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RESUMO

O objetivo deste estudo é verificar a relacdo entre os niveis de
abstracgo reflexiva e de aquisicdo de escrita nos sujeitos estudados em duas
fases: inicio e final do ano letivo.

Participaram dessa pesquisa 52 sujeitos matriculados em uma escola
estadual do Ensino Fundamental de Campinas e que cursavam o CBI.

Para efeito deste frabalho, cuja fundamentacao tedrica se baseia nos
estudos da Psicologia Genética de Piaget, procedeu-se a uma avaliacgo inicial
em escrita, com prova de escrita dirigida e esponténea, aplicada coletiva e

individualmente, respectivamente, ¢ a prova de Realismo Nominal. Para
avaliar o nivel de abstracéo reflexiva dos sujeitos utilizou-se a prova “A Ordem
das Acgles Praticas’, organizada por Piaget.

Com um intervaio de sete meses, as mesmas provas foram aplicadas
aos sujeitos, configurando as situagbes de pré e pos-teste.

A andlise qualitativa e quantitativa dos dados permitiu afirmar que os
sujeitos apresentaram nitido progresso quanto & aquisicdo da escrita e
superacao do realismo nominal, ndo tendo sido observado, porém, mudanca
de nivel na prova de abstracéo reflexiva.

Pode-se dizer com isso que tais resultados nos conduzem a
conjecturar que a aquisicdio de escrita em nivel alfabético ndo exige uma
estrutura superior construida pelo processo de abstragio reflexiva e que a
construcdo deste conhecimento ndo se apéia necessariamente em sistemas
reversiveis de pensamento.



ABSTRACT

The objective of this study is to verify the relationship between the
levels of reflexive abstraction and the acquisition of writing in the studied
subjects in two phases: beginning and ending of the school year.

Fifty-two people enrolled in elementary public school of fundamental
learning of Campinas and that coursed the CBI took part of this research.

For effect of this work, whose theory foundation is based on studies of
Piaget’'s Genectic Psychology, proceded in a initial writing test, with writing test
administered applicated in group and spontaneous test applicated individuaily

and the nominai realism test. To evaluate the level of reflexive abstraction of
the persons was used the test “The Practical Actions Order”, organized by
Piaget.

With a seven month interval, the same tests were applicated in the
students, configurating the situations of before and post test.

The quantitative and qualitative analyse of the results affirmed that the
students have shown a well marked progress to the writing acquisition and the
overcoming of nominal realism, has not been observed so the level changes in
abstract on reflexive test.

One can say that such results iead us to think that the writing acquision
in aiphabetic leve! does not need a higher structure constructed by the reflexive
abstraction process and that the construction of this knowledge is not
necessary to support in reversible thinking systems.



INTRODUGAO

A alfabetizacdo & um dos grandes desafios a ser enfrentado e
superado pela educacéo no Brasil.

Gragas & expanséo da escola publica, mais precisamente do ensino
basico, que vem ocomrendo desde a década de 40, foi possivel diminuir os
indices de analfabetismo, como mostram os dados fomecidos pelo IBGE. Em
1940 tinhamos 56% de analfabetos, em 1950 esse nimero passou para 50,5%
e, em 1960, pode-se observar uma diminuicdo desse indice que passou para
39,6%. Nos dltimos censos realizados em 1970 e 1980, tivemos os seguintes

indices: 336% e 25,5% respectivamente, mas, mesmo assim, as pesquisas
mostram fer o Brasil uma taxa grande de analfabetos.(Werebe, 1894, p. 227)

Muitas foram as campanhas criadas pelos govermnos para tentar
resolver ou atenuar esse grande problema. Em se tratando de combater o
analfabetismo de adultos e adolescentes, podemos citar o Mobral (Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo- 1961), “que malogrou tanto nas suas intencbes
leiloeiras, come na intengdo de promover a alfabetizacio das grandes massas
de iletrados do pais”.{Wersbe, 1994, p. 229).

O projeto Educar (1985) foi criado com ¢ objetive de dar continuidade
ac antigo Mobral, tendo adotado o *métode Paulo Freire”, despido, porém, de
seu “conteddo politico” e, embora com resuitados positivos (60 a 70 % de
aprovagbes, segundo 0s responsaveis), foi também extinto. (Werebe, 1994, p.
230)

Qutros projetos foram entdo desenvolvidos pelo MEC, todavia sem
resultados efetivos.

Sem querer pormenorizar essas diferentes propostas, gostariamos de
salientar uma que ainda esta em vigor no ensino bésico no Estado de S3o
Paulo, ou seja, o Ciclo Basico (1984).

A experiéncia de implantacdo do Ciclo Basico tem sido considerada
importante nesse campo, por se tratar de uma reforma de ensino que abrange
todas as escolas estaduais, tendo sido a que registrou maior continuidade.



A criaco do Ciclo Basico, gue reuniu as duas primeiras séries do 1o.
grau, visava a oferecer maior tempo e methores condicbes a grande parte da
populacdo infantil.

Antes da implantacdo, as criticas propostas foram muitas,
especialmente as que concernem & promogdo automética e ao remanejamento
dos aiunos nas classes.

Os resultados dessa reforma ainda estdo sendo analisados.

Em se tratando de solucionar o problema do fracasso nas séries
iniciais, em meados da década de 70, os governos passaram a incentivar a
ampliacBo de vagas para o atendimento da crianga de 4 a 6 anos,
institucionalizando, no Brasil, a pré-escola oficial obrigatoria. As pré-escolas
passaram, entdo, a receber um numero grande de criangas, vindos, na

maioria, de classes menos favorecidas. A essas criancas oferecia-se uma
educagado que privilegiava o desenvolvimento de habilidades especificas para
a alfabetizacdo. De cardter compensatério, sem ¢ acompanhamento de outras
medidas econdmicas, a educacdo pré-escolar ndc conseguiu obter os
resultados esperados, pois as séries iniciais ndo deixaram de produzir
repetentes.

Mesmo com a democratizacio do ensino publico e o discurso em favor
da educagao popular no Brasil, o que ainda se vé é a falta de vagas para todos
e uma grande taxa de repeténcia e evasdo escolar preocupante. Segundo
dados recentes do IBGE (instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), o
Brasil tinha, em 1985, cerca de 16 milhdes de analfabeios, o equivalente a
15,6% da populagéo acima de 15 anos. Esses dados mostram ser o Brasil o
pais da América Latina que tem o segundo percentual de analfabetos entre a
populacic adulta, apesar de estar no mesmo nivel de desenvolvimento
econdmico dos outros paises que n&o amargam esta estatistica.

Atribuir o fracasso da alfabetizagéo ao professor e a sua formacao, em
muitos aspecios deficitaria, tem sido uma forma de justificar o agravamento
desse quadro na educacdo brasileira. Por outro lado, por muito tempo a culpa
recaia no préprio aluno, dado como incapaz e desmotivado, fadado desde
cedo ao insucesso; outros ainda criticavam o frabalho feito pela pré-escola,
que nao dava o preparc necessario ao aluno ingressante na primeira série.



Vemos, entdo, que a culpa para essa triste realidade passa pelo professor,
pelo aluno, pela desigualdade social e cultural, pela questdo dos métodos
utilizados nos programas de alfabetizac8o, até pelas reais condicdes fisicas e
materiais das escolas, sem se chegar a uma conclusio.

Sem querer aprofundar essa discussfo a respeito dos possiveis
culpados, pois todas as posiches e criticas gque sé@o feitas merecem atencio,
retomamos a quesido da alfabetizacio.

Estudos recentes mostram que o drama nacional da educacéo ndo é a
evasao escolar, que explica 2% das fugas da sala de aula, mas a repeténcia,
sendo que sO na 1a. série ficam mais de 3 mithGes de criancas. (Ribeiro,
1965),

Analisando o Ultimo dado colocado por esse lado, o Cicio Basico,

citado ha pouco, com a promocao automatica teria como resolver o problema.
Sabemos, porém, que muitas criancas que conciuem o Ciclo Basico néoe estio
de posse dos conhecimentos necessérios em leitura e escrita, com um minimo
exigivel de desempenhc compativel com as séries seguintes e que dé
condigbes para a continuidade da escolarizagdo. Nesse ponto, a tal promogdo
automatica retarda apenas a reprovagio sem, contudo, acrescentar beneficios
quanto ac aproveitamento propriamente dito. Mesmo o remanejamento sem
critérios estabelecidos a partir do desempenho dos alunos e sem o professor
participar de todo o processo, discutindo e reavaliando sua pratica, muito
pouco ou nada acrescenta em termos de ganho para 0s alunos.

Decidir sobre a promocdo ou a repeténcia néo é tarefa facil, demanda
muito estudo por parte dos professores, do prépric processo ensino-
aprendizagem, assim como do sistema de avaliacdo escolar.

Essa ineficiéncia do ensino que ndo permite o dominio da escrita se
constitui como fator de discriminac@o das criangas de classes desfavorecidas e
torna-se elemento de alienacdo e marginalizacdo cultural.

Na@o que o problema seja diferente nas escolas particulares, pois
muitas engrossam as estatisticas com o ensino que oferecemn mas, como a
maioria das criancas brasileiras estuda hoje na escola publica, o fato colocado
é assustador.



No tocante a alfabetizac8o, sabemos que esse processo ndo se inicia
na escola, principaimente para as criancas de meio urbane, independente de
classe social, mas as pesquisas mostram que a livre exploracdo da escrita é
muito menos freqliente entre as criangas de camadas populares, pelo fato de
que, entre elas ha muito menos uso social da escrita (Weisz, 1988). Atenuar
essa diferenca imposta pela questdo social é tarefa da escola e do professor
que, mais uma vez, tero que dar prova de sua competéncia. Nao salientamos
aqui 0 que cabe ao governo, por entendermos que é uma questio muito ampla
e gue ndo penaliza somente a educacgo.

Mas, se & assim, o que é entdo alfabetizacdo? Quais séo as condigdes
para gue isso acontega ? Quando o individuo é considerado alfabetizado?

S8o muitas as definiches e respostas as perguntas, muitas até

contraditérias para alguns pesquisadores e educadores.

Tradicionalmente, considera-se a alfabetizaco em funcdo da relacso
entre o método ulilizado e o estado de “maturidade” ou prontiddo da crianca.

Foi na década de 70 que os pesquisadores passaram a se interessar
pela natureza dos sistemas de leitura e escrita de criancas pequenas.

Antes disso, considerava-se a escrita como uma capacidade motora
simplesmente. As pesquisas ndo se preocupavam com os conhecimentos
prévios sobre leitura e escrifa gue as criancas possuiam e com as hipGteses
por eles formuladas sobre esse sistema.

Nessa nova perspectiva, varios estudos com enfoques diferentes
nessa area foram incentivados, tanto no que diz respeitc & infludncia da
familia, da sociedade, do meio sécio-cultural e da prépria sala de aula.

Mais precisamente, Ferreiro, Teberosky e colaboradores (1986)
passaram a formular perguntas semelhantes as feitas por outros
pesquisadores de alfabetizacio, mas utilizando, como meio de investigacao, o
métado clinico de Piaget.

Ferreiro vé a alfabetizacBo como uma friade: o sistema de
representacéo alfabeética da linguagem, as concepcdes de quem aprende e as
concepgbes de quem ensina.



A ideéia da psicogénese do desenvolvimento da alfabetizacio nasceu
basicamente dos procedimentos inovadores adotados por Ferreiro e de sua
pesquisa junto a criancas na Argentina e no México.

As implicaches pedagbgicas dos resultados da pesquisa influenciaram
muitos pesquisadores em diversos paises, porque, como se observou, as
diferencas de linguas néo se constituiram em obstaculos para a aplicagéo das
idéias basicas.

O objetive fundamental de seus estudos tem sido o entendimento da
evolugao dos sistemas de idéias construidos pelas criangas sobre a natureza
do objeto social que € o sistema de escrita.

Para descobrir 2 competéncia cognitiva das criancas em leitura e

escrita, foi preciso que a autora analisasse, ao mesmo tempo, suas atividades

de producdo e sua interpretaco de textos escritos. Os resultados confirmam
0s principios gerais da teoria de Piaget, que receberam dela uma interpretacéo
especifica na alfabetizacdo. Segundo Ferreiro, as criangas ndo s&c meros
sujeitos aprendizes, mas s&o também sujeilos que sabem e, para que
adquiram conhecimento sobre o sistema de escrita, elas tentam assimilar a
informacgéo proporcionada pelo meio. A procura de coeréncia faz com que as
criancas elaborem sistemas de interpretag8o de uma maneira ordenada em
seu desenvolvimento. Na teoria de Piaget, esses sistemas elaborados pelas
criangas, ao longo de seu desenvolvimento, agem como esquemas de
assimilacdo e a necessidade de incorporar novas informacdes € uma das
razbes da alterac&o de um determinado esquema.

De acordo com os resuitados encontrados, Ferreiro caracterizou niveis
de aquisicdo de leitura e escrita, a saber: silébico, com uso de letras de forma
convencional mas utilizadas sem valor sonoro convencional, onde cada letra
vale por uma silaba; sildbico-alfabético, quando a crianga descobre que a
silaba néo pode ser considerada como uma unidade, mas é reanalisavel em
elementos menores e alfabéticos, pelo lado quantitativo que, se por um lado
nao basta uma letra por sflaba, também n&o se pode estabelecer nenhuma
regularidade duplicando a quantidade de letras; e, pelo lado qualitativo,
erdrentard problemas ortograficos.



Qutra maneira de entender a alfabetizac8o relaciona-se a esse
processo multifacetado, como diz Soares (1985), que exige a participagéo de
varias areas do conhecimento. Se considerarmos como um sujeito alfabetizado
aquele que sabe ler e escrever, @ que de posse desses conhecimentos é
capaz de utiliza-los em sua vida de forma funcional, podemos compreender a
alfabetizacdo como um processo dinamico e ample, que vai muito além da
simples decodificacfio. Entendida dessa forma, temos que considerar o
educando como um sujeito ativo no processo de leitura e escrita. Como afima
Kramer (1986), e também constitui nossa maneira de compreender, “é preciso
reconhecer que o dominio da escrita exige a compreensso de gue a linguagem
tem um aspecto simbolico (as palavras representam e significam coisas,
sentimentos e idéias), mas exige fambém a aquisi¢éoc dos mecanismos basicos

do codigo” {p. 19). Do ponto de vista da psicologia cognitiva, a alfabetizacéo
pode ser entendida por meio da andlise das relagbes entre significante e
significado.

Procurando repensar a pratica da alfabetizacdo, tormou-se necessario
buscar embasamento tedrico que desse suporte a este trabalho, garantindo
uma alfabetizacéo funcional, na qual os educandos sejam capazes de ler e
compor textos com compreensdo, para atender as suas necessidades de vida
e também possibilitar a continuidade do estudo nas séries seguintes. Para
tora-ios escritores e leitores conscientes, € preciso mobilizé-los para o desejo
de crescer, de aprender, permitindo que se apropriem do saber.

Considerando esses aspecios, a teoria que vem fundamentar ©
presente estudo se centrara na Psicologia Genética de Jean Piaget.

Para Piaget, o conhecimento néo esta nem no sujeito, nem no objeto,
mas sim na interagio entre ambos. E por isso que a ac8o é a matéria prima de
toda adaptacéo intelectual e perceptual, pois sem acfio ndo ha pensamento. A
acéo e o instrumento segundo o qual o organismo se relaciona com os objetos
e pode conhecé-los.

Para o autor, @ construgdo do conhecimento implica a construcédo de
um esquema conceitual que permita interpretar dados antigos e novos, isto é,
um esquema conceitual que permita processos de inferéncia acerca das
propriedades néo observadas de um determinado objeto e a construcdo de



novos observaveis. Essa construgdo é gradual e resulta da interacdo que
ocorre enfre © sujeito e o objeto do conhecimento. Piaget explica o
desenvolvimento, @ mesmo a construco do conhecimento, recorrendo ao
processo de equilibraciio. A equilibragio é o processo que conduz de certos
estados de equilibrio aproximado a outros qualitativamente diferentes,
passandc por varios desequilibrios e reequilibracbes. Por se ftratar de
melhoramentos, Piaget chama de equilibracéo majorante.

Em sua obra, “A representacéo do mundo na crianga” (1926), Piaget
dedica um capitulo ac estudo do realismo nominal e mostra a evolucdo dessa
construgdo. A crianga pequena confunde nomes e objetos, ou seja, faz
confusdo enire significante e significado, pois ela acredita que os nomes
estejam nos objelos e que sejam gerados pelos objetos (realismo nominal

ontolégico), ou que os nomes sejam dotados de um valor intrinseco tal que
suas caracteristicas se confundem com as caracteristicas do objeto {realismo
nominal ibgico). A superacdo do realismo nominal tornara a crianca capaz de
compreender que as relacbes entre nomes e objetos é arbitréria, ocorrendo,
entéo, a diferenciacio entre significante e significado. Assim, no primeiro
estagio, para a crianga pequena o nome esta na coisa, no objeto. No segundo
estagio, 0 nome vem dos homens, mas feito com a coisa. Durante o terceiro
estagio, o nome foi inventado por homens, bem depois da origem das coisas.

E a abstracsio reflexiva que explica a passagem de um patamar a outro
do desenvolvimento. A abstracdio reflexiva consiste, num primeiro momento,
em tomar consciéncia da existéncia das agdes ou operagdes, depois em refletir
como espelho a agdo notada, projetando-a sobre um outro patamar e,
finalmente, integré-ia em uma nova estrutura.

Segundo Piaget (1967), um dos aspectos mais importantes da
abstra CA0

reflexiva @ a convergéncia com o processo psicogenético da
elaborac@o das estruturas operatérias, quando a crianga passa da acdo
representada a operacio.

Mas se a alfabetizac8o € tudo isso que acabamos de considerar e,
mais ainda, de acordo com outras concepgdes de educacdo, colocamo-nos a
questdo: gque processos construtivos estariam envolvidos na aquisicdo do
sistema escrito?



£ no sentido da vertente construtivista gue se delimita essa
investigacdo. 0Os fundamentos fedricos encontrar-se-80  centrados
principalmente no processo de equilibracdo e nos mecanismos de abstracdo
reflexiva. Este ultimo torna-se relevante, uma vez que a presente pesquisa
procura conhecer se 0s mecanismos de abstracgo reflexiva se relacionam com

0% processos da aquisicdo da escrita.



FUNDAMENTOS TEORICOS

Equilibragao

S&o0 inumeros os trabalhos deixados por Piaget e é inegavel o valor de
suas contribuicbes a Psicologia Genética, tanto que foram e continuam sendo
objeto de estudo para agueles que tém interesse no desenvolvimento
psicolbgico.

Para que se compreenda todos os aspectos imbricados nessa teoria,
faz-se necessario definir alguns conceitos, além de buscar a razdo dos

desequilibrios e o mecanismo das equilibragdes e reequilibracbes pois, como
ele mesmo coloca, a producdo do conhecimento passa pelas perturbages.
S&o elas que dificultam ou n&o permitem a adaptacéo.

Plaget diz que “o conhecimento ndo procede nem da experiéncia
Unica dos objetos nem de uma programacéo inata pré-formada no sujeito, mas
de uma interacéo entre ambos, que resuita em construgdes sucessivas com
elaboracies constantes de estruturas novas gragcas a um processo de
equilibracbes majorantes, que corrigem e completam as formas precedentes
de equilibrio” (Piaget, 1975, p. 7).

Piaget diferencia o equilibrioc mecanicc que se conserva sem
modificaco ou apenas da origem a uma “moderacdo” da perturbacgo, do
equilibrio_termodindmico, que é um estado de repousc apés destruicdo das
estruturas do equilibrio cognitivo, sendo esse algo mais dinamico e mais
proximo dos equilibrios bioldgicos .

Assim como os organismos bioldgicos, os sistemas cognitivos séo, ao
mesmo tempo, abertos no sentido de trocas com o meio e fechados enquanto
“ciclo”,

Acrescenta ainda uma diferenciacdo do sistema total em subsistemas
hierarquizados, o que eqUivale a dizer que o equilibrio se refere, entre outras
coisas, a uma solidariedade da diferenciaciio e da integracéo.
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Na verdade, & diferenca mais significativa por ele apontada entre os
sistemas bioldgicos e cognitivos estad em que somente os sistemnas cognitivos
s80 capazes de chegar a elaboragéo de formas sem contetidos exégenos, isto
porgque existem sistemas formais, nos quais o sujeito sé considera como
objetos de pensamento 0s primeiros elemenios com sua estrutura, mas sem
thes fornecer contetdos exteriores.

O funcionamento do equilibrio cognitivo relaciona-se & assimilacéo e &
acomodacao,

Assimilacio é entendida como a incorporagio de algo extemno as
estruturas ja existentes.

Acomodacho é a modificacdo das estruturas pré-existentes para se
ajustar ao gue the € novo.

Ambas, assimilaco e acomodagio, s&o indissocidveis, uma vez que
s&o dois aspectos complementares de um Unico processo. Flas sdo as duas
subpropriedades da adaptacéo.

Adaptacao ¢ uma das invariantes funcionais. A ouira é a organizacdo.
As invariantes funcionais sfo as propriedades do desenvolvimento cognitivo.
9&0 fungdes que independem de conteido, uma vez que se aplicam a todas as
situaches.

S&o quatro as caracieristicas funcionais e evolutivas basicas da
atividade assimilativa: repeticéo, generalizago, diferenciaciio e reciprocidade.

Quando a assimilag8o dos objetos aos esquemas encontra resisténcia,
provoca desajustes que s&c compensados por uma reorganizacéo das acoes,
isto €, por uma acomodacio do esquema.

Estamos falando de agles e de esquemas mas seria oportuno
diferencia-los e defini-los, pois s8o conceitos importantes na teoria de Piaget.

Piaget coloca que a agdo é a matéria prima de toda adaptacéao
intelectual e perceptual, pois sem agdo ndo hé pensamento. A acéo é o
instrumento por meio do qual o organismo se relaciona com os objetos
extermos e pode conhecé-los. Segundo ele, o conhecimento ndo estd nem no
sujeito e nem no objeto, mas sim na interago de ambos, como ja se colocou.

Durante o periodo sensorio-motor, as agbes sdo manifestas. Com o
desenvolvimento, as acbes tomam-se progressivamente interiorizadas. A
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medida que ocorre a interiorizacdo, as acles cognitivas tornam-se cada vez
mais esquematicas e absiratas, mais reversiveis e estruturadas em sistemas
naturalmente isomdrficos em relacdo aos sistemas logico-matematicos. As
agbes manifestas e lentas do recém- nascido transformam-se em sistemas de
operagdes internas, répidas e altamente organizadas.

Esquema é uma estrutura cognitiva que se refere a uma seqiéncia de
acbes semelhantes, seqliéncias que constituem totalidades potentes e bem
definidas, nas quais os elementos comportamentais que as constituem sdo
inter-relacionados. E uma unidade basica do funcionamento cognitivo, que
possibilita &s a¢bes coordenadas se generalizarem em situacBes semelhantes,
formando assim ouiras aplicages e até mesmo novos esquemas. Constituem-

se, a partir da interacéio, sujeito-objeto, inicialmente formado pelos cinco

sentidos e dois reflexos. A repeticdo desses esquemas reflexos gera os
esquemas cognitivos, o que possibilita ao organismo conhecer o meio, agir
sobre ele e obter respostas. Pelos esquemas pode-se experimentar, e por
meio  da experimentacBo adquirir conhecimentos fisicos e construir
conhecimentos dgico-matematicos.

No dizer de Piaget, um esquema € “um modo de reacbes suscetiveis
de se reproduzir e suscetiveis de serem generalizadas.” (Flavell, 1992 )

Os esquemas, assim como as agdes, evoluem, podem ir do simples ato
de um bebé até as operacdes internas de um adulto.

Para Piaget, uma estrutura é “um sistema de transformagbes que
comporta leis enquanto sistema (por oposigao as propriedades dos elementos)
(& que se conserva ou se enriquece pelo proprio jogo de suas transformacdes,
sem que estas ulirapassem suas fronteiras ou fagam apelo a elementos
exteriores. £Em sintese, uma estrutura compreende assim as caracteristicas de
totalidade, de transformagdes e de auto-regulagéo.” (Piaget, 1968, p.6 e 7)

A medida que as agbes cognitivas vio se estendendo para aspectos
NOVOS a0s quais o organismo se acomodou, modificando os ja existentes, ele
sera assimilado aquela estrutura. Porém, uma vez que esse novo aspecto
tenha sido assimilado, tende a modificar a estrutura em certo grau e, através
desta mudanca, possibilitar assimilactes futuras.
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0 que garante o carater gradual do desenvolvimento cognitivo é o fato
de que novas estruturas surgem quase que imperceptivelmente a partir das
vases fornecidas pelas esiruturas ja existentes.

O surgimento de novas estruturas deve-se as assimilacbes e
acomodagbes. No que concerne & assimilagdo reciproca, o sujeito cria um
nove esquema a partir da assimilacdo e coordenacdo de outros, j& que os
esquemas teém como caracteristica ndo apenas passar por mudancas
individuais, mas também formar relacfes cada vez mais complexas e
interligadas com outros esquemas, enquanto no processc de acomodacdo o
organismo se acomoda as caracteristicas especificas do objeto, modifica as
estruturas antigas com vistas a solucionar a nova situaco.

Dois postulados s@o formulados por Piaget (1975). No primeiro, afirma

que: “Todo esquema de assimilacdo tende a alimentar-se, isto é, a incorporar
elementos que séo exteriores e compativeis com sua natureza®. No segundo
postulado: “Todo esquema de assimilacdo € obrigado a se acomodar aos
elementos que assimila, isto é a se modificar em funcdo de suas
particularidades, mas sem com isso perder sua continuidade, nem seus
poderes anteriores de assimilacdo”. (p.14)

No primeiro, vemos claramente o papel da acdo, da atividade do
sujeito.

No segundo posiulado vemos a necessidade de um equilibrio entre
assimilaggo e acomodacao, refletindo-se o grau desse equilibrio nos niveis de
adaptacéo do sujeito ac meio.

Até aqui o equilibrio estd caracterizado apenas por suas mutuas
conservagoes. Falta, entdo, explicar esses equilibrios, as regulaces ou
compensactes que poderdo ocorrer.

Piaget distingue trés formas de equilibracdo: entre assimilacdo e
acomodacao, entre 0s subsistemas e entre subsistemas e a totalidade que os
engloba, ou seja, equlibrio progressive da diferenciagio e da integracdo.

A primeira se da em funcéo da interagao inicial entre sujeito e objeto;
hé assimilac8o dos esquemas de acdes e a acomodacdo destes aos obietos.
Nota-se, desde jé, um inicio de conservagdo mitua, pois o objeto é necessério
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a agéo e, reciprocamente, é o esquema de assimilacdo que confere sua
significacdo ao objeto, transformando-o.

G segundc é uma equilibracéo para assegurar as interligacdes entre
0s subsistemnas. Ela nfio é automatica ou manifesta desde o inicio, pois o0s
subsistemas podem evidenciar esquemas de infcio independentes. E diferente
do primeiro pois a acomodac8o dos esquemas A realidade externa estd
exposta & atuacdo de muitos obstaculos devido a resisténcia dos objetos. A
assimilacdo reciproca e a acomodagio de dois subsistemas,
progressivamente, serdo bem sucedidas e conduzirfio a uma conservacao
mutua.

A terceira acrescenta & segunda uma hierarquia nas relacbes que
unem subsistemas a uma totalidade que os engloba. A integracéo de um todo

é tarefa da assimilacio e a diferenciacio exige acomodac8es. Mesmo nesse
caso, ha conservacdo mutua do todo e das partes.

Podemos dizer que, na segunda forma, temos a equilibracdo pela
diferenciacéo, enquanto na terceira temos a equilibracdo pela integracéo.

Todas elas s&o resultantes do ajustamento progressivo da assimilacdo
e acomodagao e podem efetuar-se de maneira espontanea e intuitiva, por
tateamentos sucessivos, eliminando os fracassos e retendo os sucessos. No
entanto, a medida que o sujeito procura uma regulacao, isto &, tende a obter
uma estabilidade coerente, torna-se necessario utilizar as exclusées de modo
sistematico, assegurando ao equilibric uma correspondéncia exata das
afirmagbes e das negacbes existentes no sistema cognitivo,

Até aqui falamos sobre equilibragdo, mas o préprio Piaget aprofundou
o olhar para as causas e 0 papel dos desequilibrios.

Na perspectiva desse estudo, os desequilibrios constituem um fator
essencial, mas em primeiro lugar motivacional. Sao os desequilibrios que
constituem o mdvel da pesquisa, pois sem eles o conhecimento permaneceria
estatico. Eles representam um papel de desencadeamento e sua fecundidade
se mede pela possibilidade de sair deles. Contudo, a fonte real do progresso
deve ser procurada na reequilibracio, ndo no sentido de um retorno a forma
anterior de equilibrio, mas no sentido de um melhoramento dessa equilibracdo
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provisoria consequida. Entretanto, sem o© desequilibric ndo teria havido
reequilibragdo majorante.

Os desequilibrios ndo s8c inerentes as estruturas formais da logica do
sujeito, confirmando, com isso, a existéncia de uma pré-logica do sujeito ou de
niveis operatdrios citada por Piaget.

A razho dos desequilibrios, isto &, das contradicdes que perturbam o
sujeito, ndo resulta de fatores internos e nem de fatores externos, mas reside
principalmente na ndc-correspondéncia entre afirmactes e negagdes.

Os desequilibrios s&0 mais freqUentes nos estagios iniciais e sdo muito
mais dificiimente superados. A razéo disso ndo é a natureza dos problemas
mas a propria contradicio que resulta da n&o correspondéncia entre as
afirmagbes e as negagbes, constituindo para o sujeito uma lacuna. isto ocorre

porque o sujeite centra-se sobre as afirmacdes e os caracteres positivos dos
objetos, acbes ou mesmo operagbes e as negagdes sdo entdo negligenciadas
ou néo se constroem sendo posteriormente e através de multiplas dificuldades.

Importante, entio, é explicar a passagem de um equilibrio inicial a
outro e porque a construgéo das negacOes levanta problema para o sujeito.

Considerando o ponto de vista operatério, ligamos a negacdo a
reversibilidade e aos quantificadores “todos”’, “alguns”’, “um” e “nenhum’.

Do ponto de vista psicol6gico, sabemos que os Gnicos casos em que a
negacao é precoce s&o aqueles nos quais o sujeito ndo tem que construi-ia,
porgue é imposta de fora. Mas, mesmo quando ha fracasso ou algo invalida
uma previsdo, ocorre que para compreendé-los e transformé-los em sucesso,
hé necessidade de o sujeito distinguir as propriedades positivas A e sua
auséncia ndo-A, com justificagio desta negacso. Dito de outra maneira, é
preciso substituir a classe simples inicial por uma classe B e suas subclasses
Al e A2, cada qual comportando seus caracteres positivos, mas também a
negagdo dos outros. Essas construgfes sdo acessiveis com a reversibilidade,
que € o resultado operatdric das coordenacbes das negacbes e das
composicbes dos caracteres positivos, sendo necessério esperar a formacao
das operacgles concretas para chegar & elaboracso desse tipo de negacles.

Isso também se dé& nas coordenacles dos subsistemas e das
diferenciagbes e integracbes.
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Em resumo, em todos os casos as negacdes devem ser construidas
pelo sujeito e ndo s5o resultantes da resisténcia do objeto.

Ha, durante os estagios iniciais, predominancia dos aspectos positivos
sobre 08 negativos pois os caracteres positivos resultam da observacao direta,
representam os dados imediatos e sdo faciimente constatados, enquanto que a
percepcéo da auséncia de um objeto s se produz secundariamente em fungdo
de previsOes que surgem da agdo e ultrapassam a percepcdo. Assim, temos
que as negaches séio construidas, reafirmando o que ja foi colocado. As acfes
estéo centradas no objetivo a atingir e ndo no afastamento a partir de seu
ponto de origem.

Em termos gerais, Piaget (1975) afirma que a equilibracdo constitui o
fator fundamenial do desenvolvimento cognitivo. Pelo exposto, nos periodos

iniciais do desenvolvimento, existe uma razdo sistematica de desequilibrio,
que € justamente a assimetria entre as afirmacdes e negacdes, que
compremete o equilibrio entre o sujeito e os objetos, entre os subsistemas e o
sistema total e as partes. A equilibragdo progressiva é, entdo, um processo
indispensavel ao desenvolvimento e que vai se modificando, de estagio em
estagio, no sentido de um melhor equilibric e, por isso mesmo, majorante. Nao
se pode deixar de salientar o papel importante da construcio das negacfes no
processo de equilibracao.

Cabe agora explicar, no processo de equilibracdo, as regulacbes,
mostrando em que consistem, do ponto de vista do sujeito, e precisar o que
elas introduzem, quando da assimetria das negaches e afimacbes de que
falamos ha pouco.

O sujeito reage a uma perturbagdo por meio dos mecanismos de
regulacaoc.

Para Piaget (ibid), ha regulaggo “quando a repeticio A’ de uma acéo A
é modificada pelos resultados desta, logo quando de um efeito contrario dos
resultantes de A sobre seu novo desenvolvimenio A A reguiacéo pode
manifestar-se por uma correcéo de A - feedback negativo, ou por um
reforcamento- feedback positivo, nesse caso com possibilidade de erro ou
sucesso’.(p.24)
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Para ele, uma perturbacdo pode ser definida como algo que serve de
obstacuio a uma assimilagio. Assim, todas as regulagbes sdo, do ponto de
vista do sujeito, reacbes a perturbagbes. Porém, se todas as regulacbes sao
reagbes a perturbagbes, a reciproca ndo é verdadeira, pois que toda
perturbac&o néo acarreta uma regulac&o e, portanto, uma equilibraggo.

Séo dois s lipos de perturbagbes. A primeira compreende as que se
opSem as acomodagbes: resisténcias do objeto, obstaculo as assimilacdes
reciprocas de esquemas ou de subsistemas, etc. S80 as causas de fracassos
ou de erros, na medida em que o sujeito se torna consciente disso, e as
regulacbes que lhes correspondem comportam, entéo, feedback negativos. O
segundo tipo de perturbagbes corresponde a lacunas, e as regulaches a elas
correspondentes comportam feedback positivos. As lacunas deixam as

necessidades insatisfeitas e se traduzem pela insuficiente alimentaco de um
esquema. E importante ressaltar que ndo & toda lacuna que constitui uma
perturbacao. Definincdo melhor, a lacuna, enquanto perturbacdo, é sempre
refativa a um esquema de assimilagéo ja ativado e o tipo de regulacéo que the
corresponde comporta, entdo, um feedback positivo.

Do mesmo modo, ha perturbagbes que néo implicam regulacdes. Isso
se da quando a perturbag8o provoca simplesmente uma repeticio ou cessar
da agéo, ou mobiliza o sujeito para outras direcbes.

Como ressalta Piaget (ibid), para que haja regulacdo € necessdria a
intervenc&o de um regulador. S6 é possivel um regulador intermo, mas néo
hereditario. Ele é constituido pela prépria estrutura enguanto totalidade.

Segundo ele (ibid), pode-se falar em variedades de regulacbes que
intervém em cada uma das trés formas de equilibrio.

No tocanie &s dicotomias, destaca-se, primeiramenie, a das
regulacdes que visam a conservar um estado e aquelas que intervém nos
mecanismos para um estado ndo atingido. Um segundo tipo é a das
regulactes que permitem as relacdes do sujeito com os objetos aos quais ele
deve se adaptar e aquelas que concemem as relagbes entre esquemas ou
entre sistemas de esquemas. Trata-se de um tipo mais complexo de
regulacbes, com abstragbes pseudo-empiricas, isto &, relativas as
propriedades que as acles do sujeito introduzem nos objetos. A terceira
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dicotomia relaciona-se aos meios utilizados, sendo necessério distinguir as
regulacbes quase automdticas e as regulacles ativas. As automaticas
apresentam-se nos casos sensério-motores simples, quande os meios estdo
pouce sujeitos a variagbes. Ja as regulacbes ativas apresentam-se nos casos
em que o sujeito & levado a mudar de meios ou pode hesitar entre varios. A
distingdo entre elas € importante porque a regulacéo automatica ndo acarreta
a tomada de consciéncia, enguanto que a regulacdo ativa provoca e é a
origem de uma representacdo ou conceituagéo das acdes materiais.

Segundo a hierarquia, as regulagdes podem ser: regulacdes simples,
regulagbes de regulagbes, até auto-requlacbes com auto-organizacéo
suscetiveis de modificar e enriquecer seu programa inicial por diferenciacdio e
integracao dos subsistemas num sistema total.

Ainda falando de regulacBes, podemos dizer que nelas intervém
sempre dois processos de sentido contrdrio: um refroativo, condutor do
resultado de uma acdo e sua retomada, e, outro, proativo, conduzindo & uma
correcdo ou a um reforgo. Sdo classificados de espirais e preparam a
reversibilidade. O feedback negativo consiste numa corre¢do supressiva, quer
se trate de afastar obstaculos, quer de modificar os esquemas, eliminande um
movimento em proveite do outro, diminuindo sua forca ou seu alcance. O
feedback positive € um reforco e tende a remediar uma lacuna enquanto um
objetivo ou sua estabilizac8o ndo s&o facilmente atingidos.

Quase todas as regulacbes levam a compensacbes e elas ultrapassam
a acdoc inicial na diregBio de um equilibric mais amplo e estavel, por isso
mejorante, ou mesmo quandc apenas estabiliza a acdo inicial, sempre
aumenta o poder das negac¢es, por circuitos retroativos e proativos.

No entanto, talvez o mais importante desse processo de equilibraco
seja explicar a reversibilidade final das operacdes logico-matematicas
(invers@o e reciprocidade) através de mecanismos gue a ela conduzem por
etapas sucessivas. E Piaget que explica como ela é preparada por sistemas de
compensacbes de diferentes niveis e porque estas compensacdes sac
indissocidveis de construgdes novas e também a reciproca disso.

Compensacéo &, segundo Piaget (1975), “uma agdo de sentido
contrario a determinado efeito e que tende a anuld-lo ou a neutraliza-lo®.(p.31).
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Sabemos, porém, que ndo é toda perturbacgdo que leva a regulacio e que toda
reguiacdo, por sua vez, também nédo produz uma compensacio. A excecdo é
constituida por feedback positivos quando conduzem a um reforco do erro,
mas apenas momentaneamente. S840 os fedback negativos que desempenharm
a funcéo de instrumentos de correcdo, capazes de anular e neutralizar os
efeitos da acéo. Quando se trata de corrigir a acdo, esses tipos de negacbes
sdo evidentes. (Quando se trata de perturbacbes devidas a obstaculos
exteriores, estes sdo afastados ou controlados, havendo entdo compensacéo
da perturbagéo por negacdo inteira ou parcial. Quando as perturbacbes sao
provocadas por objetos inassimiléveis por meio de esquemas a disposicao ou
por fatos contrérios as previsdes, dizemos que, ou o conhecimento exterior é

negado enquanto perturbador ou ha a modificagdo dos esquemas, por

negagoes parciais. £m todos 0s casos sempre ha compensacoes.

As negacbes, de modo geral, conduzem sempre a compensacbes, mas
podem ser de dois tipos: por inversdo, que consistem em anulacdo da
perturbacdo e implicam negagbes inteiras, e por reciprocidade, que
diferenciam o esquema para acomoda-lo ac elemento inicialmente perturbador
e implicam negactes parciais, mas internas. S30 também compensagdes por
reciprocidade aquelas perturbacbes que se podem produzir gquando da
assimilagao reciproca de esquemas ou subesquemas.

Os feedback positivos podem levar a compensacdes, pois estdo
ligados aos negativos e as compensacgSes que estes comportam. £ o caso das
regulacbes ativas que dependem ao mesmo tempo de reforco e correcéo.
Também é certo dizer que o reforco devido ao feedback positivo esta
destinado a preencher uma lacuna e, segundo a definico, preencher uma
lacuna é uma compensacéo. No entanto, o mais importante quando se trata de
feedback positivo € o valor que o sujeito atribui 4 meta perseguida e que o faz
julgar indispensével a satisfaciio da necessidade a qual ele corresponde.

Uma regulagdo é tida como insuficiente quando fracassa em anular
todas as perturbagbes ou em preencher as lacunas, sendo necessario
subordind-la a outras, o que Piaget chama de regulagbes de regulactes, que
desempenharéo um duplo papel de correcéo e reforco. Nelas, as negacbes
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$80 mais elaboradas e se aproximam das operacbes inversas. As regulacbes
de regulacdes tendem a se interiorizar cada vez mais.

Piaget aponta trés caracteristicas comuns &s compensagBes
reguladoras. A primeira & que toda compensacio se orienta em direcdo
Inversa ou reciproca daquela da perturbaggo (obstaculo ou lacuna), o que
resulta em anula-la (invers@o) ou em neutralizé-la (reciprocidade). A segunda
é que toda compensaglo cognitiva comporta uma avaliagdo final de seu
sucesso ou insuficiéncia, e que estd ligada & prépria fonte de regulacgo. No
tocante & terceira, ele assinala que todas as compensacbes tendem a
conservagbes através das transformacdes, com conservacao de um estado ou
de um encaminhamento, de um esquema ou de um subsistema, etc.

No dizer de Piaget “a intervencdo de elementos perturbadores e as

acomodaches resultantes das compensagfes engendram conhecimentos
novos, relatives aos objetos e outros as proprias acdes do sujeito, de tal sorte
que a reequilibracao se torna indissocidvel de construcbes, estando estas,
além disso, configuradas pelo poder antecipador que resulta, cedo ou tarde,
das retroactes.” (Piaget, 1975, p. 34).

E necessério mostrar as mudancas de significacdo funcional que as
compensagoes apresentam no decorrer das equilibragSes majorantes.

Piaget distingue as condutas Alfa (a), Beta (B) e Gama (j), sendo a
dltima a mais complexa por atingir a correspondéncia entre afirmacdes e
negacdes, isto é, a reversibilidade operatéria.

E conduta do tipo Alfa quando surge um fato novo, que pode constituir
uma perturbacdo para o sistema ou ndo. Se a perturbagdo for proxima ao
ponto de equilibrio, & compensac8o seré obtida por uma simples modificacdo
introduzida pelo sujeito em sentido inverso da perturbagdo em qguestdo. Se a
perturbacéo for mais forte, o sujeito a anulara simplesmente, negligenciando-a
ou afastando-a. Estas compensacdes de tipo Alfa sdo parcialmente
compensadoras e, por isso, o equilibrio que delas resulta permanece sempre
muite instavel, n&o havendo modificagio dos esquemas e nem antecipaces.

A conduia do tipo Beta consiste em integrar no sistema o elemento
perturbador surgido no exterior. Nesse tipo, a compensacio consiste em
modificar o sistema por “deslocamento do equilibrio”, produzido pela
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integracdo da perturbacdo. Entdo, integrando ou interiorizando as
perturbacbes no sistema cognitivo, as condutas do tipo Beta as transformam
em variacdes internas, que séo suscetiveis de compensacbes ainda parciais
mas superiores as do tipo Alfa.

Gama é uma conduta de tipo superior que consistird em antecipar as
variaghes possiveis, as quais perdem, na qualidade de previsiveis e
dedutiveis, sua caracteristica de perturbacbes e vém inserir-se nas
transformacdes virtuais do sistema. Estas transformagdes comportam um jogo
de compensagbes segundo uma significacdc nova, podendo, cada
transformacio, ser inteiramente anulada por seu inverso ou invertida por sua
reciproca. As compensagbes atingem a forma de simetrias completas e o que

constituia  inicialmente perturbagdo € inteiramente assimilado como

transformactes intemas do sistema. Em outras palavras, na conduta Gama a
correspondéncia das afirmagdes e das negacdes se torna sistemética,
segundo as composicies virtuais que comportam as perturbagfes operatérias,
pois uma das operacdes do sistema pode ser invertida sob uma ou outra forma
(inverséo, reciprocidade ou ambas).

Concluindo, conforme Piaget afima, a equilibragdo chega a seus
primeiros acabamentos sob a forma de compensagbes entre afirmacdes e
negacbes, tanto nas relacfes entre a diferenciacdo das partes e a integracio
num todo, quanto nas conexdes entre sistemas e subsistemas ou entre 0s
esquemas ou sueito & os objetos.

Piaget néo concebe a equilibragdo como uma simples marcha para o
equilibrio, pois entende que é, além disso, uma estruturacio constantemente
orientada para um methor equilibrio. A equilibracdo cognitiva ndo marca entéo
um ponto de parada, mas estados de equilibric sempre ultrapassaveis, pois
todo conhecimento consiste em levantar novos problemas & medida que
resolve os precedentes. Por isso, convém ver, nos equilibrios simples, sempre
limitados e incompletos, que as equilibragdes foram majorantes, no sentido de

melhoramentos. A razdo deste melhoramento estd em que o processc de
equilibracdo acarreta, de modo intrinseco, uma necessidade de construcéo,
como fol anteriormente colocado, logo de ultrapassagem.



21

Para Piaget, essa majoracio traduz-se de duas maneiras: segundo os
methoramentos  resultem  simplesmente do  sucesso das regulaches
compensadoras, isto €, do equilibrioc momentaneamente atingido, ou as
novidades sejam tiradas, por abstracdo reflexiva, do propric mecanismo das
regulacbes.

Os melhoramentos que resultam da equilibracBo em seu conteddo
promovem um alargamento de campo do sistema em sua exiensdo. Mas néo é
s0 isso. O sucesso das regulacies compensadoras resulta em diferenciacdes,
em compreensao, quanto aos feedback negativos em relacdo acs objetos
perturbadores, enquanto que os feedback positivos s8o orientados na direcdo
integrativa. Esse poder integrador se deve as propriedades da assimilacao,
pois tode processo de assimilacdo é necessariamente ciclico e auto-

conservador. Cada esquema de assimilagdo comporta certa capacidade de
acomodacbes, e em determinados limites, podemos falar em “norma de
acomodacbes’. Ela depende da resisténcia e plasticidade conjuntas do ciclo
que assegura a assimilacdo e do numero dos esguemas elementares ou
subsistemas j& construidos no sistema total. Assim, quanto mais este nimero é
elevado, mais se amplia a norma de acomodacbes do esquema considerado e,
da mesma forma, quanto mais se amplia a norma de acomodagdes de um
esquema elementar, mais ha chance de entrar em relagio com a assimilacéo
reciproca de outras e de construir novos subsistemas dentro da totalidade.

Desse modo, fica claro compreender a outra categoria de
enriquecimentos devidos as regulagbes e as equilibracbes resultantes que
vao, ao mesmo tempo, ampliar as normas de acomodacdes e favorecer a
formacdo de novos subsistemas.

O progresso mais geral tirado da propria estrutura das regulagbes é o
da construgdo gradual das negagbes de diversas ordens, que constitui uma
condicgo necessaria ao equilibrio. A equilibraggdo em suas formas
fundamentais de compensac@io entre as afirmacdes e negacBes & assim
dirigida pela prépria estrutura das regulacfes.

A converséo das negagbes praticas em conceituais faz parte de um

processo de construgio hgado as regulagbes e do qual ele constituic é

abstracéo reflexiva, cujo mecanismo interfere continuamente na formacao das
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regulactes de regulacdes. A abstracdo reflexiva comporta dois momentos
indissociaveis: uma converséo, no sentido de uma projecio sobre um nivel
superior daguilo que € tomado do nivel precedente (réfléchissement) e uma
reflexdo (reflexion), no sentidc de uma reconstrugdo ou reorganizacéo
cognitiva do que foi assim transferido.

Sabemos que toda regulacdo progride, por seu proprio exercicio, num
dos sentidos da retroaggo e da antecipagao, o que significa a formacgéo de um
nivel representativo intermediario entre a simples aco material e a operacéo.
Cada novo nivel da ocasifio a novas equilibragbes por regulacdo e estas
prolongam as do nivel anterior de partida por abstracdo reflexiva.
Reciprocamente, o sistema superior constitui um regulador que exerce sua
direcio sobre as regulacdes do nivel inferior. Este mecanismo se renova em

todos os estagios, sendo a unido de uma nova reflexdo, o que caracteriza a
formac8o de toda etapa do desenvolvimento.

A formagé@o de regulacdes de regulacdes constitui um processo geral,
segundo o qual todo sistema cognitivo se apdia sobre o posterior para tirar
dele um guia e o acabamento de sua regulacdo. E sob essa condicéio que se
constitui pouco a pouco uma auto-regulacdo, isto é, um jogo de diferenciagtes
e de integraces.

Para Piaget, ¢ a parceria das regulacbes e das abstracdes reflexivas
que explica o processc central do desenvolvimento cognitivo, isto &, da
formac&o de operacdes de operacdes.

Assim, ele coloca que “a principal das novidades criadoras que o
desenvolvimento cognitivo testemunha a partir desta estrutura regulatoria gerat
{e que constitui o exemplo mais importante de equilibracio majorante) é a
propria formacdo das operagbes: de fato, estas, enquanto comportando
sempre os pares de operagles diretas e inversas (ou reciproca), constituem o
ponto de chegada das regulacbes em seus progressos, e representaim, assim,
regulagbes “perfeitas” (segundo o termo de Ashby), tanto pela generalizacéo
das retroagbes quanto pela compensagio exata das afirmagdes e das
negaches. (Piaget, 1975, p. 41)
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Como se disse anteriormente, a construg@o do conhecimento, segundo
Piaget, é simultaneamente do sujeito e do objeto. Por isso, faz-se necessario
definir os observaveis e as interagbes entre sujeito e objeto.

De acorde com Piaget, um observavel é aquilo que a experiéncia
permite constatar por uma leitura imediata dos fatos por si mesmo evidentes,
ou seja, um observavel é aquilo que o sujeito cré constatar e nao
simplesmente aquilo que é constatdavel. Uma constatagdo nunca é
independente dos instrumentos de registro, que ndo sdo puramente
perceptivos, mas pré-operatorios ou operatorios aplicados a percepcdo atual,
podendo modificar os dados da percepcdo no sentido de preciséc ou
deformagdo. S&o mais freqlentemente condicionados por coordenaches
anteriores. Nos niveis elementares, os observaveis se inscrevem numa rede

de coordenaces, mas em parte inatas e ndo sdo progressivamente inferidas.
Os observaveis séo de dois tipos: aqueles constatados pelo sujeito em suas
proprias agbes e 0s observaveis registrados no objeto.

Os observéveis do sujeito s8o, de inicio, mais pobres e incompletos
que os observaveis do objeto. isto acontece porque a agdo precede o
pensamento, & o que Piaget chama de inteligéneia pratica. Neles, as lacunas
$80 mais complexas e o preenchimento se dé por regulacbes e compensacgdes
do mesmo tipo que dos observéveis do objeto. Ha um atraso da conceituacio
com éxito na agéo.

Uma coordenacdio, por sua vez, comporta inferéncias necessérias e
ultrapassa a fronteira dos observaveis. S&o caracterizadas pelas inferéncias,
implicitas ou explicitas, que o sujeito considera ou utiliza como se a ele se
impusessem, com todos os intermedidrios entre esta evidéncia subjetiva e a
necessidade l6gica.

As coordenagfes que Piaget distingue podem ser: entre as acdes, que
sd0 pre-operacbes ou operaches do sujeito e as coordenagfes entre os
objetos, na medida em que eles agem uns sobre 0s outros, que sdo operacies
afribuidas aos objetos, de um modo causal; e coordenacso que recai sobre as
propriedades momentaneas dos objetos, mas nele introduzidas pelos sujeitos.
Trata-se, nesse caso, de uma coordenacdo entre acbes ou operacdes do
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sujeito, sendo as coordenacBes de natureza l6gico-matematica e abstraem-se
das coordenagbes causais.

Quanto as interagdes, Piaget caracteriza aguelas do tipo |, nas guais
0s observaveis da acéo e os objetos se relacionam, sem que se efefuem
coordenacgtes inferenciais e as do tipo ll, nas quais os observaveis registrados
sobre a acdo se subordinam aos que ressaliam dos objetos, com
coordenactes inferenciais.

Sao do tipo | os dois casos seguintes: tipo IA, em que os observaveis
intervém no interior de uma acgéo causal e o tipo IB, cujos observaveis se
relacionam a uma acdo [6gico-matematica.

Nas coordenacbes inferéncias tipo |, nascidas de IA, intervém

mecanismo inferencial ou pré-inferencial, traduzindo-se sob os dois aspecios

de uma “producdo”, com mudanca de estado do objeto e de uma conservacio
palo menos parcial.

Nas coordenag¢des inferenciais nascidas de 1B, as coordenacdes sdo
“aplicadas” aos objetos. Nas interacdes do tipo IB os observéveis relativos as
acbes ou operacfes acham-se sobre os objetos sob forma idéntica, até o
estagio das operacbes concretas. No estagio das operagfes formais, a
atividade do sujeito se reduz & construgdo puramente mental e ndc mais
material destas formas.

A diferenca entre |A (ou lIA) e IB (ou lIB) quanic as abstracSes € que
nas primeiras infervém uma mistura de abstracbes empiricas (a partir dos
objetos) e reflexivas (a partir das coordenacbes das agbes do sujeito). Nas
segundas, sé ha abstracdes reflexivas e pseudo-empiricas, pois as
propriedade resultam da proje¢do das formas, elas proprias tiradas das
coordenacdes anteriores do sujeito, pré-operatdrias ou mesmo operatorias.

As interacbes do tipo IIA sdo aguelas em que intervém, ao mesmo
tempo, os observaveis do tipo | (A ou B) e coordenagbes inferenciais. Essas

2ragies marcam um equilibrie global, durdvel ou momentaneo.

Ao tipo lA corresponde um tipo B, que apresenta as mesmas
caracteristicas, mas acrescidas das coordenacSes da agdo ou dos objetos, ou
seja, as composicies operatbrias efetuadas pelo sujeito ou aplicadas aos
obietos, atingindo inferéncias logicamente necessarias.
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As interacbes entre objetos, tipo HC, sdo aqueias em que os objetos
agem uns sobre 0s outros e em que © sujeito ndo intervém materialmente
senao por meio de experiéncias, cujo Unico objetivo é dissociar os fatores ou
de fazé-los variar, mas de modo que a propria natureza pudesse chegar sem
maiores manipulactes da parte do observador .

Pelo exposto, fica claro que a equilibracéo cognitiva ndo pode ser vista
como um ponto de parada, mas como estados de equilibrio sempre
ulirapassados, uma vez que, alcancado um patamar de conhecimento que
resoive os problemas precedentss, novos problemas aparecem.

Asg Abstractes Reflexivas

Por serem as abstractes reflexivas que explicam a passagem de um
patamar a outro do desenvolvimento, faz-se necessario compreender seus
mecanismos e suas relacbes com outro tipo de abstracdo, a empirica.

Ambas existem em todos 0s niveis de desenvolvimento mas, como nos
estagios inicials ha menos diferenca entre as agles e coordenacbes, a
fronteira entre elas é muito menos nitida e estavel do gue nos demais. A
intervencao da abstracéo empirica nos primérdios do desenvolvimento € muito
maior que a reflexiva porém, nos estagios ulteriores, a proporgéo se inverte.

Piaget (1977} define a abstracdo empirica como aguela que “apdia-se
sobre 08 objetos fisicos ou sobre 0s aspectos materiais da propria acéo, dos
cbservaveis®™ (p.5). Toda abstracio empirica supfe, contudo, um quadro
instrumental necessdrio 8 sua efetuacio e que é tirado, pela abstracdo
reflexiva, de atividades anteriores mais simples. A abstracdo empirica busca
atingir o dado que lhe & exterior, isto &, um contetdo. Ja a abstracéo reflexiva
¢ definida por Piaget (ibid) como aquela que “apbia-se sobre as formas e sobre
as coordenacfes das agdes do sujeito, podendo tais coordenagbes e o proprio
processo de reflexdo permanecerem inconscientes, ou dar lugar a tomadas de
consciéncia e conceituacbes variadas” (p.274).

Em todos os niveis de desenvolvimento, a distingdo entre elas
depencde de trés fatores: 1- as abstracbes empiricas atuam sobre os
observaveis e as reflexivas sobre as coordenagfes, 2- existem multiplos
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degraus de generalidade nas coordenacdes das acdes e a abstracdo é tanto
mais reflexiva quanto mais se aproxima dessas formas gerais que estdo na
origem das estruturas i6gico-matematicas e 3- as fungbes de forma e contetido
séo relativas, pois toda forma toma-se contelido para aquelas que a englobam.

Quanto aos niveis, a abstracdo reflexiva “consiste em primeiro lugar
em tomar consciéncia da existéncia das acOes ou operacbes, em segundo
lugar trata-se de “refletir” (no sentido fisico da palavra) a acdo notada,
projetando-a sobre sobre um novo plano. Em terceiro lugar, trata-se de integra-
la em uma nova estrutura, ou seja, construir esta, mas isso s6 é possivel sob
duas condicbes: a) a nova estrutura deve primeiramente ser uma reconstrucaoc
da precedente e b) deve ampliar a precedente, generalizando-a por
combinacdo com os elementos proprios do novo plano de reflexdo, do

conirério ndo haveria qualquer novidade” (Piaget, 1967, p.362 e 363).

Piaget também caracteriza outro tipo de abstracdo, chamada de
pseudo-empirica. E um caso particular de abstracdo reflexiva e dé-se quando
0 objeto & modificado pelas agBes do sujeito e enriquecido por propriedades
tiradas de suas coordenaces.

Segundo ele, um dos aspectos mais notaveis das abstraches reflexivas
& a convergéncia com o processo psicogenético da elaboracdo das estruturas
operatérias por ocasiéo da passagem, na crianga, da acdio as operacdes, isto
&, dos niveis sensorio-mofores aos niveis das operagbes concretas e depois
do formal. Para ele, a formagéo desses patamares relaciona-se a um processo
em espiral, onde toda reflex&o (no sentido de projec@o) de conteddos supde a
intervengéio de sua forma, e os conteldos assim transferidos exigem a
construgio de novas formas devido a reflex8o. A caracteristica dessa espiral é
alcancar formas cada vez mais importantes m relagiio ao contetdo. A riqueza
crescente das formas acarreta aperfeicoamento progressive das abstracbes
empiricas e uma formac8o cada vez mais extensa de abstracSes pseudo-
empiricas.

Em sua obra * Investigaciones sobre la abstraccién refiexionante”,
Piaget (1977) detalha as construgbes logico-matematica como sendo
construgbes propriamente ditas e que procedem por abstragtes reflexivas.
Assim, na primeira parte, os capitulos tratam das construcdes aritméticas e das
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estruturas logicas. Na segunda parte, das relacfes de ordem e, na terceira,
das construcdes espaciais.

Para dar um exemplo, citamos aqui uma das provas por ele proposta
na primeira parte, a qual se refere as construcbes aritméticas, “A inverso das
OperagBes Aritmeéticas®, na qual analisa a reversibilidade, a partir do ponto de
vista das absiragies. Mesmo sabendo que hé aprendizagem escolar das
operacbes animeticas, Piaget afimma que a crianca somente consegue
assimilar com lentid&o as relagbes de inversdo que caracterizam a adicédo e
subtragéo e a multiplicacéo e divisdo. Propde um jogo muito semelhante a um
exercicio da escola. O jogo consiste em pedir & crianga gque escreva numa
folha de papel o numero inicial n, sem que o diga, de acrescentar a ele 3,

depois de multiplicar por 2 o resultado obtido, adicionando 5 e tendo como

resultado n'= 2(n+3) + 5. O experimentador, que esteve de costas e nada viu,
deve reconstituir esse ndmero inicial, uma vez informado do nimero final n'.
Trata-se de estabelecer como a crianca explicard ou ndo a reconstrucio, pela
invers@o das operagies em jogo, pois ndo se trata simplesmente de inverter as
operacles, é preciso inverter a ordem delas.

Para analisar essa segunda condigdo, foram propostas aos sujeitos
duas outras tarefas: a construcdo de um “cogumelo”, pela superposicdo de 7
pedagos de madeira a serem organizados em uma ordem necesséria sobre
uma haste vertical, assim como a constru¢io de um grande cubo, utilizando 8
pequenos cubos em posigbes intercambidveis. Pede-se, a seguir, a
comparacao entre as trés provas.

O procedimentc pode variar segundo a idade dos sujeitos. Até o nivel
de 7-8 anos, comega-se pela construgdo do cogumelo, sendo a questac
relativa & ordem e sobre sua necessidade. Em sequida, faz- se desmontar e
questiona-se essa nova ordem e faz-se comparar as ordens de construcao
com a de demoliciio.

Depois, passa-se & construgdo de um grande cubo e fazem-se
novamente as perguntas sobre a ordem e & comparacao entre essa construcio
& a do cogumelo.

Por ultimo, coloca-se o problema do célculo. Pergunta-se ao sujeito se
¢ conhecimento do nimero final ' é necessario para reencontrar n e por qué.
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Aos sujeitos maiores pergunta-se a respeito da ordem das operagles e faz-se
necessaro comparar o jogo de calculo ao da construcdo do cogumelo,
solicitando-se, em seguida, a comparagao entre as trés provas.

Nessa prova, Piaget no identifica um estagio 1A, pois os sujeitos
encontram dificuldade para construir o cogumeio e o cubo. Em (B pode-se
verificar sucesso dessas duas construgdes. Os sujeitos de 6 e 7 anos tém
claramente consciéncia da ordem necessaria a construcéo do cogumelo, sem
admitir, contudo, que as ordens direta e inversa tenham uma semelhanca
operatdria, ndo havendo reversibilidade. No problema do célculo, os sujeitos
néo véem nem a inverséo das operactes, nem o conhecimento de n’, € nem o
caminho percorrido de n a i’ s&o invocados para compreender como se pode

reencontrar n.

Assim sendo, na montagem do cogumelo ha, primeiramente, a
abstrac@c da ordem onde, por abstracdo empirica, o sujeito considera a
correspondéncia entre as superficies. Mas, para abstrair a ordem necessaria,
ha necessidade de uma coordenacdo de aches, facilitada pela abstracdo
pseudc-empirica, pois no caso do cogumelo, a leitura pseudo-empirica da
ordem é formmecida perceptivelmente. E a abstragdio reflexiva, contudo, que
permite uma descricdo consciente e verbal da ordem necessaria. Quando se
pede aos sujeitos que comparem as duas provas, ou seja, a do cogumelo que
tem uma ordem necessaria e a do cubo, onde a ordem & indiferente, vé-se que
0% sujeitos mais jovens s&0 capazes de descrever 0s objetos e mesmo as
acbes, porém no que se refere & comparacéo, eies falam de contetido mas néo
conseguern ainda retirar as formas. Isso acontece porgue a comparacéo exige
uma reflexfio de reflexdo, portanto, de uma abstracdo reflexiva de nivel
superior, néo conseguida ainda nesse nivel.

£ somente no estagio il que os sujeitos de 7, 8 e 9 anos procedem, por
operacbes inversas, sem contudo compreender de imediato gue é preciso
conservar a ordem ao invertd-las. Essa compreens@o € constatada
relativamente & descoberta da reversibilidade. Mas é através da abstracdo que
Fiaget explica a diferenca existente entre o estagio IB e il. Segundo Piaget ©
toda acéo, e toda sucesséo de aghes, distancia-se, com efeito, do ponto de
partida, pelo fato mesmo de se aproximar do ponto de chegada®. (Piaget, 1977,
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p.80). Com a primazia das afirmacdes sobre as negacbes e com a tomada de
consciéneia centrada nos resultados e ndo no ponto de origem, os sujeitos do
nivel 1B pensam por pré-operactes, sem consciéncia das coordenacbes. Do
ponto de vista das abstracbes, s80 as abstracbes empiricas que, apoiadas nos
observaveis, nac ddo conta de explicar ¢ caminho total gque consiste em
coordenacfes, de onde decorre a necessidade de abstractes reflexivas.

No nivel HB tudo é compreendido imediatamente, mas essa
compreens&o néo é acompanhada de uma previséo do método a seguir e nem
mesmo da possibilidade de reenconirar n. Novamente a explicacdo dada por
Piaget diz respeito & abstragéo reflexiva que, para dar conta das inversbes
operatdrias, no nivel das operagbes concretas, necessita de abstracdo

pseudo-empirica. Na verdade, o progresso dos sujeitos desse nivel consiste

em elevar os resultados observaveis & coordenacio dos atos sucessivos.

No nivel ill, o pensamento reflexivo permite a resolugio do problema,
tanto do caleulo, como do cogumelo e do cubo. Somente nesse nivel é
possivel a comparago das provas, assim como das seqliéncias de operagbes.

No problema do céleulo, para que os sujeitos consigam a abstragdo do
caminho percorrido e a ligagdo enfre n e ’ e n’ e n € preciso que haja uma
nova abstrac&o, que permita a inversdo de sentido das operacgbes (inversdo
das adicbes e subtracbes). Piaget diz que essa nova abstracio chega a
reinventar {a cada gerag&o de sujeitos individuais) a reversibilidade.

Gracas & reversibilidade, a abstracao reflexiva atinge a construcgo de
estruturas intfemporais, enquantc a abstracdc empirica permanece sempre
infegrada em um quadro espaco-temporat.

Na segunda parte dessa obra, Piaget, ao tratar das relagdes de ordem,
propbe um experimento denominado “A ordem das acdes praticas”, que
constituira um dos instrumentos utilizados no presente estudo. O experimento
é formado por duas provas: a ordem das agbes praticas e ordens direta e
inversa das agdes. A primeira delas trata de um exame das relagdes seriadas,
inerentes ao desenvolvimento das agdes nas situacSes de inteligéncia pratica,
centrando a andlise na descri¢go dessas agBes, bem como na comparagdo de
acbes andlogas em situacbes diferentes. A segunda tem o mesmo objetivo da
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primeira, com a diferenca de que as acdes praticas em jogo comportam uma
ordem inversa t&o necessaria quanto a direta.

Na primeira situag@o proposta ac sujeito, apresentam-se uma boneca,
uma mesinha, uma pequena escrivaninha, uma cadeira e um tamborete de 3-4
cin de altura, devende a boneca empilha-los (na ordem da mais larga & mais
estreita das superficies uteis} a fim de atingir um pote de geléia em cima de um
armario. Na situacBo seguinte, a boneca estd diante de um acude e deve
pegar, do outro lado da dgua, um cesto, prendendo & alca deste uma vara de
pesca. A boneca deve construir a vara, enfiande, um no outro, cinco
segmentos cilindricos de comprimento e espessura decrescentes, cada um
deles contendo um furc unicamente de um lado.

Cada uma destas tarefas, uma vez conciuida, é descrita pelo sujeito. A

seguir, pergunta-se o que ha de comum entre elas, Em caso de resposta
negativa, faz-se perguntas do tipo: “ Nds os colocamos de qualquer jeito? ou
“Como nds os escolhemos?”. Para os sujeitos com mais de 6 anos de idade,
solicitou-se também que “fizessem alguma coisa de parecido’ com massa de
modelar de diferentes cores, caixas de fosforos de mesmo tamanho, mas de
cores diferentes e cartbes.

De acordo com as respostas dadas, Piaget encontrou os seguintes
niveis: no nivel |A, constituido de sujeitos de 4 a 6 % anos de idade, todos
conseguem resolver os dois problemas, as vezes de maneira imediata, mas,
principalmente, apds tentativas no que diz respeito 4 segunda situacéo. Nesse
nivel, s&o importantes as descriches concernentes as acgdes, que conservam
bem sua ordem de sucessdo, a medida que é retida na membria, bem como a
consciéncia mais ou menos vaga das condigbes objetivas, embora, quando da
comparacao entre as duas situacBes, o sujeito ndo vé nada de comum e
somente depreende certas relacbes sob a influéneia de questbes. As
lembrangas estéo fundadas sobre abstracOes empiricas e o gue falta, neste
nivel, & a abstracdo reflexiva que consiste em depreender a forma com estas
sucesstes particulares, a avancar no que diz respeito & diferenca entre forma
e conteudo. No nivel IB, com sujeitos entre 68 % e 7 anos, encontrou-se um
certo numero de sujeitos que apresentam todos os argumentos pertinentes em
favor da forma comum &as duas leis, mas que continuam a negar esta
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semethanca. Isto ocorre devido ao fato de que este patamar, proprio da
abstracéio reflexiva, comporta um esforgo reflexivo de retragéo, atingindo uma
integraco de conjunto. Eles recaem em consideracbes a respeito dos
contetidos, por ndo conseguirem depreender a forma comum. E no nivel
seguinte, lIA, que, por abstracéo reflexiva, os sujeitos atingem a identidade das
duas leis, a dissociagdo entre a forma comum e os contelidos variaveis, e os
sujeitos s&o capazes de construir séries andlogas. Em 1B, a idade dos sujeitos
varia entre 9 e 10 anos, ha precisdo e rapidez dos enunciados.

Na prova da ordem direta e inversa das acles praticas, a técnica
empregada consiste em solicitar ao sujeito que vista uma boneca fornecendo
apenas quatro pecgas, na seguinie ordem necessaria: um vestido, o cinto, um
casacio e o cinto do casacdo. O sujeito deve, em seguida, dizer o que fez e

como (mas sem sugerir a ordem). Apresentam-se, depois, quatro cubos de
cores distintas, de tamanhos crescentes, e com cinco lados para que possam
ser encaixados, solicitando-se, principalmente, que faga uma torre, a seguir,
gue a desfacga, fazendo, a cada vez, a descricdo verbal das acbes. Na ocasido
de uma ou de outra destas quatro acbes, pergunta-se se seria possivel
proceder, seguindo uma outra ordem.

Também aqui, niveis, segundo as respostas dadas, foram
encontrades. No nivel 1A, os sujeitos apresentam uma descricdo ordenada de
sequéncia das acles, mas ndo depreendem uma forma comum das
comparagdes, nem podem generalizar com outros objetos. No nivel 1B, com
sujeitos em tore de 6 anos, caracteriza-se pelas semelhancas fundadas sobre
as acles, no entanto, sem admiti-las, em virlude da impossibilidade de
dissociar a forma comum dos contetidos variados. Ja no nivel lIA, os sujeitos
aos 7-8anos de idade admitem a semelhanca entre as duas acdes, devido ao
seu duplo sentido direto-inverso, e esta semelhanca é fundada numa
correspondéncia termo a termo, dos elementos ajuntados as duas séries ou
delas retirados. Entre esses dois niveis, h4 um nivel considerado
intermediério, no qual os sujeitos admitem a semelhanca, mas a fundamentam
mal, confundindo as duas orientagbes. Este é um exemplo mostrando que, sob
influencia da reversibilidade nascente, no inicic das operactes concretas, as
orientacbes diretas e inversas sdo ligadas a um dnico esquema. Os sujeitos do
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nivel lIB, com 9-10 anos e ili, com 11-12 anos de idade, caracterizam-se pela
maior penetracéio de suas palavras, como para diferenciar os tipos de ordem, e
ao integra-los numa forma comum da ordem em geral. A reversibilidade supde,
nesses casos, a identidade dos trajetos percorridos, sendeo unicamente a
direcao diferente. Trata-se, entdo, de formas superiores de abstracéo refiexiva,
que inauguram uma reflex3o sobre as reflexdes anteriores.

Outra diferenciacéo estudada por Piaget, ndo entre as ordens dadas,
mas entre significante e significado, mosfra muitc bem a evolucdo dessa
consfrucéo ate que a crianca seja capaz de compreender que as relaches
entre nomes & objetos séo arbitrarias.

O processo de alfabetizacdo deveria sequir as etapas naturais de
distanciamento do objeto consfruidas pela inteligéncia. Contudo, muitas

criancas que iniciam o processo de alfabetizacio ndo demonstram ter essa
compreensao.

Realismo Nominal

Em sua obra * A Representacdo do Mundo na Crianca” (s.d.) Piaget
dedica um capitulo ao estudo do realismo nominal. Ele coloca que o problema
dos nomes mergulha no propric &mage do problema do pensamento pois, para
a crianga, pensar é falar. Se a palavra &, para 0s menores de 7-8 anos, um
conceito mal definido, o “nome” €, ao contréario, um conceito muito claro. O
nome parece fazer parte da esséncia das coisas até condicionar a sua propria
fabricacfo. Tendo adotado o critério de fazer as criancas perguntas a que
somente as mais velhas saberiam dar resposta correta, e a que as mais jovens
dariam respostas que melhorariam progressivamente com a idade, Piaget
elaborou 8 questdes para estudar a origem dos nomes.

Para Piaget, a crianca inicialmente confunde signo e coisa, sendo o
pensamento ligado ao objete. Ha também a confusdo entre o interno e externo
e, finalmente, a corfusfic entre a matéria e o pensamento. Analisando as
idades em que aparecem esses dualismos, temos que até cerca de 6-7 anos,
0s nomes emanam das coisas. Essa forma de confus&o desaparece aos 7-8
anos. A confuséo entre o interno e externo desaparece aos 9-10 anos, no
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momento em que os nomes sdo localizados “na cabecs’. E somente aos 11
anos que se tem o pensamento como imaterial.

Conforme o autor, essa distingdo progressiva dos signos e das coisas
seria atribuida & tomada de consciéncia realizada pela crianca de seu proprio
pensamento, e que ocorre a partir dos 7-8 anos. Esta tomada de consciéncia
estaria subordinada a fatores sociais, sendo o contato com o outro e a préatica
da discuss@o que forgam a tomada de consciéncia da subjetividade e a
perceber 0s progressos do proprio pensamento.

A crianga pequena faz confusdo entre nomes e objetos. Flas acreditam
que 0s nomes estejam nos objetos e que sejam por eles gerados (realismo
nominal ontolégico), ou gue os nomes sejam dotados de valor intrinseco, tal
que suas caracteristicas se confundem com as caracteristicas do objeto

{realismo nominal logico ). Somente quando superar o realismo, a crianca se
tornara capaz de compreender serem arbitrarias as relacbes entre 0s nomes e
os objetos. Quando isso ocorre, podemos dizer que a crianca é capaz de
diferenciar significante de significado.

Nos niveis iniciais da escrita, a crianga atribui & palavra escrita
propriedades que sic dos objetos. Para essas criancas, por exemplo, a
palavra boi necessita, para ser escrita, de uma quantidade maior de letras do
que a palavra formiguinha, pois boi € bem maior que a formiguinha. Assim, 2
medida que a crianga vai fazendo tentativas de correspondéncia entre os
aspectos quantitativos da palavra escrita e os aspectos quantificaveis do
objeto, estaria buscando meios que poderiam explicar as variacbes entre as
diferentes palavras escritas.



ALFABETIZACAOD

Se para nos adultos e lefrados, ler e escrever so agbes corriqueiras
mas de extrema importéncia, quase vital, para as criancas que iniciam o
processo de aquisicio da leitura e escrita, néo é tdo facil quanto parece e nem
muitas vezes necessario. A necessidade vem com a compreensdc de que
vivermos num mundo letrado e néo ter esse dominio é ndo poder fazer parte
dele plenamente e nem participar ativamente de todas as suas
transformacgdes. Tal fato torna uma grande parte da sociedade alienada e
discriminada e mais particularmente no Brasil, onde a parcela chega a ser
assustadora.

A escrita é uma marca caracteristica do homem que, através dos
tempos, vem buscando formas de registrar idéias, fatos da vida diaria,
situacbes, feitos, etc. e assim se comunicar e se relacionar com outras
pessoas. A evoluglio desses registros mostra a maneira como se procedeu
para buscar solugles cada vez mais comunicativas e eficazes, exatas e
precisas.

Os primeiros registros de que se tém noticia datam de 5000 anos atras
e de la para ¢4 muitos estudos e descobertas foram realizadas para tentar
compreender cada vez mais e melthor como se deu essa evolugio.

Se compararmos o0s conflitos que surgem quando o sujeito depara com
a necessidade de simbolizar uma idéia de forma escrita e tomdda
comunicavel, veremos que ha muitos aspectos em comum com alguns dos
momentos mais importantes da historia da escrita.

Uma forma de registro que precedeu a escrita atual é o pictograma que
consiste em um desenho ou representacdo gréfica do objeto que se guer
simbolizar. A medida que se estendeu seu uso, a escrita pictografica tomou-se
cada vez mais convencional e seus signos arbitrarios.

Os pictogramas foram se convertendo pouco a pouco em ideogramas,
Gue representam feitos ou acontecimentos complexos, expressos de forma

comunicavel, sendo entdc essa uma representacdo mais profunda e
convencional que a anterior.
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O grande passo dessa evolugdo aconteceu quando se comecou a
reproduzir graficamente ndo s6 os objetos ou idéias mas também os sons
correspondentes & lingua oral, ou seja, o principio de fonetizacéo.
Posteriormente esse principio deu origem ao silabario, sistema no gual cada
silaba de uma palavra podia ser representada por um signo gréfico, que por
sua vez exigiu ndo s¢ o uso de novas convengdes e normas com o fim de
estabelecer a correspondéncia dos signos com as palavras e os sentidos
determinados, mas também escolher signos com valores sildbicos definidos.

Muito tempo depois deu-se a criagdo de signos para as consoantes e
vogais, que eram tidas com uma unidade indivisivel. Aconteceu, entdo, a
criacdo do alfabeto.

Ate hoje ha muitas dividas sobre a origem do alfabeto sendo o

alfabeto semita considerade como o nlcleo do qual partiram fodos os
alfabetos.

E as criangas, como & que elas conseguem passar de um estado de
menor conhecimento para outro de maior conhecimento, no dominio da lingua
escrita’?

Inicialmente as criangas orientam-se no sentido de uma predicdo do
significado do escrito a partir do desenho(...) Ferreiro (1986). Assim, num
primeiro momento, a crianga considera tanto o desenho guantc a escrita como
objetos substitutos da realidade.

Nos niveis iniciais da escrita, a crianca atribui & palavra escrita
propriedades que sfo dos objetos. A medida que a crianca vai fazendo
tentativas de correspondéncia entre os aspectos quantitativos da palavra
escrita @ os aspectos quantificdveis do objeto, estaria buscando meios que
poderiam explicar as variagfes entre as diferentes palavras escritas.

Como vemos, do desenho & escrita, tanto para a humanidade como
para cada um de nos, foi necessério vencer os conflitos e criafrecriar o codigo.

Ainda hoje, entender como ocorrem essas mudangas e conhecer 0s
processos cognitivos que estariam envolvidos na aquisicdo do sistema escrito
s&0 objeto de estudo de muitos pesquisadores.

Com relacéo ao alfabeto, Moorhouse (1953) coloca que ele se funda
em uma abstracio: separar ou diferenciar o que conhecemos como vogais e
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consoantes a partir do menor elemento falado, a silaba. Acreditamos que o uso
dele para a representacio da linguagem escrita também suponha um nivel de
abstragdo, posto que para escrever € necessario evocar o conceito que deseja
simbolizar e evocar também a palavra oral que denominamos com esse
conceite, nada tendo a palavra escrita de parecido com os atributos do objeto
representado.

iss0 nos remete aos estudos sobre os conceitos de signo e simbolo.

Na concepcao de Saussure, (apud, Garcia, 1987) importante linglista,
¢ signo & uma entidade psiquica de duas faces: o conceitc e a imagem
acustica, que s&o denominadas respectivamente de significado e significante.
Para ele o signo tem como caracteristicas a arbifrariedade e a linearidade. E

arbitrario postc que uma idéia ou um conceito ndo estdo relacionados

perceptivelmente ao significante que os representa, dal a necessidade de uma
convengao social. A linearidade dos significantes explica-se pois os sons das
palavras ndo sdo simuitaneos, se sucedem linearmente no tempo.

Na fala, o signo possui outras duas qualidades que, apesar de
parecerem contraditérias, sfo complementares. Uma é a imutabilidade,
segundo a qual a lingua atua sempre como heranga da época precedente e se
transmite sem grandes mudancas; a outra é a mutabilidade, pois com a
continuidade das linguas no tempo ocorrem desarticulagbes nos conceitos que
surgem em um momento dado e que néo existiam previamente como tais.

Para Pierce, (apud, Garcia, 1987) também linglista, para que algo seja
signo deve representar a outra coisa chamada seu cbjeto. O autor divide o
signo em fcones, indices e simbolos. Um signo icnico guarda uma relagdo de
semelhanga com o objeto. J& o indice esta conectado fisicamente com o objeto
representado mas néo toma parte da situagdo que representa, enguanto que o
carater representativo do simbolo consiste precisamente em uma regra que
determina sua interpretacio.

Na psicologia genética, o termo significante néo diz respeito somente &
imagem acustica que faz parte da linguagem oral mas é entendido como
qualquer manifestagio que pode representar um objeto, um feito, etc., como
por exemplo, um desenho.
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Piaget, em seu estudo sobre a funcdo simbdlica (1978), distingue
varios tipos de significantes: o sinal, o indicio, o simbolo e o signo. O sinal
consiste em uma impressdo sensorial que se associa a uma rea¢dc em uma
situacao qualquer de que toma parte. O indicio consiste de um aspecto de uma
situacdo que necessita de uma previsdo objetiva dessa mesma situacdo. Tanto
no sinal como no indicio ndo hé um desdobramento total entre significante e
significado, que ocorre no simbolo e no signo. O simbolo é para o auter fruto
de uma elaboraco individual e conserva uma relacdo subjetiva com a
realidade que quer representar, enquanto o signo tem um caréter social e &
arbitrario e convencional.

Piaget coloca gue inicialmente a crianga confunde signo e objeto,
sendo o pensamento ligado ao objeto. A disting@o progressiva dos signos e

dos objetos seria atribuida a tomada de consciéncia realizada pela crianca de
seu propric pensamento, e ocorre a partir dos 7-8 anos. Esta tomada de
consciencia estaria subordinada a fatores sociais, sendo o contato com o ouiro
& a pratica da discusso que forcam a tomada de consciéncia da subjetividade
& a perceber 0s progressos do proprio pensamento.

A elaboracio e a diferenciaclo dos significantes constituem um
processo que € comum a toda manifestacdo simbdlica e, portanto, as
constantes fungdes que esta elaboracdo implica podem enconfrar-se na
construcao da lingua escrita infantil, posto que as lefras e palavras séo signos
graficos arbitrarios e convencionais que simbolizam fundamentaimente alguns
dos aspectos sonoros da lingua oral.

Ferreiro (1979,1986), inspirada na teoria de Piaget, mais precisamente
nos estudos desse autor sobre a equilibracéo das estruturas cognitivas, usou-a
como suporte tedrico para explicar como o sujeito passa de um estado de
menor conhecimento para outro de maior conhecimento, no dominio da
psicogénese da leitura e escrita.

Para ela, 0 desenvolvimento da leitura e escrita néo pode ser visto
dentro da perspectiva cldssica de uma técnica de decifragio ou transcricdo,
mas sim como apropriacéo de um objeto socialmente construido.
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O conhecimenio deixa de ser concebido como uma simples copia
interior dos objetos e passa a ser entendido como uma compreensac do modo
de construgdo ou de transformacio desses objetos.(Piaget, 1977)

A leitura e a escrita significam, entdo, um objeto do conhecimento e o
sujeito da aprendizagem, um sujeito ativo que descobre e constréi © mundo,
através da sua acio.

Sabemos que muito antes de ingressar na escola e de se expor as
intervencbes do ensino sistematico, as criancas ia fazem hipdteses a respeito
da leitura e escrita, possuindo conceitualizacbes que seguem uma ldgica
interna, nem sempre aceita e entendida pelo adulto alfabetizado.

Vindas de meios diferentes e com estimulagbes variadas, cada crianga

chega & escola em niveis diferentes de aquisico de leitura e escrita, mas nem

sempre a escola leva em conta os processos naturais de conceitualizacdo e,
na maioria das vezes, oferece a todas as mesmas propostas escolares.

Em seus estudos sobre o processc de aquisi¢o da leitura e escrit,
Ferreiro caracterizou diferentes niveis.

Por volta dos quatro anos, as criangas orientam-se no sentido de uma
predicacio do significado do escrito a partir do desenho, ou ainda, da
informacéo do adulio. {(Ferreiro, 1986)

O desenho, como imitagdo gréfica, ou reproducéo material de um
modelo, implica a funcdo semidtica, entendida agui como a possibilidade de
diferenciar significantes e significados. Na posse desta funcdo, a crianga torna-
se capaz de usar significantes diferenciados, sejam estes simbolos individuais
ou sinais sociais. (Piaget, 1971)

A escrita constitui-se também num objeto simbélico, é um significante
que representa algo (significado).

Num primeiro momento, a crianca considera tanto ¢ desenho quanto a
escrita como objeios substitutos da realidade. E capaz de distinguir as
atividades de escrever e desenhar, ndo havendo, porém, diferenciacio nas
atribuicbes dos significados. (Ferreiro, 1986)

A primeira indicacdo de uma diferenciacéo entre a imagem e o texto, a
autora denominou como “a hipdtese do nome”. Nessa fase, a crianca retém
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somente um dos aspectos do texto - ¢ nome dos objetos - gque aparecem na
imagem, descartando os demais elementos.

A partir da disting8o entre desenho e escrita, a crianca passa a
consideragao das propriedades do texto. S&o as variagbes quantitativas. Um
exemplo disto € guando a crianga passa a atribuir nomes grandes a trechos
grandes e nomes pequenos a frechos pequenos. £ a “hipdtese da quantidade
minima”, como denominou Ferreiro. (1979) Esta “quantidade minima® situa-se
em tomo de trés grafias aplicadas a quaisquer caracteres, sejam estes letras
OU NUMeros.

As variagbes qualitativas (tipc e forma de letras) aparecem
posteriormente quando a crianca comecga a considerar a variedade de tipos de
escrita e estabelecer diferengas entre grafias-letras, grafias-nimeros e grafias

gue acompanham as lefras.

Esse nivel, onde estdo em jogo as comespondéncias globais, sem que
a crianga corresponda & pauta sonora e & emiss&o escrita, Ferreiro denominou
como pré-silabico. Apds esse nivel, a crianca depara com outros problemas
gue exigirdo uma solucio superior na evolucdo. £ quando a crianca comeca a
considerar que a palavra escrita possui partes diferenciaveis.

Para Ferreiro, a primeira divisdo que a crianca realiza é a da palavra
em termos de suas silabas, quando surge a “hipdtese sildbica”™. (Ferreiro,
1986). Trata-se de um salto qualitativo em relagdo ao nivel precedente. A
“hipdtese silabica” pode aparecer com sinais distintos de letras ou ainda
aplicar-se a elas, sem que se atribuam valores sonoros estéveis (silabas tanto
vocalicas quanto consonantais ou combinadas). No decorrer do
desenvolvimento, as lefras comecam a ser usadas com um valor simbdlico fixo,
© que vem a provocar conflitos enfre as diferentes hipdteses construidas pela
crianca.

O "nivel silébico-alfabético” caracteriza-se pelo conflito entre as formas
graficas apresentadas pelo meio e as hipdteses originais, ou seja, havera
confiito entre a realidade externa e as exigéncias internas. (Ferreiro, 1986)

O papel do meio nessa etapa é especialmente importante, provendo
com informagbes necessarias os conflitos.
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Surgem duas formas de fazer corresponder sons e grafias: a silabica e
a fonélica, esta coexistindo com as grafias, algumas vezes representando
silabas e, outras vezes, fonemas.

O dltimo nivel dessa evolucdo constitui o “nivel alfabético”, quando a
crianca passa a compreender que cada um dos caracteres corresponde a
valores sonoros mencres que a silaba, realizando uma analise sonora dos
fonemas das palavras que ird escrever,

A partir dai 2 crianga j@ superou os problema de compreensdo do
sistema de escrita e ird deparar com dificuidades ortograficas.

E com o desenvolvimento da funcdo simbélica gue a crianca passa a
diferenciar o significante de significado, isto &, a desvincular o significado
daquilo que ele representa.

Trata-se, pois, de um desenvolvimento de extrema importancia para
gue o sujeito possa também construir os cddigos de comunicacédo oral e
escrito, que tém como caracteristica a arbitrariedade e convencionalidade de suas
NOMmas.

A crianca foma contato, desde cedo, com a lingua oral e aprende o
significado das palavras sem contudo tomar consciéncia das normas que estas
imphicarm.

E com a introducdio da linguagem escrita que isso se da, quando toma
consciéncia das relagbes existentes entre significantes graficos e aquilo que
representa.

Com relacdo ao conceite de palavra e lefra, Garcia (1987) empreendeu
um estude no qual questionou oraimente criancas pequenas acerca de suas
ideias sobre: “Que sdo as palavras?”, “Para que servem?”, “Onde estéo?, etc.

O estudo mostrou que criancas de 4/5 anos néo diferenciam
significante de significado e para elas as palavras estdo nas coisas ou no
proprio corpo. A transmiss@o das palavras deve-se a uma autoridade, ou esté
ligada a origem social, sendo esse um nivel de elaboracdo mais evoluido.

E mais tardiamente (8 anos) que a crianca limita o conceito de palavra
& sua acepcao escrita, que implica uma referéncia ao significante gréafico sem
alusdo ao significado. Essa evolugdo em torno do conceito de palavra, definir-
se quando a crianga passa a considerar também a estabilidade do cédigo.
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Desse modo, uma palavra ou seu significante ha de ser estavel sempre que
utilize para denominar um mesmo conceito.

Esses argumentos podem ser interpretados como uma progressiva
tomada de consciéncia das caracteristicas da linguagem e das leis do codigo
oral, assim como supde a abstracdo das caracteristicas essenciais que
definem o objeto falado.

As idéias infantis sobre as letras n&o sdo muito diferentes daquelas
que as criangas pequenas t&ém sobre o conceito de palavra. Criancas de menor
icdade confundem as letras com as palavras e com numeros. Para elas (5/6
anos), o conceito de letras esta ligado ao corpo humano ou ao objeto de uso
para escrever. Aos 7/8 anos também atribuem a uma autoridade, ao desenho,
ao coletivo e ao social. Mais tarde, as criancas passam a fazer referéncia tanto

ao aspecto fonético, como ao aspecto grafico de uma letra (8/9 anos).

Aprofundando o estudo realizado com essas criancas, Garcia enfocou
a diferenga entre grafema e fonema. As respostas dadas por criancas de 6/7
anos mostram que elas relacionam o grafismo (letra) ac som (fonema) de
forma associativa. A partir dos 7/8 anos, as criancas tomam consciéncia das
diferencas entre as acdes verbais escritas e diferenciam grafema e fonema.

Como vemos, a arbitrariedade e a convencionalidade ndo s&o dadas
ao sujeito através do conhecimento perceptivo de letras associado ac fonema,
faz parte de um processo de reflexdo intema sobre o conteddo sonoro das
palavras.

E no final do processo construtivo que a crianca se toma capaz de
analisar a diferenca dos sons de uma palavra que culmina com um fonema,
cuja expressac grafica é o grafema.

Desenvolvimento cognitivo e desenvolvimento de escrita: estudos e

&

Uma vez que o presente estudo busca verificar se existe relacio entre
a abstracao reflexiva e o processo de aquisicéo da escrita, procuramos realizar
um levantamento bibliografico dos estudos e pesquisas que, de alguma forma,
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propuseram-se a estabelecer a relagdo entre desenvolvimento cognitivo e
desenvolvimento da escrita. Passaremos a cita-ios, a seguir.

Micotti (1970} propds uma pesquisa para investigar relacbes entre a
constituicdo das operacbes concretas e a aprendizagem da leitura escrita.
Com uma populacdo de 2486 alunos de 2a. série, entre 8 e 13 anos,
rmatriculados em 10 escolas publicas de Rio Claro {SP), aplicou as provas de
conservaco de liquido, conforma Piaget e Szminska (1941), em criancas
selecionadas ao acaso, até obter trés grupos de 33 criancas. A selecdio dos
sujeitos para cada grupo foi feita com base no desempenho verificado nas
provas, sendo os grupos |, i e lil formados por sujeitos ndo-conservadores,
intermediarios e conservadores, respectivamente. Para avaliar o desempenho

em ieifura e escrita, aplicou um instrumento por ela elaborado, formado de

atividades com palavras, sentencas e textos, aplicados durante o periodo
letivo, com grupos de até 7 elementos. As notas em leitura e escrita,
alcangadas pelos sujeitos, foram entdo comparadas para verificar a relacéo
entre o nivel operaidrio @ o desempenho em leitura e escrita. Os resultados
obtidos mostraram que o rendimento em leitura e escrita oscilava de acordo
com o desenvolvimento da nocdo de conservacdo. Pires (1988) também
desenvolveu uma investigacao para verificar o grau de dependéncia entre o
éxito na aprendizagem da leitura e a constituicho de certas estruturas
cognitivas que tornaria possivel e adequada essa aprendizagem. Selecionou
20 sujeitos de camadas de baixa renda, entre 7 e 10 anos, ndo repetentes e
matriculados em escolas da rede publica de Feira de Santana (BA). Foram
avaliados quantc ao nivel de desempenho em tarefas de leitura e escrita, em
duas etapas durante o ano letivo e nas provas de classificagio operatdria. Os
resultados evidenciaram que ‘o éxito na aprendizagem da leiturafescrita
parece estar mais diretamente associado ao progresso (...) no
desenvolvimento das operacOes de classificacéio do que, especificamente, a
seu desempenho inicial”.(p. 71).

Ferreiro e Teberosky (1977), com o objetivo de pesquisar a construciio
da escrita, verificaram que a leitura e escrita constituem um sistema de
representac@o da linguagem, convertendo-se sua aquisicdo numa

aprendizagem conceitual. Ferreiro relata uma de suas pesquisas onde buscou
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identificar os processos cognitivos utilizados pelos sujeitos, bem como as
hipoteses por eles elaboradas durante o processo de aprendizagem da lingua
escrita. Trabalhou individuaimente com 30 criancas da cidade de Buenos Aires
(ARG), de 6 a 7 anos, escolhidas aleatoriamente, de nivel sécio-econdmico
baixo, em trés momentos do ano letivo (inicio, meio e fim). Utilizou-se da
classica prova piagetiana de conservacdc do ndmero e analisou o©
desempenho das criangas em algumas atividades, como a transformacdo de
palavras ja conhecidas por elas, questionando sempre se continuava existindo,
mesmo com a transformacao, a palavra original. De acordo com os resultados
encontrados, Ferreiro pGde constatar ndo serem de filiagdo direta as relagbes
entre 08 avangos no dominio das operacdes logico-matematicas e os avangos

no dominio da ieitura e escrita. Segundo Ferreiro, as criancas operatorias

demonstram certo dominio das transformacbes em jogo e fazem bem a
disting8o entre uma situago e outra, conseguindo abordar, de maneira mais
objetiva, a lingua escrita.

Carraher e Rego (1981) iniciaram o estudo sobre as relagdes entre
realismo nominal e 0s progressos na leitura. Eles partiram da hipétese de que
O sucesso na aprendizagem de um sistema alfabético de escrita, como o
rnosso, depende da consciéncia de que a escrita seja uma representacéo da
palavra falada, enquanto seqiéncia de sons, e ndo uma representacdo do
objeto em si. Fundamentados na teoria de Piaget, desenvolveram estudos
sobre a capacidade de diferenciar o significante do significado e a aquisicdo
da leitura. Os resultados evidenciaram uma relagdo significativa entre o
realismo nominal I6gico e o desempenho em leitura. Concluiram que o
realismo nominal poderia estar servindo de obstaculo ao aprendizado da
lingua escrita.

Carraher e Rego (1981) estudaram 43 criancas de uma escola
particular e relacionaram niveis de reafismo légico e de conservacio com
niveis de leitura, andlise fonémica e média de ditados aprendidos. Segundo as
autoras, os resultados demostraram relagBo significativa entre o realismo
nominal i6gico e o desempenho em leitura, a andlise fonémica e o nimero de
ditados aprendidos pelas criangas, mas ndo quanto & conservacfio. A
concius@o do estudo mostra ser necessdria a superacéo do primeiro estagio
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do realismo nominal ldgico para a aquisicdo da leitura, pois criancas qgue nao
superaram esse nivel mostraram apenas a habilidade de decodificar g grafia
em som.

Em 1984, as autoras desenvolveram outra pesquisa, tendo como
objetivo verificar se o desempenho de criancas numa tarefa de realismo
nominal. No inicio do ano letivo, seria preditive do sucesso na alfabetizacéo,
independente do método utilizado em sala de aula. Para essa pesquisa, foram
selecionadas 130 criancas ndo repetentes de 3 escolas de Recife, sendo
publica uma escola, gque utitizava o método silabico. As outras duas escolas
selecionadas eram particulares e utilizavam método fonico e silabico,
respectivamente. Os sujeitos foram avaliados em momentos diferentes do ano

ietivo, ou seja, inicio, meio e final, quanto ao reatismo nominal, raciocinio

verbal e quanto ao progresso em alfabetizacdo. A anlise dos resuitados foi
direcionada para trés questbes: a distribuicdo dos resultados em realismo
nominal no inicio da alfabetizac8o e o progresso observade no decorrer do
anc, a relagdo entre realismo nominal e progressos na alfabetizacdo e a
relaco entre trés aspectos do progresso em alfabetizacdo estudados -
decodificacio, compreensdo da leitura e concepcdo de escrita. De acordo com
os dados conseguidos e a avaliacdo feita, os pesquisadores puderam concluir
sobre a necessidade da superagio do realismo nominal para o progresso na
alfabetizac8o. A pesquisa também contribuiu para esclarecer que a
alfabetizacio néo é fator determinante da consciéncia de gue a palavra escrita
representa a palavra falada enquanto uma seqiéncia de sons, mas que pode
auxiliar na superacdo do realismo nominal, sendo ¢ método silabico mais
efetivo neste sentido do gue o método fonico.

Moura, Cunha e Coutinho (1982) relacionaram provas piagetianas
{conservacdo de substancia e classificaggo) com aprendizagem da leitura.
Utilizou-se uma amostra de ambos os sexos de duas escolas da rede
municipal de ensino de um sublrbic da cidade do Ric de Janeiro,
alfabetizadas por método predominantemente sintético ou analitico. Os autores
concluiram que a reversibilidade operatéria é condigo necessaria para a
compreenséo do mecanismo de formacéo de palavras e frases, que a atividade

de leitura é mais adequada a criancas com semi-reversibilidade e que o
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método analitico estaria mais de acordo com as condigbes cognitivas das
criancas.

Giusta (1989) desenvolveu uma pesquisa numa escola estadual em
Belo Horizonte, freqiientada por moradores de uma favela e de um bairro de
pequena burguesia, durante sete meses, excluindo férias e greve, com
observacao diaria em uma classe de primeira série, tendo encontrado criancas
que ndo estavam de posse das estruturas cognitivas mas que conseguiram um
desempenho compativel com as exigéncias da 2a. série. Segundo ela, isso
ccorre porque a aprendizagem da leitura e da escrita, que esté definindo o
fracasso ou o sucesso do aluno e porque a forma, segundo a qual essa
aprendizagem se da, dispensa a base cognitiva mais avancada.

Ferreiro (1990) passa a considerar a correspondéncia entre a

qQuantidade de letras de uma palavra e as caracteristicas do objeto referido
como indicadora de importantes progressos na leitura e na escrita e ndo mais
como uma dificuldade das criancas em diferenciar a escrita do desenho. Para
ela, as criangas que se exprimem dizendo que s nomes dos objetos pequenos
devem ser escritos com menos letras do que os objetos grandes, ja
estabeleceram =z diferenciagdo enire desenho e escrita ¢ se preocupam com
as caracteristicas do texio.

Naves (1992) dedicou-se ao estudo sobre a relacdo entre a
reversibilidade de pensamentc e a conceitualizagio da lingua escrita na
crianga. Selecionou aleatoriamente criancas pré- escolares de duas escolas
publicas de Uberiéndia (MG), diferindo as escolas entre si quanto a
metodologia adotada. Foram 23 sujeitos, de ambos os sexos, sendo 11
crigncas da primeira escola, com idades que variaram entre 6 anos & 5 meses
e 7 anos e 12 criancas da segunda escola, com idades entre 5 anos e 2 meses
e 7 anos e 5 meses. Para avaliar o nivel da construgdo das estruturas
operatérias, aplicou as provas piagetianas de conservagédo de guantidades
descontinuas (discretas) e continuas (liquido e massa)de classificacdo (de
frutas e flores} e de seriacBo. Para avaliar os niveis de conceitualizagio da
lingua escrita em que se encontravam os sujeitos, foram aplicadas duas
situactes experimentais, através das quais se pretendeu verificar os modos de
interpretacéo de textos acompanhados de imagem (leitura com imagem) e os
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niveis de desenvolvimenio da escrita, ambos adaptados, mas seguindo os
mesmos critérios das pesquisas originais desenvolvidas por Ferreiro e
colaboradores (1982). Os resultados mostraram “que a crian¢a ndo precisa
necessariamente atingir o nivel operatdrio para interpretar ¢ universo escrito”.
{p.173).

Sisto e outros (1994), com o objetivo de conhecer quais fatores podem
explicar o desempenho de criangas em um ditado, desenvolveram uma
pesquisa com 30 criancas de segunda série, de ambos os sexos, de uma
escoia de periferia de Campinas. Essas criancas passavam por um processo
de ensino com base nas idéias de Ferreiro. Eram, na sua maioria, criancas
consideradas problemas por seus professores. Foram avaliadas em sete
diferentes aspectos: desempenho em frés ditados, tendéncia operatéria,

tendéncia criativa, psicomotricidade, leitura, compreenséc de leitura e a
somatdria das pontuacfies de leitura e compreensiio de leitura. A Unica
variavel que pode explicar o fato de estas criancas errarem mais ou menos no
ditado & a psicomotricidade. (1994)

Em seu artigo intitulado “A aquisicio da lingua escrita pela crianca’-
estudo de inspirac&o piagetiana, Fijalkow e Préteur (s.n.t) relatam a grande
quantidade de pesquisas desenvolvidas no dominio da aprendizagem de
leitura e escrita, de inspiracdo piagetiana e esbogam uma sintese delas.
Segundo os autores, sdo trés vias diferentes, sendo uma primeira a pesquisa
de correlagbes entre o desenvolvimento operatéric e a aquisicéio da linguagem
escrita. A segunda dessas vias € aquela que pesquisa sobre a leitura em
relacéo com o desenvolvimento perceptivo e a descentralizacio perceptiva,
Finalmente a terceira, @ mais recentemente aberta por Ferreiro e seus
colaboradores, & conduzida segundo metodologia piagetiana que confere uma
visdo original em relacBic a todas as outras. Nesse relato, os autores
examinam a pesquisa de correlagdes entre o desenvolvimento operatério e a
aquisicdo da lingua escrita. A maior parte delas é centrada sobre o periodo
das operagbes concretas e utiliza freqUientemente provas de conservacgso,
podendo ser divididas em dois grupos, segundo tratem de amostras de
criangas ndo-escolhidas ou sobre amostras constatadas. Na discussdo
apresentada por eles & colocade que, globalmente, a aquisicdo da lingua
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escrita e o desenvolvimento cognoscitivo definido em termos piagetianos estéo
ligados, cabendo definir a natureza desta relagdo. Para eles, uma maneira
inicial de apreender esta questdo consiste em se perguntar se & possivel
passar do plano das correlacbes ao das condigbes, e, mais precisamente, se é
possivel identificar na teoria de Piaget um estégio que possa ser considerado
como a condicdo cognoscitiva necesséria e suficiente para a aquisicdo da
lingua escrita. Os resultades disponiveis globalmente, de acordo com Fijalkow
e Préter, convidam a considerar o estagio das operacdes concretas como o
estagio procurade, porém nfio impedem de encarar a aquisicio da lingua
escrita antes e depois do estagio das operaces concretas. Uma outra maneira
de explicar a relacdo entre a aquisico da lingua escrita e o desenvolvimento
cognitivo consiste em colocar o problema, ndo mais em termos de estagio, mas

em termos de mecanismos cognoscitives. Deste ponto de vista, a questdo é
saber se existem mecanismos comuns a atividade da leitura e escrita e a tal ou
tal tarefa piagetiana. Para os autores, a existéncia de tais mecanismos foi
encarada pelos estudiosos do assunto, porém de uma maneira hipotética, ndo
estando nada avancado o estudo destes mecanismos.

As pesquisas citadas mostram gue niveis mais evoluidos de
representac@o da lingua escrita coincidem com a presenca de estruturas
cognitivas reversiveis mas sem evidenciar ligagbes causais entre o
desenvolvimento cognitivo @ o desenvolvimento da representacdo da escrita
na crianga e mosiram ser necessaria a superaco do primeiro estagio do
realismo nominal logico para a aquisicdo da leitura.

PROBLEMA E JUSTIFICATIVA

Sabe-se que a alfabetizagio é um marco decisivo na escolaridade do
aluno. S&o muitas as pesquisas e contribuicbes dos estudiosos do assunto que
propiciam uma constante reflexéo de como se dé esse processo de aquisicao
da lingua escrita.

As pesquisas anteriormente citadas apdiam-se nas provas cigssicas de
Piaget sobre conservacio, ou classificacdo ou seriacdo, sem contudo
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estabelecer ligacBo causal entre o desenvolvimento cognitivo eo
desenvolvimento da representac@o da lingua escrita.

Por entendermos que para ler e escrever ndo basta o desenvoivimento
da classificac8o mas € preciso considerar a nocdo de ordem dos elementos e
o contexto em que o elemento se insere, optamos pela escolha de um
experimento de Piaget, sobre a abstrac8o reflexiva, no gual ha uma lei geral
que a crianga abstrai da ordem.

Fundamentando-se nos dados das pesquisas anteriormente citadas e
nos estudos de Piaget sobre Abstragdo Reflexiva, assim pode ser delimitado o
problema do presente estudo: sendo as abstracSes gue explicam a passagem
de um patamar a outro do desenvolvimento, existiria relacdo da abstracéo
reflexiva com o processo de aquisicdo da escrita? Em outras palavras, a

aquisicBo do sistema de escrita em criancas de 1a. série do Ensino
Fundamental (CBi) estaria relacionada a niveis mais evoluidos de abstracdo
reflexiva?

O presente trabalhc pretende verificar a relacdo entre niveis de
abstracio reflexiva e niveis de construcio de escrita, estudando criancas no
inicio e fim do ano letivo. Portanto, o processo de construcdo de escrita e os
niveis de abstracéo reflexiva esto restritos 4 este periodo de aquisicao.

JUSTIFICATIVA

Com base no referencial tedrico de Piaget e nas idéias que Ferreiro
apresenta sobre a psicogénese da lingua escrita, a presente pesquisa
pretende conhecer se os mecanismos da abstrag3o reflexiva se relacionam
aos processos de aquisiclo da escrita.

Sabe-se que a abstracio reflexiva apdia-se sobre as atividades
cognitivas do sujeito para delas retirar certos caracteres e utiliza-los para
outras finalidades, podende estas coordenacles e o propric processo
reflexionante, permanecerem inconscientes, ou darem lugar a tomada de
consciéncia e conceituacles variadas. Sdo reflexivas em dois sentidos:
quando transpde a um plano superior o que colhe no plano precedente e
quando reconstroi sobre o novo plano o que foi colhido no plano anterior.
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Sendo a alfabetizacBo uma tarefa de natureza cognitiva, a crianca
lanca méo do mecanismo geral de construgio do conhecimento, no momento
da interacdo com o objeto escrito.

A escolha do experimento “A Ordem das Acdes Diretas” deve-se ao
fato de haver nele uma lei geral que a crianca abstrai da ordem e supte-se
Gue, durante o processo de aquisicdo da escrita, a crianca precisa abstrair
uma lei geral relacionada & ordem na formacéo das silabas e das palavras,
sugerindo uma proximidade da lei abstraida no experimento da ordem com as
leis da escrita. Em outras palavras, 4 medida que a crianca constréi o sistemna
de escrita e abstrai uma ordem e uma ordem necesséria, estaria esse sistema
apoiado em niveis mais evoluidos de abstracdo?

HIPOTESE

A aquisigao do sistema de escrita em criancas de 12 série do Ensino
Fundamental se apdia em niveis mais evoluidos de abstracédo reflexiva,
ocorrendo alteracéo dos niveis de abstraggio reflexiva em funcéo da aquisicéo
de escrita adquirida durante todo um periodo letivo.

OBJETIVO

Verificar a relacdo entre os niveis de abstracdo reflexiva e de
aquisico de escrita nos sujeitos estudados em duas fases: fase inicial de
aquisic@o e fase final do ano letivo,
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PROCEDIMENTO METODOLOGICO

A - Bujeitos

Foram estudados 52 sujeitos do Ensino Fundamental que freqlentam
as classes do Ciclo Basico, CBl - C (N=27 ) e CBI - D (N= 25) da Escola
Estadual Artur Segurado, em Campinas, S0 Paulo. Esta escola encontra-se
ermn um bairro residencial e atende alunos moradores ndo so6 do proprio bairro,
mas tambeém alunos de um outro bairro préximo, formado por uma favela que
foi urbanizada.

A escolha dos sujeitos que compem a mostra do presente estudo foi
autorizada pela diregéio da escola e pelos respectivos professores das classes
citadas.

De posse dos dados fornecidos pela secretaria da escola, foi possivel
obter as idades dos sujeitos que compdemn ambas as classes.

Além dos dados fornecidos pela escola, foi elaborada uma ficha
individual, (ANEXC 4), com o objetivo de obter informacgfes da famitia quanto a
escolaridade e o nivel sécio-econdmico.

De acordo com o que foi possivel verificar pelas respostas dadas,
trata-se de uma clientela heterogénea quanto & escolaridade, sendo que a
maioria de pais e mées tém formacgio completa em 2° grau. Quanto ao nivel
sdcio-econdmico ¢ mesmo se verifica, e a média registrada dos salarios da
familia permanece em tormo de R$ 1.400,00 (um mil e quatrocentos reais).

B - Materiais

Para a prova de Abstrag8o Reflexiva, * A ordem das Aches Préticas: 1-
A Ordem Direta e 2- Ordens Direta e Inversa das Agbes”, foram utilizados os
seguintes materiais:
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1- A ordem direta

SITUACAO I

—~ uma boneca

- uma mesinha

—~  uma cadeira

—  um tamborete de 3-4 cm de altura

SITUACAQ i

- uma boneca

- um cesto

- uma vara formada de 5 segmentos cilindricos de comprimento e espessura
decrescentes, contendo cada um deles um furo unicamente de um lado

2- Ordens direta e inversa das acfes

SITUACAQ |

—~ uma boneca

~ 4 pecas de vestudrio (vestido, o cinto do vestido, um casaco e o cinto do
casaco)

SITUACAO Il

~ 4 cubos de cores diferentes, de tamanhos diferentes

SITUACAOQ W

- fichas redondas coloridas de 1 cm de diametro, diferentes unicamente pela
cor

~ 4 pegas de mesma dimens&o, mas de pesos bem distintos

Para avaliacéo de escrita e do realismo nominal foram utilizados os
seguintes materiais:
- lapis grafite
- borracha

~ papel
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¢ - Procedimento de coleta de dados

A coleta de dados foi realizada pelo proprio experimentador na ascola,
durante o periodo de aula, no local fornecido pela escola, a biblioteca, para as
provas realizadas individuaimente e, coletivamente, nas proprias salas de
aula, onde se realizou a prova de escrita dirigida.

A fim de atender os objetivos da presente pesquisa, o procedimento de
coleta de dados constou de duas fases: a primeira, gque denominamos pré-
teste, para efeito desta pesquisa, se realizou no inicic do ano letivo, no més de
margo, e a segunda fase, entdo denominada de pés-teste, no final dele, no
més de novembro do mesmo ano. Nas duas fases do procedimento de coleta
de dados, as provas realizadas foram as mesmas, variando apenas a ordem

de aplicacdo entre elas, de forma aleatéria.

A primeira e segunda fases constituiram de avaliacdo do nivel de
escrita, do realismo nominal e avaliagio do nivel de abstracéo reflexiva.

A ordem de aplicacio foi variada aleatoriamente.

I - Avaliag@o do nivel de escrita

Para caracterizar o nivel de escrita dos sujeitos, foram aplicadas as
seguintes provas:

a) Escrita dirigida — constou de um ditado de palavras em que foram
selecionadas e organizadas 30 palavras, simples e complexas (ANEXO 1).
Palavras simples caracterizam-se pela auséncia de dificuldades ortograficas,
enquanto as complexas as contém. O ditado de palavras foi aplicado aos
sujeitos pelo experimentador de forma coletiva, em ambas as classes de CB |

b) Escrita espontanea — foi aplicada individualmente aos sujeitos de
ambas as classes pelo experimentador. Procedeu-se entregando ao sujeito
uma folha de papel, lapis e borracha, propondo: “Escreva nesta folha o que
vocé sabe escrever, palavras, frases ou mesmo uma histéria”.
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I - AvaliacBo do realismo nominal/ Prova de realismo nominal

Esta prova foi aplicada individualmente aos sujeitos pelo
experimentador, utilizando os procedimentos descritos por Carraher e Rego,
como no ANEXO 2.

lii - Avaliac8o do nivel de abstracio reflexiva

O experimentador aplicou aos sujeitos a prova “A Ordem das AcBes
Praticas” | Ordem Direta e I Ordens Direta e Inversa das Acbes, inspiradas
em Piaget (1977), cujos procedimentos se enconfram descritos no ANEXO 3,
do presente estudo.

A figura 1 ilustra a situagdo de aplicacdo da prova de abstracdo
reflexiva - | Ordem Direta,

s

Figura 1 - Prova de Abstracio Reflexiva: | — Ordem Direta

As figuras 2 e 3 ilustram a situagBio de aplicagdic da prova de
abstracao reflexiva — Il Ordens Direta e Inversa das Acbes.
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Durante o intervalo do pré e pés-teste, o experimentador registrou as
atividades relativas a alfabetizacgo, realizadas pelos sujeitos em suas
respectivas classes. O objetivo desse registro foi o de verificar a atuacdo
pedagsgica das respectivas professoras, no que conceme & alfabetizacdo de
seus alunos.



ANALISE DOS RESULTADOS

Atendendo o objetivo do presente estudo que procurou verificar a
relacBo entre 0s niveis de abstragfo reflexiva e de aquisicdo de escrita nos
sujeitos estudados em duas fases: fase inicial de aquisicdo e fase final do ano
letivo, a analise teré como ponto de partida a avaliac8o do nivel de escrita,
avaliacéo do realismo nominal e do nivel de abstracdo reflexiva.

Num primeirc momento, serdo apresentados alguns exemplos obtidos
a partir da selecio dos protocolos dos sujeitos, considerados mais
significativos, relacionados as avaliacbes realizadas, a fim de ilustrar os
procedimentos empregados e as respectivas respostas dadas, bem como

caracterizar 0s niveis encontrados nas diferentes provas.
Apresentaremos, a seguir, a analise estatistica das dados e um breve
registro dos procedimentos escolares realizados pelas professoras.

I - Avaliac@o do nivel de escrita

5

Para avaliar os dados relativos & avaliagdo do nivel de escrita
adotaram-se os critérios descritos por Ferreiro (1979).

Antes de caracterizar os niveis de evolucdo da escrita, Ferreiro
menciona que a crianga considera tanto o desenho quanto a escrita como
objetos substituios da realidade. E capaz de distinguir as atividades de
ascrever e desenhar, néo havendo, porém, diferenciacdo nas atribuicbes dos
significados. (Ferreiro, 1986)

A primeira indicac8o de uma diferenciacio entre a imagem e o texio, a
autora denominou como “a hipétese do nome”. Nessa fase a crianca retém
somente um dos aspectos do texto, o nome dos objetos.

A crianga passa, depois, & considerac8o das propriedades do fexto.
B8o as variagbes quantitativas denominadas pela auiora de “hipdtese da
quantidade minima”. (1979) '

Os sujeitos estudados nessa pesquisa j@ haviam ultrapassado a
fronteira enfre desenhofescrita.

W
4
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Assim sendo, 0s sujeitos foram avaliados considerando-se 0s niveis, a
Seguir

- nivel pré-silabico: gquando a escrita da crianga ndo busca
correspondéncia entre grafia e som;

- niivel silabico: quando a crianca faz uso de letra convencional mas a
utiliza sem valor sonoro convencional, onde cada letra vale por uma silaba;

- nivel silabico-alfabético - quando a crianca descobre que a silaba
nac pode ser considerada como uma unidade, mas é reanalisavel em
elementos menores, usando, para cada grafia, um som;

- nivel alfabético. quando a crianca passa a compreender gue se, por
um lado ndo basta uma letra por silaba, também ndo pode estabelecer
nenhuma regularidade duplicando a quantidade de letras (lado quantitativo) e

enfrentara problemas ortograficos (pelo lade qualitativo).

A seguir, serdo apresentados alguns exemplos para ilustrar os
diferentes niveis de escrita dos sujeitos no pré e pos-teste.

interessanie relatar que nos dados da presente pesquisa gpenas um
sujeito, na avaliacio escrita, na situagdo de escrita dirigida, usou, para
representar a palavra, letras e namero, caracterizando com isso o nivel pré-
silabico, como descrito pela autora.

Ped (7;7), na escrita dirigida apresentada no pré-teste, onde faz
tentativas para escrever silabicamente, mas ndo consegue manter essa
hipbtese para todas as palavras escritas. Escreve algumas vezes com apenas
uma letra, sem fazer corresponder grafia e som e usa letras € numero para
iss0, caracterizando uma escrita pré-sildbica. Na escrita espontanea faz
variaches qualitativas, usando outro tipo de letra, mas escrevendo apenas
palavras ftrabalhadas em classe. Depois, no posdesite, escreve
alfabeticamente.
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Ped - Escrita Dirigida — Pos-teste
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Tha (7:0), na escrita dirigida por ocasiGo do pré-este, escreve
silabicamente, fazendo usa de letras de forma convencional mas sem atribuir
valores sonoros estaveis. O registro de sua escrita espontanea é formado de
poucas palavras, nas guais podemos ver as familias silabicas trabathadas em
classe, escritas alfabeticamente. Ao vermos as avaliagbes do pos-teste,

reconhecemos uma escrita alfabética, gualitativamente methor.

Tha (7, 0) — Escrita Dirigida — Pré-teste
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Tha — Escrita Dirigida — Pos-teste
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Tha — Escrita Espontanea — Pds-teste
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Ant (6;11), na escrita dirigida, no pré-leste, escreve de forma silabico-
alfabstica, mostrando o conflito entre as formas graficas apresentadas pelo
meio e as suas proprias hipdteses, isto €, o conflito entre as exigéncias
exiternas e intemas. Com isso, o sujeito passa a utilizar para cada grafia um
som. Ao escrever espontaneamente, consegue apenas registrar poucas
palavras, algumas de forma alfabética. As avaliagbes do pos-teste revelam
escrita alfabética. A melhoria é qualitativa tanto na escrita dirigida quanto na
espontanea.
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Ant (8, 11} — Escrita Dirigida — Pré-teste

> Tﬂ%f
éﬂd{m § JX&W

23= § TR fm "\;"fw 3& w@r’
A
24“‘ W

Wﬁ@\,

%ﬁwk e
‘yﬁ W
28 A ) M\w L \}ﬁ\x_}
L’:}J\ Ad @’w&@/




Ant -~ Escrita Dirigida — Pds-teste

i
E

frastads
i
£
L
o
=
%
®
et




85

Gab (7;0), no pré-teste, tanto na escrita espontanea como na escrita
dirigida, escreveu alfabeticamente, fazendo corresponder uma a uma, grafias e
sons de modo quase sistematico e com grande guantidade de letras usadas
com o valor sonoro convencional. No pés-teste, o que podemos ver é que ha
uma methoria na producio escrita. Quando escreve palavras que Ihe foram
ditadas, os corflitcs se colocam nas questbes ortogréficas, algumas
conhecidas e por ela empregadas, como. guffrichix/s/ss e outras ainda nao
utilizadas. Na escrita esponténea, a producdo ndo é mais restrita & palavra, ela
escreve frases em seqléncia, mas nem sempre com sentido. Existe,
nitidamente, uma intencéo de producéo de texto, inclusive com titulo. Falta-the
conhecer e empregar corrstamente o espago para esse tipo de producdo. O
mesmo nao podemos dizer quanto ao tracado, gue no pés-teste decaiu em

qualidade.
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Seréo apresentados, a seguir, exemplos dos protocolos de pré e pds-
teste dos sujeitos na prova de realismo nominal.

il - Prova de realismo nominal

bsta prova foi  aplicada individuaimente aos sujeifos pelo
experimentador, utilizando os procedimentos descritc por Carraher/Rego,
como descricdo feita no ANEXO 2.

Para proceder a avaliagdo dos dados obtidos na prova de realismo
nominal, adotou-se o procedimento descrito por Carraher ¢ Rego (1981)
segundo o qual trés niveis s80 caracterizados, de acordo com as repostas dos
sujeitos:
nivel IA, quando a crianca confunde totalmente significante e significado;
nivel IB, quando ocorre transicao;
nivel I, quando a crianca focaliza o significante como tal, independente do
significado.

Usaremos exemplos ilustrativos dos irés niveis descritos pelas autoras
e encontrados nas respostas dos sujeitos estudados, no pré e pos-teste,

Diec  {810), no préteste, assim respondeu ao
experimentador. diga uma palavra grande e uma palavra peguena.
“Ovo e passarinho”. Por que uma palawa € grande ¢ oubra
pequena? “Passarinho é grande porgue é o tamanho do
passarinho”. Qual palawa & maior, andozinho ou gigante? Por
qué? “Gigante, porque ele & maior, eie ja nasce grande”. Qual
palavra & maior, boi ou formiga? Por qué? “Formiga, porgue boi a
palavrinha é pequena”. Diga uma palavra parecida com bola. Por
que s@o parecidas? “Béia, porque ela é redonda”. No pos-ieste,
disse: diga uma palawa grande e uma palavra pequena.
"Ambulincia e cola®. E: Por que uma palawa é grande e outra
pequena? “Porgue ambuldncia tem 6 silabas e cola tem 4”. Qual
palavra ¢ maior, andozinho ou gigante? Por qué? “Andozinho,
porque tem 4 partes”. (Jual palavra é maior, boi ou formiga? Por
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qué? “Formiga, porque tem 3 silabas. Diga uma palawa parecida
com bola. Por que s&o parecidas? “Bolo, porgue no comecgo é

igual”.

Vemos que para esse sujeito, inicialmente, significante e significado
nao estavam suficientemente diferenciados, confundindo-se as caracteristicas
do nome com as caracteristicas do objeto. No pds-teste, embora néo tenha
clareza para conceituar letra e silaba, consegue diferenciar significante de
significado.

Ros (6, 2) ao responder ao examinador na situacio de pré-
teste, assim procedeu: Diga uma palavra grande e outra pequena.

“Meu nome é grande {Rosiclerk) e bebé é pequeno®. Por que
uma palavra é grande e outra é pequena? “Porgue o meu pai
escolhey, igual ac meu avé”. Qual palavra & maior, andozinho ou
gigante”? Por qué? “Gigante, porque o gigante é maior”. Qual
palavra & maior, boi ou formiga? Por qué? “Formiga, perque tem
coisa que é pequena e o nome é grande”. Diga uma palavra
parecida com bola. Por que sdo parecidas? “Bila, porgue tem B”.
Suas respostas no pds-teste sdo as seguintes: Diga uma palavra
grande e oufra peguena. “Educagdo e formiga®. Por que uma
palavra é grande e outra é pequena? “Porque educacéo tem e-du-
ca-géo, quatro e formiga tem trés”. Qual palava é maior,
an&dozinho ou gigante? Por qué? “ Andiozinho, porgue 3s vezes
ndo é o grande que tem nome maior®. Qual palava é maior, boi
ou formiga? Por qué? “Formiga, porque boi tem b-0-i". Diga uma
palavra parecida com bola. Por que s8o parecidas? “Bolo, porque
tem B”.

As respostas dadas por esse sujeito inicialmente mostram que ele esta
no nivel intermediério, isto é, comegando uma diferenciacdo entre significante
e significado, quando busca a diferenciacio entre o objeto e a escrita que
representa esse objeto, mas né@o consegue aplicar 0 mesmo argumento para
todas as situagies. Depois, € capaz de diferenciar significante de significado.
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Fel (7;2) no pré-teste, respondeu ao ser questionado: diga
uma palavra grande e outra pequena. “Abdbora e Bia”. Por que
uma palavra @ grande e outra é pequena? “Porque Bia tem menos
letras™. Qual palavra é maior, andozinho ou gigante? Por qué?
“Andozinho, porque tem mais letras™. Qual palavra @ maior, boi ou
formiga? Por qué? “Formiga, porque tem mais letras”. Diga uma
palavra parecida com bola. Por que so parecidas? “Bolacha,
porgue tem BO”™. Para g situacdo de pds-teste, responde: “RE e
hipopétamo, porgue hipopdtamo tem bastante letras e r§ tem
poucas”. “Andozinho tem mais letras do que gigante”. “Formiga

tem mais letras”. “Bolo, porque so troca ofa”.

Em suas respostas, tanto no pré como no pds-teste, embora sempre
use a guantidade de letras para explicar, podemos ver que é capaz de
diferenciar significante de significado, de modo que as caracteristicas do nome
nao se confundem com as caracteristicas do objeto, caracterizando nas duas
situactes de avaliacio, o nivel Il do realismo nominal.

A seguir, serdo apresentadas alguns exemplos relativos & prova da
abstracéo reflexiva, no pré e pis-teste.

il - Avaliag@o do nivel de abstracio reflexiva.

O experimentador aplicou aos sujeitos a prova “ A Ordem das AcgBes
Praticag®, inspiradas em Piaget (1977), cujos procedimentos se encontram
descritos no ANEXO 3 do presente projeto.

A avaliagio dos resultados encontrados na prova de abstracdo
reflexiva seguiu 0s mesmos critérios descritos por Piaget (1977). Sao eles:

a) A ordem direta
NIVEL 1A - constituido de sujeitos de 4 a 6 % anos de idade, todos conseguem

resolver os dois problemas, as vezes de maneira imediata, mas,
principaimente apds tentativas, no que diz respeito & segunda
situagéo. Nesse nivel, sdo importantes as descrigbes concementes
as agbes, que conservam bem a sua ordem de sucessdo, a medida
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NIVEL 1B -

NIVEL 1A -

NIVEL 1B -
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em que & retirada da meméria, bem como a consciéncia mais ou
menos vaga das condiches objetivas, embora quando da
comparacao entre as duas situacdes, o sujeito ndo vé nada de
comum e somente depreende certas relacbes sob a influéncia de
questdes.

com o0s sujeitos entre 6 %% anos e 7, gue apresentam todos os
argumentos pertinentes em favor da forma comum das duas leis,
mas que continuam a negar esta semelhanca.

com o8 sujeitos enfre 7 e 8 anos, que atingem a identidade das
duas leis, a dissociago entre a forma e 0s contelidos varidveis e
séo capazes de construir séries analogas.

a idade dos sujeifos varia entre 9 & 10 anos, com precisdo e

rapidez dos enunciados.

b} Ordens direta e inversa das acdes

NIVEL IA -

r

NIVELIB -

NIVEL IIA -

a idade dos sujeitos varia entre 5 e 6 anos, 0s sujeitos apresentam
uma descricdo ordenada de seqléncia das acOes, mas néo
depreendem uma forma comum das comparacdes, nem podem
generalizar com cutros objetos.

com o0s sujeitos em tomo de 6 anos, caracteriza-se pelas
semelhancas fundadas sobre as acdes, no entanto, sem admiti-las,
em virtude da impossibilidade de dissociar a forma dos contetdos
variados.

0s sujeitos aos 7/8 anos de idade admitem a semelhanca entre as
duas agbes, devido ao duplo sentido direto-inverso, e esta
semelhanga & fundada numa correspondéncia termo a termo, dos
elementos ajuntados as duas séries ou delas retirados.

Entre esses dois niveis ha um nivel considerado intermedidrio, no qual

0s sujeitos admitem a semelhanca, mas a fundamentam mal, confundindc as
duas orientagdes.

NIVEL 1B -

com os sujeitos entre 910 anos e NIVEL lil, com 11/12 anos,
caracierizam-se pela maior penetracdo de suas palavras, como
para diferenciar os tipos de ordem e ao integré-los numa forma
comum da ordem em geral. A reversibilidade supbe, nesses casos,
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a identidade dos trajetos percorridos, sendo unicamente a direcdo

diferente.
Colocaremos, a seguir, dois exemplos que ilustram o nivel 1A e IB na
prova de abstracéo reflexiva, no que se refere & ordem direta das acdes e um
exemplo no nivel IA, nas ordens direta e inversa das acdes, por nao haver

enire 0s syjeitos, respostas que caracterizam os demais niveis.

Thi {7, 7} responde na avaliac8o da ordem direta, situacéo
I “coloquei do maior para o menor”. Na situacBo 1| responde:
“encaixei um pedago na outra” e ‘quando questionado sobre
como foi que fez, diz “fiz de qualquer jeito”. Quando lhe é

solicitado explicar o que hé de comum entre as tarefas que fez,

responde: “Os dois teve que emendar. Fiz do maior para o menor
{apontou para © armério} e do menor para © maior (apontando
para a vara)”. No pés-teste, na situagio | e |, diz: "pondo do maior
para o menor”, mas quando se the pergunta © que ha de comum

entre as duas tarefas, diz: "montar®.

Esse sujeito ndo descreve simplesmente a acdo no primeiro momento,
mas o faz depois, 0 que mostra prender-se ainda a aspectos perceptivos, tem
argumentos pertinentes a duas leis mas reconhece a semelhanca na acéo.

Gab (6;10) na situacdo |, apds varias tentativas, responde
descrevendo a acio “eu peguei a mesa, a outra, depois a cadeira
e depois ¢ banquinho™. Na situacdio I, relata “fui encaixando”.
Quando se Ihe solicita responder sobre o que hé de comum nas
duas tarefas, nega claramente, dizendo “n#o”. Como a resposta foi
negativa, ¢ experimentador questionou ainda se escolheu de
qualquer jeito ou como escolheu, ao que ele responde “fui
montando até o fim, depois dos grandes, os pequenos”. Quando
as mesmas siluacbes Ihe foram propostas no pos-teste, disse: “a
mesa grande, depois a mesa pequena, a cadeira e o
banquinho”. Com relagdoc a montagem da vara, responde:
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"comecel da grande e vai indo até ¢ pequeno”. Para responder o
que hé de comum entre as situacdes, diz: “nada”

Esse sujeito fez a descricBo das agbes conservando a ordem de
SUCESSA0 & com consciéncia mais ou menos vaga das condigdes objetivas das
duas situaches.

Ali (7anos), apos ter vestido a boneca com as roupas, como
se pede na situacBio |, na prova da ordem direta e inversa das
acbes, diz “o vestido, ¢ cinto, o casaco e © cinto” e nega ser
possivel fazer de outra maneira. Na situac8o i, diz “o vermeiho
primeiro, amarelo, branco e azul”. Também nega uma oulra
ordem. Ao ser solicitada a desmontar a torre e desvestir a boneca,
diz “tirei o pequeno, o branco, o médio e o granddo”, para a torre
e "tirel 0 cinto do casaco, e 0 casaco; o cinto e o vestido”. Esse
sujeito respondeu negativamente quando se fhe solicitou reconhecer
alguma semethanca enire as tarefas e da mesma forma na situacao
lil. No pos-teste, quando lhe foram feitas as mesmas propostias,
respondeu: “Q vestido, o cinto, o casaco e o cinto”, mas, nessa
situacio, quando o experimentador perguntou sobre a possibilidade
de outra ordem, disse: “Dava, primeiro ¢ casaco e depois o
vestido”. Continua: “Botei a grande, a média, a pequena e &
pequenininnha”, mas agui ndo concebe outra ordem. Nas duas
situaches, descreve a seqiéncia das acbes ao desmontar ou
desvestir a boneca. *Tirel o cinto, o casaco, ¢ cinto e o vestido™.
“tirei a peguens, a outra pequena, z média e a grande™. A¢ lhe
ser solicitada a comparagdo, dizz “N&o”. Responde tambem
negativamente quando os demais materiais the s30 apresentados
com a proposta de fazer algo de parecido com © que fez
anteriormente com a boneca e com os cubos. “Nao”.

De acordo com suas respostas, podemos ver que o sujeito apresentou
uma descricéo ordenada de segiiéncia de agbes, mas ndo depreendeu uma



4

forma comum das comparacbes e nem conseguiu generalizar para outros
objetos.

Alem das provas citadas, o experimentador fez um registro das
atividades realizadas pelos sujeitos em suas respectivas classes, relativo 3
alfabetizacéo, duranfe o intervalo (7 meses) entre a 1a. e a 2a. fase das
avaliagbes. Esse regisiro teve como objetive verificar a atuagdo pedagdgica
das respectivas professoras, no que conceme 3 alfabetizacéo de seus alunos.

Esta analise sera feita apds a apresentacio dos dados estatisticos.

Apos esta breve andlise qualitativa dos dados, iniciaremos a analise
estatistica dos resultados.

Anélise Estatistica

A analise estatistica segue a seguinte ordem: enire o pré e pos-teste
das provas e cruzamento enire as provas.

Foram aplicados os testes Qui-quadrado (x2 ) e o coeficiente de
correlacdo de Spearman (r).

O teste Qui-quadrado avalia se hé evidéncia da associacao
significativa para os cruzamentos efetuados. Este teste, porém, ndo é seguro
quando temos vérios cruzamentos com poucas observacbes {menos que 5). A
comparacao dos resultados com o coeficiente de correlacdo de Spearman é
nestes casos aconselhavel. Calcula-se o coeficiente de correlacdo de
Spearman através de escores para categorias ordendveis, como é o caso dos
niveis em cada prova,

Andlise do pré e pos-teste

Avaliacio do nivel de escrita

A seguir, apresentaremos os dados relativos & avaliagdo do nivel de
escrita, tanto da escrita dirigida quanto da escrita esponténea, nas quais
adotaram-se 0s niveis descritos por Ferreiro (1979), e aqui apresentados em
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ordem crescente. Usou-se § para o nivel silabico, SA, para silabico-alfabético
e A, para alfabético.

Fscrita Esponténea

Para verificar a evolugdio no pré e pés-teste quanto & escrita
espontanea construiu-se a tabela 1a designada Escrita Espontanea.

TABELA 1a Escrita Esponténea

POS %
PRE Total (coluna)
S SA A | %linha

S 2 1 5 8 (15,38)

o5 25,00 12,50 62,50 100,00

SA 0 1 1 12 (23,08)

% 0,00 | 833 | 9167 | 100,00
A 0 2 30 32 (61,54)
%, 000 | 625 | 9375 | 100,00

Total 2 4 48 52  (100,00)
o, 3,85 766 | 8846 | 100,00

Atabela 1a mostra que no pré-teste 8 alunos (15%) estavam no nivel S
(silabico), 12 (23%) em S A (silébico-alfabético) e 32 (62%) em A (alfabético).

Dentre os 8 alunos silabicos no pré-teste, 2 (25%) permaneceram no
mesmo nivel, somente 1 (12,5%) passou para silébico-aifabético & 5 (62,5%)
passaram para o nivel A {alfabético), ou seja, 75% evoluiram.

Entre os 32 alunos j& alfabéticos no pré-teste, 2 (6%) regrediram para
silabico-alfabético na segunda, e 30 (94%) permaneceram como estavam no
nivel mais alto.

Como explicar essa “involugio” apresentada pelos sujeitos? Temos
que considerar que, quando a crianca analisa de forma complexa a situacgo,
no momento em que escreve, abandona momentaneamente os sistemas
convencionais e recorre a sistemas figurativos que podem ser considerados
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menos evoluidos, mas que representam um momento apenas do processo de
construcéo da escrita.

Como podemos ver nos protocolos de Jor (6;10) houve uma
significativa meihora no nivel de escrita, entre o pré e pos-teste, mesmo
considerando que ele escreve algumas palavras como pronuncia e
desconhece a grafia correta de outras. Podemos ver que Jor faz variagbes
qualitativas quanto ao tipo de letra usada, estabelecendo diferencas entre
grafias gue acompanham as lefras. No tocante ao texio, podemos ver que
desconhece o uso do paragrafo e da pontuacdo, mas isso ndo o impediu de
ser capaz de passar uma idéia de forma escrita.

Jor (6;10) ~ Escrita Dirigida — Pré-teste
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Jor — Escrita Espontanea - Pos-teste

A tabela 1b, denominada Evolugdo quanto a Escrita Espontanea entre
os alunos que estavam nos niveis 8 e SA no pré-este, apresenta essa

evolucao.

TABELA 1b: Evoluc@o guanto a Escrita Espontanea entre os alunos que

estavam nos niveis S e S A no pré-teste

Alunos gue interv. Conf. (95%)

PRE n Evoluiram %
L.INF L.SUP.
S 8 & 75,00 39,78 160,00
SA 12 11 91,67 74,11 100,00
Total 20 17 85,00 68,23 100,00

A tabela 1b indica que dos 12 alunos inicialmente silabicos-aifabéticos
(SA), somente um ndo apresentou evolugdo, e 11 (92%) passaram para
aifabético (A). Portanto, dos 20 alunos ainda n#o alfabéticos no pré-teste, 17
(B5%) apresentaram evolugao.

O quadro 1, a seguir, mostra as evolugbes da escrita espontanea,
observadas entre pré e pds-teste.
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Quadro | — Escrita Esponténea

Escrita Espontinea Lis
100 - |CSA |
e LIS
70
&0
% =
0
L
20
10 4o
0
Escrita Dirigida

Para verificar a evolugdo no pré e pés-teste quanto & escrita dirigida,
construiu-se a tabela 2a, apresentada a seguir.

TABELA 2a: Escrita Dirigida.

POS %
PRE Total {coluna)
SA | A | %linha
8 2 2 14 18 (3462)
B, 11,11 11,11 77,78 100,00

SA Q 1 20 21 (40.38)

%, 000 | 476 | 9524 | 100,00
A O 0 13 13 (25,00
% 0,00 | 600 | 100,00 | 100,00

Total Z 3 47 52  (100,00)
o 385 | 577 | 9038 | 100,00

No pré-teste, 18 alunos (35%) eram silabicos, 21 (40%) silabicos-
alfabeticos e 13 (25%) alfabéticos.
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Entre os 18 silébicos, 2 (11%) permaneceram no mesmo estagio no
pés-teste, 2 (11%) passaram para silabicos-alfabéticos, e 14 (78%) para
alfabéticos. Ou seja, dentre estes, 89% evoluiram.

Dos 21 alunos silabicos-alfabéticos no pré-feste, somente um ndo se
desenvoliveu e 20 (95%) passaram para alfabéticos.

O protocoio de Edu (6,11), apresentado a seguir, mostra ter o sujeito
abandonade suas antigas hipoteses sobre a escrita e passado a escrever
alfabeticamente.

Edu {8;11) — Escrita Dirigida — Pré-teste

29- “@2,
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Edu (8;11) — Escrita Espontanea — Pré-teste
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Edu — Escrita Espontanea — Pds-teste
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Edu usava no inicio uma letra para cada silaba, mas basicamente sua
escrita consistia do uso de vogais e ocasionais consoantes. No pos-teste, a
escrita é alfabética.

A tabela 2b, apresenta a evolugdo quanto a escrita dirigida entre os
alunos que estavam nos niveis S e SA, no pré-teste.

TABELA 2b: Evolugdo quanto a Escrita Dirigida

entre 0s alunos que estavam nos niveis S e § A no pré-teste.

Alunos gue Interv. Conf. (95%)

PRE n Evoluiram Yo
LINF L.SUP.
s 18 16 88,89 73,33 100,00
SA 21 20 9524 8548 100,00
Total 39 36 92,31 83,77 100,00

Como podemos ver na tabela 2b, tinhamos, no pré-teste, um total de
39 sujeitos, somando-se os silabicos e 0s silabicos-alfabéticos. Desses, 36
{92%) evoluiram.

Baseando-nos no que se colocou até aqui sobre os niveis de escrita
alcangados pelos sujeitos no pré e pés-teste, podemos dizer que, com o

trabaiho realizado, a grande maioria evoluiu quanto a escrita, tanto na escrita
espontanea, quanto na escrita dirigida.
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O quadro il, Escrita Dirigida, apresentado a seguir, ilustra a evolucéio
de escrita dirigida, entre pré e pds-teste.

Quadro Hl — Escrita Dirigida

Escrita Dirigida

-

R
c3B88883888

PRE POS

Realismo Nominal

Apresentaremos, a seguir, os dados relativos & prova de realismo
nominal, aplicadas nas situacdes de pré e pds-teste.

Consideraram-ge os niveis descritos por Carraher e Rego, sendo eles:
nivel 1A, onde ndo ha indiferenciagdic entre significante e significado, nivel 1B,
intermediario e i, no qual o sujeito diferencia significante de significado.

Atabela 3a, Realismo Nominal, apresenia os dados no pré e pos-teste.

TABELA 3a: Realismo Nominal

POS %
PRE Total (coluna)
1A IB i %linha
IA 4 5 8 17 (32.69)

% 2353 | 2041 | 47.06 | 100.00
B 0 16 10 26  (50,00)

% 0.00 51.54 3846 F 100.00
1 0 1 8 9 (17.31)
% 0.00 11.41 8889 | 100.00

Total 4 22 26 52 (100,00
Y%ooluna| 7,690 | 4231 | 5000 | 100,00
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No que diz respeito a prova de realismo nominal, a tabela 3a, na qual
se fez um cruzamento entre as provas do pré e pos-teste, mostra que, entre os
17 sujeitos que no pré-teste estavam no nivel 1A, 4 permaneceram no mesmo
nivel no pos-teste, 5 passaram para o nivel IB e 8 passaram para o nivel il, ou
seja, 76% evoluiram, isto & conseguiram diferenciar significante de
significado, proporg&o  significativamente maior do que a dos que
permaneceram no mesmo nivel.

A tabela 3b, Evoluc@o guanto ao Realismo Nominal entre os alunos
que estavam nos niveis A e IB no pré-teste, mostra que, dos 43 sujeitos que
estavam nos niveis IA e IB no pré-teste, 23 passaram para niveis superiores
no pos-teste e gue a proporgao dos alunos que iniciaram no nivel 1A e se
desenvolveram ¢ maior do que aqueles que iniciaram no nivel IB.

TABELA 3b: Evolugéo quanto ao Realismo Nominal

entre 0s alunos que estavam nos niveis I1A e IB no pré-teste.

Alunos que Interv. Conf. (95%)
PRE n Evoluiram %
L.INF L.SUP.
1A 17 13 76,48 54,76 98,18
B 26 10 38,46 18,90 58,02
Total 43 23 53,49 38,28 68,70

A evolugioe do nivel IB, no pré-teste, para o nivel i, no pés-teste, pode
ser encontrado nas respostas de Bia.

Bia (6;11) Diga uma palavra grande e uma pequena. “Boi é
pequena e Claudionor é grande”. Por que uma palavra é grande e
outra & pequena? “Porque Claudionor é o nome do meu pai e a
mie escolheu o nome, se é grande ou peqgueno”. Qual palavra é



maior, anfozinho ou gigante? Por qué? “Andiozinho termina um
pouco mais depois e gigante termina antes”. Qual palavra é
maior, boi ou formiga? Por qué? "Formiga, porque bol tem menos
letras e formiga tem mais”. Diga uma palavra parecida com bola.
Por gue séo parecidas? “Bolinha, porque as duas s&o redondas”.

Quando se deu o mesmo questionamento no pods-teste, respondeu

diferentemente.

Bia (8; 11) Diga uma palavra grande e uma pequena.
“Trabalhador € grande porque tem mais letras e paz é pequena
porque tem menos letras”. Qual palavra & maior, andozinho ou
gigante? Por qué? * Andozinho porque demora mais tempo para
falar”. Qual palavra é maior, boi ou formiga? Por qué? “Formiga,
porque boi tem trés letras”. Diga uma palavra parecida com bola.

Por que s8o parecidas? “Bolo, porquetem Be L”.

Como podemos ver, o sujeito superou a confusdo inicial entre nomes e
objetos, compreendendo ser arbitrdria a relacdo entre eles. Na primeira vez,
quando questionado, ja ha um indicio de diferenciacéo quando tenta explicar a
diferenca na quantidade de letras utilizadas para escrever anaozinho, por
exemplo, mas & uma quantificacdo baseada nas diferengas qualitativas em
termos de bastante, mais, pouco, etc. Depois, justifica quantificando
corretamente o numero de letras da palavra. Ainda, segundo suas respostas, &
possivel ver que o sujeitc ndo se prende mais a aspectos perceptivos
caracteristicos do obleto, como por exemplo, bola e bolinha se parecem
porgue rolam, n&o mais acreditando que os nomes estejam nos objetos, tal que
suas caracteristicas se confundem com as caracteristicas do objeto.

De modo geral, podemos dizer que a grande maioria dos sujeitos
evoluiu quanto a0 realismo nominal, fanto aqueles gque estavam no nivel
intermedidrio, quanto os que estavam nivel 1A, isto é, na indiferenciacéo total
entre significante e significado.
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O quadro iil, Realismo Nominal, ilustra a evolucdo quanto ao realismo
nominal entre pré e pds-teste.

Quadro Il - Realismo Nominal

|
Realismo Nominal ]

s

®
cB58888BARBEE

BRE pPOS

Mostraremos, a seguir, os resultados alcancados pelos sujeitos na
prova de abstracio reflexiva, “A Ordem das Acdes Praticas” - “A Ordem Direta”
e “Ordens Direta e Inversa das Acbes”.

Abstracdo Reflexiva - Ordem Direta

A tabela que apresentaremos, a seguir, 4a - Abstracio Reflexiva,
mostra os dados obtidos nessa prova, no pré e pbs-teste.

TABELA 4a: Abstracéo Reflexiva - Ordem Direta.
POS %
PRE Total (coluna)
IA IB | %linha

1A 36 9 45  (86,54)

% 80,00 | 20,00 | 100,00
I8 3 4 7 (1346)
% 42,86 | 57,14 | 100,00

Total 39 13 §2 (100,00
% 75,00 | 2500 | 100,00
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A tabela 4b - Freqliéncia de Evolucdo quanto a Abstraco Reflexiva -

Ordem Direta, mostra os dados dos alunos que estavam nos niveis A no pré-

ieste.

TABELA 4b: Frequéncia de Evolucao quanto & Abstracéo Reflexiva — Ordem

Direta.
Alunos que interv. Conf. (95%)
PRE n Evoluiram %
LINF L.SUP.
1A 45 9 20,00 8,07 31,93

O que vemos nas tabelas 4a e 4b é que no pré-teste 45 (87%) sujeitos

astavam no nivel 1A, Destes, somente 9 (20%) passaram para o nivel IB. Dos 7

sujeitos no nivel IB no pré-teste, 3 (43%) deram respostas que evidenciaram o

nivel 1A, quando no pés-teste.

Os protocolos, a seguir, mostram que as respostas dadas no pré e no

pos-teste, na prova “A Ordem Direta’, apresentam todos os argumentos

pertinentes em favor da forma comum das duas leis, mas que continuam a

negar esta semelhanca ou a fazem admitindo como semelhanca a acéo, sem

depreender a forma comum, isto é, a dissociacdo entre forma comum e

conteudos variaveis.

teste

Lyg (7.0} A Ordem Direta das Acbes Praticas, pré e pds-

SITUAGAO |- Apresentam-se ao sujeito uma boneca, uma mesinha,

uma pequena escrivaninha, uma cadeira @ um famborete que o
sujeito deve empilhar, Uma vez concluida, a tarefa & descrita pelo
sujeito. Pré-teste: “Eu peguei a mesa, a mesinha {referindo-se a
escrivaninha} e coloquel em c¢ima da mesa. A cadeira e ©

banguinho depois.”
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Pos-teste: “‘ﬁu peguei cada objeto e fui colocando em cima do
outro até ficar alto.”

SITUACAQ Ii- Trata-se de construir uma vara enfiando, um no outro,
5 segmentos cilindricos de comprimente e espessura decrescentes,
cada um deles contendo um furo unicamente de um lado. Uma vez
concluida, a tarefa é descrita pelo sujeito.

Pre-teste: “Fui colocando um pino gue encaixa no buraguinho
até montar a vara,”

Pés-teste: “Cologuei o pau mais grosso, o médio, um pouco fino,
fino e o mais fininho de todos.” A seguir, 0 experimentador
pergunta o que ha de comum entre as tarefas que ele realizou. Pré-
teste: “Nao tem nada”. Pds-teste: “E quase a mesma coisa, fui

encaixando (apontando para a vara) e fui colocando um em cima

do outro {referindo-se & primeira situagdo)”. Vocé colocou de

qualquer jeito? Pré-teste: “Fol”.

Como néo se registrou nenhuma evolugdo relativa & prova da
abstracio reflexiva, “Ordens Direta e Inversa das Acles”, entre pré e pds-
teste, tendo todos os sujeitos dado respostas gue caracterizam o nivel 1A, no
qual apresentam uma descricdo ordenada de seqiéncia das agbes, mas nio
depreendem uma forma comum das comparagdes, nem podem generalizar
com outros objetos, deixa de ser necessaria a tabela relativa ao pos-teste. A
seguir, apresentaremos um protocolo para ilustrar as resposias dadas nessa
prova.

May (7,6 ). Ordens Direta e Inversa das Agbes

SITUAGAO I Solicita-se ao sujeito gque vista uma boneca,
fornecendo apenas 4 pecas. O sujeito deve dizer o que e como fez.
Pré-teste: “Eu pus o vestidinho, o cinto, o casaquinho e o cinto.
Pos-teste: “Vestido, cinto, casaco e ¢ cinto”. Em ambas as
situacbes, negou ser possivel vestir em outra ordem.

SITUACAO i: Apresentam-se 4 cubos de cores e tamanhos
diferentes, solicitando-se que faca uma torre. O sujeito deve dizer
como fez. Pré-teste: “Eu fui pegando o granddo e pus embaixo.



89

Depois ¢ médic, o pequeno € 0 azul em cima. Pos-leste:
“Primeiro o quadrado, depois o outro menor, ¢ outro e o outro”.
Nas duas situacBes, negou a possibilidade de construir, seguindo
outra ordem. A seguir, solicita-se ao sujeito despir a boneca,
desmontar a toire e relatar como fez.

SITUACAQ I: Pré-teste e Pés-teste, deu a mesma resposta: “Tirei o
cinto, © casaco, o cinto e o vestido”.

SITUACAD Il Préteste: “Tirei o azul, o bege, o amarelo e o
vermelho™. Pds-teste: “Tirei um, depois dois, trés e quatro™.

Em seguida, pede-se ao sujeito comparar as situagbes, ao que ele
responde: “Nao ha nada de parecido”.

SITUACAQ il apresentam-se ac sujeito fichinhas redondas
coloridas de mesmo tamanho e 4 pecas de mesmas dimensdes,
mas de peso distintos. Pede-se ao sujeito para fazer alguma coisa
de parecido com o que fez com a boneca e com 0% cubos.

Pré-teste: fez uma torre com as pegas mas n&o conseguiu fazer
nada com as fichinhas. Pds-teste: ndo fez nada com os materiais,
dizendo que ndo dava.

Como pudemos ver pelo que se colocou até agora, a mudanca nas
provas de abstracéio reflexiva ndo foram significativas, nem na prova “A Ordem
Direta” e nem em “Ordens Direta e Inversa das Agdes”, ndo tendo sido
registrada, nessa Olima, nenhuma mudanca de nivel Assim, serdo
apresentados apenas os resultados da prova de Abstragdo Reflexiva, “Ordem
Direta”, uma vez que, nesta prova, se observou uma evolucéo para o nivel 1B
de 9 sujeitos, embora estatisticamente tal nimerc néo seja significativo.

Sintetizando os dados obtidos na prova Abstracéio Reflexiva (OD), pré
@ pbs-teste, apresentaremos o quadro V.



Quadro IV — Abstracdo Reflexiva
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PRE Pos

Com o objetive de buscar uma relacdo entre as diferentes provas
realizadas, procedeu-se ao cruzamento dos dados obtidos.

Em primeiro lugar serdo apresentados os resulfados do pré-teste.
Realismo Nominal e Escrita Espontanea (Pré-teste)

Atabela 5a mostra o cruzamento entre a prova do realismo nominal e
a prova de escrila esponténea, no pre-teste.

Para a prova do realismo nominal, usaram-se os niveis IA, 1B e I},
como descritos por Carraher @ Rego. Na avaliagdo da escrita espontanea,
usamos S para silabico, SA para silabico-alfabético e A para alfabético.

TABELA 5a: Realismo Nominal e Escrita Espontanea (Pré-teste)

Escrita Espontanea

Realismo Totai %

Mominal s SA A coluna
729 3 4 10 17 {32,69)
9%, 17,65 23,53 £8,82 100,00
1B 5 7 14 26 (50,00)
% 19,23 6,92 53 85 100,00
il 0 1 8 9 (17.31)
U o 11,11 8889 100,00

Total 8 12 32 52 {100,00)

% 15,38 2308 61,54 100,00
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Entre os 17 alunos no nivel 1A quanto ao Realismo Nominal, 3 (18%)
eram silabicos na escrita espontanea, 4 (24%) eram sildbicos-alfabéticos, e 10
(59%) ja eram alfabéticos. As proporces séo parecidas para 0s 26 alunos no
nivel intermediario (IB); 19% eram silébicos, 27% silabicos-alfabéticos e 54%
alfabeticos. Entretanto, dos 9 alunos j& no nivel Il na primeira prova, 8 (89%)
também ja atingiam o dltimo nivel no teste da escrita espontanea, o que indica
uma pequena associagio positiva enfre estas duas provas, mostradas na
Tabela 5a.

A associagiio entre os primeiros testes de Realismo Nominal e Escrita
Esponténea ndo é significativa, segundo o Teste Qui-Quadrado (x2 =3,78 4
g.h. O coeficiente de correlacdo de Spearman (r=0,16) também néo é
significativamente diferente de zero (QUADRO V, pagina 107).

Usaremos como exemplo as respostas dadas por Mar (6:11) que, no
pré-teste, demonstrou dominar a escrita escrevendo aifabeticamente na prova
de escrita dirigida e espontanea, fazendo uso de letra cursiva, mas
desconhecendo ¢ uso de maiuscula e mindscula. Mesmo tendo iniciado a
escrita espontanea com palavras das familias silabicas trabalhadas em classe,
sua producdo ndo se restringiu a isso. Ha, em seu registro escrito, uma
tentativa de escrita de frase. Mar possivelmente ndo se apoiou somente na
memorizacio das palavras estudadas.

As respostas dadas por Mar nas provas de realismo nominal mostram
que ele ndo mais atribuia & palavra escrita propriedades que 380 dos objetos,
diferenciando significante de significado.



Mar (6;11) — Escrita Dirigida ~ Pré-teste
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Mar (6;11) ~ Escrita Espontanea ~ Pré-teste
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Mar - Escrita Dirigida — Pds-teste
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Mar— Escrita Espontanea — Pés-teste
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Um outro exemple de escrita alfabética pode-se ver em Ric (7:0) que,
diferentemente, escreve um rol menor de palavras, ou seja, é capaz de
escrever apenas palavras trabalhadas em classe e, por isso mesmo,
memorizadas, sem conseguir generalizar para outras situacies.

Para ele a diferenciacdo entre significante e significado n&o ocorria no
inicio do processo de aquisicdo de escrita, como mostra o pré-teste, vindo a
fazer essa distingao no pos-teste.

Podemos supor que, mesmo dentro de um determinado nivel, as
producbes escritas diferem e podem ser melhores quando apoiadas em niveis

mais evoluidos de realismo nominal.



Ric (7:0) — Escrita Dirigida — Pré-teste

Ric (7,0} — Escrita Espontanea — Pré-teste
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A tabela 6a, apresentada a seguir, mostra 0 cruzamento entre os
dados obtidos na prova de realismo nominal e escrita dirigida, no pré-teste.

TABELA 6a: Realismo Nominal e Escrita Dirigida (Pré-teste)

Escrita  Dingida

Realismo Total %

Nominal S SA A coluna
A 9 8 0 17 (32,69}
% 82,04 47 08 0.00 100,00
1B 7 10 9 26 (50,60}
% 28,92 38,48 34,62 100
it 2 3 4 9 (17,31)
% e, 33,23 44 44 100,00

Total 18 21 13 52 {100,00)

% 34.651 40,38 25,00 100,00

Quanto ao cruzamento dos niveis do Realismo Nominal e da Escrita
Dirigida no pré-feste, observamos uma associacdo mais evidente. (Tabela 6a).

Entre os 17 alunos no nivel IA do Realismo Nominal, 9 (53%) eram
silabicos e 8 (47%) eram sildbicos-alfabéticos na escrita dirigida; nenhum
alcancou o nivel A de alfabético. {Tabela 6a)

Dos 26 alunos no nivel B, 7 (27%) eram silabicos, 10 (38%) silabicos-
alfabéticos, e 9 (35%) alfabéticos. Estas proporcdes para os 9 alunos no nivel
I do realismo nominal na primeira prova, s&o de 22% de sildbicos, 33% de
silabico-alfabéticos e de 44% de alfabéticos. (Tabela 6a).

Nesse casc, a associag8o positiva entre as provas é mais forte, e
estatisticamente significativa ao nivel de 5%, tanto no teste Qui-Quadrado (32
=8,39; 4 g.l), quanto pelo coeficiente de correlaciio de Spearman (r=0,37).
(QUADRO V, pag. 107).
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Como mostra a tabela 7a, intitulada Realismo Nominal e Abstracdo
Reflexiva - Ordem Direta (Pré-teste), os resultados ndo revelam nenhuma
associaco com 0s do Realismo Nominal. No geral, 87% dos alunos estavam
no nivel 1A da Abstracio Reflexiva. (Tabela 7a).

TABELA 7a: Realismo Nominal e Abstracdo Reflexiva — OD (Pré-teste)

Abstragio Reflex
Realisme! QOrdem Direta| Total %

Nominal 1A B coluna
1A 16 1 17 (32,69)
% 94,12 5 88 100,00
B 21 5 26 {50,00)
% 80,77 1923 | 100,00
i 8 1 a (17,31)
% 88,89 11,11 100,00

Total 45 7 52 {160,00)

% 86,54 1346 | 100,00

Entre os 17 alunos no nivel IA do Realismo Nominal, 16 (94%)
estavam no nivel 1A da Abstracdo Reflexiva (OD); dos 26 no nivel IB do
Realismo Nominal, 21 (81%) estavam no nivel |A da Abstracsio Reflexiva (OD);
e, finaimente, entre 0s 9 no Gltimo nivel, 8 (89%) se mantinham no primeiro
nivel do teste de Abstrac@o Reflexiva (OD). (Tabela 7a).

O cruzamento entre os resultados da primeira prova de Escrita
Espontanea e Escrita Dirigida revela forte associacdo entre as duas. Dos 8
sildbicos na Escrita Espontanea, 7 (88%) também eram silabicos na Escrita
Dirigida. Enfre os 12 sildbicos-alfabéticos na Escrita Espontanea, 8 (67%)
também eram sildbicos-alfabéticos na Dirigida, e os restantes destes eram
silébicos. Finalmente, entre os 32 alfabéticos na prova de Escrita Espontanea,
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12 {38%) eram silabicos-alfabéticos na Escrita Dirigida e 13 (41%) alfabéticos.
(Tabela Ba)

TABELA 8a: Escrita Esponténea e Escrita Dirigida (Pré-teste)

Escrita Dirigida
Escrita Total %
Esponianea] S SA A coluna
g 7 1 0 8 {15,38)
% 87,50 12,50 0,00 100,00
SA 4 8 G 12 (23,08)
% 33,33 86,67 0,00 100,00
A 7 12 13 32 (61,54)
% 21,87 37,50 40,63 100,00
Total 18 21 13 52 (100,00}
% 3461 40,38 25,00 100,00

A associagio entre a Escrita Esponténea e a Dirigida do pré-teste é
astatisticamente significativa, ao nivel de 1%, tanto no teste Qui-Quadrado
(22 =19,75; 4 g.1), quanto pelo coeficiente de correlagio de Spearman (r=0,49).
(QUADRO V, pag. 107).

Quanto aos cruzamentos das provas de Escrita Esponianea e a
Abstracao Reflexiva (OD) e Escrita Dirigida e Abstracdo Reflexiva ndo se
observa associagéo (Tabelas 9a e 10a). Para quaiquer nivel nas provas de

Escrita Espontanea e Dirigida, a proporgéo de alunos no nivel 1A de Abstracgo
Reflexiva (OD) fica em torno de 86%.

* Q0 - Ordem Direta



TABELA 9a: Escrita Espontanea e Abstragéo Refiexiva — OD (Pré-teste)

Abst. Reflex
Escrita | Ordem Direta | Total %

Espontaneal A B coluna
S 7 1 8 (15,38)

% 87.5 12,5 100,00
SA 10 2 12 (23,08)

% 83 33 16,67 100,00
A 28 4 32 (61,54)

% 87,5 12,5 100,00
Total 45 7 52 (100,00)

% BS54 13,46 100,00

TABELA 10a: Escrita Dirigida e Abstracdo Refiexiva (Pré-teste)

Abst. Reflex
Escrita Ordem  Direta | Total %
Dirigida A B coluna
S 16 2 18 (34,61)
% 88,80 11,11 100,00
SA 19 b 21 (40,38)
% 90,48 8 57 400,00
A 10 3 13 (25,00)
% 7682 2308 100,00
Total 45 7 B2 (100,00}
% 86,54 13,48 100,00

101
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As tabelas que apresentaremos, a seguir, s&0 relativas ao cruzamento
dos dados obtidos nas provas realizadas, no pos-teste.

A tabela 5b apresenta o resultade do cruzamento enire a prova de
realismo nominal e escrita espontanea no pos-teste.

TABELA 5b: Realismo Nominal e Escrita Espontanea — (Pos-teste)

Escrita Espontanea
Realismo Total %
Nominal 5 SA A coluna
A 1 1 2 4 (7,69)
% 25 00 2500 50,00 100,00
ik 1 0 21 22 {42,31)
% 4,55 0,00 95,45 100,00
H 0 3 23 26 (50,00)
% 0,00 1154 88,46 100,00
Total 2 4 46 Y {100.0)
% 3,85 759 88,45 100,00

No pés, como no pré-teste, ndo se observa associacdo significativa
entre os resultados do Realismo Nominal e da Escrita Espontanea. Somente 4
(8%) alunos se mantiveram no nivel 1A do RN, 22 (42%) ficaram no nive! IB e
50% no nivel ii. (Tabela 5b)

Entre aqueles do primeiro nivel de Realismo Nominal, 2 (50%) estavam
alfabéticos na Escrita Espontanea. Entre os 22 alunos do nivel IB e 26 do nivel
i, 21 (95%) e 23 (88%), respectivamente, estavam alfabéticos. {Tabela 5b).

O cruzamento entre os resultados das provas de Realismo Nominal e

Escrita Dirigida & parecido com o anterior, ndo se observando associacdo
significativa, como mostra a tabela 8b.
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TABELA 6b: Realismo Nominal e Escrita Dirigida — (Pos-teste)

Escrita Dirigida
Realismo Total %

Nominal s SA A colunz
1A 1 4 2 4 (7.69)

% =5 00 25 00 50,00 100,00
B 1 0 21 27 (42,31)

% 4,55 0,00 95 45 100,00
i 8] 2 24 26 (50,00}

% 8 7,69 923 100,00
Total 2 3 47 52 {100,0)

% 3,88 577 80,38 100,00

No pos-este, 47 (90%) alunos atingiram o nivel alfabético. Esta
proporcéo para cada nivel do teste do Realismo Nominal é de 50% alfabéticos
entre aqueles do nivel 1A, 95% entre os do nivel IB e 92% entre os do nivel Il
{Tabela 8b).

Mais uma vez podemos ver que niveis mais evoluidos de realismo
nominal correspondem a niveis mais evoluidos de escrita.

Com relacso & AbstracBo Reflexiva (OD) também no pds-teste ndo se
observou asscciacBio com 0s resultados do Realismo Nominal, estando a
maioria dos alunos, em tomo de 75%, no nivel IA do teste de Abstracdo
Reflexiva (OD) em gualquer resuitado do Realismo Nominal. E o que podemos
ver na tabela 7b e Quadro V, pag 107.
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TABELA 7b: Realismo Nominal e Abstracdo Reflexiva - OD (Pés-teste)

Abstracio Reflex
Realismo| Ordem Direta | Total %
Nominal 1A B coluna
1A 3 1 4 (7.69)
% 75,00 25,00 | 100,00
B 6 & 22 (42,31)
% 7273 27,27 | 100,00
] 20 & 26 (50,00}
%, 76,92 23,08 100,00
Total 39 13 52 {100,0
% 75,00 26,00 | 100,00

A sequir, apresentaremos a tabela 8b que foi construida com os dados

referentes ac cruzamento da escrita esponténea e dirigida, no pés-teste.

TABELA 8b: Escrita Espontanea e Escrita Dirigida (Pos-teste)

Escrita Dirigida
Escrita Totai %
Espontanea|] S SA A coluna
5 2 0 0 2 (3.85)
% 100,00 000 0,00 100,00
SA 0 3 1 4 {7,69)
% 000 7500 25,00 100,00
A ¢ O 46 46 {88,46)
% .00 .00 100,00 100,00
Total 2 3 47 52 (100,0)
% 3,85 877 90,38 100,00
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Como no prédeste, a associacBo entre os resultados da escrita
espontanea e da escrita dirigida é significativa, sendo no pos-teste bem mais
evidente. A associagio é estati'sticamente significativa ao nivel de 1%
(x2=90,17; 4 g.; e r=0,91). (Tabelas 8b e Quadro V, pag 107).

Podemos entender essa associacdo mais significativa se revirmos as
tabelas 5b e 6b, gue mostram uma mudanca de nivel na prova de realismo
nominal.

Mais uma vez ndo se observa associacdo entre os resultados da prova
de Abstrac@o Reflexiva (OD) e de Escrita, Esponténea ou Dirigida, como
mostram as tabelas 9b, 10b (Quadro V, pag. 107).

TABELA 9b: Escrita Espontanea e Abstrag8o Reflexiva (OD) (Pés-teste)

Abst. Resflex
Escarita | Ordem Direta | Total %

Espontaneal IA B coluna
o 1 1 2 (3,85)

% 50,00 50,00 | 100,00
SA 4 0 4 (7.69)

% 10,96 0,00 100,00
A 34 12 46 (68,46}

% 7391 2808 | 100,00
Total 39 13 52 (100,0)

% 7500 2500 | 100,00
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TABELA 10b: Escrita Dirigida e Abstragio Reflexiva (OD) (Pos-teste)

Abst. Refiex

Esorita Ordem Direta | Total %

Dirigida 1A iB Coluna
s 4 4 2 {3,85)
%, BOLO0 50,00 100,00
SA 3 ") 3 (5,77}
% 100,00 0,00 100,00
A 35 12 47 (90,38)
% 7447 2553 | 100,00

Total 39 13 57 (100,00}

%, 7500 2500 100,00

Nao apresentaremos um cruzamento entre a prova de abstracdo
reflexiva, nas duas situagbes: “A Ordem Direta” e “Ordens Direta e Inversa das
Agbes” por terem todos os sujeitos dado respostas que apontam para o nivel
IA, onde apresentam uma descricdo ordenada de seqiiéncia das aches, mas
néo depreendem uma forma comum das comparacbes e nem conseguem
generalizar com outros objetos.

A fim de resumir os resultados obtidos, apresentaremos, a seguir, ©
Quadro V “Teste Qui-Quadrado e coeficiente de correlacio de Spearman” para
avaiiar a significAncia e direcdo da associacBo enfre as provas realismo
nominal, escrita espontanea, escrita dirigida e abstracdo reflexiva (OD), no pré
& no pos-teste (a) e entre os testes (b)
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Guadro V - Teste Qui-Quadrado e Coeficiente de Correlacao de Spearman

a) PRE Vs. POS

RN (4gl) 16,70 ED (4gi) 6,00
0,28™ 0,30™
EE (4gl) 12,06™ 0D (1gl) 4,46%
0,28 0,29™
b) Entre os Testes
PRE POS
RN EE ED oD RN EE ED 0D
RN RN
1,00 1,00
EE (4gl) 3,78 EE (4gl) 10,22*
! 0,16 1,00 i 0,104 1,00
ED {(d4gl) 9,39™ 1975% ED (4g) 10,48* 90,17*
| 0,37™ 049" 1,00 ! 0,17 0,91 1,00
0D (291} 1,62 0,14 1,40 oD 0,11 2,03 1,67
(2g1)
0,10 4,03 012 1,00 004 0,06 0,03 1,00

(1) - © primeiro valor é o Qui-Quadrado {12) e logo abaixo o Coeficiente de Correlacao {r).

(2) - Enfre parénteses temos os graus de liberdade para o teste Qui-Quadrado,

(3) - fssociacs

lagio & significativa & 10% {*); ou 5% (™} ou 1% (=)
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ATUACAO PEDAGOGICA DAS PROFESSORAS: BREVE
DESCRICAO

Embora guardadas as especificidades de cada classe, assim como a
atuacdo de cada professora que nelas atuam, pdde-se verificar que a rotina
em ambas as classes foi relativamente andloga.

Diariamente, apés o sinal, as criangas chegam em fila, sentam-se em
fileiras e iniciam o trabalho didrio que, invariavelmente, comeca pela drea de
Comunicacdo e Expresséo, ou seja, consiste em realizar atividades escritas.

No inicio do ane, as atividades propostas consistem na memorizagdo
das familias silébicas, oral e graficamente, pela repeticiio delas, o que é
possivel verificar pelos registros feitos dos cadernos dos alunos. As criangas

copiam, ent@o, palavras e frases e treinam o uso da letra cursiva. Quando a
atividade néo é copia, faz-se o ditado dirigido. Uma crianca escreve na lousa
para aqueles gue ndo conseguem escrever sozinhos. Entretanto, acabam
copiando mais uma vez.

O livro de apoio, designado pelas professoras, trata-se da cartilha
“Como & Facil Aifabetizacdo”, de Mauro Galhardi, da Editora Scipione. Seu uso
& restrito & cHpia e leitura. Fventuaimente os alunos s&o agrupados, isto é,
sertam-se formando grupo, sem contudo realizar atividades diferentes das
citadas.

Durante o periodo em que se realizou o presente estudo, o
experimentador efetuou uma série de copias xerox dos cademnos dos alunos,
destacando atividades desenvolvidas em sala de auta.

Como os alunos escreviam a lapis, as copias xerox do cadernos nem
sempre se apresentam legiveis, contudo apontam para os procedimentos
utitizados pelos professores.

Organizados no ANEXO 5, encontram-se exemplos dos trabalhos dos
alunos. Pode-se observar que, do inicio do periodo letivo, por ocasido do pré-
teste ao final, quando foi aplicado o pos-teste, os sujeitos passaram a escrever
mais e melhor, tanto nas palavras como frases. Verifica-se, porém, que as
atividades propostas ao §§ongo do ano letivo pouco variaram.
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DISCUSSAO DOS RESULTADOS E CONSIDERACOES FINAIS

Considerando os pressupostos tedricos do presente trabalho que se
pautaram na equilibracéo e abstracéo reflexiva e ao se colocar a questdo da
alfabetizago neste contexto, faz-se necessdrio falar de assimilaco e
considerar que ¢ sujeito comega por conceber o objeto e, no caso o objeto
escrito, de maneira adequada ou deformante, ou ainda incompleta. £ um
problema real procurar compreender através de que regulacdes se constituira
o equilibrio entre as formas assimiladoras e o conteldo do qual elas devem
acomodar-se. (Plaget, 1976)

Uma deformacdo pode ser ocasionada por observaveis
insuficientemente analisados e, portanto, ngo diferenciaveis. Quanto ao objeto
escrito, as diferenciagfes iniciam-se entre desenho e escrita. Todavia, a
representacao escrita ainda guarda as caracteristicas do objeto. Nome e objeto
s&o indiferenciados, caracterizando o realismo nominal.

As caracteristicas especificas da escrita, por exemplo, o uso de letras,
ainda que indiferenciadas, vio aos poucos se convertendc em observaveis, ao
mesmo tempo em gue se incorporam como variaveis dentro do sistema.

A cada nivel, a crianga precisa fazer uma reestruturacdo do sistema de
escrita comportando novas assimilagbes e acomodactes gue permitam uma
melhor adaptacdio a este objeto. E isso que a crianga tem que fazer o tempo
todo: acomodar, reformulando seus esquemas de acdo.

Quando & crianga consegue fazer uma coordenacdo entre o vaior
posicional das letras e suas propriedades intrinsecas, passa a compreender o
funcionamento do codigo escrito. Nesse nivel, o sujeito passa a integrar no
sistema o elemento perturbador surgido no exterior. A compensacio consiste
em modificar o sistema por “deslocamento do equilibrio” produzido pela
integracéo da perturbacéo. Reportando-se as etapas da compensacio (Piaget,
1976), tais condutas caracterizam as do tipo Beta, mas n&o constituem o ponto
final dessa construcéo, pois séo suscetiveis de compensagdes ainda parciais e
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porque todo conhecimento consiste em levantar problemas & medida que se
resolvem os precedentes.

Como explica Piaget, a equilibragc é preparada por sistemas de
compensagbes de diferentes niveis (Alfa, Beta e Gama) e s&c elas
indissociaveis de construgbes novas. As condutas Gama permitirdo a
correspondéncia das afirmacbes e negacbes, os sujeitos passardo a
compreender o funcionamento do cédigo e, mais que isso, as leis que o regem,
em que a reversibilidade se forna imprescindivel.

Quanto aos resultados obtidos no presente estudo, pode-se dizer que
as compensacgies que caracterizam as condutas Gama nao foram alcancadas,
marcadas pela auséncia de reversibilidade, como se discutira mais adiante. As

condutas Alfa e Beta parecem ser aquelas gue marcaram as evolugbes na

escrita, apresentadas pelos sujeitos analisados.

E o que falar das abstragbes se s&o elas que explicam a passagem de
um patamar a oulro do desenvolvimento?

Com o objetivo de verificar a relagéo entre os niveis de abstracéo
refiexiva e de aquisicio de escrita nos sujeitos estudados em duas fases: inicio
e final do ano letivo, designado de pré e pos-teste, partiu-se da hipdtese de
que “a aquisicdo do sistema de escrita em criangas do 1® série do 1° grau
se apodia em niveis mais evoluidos de abstracdo reflexiva, ocorrendo
alterag@o dos niveis do abstracdo reflexiva em fungfio da aquisicio de
escrita durante o periodo letive”.

A andlise dos dados indicou que a hipbtese do presente trabalho ndo
fol confirmada, isto &, a relac8o entre os niveis de escrita e os niveis de
abstraco reflexiva ndio foi significativa porque a grande maioria dos sujeitos
estudados n&o mudou de nivel quando submetidos & prova de abstracéo
reflexiva, no pré e pés-teste, ou seja, continuaram no nivel 1A da abstracgo
reflexiva. Apresentam, porém, caracteristicas de intermediario tanto na prova
de realismo nominal e escrita silabica e sildbica alfabética nas provas de
escrita dirigida ¢ esponténea no pré-teste, quanto apresentaram evoiugio

LGOS

significativa nesses aspe

no pds-teste, pois superaram a fase do realismo
nominal e apresentaram ¢ nivel alfabético de escrita.
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Estes resultados nos conduzem a propor uma conjectura: a aquisicdo
da escrita em nivel alfabético ndo exigiria uma estrutura superior construida
pelo processo completo de abstragdo reflexiva (projecdo e reflexdo). os
conhecimentos alcancados pelos sujeitos prosseguiram apoiados no nivel IA.

Por outro lado, como compreender as construges efetuadas reveladas
pelo nivel de escrita alfabética e pela superacio do realismo nominal?

Para se responder tal questdo, podemos supor que a ocorréncia dos
processos de “réflechissement”, no sentido de uma projecdc dos dados
retirados de um patamar a outro, seriam suficientes para garantir as
construcbes verificadas. Entretanto, as mesmas ndoc necessitariam do
processo de reflex@o, integrando-as em uma nova estrutura para se efetuarem

enquanto construgbes. Por ndo ocorrer reflexdo e novas projecdes, ndo se

cbservou mudangas de nivel na abstracgo, no geral.

As evolugbes dos nove sujeitos que passaram do nivel IA para IB, na
prova Ordem Direta”, podem ser explicadas pelo processe completo de
abstrag@o. No entanto, n&o foi possivel generalizar tal avanco para todos os
sujeitos.

Manter os niveis A e IB de abstragdo, com os significativos resultados
quanto & aquisicdo da escrita, demonstram que a construcio desse
conhecimento néo necessita de reversibilidade operatéria, pois prosseguiram
os sujeitos sem admitir a semelhanca entre as duas acdes {Ordem Direta e
Ordens Direta e Inversa das Acbes) por néo compreenderem o duplo sentidé,
direto e inverso das mesmas.

Contudo, os dados da presente pesquisa nos levam a algumas
consideracdes e novas reflexdes.

Se observarmos os dados relativos & escrita espontanea ou dirigida no
pré-teste e 0s compararmos com os niveis de realismo nominal, veremos que
eles corroboram com aqueles mostrados por Carraher e Rego (1984) a
respeito da relagBo enire o realismo nominal como preditivo do sucesso na
alfabetizac@o. Ou, ainda, o estudo realizado por Micotti (1980} no qual coloca
que a atividade de andlise {identificacio dos sons, bem como das unidades
linguisticas dotadas de significaciio) se desenvolve em um nivel no inicic da
aprendizagem, mas é suscetivel de evolugdo na medida em que ha progresso
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na aquisicao de linguagem escrita, ac mesmo tempo que contribui para este
progresso.

Garcia (1987), a este respeito, relata que & mais tardiamente (8 anos)
que a crianga limita o conceito de palavra a sua acepgéo escrita, que implica
uma referéncia ao significante grafico sem alusdo ao significado. Essa
evolucio em torno do conceito de palavra, define-se quando a crianca passa a
considerar também a estabilidade do codigo. Assim, uma palavra ou seu
significante ha de ser estavel sempre que a utilize para denominar um mesmo
conceito.

Esses argumentos podem ser interpretados como uma progressiva
tomada de consciéncia das caracteristicas da finguagem e das leis do cadigo
oral, assim como supbe a abstragdo das caracteristicas essenciais que

definem ¢ objeto falado.

Ferreiro (1990) considera a correspondéncia entre a quantidade de
ietras de uma palavra e as caracteristicas do objeto referido como indicadora
de importantes progressos na leitura e escrita e ndo como uma dificuldade das
criancas em diferenciar a escrita do desenho. Para ela, as criancas que se
exprimem dizendo que os nomes dos objetos pequenocs devem ser escritos
com menos lefras do que os objetos grandes, ja estabeleceram a diferenciagéo
entre desenho e escrita e se preocupam com as caracteristicas do texto.

Os sujeitos aqui estudados tém, em média 6;5 anos e alguns deles,
como podemos ver pelos dados apresentados (tabela 3a, p. 83), mostraram-se
capazes, ja no pré-teste, dessa diferenciacio.

Ao analisarmos os protocolos dos sujeitos como foi exemplificado em
Dio (p. 68), em relagio a prova do realismo nominal, podemos ver que paira
uma confuséo entre palavra, letra e silaba.

Este fato vem de encontro & andlise de Garcia (1987), ao colocar que
as ideias infantis sobre as lefras ndo sdo muito diferentes daquelas que as
criangas pequenas tem sobre o conceito de palavra. Estes passam a fazer
referéncia tanto ao aspecto fonético, como ao aspecte gréfico de uma letra
somente por volta dos 8/9 anos.

Em seu estudo, quando compara a produggo de criancas de 5 e 6 anos

que fazem uso exclusivo de letras e silabas para simbolizar os sons, com a
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produgéo de criangas de 8 & 9 anos, diz tratar de uma andlise distinta. Nas
criancas do maior idade existiria um processo de abstracdo e simbolizacio do
som caracterizado por um nivel superior ao das criancas menores. Segundo a
autora, 0 mesmo acornteceria com respeito aquelas condutas em que o sujeito
simboliza a situag&o mediante desenhos e frases escritas. A aparicdo destas
mesmas condutas em idades diversas faz pensar em niveis de abstracfo e
simbolizacdo diferentes, que se fazem presentes se analisarmos a diferente
complexidade e profundidade do contetdo.

Com relagao aos diferentes processos de abstrac@o e simbolizacéo, os
dados da presente pesquisa indicam que 0 nivel de abstraco reflexiva que a
grande maioria dos sujeitos apresentou parece ser suficiente para que a

escrita ocorra. Se considerarmos a idade dos sujeitos, veremos também que

geralmente esse processo de aquisicdo de escrita inicia-se nesse periodo, ou
seja, 6,5 anos, em que se encontram os sujeitos estudados.

Por outro lado, temos que considerar a ndo mudanga do nivel na prova
do  abstracdo reflexiva, reportando-nos as pesquisas gue buscaram
estabelecer ou enconfrar, na teoria de Piaget, um estégio gue pudesse ser
considerado como a condicdo cognoscitiva necesséria e suficiente para a
aquisicao da escrita.

Dentre as inumeras pesquisas que estudaram o assunto, podemos
citar aquela empreendida por Fijalkow e Préteur na qual colocam que os
resutados disponiveis globalmente convidam a considerar o estagio das
operagbes concretas como o estdgio procurado, porém ndo impedem de
encarar a aquisicio da lingua escrita antes e depois do estagio das operaches
concretas.

importante ainda é considerar o estudo realizado por Ferreiro (1977)
no qual mostrou que os avangos no dominio das operacbes logico-
matemdticas e os avancos no dominio da leitura e escrita ndo sdo de filiagdo
direta e que criancas operatrias demonstram certo dominio das

26 em jogo e fazem bem a disting@o enire uma situagso e outra,
conseguindo abordar, de maneira mais objetiva, a lingua escrita.
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Para Naves (1992), que estudou a relacdo entre a reversibilidade de
pensamento e a conce

itualizacdo da lingua escrita, a crianca ndo precisa
necessariamente atingir o nivel operatoério para interpretar o universo escrito

Ora, o nivel encontrado nos sujeitos dessa pesquisa quanio &
abstracéo reflexiva, ou seja, na sua grande maioria |A, mostra ndo estarem
gles de posse do pensamento reversivel, mas, ndo deixando, por isso, de
avoluir no processo de aquisicao de escrita.

A auséncia da reversibilidade na fase em que encontramos 0s nossos
sujeitos revela uma forma de pensamento intuitive que avanca no sentido de
intuiches articuladas. Ocorre uma maior mobilidade ulirapassando as intuictes
primarias, que correspondem as acgbes globais, na dupla direcio de uma
antecipacao das conseqiéncias desta acdo e de uma reconstituicdo dos

estados anteriores, mas ainda permanece irreversivel. O inicio desta
antecipacdo e reconstifuicdo prepara a reversibilidade, constituinde uma
regulacio das intuicbes iniciais, sendo que esta regulacdo prenuncia as
operacies. A intuicdo articulada é, portanto, suscetivel de atingir um nivel de
equilibrio mais estavel e mais movel, mas ainda néo reversivel. (1994)

As intuigbes articuladas vém de enconfro ao nivel IA de abstracdo
reflexiva) alcangado por nossos sujeitos, nas situacbes das provas "Ordem
Direta” e “Ordens Direta e Inversa das Acbes” que revelam as descricbes
concernentes as agdes, que conservam bem a sua ordem de sucessdo &
medida que ¢é retirada da memoria, sendo que ndc depreendem uma forma
comum das comparacdes e nem podem generalizar para outros objetos.

Nas produgbes escritas dos nossos sujeitos, observa-se que se frata
de uma escrita de descricbes, que sugere justaposicdo, ndo havendo
coordenacao de idéias. Em outras palavras, os textos produzidos ou as idéias
neles expressas né@o manifestam coordenacdes operatérias. Importante
salientar que nossos sujeitos escrevem alfabeticamente, demonstrando
desconhecer as regras que regem o sistema escrito e terdo que construir um
esquema conceitual que permita interpretar dados antigos e novos. Isio é,
apoiar suas novas construgdes num sistema conceitual que permita processos
de inferéneia acerca das propriedades ndo observadas do sistema de escrita
a construgdo de novos observaveis) que sera possivel quando estiverem de
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posse da reversibilidade do pensamento. Vale lembrar ser a abstracdo

reflexiva que permite a passagem do pensamento intuitivo ao pensamento

operatorio. -

Para esses syjeitos, a aprendizagem da escrita, pela forma com que se
deu, por ser um trabalho pautado somente na memorizacdo, ndo solicitou
niveis mais evoluidos de absiracfo; por ndo ter havido aprendizagem de
forma, somente de contetdo. Nessa perspectiva, podemos citar o trabalho
realizado por Giusta (1989) que encontrou criangas que ndo estavam de posse
das estruturas operatbrias, mas que conseguiram um desempenho compativel
com as exigéncias da 2° série, porque a forra segundo a qual a aprendizagem
da leitura e escrita se deu, dispensou um nivel cognitivo mais elevado.

A escola que baseia 0 ensino na repeticdo de modelos, os quais a

crianga memoriza, mesmo sem compreender, ndo favorece o desenvolvimento
cogritivo ac mesmo tempo que deixa a dlvida sobre o uso de sistema escrito
de forma funcional e gue possibilite estabelecer relacfes, ou seja, va além do
ler @ escrever.

Enquanto proposta de ensino oferecida pela escola, temos a
considerar que, como diz Freire (1985}, ha necessidade de uma proposta onde
os alunos ndo tenham gue memorizar mecanicamente as descrigbes do objeto
8, nesse caso, o objeto escrito, mas sim apreender a sua significacdo, j& que a
simpies memorizacio ndo se constitui em conhecimento do objeto.

Assim temos, como bem coloca Macedo (1994), que considerar uma
visao nao-construtivisia do conhecimente como formalizada, enquanto a
construtivista é formalizante. Na primeira, o contelido s6 interessa enquanto
exemplo ou descrigio de algo gue possa, cada vez mais, ser abstraido de seu
cortexto, ou seja, a forma tende a se tornar independente do conteldo.
Macedo cita como exemplo as carlithas que utilizam a formacdo sildbica,
recorrendo a um conteGdo qualquer para pratica-la. Na visdo construtivista,
forma e conteudo, ainda que confundidos, sdo indissociaveis.

Se mudangas ocorreram na escola, talvez tenham sido mais no sentido
de buscar métodos efetivos, sem que acontecam mudancas na concepgdo do
processo ensino-aprendizagem, posto que muitos professores, na maioria das
vezes, nao tem consciéncia dos pressupostos tebricos que orientam sua
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prética. A escola que temos ainda estd comprometida com o resultado, com a
eficacia. Dessa forma, ela esta preocupada com o fazer e com isso deixa de
pensar e ver o processo. O plano que a escola deixa de enfatizar é o do
compreender, ou seja, 0 plano do dominio da estrutura, do sistema que busca

as razbes e ndo somente os resultados. Fazer e compreender séo sistemas
autbnomos e, ao mesmo tempo, solidérios. Diz Macedo (1989) “como filhos da
cartilha que nos prepara predominantemente para a copia, para a reproducéo,
temos dificuidade para compor algo, algo que precisa ser inventado”.

Segundo Ferreiro (1986), como a escola estimula e exige da crianca
mais 0s conhecimentos especificos da transmiss@o cultural e até mesmo
trabalha no sentido de bloguear ou desconsiderar o processc cognitivo, as
criangas que ainda n&o possuem um nivel conceitual compativel com as

propostas escolares encontram maiores dificuldades. Podemos dizer,
baseados nas observagfes das atividades realizadas em sala de aula pelos
sujeitos deste estudo, que a escola ndo ofereceu situagdes que permitissem os
conflitos favorecendo os processos de abstracéo reflexiva,

Concordamos com Ferreiro (1987) quando coloca que, ainda que a
apropriagdo da lingua escrita dependa de modelos, de imitages, mas & parte
viva e pessoal da crianca nesta elaboracéo € o mais importante, é ela que
possibilita a assimilagio destes padrfes convencionais. Todas essas
atividades dependem do desenvolvimento do pensamento, em sentido amplo,
e o processo de abstracéo significa um dos motores dessa evolucio.

Dessa maneira, hd um grande trabalho a ser desenvolvido para que
mudangas substanciais ocorram no panorama educacional e, mais
precisamente, no que diz respeito ao Ensino Fundamental, no focante &
alfabetizaco. Utilizar o construtivismo pode representar um grande avanco, se
conseguirmos transpor a pratica pedagdgica de simples transmissdo para uma
pratica de investigacdio, de experimentacéo, de agdo do sujeito, dando novo
significado a atuacéio do professor e aos proprios contetdos trabathados.

Faco minhas as palavras de Macedo "Ser construtivista é, guem sabe,
devolver um pouco do sentido de tudo isso. Desse sentido que tem se perdido
na escuriddo dos tempos e na clara insensatez dos homens.



ANEXO 1 - DITADO DE PALAVRAS

1- BOCA
2- MEIA

3- JANELA
4- PETECA

5- NOVELA

6- BANANA

7- MOLA

8- DEDO

9- CABELO
10- PE

11- CACHORRO
12- ANEL

13- FOGUETE
14- FRACO
15- QUELIO

Organizado por Maria Alice Coelho

17

16- ONGA
17- EMPADA
18- AGUA
19- BANHO

20- ASSALTO
21- PASSARINHO
22- NUVEM

23- MENINO
24-EU

25- ESCOLA
26- PALHACO
27- ESTRELA
28- PIPOCA
29- AMARELO
30- TELEVISAQ
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ANEXG 2 - PROVA DE REALISMO NOMINAL

NOME: IDADE:
ESCOLA: SERIE:
DATA:

E- DIGA UMA PALAVRA GRANDEPEQUENA. POR QUE?

E- QUAL PALAVRA £ MAIOR, ANAOZINHO OU GIGANTE ? POR QUE?

E- QUAL PALAVRA E MAIOR, BOI OU FORMIGA ? POR QUE?

E-DIGA UMA PALAVRA PARECIDA COM BOLA. POR QUE SAO
PARECIDAS?

Organizado por Carraher e Rego - (mimeo)
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ANEXO 3 - PROVA DE ABSTRACAOQ REFLEXIVA
A ORDEM DAS AGCOES PRATICAS

NOME: IDADE:
ESCOLA SERIE:
DATA:

|- A ORDEM DIRETA

SITUACAO I- Apresentam-se ao sujeito uma boneca, uma mesinha, uma

pequena escrivaninha, uma cadeira e um tamborete de 3-4 cm de alturg;

devendo a boneca empithé-los (na ordem da mais larga a mais estreita das

superficies Gteis, a fim de atingir um pote de geléia em cima de um armario).
Uma vez concluida, a tarefa é descrita pelo sujeito.

* Conte-me como vocé fez.

SITUAGCAOQ II- A boneca esté diante de um acude e deve pegar, do outro lado
da agua, um cesto, prendendo a alga deste uma vara de pesca. Trata-se de
construir a vara enfiando, um no oufro, 5 segmentos cilindricos de
comprimento e espessura decrescentes, cada um deles contendo um furc
unicamente de um lado.

tma vez concluida, a tarefa é descrita pelo sujeito.
* Conte-me como vocé fez,

sequir, pergunta-se para ele:
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* () que ha de comum entre as tarefas que vocé fez?

Em caso de resposta negativa, faz-se perguntas:
* Vocé colocou de gualquer jeito?

* Como vocé os escolheu?

il - ORDENS DIRETA E INVERSA DAS ACOES

SITUACAO I- Solicita-se ac sujeito que vista uma boneca, fornecendo apenas
4 pecas, na seguinte ordem necessaria: um vestido, o cinto do vestido, um
casaco e o cinto do casaco. O sujeito deve, em seguida, dizer o que fez e
“come” {Mmas sem sugerir a ordem).

* Gonte-me como vocé fez para vestir a boneca.

* Seria possivel fazer seguindo uma outra ordem?

SITUACAD I- Apresertam-se 4 cubos de cores distintas, de tamanhos
diferentes, solicitando que faca uma torre; a seguir, que a desfaca, fazendo, a
cada vez, a descricao verbal das acles.

* Conte-me como vocé fez para construir a torre.

* Seria possivel farer, seguindo uma outra ordem?
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* Conte-me como vocé fez para desmonté-la.

Trata-se depois de despir a boneca e descrever detalhadamente.
* Conte-me como vocé fez para despi-ia.

Em seguida, apresenta-se a questdo da comparacao.
* Entre o que vocé fez com a boneca e o que vocé fez com os cubos ha
alguma coisa de parecido?

* N&o ha nada realmente de parecido?

SITUACAQ Ill- Apresenta-se ao sujeito fichinhas redondas coloridas de 1
em de diadmetro, diferentes

unicamente pela cor (varias de cada uma ) e 4 pegas de mesmas
dimensdes, mas de pesos bem distintos.

teriais, gostaria que fizesse alguma coisa de parecido
com o gue vocé fez com a boneca, com os cubos.

Referénela bibliografica: Piaget J (1977) Invetigaciones sobre la abstraccion
reflexionante. Buenos Aires: Editorial Huemul S.A. (Edicdo Original 1974)
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ANEXO 4 - DADOS FAMILIARES DOS SUJEITOS

Senhores pais

Estou desenvolvendo com os alunos do CBi C e D uma pesquisa sobre
08 processos envolvidos na aquisicdo da escrita. &, para tanto, faz-se
necessario caracteriza-los quanto a escolaridade e nivel sécio-econdmico.

Sendo assim, gostaria de contar com a cooperagido dos senhores,
respondendo as questdes abaixo.

Antecipadamente agradeco,

Maria Alice Coelho

DADOS FAMILIARES DOS SUJEITOS

ESCOLARIDADE DA MAE:

10. grau

{} primario compieto () ginasio completo

(} primario incompieto () ginasio incompleto

Z2o. grau () compileto {) incompleto
0. grau () compieto () incompleto

outros (especificar) .

ESCOLARIDADE DO PAL

to. grau

() primario compieto () ginasio completo

{} primario incompleto () ginasio incompleto

20. grau () completo (} incompleto
Jo. grau () completo Q incompleto

outros (especificar):

RENDA FAMILIAR:
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ANEXO 5 - TRABALHOS DOS ALUNOS REALIZADOS EM SALA DE AULA

Neste anexo apresentamos copias xerox dos cademos de dois alunos
de salas de aula diferentes. As diferentes datas permitem acompanhar as
atividades que foram realizadas.
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