diferenciag@o do esquema e sua acomodacdo ao
elemento perturbador, chamadas de compensagées por
reciprocidade,. As primeiras implicam negacgdes totais e as
segundas, negag¢des parciais, porém contidas no interior da
nova estrutura gue se reorganizou. Mas adverte gue nem todas
as regulagbes déo origem, de uma s6 vez, a compensacgdes

completas. De fato, quando a regulagdo produz o simples

reforco de uma agdo insuficiente, o sujeito se depara com o
"erro". Somente apds tomar consciéncia do insucesso de sua
agcdc, se no erro permanecer, & que haverd possibilidade de
compensagdo. O erro, como esclarece Piaget, conduz o sujeito a
contradig¢Bes que consistem em compensagdes incompletas,
devendo ser ultrapassadas. As compensagdes incompletas fazem,
portanto, permanecer as perturbacbes e ai intervém um
mecanismo de regulagdo da regulagdo, para corrigir a acgdo;
isto leva a uma compensagdoc por reciprocidade, mais

interiorizada e de nivel superior.

As compensag¢bes elementares, produto das regulacdes
simples, se caracterizam pela oposic¢do a perturbacdes externas
(resisténcias dos objetos); e as compensacdes mais complexas,
proprias das 7regulagdes de regulagdes, se referem ao
preenchimento de lacunas e se caracterizam pelo seu poder de
interiorizagdo, cada vez maior. As negagdes que estas Gltimas

engendram sdo mais elaboradoras e, por isso sempre gue
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acontecem, se aproximam das operag¢bes inversas. Todavia a
aproximagdo ndoc & repentina. J& foi dito, na parte inicial
deste estudo, que a construgdo da reversibilidade leva tempo e
suas manifestacgdes, nos diversos estagios de desenvolvimento,

evidenciam o longo e dificil caminho que percorre.

A cada nivel de construgdo, as estruturas "guardam"
em si as negagdes totais ou parciais, mais ou menos
complexas, elaboradas a partir da interacdoc. Com elas, o
sujeito enriguece as relagdes estabelecidas entre os objetos e
procura manter um equilibrio no acabamento da nova estrutura

construida. No entanto, "uma estrutura concluida pode sempre

dar origem a exigéncias de diferenciacces, em novas
estruturas, ou a integracoes em estruturas mais amplas"

(PIAGET, 1977, p. 46). Por issoc, jamais o equilibrio de uma

P

estrutura & absoluto, pelo contrério, é sempre relativo A&
construg@o de outra estrutura mais ampla, gue se orienta para

um eguilibrio melhor.

Castro, ao explicar a nogdc de equilibrio,

esclarece:

(...) 0o processo de equilibracdc ndc consiste
numa simples volta ao ponto de partida, mas
conduz, em geral, a um estado melhor que o
inicial. ) mecanismo auto~regulador é
construtivo, traz progressos e engendra
novidades (...) Essa orientag3o para melhoria,
a construgdo de novidades (...) caracteriza

uma equilibrac8o majorante" (CASTRO, 1983,
p.22)
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A equilibragéo ma jorante, gue decorre do
processo sucessivo de equilibracgdes e se diferencia das
mais simples e incompletas, ndc resulta apenas do
sucesso das regulagdes, mas & extraida do funcionamento
préprio destas regqulagdes. Ela conduz a enriquecimentos
na estrutura cognitiva, fazendo-a progredir. o
enriquecimentc mais importante é a construgdoc gradual
das negacdes de diferentes tipos (parciais, totais, mais
ou menos interiorizadas) porque sua aguisicéao
confunde-se com a construgdoc, também gradual, das

operacbes reversiveis.

A auséncia 1inicial das negag¢bes no interior da
estrutura cognitiva (devido & ©primazia sistemdtica das
afirmagdes) € a causa bésica dos desequilibrios t&oc numerosos
nas primeiras fases de desenvolvimento; e sua construcdo & a
causa da instalag¢8o progressiva da reversibilidade no

pensamento da crianga.

Mantovani de Assis, ao discutir o processc de
equilibragdo nas estruturas cognitivas, torna clara a

pertinéncia da teoria na explicacgao dos mecanismos

construtores da reversibilidade operatéria:

Ao explicar a construcdc das estruturas
mentais pelo processo de equilibracdo, Piaget
{...) tem por objetivo explicar também a
reversibilidade final que caracteriza as
operagdes légico~matematicas {inversdo e
reciprocidade), A reversibilidade resulta de
mecanismos anteriores gque nao a pressupdbe
desde o0 inicio, mas que se dirigem a ela
através de etapas sucessivas (...) até
atingirem o seu estatuto terminal de norma
atemporal e geral. Para ele, a reversibilidade
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é preparada pelos sistemas de compensa¢des dos
diferentes estagios, Compensacdes estas, gque
sdo indissociéveis de um Processoc de
construgdo,” (MANTOVANI DE ASSIS, 1976, p. 41)
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Apresentacao da Hipdtese de Trabalho

Para apresentar a hipdtese da presente investigacdo,
ser& ainda preciso buscar evidéncias de um relacionamento

entre a construgdo das estruturas operatérias e a linguagen.

Neste dominio, Hermine Sinclair & pioneira e,
juntamente com ela, Emilia Ferreiro se destaca. Numa

publicag&o intitulada Les Relations Temporelles dans le
Langage de I1’Enfant, Ferreiro conclui sobre ligacgbes

essenciais entre o desenvolvimento cognitive e as etapas
préprias dos processos verbais. Com a finalidade de
diagnosticar o desenvolvimento cognitivo, aplicou a prova
classica de transvasamento de liquidos idealizada por Piaget e
Inhelder gue "constitui um dos mais seguros critérios de
aparigéo do nivel de estruturagéo propria das operagées

concretas"™ (FERREIRO, 1971, p. 15).

Para avaliar a evolugdoc das relagBes temporais na
linguagem da crianca, criou e aplicou uma técnica experimental
gue consistiu em apresentar ao sujeito uma cena montada de
diversas figuras méveis (1 menina, 1 menino, 1 carro, 1
caminh&o, 1 barco, etc.) que deveriam “representar" uma
sucess@o ou simultaneidade de duas acdes; e consistiu ainda
em apresentar um enunciado contendo duas frases gque tambénm
indicavam sucess8o ou simultaneidade. Ao sujeito cabia, no

primeiro caso, expressar, por intermédio da linguagenm, a acdo
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a qgue assistisse no desenrolar da cena; €, no segundo caso,
executar a cena correspondente & frase pronunciada diante
dele, utilizando-se das figuras moveis. Seu obijetivo era
verificar em que medida as diferentes etapas de construcio
operatdria se relacionavam & formagdo da expressio verbal de
ligagdes temporais: concatenag@o de proposigbes de coordenacdo

e subordinagdo, uso de advérbios de tempo e de tempos de

verbo.

Os resultados obtidos endenciaram que, no momento
em que se observa a inversibilidade ou retorno empirico, a

partir das provas de transvasamento de ligquide (nivel

pré-operatdbrio para os sujeitos de 5 a 5 anos e meio), aparece
também, na narrativa da crianca, o emprego correto de
advérbios gue designanm c; passado e o futurc, porém de forma
bastante rigida, pois o sujeito busca a correspondéncia exata
entre a ordem dos enunciados e a sucessdo efetiva dos
acontecimentos. No momento em que se observa o inicio da
"reversibilidade operatéria" (mais ou menos 7 a 8 anos), a
crianga utiliza-se de expressbes lingliisticas variadas, para
designar ligagdes temporais entre os eventos que observa sen,
contudo, modificar as realidades exteriores correspondentes;
e, quando se consolidam as estruturas operatdrias concretas

(mais ou menos de 9 a 10 anos), a crianca demonstra ter,

finalmente, dominado os tempos de verbo.

Piaget, no prefacio deste livro de E. Ferreiro,
discute as possiveis interpretacbes sobre o papel das

operagbes cognitivas na evolugdo da linguagem. Para ele, os
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resultados evidenciaram gque as estruturas operatorias nédo
dirigem a construcdo das estruturas lingQisticas; e também o
inverso, isto &, que as estruturas linguisticas nio determinam
0s progressos nas estruturas operatérias. Em outras palavras,

as operagbes ndo sd3c nem o motor e nem o produto dos

progressos na linguagem. Explica Piaget:

"(...) Para aquilo que e do problema das
relacoes entre as operacoes ou pre- opera¢oes
cognitivas e a linguagem, voltaria pois, a
dizer gque aquelas (operacoes ou pré-operacoes
cognitivas) nao dirigem esta (linguagem}
externamente, segundo uma acao de sentido
unico, mas que os progressos da linguagem sao
devidos a um mecanismo regulador, ao mesmo
tempo interno e solidario a outras formas de

mesmo  processo, que age no mesmo nivel en
outros dominios, a operagac ou a pre- operagao
logico matematica constituiria, entao,
simultaneamente o resultado daguilo que ha de
comum a estas diversas egquilibracoes e a
cristalizacac estrutural desse funcionamento
em dominios onde se torna um fim em si mesmo:

classificar por classificar, seriar por
seriar, etc..., com as inclusoes, relacoes de
ordem, transitividade, etc., que isto supoe.

(PIAGET, 1971).

Diante do exposto, acredita-se gue assim como as
estruturas linglisticas a representagdo escrita da linguagen,
considerada como um dominic entre outros a congquistar, néo
foge ao quadro explicativo da construcdo geral das estruturas

cognitivas. A partir dai, levanta-se, a hipétese da presente

investigacéao:
A reversibilidade de pensamento esta
relacionada & conceitualizacdo da lingua
escrita,
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carfTuLo II

CONTRIBUICOES DAS PESQUISAS SOBRE 0S PROCESSOS COGNITIVOS
ENVOLVIDOS NA AQUISICAO DA LEITURA E ESCRITA

S&c intmeros os trabalhos cientificos publicados,
cujos enfoques privilegiam a abordagenm psicogenética. UEMURA

(1989) apresenta, de maneira exemplar, uma quantidade

considerdvel de pesquisas e estudos, desenvolvidos sob a
orientacdoc tebrica piagetiana, que se referem ao assunto por
ela discutido em sua tese de doutoramento’é" . Assim como a
referida autora, muitos outros pesquisadores também o fazemn,
movidos pelas mais variadas problematicas gue se dispdem a
analisar. Isto porque a obra de Jean Piaget, gque marca sua
genialidade, & indiscutivelmente reconhecida como portadora de
um valor inestimdvel para aqueles que de dedicam ao campo da

epistemoclogia e psicologia genéticas.

Embora Piaget n&o tivesse desenvolvido pesquisas
diretamente 1ligadas as questdes pedagégicas (visto que
privilegiava em seus estudos a génese das nogbes bésicas do

pensamento racional), a contribuicdo de sua obra a educacio &,

"Emiko Uemura discute sobre as relagbes entre as construcdes
cognitivas e as construcdes morais en criancgas
institucionalizadas.
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da mesma forma, indiscutivel. As pesquisas sobre o pensamento
infantil e os processos de aquisicdio do conhecimento
oportunizaram novos rumos ao ensino, pois a sua aplicagdo no
campo da aprendizagem escolar influenciou o estabelecimento de
objetivos educacionais, a selecdoc e ordenagdo de contetdos
curriculares, a elaboracdo de métodos de ensino e avaliaggo de
criangas, a construcdo de material diddatico, bem como a
formagdo de professores. £ esperado, portanto, que haja uma
grande gquantidade de estudos ligados & teoria piagetiana e a
sua aplicagdc préatica, configurando-se como contribuicgdes

importantes, tanto de caradter teérico, guanto experimental.

No presente estudo, entretanto, & necesséario
ressaltar que os trabalhos que serviram de fonte para a
revisdo bibliografica foram selecionados dentre os que se
basearam nesta orientacao tedrica, mas em funci3o de sua

pertinéncia direta com o tema em questio.

0O enfoqgue psicogenético do processo de
alfabetizac&o apontado por Ferreiro e colabdradores, abre uma
nova perspectiva ao campo de investigacio sobre os pfoblemas
cognitivos envolvidos na construg¢do da lingua escrita. Embora
0 tema seja bastante relevante, ndo sio muitas as publicacdes
de pesquisas realizadas neste sentido. &A prépria Emilia
Ferreiro & gque tem desenvolvido grande parte dos estudos nesta
linha e, com isso, proporcionado os avangos na &rea. A sua
contribuigdo é extremamente valiosa porque se baseia numa
conduta metodolégica primorosa e alcanga uma profundidade

"

considerdvel de andlise, cuja superioridade tebérica é



indubitada.

Dentre os investigadores brasileiros, alguns se
colocam nesta temdtica: a equipe pernambucana liderada por
Terezinha N. Carraher, com algumas de suas pesguisas voltadas
para as relagdes entre realismo nominal légico e progressos na
leitura; Maria Cecilia ©0. Micotti, que se preocupou com a
elaboracdo das estruturas cognitivas necessarias a
alfabetizagdo e pesqguisou as relacdes entre a constituicdo das
operagbes concretas e a aprendizagem da leitura e escrita; e
Yara C. Pires, que enm sua investigacdo, também se referiu as

relagbes entre o desenvolvimento das estruturas operatérias

concretas e a alfabetizacso.
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0 realismo nominal e 0s progressos na alfabetizacio

A mais importante tarefa da crianga gque se envolve
na aprendizagem do sistema de escrita alfabético é& compreender
que a escrita se relaciona aos aspectos sonoros da fala e gue
as variagbes na escrita se vinculam &as variagbes na pauta
sonora das palavras representadas. Entretanto, a maior parte
das criangas gque se iniciam no processoc de alfabetizacdo
demonstram ndc ter essa compreensdoc. A este fato, ligam-se as
explicagbes de Piaget sobre o realismo nominal. Para ele, a

crianca pequena faz confus@o entre nomes e objetos (ou seja,

entre significante e significado); elas acreditam que os nomes
estejam nos objetos e que sejam gerados pelos objetos
(realismo nominal ontoldgico); ou ainda que os nomes sejam
dotados de um valor intrinseco tal que suas caracteristicas se
confundem com as caracteristicas do objeto (realismo nominal
16gico). Somente gquando superar o realismo a crianca se
tornarad capaz de compreender que as relagbes entre os nomes e
os objetos é arbitraria. Neste momento, assiste-se a uma

diferenciagdo entre significante e significado.

Na tentativa de esclarecer alguns aspectos da
inteligéncia gque poderiam servir de base para a aprendizagem
da leitura, CARRAHER e REGO (1981) iniciaram o estudo sobre as
relagbes entre realismo nominal e os progressos na leitura.
Considerando gque o sucesso na aprendizagem de um sistema
alfabético de escrita, como o do portugués, depende da

consciéncia de que a escrita seja uma representacio da
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palavra falada ( enguanto uma segiiéncia de sons) e nio uma
representacdo do objeto em si, trataram de buscar nas idéias
de Piaget sobre a evolugcdo do realismo nominal as bases
tebricas para estudarem as relagdes entre a capacidade de
focalizar o significante (a palavra) independentemente de seu
significado (a coisa em si) e a aguisicdo da leitura.
Trabalharam com 43 sujeitos entre 5 e 7 ancs, em processo de
alfabetizagdo, numa escola particular de Recife. Testaram as
criangas gquantc ao realismo nominal e conservacao de
guantidades descontinuas (variaveis concernentes ao

desenvolvimento cognitivo) e quanto & capacidade de anilise

fonémica e habilidade de leitura (variiveis concernentes aos
progressos na aguisicio da leitura). Os resultados
evidenciaram uma relaglo significativa entre o realismo
nominal 1légico e o desempenho em leitura, sendo a relacéao
independente da conservagac do namero. Concluiram, apds
andlises estatisticas, que o realismo nominal poderia estar

servindo de cbst&culo ac aprendizado da lingua escrita.

Em outra publicagdo, Rego descreve uma pesquisa,
realizada também por Carraher e Rego, que tinha por objetivo‘
investigar, mais profuédamente, as relagbes entre realismo
nominal e progressos em leitura. Realizaram um estudo
semi~longitudinal com um grupoc de 70 criangas de escolas
pliblicas e particulares de Recife, que iniciavam o processc de
alfabetizagdo. Avaliaram as criancas no inicio, meio e final
do ano letivo, quanto a estas duas variaveis. Segundo Rego,

"os resultados preliminares confirmam o valor preditivo da

superacgaoc do realismo nominal, como fator cognitivo necessério
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a0 progresso na aprendizagem da leitura". (REGO, 1983,p. 29).
Constataram gue as cCriangas que ndo conseguem estabelecer a
relagaoc entre a palavra escrita e a falada usam de
estratégias mnemdnicas, muitas vezes sem éxito, para
interpretarem palavras escritas. Observaram, tambén, gue na
medida em gue o realismo nominal vai sendo superado,

progressos na leitura passam a ser registrados.

Ainda interessadas neste aspecto, CARRAHER e REGO
(1984) desenvolveram outra pesquisa, cujo objetivo era
verificar se o desempenho da crianca numa tarefa de realismo

nominal, no inicio do ano letivo, seria preditivo do sucesso

na alfabetizagdo, independentemente do método utilizado em
sala de aula. Selecionaram, entdo, 130 criancas néo repetentes
de classes de alfabetizag@o de 3 escolas de Recife, sendo uma
piblica, gque utilizava o método siladbico, e duas escolas
particulares que utilizavam os métodos fénico e silabico,
respectivamente. A faixa etdria dos sujeitos variava entre € e
13 anos, para a escola plblica, e entre 4 e 7 anos, para as
escolas particulares. As criancas da escola piiblica eram
provenientes de camadas de baixa renda, enquanto aguelas das
escolas particulares eram oriundas das camadas de renda média
e média alta. Os sujeitos foram avaliados em trés momentos
(inicio, meio e final do ano letivo) guanto ao realismo
nominal e raciocinio verbal (varidveis independentes) e guanto
ao progresso em alfabetizacdo (varidvel dependente). A andlise
dos resultados focalizou trés questdes principais: (1) a
distribuicfo dos resultados em realismo nominal no inicio da

alfabetizaglo e o progresso observado no decorrer do ano; (2)
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a relagao entre realismo nominal =] progressos na
alfabetizag@o; e (3) a relacdo entre trés aspectos do
progressc em alfabetizacdo estudados - decodificacdo,
compreensao da leitura e concepcio de escrita. Segundo as
pesqguisadoras, o estudo realizado permitiu concluir sobre a
necessidade da superacgdc do realismo nominal para o progresso
na alfabetizacio; contribuiu para esclarecer gue a
alfabetizagdo nédo & fato; determinante da consciéncia de que a
palavra escrita representa a palavra falada enguanto uma
seqgliéncia de sons, mas gque pode auxiliar na superacio do

realisme nominal, sendo o método sildbico mais efetivo neste

sentido do que o método fénico.

BORGES DE CARVALHO {1990), embora nac tenha
pesquisado sobre os processos cognitivos envolvidos na
aquisig8o da leitura e escrita, observou também a incidéncia
do realismo nominal em seus estudos. Direciocnando suas
conclusdes para os aspectos relacionados & "escolarizacao®
(subentendida na relacgdo. pedagbgica professor-aluno), pondera,
aproximando-se das consideracdes de Carraher e Rege que a
escolarizag¢do seja um fator importante na superacidoc do
realismo nominal se oferecer oportunidades aos sujeitos de
acomodarem seus esguemas assimilativos aos novos significados.
Para ela, isto quer dizer gque a gqualidade das estimulacdes
torna-se uma variével essencial na construgdo das estruturas
cognitivas gue favorecem a aprendizagem dos contetidos

escolares.

Para Ferreiro e colaboradores a incidéncia do
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realismo nominal se relaciona & hipdtese do nome, comum nas
primeiras etapas da psicogénese da escrita. Nos niveis
iniciais, a crianca atribui & palavra escrita propriedades gue
s&o dos objetos. Por exemplo, a palavra urso necessita, para
ser escrita, segundo o ponto de vista da crianca, de mais
letras do que a palavra formiguinha, porgue o urso e’ bem
maior do que a formiguinha. Embora tivesse, no passado,
admitido este fato como evidenciando as dificuldades das
criangas em diferenciar a escrita do desenho, em sua mais
recente publicagdo FERREIRO (1990) retoma a discussio, mas

encaminha sua andlise noutro sentido. Assin, longe de

considerar a correspondéncia entre a quantidade de letras duma
palavra e as caracteristicas do objeto referide como
indicadora de obst&culos aos progressos na leitura e escrita,
avalia-a, pelo contrario, como indicadora de importantes
avangos. Para ela, as criangas que se exprimem dizendo que o0s
nomes dos objetos grandes devem ser escritos com mais letras
do gue os dos objetos peguenos, ou algo semelhante, j&
estabeleceram a diferenciagdo entre desenho e escrita e se
preocupam agora com as caracteristicas do texto. As
tentativas de correspondéncia entre os aspectos guantitativos
da palavra escrita e os aspectos guantificaveis do objeto
estariam, entdo, evidenciando o esforco da crianca na busca de
meios que poderiam explicar as variagbes entre as diferentes
palavras escritas. Ou seja, a crianga, ao buscar definir os
critérios para fazer variar a quantidade de letras de suas
escritas, encontra nas propriedades do objeto referido uma

"boa" razdo para proceder ao controle de tais variacbes.
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As operacoes do pensamento e oS progressos na alfabetizacao

Muito antes de seu pensamento se tornar operatério,
a crianga j& estabelece relacdes entre os objetos. Ela os

compara, o©S agrupa ou os ordena por suas semelhancas ou

diferengas; contudo, sem ainda imprimir 16gica a estas agdes.

No periodo inicial de desenvolvimento, tais relacles
s&0 de natureza sensério-motora e apoiam-se en percepcdes e
nmovimentos reais e imediatos. A crianca compara os objetos que

manipula em fungdo da capacidade perceptiva téatil-cinestésica

que possui, s&o mais ou menos grandes, mais ou menos macios,
fazem mais ou menos barulho, etc.; e dos efeitos praticos que
produzem : sdo para sacudir, para deixar cair, para segurar,

para rolar, etc.

No periodo seéuinte, as relagdes sdo enriquecidas
pela representagdo mental que a crianca faz dos objetos em sua
auséncia e dos acontecimentos passados; por isso, se libertam
do carater prético e imediato, préprioc da fase anterior. A
capacidade representativa confere uma maior mobilidade s
acbes da crianga e lhe possibilita a antecipacdo de suas
agbes. Porém as antecipagbes ficam ainda limitadas pelo
cardter intuitivo do pensamento pré-operatério. As relacgdes
entre os objetos se restringem a aspectos  determinados,
devido & incapacidade, que a crianca desta fase demonstra ter,

de coorden&-las numa Gnica acdo.
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Na parte anterior deste trabalho, fol visto gue as
operagdes cognitivas constituem-se como totalidades fechadas
em sl mesmas guando atingem o eguilibric préprio do nivel
operatoric concreteo. As agbes representadas tornam-se
reversiveis e a crian¢a pode, por causa disso, compreender
globalmente os fendmenos gue observa por ser, agora, capaz de
estabelecer entre eles relagdes ldgicas. As operagdes,
portanto, surgem no raciocinic da crianga como um produto das
construgdes sucessivas, desencadeadas pela interacdoc com os
objetos, desde o inicio, e se constituem pelo prolongamento
dos esguemas sensorio-motores em agdes interiorizadas,

reversiveis e coordenadas num todo.

Mas as operagdes nascentes se prendem ao plano
concreto, isto €, referem-se aos objetos reais, passiveis de
serem manipulados e submetidos a experimentacgio efetiva, sen
envolverem a logica formal. Esta se manifestard mais tarde,
gragas a intervengdo da reflexdo livre e destacada do

concreto, por volta dos 11-12 anos.

As relacdes légicas, constituidas neo periodo

concreto, fazem surgir no pensamento da crianca as
estruturas de conservacgao, classificacgéao e seriacéo
operatérias.

A conservacao - PIAGET e INHELDER (1969) explicam

gque uma operagac é aguilo gue transforma um estado A num
estado B deixando, no decorrer da transformacao, pelo menos
uma propriedade sem variar, o gque possibilita o retorno de B

para A, anulando a transformacao.
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A crianga pré-operatdéria, guando observa uma dJdada
transformagido, como o simples alongamente de uma boelinha de
plastilina, acredita gque tamb&m a qguantidade de massa se
modifica, pois ainda ndo compreende a existéncia de
invariantes. Embora os primérdios da conservagdo sejam Jj&
observados no nivel sensbério-motor, por ocasido do
aparecimento da nogd3oc de permanéncia do objeto, & somente com
o inicio do periodo operatério concretc que se assiste &
elaboragdo sucessiva e integrada da nogio de invariantes, como

a qguantidade, a substéncia, o peso, o volume e cutras, que

constituirde as estruturas de conservacio.

Existem defasagens entre os vdrios tipos de
conservagao que sao explicadas em funcgdo das resisténcias
oferecidas pelos diferentes objetos sobre os guais se aplican
as operagbes e ainda em fungdo da dificuldade do pensamento
pré-operatério de se desprender das configuracdes perceptivas,

para se fixar de vez nas transformagdes, enquanto tais.

Para PIAGET e INHELDER (1975), o desenvolvimento da
nogado de conservaglo gue se refere as guantidades continuas
(l1igquido e massa) e descontinuas (contadveis como unidades
intensivas ou discretas) se inicia a partir de um nivel de

na&c—-conservacgio.

Neste nivel, wvalendo-se da simples interiorizacéao
das agbes no planc intuitivo, a crianga apoia-se nas
aparéncias dos fendmenos que observa, para estabelecer

L3

julgamentos sobre as quantidades. Assim é gque duas guantidades
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diferentes se equivalem desde dque se apresentem sob
configuracbes espaciais eguivalentes. HA entre as duas uma

correspondéncia inteiramente perceptiva.

Ao se apresentar, por exemplo, um conjunto de 10
fichas, enfileiradas com peguenos intervalos, para gue a
crianca faga uma outra igual, ela a construird utilizando-se
de todas as fichas disponiveis, por se basear no tamanho da
fileira gue observa e néo na guantidade de fichas. Mesmo
sabendo contar até 10 ou mais, o faz baseada na intuicdo e
recita uma seqgiiéncia sem gqualgquer significado para ela. Por

igsso, ndoc relaciona um a um os elementos dos dois conjuntos,

mas avalia suas quantidades como equivalentes pelo espacgo

fisico que ocupam.

Num segundo nivel, intermediario entre a
ndo—-conservacdo e a conservagdo, a crianca vacila entre
admitir ou n&o a invariéncia. Percebe-se um certo avango nas
relagbes que estabelece entre dois conjuntos, guando lanca méo
da correspondéncia termo a termo para ‘ulgar a igualdade
entre duas quantidades discretas; contudo, a simples alteracdo
da configurag¢ac espacial de um dos conjuntos gue compara é
suficiente para confundi-la e passa a ndc admitir mais a
eqguivaléncia entre eles. 0 julgamento da crianga permanece

.

ainda submetido & percepgdo global.

P

Quanto & conservacao de guantidades continuas, algo
similar acontece, ou seja, para a crianga a guantidade de
dgua, contida num determinado recipiente, se altera guando

transvasada para outro de dimensdes diferentes; e a argila

57



aumenta (ou diminui) de guantidade guando se modela uma

"hola®, transformando-a em "“salsicha".

Nos dois niveis constata-se, a rigor, a
ndo-conservacio, porém © gue marca a diferenca entre eles,
nestes casos, & a possibilidade de conservagéo
caracteristica do nivel intermedidrio. A crianca, abalada
pelas aparéncias, passa a admitir a conservagdo apenas guando,
empiricamente, faz retornar o estado inicial. Embora seja
capaz de executar uma acdc no sentido contrério daguela a gue
assiste, ndo as compreende como sendo UGnicas, pois seu

pensamento estd, ainda, a meio caminho da reversibilidade.

No terceiro ni&al, tendo j& descoberto a invariéncia
das totalidades, a crianga atinge a estrutura de conservagao
operatéria. Seu julgamento torna-se independente da percepgao
e as gquantidades s&o0 concebidas come permanentes, guaisguer
que sejam as mudangas na forma. O pensamento alcanca, enfim, a

reversibilidade. E, um pouco mais tarde, a caminho das

operacdes formais, mas apoiados pela conservagio das
guantidades, s8c concebidos como invariantes O peso e o
volume.

Como os demais esguemas operatdrios, as conservacdes
tanbém se elaboram sustentadas por uma estruturacdo

1b6gico-matemdtica, devido & atividade do sujeito; por isso,

sdo construidas de forma soliddria a todas as outras nogdes,
ou seja, em gualguer dominio do pensamento as operacgdes
constituidas aplicam-se de forma interdependente, n&o

existindo nenhuma operacac isoclada.
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A classificagéc - As classes s&o conjuntos de
cbjetos ou acontecimentos gue se reunem por suas
caracteristicas comuns. As caracteristicas comuns definem as
classes a gue pertencem os objetos. 0Os objetos podem ser
classificados de diferentes maneiras, conforme a dimensio que
se privilegia no momento. Entretanto, nenhunm objeto pode
pertencer simultaneamente a duas classes na mesma dimensio,
mas pode pertencer, ac mesmo tempo, a diferentes classes
definidas por critérios gue se sobrepbdem. Por exemple, os
lapis de cor azul se reunem na classe cujo critério definidor

€ a "cor azul". Estes ndo pertencem 3 classe dos lipis de "cor

vermelha". Porém, ambas pertencem & classe maior dos "lapis de
cor®. A dimensdoc "cor" se sobrepde, é maior, inclui as
dimensbes das cores azul e vermelha, pois nela estdo contidas

todas as cores, inclusive a azul e a vermelha,.

Mas & somente no periodo operatdrio concreto que a
crianga compreenderd o conceito de classe; entretanto, antes
que lisso acontega, outros niveis mais elementares foram
observados por PIAGET e INHELDER (1983) e evidenciam uma

evolucgdo na construgdo desta nogao.

Num primeiro nivel, se encontram as colecgdes
figurais. A crianga elege alguns dos elementos do conjunto de
materiais que tem & disposigdo, reunindo-os segundo uma
configuragdo espacial determinada para significar algo. Ela
ndo se preocupa com critérios de semelhan¢a ou diferenca dos
objetos entre si. Sua preocupacgdc centra-se nas semelhancgas ou

diferencas entre os objetos utilizades e a forma final que
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tomario. Por exemplo, dolis circules peguenos colocados
paralelamente entre si e abaixo de um reté8ngulo grande
compreendem uma relacdo de semelhanga com um caminh3ozinho, na
medida em que os primeiros lembram as rodas e o© segundo

aparenta a carroceria do caminhéo.

Entre este primeiro nivel e o das operacgbes 1lbgicas
de classificacgéo, encontra~se o nivel das colegbes
ndo~-figurais gue consiste na formagdo de peguenos dgrupos de
cbjetos reunidos unicamente pelas semelhangas gue guardam
entre si. Nesta fase, a crianga agrupa todos os elementos de

um conjunto qualquer, que 1lhe é apresentado, em tantas

colecdes distintas guantas as semelhan¢gas gue encontra entre
os objetos para agrupar. Utilizando o método ascendente, pode
reunir os elementos de duas ou mais colegdes em uma colecéo
maior, ou o contrério, utilizando o método descendente, pode
subdividir uma colegdo maior em subcolegdes menores. Porém os
critérios gue utiliza para isso s&o critérios intuitivos e nio
permitem a ela considerar, simultaneamente, a especificidade
de cada subcolecg&o constituinte da colecdo maior, e esta como
composta de partes gue se complementam. Falta ao pensamento da
crianga desta fase o essencial para fazer combinar, de maneira
flexivel, os métodos aséendente e descendente gque utiliza: a
reversibilidade operatéria gue lhe conferird, no periodo

seguinte, os critérios de inclusdo para a classificacdo

hierarquica.

A estrutura operatéria, baseada na reversibilidade,

assinala a congquista da operagdo de inclusic e a crianga pode
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compreender gue ¢ Ccritérios gque unem ©0s objetos numa classe
maior ndo se perdem guando esta & dissociada em subclasses,
mas se sobrepdem. O eguivalente acontece na operacdo inversa,
guando duas subclasses s&o incluidas numa classe maior. Ac
utilizar os métodos descendente e ascendente de maneira
egquilibrada, como um Gnico sistema de operacgdes direta e
inversa, a crianga pode ainda usar dois ou mails critérios ao
mesmo tempo, para proceder a classificacdes multiplicativas

construindo, paulatinamente, seus guadros de duas ou trés

entradas.

A seriacao - Enquanto a classificag8o reltne os

objetos de acordo com suas semelhangas, a seriag8o os reiline
conforme suas diferengas ordenadas. Seriar eguivale a
estabelecer relagbes ldgicas entre as diferencas de tal modo

gue se A > Be B >» C; entdo A > B > C.

Desde © momento em gue as diferengas ordenadas sio
suficientemente destacadas pela percep¢io, pode-se verificar a
existéncia de seriacdes na conduta da crianga.-Ela €& capaz de
alinhar uma pequena quantidade de objetos, construir, por
exemplo, uma torre sobrepondc blocos de tamanhos diferentes
ou, ainda, encaixar copinhos do menor para © maior. Mas tal

conduta estd apoiada em percepgdes e, portanto, ndo se

constitui numa operacdoc légica.

A seriac¢lo operatéria & produto de uma evolucgdo cuja

origem ndc se encontra nos esquemas perceptivos, mas nas acbes
préticas gue progressivamente se organizam em funcdo do

exercicio sobre os objetos. E com base nos esquemas de acgéo
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(empilhar, encaixar, etc.), na sua coordenacio e
interiorizagio progressivas, gque a crianga evolui para as

relacdes 1bgicas entre os objetos.

0 processo de desenvolvimento das seriagdes fol tema
de investigacbes realizadas por PIAGET e SZEMINSKA (1981) e
PIAGET e INHELDER (19875). Dispondo de 10 bastonetes de
comprimentos diferentes para serem ordenados pelos sujeitos e
de mais nove para serem, em seguida, Iintercalados na série

feita, os autores evidenciaram trés niveis de reacdc gue se

sucedemn.

No primeiro, as criancas constroem apenas pequenas
séries Jjustapostas de dois ou trés objetos. Nio conseguem
ordenar todos os bastonetes para comporem uma Unica série. Ou,
entio, formam uma escada com todos os objetos disponiveis, mas
considerandce apenas a parte superior e desprezando o
comprimento real dos bastonetes. Ainda presas a percepgdes,
estabelecem relacdes imediatas entre os objetos, comparando-os
emitermos de “grande" e "pegueno", sem, contudo, serem capazes
de coordend-las. N&o hé&, portanto, neste nivel, seriacao

completa.

Num segundo nivel as criang¢as conseguem realizar uma
Gnica série com todos os bastbes, mas, para isso, langam mao
de um método baseado em tentativas e ndo conseguenm a
intercalacaoc sem falhas. Mesmo agindo em fungdo de relagdes do
tipo "maior gue" ou "menor que", estas se fixam ainda no plano

intuitivo, pré-operatério.
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E somente no terceirc nivel gue a crianga consegue
encontrar a posigfio exata dos bastonetes, relacionando cada um
deles simultaneamente aés gue © seguem & aos gue o preceden.
Faz isso respaldada pelas relac¢des coordenadas entre as
diferencas observadas, que assinalam a reversibilidade

operatéria, prépria deste nivel.

Foi com esta compreensfo gue Maria Cecilia Micotti
analisou os aspectos da cognigdo envolvidos nas atividades gde
leitura e escrita. Considerando que a aprendizagem da lingua
escrita €& um processo complexo, gue envolve a sintese de

diversas atividades de natureza cognitiva, como perceber,

representar, classificar, seriar, relacionar, analisar,
sintetizar, localizar no tempo e no espago; e gue o sujeito
somente tem acesso a muitas delas guande atinge o nivel
operatdério, a autora propbs uma pesguisa para investigar as
relagdes entre a constituigdo das operages concretas e a
aprendizagem da leitura e escrita. Dispunha de uma populacio
de 2.486 alunos de 2a. série, entre 8 e 13 anos, matriculados
em 10 escolas plblicas de Rio Claro (SP), e aplicou as provas
de conservagdo de liquido (conforme Piaget e Szminska, 1941)
em criangas selecionadas ao acaso, até obter trés grupos de
33 criangas. A indicag@o dos sujeitos para cada grupo foi
feita com base no desempenho verificado mediante as provas,

sendo os grupos I, II e III respectivamente formados por

sujeitos nao-conservadores, de nivel intermediédrio e
conservadores. Para averiguar o desempenho em leitura e
escrita, aplicou um instrumento de sua prépria autoria,

composto de atividades variadas com palavras, sentencas e
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textos, durante o periodo letivo, com grupos de até 7
sujeitos. As respostas foram avaliadas conforme critérios
anteriormente estabelecidos e a nota final, numa escala de
zero a 100, fol obtida da somatdria de pontos atribuidos a
cada resposta correta. As notas em leitura e escrita,
alcangadas pelos trés grupos de sujeitos, foram comparadas
para verificar a relagf@o entre o acesso aoc nivel operatério e
c desempenho em leitura e escrita. 0s resultados obtidos
mostraram que o rendimento em leitura e escrita oscilava de
acordo com o desenvolvimento da nogdc de conservagado, isto &,

"quanto mais evoluido estiver ¢ desenvolvimento da nocc de

conservacao, maior & a realizacio em leitura e escrita".

(Micotti, 1980, p. 118).

Yara Pires, insatisfeita COm as concepgdes
pedagbgicas que se apbiam no desenvolvimento de habilidades
especificas como requisitos para a superacdoc dos problemas de
alfabetizagdoc, gque n3o levam em conta as estruturas de
pensamento a elas subjacentes, propds também uma investigacao
para verificar o grau de dependéncia entre o éxito na
aprendizagem da leitura e escrita e a constituicdo de certas
estruturas cognitivas gue tornaria pessivel e adegquada essa
aprendizagem. Considerando a estreita relacio entre as
estruturas operatérias de classificaco e o processo de
alfabetizacéo, levantou duas  hipéteses: (1) melhores
resultados em provas de leitura/escrita s8c encontrados mais
entre criangas que se situam no nivel de colegdes nio-figurais
do que entre aguelas do nivel inicial de colecdes figurais;

(2) progressos significativos em alfabetizaclo sdo registrados
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& medida que acontecem progressos significatives no
desenvolvimento da nogdo de classificagdo. Selecionou 20
sujeitos de camadas de baixa renda, entre 7 e 10 anos, novatos
na primeira série e matriculados em escolas da rede oficial de
Feira de Santana (BA). Foram avaliados guante ac nivel de
desenvolvimento cognitive nas atividades de classificacgdo e
desempenho em tarefas de leitura e escrita, em duas etapas
durante o mesmc ano letivo. Os resultados evidenciaram gue "o
éxito na aprendizagem da leitura/escrita parece estar mais
diretamente associado ao progresso (...} no desenvolvimento

das operagbes de classificagio do que, especificamente, a seu

desempenho inicial”, (PIRES, 1988, p. 71).

FERREIRO (1977) relata uma pesquisa gue desenvolveu
em 1975 na cidade de Buenos Aires (Argentina), cuja finalidade
era identificar os processos cognitives utilizados pelos
sujeitos, bem como as hipbteses por eles elaboradas durante o
processo de aprendizagem da lingua escrita . Trabalhou
individualmente com 30 criangas, de 6 a 7 anos, escolhidas
aleatoriamente, todas de nivel sécioc-econdmico baixo, em trés
momentos do ano letivo (inicio, meio e fim). Testou, a cada
vez, o nivel operatdric através da cléassica prova piagetiana
de conservagdo do nimero e analisou o desempenho das criancas
em algumas atividades, éentre as guails uma série de tarefas

gque consistiam na transformagdo de palavras j& conhecidas por

elas. Por exemplo, partindo da palavra 080, propunha sua

“Esta pesguisa marca o inicio dos estudos de Ferreiro guanto &
psicogénese da lingua escrita e & também discutida enm
Ferreiro e Teberosky (1986, p. 23, 232-47)
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transformagdo para 0808, S0S0, S0S, P0OS0O, MOSO e perguntava a
crianga se ainda continuava existinde a palavra original.
Embora seu interesse maior ndo fosse estabelecer simples
relagbes entre os niveis operatérios e os tipos de respostas
encontradas, Ferreiro as discute em funcdoc dos resultados
obtidos. As respostas encontradas nas tarefas de transformacao

de palavras foram classificadas como se segue:

1 - Utilizagdo de letras como indices da presenca de palavras

e gque conferem significado ao todo;

2 - Inicio de tomada de consciéncia da gqguantidade de letras

necessarias para constituir uma palavra, mas independente

da ordem em gue se encontram tais letras;

3 - Inicio de tomada de consciéncia da ordem, mas somente em

termos de simetria;

4 - Uma mudan¢a grafica minima (supressfo ou acréscimo de uma
letra que j& pertenca & palavra) correspondendo a uma
mudanga, também minima, de sentido, mas dentro do mesnmo

campo seméntico.

5 - Uma mudanga gr&fica minima, correspondendo a uma mudanga

sonora, gue ndo afeta o sentido;

6 - Mistura entre os tipos 4 e 5, dando lugar a solugdes de

compromisse, nas quais uma frase inteira é dada como

resposta a uma transformaglo minima da palavra.

As criangas que apresentaram respostas do tipo 1 a 3

eram pré-operatérias nc inicio e meio do ano e permaneceram
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pré~-operatdérias ou quase iniciando o periode intermediarioc, no
final do ano letivo.

As criangas que deram as respostas de tipo 4 a 6
eram de nivel intermedidrio ou de nivel operatédrio nas provas

de conservacic do nGmero.

Ferreiro, ent8o, discute tais resultados e analisa
com. prudéncia as - implicagbes-gue decorrem desta constatacdo.
Para ela, as relagbes entre os avangos no dominio das
operagbes 1logico-matemdticas e os avangos no dominio da
leitura e . da escrita ndo sdo de filiagdo direta, ou seja, um

ndo determina o outro; "mas as relagdes se didoc a nivel dos

procedimentos internos, sujacentes a ambos os avancos".
(FERREIRO e TEBEROSKY, 1986, p. 241). Isto &, a cada nivel
cognitivo corresponde uma abordagem especifica do objeto que
se dispbe a conhecer. As criancas pré-operatdrias nao
- conseguem trabalhar -ac mesmo tempo com decomposicdo e
recomposig@o do todo; ou levam em conta a ordem, ignorando a
quantidade de letras de uma palavra; ou levam em conta as
letras, mas se esguecem de considerar a ordem, etc. As
criancas de nivel intermediério apresentam condutas
diferentes. Suas respostas oscilam entre levar ou nio em conta
as transformagdes. As respostas variam conforme o aspecto da
situagdo a gque se atém no momento. As criancas operatdrias

demonstram certo dominio das transformacbes em jogo e fazem
bem a distingdo entre uma situa¢do e outra. No entanto, isso
ndo guer dizer gue ja dominem todo o cédigo escrito, mas gue,
a seu nivel cognitiveo, conseguem abordar, de maneira mais

objetiva, a lingua escrita.
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carPiTULO III

METODOLOGIA

Propde-se, neste capitulo, apresentar os
procedimentos metodolbgicos e técnicos utilizados na presente
investigacéo.

s

A pesquisa, que se refere a relagdo entre a

reversibilidade do pensamento e a conceitualizagd8o da lingua
escrita, foi conduzida segundo um modelo identificado como
"mesquisa ndo-~experimental ou ex-post-facto". Trata-se de um
tipo de investigacdo empirica na gual ¢ pesguisador 1lida com
variaveis por natureza ndoc manipuldveis e, por isso, néo
exerce controle direto sobre elas. A reversibilidade do
pensamento concebida neste estude como varidvel independente
ndo &, por sua natureza, manipuldvel. Seus efeitos, se
existirem, 7J4 se fizeram manifestar sobre a varidvel
dependente (a conceitualizagdo da lingua escrita) quando da
avaliacao. Dadas as especificidades e objetivos deste estudo,
foi possivel estabelecer previamente alguns critérios para
delimitacdo do grupo de sujeitos. Além da faixa etaria entre 5
e 7 anos, na gual poderiam ser encontradas criangas em
diferentes niveis de construg¢do operatdria, pretendeu-se
trabalhar com alunos pré-escolares, matriculados em escolas

plblicas gque diferiam éntre si guanto & metodologia adotada
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para o ensino da lingua escrita.

Conforme este Gltimo critério (metodologia adotada)
foram escolhidas duas escolas da cidade de Uberlé&ndia-MG. Uma
pertencente & rede estadual de ensino, cuja clientela
encontra-se, basicamente, entre a populac8o de baixa renda; e
a outra, administrada pela Universidade Federal de Uberléndia,

freqlientada, principalmente, pela classe média.

A escola estadual (EEMCB) ofereceu, em 1990, o curso
pré-escolar a criangas entre 6 e 7 anos distribuidas em duas
salas com média de 30 alunos, nos turncs da manhd e da tarde,

sendo uma sala em cada turno. As respectivas professoras

trabalharam, até meados de agosto/90, com o que denominavam
"periodo preparatédrio", durante o qual procuravam desenvolver
habilidades consideradas especificas para a alfabetizacdo.
Iniciaram em seguida a sistematizacdo do processo de
alfabetizacdo propriamente dito, recorrendo ao Método Dom
Bosco‘ e recebiam orientacdes sobre como desenvolvé-lo de uma
supervisora estranha a escola. 0 trabalho realizado em sala de
aula era, porém, fregiientemente acompanhado pelos

profissionais da propria escola.

A sala de aula (a mesma para os dois turnos)

dispunha de espago, iluminag@o e ventilaciio apropriados ao

*0 método Dom Bosco, dos Salesianos de Dom Bosco (SDB), & um
método misto que fol inspirado em 3 cartilhas distintas: a
cartilha "Caminho Suave",de Branca A. de Lima, a "Cartilha
Sodré",de Benedicta S. Sodré e num método denominadoc "Cima"®,
surgido em Goi&nia-GO. Utiliza a alfabetizacio pela imagen,
ensina de inicio apepas palavras com a vogal "a", e parte
sempre de poucas silabas-chave para, posteriormente, formar
palavras.

69



nimero de alunos. Continha ilustragdes infantis e cartazes con
algumas letras, palavras e/ou numeros, conforme o andamento
das licdes. As carteiras eram individuais e organizadas en
fila. A professora percorria a sala assistindo aos alunos
durante alguma tarefa que realizavam. Trabalhavam também

com atividades coletivas em grandes ou peguencs Jgrupos. A
escola dispunha de cantina, péatio, guadra de Jjogos e outras
dependéncias, &s quails as criancas tinham 1livre acesso em

horarios de recreacdo e aulas de Educacdoc Fisica.

A escola plbklica federal (ESEBA) ofereceu em 1990 o

ensino pré-escolar a criangas entre 4 e 7 anos, no turno da

tarde, e os alunos se encontravam enturmados por faixa etéria.
Dispunha de trés classes de 1, periodo e outras trés de 2,
periodo, gue reuniam criangas entre 4 e 5 anos e 5 e 6 anos,
respectivamente, numa mé&ia de 24 alunos por sala; e mals trés
classes de 3, periodo com criangas entre 6 e 7 anos, cada uma
com 25 alunos. As respectivas professoras trabalhavam com
atividades variadas e apropriadas & idade e interesse de cada
turma e igualmente procuravam desenvolver atividades
relacionadas & leitura e escrita sem se fixarem numa proposta
metodoldgica definida. Todas as professoras buscavam
orientagdes na psicogénese estudada por Emilia Ferreiro, para
0 trabalho com o© material escrito. Contudo, no 3° periodo,

iniciavam a sistematizacdo da alfabetizacdc, nomeando

formalmente as vogais e consocantes e, utilizando-se de
palavras contidas em certos textos, estérias, parlendas ou
poemas, apresentavam as familias siladbicas gue seguian,

geralmente, a ordem alfabética.
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As salas de aula, com espag¢o, iluminagao e
ventilacdo suficientes, eram decoradas com motivos infantis e
dispunham de locais especificos para exposicdo dos trabalhos
feitos pelas criangas. As salas de 3, periodo continham
carteiras individuais, organizadas em filas e as professoras
circulavam entre elas, para acompanharem os alunos na
realizag8o de tarefas. Também trabalhavam em peguenos grupos
ou de forma coletiva. Nestas salas estavam dispostos cartazes
contendo letras, palavras ou mesmo frases, conforme o estudo

realizado, produzidas pelas criangas e pelas professoras. As

salas de 1, e 2, periodos eram mobiliadas com peguenas mesas e

cadeiras e as criancas trabalhavam mais em pequenc e grande
grupo do gue individualmente. Os alunos fregiientavam ainda
salas-ambiente para desenvolverem atividades de artes
plasticas e misica com professores especializados e utilizavam
o patio, quadras de jogos e gramado amplo para momentos de
recreagao e aulas de Educacdo Fisica. Todas as atividades
realizadas em salas de aula eram acompanhadas diretamente pela

supervisora que se ocupava do ensino pré-escolar.
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Sujeitos

Por meio do registro geral de matriculas fornecido

pelas respectivas secretarias das escolas, foi feito o calculo
de idade para, posteriormente, serem sorteados os sujeitbs gue
se encontrassem na faixa etadria pretendida (5 a 7 anos).
Cuidou-se de estabelecer um nlmero aproximado de sujeitos

oriundos das duas escolas.

Assim, da primeira escola (EEMCB) foram avaliadas 11

criancas cujas idades variaram entre 6 anos e 5 meses e 7
anos, e da segunda escola (ESEBA) foram entrevistadas 12
criangas com idades entre 5 anos e 2 meses e 7 anos e 5 meses.

No total foram avaliados 23 sujeitos de ambos os
sexos e a tabela 1 os apresenta distribuidos por faixa

etdria, sexo e escola de origem:

Faixa et&ria| 5 - 5allm 6a - 6allm 7a - 7allm Total
S5exo

Origem Mas Fem TotaljMas Fem Total|Mas Fem Total{|Mas Fem Tota
escolar

EEMCB - - - 4 5 9 2 - 2 6 5
ESEBA 2 4 6 1 1 2 3 1 4 6 6
TOTAL 2 4 6 5 6 11 5 1 6 12 11
Tabela 1 - Distribuigic dos sujeitos por faixa etaria, sexoc e

origem escolar.
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Além dos dados relativos & idade, sexo e origenm
escolar, foram reunidas, numa ficha individual, outras
informagdes fornecidas pelas criangas, professoras ou pais,

que ajudam a caracterizar a amostra deste estudo.

Os sujeitos da escola estadual s8o filhos de
marceneiros, carpinteiros, pedreiros, mecénicos, motoristas,
garcons ou funcionarios do comércio. As mies, na maioria, ndo
trabalham fora de casa e dedicam seu tempo aos cuidados
domésticos ou & costura para terceiros. Uma mie & professora e

outra, operéaria.

Os sujeitos da escola federal s@o filhos de

engenheiros, veterindrios, médicos, vendedores ou motoristas.
As m3es sao professoras, médicas, enfermeiras ou secretdrias.
Somente uma dedica seu tempo exclusivamente aos

trabalhos domésticos.

Os meninos de ambas as escolas, no geral, preferem
brincadeiras individuais com carrinhos, bolas, bicicleta,
dgua, animais domésticos ou bonecos. As meninas preferem
brincadeiras coletivas e gostam mais de brincar de casinha, de
pigue, bambolé ou pular corda. A todos os sujeitos sio
atribuidas, eventualmente, algumas responsabilidades
domésticas, tais como arrumar a cama ou o préprio guarto,

organizar os bringuedos, varrer quintal, comprar pao e leite,

olhar irmdos mais novos, tratar de animais, etc. e todos, em
suas residéncias, tém acesso f&cil a jornais, revistas, livros
infantis, lapis, papel ou outros materiais para leitura e

escrita. -
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Coleta de Dados

A coleta de dados foi iniciada na segunda semana de
agosto e se estendeu até o final do més de setembro de 1990,
nas duas escolas alternadamente. 0Os sujeitos foram avaliados,
sob o ponto de vista psicogenético, gquanto & construcio das

estruturas operatdérias e quanto & conceitualizacio da leitura

e da escrita.

As entrevistas foram feitas com cada sujeito

individualmente, na propria escola, mas em local reservado gue
possibilitasse trangiiilidade e atengdo no desenvolvimento das
tarefas propostas. Foram gravadas e as respostas das criancas
transcritas para protocolos especificos de cada atividade
desenvolvida. Quando o sujeito se mostrava cansado ou
desinteressado em prosseguir, interrompia-se a sess&o, gue se

retomava no dia seguinte.

Para avaliar o nivel da construgdo das estruturas
operatérias, foram aplicadas as provas piagetianas de
conservacdo de dguantidades descontinuas (discretas) e
continuas (liguido e massa); de classificag8o (de frutas e

flores) e de seriagdo.

Na prova de conservagac de quantidades descontinuas,
foram utilizados dois conjuntos de 10 fichas pléasticas de duas

cores diferentes.
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No que se refere a prova de conservacio de
guantidades continuas-liguido, utilizou-se um conjunto de 4
copos de vidro transparente, sendo dois idénticos "A e A1"; um
copo "B", mais estreito e mais alto que os copos tipo "A"™ e um
outro copo "C", mais largo e mais baixo gue os do tipo "a",

Além disso, utilizouw-se uma jarra contendo agua.

A prova de conservagdo de guantidades continuas -

massa fol aplicada utilizando-se plastilina.

0 material para a aplicagdo das provas de

classificac8o de flores consistiu de 5 margaridas plésticas de

mesmo tamanho e cor e mais 2 rosas plésticas, também do mesmo
tamanho e cor; e para a aplicagldo das provas de classificacio
de frutas, utilizaram-se 5 laranjas pl&sticas iguais e mais 2

bananas pléasticas, também iguais.

A prova de seriacdo foi aplicada utilizando-se um
conjunto de 10 bastonetes de mesma espessura, mas de tamanhos
ordenadamente diferentes, que se encaixam entre outros 10
bastonetes idénticos em espessura, fixos em uma prancha por
ordem crescente de tamanho, de forma gue os 20 bastonetes,

guando arrumados, compdem uma Unica série ordenada.

Os procedimentos de aplicagdo e avaliacdo das provas
foram agueles adotados por MANTOVANI DE ASSIS (1984) e se

encontra no Anexo I deste trabalho.

Mediante a aplicagdo das provas, verificou-se a
forma como o sujeito concebia as agbes sobre os objetos; isto

é, buscou-se conhecer a l6gica subjacente a seu pensamento.
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Procurou-se, enfim, destacar, nas respostas das criancas aos
problemas gue lhes eram apresentados, argumentos indicadores
da presenga ou ndo de reversibilidade do pensamento. Portanto,
a aplicagdo de tais provas n3o serviu simplesmente para
classificar os sujeitos segundo o nivel de construcio
operatéria no gual se encontravam, mas para verificar como e

se compreendiam uma ac¢do transformadora como reversivel.

Piaget e Inhelder explicam gue as operacdes nao se
manifestam apenas pelo seu produto, isto &, dagquilo gque &
possivel ser compreendido devido a elas, mas tambdm em razio

de seu préprio funcionamento, "uma vez que o sujeito sabera

justificar, em parte, o porqué de suas afirmacdes, descrevendo
assim o processo de reversibilidade™ (PIAGET E INHELDER, 1969,

p. 127)

Segundo esses autores, os argumentos utilizados
pelas criancas s&o de complexidade crescente e em namero de
trés, podendo aparecer simultaneamente para todas as formas de
conéervagﬁo. A identidade, mais rude, ndo se caracteriza,
quando isolada, como um-argumento de conservagao, pois apela
apenas para a constatagdo da quantidade: & a mesma coisa de
massa, nao tirou e nem colocou mais, sd trocou de Copo,
s6 espalhou as fichas, etc. A reversibilidade simples ou por
inversao que faz retornar ao ponto de partida e, com isso,
anula a transformacdo: tem a mesma quantidade, porque podemos
voltar a fazer como era antes. E a reversibilidade por
reciprocidade, gue faz a composicdo de dois critérios

distintos, wmas complementares e, com isso, compensa a
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transformacdo: & mais largo, mas & também mais baixo, & mais
fina, mas €& mais comprida, ou ainda a fileira é maior,

porque as fichas estlo mais espacadas.

A presenca de reversibilidade de;pensamento tambén

foi verificada com base nas provas de classificacgio e seriacio.

Para que as criangas demonstrem fé terem construido
a estrutura operatdéria de classe, & preciso gque facam a
inclusdo hier&rquica. A inclusSo de classes esta ligada &
coordenagdo simulténea dos métodos ascendeﬁte e descendente,
no relacionamento de duas ou mais subclasﬁes com uma classe
maior ou vice-versa; este fato estd associado & passagem das
operagbes diretas &s operagdes inversas, o que equivale dizer,
ao exercicio da reversiéilidade por inversao e & compreensio

dos "todos" e Malguns", enquanto guantidades puras e

relativas, mas complementares e, portanto, conclusivas.

A fim de gue demonstrem j& terem construido a
estrutura de seriagdo, as criangas precisam utilizar um método -
sistemdtico de procura do maior (ou menoﬁ) elemento entre
todos os demais e proceder, assinm, sutessiv&mente, até
construirem uma ordem serial. Este método sistematico & a
Gnica maneira possivel de verificar se o elemento destacado &,
a0 mesmo tempo, maior (ou menor) que o0s precedentes, e menor

(ou maior) gue os seguintes, o gque se caracteriza como um

exercicio de reversibilidade por reciprocidade.

Para avaliar os niveis de conceitualizacio da lingua

escrita em que se encontravam os sujeitos, foram aplicadas

77



duas situagbes experimentais, através das gquais se pretendeu

verificar:

1. os modos de interpretagdo de textos acompanhados de

imagem (leitura com imagem);

2. os niveis de desenvolvimento da escrita;

Os materiais utilizados para a avaliacgdo dos niveis
de conceitualizagdo foram adaptados, mas seguiram os mesmos
critérios das pesquisas originais desenvolvidas por FERREIRO e

colaboradores (1982).

Os modos de interpretacdo de textos acompanhados de
imagem (relacéo texto-imagem) foram avaliados utilizando-se 10
laminas, contendo, cada uma delas, a ilustracdo de um ou de
varios objetos e um texto em script {(uma palavra ou uma
oragéo) localizado logo abaixo da imagem. Sob este aspecto, as

lédminas se caracterizam da seguinte maneira:

tipo imagem texto guantidade
1/1 um objeto uma palavra 2 la&minas
1/v um objeto uma oracgao 2 léminas
v/1i vArios objetos uma palavra 4 laminas
vV/V varios objetos uma oracéo 2 laminas

Quadro 1 - Caracterizagdo das l&minas de leitura, por tipo e

guantidade.

A técnica adotada foi a mesma da pesquisa coordenada

por FERREIRO (1982c), istc &, cada 1lé&mina foi apresentada
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de uma descricéo 9rééria, pré-determinada: "Olhe, aqgui
tem...". Em seguida, perguntou-se ao sujeito, mostrando-lhe o
texto em script: "O que vocé acha gue estd escrito ai?". Apés
a resposta da crianga, pediu~se-lhe que o assinalasse com o
préprio dedo: "Mostre-me como estd escrito". Sempre
incentivando uma resposta, solicitou-se do sujeito que
dissesse aquilo gue 3julgasse estar escrito, mesmo gquando
alegava ndo saber ler: "Eu sei gque ainda n&o te ensinaram,

mas, com certeza, vocé tem uma idéia".

As 10 laminas, gue se encontram no Anexo II, foram

apresentadas sempre na sequinte ordem:

Ordem Tipo Imagem Texto Descricao

(Olhe, agui tem...)

i- 1i/1 nacéa macga ... uma macga

2= 1/V pato o pato nada ... um pato

32 v/1 aldeia indio ... uma cabana, un
indigena indios, uma banane

ra

42 v/i-U trés mulheres -« .umas senhoras
senhoras

5= v/v bananas e as bananas ... Umas bananas e
magas estao umas magas

maduras

6= 1/1~U ursinho de brinquedo ...um ursinho
bringuedo

7= 1/v coelho o coelho come ...um coelho

alface
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g2 v/l curral com curral ...uma vaca, um

animais cavalo, uns ca-
britos, um por=~
co
9= Vil varal com roupas .. .uma camisa, uma
roupas pen calga, uns paletds
duradas
10~ v/V rua com os cami- ...UNns CArros e uns
carros e nhées cor caminhbes

caminhbes rem

Quadro 2 - Caracterizacédo das lé&minas de leitura, por ordem de
apresentacgdo, tipo, imagem, texto e descricdo oral.

Com o© conjunto destas laminas, procurou-se criar

situagbes conflitivas gue exigissem do sujeito um esforgo

cognitivo para a interpretacdo do texto escrito. Contudo, na
12 lamina ndo ha conflito, uma vez que descricgdo, imagem e
texto sdo Gnicos. Esta lamina serviu apenas para introduzir a

crianca na tarefa.

A 2% e a 7% laminas sdo do tipo 1/V e o texto &
formado por orag¢des cujo sujeito & um substantivo precedido
por um artigo definido. Os nomes fornecidos pelas descrigdes
das laminas se encontram nos respectivos textos e, por isso,
ndoc ha conflito entre a descrigdo e o texto. O conflito esté
no fato de que no texto existem mais palavras do que objetos
na imagem, o que dificulta a antecipag¢do imediata. A criancga

precisa encontrar uma interpretacdo para os espagos entre as

palavras e para as diversas palavras escritas.
-3

As 32, 4%, 8% e 9 laminas sdo do tipo V/1 e todas

contém varios objetos na imagem e somente uma palavra escrita.
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A descricaoc da 3~ lamina apresenta varios nomes, um
dos guais se encontra no texto. Este nome se inicia por uma
vogal, e amenizarad o conflito se servir, para a crianca, de

indice para a antecipacao.

A descricdo da 42 lamina apresenta apenas um nome e
este ndo & o nome gue aparece escrito. O conflito estd no fato
de que o texto se inicia por um grafema {(no caso, "m") e a
descric@o se inicia por uma fonema diferente (no caso, "|s|"),

o gue torna esta lamina de extrema dificuldade (tipo U).

A 8> e 92 laminas s3o semelhantes, pois, em anmbas,

as respectivas descricbes apresentam varios nomes, gquando
existe apenas uma palavra escrita no texto e esta, por sua

vez, ndo & incluida pela descricdo.

A 6> lamina, do tipc 1/1, & também de extrema
dificuldade (tipo U). A descricdo apresentada é o nome do
objeto que aparece na imagem, porém no texto escrito niao se
encontram as letras qgue permitem confirmar uma antecipacgao,

que se daré apenas enm funcdo da imagem.

A 5% e a 10% laminas sdo do tipo V/V e possibilitam
o estabelecimento de alguma correspondéncia entre os objetos
da imagem e os fragmentos do texto. Nestas duas l&minas, a
descrigido apresenta dols nomes, um dos guais estd escrito no
texto. Além disso, uma outra palavra escrita comeca com a
mesma letra do nome enunciado pela descrigdo: numa, se diz
carros, mas estd escrito correm; noutra, se diz magds, mas

estd escrito maduras. Este fato caracteriza uma situacédo
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conflitiva para as criancas gue ja utilizam as letras com seu

valor sonoro convencional.

FERREIRO e colaboradores (1982 c) elaboram uma série
de categorias de respostas e de estratégias de interpretacido
utilizadas pelos sujeitos de suas pesquisas sobre a relacdo
texto-imagem. As respostas encontradas foram reunidas em trés
categorias (X, Y, Z) e as estratégias em cinco diferentes

tipos (a, b, ¢, 4, e).

As categorias de respostas revelam gqual dos dois

elementos da relag¢do texto-imagem & dominante na andlise da

crianga. Assim, a categoria X reline as respostas cujo elemento
prevalecente & a imagem. O texto com suas caracteristicas
torna-se secundério e, por isso, a interpretac@o que a crianca

lhe atribui estd fortemente centrada na imagem.

A categoria Y reline as respostas gque Jj& consideram
as propriedades quantitativas do texto (sua extensdo, a
quantidade de fragmentos, a quantidade de elementos em cada
fragmento). A interpretagdo dada ao texto leva em conta tais
propriedades, porém a crianga ainda busca na imagem os

elementos de gque necessita para a antecipacgio.

Na categoria Z encontram—-se as respostas gue atendem
as propriedades qualitativas do texto (as diferengas entre as
letras, seu valor sonoro, etc.). E com base nestas e outras
propriedades do texto que a crianca sustenta sua
interpretacgéo.

As estratégias de interpretacdc, por sua vez,
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revelam a maneira como as criangas abordam o texto. Sdo elas:

a.

o texto & congideradc como uma totalidade indivisivel,
relacionada com a imagem. O assinalamento feitd_sabre o
texto & continuo, revelando com isso que o0s espagos entre
as palavras ndo contém gqualquer significagdo para a
crianga.

A esta estratégia se ligam trés maneiras diferentes de
intepretacio.

a, . no texto ha um comentirioc relacionado conm a imagem.

1

a,. o texto contém somente o nome do objeto representado na

imagem.

a,+ no texto estdo os nomes de cada um dos objetos da
imagem.

Esta estratégia & caracterizada por uma oscilagdo entre

considerar o texto como uma totalidade e levar em conta sua

fragmentacdo.

Com esta estratégia, a crianga interpreta o texto

atribuindo a cada fragmento uma palavra ou silaba.

O decifrado & a prin;ipal caracteristica desta estratégia.

Para a crianga, o texto representa sons sem significado,

isto &, mesmo sabendo identificar o valor fonético das

letras, a interpretagdo que da ao texto carece de

significag¢io especifica.

H& duas modalidades de decifragio.

dl. decifrados com integracdo divergente daquela escrita no
texto. A criénga decifra cada uma das letras, mas

integra-as numa interpretacédo que difere daquela gue

de fato estd escrita ne texto.
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d2. decifrados sem -integracio. A crianga ndo consegue
integrar seus decifrados para obter uma interpretacio.

€. Com este tipo de estratégia, o texto & considerado a partir

do valor fonético das letras que © compdem, mas aqui

trata-se de sons com significado.

Para a verificacdo dos niveis de desenvolvimento da
escrita solicitou-se dos sujeitos a escrita de algumas

palavras e oragdes, distribuidas em duas séries,

Cada série & formada por uma orag@o e mais quatro
palavras (uma monossilaba, uma dissilaba, uma trissilaba e
outra polissilaba), todas pertencentes ao mesmo canpo

semdntico. A apresentacgido das palavras e oracio de cada série

seguiu sempre a sequinte ordem:

Série 1 Série 2
elefante lipis
urso caderno
formiga apontador
boi (ré)7 giz

O boi come capim O menino pega seu léapis

Quadro 3 - Apresentagio de palavras e oragdes para escrita,

por série.

7a palavra "ra" foi ditada para alguns sujeitos, se se
percebia a necessidade de verificar a forga da hipétese da
quantidade minima de letras. :
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As 222 e 322 opalavras das duas séries se
caracterizam por um contraste entre a quantidade de silabas e
0 tamanho do referente; assim, uma & composta de poucas

silabas, porém designa um objeto grande e a outra & composta

de mais silabas e designa um objeto menor.

As palavras e oragdes foram ditadas conm entonacgio
normal, cuidandc-se de eliminar da vista do sujeito qualquer
material escrito que pudesse servir de modelo a ser copiado.
A crianga dispunha de meia folha de papel sulfite branca para
escrever cada uma das séries. A técnica de aplicagdo da

tarefa foi a mesma utilizada por FERREIRO e colaboradores em

sua pesquisa (1982a), ou seja, a primeira palavra da série
foi ditada e pediu-se ao sujeito gue a escrevesse Comno
julgasse ser, incentivando-se sua produgdo, gqualquer que
fosse, sem corrigi-la. Caso a c¢rianga demonstrasse
resisténcia em escrever de imediato, perguntava-se-lhe se
preferiria desenhar, apés o que foi-lhe sugerido gque

escrevesse 0 nome de seu desenho.

Antes de ditar a segunda e a terceira palavras,
perguntou-se ao sujeito se conhecia os objetos mencicnados:
¥vocé conhece urso? ... e formiga?""Qual & maior, o urso ou a
formiga?" Logo em seguida, pediu-se-lhe uma antecipacdo da
quantidade e, finalmente, gue escrevesse: "Quantas letras vocé
precisa para escrever urso? "... Agora, escreva urso",
"Quantas letras vocé precisa para escrever formiga?"

"Agora, escreva formiga®.
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A quarta palavra, bem como a oragdo, foram ditadas

sem nenhuma indicacgio especial,

Ao finalizar a primeira série de palavras, seguiu-se

0 mesmo procedimento para a série seguinte,

A produgdo escrita dos sujeitos foi analisada sob o
ponto de vista psicogenético, conforme delineado por FERREIRO
e colaboradores {(1982h). Com a pesquisa, as autoras
identificaram 22 diferentes tipos de respostas e os reuniram
em 9 categorias. Estas, por sua vez, foram agrupadas em 4
niveis evolutivos: pré-silébico, silébico,

sildbico~alfabético e alfabético.

Ne nivel pré-silébico foram incluidas todas as
escritas alheias a qualquer busca de correspondéncia entre
grafias e sons. Encontram-se ai os grafismos primitivos, as
escritas unigrdficas sem controle de guantidade, o uso de
pseudo-letras, garatujas, as escritas com quantidade fixa ou
varidvel de grafias convencionais, as escritas com ou sem
variabilidade de repertério ou guantidade de letras, en

posigdo fixa ou varidvel, e as escritas com presenca de valor

sonoro inicial.

No nivel sildbico, foram agrupadas as escritas que
buscam estabelecer um valor silabicc a cada grafia produzida,
evidenciando uma tentativa de correspondéncia sonora, com ou
sem valor sonoro convencional. Neste nivel estio incluidas as
escritas silébicas iniciais, as escritas silabicas com marcada

exigéncia de quantidade e as escritas silébicas estritas.
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No nivel sildbico~alfabético foram reunidas as
escritas nas quais coexistem duas formas de correspodéncia
entre sons e grafias: a forma silébica e a forma alfabética.
Deste modo, na produgdoc escrita de uma mesma palavra, algumas
grafias representan silabas, enquanto que outras representam

fonemas. Incluem-se aqui as escritas sil&bico-alfabéticas com

e sem predominio do valor sonore convencional.

E, finalmente, o nivel alfabético reline as escritas
nas quais prevalece a correspondéncia entre grafias e
fonemas. Podem existir escritas alfabéticas sem predominio do

valor sonoro convencional, escritas alfabéticas com algumas

falhas na utilizacio do valor sonoro convencional, ou ainda

escritas que correspondem exatamente ao sistema usual de

escrita. -

87



Método

O procedimento metodolégico que permitiu avaliar os
sujeitos em cada um dos aspectos destacados nesta pesguisa
foi baseado no "método clinico-critico" piagetiano, conhecido

também por "método de ekploracdo critica" ou simplesmente por

"método clinicov.

Este & o método qué marca toda a obra de Jean Piaget

em Psicologia. Todavia, sua elaboracdo nio foi imediata e sua

utilizagdo ndo se deu sempre numa Unica forma. Conforme o
problema que se dispunha a investigar, Piaget utilizava a
observagdo, a experimentac¢do, a conversagio livre, os
interrogatérios ou a combinagio destes métodos em seus

estudos, pois buscava sempre adequar o método aocs problemas e

nio o inverso.

Com base em sua experiéncia, adquirida ao longo de
muitos anos de estudo, o mestre genebrino procurava
desenvolver um método de pesquisa que fugisse da tradicional
situagdo padronizada e rigida apresentada pelo uso de testes

‘@ que, aoc mesmo tempo, se adaptasse ao objeto de estudo que se

interessava em investigar.

Recorrendo & observagdo pura e & conversacgio livre,
Piaget, por exemplo, estudou e examinou detalhadamente o]
contetdo e a forma de perguntas formuladas espontaneamente por

criangas para, posteriormente, aplicd-las em outras gque seriam
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< . 8 .
08 sujeltos de suas pesquisas . Explica este autor:

-

"(...) O teste & 0Gtil sob varios pontos de
vista, Para o nosso objetivo, porém, corre o
risco de falsear as perspectivas ao desviar a
orientagdo do pensamento da crianga (...)
Recorremos, entdo, & observacido pura. {...) No
que concerne aos problemas que colocaremos em
nossas pesquisas, a observacdo nos oferece uma
fonte de documentagdo da maior importancia.
(PIAGET, s.d, p. 7).

Utilizando a experimentacdo, Piaget conseguiu
superar os limites da observacdo e da conversagao livre no

estudo da construgdo das estruturas légicas, pela crianca.

"Efetivamente, n3o existe, a priori, nenhuma
razdo para ndo se interrogar a ¢rianca nos
pontos onde a observagdo pura deixa a pesgquisa
em suspenso" (PIAGET, s.d., p. 10)

Dialogava, entdo, com as criangas, interrogando-as
com questdes que lhes permitiam a tomada de consciéncia e a
formulag@o de suas préprias atividades mentais. Além disso,
oferecia-lhes diferentes tipos de materiais concretos e
apresentava-lhes situagdes previamente planejadas para fazer
com que raciocinassem e justificassem suas agdes e

interpretagfes. Analisava, com isso, os caminhos do pensamento

légico.

"A conversa com o sujeito &, ao mesmo tempo,
muito mais sequra e fecunda quando se realiza
por ocasifo de experiéncias efetuadas através
de um material adequado e quando a criancga, em
vez de refletir no vazio, age primeiro e sé

a observag¢do foi amplamente utilizada por Piaget no estudo da
inteligéncia pré-verbal.
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fala de suas proprias acdes" (PIAGET e
SZEMINSKA, 1981, p. 11).

0 método tornou-se, entdo, critico no sentido de que
Piaget, por ndo se contentar com o registro puro e simples da
conduta e da verbalizagio das criangas, apresentava a elas
sugestbes e contra—argﬁmentagées a suas afirmativas para,
justamente, captar a atividade ldgica subjacente a tais
condutas. Com esta perspectiva, Piaget e alguns colaboradores,
como Inhelder e Szeminska, buscaram a sistematizacio do

método., Elaboraram provas simples e versdteis para o

diagnéstico das condutas 1égicas, através de materiais

concretos e rudimentares e que se tornaram bastante conhecidas

entre pesquisadores de todo o mundo.

Em sintese, o método clinico-critico piagetiano tem
como ponto de partida a agdo efetiva, direta e concreta sobre
os objetos. Utiliza a linguagem, fazendo-a intervir na conduta
esponténea dos sujeitos. Permite adaptar o interrogatério as
agcdes e reagdes préprias de cada um deies. E um método que
prescinde de cuidados especiais, como a utilizacdo de 1locais
determinados, a interrupgdo dos trabalhos, a interferéncia
eventual de outras pessoas, etc. E, pois, um método flexivel
porgue integra a observacdo, a conversagdo e a experimentacédo
e seu ponto de chegada & a revelagdo da estrutura légica do

pensamento do sujeito.

No entanto, sua aplicagdo exige uma certa pratica,
pois os limites deste método situam-se nas condicgdes do

entrevistador, que poderd, por sua inabilidade pratica e/ou
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tedrica, eliminar-lhe a flexibilidade.

"o bom experimentador deve reunir
caracteristicas, muitas vezes, incompativeis:
saber observar, ou seja, deixar a criancga
falar, néo desviar nada, ndo esgotar nada e,
ao mesmo tempo, saber buscar algo de preciso,
ter a cada instante uma hipdtese de trabalho,
uma teoria, verdadeira ou falsa, para
controlar. (PIAGET, s.d, p. 11)

Neste sentido, buscou-se, por meio de um estudo
piloto, vivenciar a aplicagdo do método em 12 criancas de
idades diferentes e de ambos os sexos, que fregientavam salas
pré~escolares ou de 12 série do 1. grau. foram aplicadas as
provas plagetianas de conservagdo de quantidades continuas
(liguido e massa) e descontinuas (discretas); de classificégéo
de flores, frutos e animais e de seriacdo de bastonetes.
Também foram aplicadas as provas de leitura com imagen,
utilizando~se 18 ldminas, e as provas de ditado de duas séries
de palavras e oragdes, conforme pesquisas originais de

Ferreiro e colaboradores, ja descritas em paginas anteriores

do trabalho,

A partir dessa experiéncia foi possivel, tanto a
ratificacdo, como a retificagdo de algumas posturas na
condugac dos interrogatdrios, de maneira a obter um
diagnéstico correto dos sujeitos, em cada um dos aspectos que

se pretendia analisar.

0 estudo prévio permitiu tanbém a wverificagdo do
tempe médio gasto pelos sujeitos em cada situagéo

experimental, © que possibilitou a previsio e o planejamento
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do tempo a ser utilizado na coleta de dados da pesquisa
principal. Permitiu ainda a testagem dos instrumentos e, enm
fungdo disso, foi eliminada a prova de classificacdo de
animais e foram reduz%das de 18 para 10 as laminas que

verificariam os modos de interpretacdo de textos acompanhados

de imagem.
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cariTUuLO IV

APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Num primeiro momento serdo apresentados e analisados
os resultados reveladores dos niveis de operatoriedade dos
sujeitos, seguidos dos resultados relativos aos niveis de
conceitualizagdo da 1lingua escrita Na seqiiéncia sera
evidenciada a influéncia do meio escolar sobre os desenpenhos
dos sujeitos das duas escolas pesquisadas e os dados serido

comparados por meio de uma anilise estatistica apropriada ao

estabelecimento de correlagdes entre as variiveis desta
pesquisa. Por fim, os resultados serdo submetidos a uma
apreciagdo que privilegiard o estudo da relagcdo entre a
reversibilidade do pensamento e os aspectos construtivos do

processo de alfabetizacio.
Niveis de operatoriedade dos sujeitos

A Tabela 2 expressa o primeiro conjunto de dados,
ou seja, aqueles obtidos a partir das provas para o
diagnéstico do comportamento operatdrioc de conservacio
(discretas, 1liquido e massa), de classificagao (flores e
frutas) e de seriacdo de bastonetes, bem como os respectivos
periodos de desenvolvimento cognitivo nos quais se encontravam
os sujeitos. As idades consideradas foram aquelas da época en

gue os dados haviam sido coletados.
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Conforme o desempenho obtido nas diferentes provas,
foram atribuidos pontos que auxiliaram na classificacdo dos
sujeitos quanto aos niveis de construgdo da inteligéncia.
Assim, as respostas que revelaram uma estrutura desprovida de
réversibilidade (reagbes de ndo-conservagdo, nio classificacédo
ou ndo-seriagdo) foram valorizadas com zero ponto. As
respostas que indicavam a existéncia de estruturas semi-
reversiveis, que expressam o conflito enfrentado pela
contradigéo entre os dados obtidos pela percepgio e aqueles
obtidos pela operatoriedade nascente, foi atribuido 0,5 (meio)

ponto. As respostas indicadoras de estruturas definidamente

reversiveis (reagdes de conservacio, classificagdo ou seriacio

operatdrias) foram avaliadas com 1,0 (um) ponto.

A somatdéria dos pontos obtidos pelos sujeitos
individualmente determinou sua categorizag@o num dos periodos
de desenvolvimento. Além disso, refletiu uma avaliacido mais
precisa daquelas criangas que, no nivel de transicgédo,
encontravam-se em situacdes diferentes na evolucdo
psicogenética. |

As Tabelas 2.£, 2.2 e 2.3 apresentam a distribuicdo
dos sujeitos por desempenho nas provas de conservacgéio,

classificagdo e seriacdo, respectivamente.
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Provas de Conservagdo (discretas,

ligquido e massa)

Desenmpenho Quantidade de Percentual
obtido sujeitos
Nao-conservagéio 06 26,1
Transigao 11 47,8
Conservagéo 06 26,1
operatoéria
TOTAL 23 100

Tabela 2.1 - Distribuigdoc dos sujeitos nas provas de

conservagdo de guantidades descontinuas

(discretas) e continuas (liquido e
nassa)
Provas de Classificagdo (flores e frutas)
Desempenho Quantidade de Percentual
obtido sujeitos

Ndao-conservacdo 13 56,5

Transigdo 06 26,1

Conservacéo 04 17,4

operatédria

TOTAL 23 100

Tabela 2.2 - Distribuigdo dos sujeitos nas provas de

classificagdo de flores e frutas.
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Prova de Seriagdo de Bastonetes

Desempenho Quantidade de Percentual

obtido sujeitos
Nao-conservacéio 11 47,8
Transigdo 08 34,8
Conservacgao 04 17,4
operatdéria
TOTAL 23 100

Tabela 2.3 -~ Distribui¢doc dos sujeitos na prova de

seriagdo.

Por intermédio das provas de conservacio (Tabela
2.1) diagnosticou-se que a maior parcela de sujeitos se
encontrava em transigdo, pois apresentaram respostas que
flutuavam entre a n#o-conservacio e conservagdo, nas trés
situagbdes avaliadas. Os demais sujeitos ficaranm igualmente
distribuidos, apresentando de maneira nitida, respostas de
ndo~conservagido tanto para quantidades descontinuas como para

guantidades continuas ou, pelo contrario, com respostas de

conservagdo operatéria.

Nas provas de classificagdo (Tabela 2.2), a maioria
das criancas avaliadas apresentaram desempenhos
caracteristicos de ndo~inclusio ge classes, demonstrando, éom
isso, estaren ainda incapacitadas de comparar
quantitativamente a extensio de uma subclasse (das rosas ou

das margaridas e das bananas ou laranjas). 26,1% dos sujeitos
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utilizaram critérios operatérios de inclusio em apenas uma ou
outra situvagdo e isso os repeteu, portanto, ao nivel de

transigdo. Os restantes 17,4% apresentaram desempenhos tipicos

de uma estrutura de classificacdo operatéria,

Resultado semelhante foi verificado nas provas de
seriagdo (Tabela 2.3) nas quais os sujeitos ficaran
distribuidos, majoritariamente, no nivel de néo-seriagdo. Un
grupo de 8 criangas foi diagnesticado como pertencente ao
nivel intermedidrio, ou seja, tais sujeitos conseguiram obter
éxito na construcgéo da sﬁrie‘e/ou intercalagio dos bastonetes,

mediante a utilizacio de tateios, resultando disso unma

seriagdo ainda empirica. E somente 4 sujeitos consequiran
éxito sistemdtico na construgdo da série e realizaranm

intercalacgdes exatas.

Para classificar os sujeitos quanto ao periodo de
desenvolvimento cognitivo foram 'considerados os respectivos
diagnésticos parciais obtidos nas provas de conservacio,
classificagdo e seriacido, conjuntamente., A Tabela 2.4, a

seguir, expressa a distribuig¢do dos sujeitos desta forma

classificados.



Diagndstico Final

Pericdo de Desen-— .
volvimento cogni- Quant%dgde de Percentual

tivo ) sujeltos

Pré-operatério 05 - 21,7

Transicéo 17 73,9

Operatodrio 01 4,4

concreto

TOTAIL 23 100

Tabela 2.4 - Distribuigioc dos sujeitos guanto ao

diagnéstico final obtido.

Os sujeitos que apresentaram exclusivamente
respostas de ndo-conservacio, nao-classificagio e nio-
seriagdo foram categorizados como sujeitos pré-operatérios.
Ainda fortemente centraéos numa Gnica dimens3o dos fendmenos
observados, eram incapazes de compreender operatoriamente as
transformagdes sobre o objeto; disso decorre que a
irreversibilidade e o retorno empirico foram as
caracteristicas mais distintivas do pensamento deste grupo de
sujeitos. Nas provas de conservagao sempre se eguivocavam a
respeito das quantidades, pautando seu julgamento na aparéncia
dos objetos, portanto se eximindo de estabelecer relagdes
logicas entre eles. Nas provas de classificagdo, embora

pudessen reunir objetos em subclasses como a das rosas e a das

margaridas, estas compreendiam unicamente objetos idénticos e
ndoc quaisquer outros, mesmo que compartilhassem de algum traco

comum. E, nas provas de seriagdo, nio conseguiram mais que o
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emparelhamento de dois ou tés bastonetes para formarenm

pequenas séries.

Inversamente, © fGnico sujeito que apresentou
exclusivamente respostas de conservagdo, classificacio e
seriagdo operatérias, foi considerade como pertencente ao
nivel operatdério concreto. A evidéncia da operagido foi
demonstrada pela reversibilidade de pensamento, gue, tornando
o raciocinio da crianca mdével o bastante, fé-la compreender
objetivamente as transformagdes sobre os objetos. Dispondo de
estruturas légico-matenmdticas relativamente organizadas,

interiorizadas e integradas num equilibrio préprio, este

sujeito operatério concreto compreendeu a quantidade como
invariante e apresentou uma explicagdo baseada em argumentos
gque se traduzem na reversibilidade simples e/ou por
reciprocidade; foi capaz de efetuar comparagdes entre dois
niveis de uma hierarquia de classes e conseguiu, ao mesnmo
tempo, estabelecer relagdes légicas, reunindo sistematicamente
numa Gnica série objetos conforme suas diferencas ordenadas.
Além disso, demonstrou ter compreendido que o elemento mediano

da série &, ao mesmo tempo, maior do gque aqueles gque o

precedem e menor do que agueles que o suceden.

Num nivel intermedidrio entre os dois descritos
acima, foi encontrado um grupo maior de sujeitos cujas
respostas variavam entre a ndo-conservacio e a conservacio,
entre a néo—classifica¢éo e a classificagdo efou entre a

ndo-seriagdo e a seriac3o. Tais sujeitos, que apresentaram
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respostas caracteristicas do nivel intermedidrio, em uma ou
mais provas, foram classificados como sendo sujeitos situados
num nivel de transigdo, ou seja, num periodo de preparacdo e
organizagdoc das operagbes concretas. Dispondo de um pensamento
ainda dominado pela intui¢io, porém relativamente mais mével
do que o do estdgio pré-operacional, essas criancas vacilavanm
entre admitir ou ndo a conservagdo de quantidades, e
simultaneamente usavam critérios ora intuitivos, ora
operatérios para realizarem inclusdes ou seriagdes. E que as
criangas.neste nivel, diz Piaget, se encontram a meio caminho

de uma longa trajetdéria marcada de equilibracdes por

reqgulagdes cuja reversibilidade constituird o resultado. J& se
percebe no pensamento delas um inicio de solidariedade entre
as agbes e seus resultados sobre o objeto, semn gue, no
entanto, disso tomem consciéncia. Por exemplo, no caso da
conservagao, as criangas ndo se limitavanm apenas a uma
comparagdo estatica entre o estado inicial e o estado final de
uma transforma¢do gue as levasse a concluir a ndo-conservagéao,
mas, pelo contrario, comegavam a compreender uma transformacéo
como tal uma vez que se apercebiam da relacgdo existente entre
a agao sobre ¢© objeto e a modificacdo deéte (ao amassar a bola
de plastilina verificavam que tanto a espessura como o
comprimento se alteravam). No entanto, tal constatagdo estava
ainda sustentada por uma intuicdo, articulada apenas para
algumas ag¢des, resultando numa incapacidade de atribuir
justificacdo légica para as transformacdes que observavam. Enm

sintese, a crianga deste nivel, explica Piaget, embora

101



verifique uma uni&o entre a agdo sobre o objeto e sua
conseqgliente modifica¢do, nio consegue ainda introduzir entre
elas uma ligagdo objetiva necessaria para livrar-se da simples
intuigdo e das incertezas que acarreta, permanecendo, por

isso, limitada ao dominio das aparéncias.

A titulo de ekemplo, & o que acontecia com Estela
(5,11) gue demonstrou um pensamento rigidamente centrado en
aspectos parciais dos fendmenos gque observava durante as
provas de conservagdo de  quantidades discretas. Sua
argumentacao pautava-se sempfe na configura¢do espacial: o meu

circulo tem mais (fichas) porque ele tem esse espago maior, ou

ainda: porque essa fileira est& menor e essa outra esta maior.
Ja& nas provas de conservac¢do da substéncia (liguido e massa)
apresentou-se com um pensamente um pouco mais flexivel a ponto
de considerar, ao mesmo tempo, véarios aspectos do objeto
modificado. Dependendo da transformagdo, ora admitia a
conservagao: tem o mesmo tanto de &agua, porque essa &agua
estava aqui (copo modelo) e esse outro copo & largo; ora
afirmava a n#o-conservagdo: tem mais agui, porgue vocé trocou
de agua ... e ele (copo fino) é mais ... & mais... curtinho.
Nas provas de classificacg@o, Estela ndo conseguiu reunir numa
classe maior as duas subclasses existentes, tanto no caso das
flores, como no das frutas. Ao responder, por exemplo, cse
havia mais iaranjas ou mais frutas, afirmava: tem mais
laranjas, porque vocé colocou 5 laranjas e s& 2 bananas. Na
prova das flores, gquando perguntada se existiam mais

r

margaridas ou mais flores, dizia: tem mais flores, porque tem
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5 flores (margaridas) e sé duas rosas. (E claro que a criancga
se referia as margaridas como sendo as fGnicas flores sobre a
mesa). Quanto aos bastonetes, conseguiu apenas construir

pequenas séries e ndo apresentou dualguer ensaioc de

intercalacdo.

Os sujeitos posicionados no nivel de transicgédo
apresentaram, todavia, condutas diferentes para as diversas

provas, o que os colocou situados em momentos gqualitativamente

distintos do processo de desenvolvimento.

Diferentemente da conduta de Estela, Danilo (s,8),

durante a prova de conservacio do nimero, ora afirmava a
equivaléncia gquantitativa entre as fileiras, argumentando é& s6&
voltar como estava antes, pra ver que nao tem nem mais e nem
menos, ora negava tal equivaléncia justificando: olha o
tamaninho dessa fileira, ela bate s6 até aqui (demarcando o
espago ocupado pelas fichas). Nas provas de conservacao &o
ligquido e da massa demonstrou claramente basear-se em
estruturas operatérias: & s6 colocar a dgua de volta neste
copo, pra ficar do mesmo jeito (referindo-se ao nivel
alcangado pela agua), ou & porque Juntou tudo numa bola sb, se
fizer com essas bolinhas uma sé bola, fica igual porque ndo
tirou nada. J& nas provas de classificagdo, ora respondia

incluindo as subclasses de laranjas ou bananas na classe maior

das frutas: tem mais frutas porque todas sio frutas, uail!; ora

vacilava dizendo haver mais bananas ou laranjas do que frutas.

Conduta semelhante foi registrada durante a prova de
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classificagdo de flores. No casc das provas com oS bastonetes,
conseguiu construir a série e obteve éxito na intercalacio
apds  inflmeras tentativas, portanto, néo mais que

empiricamente.

Embora ambos os sujeitos sejam representantes de uma
transigdo entre os periodos pré-operatério e operatério
concreto, & evidente a diferenga entre eles. Enguanto Danilo
encontrava-se, naquela ocasido, em um momento un pouco mais
avangado na passagem da intuigdo & operagac, Estela apenas
iniciava-se nesta perspectiva. Dai a vantagem da atribuigdo de

pontos (0, 0,5 ou 1) para os diferentes desempenhos dos

sujeitos nas provas aplicadas, conforme foi explicado no
inicio deste capitulo, pois refletiu claramente tais

variagdes.
Niveis de conceitualizagdo da lingua escrita

A Tabela 3 relne os resultados obtides mediante as
tarefas propostas para leitura e escrita. As situacdes
experimentais tiveram por objetivo verificar: (1) os modos de
interpretagdo de textos acompanhados de imagem e (2) os niveis

de desenvolvimento da escrita.
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Niveis de

conceitualizagdo da lingua escrita

Sujeitos

Modos de interpretacéo

Niveis de desenvol

de textos com imagem vimento da escrita
- categorias niveis
Fernanda(5,9) X pré~-sildabico

Ana Cristina(6,9) pré-silabico
Dayane (6,10) pré~silabico
Ana Luisa(5,2) siléabico

Waterloo(5,11)

pré-silabico

Renata(5,9) pré-silébico
Cleiton(6,5) pré-silabico
Bruno(7,5) sildbico
Estela(5,11) sildbico
Lilian ‘pré-silabico
Janio(6,9) sildbico

Marcelo(7,1)

siladbico-alfabético

Ana Flavia(6,5) silabico
Moyara(6,6) silébico
Sérgio(7,0) silébico
Humberto(7,4) alfabético
Danilo(6,8) - pré-silibico
Leander (7, 0) silébico
Kelly(6,8) alfabético
Débora(7,4) alfabético
Denis(6,5) siléabico
Caio(5,8) silébico~alfabético

Bernardo (6,10

oI R A I T - I - o R S A S B T T EE A T O SO O Y R LT Y

alfabético

Tabela 3

~ Desempenho dos sujeitos nas tarefas de

leitura e escrita.
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Considerando as especificidades dos processos

de

leitura e de escrita serdo, em primeiro lugar, analisados os

resultados que se referem & leitura, e depois, aqueles gque se

referem & escrita.

1. Modos de interpretacdo de textos acompanhados de imagem

A Tabela 3.1 expressa, detalhadamente, a
distribuicdo dos sujeitos,. por categorias de resposta e
estratégias de interpretacdo, conforme seus desempenhos na
situagdo experimental 1,

Estratégias a b ol d e totais

Categorias al a2 a3 d1 dz

1 2 5 1 9 (39,13%)

X (11%) | (22%) | (56%) | (1130) (100%)
8 i 9 (39,13%)

Y (89%) (11%) (100%)
i 4 5 (21,74%)

< (20%) | (80%) | (100%)
Total 23 (100%)

Tabela 3.1 ~ Distribuigdo dos sujeitos por categoria

de respostas e estratégias

de

interpretacdo de textos acompanhados de

imagen.
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Este conjunto de dados mostra gue 39,13% dos
sujeitos centraram sua. atengdo na imagem ao interpretarem
textos (categoria X). Para tal grupo de criangas, no texto se
encontrava, basicamente, o nome ou os nomes dos objetos da
imagem, independentemente de suas caracteristicas graficas. O
assinalamento continuo sob o texto predominou. Outros 39,13%
dos sujeitos j& adotaram, como elemento central da relacg3o
texto-imagen, as caracteristicas graficas do texto,
interpreténdo cada fragmento comoc uma silaba ou palavra. As
antecipagdes, no entanto, estavam ainda sustentadas pela

ilustragdo que acompanhava o texto. Os demais 21,74% situaram-

se na categoria Z, pois, uma vez centrados no texto,
privilegiaram as propriedades qualitativas. Por meio da

an&lise fonética ou mesmo nominal das letras, buscavan

atribuir significado aquilo que liam.

A  variedade de estratégias de interpretacéo
encontradas nestas trés categorias coincidem com algumas das
possivels e distintas formas de abordagem constatadas por

Ferreiro (1981c), conforme se pode verificar:

Cleiton (6,5): categoria X, estratégia az.

lam 1 - maca ,

rd

0 menino comeu uma magi

1am 2 - o pato nada R

7

0 menino foi pegar um pato
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indio

O homenm foi pegar a calcga

108

18m 3 - >
0 indio foi misturar o caldo da banana pra beber
1a8m 4 - T mulheres s
A mulher foi pegar um negécio.
18m 5 - .8S bananas estap maduras - T
0 menino foi pegar a banana e a magd pra levar pra escola
o __, __bananas, = estdo . - - maduras .
. © menino comeu na depois’ depols fol’
. foi pegar - hora do fol escrever pra casa
-a banana lanche
-e levar pra
comer na
escola
Nam e “‘“ brinquedo
18m 6 - que )
Uma menina foi pegar o urso
' * S o o a
1am 7 - o C elho c me alf ce ,
O coelho foi pegar uma cenoura pra comer
g __coeltho ' come . - alface
e r s ? . -
- 0 coelho ~ comeu foi brincar foi pra casa
. foi pegar tudo dele
.a cenoura -
pra comer
"1&m 8 ~ . curral ,
0 cabrito foi embora
- C U R R A L
0 cabrito O porco o boi 0 cavalo o cabrito depois
foi embora tambén foi foi . foi ficou
‘foi embora embora embora sem casa
embora
i T roupas _
lam 9 - P 5



0 U P A S
0 homem foi pegar fol pegar foi pegar vestiu depois
fol pegar uma un uma tudo tirou
a calga canisa paletéd blusa vestiu
outra
e tudo junto? roupas >

o homem foi pegar o paleté,
a blusa, a calgca e a camisa

0os caminhdes corren
lém 10 «

LY
rd

O homem foi dirigir um caminhio

os caminhdes . correm X
O homen foi . o homem foi foi pegar o
dirigir um pegar o canminhdo carro para
caminhéo p/ dirigir dirigir

Cleiton encontrou na imagem os recursos de
que necessitava para interpretar os textos e o fez senmpre
descrevendo ag¢des relacionadas & ilustragdo que via.
Percebeu~se uma total falta de relagdo entre o tamanho do
texto e a quantidade de palavras enunciadas. Para esta
crianga, uma oragio inteira podia estar contida numa dnica
letra ou numa s6 palavra. No entanto, & importante observar
que Cleiton ndco leu sobre a imagem, pois j& tinha diferenciado
08 dois sistemas de répresenta@&o (desenho e escrita). Os
recortes que fez sobre o texto de algumas laminas indicaram

que, nagquela ocasifio, apenas se iniciava numa nova conguista:

a consideragdo das caracteristicas graficas do texto.



Ana Cristina (6,9): categoria X, estratégia as;

1am 1 (1/1) maca
uma maca
lam 2 (1/V) pato —

rd

o pato faz qui-qué

1&m 3 (V/1) indio N
cabana... de indios

malheres

1&m 4 (V/i—U)

N

umas senhoras

lam 5 (V/V) as bananas estdo maduras

N

unas bananas e umas macgis

N by
7 rd

e

banana banana maga
18m 6 (1/1-U) bringquedo

ursinho
1am 7 (1/V) 0 coelho come alface ,

um coelho

l&m 8 (Vv/1)

031TIQEd Wn 4&7
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A observagdo destas respostas indica gue Ana
Cristina também j& diferenciava desenho de escrita, pois suas
leituras se deram senpre sobre o texto escrito e nio sobre a
imagem. Para ela, o texto representava o nome do objeto.
Procedeu atribuindo um nome, mesmo que acompanhado de um
artigo indefinido para quase todas as laminas. Apenas na 22
lémina enunciou uma oracido. No entanto, a crianca estabelecia
uma correépondéncia global entre a oragdo e o texto escrito (o

assinalamento foi continuo).

Quanto & consideragdo das propriedades quantitativas

do texto, Ana Cristina se comportou de forma distinta para
diferentes tipos de la&minas: naquelas cuja imagem continha um
s6 elemento (1, 2, 6 e 7) anunciava um sé nome (ou oragdoc, no
caso da lémina 2). Para as laminas do tipe V/V (5 e 10)
indicava, no texto, cada um dos elementos da imagem. E, nas
laminas 8 e 9 (V/1), observou-se uma tentativa de fazer
corresponder a cada letra o nome de cada um dos objetos da
imagem. Ainda, neste mesmo tipo de lé&mina (3 e 4), apresentou

outra conduta: a de enunciar um s6 none, genérico ou plural.

Por isso, a estratégia utilizada foi a do tipo a,6 e
mostrou gue esta crianga se encontrava a caminho de

considerar o texto como elemento principal de leitura.
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1én

lé&m

1&m

18m

1l&m

18m

lam

l14m

lém

lam

Fernanda (5,9): categoria X, estratégia b.

1 (1/1)
2 (1/V)
3 (V/1)

4 (V/1)

5 (V/V)
6 (1/1)
7 (1/V)

& (1/V)

O

(Vv/1)

10 (V/V)

Fé
b

maca
ma-ga

0 pato nada

pa-to

indio

in-dio

milheres

N

>

mande, titia e vovod

3

a

senhoras
as bananas . estdo maduras
bananas e maca
bringuedo

b

ur-si-nho

0 coelho come alface

coelho

curral

ca-va-lo

roupas
shor-te

08 caminhdes correm
caminhao e carro

Para todas as léminas cuja ilustraciio apresenta

apenas um objeto (1, 2, 6 e 7), Fernanda sempre interpretava

um s6 nome. O mesmo aconteceu para as laminas do tipo V/1 (3,

1iz2



4, 8 e 9), onde elegia o nome de um dos objetos da imagem ou
ainda um termo genérico. Este fato sugeriu que ela buscava
recursos na imagem para realizar a leitura sobre o texto

considerado em sua totalidade (o assinalamento foi continuo).

Somente para ‘as laminas cuja caracteristica & a
exlsténcia de vdrios objetos na imagem e varios fragmentos no
texto (tipo V/V), a crianca enunciava dois nomes (os nomes dos
objetos da ilustragdo) e fazia o recorte no assinalamento
sobre o texto. Isto evidenciou gue as caracteristicas das
laminas em questdo lhe possibilitavam considerar as

propriedades graficas, sem conflitos.

Parece claro gque a menina ndc encontrava uma
possibilidade de coordenagio entre a leitura centrada na

imagem, sua hipétese de que s6 os nomes estio escritos e as

propriedades quantitativas do texto.

Ana Luisa (5,2): categoria X, estratégia c.

nac¢a

lam 1 (1/1) ——fl
macga
1&n 2 (1/V) o pato nada R
pato
pa to
lam 3 (V/1) indio
in-dio
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18m 4 (V/1) mulheres ,
se~-nho-ras

lam 5 (V/V) as bananas , .estdo maduras ,

banana € maga
14m 6 (1/1) brinquedo

ursinho
18m 7 (1/V) 0 coelho come alface ,
coelho

co e 1ho

lam 8 (V/1) rral

Ccu
- "Iﬁ'........__.___._,..,,,,...)
8 §u lo

roupas

—rr—)
cal-ca

0s caminhdes correm
1am 10 (V/V) cirrs

A+

A observagdo das reagdes de Ana Luisa frente &
seqliéncia das 1laminas indicou a presenga de uma busca de
correspondéncia entre fragmentos graficos e segnentacgdes

silédbicas emitidas.

Ja na 22 lamina, quando solicitada a assinalar o
texto escrito, tentava estabelecer uma relagdo termo a termo
entre a emissdo sonora de "pa-to" com as partes constitutivas

do texto.
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Nas duas laminas seguintes (3 e 4) o problema nao
lhe foi apresentado (havia sonente uma palavra escrita), porém
utilizou o recurso da silabacdo, mesno que sem correspondé&ncia

grafica, assinalando continuamente o texto.

Na 1lamina 5 (V/V) o problema retornou, mas com
novidades: varios objetos na ilustracio para varios fragmentos
no texto. No entanto, a conduta que elegeu para interpreté—la
foi a de fazer corresponder a cada um dos elementos da imagen,
dois fragmentos do texto, em detrimento da correspondéncia
sildbica. Este ndo foi o caso da lamina seguinte, de forma que

Ana Luisa a interpretou baseando-se apenas na imagen,.

Para a 7> lamina adotou a mesma reagdo da l&mina 2

(ambas do tipo 1/V).

Na lémina 8, sua conduta pareceu ir além daguela
utilizada nas laminas 3 e 4, de mesmas caracteristicas, pois
buscava uma correspondéncia entre segmentos silabicos e
fragmentos gréficoé. 50 gqgue, neste caso, © assinalamento foi
feito por recortes, sobre as letras. Tal conduta, entretanto,
ndo se manteve para a l&mina 9 (também do tipo V/1). Nesta, a
crianga optou pelo assinalamento continuo e assim procedeu

frente a 102 e Gltima lamina.

A analise do conjunto das respostas de Ana ILuisa

indicou que os fragmentos do texto 3j& lhe eram evidentes.
Contudo, a quantidade destes fragmentos nio lhe sugeria a

quantidade de palavras que ali poderiam estar escritas, pois
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era ainda a imagem que dirigia sua antecipacgio.

Waterloo (5,11) categoria Y, estratégia C.

lam 1 (1/1)
lam 2 (1/V)
l1&m 3 (V/1)

1&m 4 (V/1)

1am 5 (V/V)
18m 6 (1/1)

1am 7 (1/V)

lam 8 (V/1)
18m 9 (V/1)

18m 10 (V/V)

naga
e
ma~-ca

O . pato

nada

pa’ to

indio
in-dio

nmulheres

se~nhoras ’

as bananas estao maduras
ba nana ma ca
bringuedo

s

ur-si-nho

o . coelho come alface
co e ’ lho
co’ e ’ lhi ~ o
curral
ca-valo ~
roupas
blu-sa ~
0s . caminhdes correm

ca ml

nhoes



Este menino, em situagdes privilegiadas, levava en
conta os fragmentos do texto. Assinm, para as laminas cujos
textos sdo formados por uma sé palavra (1, 3, 4, 6, 8 e 9)
interpretou apenas um nome, utilizando sempre o© recurso
silabico. Numa situacio especial (textos formados por varias
palavras), como no caso das laminas 2, 5, 7 e 10, Waterloco
buscou uma espécie de correspondéncia entre a segmentacgéo
silédbica do nome, antecipado sobre a imagem, e os fragmentos
do texto, ainda gque para isso necessitasse fazer alguns
ajustes na emissio oral da palavra. Por fim, embora os espacos

em branco entre as palavras tivessem sidos sistematicamente
respeitados (razdo pela qual o sujeito foi situado na
categoria Y), a quantidade de fragmentos do texto nio
determinava a quantidade de palavras gue deveriam ser lidas,

pois na antecipacdo do conteGdo a crianga se apoiava ainda

sobre a imagem.

Leander (7,0): categoria Y, estratégia dao

ma ¢a
lam 1 ma’- i
18m 2 0 pato nada
¢ + -

Pa........to

lém 3 indio
vy
inpio

L)

ol



lé8m 4

u 1 h e r e s
¥ ¥ ¥ ¥ 4 ¥ + ¥
n u 1 nao e nido e nio
sel sel sej
Mm... Mu... nio sel! ’
as bananas estdo maduras
18m 5 > > > = y
ba "~ nana ma - ca
l8m 6 bringuedo
A . v
ur...sinho
o coelho  come alface
18m 7 . o Y Tho
lam 8 ¢ u r r a 1
R N R A A
nao .
c u sei a i
Cu ... nao sei!
lé8nm 9 o u p a s
o b N N
ca o u ca calca
18m 10 os caminhdes corren
v ——3 R
o] ca ni nhao

O texto foi para Leander o principal elemento da
relagdo texto-imagem. Este fato ficou evidenciado em suas
respostas frente as laminas 5, 7 e 10 (quando, ao considerar
0s espagos entre as palavras, atribuia silabas a cada

fragmento), e frente is l&minas 3, 4, 8 e 9, gquando recorria
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ao decifrado, tentando nomear cada uma das letras componentes
dos respectivos textos, mesmo nio conseguindoc uma integracio
significativa. Apoiavanse na imagem apenas quando necessitava
ajustar a antecipacdo do conteGdo do texto com os fragnentos
que este apresentava. Somente desconsiderou as propriedades

quantitativas no texto da lémina 2. Porém, mesmo neste caso,
buscou ajustar o nome do objeto da ilustragcdo c¢om as
caracteristicas gré&ficas do texto, demarcande os limites
inicial e final da palavra antecipada.

A estratégia ” de interpretacdo gque utilizou na

ocasido oscilava entre os tipos ¢, di e dz. A defini¢do pelo

tipo dz2 como tendéncia predominante se deveu ac fato de que em

outras situagdes (tarefas de escrita), XLeander demonstrou

grande preocupagdo com o decifrado, porém sem conseguir uma

integracgio.
Marcelo (7,1): categoria 7, estratégia d2

1&m 1 mag¢ a
oo

ma.. ¢a

macga

l1am 2 0O pato nada
< 4 ¥ + +

o pa to ma da

LY

o’  pato nada
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18m
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mulheres
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mu - co - lo "

as bananas es tdo maduras

+ ¥ + ¢ v banana. Rio!

R T — - . H

a s banana e ti ao Panana a9 )
laranja. néo!
ma..gal

brinquedo

ur-si-nho

o} coelho come alface
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o co e 1ho co mo la ta que

o’ coelho gosta la-te-que...

curral
+

cu ...

curral

roupas
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SO upa s
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lam 10 0o s caminhoes cCoYrren
b + 3 4
¢ ——y —
s ca mi... hao co ... me
nao sei!

As propriedades qualitativas do texto foram agquelas
as gquais Marcelo dirigiu preferencialmente sua atengdo; e a
estratégia do decifrado de letras ou silabas predominou em sua
andlise. Entretanto, a ﬁtilizagéo desta estratégia nem sempre

lhe permitia uma integragdo significativa.

Apenas nas léminas 1, 2, 3 e 8§ conseguiu a

coordenagdo entre o decifrado e uma antecipag¢do feita com base

na imagem, resultando numa interpretagdo correta do texto.

Jda nas léaminas 4, 5, 7, 9 e 10 isso nao foi
possivel. Embora buscasse integrar o decifrado, ndo obteve um

resultado satisfatédrio. Somente no caso da ladmina 6 recorreu

exclusivamente A imagem.

Humberto (7,4): categoria 2, estratégia e.

maca
1am 1 ma-ca’
14m 2 o pato nada

©° pa-te  na-da’



lém

lam

1&8m

l4m

lam

lam

lam

10

indio
N KA

in- di- o

»
>

indilo

mulheres

$ +
mu lher
mulheres .
as, ba na nas_ es  tdo, maduras
as  ba na nas. e as magas
est
as ' bananas i’ esta ...

bringuedo
¢, ¥ ¥
bri  que do

brinquedo

o coelho  come al face.

[

4
o coelho come al - face

curral
curral

roupas
L J Y
ro u pa

N

roupa

os caminhdes correm

”
”

os’ cami-nhoes CO ...

v

os caminhdesg correm

Para Humberto, o texto 3J& representava sons com

significado. As antecipac¢des que fez de seus contetidos estavanm

fortemente apoiadas na andlise fonética de cada fragmento.



Apenas na l&mina 5 um dos fragmentos do texto nio foi objeto
de andlise. Por esta razao, talvez este fato tivesse dado

lugar a uma antecipacdo baseada na imagem.

2. Niveis de desenvolvimento da escrita

A Tabela 3.2 expressa o posicionamento dos sujeitos
nas tarefas propostas para escrita de palavras e oracgodes
(situagdo experimental 2). Os diferentes tipos de produgdes
encontrados foram semelhantes (as vezes idénticos) a alguns

daqueles apresentados por Ferreiro (1981b). Apenas para um

Gnico caso, ndo foi possivel identificar um tipo determinado

de escrita silabica a partir da classificagdo desta autora.

Nfveis Pré-silébico Silabice [Silablco 1. W tic
alfabétic .
T T e e e totais
Subniveis Ce:C7iCuiCoiD1o{Fi3 F15§G16§G17 A Hig I21 Iz2
Quantidade |
de 1 2 20 112131 2 2 11 2 3 1 23
sujeitos i
perc?“tual 34.78 39.13 .70 17.39 100

Tabela 3.2 - Distribuigdo dos sujeitos, por niveis e
subniveis de desenvolvimento da

escrita,

A Tabela revela que as escritas de apenas 34,78% dos
sujeitos foram alheias a uma busca de correspondéncia entre as

grafias produzidas e a sonoridade da palavra ditada - razéo



pela qual foram classificadas como escritas pré-siléabicas.
Inversamente, as escritas de 65,22% dos sujeitos foram
determinadas, de uma ou doutra maneira, por uma intencio clara
de correspondéncia sonora. Conforme os elementos gque se fazianm
corresponder em tais produgdes escritas, fol possivel
classificd~las como escritas.silébicas, sildbico-alfabéticas
ou alfabéticas. Do total dos sujeitos, 39.13% procuraramn
estabelecer uma correspondéncia entre grafias e silabas. Os
diferentes tipos de escrita encontrados neste nivel silédbico
representam as trés categorias que lhe sio pertencentes: as

escritas sildbicas iniciais (tipo E13), nas dquais coexisten

escritas com e sem correspondéncia sonora, mas com valer
sonoro convencional predominante; as escritas sildbicas com
marcada exigéncia de guantidade na produgdo de monossilabos
(tipo Fis) e predominio do valor sonoro convenclional; e as
escritas estritamente silabicas (tipos Gis e Gi17) com e sen
predominio do valor sonoro convencional.

As escritas sildbico-alfabéticas, que revelan a
coexisténcia dos critérios sildbico e alfabético na
corréspondéncia sonora, registraram um total de apenas 8.70%
dos sujeitos. Porém todos eles produziram grafias em que o
valor sonoro convencional estid presente. E, finalmente, 17.39%
dos sujeitos avaliados encontravam-se no nivel alfabético de
desenvolvimento da escrita, pois, em suas producdes, a
correspondéncia entre grafias e fonemas predominou sobre a

andlise silabica.



Serdo apresentadas, a sequir, as producdes dos
sujeitos que exemplificam as categorias e tipos de respostas

encontradas,

Nivel Pré~silébico

Categoria C - Escritas diferenciadas. Sao agquelas
que fazem uso de grafias convencionais em guantidade

controlada, porém senm qualgquer critério de

correspondéncia sonora.

Tipo Cs¢ - Quantidade constante com repertério fixo

.
C o Aow VT

(elefante)

3 )
C R \  weso R\ (}Y (caderno)

r

P\ _.-\ \P (formiga) :)

O f K / ‘ﬁ_‘ {apontador)
g {boi)

\\G{“" (v ’
P\(I) N T | %r "

< 2 \
0 boi come capim) R \ %T

{o menino pega o lapis)

parcial:

Ilustragzo 1



Esta crianga usou, praticamente, a mesma quantidade
de grafias para produzir suas escritas. Dispondoc de um
repertdrio limitado de letras, tentou fazer a distingdo de una
para outra palavra adotandoc o critério da supressioc ou troca
eventual de uma das letras da seqiliéncia RIA. O resultado foi
O aparecimento de grafias numa mesma ordem em gquase todas as

palavras escritas. Para a escrita de cragdbes, Waterloo

atribuiu uma grafia a cada fragmento.

Tipo C7 - Quantidade vari&vel com repertério fixo

parcial:

ﬁﬁ ( lé'mpis)

» {ca-der-no)

(for-mi-ga) (a-pon-ta-dor)

{boi)

pega o lépis

0 menino

Dayane- Ilustracao 2a



0 boi come  capim _ o menino

0 critério adotado por Dayane (Ilustracio 2a) para
distinguir suas escritas foi a quantidade diferente de grafias
utilizadas em cada palavra. Mas deixou fixa a ordem de algumas

letras, as duas letras iniciais de todas as suas escritas.

' (lapis)
(elefante)
( ) (caderno)
urso
(for-mi-ga) (apontador)

(giz)

Tlustracao 2p

A mesma classificagdo foi atribuida as escritas de
Cleiton (Ilustragdo 2b) que manteve fixa a seqliéncia
IAgeralmente aoc final das palavras, a0 mesmo tempo em que
buscava uma variacgdo nha quantidade de grafias em suas

escritas.

Ambos os sujeitos ndo utilizavam o padrio de escrita

dagquelas palavras isoladas que se repetiam nas oragbes.

pega seu lépis



Tipo Ce - Quantidade constante com repertério ou

posigdo variavel,

@ Aa +a

C'f‘* q "‘5?‘ 52\ (1apis) | | P N
Cho+ a8, AT

E/\\b A\ Pes N\ A o,
AN UM B (e,
Trinee  fheo,

H ] ' !
MJ ﬁ “i‘ ‘ ﬂ ,3— - boi co me ca  pim
© me i no u sa o 1la pis

Ilustragao 3a

p AN T

{elefante)

Uma vez que a quantidade de letras & praticamente
constante, Renata utilizou, para distinguir suas escritas, unm
recurso de diferenciagdo gualitativa, substituindo algumas
grafias por outras ou mesmo mudando-lhes a ordem. Na escrita
das duas oracdes, Renata atribuiu a cada grafia uma silaba. E,
apenas no caso da oragdoc "O bol come capin", buscou reproduzir
parte do padrdoc de escrita da palavra isolada "boi" (as duas

primeiras letras). A proximidade entre esta palavra isolada e

a mesma palavra na oragdo e mais o fato de estar situada como



o sujeito da frase facilitam, conforme explica Ferreiro
(1982¢c), a utilizagdo correta ou aproximada do padrido. N&o &,
portanto,.o caso da segunda oragdo, pois a disténcia entre as
palavras que se repetem ("lipis") & maior, além do gue a mesma

esta situada, gramaticalmente, como objeto, na frase.

1535 o0

{lapis)

A (Formiga)

"} (boi) {0 boi.,

L Lome, .

Vecapim)

Tlustracao 3

A gquantidade de grafias utilizadas por Lilian
(Ilustracdo 3b) foi praticamente constante. O critério
predominante de diferenciacio das escritas foi a variagdo do

repertério e do posicionamento das grafias. Na escrita da
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primeira oragdo, embora nic tenha, literalmente, reproduzido a
escrita da palavra isclada bei, a utilizou, por inteiro, na
construgdo da frase e ali onde havia ja escrito boi, leu,
entdo, o boi produzindo,-em sequida, outras duas segiiéncias de
grafias onde leu, respectivamente, come e capim. Na escrita da
palavra "lapis" dentro da segunda oragdo, conseguiu apenas a
reprodugdo das duas grafias que iniciavam ¢ padric de escrita
desta mesma palavra quando lhe foi ditada isoladamente.

Esta conduta de Lilian & interessante porque
expressa, ao lado de niveis menos evoluidos de desenvolvimento

da escrita, o inicio da compreensio de que palavras iguais pedem

a mesma representacdo grifica,

Tipo Cs - Quantidade e repertério variaveis:

( 0 boi come o capim ) (gi-giz)

( o menino pegd o lapis dele)

Ana Cristina- Tlustracao 4
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Ana Cristina (Iilustracdo 4) buscou uma variacgdo
quantitativa e tentou também uma variacdo das grafias para
distinguir suas escritas. E interessante notar que, devido &
limitagdo de seu repertério, a menina procurou estabelecer
uma pequena diferenga entre algumas grafias semelhantes. A
influéncia do tipo de metodologia a que estd submetida também
se fez notar em suas- escritas através da reprodu¢do da
segliénecia cce. (Ana Cristina é aluna da EEMCB que
privilegiava, na ocasifio, exercicios préprios do chamado

periodo preparatério). Uma aproximacdo ao padrdo de escrita

utilizado para as palavras isoladas foi verificado apenas na

primeira oracgio.

Categoria D =~ Escritas diferenciadas com valor
S0NOro inicial. As escritas
pertencentes a esta categoria

representam a zona intermediaria entre
© nivel pré-siladbico e o sildbico. Sao
pré~silébicas porgue nao ha
evidéncias de estabelecimento de
correspondéncia sonora. No entanto, a
letra gue inicia a escrita ndoc & fixa

e nem aleatdéria, & uma das letras que

expressam o valor sonoro da palavra e,
por isso, prenunciam o nivel sildbico.

Quanto as outras letras, a quantidade

131



e o repertério podem ser variéveis.

Tipo Dio - Quantidade e repertério varidveis e

presenca de valor sonoro inicial:

3 (urso)

"fi(fo;miga) ﬁ”) (apontador)

' (giz) Tf.luar,traggo Sa

0 “mening

0 bol come capim

A diferencga que Danilo (ilustragdo 5a) procurou
estabelecer entre suas escritas foi reforgada pela presenca,
quase constante, de letras cujo valor sonoro corresponde &
sonoridade da primeira silaba da palavra. A este principio se
somaram os critérios de variag¢do da quantidade e do repertério
que, combinados, resultaram emn escritas totalmente

diferenciadas. Este menino ndo utilizou o padrio de escrita

das palavras isoladas ao produzir graficamente as oracgdes
ditadas. A escolha de uma letra com valor sonore apropriado

parecia ser para ele um critério dominante. J& na escrita da
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segunda oragao houve novidades: produziu varias seqgiiéncias de
grafias nitidamente separadas por uma espécie de hifen, e a

cada uma fez corresponder uma palavra pertencente & oracgao.

T CRARDA _
FC\QVuiens VOV

\M

»

» .
\J A \W\Q’ \ (caderno).

e {UTSO)

QW e Al B3

(apontador)

Gl o, 009

Q\C \’“"‘“

(ﬁ )\ /\/@_Qj — onO ROV

(giz)

N
0 boi come capim o meninopega sel apls
Ilustraggo 5b
Fernanda (Ilustrag@o 5b), assim como no caso

anterior, buscou marcar a diferenga entre suas escritas
utilizando grafias pertinentes & sonoridade da palavra. Fez
também variar o repertério e a quantidade de letras. Na
escrita das orag¢des apareceram tentativas de reconstru¢ido, com
base no padr&o de escrita das palavras "boi" e "l&pis", porém
ainda imperfeitas. A separacdo dos fragmentos graficos na

escrita das oragdes também foi observada, indicando um

inicio de anadlise gramatical.
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Nivel siléabico

Categoria E - Escritas silabicas iniciais. S3o
resultados de tentativas imperfeitas
de escrever atribuindo a cada grafia
um valor sildbico. Podem coexistir com
escritas pré-sildbicas e com escritas
gue revelam a exigéncia de quantidade
minima. Além disso o valor sonoro pode

ou ndao ser predominante.

Tipo Ei3 - Escritas sildbicas iniciais com valor
sonoro convencional nas escritas com

correspondéncia sonora.

ANAVIL A

E L
e C.E fante C !:2

U u lapis caderno apant.ador
ur S0

B =AU UL o

for mi ga

o0y

giz o menino pega seir lapis

L@EUfLuUQ

o boi come

capim Ilustragao 6a
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Foi possivel encontrar nas produgfes de Ana Luisa
(Ilustracgao 6a}, escritas silébicas e escritas sem
correspondéncia sonora, porém o valor sonoro convencional
apareceu em quase todas. O padrdo de escrita das palavras
isoladas que se repetem na oragdo nhdo foi utilizado, mas ha

uma evidéncia de separagdo entre as palavras gque compdem a

oracgao.

professora usa

0 boi. come capim

A intengdo de estabelecer a correspondéncia sonora

seu lapis Ilustracao 6h

entre letras e silabas foi evidente nas producdes de Bruno
(Ilustragdo 6b). Em guase todas as suas escritas, o wvalor

SOnoro aparece em pelo menos uma grafia. A Unica excecio estd
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na escrita de "caderno", para a qual fez corresponder grafias
aleatdrias. A escrita dos monossilabos foi ainda afetada pela
hipétese da quantidade minima, mesmo que a crianca tenha
buscado, por meio de um recurso da leitura, fazer os ajustes
necessédrios a correspondéncia. A escrita das oragdes sequiu

critérios alheios & hipétese sildbica, mas Bruno conservou o

valor sonore inicial de cada oracio.

(boi}

———

o meni no pega seu lapis :

Dénis (Ilustracdo 6 c) também procurou estabelecer a
correspondéncia entre silabas e letras. As escritas sen

correspondéncia sdo aquelas que representam palavras
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monossilibicas, porém em ambas o valor sonoro predomina. Para
escrever a oracdo "0 boi come capim", Dénis reproduziu
corretamente o padrdo de escrita dado & palavra isolada "boi",

mas localizando-a ao final da frase, no lugar préprio do

predicado.

Categoria F - Escritas sildbicas com marcada
exigéncia de quantidade. Ssdo as

escritas produzidas a partir da

analise silabica da palavra. A
correspondéncia sonora s6 é
negligenciada na produgédo de

nmonossilabos ou dissilabos devido &

exigéncia de quantidade minima.

Tipo Fi5 - Escritas silébicas estritas com marcada
exigéncia de quantidade e predominio do

valor sonoro convencional:
Jtljtj4~

A1 3o |

. (apaga as sobras)

Iy .

# 177" (apaga as sobras) e le fan te
la pis Py
Mo 1L(1153141
-‘\‘,' l ‘ l \_\
‘7 (apaga as sobras) (apa o boi b
ca derno ur so paga as CoO me ¢g pim
sobras)

’

T iadd TN

Lador [ e mi ga
a pon gi s EELL‘&
7 s ﬂﬁ.{\ ' o bo i - Tustragio 7a
me Tino ceu 14P1S ra ra
pega

137




letras, conforme seu repertdrio. A classificacdo neste nivel
foi devida, principalmente, pela escrita de "giz", onde nao
aparece o critério de correspondéncia. Ao procurar escrever a
palavra "lapis" mostrou-se muito ansiosa. Iniciou com a
escrita espontdnea de la e solicitou que se lhe indicassem as
grafias corretas para pis, o que lhe foi fornecido, peois néo
se prontificou a gqualquer tentativa de escrita, alegando eu
ndo sei escrever! Interessante notar que tal seqgiliéncia serviu
para conpletar a palavra seguinte "caderno", e
consequentenente ali permaneceu sem que o valor sonoro, ate

entdo predominante, lhe chamasse atencéo.

Categoria G =~ Escritas silédbicas estritas. Sao
aquelas em que predomina a hipdtese
silabica assinalando, sistematicamen-
te, uma ou duas grafiaé a cada silaba
da palavra que se escreve. A hipédtese
da guantidade minima fica subordinada

4 hipotese silabica.

Tipo Gis =~  Escritas silabicas estritas sem

predominio do valor sonoro convencional:
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b

e

ele fan te

menino pega seu  lapis

ra
i ) i . Ilustracao 8a
0 boi. i come t
ca pim
Jinio (Ilustracdo 8a), atribuiu a cada grafia uma
silaba da palavra. Em "elefante" e “apontador", reuniu a

primeira silaba, respectivamente e e a & seguinte, talvez pelo
fato de que ndo tivesse ainda compreendide uma silaba como

formada apenas de uma letra. Ficou clara a subordinacdoc da

hipétese da quantidade minima de letras a hipétese silabica,
guando, ao escrever "ra", utilizou uma s6& grafia. Mesmo que o

valor sonoro convencional tivesse aparecido em algumas
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escritas, ndo foi, contudo, predominante. A escrita de "hoi®,
na oragdo "0 boi come capim", seguiu o mesmo padrdo da escrita
desta palavra isoladamente; o mesmo ndo aconteceu para a
escrita de "lapis", inserida na segunda oracio. O repertdrio
de JGnio era limitado &s vogais e & consoante ¢, de forma que,
ac buscar a diferenciag¢lo entre suas escritas, recorreu ao
artificio de conjugar letras mailisculas e minfisculas. A este
fato se liga a explicagdo da hipétese da variacao qualitativa

dos caracteres empregados, como critério de legibilidade.

W{‘}-m (apagou a sobra) a ponta dor
G L

for mi ga m
. e

. ! u :
ﬁt . /11
1 gl 1s 0o B W @ -

' A I
bo i =B :
ERH )

FEv
oo o o : -
2. % 2o Tlustragao 8b

Moyara (Ilustragdo 8b)também atribuiu a cada grafia

uma correspondéncia silabica, sem que, no entanto, o valor
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sonoro convencional predominasse em suas escritas. O padréo de
escrita das palavras isoladas "boi" e "lapis" foi utilizado na

construgdc das  oragdes, integralmente na primeira e

parcialmente na segunda. Contudo, em nenhuma das duas foi

evidenciada a separag&o entre as palavras gque as compunhan.

Tipo Gi7 - Escritas sildbicas estritas com
predominio do valor sonoro convencional:

51

E o ‘ k (desenho do }apzs)
o : : p:,"\
la pis .
E@’ P‘ . (desenho do caderno)
RN :
e le fan ti : C}\\“”"
, der

O “%(desenho do urso)
o y

C,Q ©( desenho do apontador)
“dor

ur S0, ‘\\ gg
h@- (desenho da AP
for ni ga tl
‘. .
el ‘J desenho do boi) giz .
] . . %?
. eRiCON
B ARy Y
- . '0 .
Y @ (desenho da ra) ° %3% ® 5 c w
A “e X Tiustracao
O \ iV ¢ido ¢
Y\ .
o %%% %
g o,
P* (sl
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A hipdtese da gquantidade nmninima jé‘ estava
definitivamente subordinada & hipétese sildbica na ocasiio em
que Estela (Ilustracdo 9) produziu estas escritas e o valor
sonoro convencional era predominante. A mesma série e
gquantidade de grafias utilizadas na escrita das palavras
isoladas "boi" e "lapis" foi verificada na escrita destas

mesmas palavras quando inseridas nas respectivas oracoes.

Tipo A - Entre os protocolos de todos os sujeitos,
um  fnico caso ndo foi possivel ser identificado como
semelhante &queles classificados por Ferreiro em sua analise
do desenvolvimento psicogenético da escrita. Foi o caso de

Leander (Ilustragdo 10), que apresentou uma conduta especifica

(agui identificada como tipo A).

v
W (escrita de lapis)
» t

LA LA efefante)
LI T A | _
e le a ti WL {escrita de caderno)
L ' .
/{Mu' € ae o,
1y (escritas de .
(escrita de apontador)

W urso) agri
} . :
IR M (escrita de giz)

Tlustracao 10
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Ac executar a tarefa anunciou, prontamente: eu nio
sei escrever. Como lhe fora inicialmente solicitada a escrita
de seu préprio nome, se prontificou a fazé-lo de imediato. Ao
lhe ser ditada a primeira palavra (elefante), tentou,
utilizando-se da hipétese silabica, produzi-la, mas, logo em
seguida, a refez, alterando a ordem das duas Gltimas grafias,
para ajustar-lhes o valor sonoro convencional, e leu,
assinalando cada letra: e-le-a-ti. Ao escrever a palavra
seguinte (urso)}, grafou as letras ui e leu ui. Acrescentou a
esta sequéncia a letra u e comentou: eu escrevi uiu, wvoceé

falou urso, ... eu ndo sei... Solicitado a fazer o que

julgasse necessério, corrigiu sua escrita, transformando-a em
uio. Leu: u..i.so. Para escrever formiga grafou imediatamente
iao, porém acrescentou a letra a, lendo: i...ia..fo...a... eu
falei que ndo sei escrever, porque vocé nio fala tatu? A
escrita de "tatu" também necessitou ser corrigida e, entdo,
satisfeito, leu: "tatu". As demais palavras da série nio lhe
foram ditadas. Na escrita das palavras da série 2, algo
semelhante aconteceu, porém observou-se que Leander escrevia
sempre uma quantidade de ‘grafias que correspondiam &
quantidade de silabas da palavra ditada, mas logo em seguida
acrescentava-lhes outras_e seu esforgo de buscar uma letra que
representasse o valor sonoro convencional foi evidente. Na
escrita de lépis, por exemplo, grafou 1 e i, assinalando-as,
provavelmente, como "la" e "pis", contudo leu 1i e finalmente

acrescentou ao para ler: li-a-o...
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Analisando a conduta de Leander, foi possivel
perceber que este menino parecia saber gue ndo se escreven
palavras de qualquer modo, que h& critérios para isso e como
ndo dispunha de informagdes suficientes optava, sabiamente,
pelo decifrado das grafias de seu limitado repertdrio. Enm
outras palavras, Leander tentava, de maneira penosa, coordenar
diferentes hipbteses: a hipétese sildbica, a hipétese da
quantidade minima e uma espécie de "hipétese do decifrado".

A escrita da oragio "O menino pega seu lapis"
evidenciou, contudo, uma predominincia da hipétese silabica,

com valor sonoro, razdo pela qual foi situade no nivel
sildbico de desenvolvimento da escrita, mesmo gue ndo tivesse

sido possivel classificar seguramente suas escritas conforme

os tipos analisados por Ferreiro (1982b) dentro das categorias

E, F ou G do nivel silébico.

Nivel silabico - alfabético

Categoria H - Escritas silabico-alfabéticas. Nestas
escritas coexistem duas formas de
correspondéncia entre sons e grafias:
‘a correspondéncia sil&bica e a
correspondéncia alfabética. Algumas
grafias representam silabas, enguanto
que outras ficam no lugar de fonemas,

com ou sem valor sonoro convencional.
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Tipe His - Escritas sildbico-alfabéticas com

predominio do valor sonoro convencional:

C Dylo

e "1*;-"’ pisﬂ
FLE  CuoE
e oy derno
"algumas letrinhas do elefante" Q} D T Q} D D
U RL} 3 ;P dipon) & a (ta) '@ i(dor)
Cris
(giy i i N E
ROMI g RERJIROU Z04E
' %1 ) Q r-l e{ e ) \r‘ if(ni) ri i{no) :1 sa/ o[
(§§g() (Tm) (:; \_Cl)‘?sfi .

seu - la pis

BOCECO (P!

o bel Tlustragao 11,

Embora a forma alfabética de correspondéncia entre
sons e grafias tivesse predominado, Caio (Ilustragdo 1l1la)
também se wutilizou algumas vezes da forma silabica de
correspondéncia. Veja, por exemplo, as escritas de "urso",

"lapis" e "seu", em contraste com as escritas de "boi" e

"apontador" entre outras. 0 valor sonoro convencional esteve

presente em quase toda sua producio grafica, excegdo feita
apenas a algumas produgdes, como no caso da escrita da oragdo

"0 menino pega seu l4pis", onde o sujeito utilizou a letra R
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como inicio de cada silaba da palavra "menino", porém lhes

atribuiu o valor sonoro prépric das silabas em guestéo.

¢ le Ffan ti

Fis

Ilustragéo 11h

Marcelo (Ilustragdo 11b) também fez coexistirem as
duas formas de correspondéncia entre sons e grafias: a
sildbica (em "elefante" e "urso®”) e a alfabética (em
"caderno", "boi", "formiga", etc). Ao ler sua escrita para a
ocragdo "O boi come capim", verbalizou: o boi le-ca-pim... eu
nao sei escrever., Talvez por ter percebido que parte de sua

escrita ndo correspondia exatamente a oragdo ditada, se

recusando, no entanto, a corrigi-la. A hipétese alfabética ja
se fazia claramente presente, porém, sem ainda dominar por

definitivo todas as correspondéncias grafema-fonema, a crianga
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produziu algumas escritas com falhas no valor sonoro

convencional,
Hivel Alfabético

Categoria I - Escritas Alfabéticas -~ sfo aquelas em
que a andlise sildbica desaparece,
dando lugar & correspondéncia entre

grafemas e fonemas.

Tipo I2z1 - Escritas alfabéticas com algumas falhas

na utilizacao do valor sonoro

convencional:

L

menino (pega) seu lapis

Tlustragao 123
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Ilustracao 12b

Tlustragao 12c
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As escritas apresentadas pelas Ilustragdes 12a, 12b
e l2c foram todas diagnosticadas como escritas alfabéticas,
mas com algumas falhas na utilizacfo do valor sonoro
convencional. Mesmo no caso de Débora (Ilustragdo 12a), entre
cujas escritas houve aquela da palavra "lapis", para a qual
atribuiu uﬁa quantidade maior de grafias do que convinha &
silaba "pis", saltava aos olhos, nas suas demais escritas, o
critério da hipétese alfabética, inclusive com o valor sonoro
convencional. Algumas omissdes e o uso indevido de uma ou

outra grafia foram observados nesses casos, porém, nos trés, a

separagdo correta das palavras nas oragbes se fez presente.

Tipo T2z - Escritas alfabéticas com valor sonoro

convencional:

hodsy
W
O b cmmicoficn

(5 /Thld1idfbg-*uggl /vnui_}hupﬁlﬁ

Ilustracao 13
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As escritas de Kelly (Tlustragdo 13) praticamente
coirrespondem ac sistema alfabético de escrita, e demonstran
que, na ocasiio, a menina j4& dominava o valor fonético da
maioria das grafias convencionais.

No presente estudo, as producdes menos evoluidas que
agrupam as chamadas escritas primitivas, unigraficas e sem
controle de quantidade (préprias da categoria A); as escritas
fixas da .categoria B e as escritas diferenciadas, mas com
quantidades fixas de grafias (tipo Cs), ndo foram encontradas.

Talvez porque as caracteristicas préprias do ensino

sistematizado da lingua escrita a que estavam submetidos os
sujeitos j& os encaminhava no sentido da superagdo de tais
tipos de produgdo e as criangas, no momento da avaliacio,
buscavam critérios cada vez mais ben elaborados para
estabelecerem a diferenciagido entre suas escritas.

Os tipos  Eu, F14, His e Jzo de escritas,
caracterizadas pela auséncia completa e quase total do valor
sonoro convencional, também nic se fizeranm representar. A
razdo disso pode ser atribuida a influénecia do ensino sobre os
sujeitos que ja4 se valiam das informagdes obtidas em sala de
aula para construirem um sistema de escrita irregular pautado,
principalmente, na correspondéncia grafema-fonema. De fato,

identificou-se, a partir dos protocolos analisados, grande

quantidade de escritas grafadas apenas com letras ou familias
silébicas j& trabalhadas pelos professores e producdes

escritas que primaram pela utilizagdo do valor sonoro
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convencionai, tdo enfatizado no ensino da lingua escrita.
Observou~-se, também, uma diferengca entre os
desempenhos dos sujeitos nas tarefas de leitura e escrita, em
fungdo da origem escolar. Para verificar os resultados desta
forma, os desempenhos dos 23 sujeitos da pesquisa foram
analisados separadamente em duas amostras: amostra A (Escola
Estadual - EEMCB) e amostra B (Escola Federal - ESEBA}.

A Tabela 4 mostra os resultados:

Categorias de Niveis de desenvolvimento da escrita
Amostras leitura
Pre- s g s Silabico ey,
X Y Z silabico Silabico alfabético Alfabético
A S 6 - 5 6 - -
(11 su- (45,5%) (54.5%) (45,5%) (54,5%)
Jeitos)
B 4 3 5 3 3 2 4
(12 su- (33,54) (25%) (41,70 (25%) (25%) {16,7%) (33,3%)
Jeltos)

Tabela 4 - Distribuicgio dos sujeitos das

amostras (A e B), por desempenho em

leitura e escrita.

As categorias de leitura que se fizeranm representar
nha amostra A indicam que os sujeitos (45,5%) ou consideravam o
texto como uma totalidade, ndo se atendo a suas_propriedades
especificas (categoria X), ou bém consideravam as propriedades
como tamanho, quantidade de fragmentos efou elementos em cada
segmento, limitando-se, porém, aos aspectos quantitativos do

texto (categoria Y), num total de 54,5%. Ao contrario, na
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anmostra B, grande parte dos suijeitos (41,7%) j& buscava uma
interpretagdo baseada na andlise fonética dos elementos que

compunham os textos (categoria 2z).

Quanto aos niveis de desenvolvimento da escrita, os
sujeitos da amostra A classificaram-se nos dois primeiros
niveis da evolugdo psicogendtica estabelecida por Ferreiro,
enqﬁanto gue meia parte dos sujeitos reunidos na amostra B ja
produziram escritas silabico-alfabéticas e alfabéticas.

A influéncia de experiéncias e informacdes sobre o

coddigo escrito obtidas das mais variadas maneiras aparece

agui como um fator provédvel, a ser considerado, na explicagdo

das diferengas entre os dois grupos.

Obviamente, para tentar ler ou escrever algo, a
crianga langa mdo das informagdes que pbéde reunir ao longo de
sua experiéncia como sujeito que busca ativamente conhecer,
entre tantas coisas, a £atureza e fun¢gdo das marcas graficas
Que vé expostas. E como o conhecimento & o resultado de
sucessivas construgdes implicadas pela interagdo daquilo que &
fornecido pelo meio com aquilo que & elaborado pelo préprio
sujeito, naturalmente as diferentes oportunidades de interacgso
com o cbdigo escrito dardo lugar a construgdes em niveis
diferenciados.

As possibilidades de interagdo com a lingua escrita

oferecidas pelas respectivas escolas aos sujeitos desta

pesquisa podem ser consideradas bastante diferentes. Enquanto
a Escola Estadual -~ amostra A -~ oportunizava o contato

sistemdtico dos alunos com as letras apenas apdés o segundo
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semestre do ano letivo em cursoc (os alunos, até meados de
agosto estavam submetidos a atividades préprias do chamado
periodo preparatdrio); a Escola Federal - amostra B -~ buscava
propiciar, com de atividades diversificadas, a interagdo desde
o inicio, oferecendo as criangas ja a partir dos 4 anos (idade
minima dos ingressantes nesta escola) o contato com o obijeto
de conhecimento, ou seja, com o universo escrito.

Para evidenciar melhor a importédncia do meio no
processo de aquisi¢do da escrita, procurar-se-i resgatar, em
linhas gerais, um momento especifico da evolugéo
psicogenética: da hipdtese do nome até a superacao da
hipdétese silabica,

Ferreiro, em suas publicac¢des, considera que uma das
primeiras idéias das criancas ao interpretarem textos escritos
€ a de que as letras representam os nomes dos objetos. Se um
texto encontra-se proxime a uma ilustragdo gualquer, entdo ali
estaria(m) escrito(s) apenas ofs) nome(s) do(s) objeto(s)
desenhado(s). No entanto, o texto pode mudar de significado se
colocado junto a outra ilustragdo diferente. Isto €, as mesmas
letras, na mesma ordem, podem significar coisas diferentes,
conforme a relaglo estabelecida com as diferentes imagens. ©
inverso também acontece: letras diferentes ou em diferentes
posigdes podem dizer a mesma coisa se forem atribuidas ao
mesmo objeto. O significado do texto teria, por isso, uma
clara dependéncia da imagem a que estiver préximo.

Quando, entdo, as letras s&o compreendidas como

objetos substitutos, ou seja, quando se tornam capazes de
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representar algo, as criancas logo se envolvem num grande
esforgo intelectual para elaborarem os critérios da quantidade
minima e da "Variac;z‘io dos caracteres como condicdes para a
"escrita"™ ou "legibilidade" de qualquer texto. Ao produzirem
suas escritas as criancas se valem destes critérios, porém
necessitam coordend-los de forma a obter uma diferenciacgio
entre as escritas que deverdo representar objetos distintos.
(A diferenciagdo torna-se evidente quando h& uma modificacdo
na ordem,. no tamanho e no repertério de letras efou ainda

quando h& variagdo na quantidade de grafias na escrita de

palavras diferentes).

Assim procedendo, as criancas dio respostas a uma
série de problemas légicos, com os quais tiveram de lidar na
busca de compreenséao cio sistema alfabético, por exenplo:
problemas de ordem serial e da conservacio, guando
modifica¢gdes na ordem das letras, supressdes, acréscimos ou
substituigdes acarretam modificacdes na interpretacao;
problemas de classificagdo, guando se valem de seus critérios
para separar escritas "legiveis" e "nido-legiveis".

A partir do estabelecimento da hipétese da
quantidade minima, a escrita é considerada, pela crianca, como
sendo composta de partes, porém a relagdo entre as partes
(cada grafia) e o todo (o conjunto de grafias numa escrita) é
estabelecida por analogia. Isto &, a interpretacdo dada ao
todo & também dada a cada uma das partes gue o compdemn. Mas
este critério choca-se, de maneira frontal, com a hipdtese da

quantidade minima, pois, se uma sb grafia ndo pode ser 1lida,
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nao poderia, obviamente, significar algo. A relacao
estabelecida torna-se, entdoc, instdvel e a crianca depara-se
com conflitos gue somente serdaoc superados por meio de um
esforgo cognitive consideravel: estabelecer a diferenciacéao
entre as propriedades atribuidas as partes e as propriedades
atribuidas ao todo, integrando-~as numa compreensdo Gnica.

O problema das relagdes entre o todo e as partes &
enfrentado também guando a criancga interpreta textos
produzidos por outras pessoas. Dispondo ainda da hipdétese do
nome, o significado de um texto gqualguer & antecipado conforme
a imagem gue o acompanha. Quando apenas um objeto corresponde
a uma s6 palavra, a crianga, de imediato, a interpreta com o
nome do objeto da imagem. Porém, guando um Unico objeto esta
acompanhado de um texto formado por varias palavras, a crianca
defronta-se com uma dificuldade gue a faz avancar na evolucao
e 1inicia-se no processo de consideragdc das propriedades
guantitativas do texto.

As solugbes encentradas s&o originais e revelam uma
atividade cognitiva comum a outros dominios, pois busca
colocar em correspondéncia as partes do nome do obijeto com as
partes constituintes do texto escrito. Comega, entdo, por
descobrir que a quantidade de letras necessirias 3 escrita de
palavras pode ter correspondéncia com a quantidade de partes
(silabas) emitidas oralmente. Engendra-se, assim, a elaboracéo
da hipotese silabica. Esta, que serve primeiro para justificar
uma escrita j& produzida e depois para controlar a producéo

escrita de palavras €&, portanto, o resultado do esforco
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cognitivo realizado pela crianca ao buscar solugbes para os
problemas com os quais se envolve na dificil constfu¢éo do
universo escrito.

Contudo, para trabalhar em definitivo com a hipdtese
recém-construida, a crianga precisa, necessariamente, superar
outros tantos conflitos advindos da contradigdo entre esta
hipbétese e os critérioé de quantidade minima e de variacdo
qualitativa das grafias na escrita, por exemplo, de palavras
mono ou dissilabas. E como os critérios de correspondéncia

sildbica e de variacdo .quantitativa e qualitativa de

caracteres s&o frutos de exigéncias puramente internas (pois

jamais podem ser atribuidas &s informacdes fornecidas pelo
nmeio escolar ou extra escolar), e possuem, por isso mesmo, a
forga prépria das constru¢des penosamente elaboradas, torna-se
por demals dificil abandonar qualquer um deles.

Até atingir este ponto da evolugdo psicogenética da
lingua escrita, o sujeito externou um processo laborioso de
construcgdes e reconétrugﬁes sucessivas de sistemas
interpretativos préprios ao entendimento deste objeto e,
valendo-se de todas as possibilidades de compreensio gue sua
estrutura cognitiva permitia, procurou explicé-lo a seu modo.

Porém a prépria hipétese silébica, que centra a
atengéo da crianca nas variagdes da pauta sonora das palavras
(visto que seu critério basico & a correspondéncia de um
valor sildbico a cada letra), abre caminhos para novas
informagdes sobre a realidade do sistema de escrita que

somente poderdo ser integradas se o meio as fornecer.
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Até este nivel, pouca coisa a respeito do
sistema de escrita pareceu arbitrario ao sujeito. Aquilo que
ele conhece foi devido, praticamente, a suas préprias
dedugées. No entanto, guando compara seu modo silabico de
escrever as palavras com as escritas das mesmas palavras feita
pelos adultos alfabetizados e descobre que a silaba nem sempre
pode ser representada por uma Gnica letra; quando, por meio de
informagbes especificas, descobre o valor sonoro e aumenta seu
repertério de letras; gquando aprende, por diversas vias,
formas fixas e estdveis como a escrita das palavras mais

comuns circundantes no meio em que vive, progressivamente a

hipétese sildbica vai se desestabilizando por insuficiéncia na

'compreenséo de: um sistema agora compreendido como

arbitrariamente constituido.

Ent&o, se para construir a hipétese silabica fora
precisoc um trabalho interativo com o objeto, para substituir
este modo de conceitualizagdo por outro mais avancado e mais
préximo da realidade do cbddigo escrito torna-se
fundamentalmente necessario que o meio fornega informacgdes..
Caso contrario, as situacgdes conflitivas serfo escassas e, senm

conflitos para superar, ndo havera avangos.

A andlise feita . procurou discutir a razio das
diferengas entre os dois grupos, evidenciando, pois, a
importincia das informagdes da crianga a respeito do sistema
alfabético de escrita. Mas, se por um lado parece certo gue os

progressos na  alfabetizagdo sejam influenciados pelas
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interagBes e transmissdes sociais (ou escolares); por outro
lade sabe-se que ao buscar compreender, com base nas
informagdes disponiveis, o sistema de escrita, a criancga
precisa, para domind-lo, reconstrui-lo para si e neste
processo €& necessério ’langar mdo de toda sua estrutura
cognitiva, pois aquilo que puder ser interpretado o serd com
base nos esquemas de assimilagdo disponiveis. Neste sentido,

parece interessante verificar a relacdo entre as estruturas da

inteligéncia e a compreensio da escrita.
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Anédlise Estatistica dos Resultados

Na an&lise gue se segue buscar-se-a aproximar
quantitativamente os resultados apresentados para verificar a
existéncia de relagdo entre os diferentes niveis de construcao
das estruturas de pensamento e os diferentes niveis de
compreensfo do sistema de escrita. Contudo, hi de se ter claro
que qualguer correlacgéo encontrada nao significari,

necessariamente, uma relagdo de dependéncia entre um aspecto e

outro das psicogéneses estudadas.

A Tabela 4.1, a seguir, mostra os desempenhos dos
sujeitos da amostra A nos aspectos do desenvolvimento
estudados e a Tabela 4.2 o faz con relagéo & amostra B. Os
resultados foram comparados por meio de um tratamento
estatistico para a verificagdc da existéncia ou ndo de

correla¢des entre as varidveis envolvidas.
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Aspectos do desenvolvimento

Niveis de operato - Categorias | Niveis de de~-

Sujeitos riedade do pensa - de senvolvimento
(Amostra A) mento leitura da escrita
Ana Cristina |pré-operatério X pré-silébico
Dayane pré-operatdrio X pré-siléabico
Cleiton transigdo X pré-silébico
Lilian transicio X pré~silébico
Janio transicgio Ly silébico
Ana Fléavia transicéao Yy silébico
Moyara transicdo Y silabico
Sérgio transicéo Y siléabico
Danilo transicéio Y pré-silabico
Leander transicéao Y silébico
Denis transicgdo X silabico

Tabela 4.1 - Desempenho dos sujeitos da amostra A,

por aspecto do desenvolvimento avaliado
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Aspectos do desenvolvimento
‘|Niveis de operato - Categorias Niveis dé de-
Sujeitos riedade do pensa - de senvolvimento
(Amostra B) mento leitura da escrita
Fernanda pré-operatério X pré-silébico
Ana Luisa pré-operatério X silabico
Waterloo pré—opera%ério Y pré~siléabico
Renata transigdo X pré-silébico
Bruno transicdo | b4 silabico
Estela transicéo X siléabico
Marcelo transicao ‘ Z sildbico -
alfabético
Hunberto transicéo Z alfabétieo
Kelly transicdo Z alfabético
Débora transicdo Z alfabético
Caio transigdo Y sildbico
alfabético
Bernardo operatdério concreto Z alfabético
Tabela 4.2 - Desempenho dos sujeitos da amostra B,

por aspecto do desenvolvimento avaliado

Para verificar a existéncia ou ndo de correlacgdo
entre as variaveis niveis de operatoriedade do pensamento,
modos de interpretacdo de textos acompanhados de imagem e
niveis de desenvolvimento da escrita, guando comparadas duas a

duas, aplicou-se a prova naoc-paramétrica denominada
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Coeficiente de Correlagdo de Spearman - rs, conforme SIEGEL

(1975, p. 228-240).

Esta prova fol escolhida por ter como dnica
exigéncia a apresentagdo das variadveis, a serem associadas, em
escala de mensura¢do pele menos ordinal, de modo qﬁe os
objetos ou sujeitos possam ser dispostos em duas séries
ordenadas, como fol possivel fazé-lo com os dados desta
distribuic¢do. Assim, os diferentes niveis de operatoriedade
foram ordenados conforme j4 explicado na pagina9seos valores
obtidos variaram, entio, entre 0 e 6. As categorias de leitura

X, Y e Z, foram ordenadas, respectivamente, com os valores 1,

2 e 3 e o8 niveis de desenvolvimento da escrita pré-silabico,
silébico, sildbico~alfabético e alfabético, com os respectivos

valores 1, 2, 3 e 4.
As hipbéteses de trabalho ficaram assim redigidas:

Hipbtese nula: "Nao ha correlagdo significativa

entre as varidveis analisadas™".

Hipétese alternativa: "“H3A correla¢do significativa

entre as varidveis analisadas".

Escolheu-se © nivel de significancia de .05, que & o
maximo valor recomendado para a aplicagdo deste coeficiente em

uma prova bilateral. A decisfo foi efetuada através da tabela

dos Valores Criticos de rs, coeficiente de Spearman (SIEGEL,

1975, p. 315).
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Foram, entd3o, efetuadas andlises de 4 {quatro)
%

.',=‘ é‘ N . .

- conjuntos de dados, comparando-se os niveis de operatoriedade
de pensamento com categorias de leitura e com niveis de

desenvolvimento da escrita, tanto com os valores alcancados

pelos sujeitos da amostra A, guanto com os da amostra B.

Os resultados sdo apresentados a seguir:

Varidvels Valores do Valores cri-

. N .
correlacionados rs encontrados ticos do rs
Amostra A:

*
Niveis de operatoriedade do 11 .57 .564 (para N=10)
pensamento X categorias de .506 (para N=12)
leitura

*
Niveis de operatoriedade do - 11 .64 .564 (para N=10)
pensamento X niveis de de - .506 (para N=12)

senvolvimento da escrita

Amosira B:
*
Nivels de operatoriedade do 12 .71 . 506
pensamento X categorias de
leitura
*
Nivels de operatoriedade do 12 .86 .506

pensamento X niveis de de-
senvolvimento da escrita

(*) significante a nivel de .05

Tabela 5 - Valores de correlacdo encontrados entre

as varidveis comparadas, nas amostras A

e B.

Observando os resultados da amostra A conclui-se que

a Hipdtese Nula ndo pode ser aceita, ou seja, que h&
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correla@éo significativa positiva entre as variaveis niveis de
operatoriedade do pensamento e categorias de leitura e entre
niveis de operatoriedade do  pensamento e niveis de
desenvolvimento da escrita. Os resultados da amostra B indicam
que, também neste caso, a Hipbétese Nula ndoc pode ser aceita,
pois que ha correlagdo significativa positiva entre as
varidveis estudadas. Isto &, niveis de conceitualizagdo mnais

avangados coincidem com niveis de operatoriedade também mais

avangados.,

Ainda com base nos resultados estatisticos, nota-se

que os valores de rs encontrados na correlacdo entre as

varidveis na amostra B foram maiores do que os encontrados na
amostra A. Isto quer dizer que na amostra B houve menor
dispersdo de valores em torno de uma reta (grafico que

corresponde a uma correlagdo total onde (rs = 1) do gue na

amostra A.

A diferenga J& era, contudo, esperada e vem
confirmar a andlise feita anteriormente acerca da influéncia
de fatores como o meio (no caso, do meio escolar) na evolugédo
das conceitualiza¢des sobre a lingua escrita. Vale ressaltar
que fora detectada uma sensivel diferenca entre os
procedimentos de ensino adotados pelas duas Escolas en

questdo, onde numa a complexidade do sistema alfabético de

escrita era apresentada por meio de informacdes lentas e
graduadas; e, noutra, as oportunidades de interacdoc com a

lingua escrita pareceram ser mais ricas e variadas.
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Com o intuito de verificar se as diferencas
encontradas entre as duas amostras com relacdo as variaveis
comparadas seriam ou ndo significativas, aplicou-se a prova
Ndo-Paramétrica "U" de Mann-Whitney (SIEGEL, 1975, p.
131-144). Esta prova, da mesma maneira que o Coeficiente de
Correlagac de Spearman, apresenta uma férmula de COorregaoc para
empates (SIEGEL, 1975, p. 141), util no caso desta pesguisa,
onde fol comum apresenga de escores de valores igquais, dentro
de uma mesma varidvel. A decisfo é feita através da Tabela de
Probabilidades Associadas a Valores tao Extremos Quanto os
Valores Observados de Z, na Distribuicéo Normal. {SIEGEL,

1975, p. 278).

‘A Hipdtese Nula foi redigida da seguinte forma:

"N&o ha diferenga significativa entre os
resultados obtidos pelos sujeitos das amostras
A e B, com relagdo as variaveis estudadas.®

A Hipdtese Alternativa foi assim redigida:

"H& diferenca significativa entre os

resultados obtidos pelos sujeitos das amostras
A e B, com relagdo as variaveis estudadas.®

0 nivel de significdncia escolhido foi de .10, en

uma prova bilateral e os resultados encontram-se a seguir:
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Valores de 2 Probabilidades

Variéveis comparadas encontrados associadas de 2
. Niveis de operatoriedade 0,18 .8572
de pensamento :
+ Categorias de leitura 1,52 .1286
. . *
+ Niveis de desenvolvimento 2,05 0404

da escrita

(*) significante a nivel de .10

Tabela 5.1 =~ Valores de comparagdo (Z) entre as

amostras A e B, por variavel.

Observou-se que somente guando comparades os valores
relativos aos niveis de desenvolvimento da escrita é gque a
Hipétese Nula nio péde ser aceita. Isto significa gque neste
caso houve diferengas significativas entre as duas séries de
valores, sendo que os sujeitos da amostra B apresentan
resultados significativamente mais elevados do que os sujeitos
da amostra A. Realmente, ao cotejar os dados expressos na
Tabela 4, salta aos olhos a diferenca entre os dois grupos de
sujeitos, principalmente no aspecto do desenvolvimento da
escrita. Tal fato pode estar indicando gue o©os progressos na
escrita sejam mais suscetiveis de influéncia escolar do gue os

progressos na leitura.
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Reversibilidade do Pensamento e Conceitualizacdo da

Lingua Escrita

A compreensdo do sistema de escrita alfabético
requer um esforgo cognitivo té@o intenso quanto aqueles
despendidos pelo sujeito ao procurar compreender outros
dominios do conhecimento. Ferreiro demonstra, ao longo de suas
pesquisas, que, ao tentar compreender as leis gue regem o
sistema de representagio grafica da lingua, o sujeito
evidencia os mecanismos gerais de construcgdo dbs conhecinmentos

descritos por Piaget e enfrenta problemas de natureza légico-

rmatemdtica. Em todas as suas publicagdes a autora deixa isso

claro, mas objetivamente o explicita numa obra bem recente:

ME inegavel que surgem problemas de natureza
légico-matemdtica a propésito da compreensio
da escrita {(.00) ha problemas de
correspondéncia biunivoca, ha problemas de
relagdo entre o tode e as partes (...) de
ordem serial (...) de andlise combinatéria
(...). ha problemas de leitura da experiéncia
e de constituigdo de dados observaveis
idénticos aos que se estabelecem em outros
dominios. Ha nog¢des de conservacio envolvidas
{como a conservacgio de uma atribuigdo
significativa através de uma série de
transformagdes de posigéo, permutacaio,
substituigdo, etc)." (FERREIRO, 1987, p. 122).

A partir do momento em que a escrita passa a ser
observavel, tais problemas sdo enfrentados e o sujeito da a
eles, n3o solugdes definitivas, mas solugdes possiveis,

conforme os esguemas de assimilagdo disponiveis no momento da

interacgso.
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Os desempenhos dos sujeitos da presente investigacéao
apresentaram resultados interessantes neste sentido: agueles
que dispunham de estruturas cognitivas, a rigor,
pré-operatérias (portanto, irreversiveis)g, ficaram situados

em niveis iniciais de conceitualizagdo da lingua escrita. E,

grande parte dos sujeitos que apresentaram reversibilidade de
pensamento em pelo menos uma das provas (de conservacaoc, de
classificagdo ou de seriag&o) encontravam-se mais adiantados

na evolugao psicogendtica da leitura e escrita.

As  Tabelas 6 e 7 possibilitam uma  melhor

visualizagéo destes resultados, pois denonstram oS

desempenhos alcancgados pelos sujeitos sem e comn

reversibilidade de pensamento.

Niveis de desenvolvi-
mento da escrita.
Pré- U Silabico .
s Alfabético|Total
Categorias ' siléabico Silabico Alfabético
de leitura
X 6 2 - - 8
Y . 1 1 - - 2
z - - - ' - -
TOTAL, T 3 - - 10

Tabela 6 - Desempenho em leitura e escrita dos

sujeitos que nao apresentaran

reversibilidade de pensamento.

gA rigor porque alguns destes sujeitos foram diagnosticados
como em transiclo devido ao critérioc de pontuacdo adotado
(ver p.95 e Tabela 2). Suas respostas, embora mais evoluidas
que a de outros sujeitos avaliados pelo mesmo critério como
pré-operatdrios, nio indicavan, definidamente, a presenga de
reversibilidade de pensamento.
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840 em nimero de 10(dez) os sujeitos que nao
apresentaram, em qualquer uma das provas aplicadas, respostas
gue indicavam com seguranga a presenca de reversibilidade de
pensamento; ou eram definidamente pré-operatorioss ou se
encontravam, conforme o diagndstico feito, em transigdo, mas
dispondo de argumentos gque se pautavam em critérios
intuitivos. A Tabela 6 mostra de que modé os sujeitos ficaram
concentradés nos niveis iniciais da evolugdo psicogenética da
leitura e escrita: 8 (oito) situavam-se na categoria X;
desﬁes, 6 (seis) eram pré-silabicos e 2 (dois) silabicos. Os
outros 2 (dois) restantes foram avaliados como pertencentes a

categoria Y, porém um encontrava-se pré-silabico e outro

silédbico.

Niveis de desenvolvi-
mento da escrita,

Pré- S114bico Siléabico
Categorias silabico Alfabético
de leitura

AlfabéticoiTotal

X - 1 - - 1

Y 1 5 1 - 7

> - - 1 4 5

TOTAL 1 3] 2 4 13
Tabela 7 - Desempenho em leitura e escrita dos

sujeitos que apresentaram reversibilidade

de pensamento em pelo menos uma das

provas,
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Os demais 13(treze) sujeitos apresentaram, em pelo
menos uma das provas, argumentos reveladores da presencga de
reversibilidade de pensamento. Encontravam—-se, na ocasido da
coleta de dados, ou também en transigdo entre os periodos
pré-operatdério e operatdrio concreto (12(doze) no total), ou
ja neste vultimo (1(um) sujeito apenas). A Tabela 7 indica que
& tendéncia desses sujeitos foi a de se concentrarem nos
niveis mais avangados de leitura e escrita. Suas respostas
indicaram que ja adotavam como elemento centfal da relacgao

texto~imagem as caracteristicas graficas do texto,

privilegiando suas propriedades guantitativas ou
qualitativas, & excegdo de um unico sujeito que ainda
permanecia na categoria menos evoluida. Quanto aos niveis de
desenvolvimento da escrita, apenas uma crianca foi avaliada
conmo representante do nivel pré-silabico, enquanto os demais

situavam-se nos niveis seguintes da evolugao.

Os resultados confirmam que os niveis mais avancados
de conceitualizacgdo incidem, principalmente, em sujeitos que
apresentam reversibilidade de pensamento e podem estar
indicando qué os sujeitos que dispdem de estruturas
cognitivas reversiveis tém maiores possibilidades de ascender
a niveis mais evoluidos de representagac da escrita do que

agueles em cujo pensamento se chserva a irreversibilidade.
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CAPITULO V

CONCLUSOES

As consideragdes tedricas delineadas no inicio deste
trabalho procuraram explicar como 0s  mecanismos da
inteligénecia, alimentados pela atividade do sujeito emnm
'interagéo com o real, encaminham, lentamente, a construcdo das
estruturas cognitivas em diregdo & reversibilidade operatéria.
Preparada por um processo de equilibragdo por compensacdes
entre as perturbagdes exteriores e a atividade do sujeito, a
reversibilidade de pensamento, uma vez conguistada,
possibilita o estabelecimento de relagdes ldégicas entre os
fendmenos; o sujeito adapta-se objetivamente a realidade e

consegue maior dominio sobre os objetos com os quais interage.

Alem destas, outras reflexdes vieram enfatizar que,
quando se pde a entender o sistema de escrita alfabético, a
crianca se envolve num processo ativo de construgdce cognitiva.
Ao se relacionar com a lingua escrita, o éujeito busca
compreender a natureza e funcdo deste universo especifico,
estruturando-o a partir de hipdteses explicativas que colcoca a

prova para confirma-las ou reformula-las a partir dos

resultados de suas ag¢des. As construgdes e reconstrugdes, pela
crianga, de diferentes hipdéteses sobre o sistema de escrita

‘marcam momentos de equilibrios e desequilibrios provocados por
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conflitos entre seus esquemas assimilativos e as resisténcias
gue o cdédigo escrito oferece a uma total e imediata
compreensdo. Somente na medida em que tais conflitos sao
superados é gque a crianga se aproxima, mais e mais, da

realidade do sistema de escrita alfabético.

O presente estudo teve por finalidade investigar se
e como o0s dois processos construtivos descritos em linhas
gerais se relacionam. Isto €, que tipo de relacdo existiria
entre reversibilidade de pensamento e conceitualizacdes que as

criangas elaboram a respeito do sistema de escrita.

Os resultados encontrados mostram que niveis mais
evoluidos de representagdo da escrita coincidem com a presenca
de estruturas cognitivas reversiveis. Mas tal constatacio
estaria indicando gque a evolugdo psicogenética da lingua
escrita dependeria, diretamente, da evolucdo dos niveis de

desenvolvimento do pensamento?

Embora a evolugdo das conceitualizacdes testemunhe
um trabalho de natureza cognitiva, seria insatisfatério, com
base nos resultados alcancados, concluir sobre ligagdes
causals entre o desenvolvimento cognitivo e o desenvolvimento
da representagdo da escrita na crianga. De fato, a crianca néao
precisa necessariamente atingir '© nivel operatdrio para
interpretar o universo escrito; FERREIRO (1986) e KAUFMAN
(1988), entre outros pesquisadores, encontraramn sujeitos nao
operatérios em niveis avangados de conceitualizacio da lingua

escrita. Um fator importante a ser considerado para a
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compreensao deste fendmeno, e gque a presente investigacéo
‘também detectou, & a influéncia do meio, no case o mneio
escolar, no processo de alfabetizacgdo. Isto &, o meio pode,
dependendo de suas caracteristicas, facilitar ou dificultar a

aprendizagem da lingua escrita.

As limitagbes proéprias do teste correlacional
utilizado nesta pesquisa evidenciaram, portanto, resultados
parciais que ndo permitem conclusdes generalizédveis no campo
das relagdbes causais. As correlagdes positivas encontradas
atestam apenas uma simultaneidade de ocorréncia entre as

varidveis analisadas. Pesguisas longitudinais seriam

necessarias para o aprofundamento deste tipo de estudo.

Todavia, o fato de niveis mais avancados de
conceitualizagdo coincidirem, muitas vezes, com a presenca de
estruturas cognitivas reversiveis, pode estar indicando uma

influéncia reciproca entre os dois processos analisados.

De um lado, se a reversibilidade de pensamento
possibilita o estabelecimento de relagbes légicas entre os
fenbmenos se enriquece as estruturas cognitivas conferindo
maior poder de assimilagdo aos esguemas do sujeito, entdo essa
reversibilidade, uma vez instalada, facilita a compreensio

mais objetiva da lingua escrita.

De outro lado, se o conhecimento do sistema escrito,
considerado como um objeto entre outros, é& o resultado de

inGmeras interagbes entre o sujeito e este universo enm
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particular, se o processo interativo, como afirma Piaget,
supde uma constru¢do continua desencadeada por movimentos cada
vez mais coordenados de acdes gue se orientam no sentide da
equilibrag8o e se algo semelhante acontece com a escrita,
entao a construgdo do conhecimento sobre a lingua escrita

colabora na conguista da reversibilidade de pensamento.

E nesta diregdio gue Piaget encaminha sua anilise
sobre a estreita conex8o entre progressos lingliisticos e
progressos cognitivos, verificada por Emilia Ferreiro no
estudo intitulado "Les relations temporelles dans le langage

de lfenfant®.

"Poderia ocorrer que em todos os dominios ao

mesmo tempo, gquando diante de dificuldades
mais ou menos equivalentes, um problema comum
se coloca (...). O sujeito reagiria por um
mesmo jogo de regulacoes, ou seija, a
equilibragdo por compensagido de perturbacgdes,
o que levaria, entdo, a uma estrutura mais ou
menos geral (operag¢do ou fungdo operatdria).
(...} Esta sclucdo (...) nédo significa
naturalmente que as estruturas légicas
constituem um produto ou um derivado das
estruturas lingliisticas, porque seriam, ao
contrério, o resultado comum de todas as
regulagSes em todos os dominios ac mesmo tempo
(...). (PIAGET, 1971).

Enfim, a relacdo entre reversibilidade de pensamento
e conceitualizagbes que as criancas elaboram a respeito do
coédigo escrito aparece, neste estudo, evidenciada por aquilo
que h& de comum nos dois processos: o mecanismo interno de

equilibrag&o geral das estruturas de conhecimento.
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Os resultados alcangados trazem elementos
importantes para agueles gue  buscam na perspectiva
epistemoldgica construtivista-interacionista as orientacgdes
oara a ag¢&o pedagbgica junto a criancas em inicio de

escolarizagdo.

E claro que as criangas ndo precisam atingir o nivel
operatério para iniciarem o processo de alfabetizagdo. Elas,
desde cedo, e conforme o nivel de desenvolvimento no gqual se
encontram, buscardc conmpreender o gue a escrita representa,
construindo as diferentes hipdteses evolutivas. No entanto,

também & certo, conforme a teoria piagetiana, que guanto mais

bem coordenados e integrados forem os esguemas do sujeito,
.mais facil e rapidamente sera assimilado o objeto de

conhecimento.

No &mbito pedagbgico, isto significa que ha de se
favorecer a interacdo da criangca com objetos variados visando
a construgdo das estruturas de conhecimento em diferentes

dominios, além da lingua escrita.
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It

i.

.

PROVA DA CONSERVACKO b»pE

QUANTIDADES DISCRETEAEAS

MATERTAL : 12 fichas vermelhas

10 fichas azuis

PROCEDIMENTO :

©00060
OO000O0O0O

Dispor sobre a mesa 6 a 8 fichas azuis, alinhando-as, e pedir a eri

anca que faga outra fileira igual com as fichas vermelhas, dizendo:

i
~ "Ponha o mesmo tanto (a mesma quantidade) de suas fichas, como eu

fiz com as azuis, nem mais, nem menos”, ou - "Faca com suas fichas

ums fileira igual @ minha, com o mesmo tanto de fichas nem mals mem

menos",

Anotar o desempenho da erianga e se necessario dispor as fichas a~
zuis e vermelhas em correspondencia termo a termo. Depois apresentar

a8 seguintes questoes :

-~ "Voce tem certeza que estas duas fileiras tém ¢ mesmo tanto da £i
chas " ou - "H3E o0 mesmo tante (ou a mesma quantidade) de fichas vey

melhas e azuyis 7".

- "Se eu fizer uma pilha com as fichas azuis e voce fizer uma pilhsa
com as fichas vermelhas qual das duas ficard mais alta 7" - "Por

que ?" ou -/ "Como vocé sabe disso 7",

©00000
ONOCRORONONG

Fazer uma modificagdo na disposigido das fichas de uma das fileiras,
eéspagando-&s ou unindo-as, de modo que uma fique mais comprida do
que a outra, a seguir perguntar:

- "Tem o mesmo tanto de fichas azuis e vermelhas ou nao 7" “"Aonde



ter mais 1" '"Como & que voce sabe 1",

Se a crianca der respostas de conservagao chamar sua atengao para a
configuragao espacial das fileiras, dizendo:
-~ "0lha como esta fila & comprida, serd que aqui ndo tem mais fi=-

chas 7%

Se a crianca der respostas de nio-conservagao lembrar a equivaléncia
fnicial dizendo: =~ "Voce se lembra que antes a gente tinha postouma
ficha vermelha diante de uma azul 7" ou - "Qutro dia um(a) menino(a)

como voce me disse que nessas duas fileiras tinha a2 mesma quantidade

de fichas; o que voce pensa disso 7"

00600660
OJONONONORE.

Repetir o procedimento do item 1.

- 000000

Repetir o procédimento do item 2 dispondo as fichas como o modelo.

e®e OO
040 0.0

Fazer um circulo com as fichas azuis e pedir a crianga que faga a
mesms coisa com as fichas vermelhas nao colocando nem mais nem menos

Anotar o desempenho da crianga e depois perguntar: =~ "Voce tem cer

teza que estao iguals 7" = "Ha o mesmo tanto de fichas vermelhas e



azais 1"

e
o

Juitar as fichas de~um dos circulos e perguntar: = "H3 o mesmo tan

to de fichas azuis e vermelhas ?" « "Como voce sabe digso 7",

I1Y. DLAGNOSTICO

1. A crianga possui a nogaoc de conservacgao de quantidades discretas

quando faz a correspondencia termo a termo e afirma a igualdade das quan
tidade. mesmo quando a correspondéncia Stica deixa de exiatir, iato e,
ela compreende que dois conjuntos sao equivalentes mesmo que a disposi-
¢ao0 de seus elementos seja modificada, Alem disso, a crianga apresentaar
gumentoa logicos para as suas afirmagoes, por exemplo: =~ "Tem a mesma
quantidade de fichas, porque aqui vocd s& espagou’, ou - "Fgta fileira
estd mais comprida mas o tanto de fichas & o mesma., Nao pusemos e nem el

ramos. EntZo & a mesma quantidade" etc...

2. A crianga ndo possui a nogio de conservagao de quantidades discre
tas quando admite qua & quantidade de um dos conjuntos aumenta ou dimji
nui se a configuracao espacial de seus elementos for modificada.

-
~

3. A crianga estd no estiagio de transigdo quando algumas vezes da

respostas de conservagao e outras di respostas de nio conservacio.

IV . OBSERVACDOES :

l. Nesta prova podem ser usadas fichas de outras cores, desde que sg

Jam apenas duas cores.

2. A prova devera ser aplicada mais duas vezes, ge a crianca ergar a
primeira vez, Devera ser aplicada apenas mais uma vez se a crianga acer

tar todas as respostas na primeira aplicagao.

Aseim sendo ha tré€s possibilidades de diagndstico



C = possui a nocao de conservagao de quantidades discretas
NC = nao possul a nogao de conservagao de quantidades discretas
T = eata no estagio de transigao, algumas vezes admite a conservagao

autlras vezres nega.

3. Ao dar as instruqﬁes ou fazer as perguntas & professora deve 88

tar certa de que a crianga as compreendeu.
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PROVA DA CONSERVACAO DO

I . MATERIAL : Dols copos idénticos

Um copo mais estreito e mals alto

Um copo mais largo e mais baixo

I1. PROCEDIMENTO

Inicialmente a professora conversa com a criancga e a convida para
brincar ou fazer um joguinho. Estando a criangs interessada na brincade}
ra a professora diz: =~ "Vou colocar &gua nestes dois copos (A e A') quan

do eles estiverem com & mesma quantidade (ou o mesmo tanto) de agua voce

me avisa ? Olhe bem ", Colocar a dgua at€ mais ou menos & metade dos co

pos & perguntart

~ "Estdo iguais ? Tem s mesma quantidade de dgua nos

dois copos ? Voc@ tem certeza ? Por que ?

"Se vocd tomar a dgua deste copo (A) e eu tomar a Agua deste (A') qual

de nds dols (duas) toma mais Egua ? Por que 7

l

A Al B
Transvdsar a agua de A para B e depoils perguntar: - "E agora onde tem

mais agua ?" "Por que 1" ou - "Como voc® sabe disso 77.




Contra~Argumentagao: Se a crianga demonstrar que nao possui a nogao
de conservagao dizer: - "Outro dia eu estava brincando com um{a) meni

no{(a) que tem a sua idade e eld me disse que nestes dols copos Lem a

- - - R

meema quantidade de agua porque a gente nao poe e nem tirou, Vocé
acha que aquela menina estava certa ou errada 7" 'Por que 1",

Se s crianca demonstrar que possui a nogao de conservagao dizer: -

"gurtro dia eu fiz eata brincadeira com um{a) menino(a) do seu tamanho
e ele me disse que neste copo (B) havia mails Agua. Porque nele a dgua
)

estava taoc alta ! O que voce acha desse(a) menino(a), ele(a) estava

certo ou errado 7" "Por que 17",

Transvasar a agua de B para A, mostrar a crianga entao os copos A e
A' perguntando: - "E agora onde tem mais dgua ?" e depois: - "Se eu
beber esta agus (A) e vocé esta (B) quem bebe mals, eu ou voce ? Por

que 1".

Transvasar a sgua de A para C e depois perguntar: - "E agora onde tem:

mals agua " "Por que ?" ou "Como voce ssbe disso 7",

Contra-Argumentacao igual & do item 2,




1. A crianga possui = nocac de conservagao do 1Tquido quando afirma
que nos copos A e B e A e C tem a mesma quantidade de agua e para justifi

car suas afirmacoes apresenta os seguintes argumentos :

Identidade : "Tem & mesma quantidade de Bgua porque nao se pos e

nem tirou'".

Reversibilidade Simples : "Tem a mesma quantidade porque se pu er

mos a agua deste copo (B) neste (A) fica tudo igual ocutra vez'.

Reversibilidade por Reciprocidade : "Tem a mesma quantidade por-

que este copo (B) @ estrelto e nele a agua sobe a este & mais lag

g0 & a agua fica mais balxa".

2. A crianga ndo poseui a nogao de conservagao do 1iquido quando a-

firma que 8 quantidade de agua nac e a mesma em B & C,

3. A ecrisnga estd na fase intermedidria ou de transigao quando admi-

te a conservacao da quantidade em alguns transvasamentos e nega em Outros.

IV. OBSERVAGOES :

1. A2 perguntas podem eer modificadas quandoc se constatar que nao

foram compreendidas pelas criangas.

2., Se & crianga errar,a prova toda devera ser aplicada mais duas ve
zes. Se a crianga acertar todas as questoes, a prova devera ser aplicada
mais uma vez,.

3, Se a erianga acertar todas as questoes nas duas provas,pode-se a-
firmar que ela posesui a nogdo de conservacao do liquido. Se errar todas
a8 questoes nas trés provas, nao possul a nogao de conservacac do l1iquido
e se acertar algumas questoes ¢ errar outras encontra-se no eatagio de
transigao. Ha, portanto, trés dlagndsticos possiveis :

C = possul a nogac de conservagao
NC = nao possul a nogao de conservagao

T = estd no estaglo de transigio
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PROVA DA CONSERVACIRKO DA MASSA

I . MATERIAL : Mansa de modelar

IT . PROCEDIMENTO 1

. @O

Convidar a crianca para brincar com massa de modelar. Apresentar-lhe
entio duas bolinhas de massa idénticas de 2 a 3 centimetros de diame
tro e perguntar: - "Estas duas bolinhas sao iguais ? Elas tem a mes

ma quantidade (ou o mesmo tanto) de massa 7" - "Vocé tem certeza 7",

"3s ey der eata bolinha para voceée e ficar com esta para mim, qual de

nos ganha a bola que tem mais massa 7" "Por que 1".

Observagao: Se a crianga responder que uma vai ganhar uma bola malor

que a outra, perguntar: = "Entao elas nao sac iguais ?7".

e s

Transformar uma das bolinhas em rolinho ou salsicha e colocando-a ho
rizontalmeénte na mesa, perguntar: - “E agors onde tem mais massa 1"

"Por que !" ou "Como voce sabe disso 1"

Contra-Argumentagao: Se a crianga der respostas de nao conservagao di
zer! - "Mas sera que aqui (“l") tem mais massa mesmo, ele(a) esta
tdo fininha 7" ou - "Um(a) menino{a) me disse que nos dois tem a mes
ma massa porque nao se pbs nem tirou. 0O que voce acha, este(a) meni

no(a) esta certo ou ngo " Se a crianga der respostas de conserva-



~ . - - .
gao, contra-argumentar com afirmagoes de nao comservagao,

- -
-~ b

.
., @@

Transformar o rolinho em bolinha novamente e procader da mesma manel

Al
\

ra que no item 1.

Transformar a bolinha em rolinho colocando-o verticalmente sobre a
mesa e entao perguntar: = "E agora onde tem mais massa 7" {(Seguir

o procedimento do item 2).

P 4

Transformar o rolinho ou salsicha em bolinha novamente e seguir o

procedimento do item 1,

Y “'% '
o. WO 2o ‘

Dividir uma das bolinhas em quatro ou cinco pedagos iguais fazendo




com eles bolinhas menores, a seguir perguntar: - "E apora onde tem
mais massa nesta bola grande ( ® ) ou em todas estas juntay ( ¥ )

Continuar sepguindo cs procedimentos dos itens 2 e 4,

ITI. DIAGNOSTICO :

. ~ ~ :

1. A crianga tem & nogao de conservacgao da massa quando afirma que

23 bolinhas transformadas continuam tendo a mesma quantidade de massa o
justifica suas afirmagoes com argumentos ldégicos de identidade, reversi-

bilidade simples e reversibilidade por reciprocidade.

2. A crianga nao tem a nogao de conservacao da massa quando admite

que a quantidade de massa se altera quando a bolinha & transformada.

- . -~ N Pt
3. A crianga esta na fase de transigaoc quando admite a Conservagao

da massa em algumas situagoes e a nega em outras.

1V . OBSERVAQOES :

1. A profesaora deve usar uma linguagem clara e simples para que suas
instrugoes e perguntas possam ser perfeitamente compreendidas pelas eri

angas .

2. A prova deverz ser aplicada mais duas vezes quando a crianga errar

na primeira vez, e aplicada mais uma vez quando a crianga acertar.

3. Podemos afirmar com certeza que a crianga possui a nogao de con-
servacao da massa quando acertar todas as questoes nas duas provas. Se
a crianga errar todas as questdes nas tres provas, podemos afirmar que
naoc possui a nogao de conservagao. Se a crianga acertar algumas vezes e
errar outras, estard no estagio de transigao. HA treés possibilidades de
diagndastico :

C = possui a no¢ao de conservacao

NC = n8o possui a nogdo de conservagao

T = esta no estagio de transigao

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS :

PIAGET, Jean e INHELDER, Blrbel. 0O Degenvolvimento das Quantidades Figi

cas na Crianga, Conservagao e atomlamo. Trad. por Christiano Monteiro

Oiticica. Rio de Janeiro : Zahar Editores, 1971.
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P ROV A DE I NCLUSA 0 D E C L AS S E S (FRUTAS)

T .
IT .
1.

MATERIAL 7 frutaes de plastico ou natural sendo : 5 m

=
s
i
i+
4]
[
o
-3

nanzg.

PROCEDIMENTO :

Depois de uma conversa imicial com a crianga a fim de deixa-la a von

tade, apresentar-lhe as 7 frutas perguntando: - "0 que & tudo isto?"

Se a crianga nao souber, dizer: - "Isto sao frutase. Letas sao as ma
¢as e estas as bananas'. ~ "Voce conhece outvas {rutas 2" - "Quais "

- "De gual delas vocé gosta mais 7",

Pegar uma fruta de cada vez e perguntar 8 crianga: - "0 que & isto ?"
Se a crianga responder: "¢ uma fruta", perguntar: "qual & o nome de
la ?". Se a crianga responder "& uma ma¢a" ou "& uma bSanana', pergun

tar: - "0 que a maca {(ou & banana) 2 7',

Ll
TR

Apontar para ‘as frutas e perguntar: - "O que vocé esti vendo aqui 8o

bre a mesa ?". Se a crianga disser "frutas", perguntar apontando pa

ra as magasa: - "Estms como se chamam 7" - "B estas 2",

Dar prosseguimento perguntando: - "Aqui na mesa tem mais macgas o

tem mais frutas ?" =~ "Por que 7" ou '"Como vocé sabe digso 7"




WW“? .

Apresentar duas bananas & uma maca e proceder da mesmz maneira que

nos itens 2, 3 e 4,

II1. DIAGNDOSTICO :

1. A crian¢a possui a nogao de inclusao de classes ou de classifica
¢ao operatoria quando responder nos itens 4 e 5 que: - "Ha mais frutas
porque todas sao frutas™ ou "H& mais frutas porque frutas 330 sete e ma

¢as sao cinco" ou "Ha mais frutas porque 880 tres e as bananas sao duas)

2. A crianga nao possul a nogao de inclusao de classes ou de «classi
ficagﬁo operatoria quando nos itens 4 e 5 responder, respectivamente: -
"Hi mais magas porque sao multas (ou cinco) e as bananas sao poucas (ou
duas)" e "Hi mais bananas porque sac muitas (ou duas) e magas sao pou-

cas (ou so tem uma)'.

1V . OBSERVACOES :

1. Esta prova devera ser aplicadas mais duas vezes se a crianga errar
todas as questoes da primeira prova e mais uma vez se & crianga acertar
a2 primeira prova.

2. A contra-argumentagao deve ser feita pars termos um diagnostico
mais preciso. Assim, quando a crianga demonstrar que naoc posaui a nogao
de classificagdo operatoria, & professora podera dizer, por exemplo: -
"Um(a) coleguinha seu(sua) me disse que "ha mais frutas porque todas sao
frutas", - "0 que voce acha ele(a) esta certo{a) ou errado{a} 7". A pro
fessora também podera sugerir & crianga que pegue nas maos "todas as fru
tas". Depols que a criangs tiver feito isso, a professora pede-lhe que
as coloque sobre a mesa e pegue agora "somente as macas”". Executada a
tarefa, a professora pede & crianga que "ponha as magas junto com as ba
nanas e pergunta-lhe: - "Aqui h@ mais magas ou ha mais frutas. Por que?"”

Se a crianga demonstrar possuir a nogao de classificagao operatdria
contra-argumentar com ela dizendo, por exemplo: ~ "Um(a) coleguinha seu
(sua) me disse que aqui ha mais magas (ou bananas) do que frutas". - "0

que voceé acha disso, ele{a) estd certo(a) ou errado(a) 7".
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3. Se a crianga acertar rodas as questoes nas duas provas podemos a-

firmar que possui a nogao de classificagao operatoria ou de inclusae

de

classes. Se a crianga errar todas as questoes nas tres apiieagSes da pro

va, podemos afirmar que ela nao possui a nogdo de classificagao

ria ouv de inclusao de classes, Se a crianga acertar,

tuagac em que lhes sao apresentadas cinco magas e duas bananas e
na airuagﬁo em que avalia duas bananas e uma mwaga, ou ainda quando

acerta uma prova e erra as outras, podenmncs afirmar que esta no

de transicao.

Ha portanto, tres diagnosticos possiveis :

CO = possui nogao de classificagao operatoria

NCO = nao possui a nogao de classificagao operatdria

T = transigao

4. Ay frurtas indicadas para esta prova podem Ber substituldas

outras desde que sejam bastante conhecidas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 1

por exemplo,
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PIAGET, Jean e INHELDER, Birbel. A Génese das Estruturas Lﬁgicas Elemen

tares. Trad., por Alvaro Cabral, Rio de Janeiro :

Adaptajao 1 Orly Zucatto Mantovani de Assis

Zahar Editores.
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. MATERIAL : 7 flores de plastico ou naturais sendo : 5 rosas e 2

margaridas

PROCEDIMENTO

Depois de uma conversa inicial com a crianga a fim de deixa-la v von

tade, apresentar-lhe as 7 flores perguntando: - "0 que & tudo isto 1"

. ot , . v _
Se a crianga nao souber, dizer: - "lIsto sao flores. Estas saoc as ro

sas e estas as margaridas". - "Voce conhece outras flores 7" Quais 7"

Pegar uma flor de cada vez e perguntar & crianga: - "0 que & isto 1"

Se a crianga responder "& uma flor", perguntar: '"qual & o nome de
1a 7",

Se a crianga responder "& uma rosa" ou "& uma margarida’, perguntar:

- "0 que a rosa (ou 8 margarida) & 7"

"0 que voce esta vendo aqui sobre a mesa ?", Se a crianga disser:

"flores" perguntar, apontando para as rosas: "Estas como pe

(apontando as margaridas) - "E estas 17",

chanam 7"

Dar prossegulmento perguntandot -~ "Aqui ne mesa tem mais rosas ou tem

mais flores " - "Por que !" ou "Como voce sabe digaso 7",




Apresentar duas margaridas e uma rosa e proceder da mesma maneira

gque nos itens 2, 3 e 4.

I11. DIAGNOSTICO :

1. A crianga possui a nogao de inclusao de classes ou de classifica
gao operatdria quando responder nos itens 4 e 5 que "HR mais flores por

que todas sao flores" ou "Ha mais flores porque flores sao sete e rosas

8ao cince™ ou "Ha mais flores porque sao tres e margaridas sdao duas".

2. A crian¢a n3o possul a no¢ao de inclusgo de classes ou de classi
ficagao operatdria quando nos itens 4 e 5 responder respectivamente que
"Ha mais rosas porque rosas 8aoc muitas e margaridas sao poucas” e "Ha

mais margaridas porque sac duas e flor (rosa) & uma so".

3. A ¢rianga estara na fase de transigao quando em algumas situagoes

fizer a inclusao de claspes e em outras nao.

IV . OBSERVAGJOES :

1. Esta prova devera ser aplicada mais duas vezes se a crianga errar

todas as questoes da primeira prova e mais uma vez se a crianga acertar.

2. A contra-argumentagao deve ser feita para termos um diagnostico
mais preciso. Assim, quando a crisnga demonstrar que nao possui a nogao
de classificagao operatdbria, a professora podera dizer: - "Um(a) colegui

nha seu(sua) me disse que "h& mais flores porque todas sao flores" -~ "0

que voce acha, ele(a) estd certo(a) ou errado(a) ?".

A professora também poderd sugerir a criangs que pegue nas mios 'to
das as florea'". Depois que a crianga fizer isso, peédir-lhe que as colo
que sobre a mesa e pepue depois ""somente as rosas”. Executada a tarefa
pela crianga, & professora sugere-lhe que "ponha as Tosas junto com a8
margaridas' e pergunta-the: - "Aqui ha mais rosas ou ha mais flores ?" .

"Por que 7',

Se¢e a crianga demonstrar possuir a nogao de classificagao opgratoria,
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contra-argumentar com ela dizendo, por exemplo: - "Um(a) coleguinha seu
(8ua) me disse que aqui hz mais rosas (ou margaridas) do que flores”, -

"0 que vocé acha disso, ele{a) esta certo(a) ou errado(a) 2V,

3. Se 8 crianga acertar todas as questoes nas duas provas podemos a~
firmar que poasui a nogao de classificagao operataria ou de inclusic de
classes. S5¢ a criauga errar todas as questoes nas trés aplicacdes da pro
va, podemos afirmar que ela nao possui a nogio de clagsificagao operato
ris ou de inclusao de classes.

Se a crianga acertar, por exemplo, na sicuaqﬁo em que lhes sao apre
sentadas cinco rosas e duas margarides e errar na situagao em gue avalia
duas margaridas e uma rosa, ou ainda quando ela acerta uma prova e erra
as outras, podemos afirmar que esta no estdgio de transigao.

H3 portanto, trés diagndsticos possiveis :

. ~ . ~ -
CO = possui a nogao de classificagao operatoria

NCO = nao possui a nogdo de classificagao operatoria

T = transigao

4. As flores indicadas para esta prova podem ser substituidas por

outrag desde gue sejam bastante conhecidas.

REFERENCIAS BIBLTIOGRAFICAS :

PIAGET, Jean e INHELDER, BHrbel. A Geénese das Estruturas LOgicas Elemen

tares. Trad. por Alvaro Cabral. Rio de Janeiro : Zahar Editores.

Adaptagao : Orly Zucatto Mantovani de Assis.
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IX

PROVA DE SERTAGRO DE RASTONG &g

10 bastonetes de 10,3 a 15,7 cm colocados numa prancha

. MATERTIAL ¢ 10 bastonetes de 10,6 cm a 16 cm.

E]

. PROCEDIMENTO : ﬁ{] !

i
L

Construgao da Série

Convidar & crianga para fazer um jogo ou uma brincadeira. Apresentar
~lhe os bastonetes dizendo: - "Estes pauzinhos chamam-se bastonetes.
Voce val pegar estes bastonetes e fazer com eles uma bonita eacada
(ou fileira) colocando os bastonetes bem em ordem, um ao lado do ou

tro". Observar e anotar como a crianga escolhe os bastonetes e os
ordena. Se a crianga fizer uma escada sem base comum sugerir: - "Vo

cé nao poderia fazer sua escadinha mais bonita ?". Quando a crianga
terminar perguntar-lhe: ~ "Como vocea fez para escolher os bastonetes 7"

Anotar o desempenho da crianga ao construir a série de bastonetes.

0l

nenhum ensaio de seriagao

]

Pequenas series

tentativa de seriagao ou seriagao assistematica

000

- exito sistematico

Apontar para o primeiro bastonete e perguntar: - "Por que voce colg
cou este aqui 7", Apontar para o Gltimo e perguntar: - "“Por que voce
colocou este aqui ?". Apontar um dos medianos e Fazer a mesma per—
gunta,

Intercalagao

Apresentar & crianga a serie da bastonetes colados numa prancha. Dar

8 crianga um &8 um os baatonetes que medem de 10 cm a 16 cm na seguip




1I1.

te ordem: 3, 9, 1, 8, 6, 5, 4, 7, 2 (1 @ o maior), dizeado: - "Onde

voce deve colocar este bastonete para que ele fique bem arranjado e
. ?H L

a escade nao se desmanche +Observar como a crvlanya praocede 4 230

lha do lugar certo para cada bastonete, anotando o sge¢u desempenho na

intercalagao.

- nenhum ensalo

engalos infrutiferos

]

exito parcial

0oaoano

-~ 8xito por intercalagao

Contra-prova

Se a crianga teve &xito na construgaoda série e na intercalagao, cg

locar um anteparo que lhe impega de ver o que a professora fara por
tras dele, dizendo: ~ "Agora & minha vez de fazer a escada. Voce vai

dar-me os bastonetes um spos o outro como eu devo coloca-los, para

que minha escada flque t3o bonita quanto a gua”™, "Vocé devera encon

trar um melo de entrega~loe una ordem certa". X medida que a crianga

for entregando cada bastonete, perpguntar: - '"Por que voce me deu es-~
g q

te 7" - "Como ele & perto dos outros que estao com voce 1" - "Como

ele @ perto dos que estao comigo 7",

Anotar o desempenho da crianga na construgao da serie com o anteparo

0.

nenhum ensaio

- ensalos Iinfrutiferos

3]

xito parcial

O oo

-~ . + hod
- exito por intercalagsao

DIAGNOSTICO :

1. A crianga possui a nogao de seriagao operatoria quando tem exito

sistematico nas trés fases § construgsdo da série, intercalagao e contra-

prova. Alem disso, ela deve compreender que qualquer um dos elementos me




dianocs ds série @ aso mesmo tempo malor dos que o anteccdenm ¢ menor

que o sucedem,

do

Verifica-se se a crianga atingiu essa compreensdao quando lhe pergun

tamos {apontando um dos bastonetes mediancs) = "Por que vocée colocou

te aqui ?'" ou - "Por que este deve ficar aqui 7",

2. A crianca nao possul a nogao de seriagae operatoria gquande

tem £xito na construgao da serie e na intercalagao.

3. A criancga esta no estagio de transigao quando acerta algumas

fases e srra outras.

IV . OBSERVACOUES :

es

nao

das

1. Se a crianga errar a primeira prova, repetir a aplicagao por mais

duas vezes. Se a crianca acertar toda a prova repetir apenas mals
vez.

Ha treés diagnosticos possiveis

50 = possui a nogao de seriagao operatoria

NSO = nao possui a nogao de seriagao operatoria

T = esta no estagio de transigao

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS :

uma

PIAGET, Jean e INHELDER, BHrbel. Genese das Estruturas Logicas Elemen-—

tares. Trad. por Alvaro Cabral. Rioc de Janeiro : Zahar Editores.

Aﬁagtagao : Orly Zucatto Mantovani de Assis
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ANEXO 1
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o pato nada




iIndio

mulheres



brinquedo



curral




os caminhé}es correm



ERRATA

Pagina 14 - Linha 21:
Onde se le ...seatem as prioridades

leia-se: ...se atem as propriedades...

Pagina 27 - Linha 16:

Onde se le ...{reversibilidade ou reciprocidade)

leia-se: ...{reversibilidade por reciprocidade)

Pagina 78 - Ultima linha:
Onde se le ...cada lamina foi apresentada

leta-se: ...cada lamina foi apresentada por meio...

Pagina 155 - Linha 15;
Onde se le ...e da conservacao...

teia-se: ...e de conservacgao...

Pagina 158 - Linha 24:
Onde se le ...importancia das imformagées da crianga

leia-se: ...importancia das informagoes obtidas pela crianca




