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Epigrafe
Brincando de ser humano

Talvez ndo possamos programar o inusitado.

Como o que fazer diante de uma lagrima ou de uma emogio:

se rimos, se ficamos em siléncio, se apenas observamos...-

as vezes, em atos de vida que s6 viveremos uma vez.

Talvez, em muitos momentos, a melhor resposta seja ndo ter resposta.

A maior prova de inteligéncia a recusa em aprender,

principalmente se insistem em nos ensinar o que violenta o corpo e a alma.
Seria essa consciéncia puramente humana, irreplicavel?

Acredito que sim.

Contudo, precisamos admitir outras crengas.

Ainda sabemos muito pouco sobre a esséncia da natureza humana.

Alias, ndo temos verdades definitivas;

s6 temos crencas.

Mas a despeito de todas elas, ainda faltam-nos explica¢des para o nao previsivel:
sentimentos inconfessos, intengdes que carregam conflitos.

Por que amamos o que deveriamos odiar?

Por que ficamos quando gostarfamos de partir?

Por que partimos quando gostariamos de ficar?

A despeito do que somos, do que fomos ou do que seremos, precisamos de agentes ou de sujeitos?
Talvez ndo exista uma tnica resposta.

Toda resposta traz os limites do seu tempo e daqueles que a professam.
Contudo, diria hoje que precisamos de sujeitos para alimentar a crenca de que podemos reinventar o
mundo. :

Um mundo multicor, de amizade, de amor, de comunhio, de justica, de prazer.
Somente os sujeitos tém crengas, € s6 eles podem senti-las, explicita-las, dimensiona-las e professa-
las.

Portanto, arrisco uma idéia:

Somente os sujeitos podem criar agentes.

Agentes inteligentes? Talvez...

Mas eles ndo podem superar-se a si mesmo.

Antes, sao projetos humanos produto de uma inteligéncia criadora

que se supera constantemente

e impde novos limites e possibilidades ao mundo.

E todo o esforgo intelectual para colocar inteligéncia em maquinas

¢ uma obra de criagdo eminentemente humana.

E a propésito de uma possivel inteligéncia artificial,

emociona-me os sujeitos, muito mais do que os agentes,

porque sdo os sujeitos, no esplendor da sua inteligéncia criadora

que podem redimensionar o tempo e 0 espaco.

S6 eles podem se emocionar com a coisa criada.

S6 eles podem deseja-la ou ndo.

S6 eles tém arbitrio sobre ela.

Mas a despeito dessa condigao,

em um gesto humano de tamanha humildade,

as vezes eles saem de cena para que os agentes se transformem em atores.

Eliana Felipe



Resumo

Este trabalho, situado nas dreas da Ciéncia da Computacdo, da Lingiiistica Aplicada,
da Psicologia Educacional e da Pedagogia, analisa a relevancia pedagégica de ambientes
informatizados de aprendizagem da leitura e da escrita desenvolvidos para a pré-escola e para
o Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental, a0 mesmo tempo em que apresenta uma re-leitura
sobre a concepg¢do de software educacional para esses niveis. ‘

A proposta de aprendizagem subjacente aos softwares educacionais destinados aos
niveis de ensino supracitados nos permite afirmar que tais ferramentas ndo favorecem a
formacgdo de uma crianga leitora, por estarem centrados fundamentalmente na codificagio e
decodificacdo do sistema alfabético, sem nenhuma relacdo do sistema grafico com as
situagdes de comunicagdo no qual ele ganha significado.

Para desenvolver essa idéia, o trabalho aborda algumas das principais contribui¢Ges de
Vygotsky sobre a formacio das func¢des intelectuais superiores, fungdes essas que envolvem o
uso combinado de instrumentos e signos; o desenvolvimento da escrita na crianga como
transicdo para um estdgio superior de pensamento pela sua apropriacio como atividade de
mediacdo; os principais aspectos de uma concepcio de leitura e de escrita como pratica de
letramento; e as concep¢des subjacentes aos softwares educacionais destinados a
alfabetizacgao.

Finalmente, o trabalho apresenta uma andlise das perspectivas de aprendizagem da
leitura e da escrita em ambientes informatizados, a partir da critica elaborada e do didlogo
com o referencial teérico adotado, apontando para alguns aspectos que poderiam nortear a

modelagem de um software educacional sob essas perspectivas.

Palavras-chave: psicologia sécio-histérica, aprendizagem da escrita, letramento,

software educacional.



Abstract

This paper, which is situated in the Computer Science, Linguistic Sciences,
Educational Psychology and the Pedagogy area, analyzes the pedagogical relevance of
computers environments of learning of the developed reading and the writing for the daily
pre-school and the First Cycle of Basic Educacion, at the same time that it presents an another
reading about the conception of educational software for these levels.

 The purpose of the underlying learning for the educational softwares destinated to the
mentioned levels of education allows us to affirm that such tools do not favour the formation
- of areading child, for being centered basically in the coding and decoding of the alphabetical
system, without any relation of the graphical system with the situations of communication in
which it earns meant.

To develop this idea, the paper approaches some of the Vygotsky’s main contributions
on the higher intellectual functions formation, functions that involve the agreed use of
instruments and signs; the development of the writing in the child as transistion for a higher
stage of thought for its appropriation as activity of mediation; the main aspects of reading and
writing a conception like practical of literacy; and the underlying conceptions to educational
software produced in Brazil. '

Finally, the paper presents an analysis of the learning perspectives of the reading and
the writing in computers environments, from the elaborated critical and the dialogue with the
adopted theoretical referencial, pointing to some aspects that could guide an educational

software modeling under these perspectives.

Key-Words: partner-historical psychology, writing learning, literacy, educational

software.
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1 Introducao

A lingua escrita como objeto de conhecimento escolar tem ocupado papel de destaque
nas pesquisas desenvolvidas no campo das ciéncias da educagdo e das ciéncias lingiifsticas.
Em outras esferas, como o Ministério da Educacio, através do Instituto Nacional de Estudos
Pedagégicos (INEP), muitas informagdes tém sido sistematizadas sobre o desempenho dos
alunos no dominio dos conhecimentos lingiiisticos.

O Sistema de Avaliagio da Educagdo Bésica (SAEB)', apresentou os seguintes
resultados em relagdo a Lingua Portuguesa na avaliagdo realizada em 1999: os alunos da 4°
sdo capazes de ler textos pequenos e simples de forma localizada, com teméticas proximas a
sua realidade. Essas caracteristicas se mantém no final Ensino Fundamental, com a diferenca
que os alunos ja conseguem ter uma visdao global do texto. No primeiro caso, as inferéncias
sobre o texto sdo obtidas em situagdo em que haja evidéncias de apoio, ou seja, as
informagdes precisam estar no campo perceptivel dos alunos. No segundo caso, os alunos
conseguem inferir informagdes realizando transposi¢do de sentido na presenca de textos
pequenos e simples.

Esses resultados confirmam o que as pesquisas (FOUCAMBERT, 1994; CAZDEN,
1989; WIDDOWSON, 1991; LEMOS, 1988; BOURDIEU & PASSERON, 1970; entre
outros) t€m demonstrado: nas sociedades ocidentais hd uma apropriacdo desigual da escrita
pelos diferentes grupos sociais. As praticas de letramento se inscrevem no contexto cultural e
revelam modos de produgdo de sentido que orientam o uso da linguagem. Contudo, elas
também refletem posicdes desiguais na estrutura social. O que estd em jogo ndo sdo as
qualidades intrinsecas da linguagem, mas o papel que ela cumpre de posicionar de forma
desigual os individuos na estrutura social, revelando assim o seu carater ndo democrético.

Nesta perspectiva, se os alunos ao final de oito anos de estudos tém dificuldades de
compreender o significado de um texto com um nivel maior de complexidade, essas
dificuldades podem ser atribuidas ao processo de escolarizagdo como um todo na medida em
que produz um estranhamento dos aspectos comunicativos dos quais muitos grupos sociais
sdo portadores, privilegiando praticas discursivas monofdnicas. As praticas discursivas estdo
relacionadas as situagOes de uso da linguagem, a partir das quais as pessoas produzem

sentidos e se posicionam em relagdes sociais cotidianas.

: Disponivel em: http://www.inep.gov.br
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O dominio incipiente da lingua escrita, o baixo desempenho nas atividades escolares
tem sido enfatizado permanentemente pelos professores, dirigentes educacionais e gestores de
sistemas de ensino. O “fracasso da sociedade” parece um termo bastante apropriado para
designar um estado de coisas que faz com uma parcela significativa de criangas cheguem ao
final de quatro anos de estudos sem saber ler e escrever o suficiente para comunicar uma
idéia’.

No Brasil, ao longo de varias décadas a reprovacdo na 1% série esteve em torno dos
50%. Esse indice foi reduzindo em fun¢do da progressdo automdtica instituida a partir dos
Ciclos Bisicos’. No entanto, andlises educacionais mais recentes demonstram que ainda
esfamos longe de superar esses resultados: a reprovagdo diminuiu, mas nas escolas piiblicas
do Pais o quadro de insucesso na aprendizagem inicial da leitura e da escrita desafia
professores e autoridades educacionais. .

No bojo de todas essas questdes, diferentes estudos tém sido produzidos ou retomados
no sentido de elucidar esse complexo universo da escrita. Novos fatos e novas evidéncias tém
desencadeado o aparecimento de novos conceitos para tratar antigos e novos problemas, ¢ a
teoria sdcio-histérica de Vygotsky tem se afirmado como um referencial importante nesse
cendrio de buscas de novas respostas.

Vygotsky, a mais de 70 anos, ja denunciava o cardter mecanico que revestia as praticas
de leitura na escola. Na sua época, ele ja assinalava para um aspecto que pode ekplicar as
dificuldades com as quais nos defrontamos hoje: “ensina-se as criangas a desenhar letras e
construir palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a
mecéanica do ler o que est4 escrito que acaba-se obscurecendo a linguagem escrita como tal™.

Dessa constatacdo, Vygotsky elabora um outro conceito: o desenvolvimento da
linguagem escrita ndo se restringe a aquisicdo progressiva de um sistema grafico acabado;
antes, ele € um processo histérico e cultural. Como construc@o histérica, a escrita é muito
mais que um processo puramente evolutivo, marcado por mudancgas graduais que possibilitam
o aparecimento de formas cada vez mais complexas de pensamento, ao contririo, esse
processo, que nao surge plenamente desenvolvido, é inventado e aperfeicoado pela crianca em

préticas socais especificas que se transformam ao longo do tempo, representando um marco
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no seu desenvolvimento. Na sua dimensdo cultural, a escrita se realiza em meio a praticas
socialmente estruturadas que definem os objetivos € os motivos do seu uso. Pensar a escrita
como uma complexa forma cultural, implica, portanto, que essa forma de linguagem se
traduza em uma experi€ncia viva para a crianga, de outra forma, a apropriacdo que ela fard
dela ficard restrita a0 dominio de uma complexa habilidade motora.

E sobre essas premissas que o letramento também se assenta. A incorporagdo da
palavra letramento no léxico da educagfio e das ciéncias lingiifsticas para designar uma
transformacdo de sentido da escrita, é muito recente. No Brasil, essa literatura tem um pouco
mais de uma década.

O letramento se insere em um complexo sistema simbélico, cuja tese principal € de
que a apropriagdo da escrita ndo estd vinculada a presenga da capacidade de ler e escrever,
mas aos usos € prdticas sociais de leitura e escrita. Nesse sentido, o letramento se difere da
alfabetiza¢do, conceito bastante comum entre nds, o qual historicamente esteve relacionado ao
dominio do cédigo escrito.

Segundo KLEIMAN (1995: 19),

“Podemos définir hoje o letramento como um conjunto de prdticas sociais
que usam a escrita, enguanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em

contextos especificos, para objetivos especificos”.

Por sua vez, a apropriacdo da escrita estd relacionada a participacdo da crianga em
eventos de letramento quer na familia, na pré-escola ou em outras institui¢des sociais. Os
eventos de letramento referem-se a “situagdes em que a escrita constitui parte essencial para
fazer sentido da situag@o, tanto em relac@o a interagdo entre os participantes como em relag@o
aos processos e estratégias interpretativas” (HEATH apud KLEIMAN, 1995: 40).

Ao lado dessas questdes, as transformagdes empreendidas na educa¢do como
estratégia para a melhoria da qualidade de ensino, entre elas, aquelas relacionadas a
introducdo de tecnologias para auxiliar os processos didaticos, tém mobilizado o interesse de

professores € pesquisadores.

2 A Revista Educagio n. 28, jul 2000, apresenta uma panorimica da situagio do analfabetismo escolar nas
escolas publicas brasileiras.

’ Os Ciclos Bésicos ou Ciclos de Formagio substitufram em muitas escolas do Pafs o regime seriado de
ensino.Nessa forma de organizacdo do ensino os alunos avangam continuamente nos seus estudos, de forma que
nio existe retencio.

* VYGOTSKY, L. S. A formagdo social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1994. p. 138.
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Pode-se afirmar que a introdu¢@o de tecnologias na educagio, do ponto de vista global,
foi historicamente marcada pela €nfase exacerbada no produto e na aplicagc@o, em detrimento
da critica sobre o seu valor de uso e da sua relevancia social, cultural e educacional, como se
ela fosse um processo autdnomo em relagdo ao contexto social no qual ela produzida®.

Frente a tecnologia podemos assumir duas atitudes: vé-la como produto ou como
producdo, neste ultimo caso impregnando-a do seu sentido ontolégico. Contudo, “produzir
tecnologia ndo é somente inventar um novo aparelho”, € questionar a tecnologia feita para a
escola e o que faz a escola com as producdes tecnolégicas. E vincular tecnologia e did4tica. E
vincular tecnologia e cultura (LION in: LITWIN, 1997: 31).

Portanto, pensar. a inser¢do de novas tecnologias no contexto da escola, implica
estabelecer novos campos de investigagdo sobre aquilo que pode ser transformado, ampliado e
potencializado com o seu uso, o universo de informacdes que abrigam, os campos conceituais
que exploram, bém como a natureza dos processos que sdo mobilizados do ponto de vista
pedagdgico, psicoldgico, ético, politico, entre outros. |

Trabalhos ja produzidos nessa drea (CISNEIROS, 1998; OLIVEIRA, 1998), apontam
que o uso das ferramentas informéticas na escola tem secundarizado o processo de
aprendizagem em si. Isso tem gerado uma cultura de consumo informacional que valoriza a
forma da aula em detrimento do contetido, na perspectiva de tornd-la motivadora, atraente e
estimulantes, imprimindo a esses recursos um cardter autdénomo e auto-suficiente.

Além disso, alguns estudos mais especificos, como aqueles que abordam a utilizacdo
de ambientes informatizados, particularmente na Educacio Infantil € no Ensino Fundamental,
apontam para questdes no minimo instigantes. STEMMER (2000), em um trabalho intitulado
“o computador e a alfabetizacdo: estudo das concepcdes subjacentes nos softwares (sic) para a

educacio infantil”, destaca o cardter conservador na concep¢ao desses recursos. Segundo ela,

a tecnologia é de ultima geracdo, mas as concepcdes pedagdgicas sdo
implicita ou explicitamente influenciadas teoricamente pela pedagogia
tradicional que, no que éoncerne a leitura e escrita, preocupa-se
basicamente com a decodificacdo do cddigo escrito através da

mecanizagdo.

O estudo desenvolvido neste trabalho aponta que os softwares analisados estio a

margem dos paradigmas e das teorias que t&ém orientado mais recentemente a discussdo sobre

5 Ver LITWIN, Editth (Org.). Tecnologia Educacional. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.
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a apropriacdo da leitura e da escrita pela crianca. Segundo LEVY (1999), um dos principais
argumentos a favor da inser¢do das novas tecnologias na educag@o parte justamente da critica
aos modelos educativos tradicionais, apontando-se para uma mudanca qualitativa nos
processos de aprendizagem a partir da implementagcdo de novos paradigmas de aquisi¢do do
conhecimento. Estariamos diante de um paradoxo? Provavelmente nido. As tecnologias
também traduzem as contradi¢cdes da sociedade, e € no tecido social que elas precisam ser
entendidas.

No Brasil, a modernizacido tecnoldgica da educag@o tem sido tomada como um dos
principais motes das politicas governamentais, ao lado da universalizagdo do Ensino
Fundamental e da progressao escolar.

Segundo o Censo de 2000°, o Brasil ja apresenta hoje um quadro de 94% de acesso das
criancas em idade escolar ao ensino fundamental, estando préximo, portanto, da
universalizacdo desse nivel de ensino. Contudo, como j4 vimos anteriormente, os indices de
insucesso escolar, caracterizado tanto pela evasdo escolar quanto pela reprovacdo, ainda sao
altos em todo o pafs. Nas regides Norte e Nordeste esses indices ganham propor¢des ainda
maiores, principalmente nas séries/ciclos iniciais do Ensino Fundamental.

Dentre todos os aspectos ja conhecidos que concorrem para esse problema
(infraestrutura das escolas, situacdo s6cio-econdmica das familias, inadequagdo das propostas
pedagdgicas) a qualificagdo dos professores para promover o sucesso da aprendizagem ocupa
hoje um lugar de destaque nas andlises educacionais. Entre as competéncias apontadas para
que os professores cumpram tal papel estdo aquelas relacionadas com a capacidade de
articular novas linguagens e aprender a pensar e a praticar comunicacdes com diferentes
midias, colocando os avangos tecnoldgicos a servico da melhoria da qualidade de ensino.

De forma geral, pode-se dizer que os professores desejam promover tais mudangas.
Contudo, precisamos investir em estudos que possam dar respostas as necessidades da escola,
ou pelo menos participar da sua construcdo. Nessa perspectiva, o que move esse trabalho €,
sobretudo, o pressuposto de que as novas tecnologias devam estar a servigo da construcio de
uma modernidade que favoreca o desenvolvimento e a emancipagdo das pessoas. No caso da
educagdo, o uso de ambientes informatizados de aprendizagem deve estar relacionado com a
melhoria da qualidade de ensino, be para tal, eles precisam estar articulados com formas de
aprendizagem significativa que ampliem as possibilidades de formagdo tanto dos alunos

quanto dos professores.

6 Disponivel em: http://www.inep.gov.br
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Esse mapa nos permitiu definir os principais objetivos que orientaram a realizagio
deste trabalho: 1. discutir os aportes conceituais de uma abordagem sdécio-histérica da
aprendizagem da leitura e da escrita; 2. situar as principais contribui¢des dos estudos sobre
leiturizacdo e letramento bem como a sua importincia na redefinicdo dos objetivos da
alfabetizaclo; 3. analisar a relevincia pedagégica de ambientes informatizados de
aprendizagem da leitura e da escrita destinados a Pré-escola e ao Primeiro Ciclo do Ensino
Fundamental, enfatizando os aportes ergondmicos, pedagdgicos e epistemolégicos que os
informam; ¢ 4. modelar um software educacional orientado por uma abordagem sécio-
histérica da aprendizagem da escrita.

A imersdo no referencial tedrico nos permitiu antecipar a problematica de pesquisa: os
softwares educacionais cujos objetivos visam promover a aprendizagem da leitura e da escrita
na Pré-escola e no Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental favorecem a formagao de criangas
leitoras e escritoras? A hipétese levantada foi entdo que a proposta de aprendizagem
subjacente aos softwares educacionais para esses niveis de escolarizagdo ndo favorece a
formacio de uma crianga leitora por estarem centrados fundamentalmente na codificagdo e
decodificagdo do sistema alfabético, sem nenhuma relacdo do sistema grafico com as
situagBes reais de comunicagio no qual ele ganha significado. A teoria sécio-histérica, a qual
fundamenta uma concepgdo de leitura e de escrita como prética de letramento, apresenta-se
entdo como possibilidade de compreender essa realidade e apontar novos mapas conceituais
para a concepg¢ao de software educacional.

Para (des)tecer essa idé€ia, ao longo da construgdo do trabalho algumas questdes
orientadoras, de ordem conceitual, precisaram ser explicitadas: Que categorias conceituais da-
teoria sécio-histérica nos permitem entender a relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento? A teoria sécio-histérica, isoladamente, no que tange a aquisi¢do da
linguagem escrita pode sustentar uma argumentacio tedrica e pratica capaz de preencher as
lacunas observadas na concepg¢do de software educativo? Atualmente, diferentes esforgos
foram empreendidos por estudiosos e pesquisadores no sentido de demarcar pontos de
similaridade entre a teoria sécio-histérica e a epistemologia genética, mas no que se refere a
aquisi¢do da lingua escrita quais as possibilidades desse didlogo e que implicagGes de ordem
conceitual e metodoldgica podem ser incorporadas na concepg¢do de software educacional? A
teorizacdo sobre o letramento, bastante difundida no campo da educagdo e das ciéncias
lingiiisticas tem se constituido como um campo fértil para projetar novos entendimentos sobre

o sentido da leitura e da escrita na escola; nessa perspectiva, mostrou-se relevante investigar
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que elementos da teoria sdcio-histérica referenciam os seus pressupostos, € ainda, quais os
seus alcances na modelagem de ambientes educacionais informatizados? Que evidéncias
empiricas demonstram que os softwares destinados a alfabetiza¢do (forma predominante de
compreender a aprendizagem da leitura e da escrita) ndo contribuem para a formacio de uma
crianga leitora? Quais seriam as novas bases conceituais e metodoldgicas para a modelagem
-de software educacional capaz de situar a leitura e a escrita como atividade social complexa e
ndo apenas como uma atividade visual e motora?

Para explicitar as duas primeiras questGes, traco nos capitulo 1 e 2 um percurso
conceitual sobre as contribui¢des da teoria sécio-histérica para a compreensdo do
desenvolvimento humano, nos seus aspectos gerais, ¢ do desenvolvimento da escrita na
crianga, de forma particular. Assim, lanco mao da teoria sécio-histérica de Vygotsky para

situar a escrita como objeto cultural. A base da argumentacio que passo a desenvolver é que

a disposicdao para a aprendizagem da escrita implica em dois grandes movimentos: 0 da

apropriacao que a crianca possa fazer tanto das caracteristicas e potencialidades funcionais da
linguagem, como o do sentido e da demanda cognitiva da sua prética, o que supde algumas
interrogacdes, entre elas: a escrita tem significado? Ela desperta uma inquietago intrinseca?
Ela € uma tarefa importante e basica para a vida?

| Vygotsky investigou a linha histérica do desenvolvimento da escrita na fase -pré-
escolar. Nesse sentido, descreveu profunda e extensivamente os diferentes deslocamentos que
marcam a transi¢do da escrita pré-instrumental para a escrita pictogrifica e desta, para a
escrita simbélica. No entanto, ndo nos legou na mesma propor¢io evidéncias sobre esses
deslocamentos quando a crianga comeca a fazer uso da escrita alfabética. Como sistema de
simbolo culturalmente mediado, a escrita alfabética estava diretamente relacionada, na visio
do autor, com o aprendizado escolar, fase esta que ndo foi o foco central dos seus estudos.
Nesse sentido, em face da existéncia de estudos contemporaneos de grande repefcussﬁo no
cendrio educacional, com algumas similaridades com a teoria sécio-histérica, surgiu como
necessidade ao longo do trabalho a incursdo nos estudos sobre a psicogénese da lingua escrita,
particularmente aqueles resultantes das pesquisas de Emilia Ferreiro. No que pese a
dificuldade de se estabelecer um didlogo entre essas duas formulagdes, dadas as matrizes que
determinaram o seu surgimento, a grande questdo que motivou a incursdo nesse debate foi: os
niveis de evolucdo da escrita identificados por Emilia Ferreiro poderiam ser adotados na
modelagem de ambientes de aprendizagem preservando-se as matrizes conceituais da

abordagem sécio-histérica? Quais os limites e possibilidades dessa interconexio?
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Os aportes conceituais sobre a aquisi¢do da lingua escrita defendidos tanto por
Vygotsky quanto por Ferreiro incorporam elementos importantes da teorizagdo sobre o
- letramento. Explicitar os seus elementos fundantes, compreender suas relagées com o
desenvolvimento psicolégico da crianga é o grande mote do quadro tedrico que apresentamos
no capl’tulo 3.

De posse dos mapas conceituais ora explicitados e dos problemas levantados, cabe-nos
agora (des)tecer as evidéncias que demonstrem a propriedade da questio de pesquisa
levantada. Assim, a tarefa empreendida foi sistematizar as evidéncias apanhadas nas inimeras
exploragcbes de software educativo cujos objetivos apontavam sua aplica¢do no
desenvolvimento de capacidades relacionadas a aprendizagem da leitura e da escrita. Ao
longo desse percurso, algumas evidéncias foram inicialmente se desenhando, entre elas, de
que a concepgdo de aprendizagem da lingua escrita e o conhecimento que a explicitava nio
apresentavam diferenciacdo nos materiais coletados. Isso nos levou a restringir a nossa
amostra para 14 softwares, a partir dos quais comegamos a definir as principais categorias de
andlise. A andlise de software educacional que tecemos no capitulo 4 deste trabalho trata-se
de uma anélise comparativa de diferentes produtos comercializados com finalidade educativa
€ nao se pauta nos check-lists usualmente praticados no campo da Informitica Educativa.
Antes, a andlise se baseia nos aportes epistemoldgicos que informam uma dada concepcdo de
aprendizagem e de conhecimento sobre a aquisi¢cdo da lingua escrita, aos quais acrescento
alguns elementos de andlise de interface.

A partir dos achados que as etapas anteriores do trabalho nos permitiram acumular,
passamos a discutir entdo no capitulo 5 quais seriam as novas bases conceituais e _
metodoldgicas para a modelagem de software educacional capaz de situar a leitura e a escrita
como atividade cultural que s6 pode ser apreendida em situagdes comunicativas reais. Para
tanto, langco mdo das sinteses resultantes do mapeamento tedrico realizado ¢ das evidéncias
‘apanhadas na andlise de softwares educacionais para apresentar uma proposta de modelagem
que nos permitisse identificar alguns aspectos fundamentais que deveriam ser considerados no
desenvolvimento de software educacional a partir da abordagem defendida nesse trabalho. As
condig¢des de possibilidade de evidenciar esse intento estdo explicitadas no final do capitulo 5
e nas consideracdes finais desse trabalho.

A opg¢do por essa temdtica surgiu da minha prépria inser¢do na escola de Ensino
Fundamental, na qual atuei por quase dez anos como professora das séries iniciais e

supervisora escolar. O interesse e a curiosidade em torno dessa temdtica se mantém mesmo
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- ap0s o ingresso na docéncia do Ensino Superior, e se mantém aflorada em fungdo da minha
atuacdo como professora de Didatica e Prética de Ensino, o que permite transitar pelas escolas
das diferentes redes de ensino, e por conta disso, poder apreender e problematizar a dindmica
escolar a partir do confronto entre o pensado € o vivido. Hoje, a minha participagdo como
coordenadora de um projeto de extens@o voltado para a formacéo continuada de professores
das' quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, aguca muito mais o interesse pela
tematica que ora desenvolvo, pela oportunidade fmpar de poder estar construindo com 0s
professores e especialistas de drea um tipo de envolvimento que me possibilita o acesso ao
universo conceitual que orienta, explica e referencia a prética docente desses profissionais,
um campo extremamente fértil para compreender o que os professores desejam.

Esse estudo pode trazer como contribuigdes: 1. para os professores e.especialistas, dos
quais me fiz uma ouvinte atenta ao longo da construcio desse trabalho, a incursdo em uma
abordagem interdisciplinar sobre a aquisi¢do da escrita, com a culmindncia de uma aplicagdo-
computacional, amplia as possibilidades desse debate; 2. para a universidade, além do préprio
significado da producdo de conhecimento novo, o estudo representa 0 aprimoramento € a
ampliagc@o de experiéncias capazes de responder aos problemas demandados pela sociedade
que a mantém, cumprindo, portanto, o seu papel social; 3. para o campo cientifico, a insercio
em um campo de estudo ainda muito pouco explorado, abre novas perspectivas de
investigacdo. No campo da Informatica Educativa, pesquisas envolvendo a construcio de
conceitos lingiiisticos em ambientes informatizados estdo centradas principalmente na
epistemologia genética de Piaget, como pudemos verificar no Programa de Pés-Graduagéo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul’, que Jj& possui uma enorme experiéncia

acumulada nesse campo.

’ Disponivel em: http://www.ufrgs.br
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2. A psicologia sdcio-historica e seus elementos fundantes

2.1 Consideracdes iniciais

O grande ésforgo empreendido por Vygotsky foi o de construir uma teoria unificada
dos processos psicoldgicos humanos capaz de “reéonciliar”, através de uma nova sintese, as
explicagdes naturalistas dos processos elementares sensoriais e reflexos e as explicagdes
mentalistas das fungdes psicoldgicas complexas em conflito no inicio do século XX.

A Revolugdo russa produziu as condi¢des objetivas concretas para a emergéncia de
uma nova psicologia que permitisse estudar unificadamente as transformacgdes ocorridas na
consciéncia € no comportamento humano a luz das mudangas histéricas produzidas na

sociedade.

Pode-se dizer que a andlise de Vygotsky em relagdo a crise da "velha"
psicologia expressa a luta concreta pos-revoluciondria pela superagdo das
relacdes capitalistas de producdo. A revolugdo socialista possibilitava a
construgdo de uma "nova psicologia”, capaz de superar o antagonismo
cldssico entre materialismo e idealismo, da mesma forma em que o
capitalismo seria superado pelo comunismo. No entanto, como ainda
permanecia a luta de classes no interior da sociedade russa, permanecia a
luta pela superacdo da velha psicologia que assumia um cardter cada vez
mais agressivo no mundo das idéias, tal como se fazia na vida prdtica a

expropriacdo da burguesia (TULESKI, 2000).

Sob a influéncia da filosofia materialista dialética, Vygotsky buscou na sociedade e na
cultura as explicacdes sob a origem das funcdes psicoldgicas tipicamente humanas. Nessa
perspectiva, criticou as teorias assentadas na tese de que as funcdes intelectuais eram produto
da maturagdo bioldgica, exclusivamente, as quais se desenvolveriam naturalmente

independentes da histéria social e da vida concreta dos individuos.

Construir uma psicologia compativel com as transformacées histéricas, no
entanto, implicava em abandonar o determinismo biolégico e fazer do
homem o sujeito dessas transformacées. A idéia que nasce e se desenvolve
com a sociedade burguesa, de que o comportamento humano é determinado
biologicamente, deveria ser superada juntamente com as estruturas desta
sociedade jd enfraquecidas pela Revolucdo. Tal concepcdo determinista ndo

mostra a possibilidade de transformagdo da natureza humana, pois esta jd é
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dada "a priori" desde o nascimento, eliminando a possibilidade de
transformagdo, de revolugcdo. Assim, desenvolvimento, na concepgédo da
psicologia burguesa é a emergéncia daquilo que jd estava em estado
embriondrio desde o nascimento. E uma transformacdo mais quantitativa do
que qualitativa, que ocorre de forma regular, linear e se repete em todos os

individuos (Ibidem).

-

E nesse contexto que o método materialista dialético é tomado por Vygotsky como
método capaz de unificar a ciéncia psicolégica. Da sua aplicagdo emerge uma nova forma de
pensar o desenvolvimento do psiquismo humano, explicitando as suas relagdes com as formas
de organiza¢ao da sociedade historicamente construidas.

Nesse sentido, a grande questdo epistemoldgica proposta por Vygotsky diz respeito ao
conhecimento sobre o homem, histdrica e socialmente construido, como condi¢io sine qua
non para a compreensdo do conhecimento dentro do homem. No bojo dessa questdo esta
presente toda a riqueza da sua obra, cujas bases principais e os seus desdobramentos

discutiremos a seguir.

2.2 As bases epistemoldgicas do pensamento de Vygotsky

A tese central da teoria de VygotsKky estad assentada na argumentacdo de que as fungdes
psicolégicas superiores, como fungfes eminentemente humanas, resultam de uma construgio
histérico-social, o que implica compreendé-las de forma dinidmica, observando os seus
processos de origem, formacdo e desenvolvimento. Dessa forma, a constituigdo de todo e
qualquer fendmeno psicolégico ndo decorre de um processo natural, do amadurecimento de
determinadas capacidades dadas pelo nascimento.

Na trajetéria das suas obras, Vygotsky identificou diferentes dominios genéticos para
explicar a génese do psiquismo humano.

O primeiro dominio que opera na constituicdio do sujeito é a filogénese. Ela esta
diretamente associada a histéria da espécie, e neste plano a centralidade estd na origem dos
processos tipicamente humanos, desde os seus primdrdios até a sua fase mais evoluida.

A cultura afirma-se como um componente importante na andlise sGcio-histérica pelo
seu papel constitutivo da vida humana em sociedade. Através da cultura a sociedade seleciona
os valores e as praticas sociais que devem ser preservadas ou modificadas, institui formas
desejdveis de comportamento que atuam na constituicio de uma dada subjetividade social. A

esse dominio Vygotsky denominou de sociogénese.
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O terceiro dominio situa-se no plano ontogenético, o qual se refere ao percurso do
individuo em termos de seu desenvolvimento. Nesse dominio, Vygotsky identificou duas
linhas de desenvolvimento, uma natural e outra cultural. A primeira linha estd associada aos
processos de maturacdo e crescimento, aquilo que um individuo pode fazer ou ndo
dependendo das etapas de desenvolvimento percorridas, ao passo que a segunda linha se
refere as transformagdes culturais pelas quais esses processos sdo afetados na medida em que
os seres humanos vao produzindo diferentes entendimentos sobre os diferentes ciclos da vida.
Por exemplo, os conceitos de infancia e daquilo que as ci‘iangas deveriam aprender assumiram
diferentes contornos em diferentes tempos e em diferentes culturas. Apesar dessas duas linhas
se constituirem como forcas evolutivas diferenciadas, elas ndo atuam isoladamente no curso
do desenvolvimento. Antes, elas se interpenetram de forma a produzir uma unica linha de
formagdo. Apesar de reconhecer a importincia dessas duas forcas na producdo de uma
estrutura unitdria de desenvolvimento, VYGOTSKY (1994: 26) atribuiu as formas de
desenvolvimento social e historicamente constituidas um papel preponderante sobre o

desenvolvimento bioldgico, pelas transformacdes qualitativas que elas engendram.

O fato, no entanto, é que a maturagdo per se é um fator secunddrio no
desenvolvimento das formas tipicas e mais complexas do comportamento
humano (...). A nogdo corrente de maturagdo como um processo passivo ndao

pode descrever, de forma adequada, os fenémenos complexos.

O dominio que melhor expressa a idéia de desenvolvimento sécio-histérico é o da
microgénese. Esse termo, abstraido da tese de Vygotsky, mas cunhado pelo autor
contemporaneo Wertsch, concentra o cardter materialista e ndo determinista do
desenvolvimento humano, subtraindo a concepg¢io de uniformidade e de universalidade de
determinadas caracteristicas psicolégicas. Por outro lado, é nesse plano que se efetivam as
possibilidades de construgdo da singularidade, na medida em que o individuo nfio internaliza
mecanicamente, como um processo de cOpia, a sua heranga cultural; ele a interpreta e a
resignifica a partir da sua experiéncia no mundo.

A Figura 1 ilustra a forma como essas duas formas de desenvolvimento interagem. O
grande investimento tedrico de Vygotsky foi buscar compreender como os processos
psicolégicos elementares (maturacionais) evoluem para processos psicoldgicos superiores

(culturalmente desenvolvidos).
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""Para o autor, na interagdo deSses dois grandes planos gcﬁéticos -0 biblégico € o
cultural - estaria a génese do desenvolvimento das ‘c_ar'acterl’sticas. psicolégicas tipicamente
humanas.

A filogénese impde certos limites ao desenvolvimento: o que um individuo é capaz de
fazer em cada ciclo de vida ¢ determinado pelas caracterfsticas da sua espécie. Por exemplo,
nio se espera que uma criaﬁga ande 'aOS_ dois meses de izida e fale aos seis. Por sua vez, a
filogénese também impde limites a cultﬁra, dai po'der-s‘e afirmar ql_le‘éxiste uma linha fechada
ligando-a a ontogénese € a sociogénese. No 'entanto, a histéria cultural cria luma linha aberta
‘para 0s processos relacionados & maturagio biolégica. Na medida em qu 0 homem interpreta
.culturalmente o desenvolvimento, atribuindo-lhe sentidos tipicamente humanbs que alteram
formas de comportamento, na medida em que éle“ constréi instrumentos e sistemas de signos,
ele potencializa a sua agdo sobre o mundo, transformando a si mesmo na medida em qué
transtIjma'a natureza. o | ‘

Sendo 0 homem um pfoduto da cultura, onde estaria entdo o lugar da subjetiVidéde, da
individualidade? O individuo interage com cultura at_révés de duég linhas: uma fechada e outra
aberta. Is'so"signiﬁca que nao existe éﬁbjetividade fora do plano-'social, pdrque ¢ a cultura que .
permit'e'ao homem se ;:onstifuir como tal. Contudo, i_sso éig.hiﬁi:a também que ao-internalizar
a hi"st(?ria da sua cultura, ele o faz recriando-a, ihterprefandé-a a sua maneira, € € af que reside

o plano da singularidade. ' ' . - -

LINHA UNIFICADA DO DESENVOLVIMENTO HUMANG

Figura 1 - Lei unificada do desenvolvimento humano
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Admitida a tese de que os processos psicoldgicos superiores possuem uma génese
histdrico-cultural, a sua constituicdo estd diretamente relacionada as situagGes sociais das
quais o sujeito participa. Portanto, eles se originam da internalizac¢do das praticas sociais.

A internalizagdo de formas culturais de comportamento envolve uma atividade externa
(socialmente constituida) que deve ser modificada e reconstruida através de operagdes com
signos para tornar-se uma atividade interna (pessoalmente significativa); é interpessoal e se

torna intrapessoal.

Todas as fungcbes no desenvolvimento da crianga ocorrem duas vezes:
primeiro no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre
pessoas  (interpsicologica), e, depois, no interior da criangca
(intrapsicologica). Isso se aplica igualmente para a atengdo voluntdria,
para a memdria l6gica e para a formacdo de conceitos. Todas as fungdes

superiores originam-se das relacées reais entre individuos humanos

(VYGOTSKY, 1994: 75).

Contudo, a internaliza¢@o ndo € um processo de transferéncia da realidade externa para
o plano interior da consciéncia; ela € criadora de consciéncia na medida em que o sujeito a
interpreta, reage frente aos eventos e as situagdes colocadas em jogo nas suas interagcdes
sociais. Esse processo resulta de mudangas nas fungdes e nos significados da atividade ou do
comportamento. O plano interno da consciéncia €, assim, de natureza social.

Por funcdo psicolégica superior entende-se toda atividade psicoldgica que resulta do
uso combinado de instrumentos e signos. Portanto, a internalizacdo das formas de
comportamento cultural estd diretamente relacionada com a criag¢@o de signos.

Segundo VYGOTSKY (1994: 70), “o signo age como um instrumento da atividade
.psicoldgica de maneira andloga ao papel de um instrumento no trabalho™. Esses conceitos,
embora distintos, estdo diretamente relacionados, e a principal caracteristica que os une € a
sua fungdo mediadora, cuja natureza consiste em poder afetar o funcionamento dos objetos,
situagdes ou eventos presentes na atividade social. Contudo, a presenca de atividades
mediadas pelo uso de instrumentos ou signos ndo traduz todo o funcionamento da atividade
psicoldgica.

Se a relacdo entre signos e instrumentos se estabelece pela atividade de mediagdo, a

divergéncia entre eles perpassa a natureza dos meios utilizados e os resultados que produzem.
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A fungdo do instrumento é servir como um condutor da influéncia humana
sobre o objeto da atividade; ele ¢ orientado externamente; deve
necessariamente levar a mudangas nos objetos. Constitui um meio pelo qual
a atividade humana externa é dirigida para o controle e dominio da
natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da
operagdo psicoldgica. Constitui um meio da atividade interna dirigida para
o controle do préprio individuo;, o signo é orientado internamente...

(Ibidem, 72 e 73).

A func¢do da atividade simbdlica é, pois, orientar e guiar o proprio comportamento da
crianga, constituindo-se em meio auxiliar de ajuda para a solucio de problemas. Quando a
crianca se apropria da atividade simbodlica, ela € capaz de antever as suas agdes, projetd-la em
pensamento, colocando-se para além do plano concreto imediato. Portanto, é a convergéncia
das operacOes préticas que ela realiza com a mediacdo da linguagem que transforma a
atividade simbdlica em atividade instrumental.

Os processos de internalizacdo sdo inerentes ao dominio dos instrumentos de

mediac#o, ou seja, a atividade instrumental.

os instrumentos de mediagdo, ou melhor, a apropriagdo ou dominio destes,
sdo, por um lado, uma fonte de desenvolvimento. O desenvolvimento a partir
desta perspectiva, fundamentalmente quando se refere a constituicdo dos
Processos Psicolégicas Superiores, poderia ser descrito como a
apropriacdo progressiva de novos instrumentos de mediagcdo ou como o
dominio de formas mais avancadas de iguais instrumentos (WERTSCH

apud BAQUERO, 1998: 32).

O dominio crescente da atividade instrumental define de algum modo as fases de
formagéo do sujeito sécio-cultural. Contudo, ndo € o dominio cumulativo de tais instrumentos
que ativa e mobiliza esse processo. Os progressos no desenvolvimento resultam da
reorganizacdo da atividade psicoldgica através da operagdo com signos, 0 que pressupde a
existéncia de processos de ruptura e continuidade, e, por conseguinte, a formagdo de novas
estruturas de pensamento. A linguagem, como um complexo sistema de signos, € um
instrumento de mediagao central no desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores.

A Figura 2 ilustra a lei geral do desenvolvimento segundo Vygotsky: todas as func¢tes

psicolégicas humanas sdo culturalmente mediadas. A atividade mediada envolve o uso de
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instmmehtos'cultufa_ié através dos quais o individuo organiz'é."_'o seu comp_ortam'ento.(planeja,
compara, escolhe, classiﬁca, registra etc.) para‘reélizar uma atividade prética; Entre as
pri_ncipais formas de atividade mediada destaca-se o uso de Signds, por ser o sig_riiﬁc.ado um
aspecto central da atividade humana. Existe, .porté_mto, uma interdependéncia entre Qé
v 'pfocessos de desenvolvimento e as préticas de mediagdo cuitufal, de forrﬁa que a fOrmaig:?i_o da

consciéncia (internaliza¢do) € indissocidvel dessas préticas.

Fungdes Psicolégicas
" Superiores

Atividade culturalmente Intermalizacio
raediada , Reconstrugio das formas
_ culturais de comportamento

Organiza e divige a aglo
e 0 pensamento.

Cria zonas de deservolvimento, - Ativa o desersvolvimento de fungBes
desperta processos internos. ainda nfio plenamente formadas.

- Figura 2 - Lei geral do desenvolvimento humano
Para explicar a forma como o desenvolvimento evolui pela mediagdo cultural,
~ Vygotsky "destacou a importﬁricia do aprendizado, formulando o conceito de zona de

desenvolvimento proximal, que abordaremos a seguir. -

2.3 Escolarizacio, aprendizagem e desenvol\_'imento. :
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Uma tarefa importante para a consecugio dos objetivos deste trabalho consiste em
analisar a formacdo e a evolugdo dos conceitos na crianga, € o papel que a aprendizagem
cumpre nesse processo.

Como ponto de partida, uma questio fundamental sobre a qual precisamos nos
debrugar € a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, pelas implicagdes que dela
resultam para a prética escolar. Vygotsky defendeu a tese da interacdo entre desenvolvimento
e aprendizagem, atribuindo a atividade educativa a propriedade de impulsionar o
desenvolvimento mental € adiantar-se a ele, produzindo algo fundamentalmente novo. Nesse
sentido teceu criticas a teoria de Piaget, para quem o desenvolvimento e a aprendizagem se
constitufam em dois processos independentes, de forma que a aprendizagem se beneficiaria
dos “frutos” do desenvolvimento, ao invés de impulsionar mudangas em seu curso. Além
disso, através da aprendizagem ia-se pouco a pouco introduzindo formas de pensamento
adulto que entravam em conflito com os processos naturais de desenvolvimento da crianga.

Piaget postula a existéncia de certas capacidades naturais no interior da crianga que se
desenvolveriam a partir da atividade, da experiéncia ativa ¢ de um ambiente adequado. O
desenvolvimento de processos complexos como a relagdo de causalidade, o dominio de
formas 16gicas e abstratas de pensamento estava diretamente vinculado a atividade espontinea
da crianga.

A crianca que a teoria de Piaget nos apresenta € um sujeito que se desenvolve
basicamente através da sua prépria agdo sobre o mundo, que formula seus préprios conceitos
a partir dos seus esquemas assimiladores, a0 mesmo tempo em que organiza o mundo.

Sobre o papel da teoria de Piaget para o desenvolvimento de uma psicologia centrada
no individuo, € as suas implicagdes para a pratica educacional, WALKERDINE (in: SILVA,
1998: 178) assim sublinha:

... Seu papel no movimento em Direito

ecdo a naturalizagdo dos conhecimentos matemdtico e cientifico como
capacidades individuais, desenvolvendo-se de uma forma quase espontinea,
desde que se propicie ambiente adequado, constitui uma parte central
daquele movimento que permitiu que o curriculo fosse compreendido como
espontdneo e que o ensino dos fatos desaparecesse em favor do

monitoramento da aprendizagem de conceitos.
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Vygotsky se contrapds a idéia de que o pensamento superior se desenvolveria
naturalmente independente da participagdo da crianca em atividades sociais especificas,
apontando para o cariter histérico e culturalmente mediado dessas fungdes.

A forma como a aprendizagem interage com o desenvolvimento estd relacionada com
a existéncia de pelo menos dois niveis de desenvolvimento: o desenvolvimento real e o
desenvolvimento proximal. As fungGes mentais jd adquiridas ou formadas, que determinam
aquilo que a crianca € capaz de realizar de forma independente representam o seu nivel de
desenvolvimento real. No entanto, aquelas funcdes que ainda se encontram em processo de
formacao, cujos ciclos de desenvolvimento ainda ndo foram completados, mas que podem ser
afetados pela colaboracdo de outras pessoas define a zona de desenvolvimento proximal.

Portanto, a zona de desenvolvimento proximal

. € a distancia entre o nivel de desenvolvz:mento real, que se costuma
determinar através da solugcdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdq de problemas
sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais

capazes (VYGOTSKY, 1994: 112).

A aprendizagem interage com o desenvolvimento, produzindo -abertura nas zonas de
desenvolvimento proximal. O aprendizado, quando bem organizado, é que possibilita e
movimenta o processo de desenvolvimento e que torna real o que era antes apenas potencial.
Portanto, € papel da instrug@o provocar avancos nos alunos e isso se torna possivel com sua
interferéncia na zona de desenvolvimento proximal.

Vygotsky modifica a compreensdo de que a aprendizagem deve seguir o curso do
desenvolvimento, adequando-se as funcdes que a crianga ji desenvolveu. Dirigir a
aprendizagem para aquilo que a crianga € capaz de fazer por si prépria ndo a ajuda a dar saltos
qualitativos em diregdo a estdgios mais evoluidos. Adiantar-se ao desenvolvimento € a tarefa
educativa mais importante.

A zona de desenvolvimento proximal traz no seu bojo o aparecimento de uma fungéo
importante para o desenvolvimento: a imitagdo. A propésito, a re-leitura de Vygotsky sobre
essa questdo nos parece no minimo instigante: “as criangas podem imitar uma variedade de
agdes que vdo muito além dos limites de suas préprias capacidades. Numa atividade coletiva

ou sob a orienta¢do de adultos, usando a imitagdo, as criangas sdo capazes de fazer muito mais
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coisas” (Ibidem, 115). Dito isso, a imitagdo também envolveria dispositivos de reorganizacio
da atividade interpsicolégica, produzindo avangos na zona de desenvolvimento proximal.

Dadas essas consideragdes, a questio que precisa ser ainda indagada é como a
formacdo de conceitos, que em Gltima andlise € quem determina os rumos do
desenvolvimento intelectual, insere-se no empreendimento tedrico vygotskyano.

As preocupacdes que motivaram as pesquisas de Piaget e Vygotsky situam-se em
matrizes tedricas e metodoldgicas diferentes. Enquanto este dirigia o foco das suas
investigag¢des para a descri¢do de como o aprendizado escolar afetava o desenvolvimento das
fun¢des intelectuais, aquele procurava obter evidéncias sobre a formacgdo dessas fun¢Ses em
seu estado natural, independente dos processos instrucionais. Isso responde em parte as
divergéncias entre os dois programas sobre o processo de formagao de conceitos pela crianga.

Para VYGOTSKY (1994: 110), “... o aprendizado tal qual como ocorre na idade pré-
escolar difere nitidamente do aprendizado escolar, o qual estd voltado para a assimilagdo de
fundamentos do conhecimento cientifico”. Dessa forma, a formacio de conceitos espontaneos
ou cotidianos desenvolvidos no decorrer das interacdes sociais possui uma natureza diferente
daquela que orienta os conceitos cientificos adquiridos pelo ensino. |

Tanto os conceitos cientificos quanto os conceitos espontineos evoluem como
resultado de uma atividade mental intensa por parte da crianca. As condi¢cdes internas e
externas de seu funcionamento nio sdo as mesmas, contudo, eles fazem parte de um processo
unitario de desenvolvimento, influenciando-se reciprocamente.:

Os conceitos espontdneos avancam dos referenciais concretos (objetos, eventos e
situacOes) para as generalizagdes, e por isso, encontram-se limitados em sua capacidade de
abstracao do real.

Os conceitos cientificos partem da sua definicdo verbal (cardter sistemadtico), e s
ganham sentido nos referenciais concretos. Enquanto construcio cultural, eles ndo podem ser
adquiridos espontaneamente, mas através da mediacdo simbdlica. Ao contrdrio dos conceitos
cotidianos, 0s conceitos cientificos encontram-se limitados pelo distanciamento dos seus
contextos de uso.

Os conceitos cientificos exercem uma forte influéncia sobre o desenvolvimento
intelectual porque elevam o nivel dos conceitos espontineos e também porque permitem
operar com 0s objetos de forma abstrata, fora do plano da sua existéncia imediata. Contudo, a

sua apropriacdo exige o deslocamento da esfera da sua definicdo verbal e sistematica para a
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esfera da experiéncia pessoal, para que eles ndo se transformem em conceitos esquematicos,
desprovidos de significado.

O desenvolvimento de um conceito inicia com generalizagdes rudimentares, pouco
desenvolvidas, centradas tanto em critérios subjetivos quanto em critérios objetivos dos
objetos, e evolui na proporcio do desenvolvimento mental, transformando-se em
generalizacdes avancadas, nas quais predominam formas abstratas e mais estdveis de
pensamento. Os conceitos evoluem do pensamento sincrético para o pensamento conceitual
propriamente dito, em um processo “... cujos conceitos novos e mais elevados, por sua vez,
transformam o significado dos conceitos inferiores” (VYGOTSKY, 1998: 143), modificando
a sua estrutura. Nessa perspectiva, as generalizagcdes mais avangadas estdo para os conceitos
cientificos assim como as generaliza¢Ges mais primitivas estdo para os conceitos espontineos.

As generalizacOes mais avangadas ndo podem ser aprendidas pela experiéncia direta.

“O desenvolvimento dos conceitos, ou dos significados das palavras,
pressupbe o desenvolvimento de muitas funcées intelectuais: atengd@o
deliberada, memdria logica, abstragdo, capacidade para comparar e
diferenciar. Esses processos psicoldgicos complexos ndo podem ser
dominados apenas através da aprendizagem inicial” (VIGOTSKY, 1998:
104).

A aprendizagem de um conceito pressupde a existéncia de um sistema que permita
operar no nivel do pensamento, estabelecendo relagdes entre conceitos, € ndo apenas no nivel
sensorial dos objetos. O dominio de um principio geral é condi¢éo sine qua non para que um

conceito possa ser generalizado.

“O pensamento de um nivel mais elevado ¢é regido pelas relagoes de
generalidade entre os conceitos - um sistema de relacbes ausente da
percepcdo e da memdria (...) a auséncia de um sistema é a diferenca
psicologica principal que distingue os conceitos espontdneos dos conceitos

cientificos” (Ibidem, 144).

A seguir, discutiremos o desenvolvimento da escrita na crianga, enfatizando as func¢des
psicologicas superiores € 0s conceitos envolvidos na sua aquisicdo. Esse foi um aspecto
central na obra de Vygotsky, que neste trabalho buscamos cotejar com formulagdes de outros
projetos de pesquisa cujo empreendimento foi marcado pela preocupagdo com a génese da

escrita.
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3 A escrita como objeto cultural

3.1 Consideracdes iniciais

Quando a crianca chega a escola ela ja percorreu diferentes estigios na tentativa de
compreénder os mecanismo da escrita simbdlica e ja desenvolveu um conjunto de habilidades
capazes de favorecer o seu dominio. Contudo, esse repertério € perdido quando a crianga €

apresentada a um sistema formal de simbolos como uma atividade mecénica e externa a ela.

O dominio de um tal sistema complexo de signos ndo pode ser alcangcado de
maneira puramente mecdnica e externa; ao invés disso, esse dominio é o
culminar, na crianga, de um longo processo de desenvolvimento de funcdes

comportamentais complexas (VYGOTSKY, 1994: 140).

O desenvolvimento da linguagem escrita ndo se restringe a aquisicdo progressiva de
um sistema grafico acabado; antes, ele € um processo histdrico e cultural. Como construcao
histérica, a escrita € muito mais que um processo puramente evolutivo, marcado por
mudangas graduais que possibilitam o aparecimento de formas cada vez mais complexas de
pensamento. Ao contrario, esse processo, que ndo surge plenamente desenvolvido, é
inventado e aperfeicoado pela crianca em préticas socais especificas que se transformam ao
longo do tempo, representando um marco no seu desenvolvimento. Na sua dimensao cultural,
a escrita se realiza em meio a praticas socialmente estruturadas que definem os objetivos e os
motivos do seu uso. Pensar a escrita como uma complexa forma cultural, implica, portanto,
que essa forma de linguagem se traduza em uma experiéncia viva para a crianca, de outra
forma, a apropriagdo que ela fara dela ficard restrita ao dominio de uma complexa habilidade
motora.

Vygotsky lancou as bases para a investigagdo cientifica da pré-histéria da linguagem
escrita. A grande contribuicdo desses estudos foi a de apontar os aspectos mais importantes
que marcam o desenvolvimento da escrita na sua fase mais embriondria, as motivagdes que
levam as criangas a escrever, além das mudangas provocadas pelo aprendizado escolar.

A tese defendida por LURIA (1988: 1444)® ¢ que “em contraste com um certo nimero
de outras fungdes psicolégicas, a escrita pode ser definida como uma fung@o que se realiza,

culturalmente, por mediacio”.

® Trata-se de do artigo intitulado, “O desenvolvimento da escrita na crianga”, escrito em 1929.
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Compreender a escrita como atividade mediada implica que ela possa ser empregada
como operacdo auxiliar, cujos signos permitam a crianga recordar algo ou transmitir uma
idéia. E esse cardter instrumental que transforma a escrita em uma ferramenta psicolégica de
alto nivel.

Para desenvolver formas complexas de uso da escrita, a crianga precisa ser capaz de
utilizd-la como instrumento auxiliar para atingir algum propésito. Entre 3 e 5 anos,
aproximadamente, a crianga se relaciona com a escrita de forma intuitiva € mecanica. Ela é
capaz de imitar a forma adulta de escrever, pelas suas caracteristicas externas, mas nao
reconhece na escrita um significado funcional. Portanto, ja estdo presentes na atividade da

crianga certas formas de representacdo, mas nio as suas fungdes psicoldgicas.

3.2 O desenvolvimento da escrita na crianca: uma anailise sécio-
historica

Os estudos vygotskyanos no campo da linguagem escrita tém como ponto central a
investigacdo das atividades simbdlicas que as criangas lancam m&o no seu processo de
desenvolvimento para representar a sua experi€ncia no mundo, origem dos signos escritos.
Dessa forma, pode-se identificar trés campos de atividades que constituem a génese desse
processo de desenvolvimento, quais sejam: os gestos, o desenho e a escrita simbdlica, os quais
passaremos a descrever de forma mais detalhada.

Os gestos: a tese defendida por Vygotsky € de que existe uma intima relagdo entre os
gestos € a linguagem escrita, os quais se constituem como a primeira tentativa de
representacio do significado. Nesse campo, ele identificou dois dominios que nos permitem
relacionar os gestos com a origem dos signos escritos: dos rabiscos e dos brinquedos. Os
rabiscos simbolizam as primeiras experiéncias de desenho na crianca. Nessa fase, o ato de
desenhar se confunde com o ato de dramatizar, na medida em que os primeiros tragos que a
crianga elabora contém a representacdo gestual de um dado objeto, ou seja, ela gesticula algo
do seu interesse e o representa no papel. Nesse sentido, os rabiscos ndo podem ser entendidos
como desenhos no sentido estrito da palavra, ji que “elas ndo desenham, elas indicam, e o
lapis meramente fixa o gesto indicativo” (VYGOTSKY, 1994: 143), denotando um
simbolismo de primeira ordem.

Por outro lado, o brinquedo ou o ato de brincar desempenha uma fungio simbdélica na
medida em que as criangas podem executar com ele um gesto para representar o significado

de determinados objetos. Nessa perspectiva,
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o brinquedo simbdlico das criangas pode ser entendido como um sistema
muito complexo de ‘fala’ através de gestos que comunicam e indicam os
significados dos objetos usados para brincar. E somente na base desses
gestos indicativos que esses objetos adquirem, gradualmente, seu
significado — assim como o desenho que, de inicio apoiado por gestos,

transforma-se num signo independente (Ibidem, p. 144); grifo do autor.

Contudo, o simbolismo no brinquedo ndo apresenta uma estrutura fixa e linear. A
crianca percorre diferentes niveis evolutivos no desenvolvimento de formas particulares de
linguagem que contribuem para o desenvolvimento da linguagem escrita, os quais passamos a

descrever no Quadro 1.

1-A notagdo simbdlica ndo

esta associada as
propriedades  perceptiveis
dos objetos.

Através de objetos familiares, a
crianca designa as coisas e as
pessoas.

Para adquirir um significado, os
objetos precisam admitir o gesto
apropriado, conforme a ldgica da
crianga.

Uma tesoura designa um
médico.

2

2-A notagdo simbdlica é
dada pelo isolamento de

Os objetos podem ndo apenas
designar, mas substituir as coisas.

Um cabo de uma panela
com um boneco -de pano

independentemente dos

gestos das criangas.

situagdo de jogo, estabelecendo um
simbolismo de segunda ordem.

Nessa fase se desenvolve a
brincadeira do faz-de-conta.

aspectos  inerentes  aos|A crianca modifica a estrutura dos | pode designar uma
objetos. objetos, atribuindo-lhes a funcio de | carruagem.

um novo signo.
3-Os objetos sdo nomeados | A crianga atribui significado fora da | Vidros de perfume de

diferentes tamanhos podem
designar um agrupamento
de alunos em uma sala de
aula.

Quadro 1 - Evolucao do simbolismo no brinquedo

Para VYGOTSKY (Ibidem, 136), “sob o ponto de vista do desenvolvimento, a criacao
de uma situacdo imagindria pode ser considerada como um meio para desenvolver o
pensamento abstrato”. Nesse sentido, o brinquedo cria zona de desenvolvimento proximal e
atua como fonte de desenvolvimento.

Os rabiscos infantis sdo denominados por Luria de fase pré-instrumental da escrita.
Como um primeiro estigio dessa forma de escrita, a atividade da crianga estd centrada em
rabiscos invaridveis e ndo-diferenciados. Os rabiscos nio possuem significado funcional

(atribuir um propdsito ao seu ato) e ndo ha nenhuma relacio entre o que se escreve e a idéia
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que se pretende representar, o que revela a sua fungfo de brinquedo. Nesse sentido, pode-se
dizer que nesse estdgio ainda ndo existe escrita, ou seja, a presenca das fungdes requeridas
para o0 seu uso como tal. ‘

Em um estdgio subseqiiente, os rabiscos das criangas indicam a existéncia de alguma
coisa, isto €, algum contetido, mas ndo permitem recordar o seu significado ou retomar o seu
ponto inicial. A primeira tentativa de diferenciagdo do signo se d4 através da associagz”id de
um objetd a uma marcacio especifica. Por exemplo, tal como apontam os experimentos de
Luria, o mesmo signo pode designar objetos diferentes quando grafados a direita ou a
esquerda do papel. Dada a instabilidade dos signos e a sua invariabilidade, a escrita ndo se
constitui como um instrumento auxiliar da memoria, contudo, a capacidade de associar um
objeto a um signo especifico, mesmo que primariamente, representa um grande salto rumo ao
desenvolvimento da escrita simbdlica. Além disso, estd pré-configurada uma relagéo

funcional com o ato de escrever.

E claro que um signo grdfico primdrio ndo-diferenciado ndo é um signo
simbdlico que desvende o significado do que foi anotado. Ndo pode também
ser -chamado de signo instrumental no sentido integral da palavra, assim
como ndo conduz a crianga de volta para o conteiido do que fora anotado.
N6s, antes, diriamos que ele é apenas uma simples sugestdo (embora uma
sugestc'io artificialmente criada pela crianca) que condicionalmente evoca

certos impulsos verbais (LURIA, 1988: 159).

O desenho: o desenho aparece nos estudos vygotskyanos como um estigio
embriondrio do desenvolvimento da linguagem escrita. A virada em relagdo aos rabiscos
infantis € que a linguagem escrita expressa pelo desenho se desenvolve a partir de conceitos
verbais. Através do desenho a crianga formula formas préprias de representacdo da realidade,
ampliando as suas descobertas sobre as possibilidades da linguagem.

Em um estdgio preliminar da sua trajetéria de desenvolvimento, as criangas se
relacionam com os desenhos como se eles fossem objetos em si mesmos (por exemplo, o
desenho de um carro é designado pela crianga como se fosse o préprio objeto), e ndo como
representacdo simbélica. Na idade escolar, a escrita pictogréifica vai sendo substituida pela
escrita ideogrdfica, momento em que a abstragdo simbélica passa a predominar no ato de
representacdo do significado. Neste estdgio, o ato de nomear precede o ato de desenhar, de
forma que a linguagem escrita assume a fungdo de representagdo da fala, uma forma primaria

de representacao simbolica.
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“O desenvolvimento subsegiiente do desenho nas criangas, entretanto, ndo

tem explicacdo em si mesmo e tampouco é puramente mecanico. Hé um
momento critico na passagem dos simples rabiscos para o uso de grafias
como sinais que representam ou significam algo” (VYGOTSKY, 1994:
149).

O aparecimento da escrita pictogrdfica marca o afloramento de uma nova fun¢do
psicoldgica: a crianga ndo nota as palavras da mesma forma. O grande salto qualitativo em
relacdo a fase anterior € a diferenciacdo do signo primdrio, obtida pela substituicio dos
rabiscos e linhas por figuras e imagens. No inicio, esse processo de diferenciagdo ainda é
muito superficial e € dificil precisar os seus avangos.

Segundo LURIA (1988: 162),

a crianga, muito cedo, comega a revelar uma tendéncia de anotar palavras
ou frases curtas com linhas curtas e palavras ou frases longas com um
grande niimero de rabiscos. E dificil dizer se este é um ato consciente, uma
| invengdo propria da crianga, por assim dizer: estamos mais inclinados a ver

aqui em a¢do outros mecanismos mais primitivos... .

A presenca desses mecanismos ainda muito primitivos deve-se, na visdo do autor, a
instabilidade dessa nova fungdo, que pode ser percebida pelo retorno a escrita néo-
diferenciada em algumas situagdes.

Como a crianca entdo avanga no processo de diferenciacdo simbélica? Dois fatores
importantes determinam a transi¢do de uma escrita primdria para uma escrita diferenciada: o
numero e a forma. Diante de sentencas que sugerem a idéia de quantidade, a crianga recorre a
signos diferenciados para representar o nimero dado. A crianga pode estabelecer essa
diferenca usando um mesmo rabisco, modificando apenas o tamanho, ou grafando-o de forma
diferente.

Essa diferenciacdo avanca na medida em que a crianga ¢ colocada diante de situagdes
que exigem dela representar palavras que se distinguem por determinados atributos como cor,
forma e tamanho. Ela descobre que o signo possui uma fungdo expressiva, e através da escrita
pictografica, o que ela escreve representa um contetdo particular.

A crianga atinge o estdgio de diferenciacdo simbélica entre 4 e 5 anos. A crianga
descobre o uso instrumental da escrita e na medida em que o signo adquire significado

evidencia-se a sua capacidade de invengio.
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Ha de se ressaltar que os desenhos infantis, em si mesmos, ndo desempenham a fungéo
de signos. Em um determinado estdgio do desenvolvimento, o desenho € apenas uma forma
de brincadeira, mas quando ele se reveste da funcdo de memdria e representacdo, transforma-
se em escrita. Temos, entdo, .os primeiros rudimentos da escrita simbdlica, através da
atividade pictografica. Essa forma de escrita atinge o seu pleno desenvolvimento entre 5 € 6
anos, contudo, o contato precoce com a escrita alfabética pode influenciar o curso desse
processo.

A escrita simbdlica: conforme vimos anteriormente, a linha histérica do
desenvolvimento da escrita avanca dos tracos e rabiscos indicativos de objetos, de cariter
indiferenciado e sem sentido simbélico para os desenhos, a partir dos quais a crianga passa a
designar os objetos tendo por base a linguagem verbal, alcangando finalmente o estdgio do
signo, como atividade simbdlica abstrata. |

Segundo VYGOTSKY (1994: 153), a descoberta pela crianca de que ela pode
desenhar nio apenas coisas (simbolismo de primeira ordem), mas também a fala (simbolismo
de segunda ordem), € que a conduz a escrita formal. Além disso, outro aspecto deve ser
agregado a esse achado: a crianga precisa descobrir na escrita a possibilidade de ampliacdo da
sua capacidade de memdria. De forma geral, em torno de 3 a 4 anos as criangas ndo recorrem
a escrita como recurso auxiliar para lembrar de coisas passadas. A compreensdo dessa
funcionalidade marca uma “virada critica” nesse processo, de forma que a atividade
mnemonica pode ser considerada como um estdgio antecessor do desenvolvimento da
linguagem escrita.

Para o autor, a transi¢do da atividade de desenhar as coisas para desenhar as palavras é
um processo natural. Dessa forma, a tarefa pedagdgica mais importante € preparar e organizar
apropriadamente esse processo. A partir do momento que a crianga internaliza esse principio,
cabe apenas aperfeigoar esse processo.

A escrita simbélica, como todas as outras formas de escrita experimentadas pela
crianga, nfo alcanga o seu pleno desenvolvimento sem que diferentes caminhos tenham sido
percorridos e diferentes estratégias tenham sido tentadas e superadas no sentido de
compreender os mecanismos internos de funcionamento da escrita. Esse € um longo processo,
de continuidades e descontinuidades, o que significa que toda nova descoberta € assimilada a
partir daquilo que ja foi incorporado a experiéncia da crianga.

Em.um estdgio ainda bastante elementar, a crianca conhece letras isoladas do alfabeto,

das quais faz uso nas suas atividades de escrita. No entanto, o fato de lancar mio de signos
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culturalmente elaborados ndo significa que ela jd desenvolveu as fungGes psicolbgicas
requeridas para o seu uso como uma atividade intelectual complexa.

Provavelmente, uma das principaisvcontribuigées dos estudos de LURIA (1988) sobre
esse estdgio refere-se a constatacdo de que o desenvolvimento da escrita ndo é um processo
continuo. No estégio inicial da escrita simbdlica, a crianca retoma estratégias primitivas de
escrita pelas quais jd havia passado. O uso de letras invaridveis e sem nenhuma rela¢do com a
idéia que pretende representar produz uma forma de escrita desprovida de uma funcio

instrumental.

A escrita ndo se desenvolve, de forma alguma, em uma linha reta, como um
crescimento e um aperfeicoamento continuos. Como qualquer outra fungcdo
psicologica cultural, o desenvolvimento da escrita depende, em considerdvel
extensdo, das técnicas de escritas usadas e equivale essencialmente a
substituicdo de uma técnica por outra. O desenvolvimento, neste caso, pode
ser descrito como uma melhoria gradual do processo de escrita, dentro dos
meios de cada técnica, e o ponto de aprimoramento abrupto marcando a

transicdo de uma técnica para outra... grifo do autor.

Duas implica¢des préiticas apontadas por Vygotsky merecem destaque neste estudo,
pela forma como elas afetam concepgdes de leitura e de escrita que ainda se encontram
incorporadas as praticas pedagégicas atuais. A primeira delas diz respeito a funcdo que a
escrita pode desempenhar na vida da crianca. Ao lado da descoberta das caracteristicas
internas da linguagem escrita, ela precisa se apropriar do ato de ler e escrever como
experiéncia pessoal, do qual ela necessite e dele possa fazer uso como atividade relevante para
a vida. Como decorréncia disso, a segunda implicac@o estd associada a forma de conduzir esse
processo. Nessa perspectiva, a escrita nio pode ser confundida como atividade de treino, mas
como atividade que permita a crianca descobrir suas regras e funcionalidades de forma
natural, tal como ocorre nas situagdes de brinquedo. Portanto, o desenvolvimento precisa se
sobrepor ao aprendizado, o que ndo significa dizer que esse processo ndo exija mediagdes
apropriadas, ou seja, intervengdo sobre a atividade da crianca.

Um aspecto importante que precisa ser considerado quando tomamos o brinquedo
como referéncia para o desenvolvimento da escrita, é que ele ndo pode ser tomado
isoladamente em aplicagOes educacionais independente do conjunto das explicagdes que o
fundamentam. Dada a crenga de Vygotsky de que o ensino da escrita poderia ser antecipado a

idade pré-escolar, é perfeitamente factivel que o desenho e o brinquedo devam se constituir
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como estagio preliminar da escrita, na medida em expressam o mais alto nivel de descobertas
da crianca nessa fase de desenvolvimento. Contudo, precisamos considerar que no caso
particular do Brasil, o ensino da leitura e da escrita, principalmente nas escolas publicas,
ocorre nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em uma faixa de idade que varia dos 7 aos
10 anos, quando o brinquedo, enquanto atividade através da qual se cria uma situacio
| imagindria € menos presente, face ao aparecimento do pensamento regulado por regras. “O
desenvolvimento correspondente de regras conduz a agﬁes, com base nas quais torna-se
possivel a divisdo entre trabalho e brinquedo, divis@o esta encontrada na idade escolar como
um fato fundamental” (VYGOTSKY, 1994: 136). Uma das mudancgas fundamentais nesse
processo de transi¢do € a incorporagdo da consciéncia de propdsito ao brinquedo. A presenca
de objetivos determina a atitude de envolvimento com a atividade, e € esse grau de motivagdo
que o brinquedo pode produzir que repousa a vrelevéncia do seu uso em ambientes
educacionais.

Vygotsky investigou a linha histérica do desenvolvimento da escrita na fase pré-
escolar. Nesse sentido, descreveu profunda e extensivamente os diferentes deslocamentos que
marcam a transicdo da escrita pré-instrumental para a escrita pictogrdfica e desta, para a
escrita simbdlica. No entanto, ndo nos legou na mesma propor¢do evidéncias sobre esses
deslocamentos quando a crianca comeca a fazer uso da escrita alfabética. Como sistema de
simbolo culturalmente mediado, a escrita alfabética estava diretamente relacionada, na visao
do autor, com o aprendizado escolar, fase esta que ndo foi o foco central dos seus estudos.

No que se refere a escrita alfabética, os estudos produzidos pelo autor demonstram
que na fase inicial dessa forma de escrita, as criangas retomam o estdgio inicial da escrita pré-
instrumental. Esse estdgio ainda rudimentar da escrita alfabética se assemelha ao primeiro
nivel evolutivo da escrita, denominado por Ferreiro & Teberosky (1991) de nivel pré-silabico,

que descreveremos posteriormente.

Iy

Essas constatagGes revelam um ponto inicial a partir do qual podemos evocar as
pesquisas no campo da psicogénese da lingua escrita para colher maiores evidéncias desse
complexo processo de desenvolvimento da escrita alfabética.

As préprias indagagdes de LURIA (1988), impulsionam-nos a ampliar esse debate:
“como escreve uma crianga que, embora ainda incapaz de escrever, conhece alguns elementos
do alfabeto? Como se relaciona com essas letras e como tenta usd-las em sua pritica
primitiva? S3o questdes que nos interessam’”. De outra forma, poderiamos dizer: qual a linha

histérica de desenvolvimento da escrita quando a crianga passa a se apropriar de signos
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simbolicos culturalmente elaborados? Que pistas podem ser encontradas em outros estudos
que nos permitam ampliar a compreensao desse processo?

A propésito de uma suposta inconsisténcia tedrica, j4 que Vygotsky e Ferreiro se
situam em matrizes tedricas diferentes, o que move esse didlogo € a necessidade de
aprofundar a compreensdo sobre a apropriacio da escrita nos seus aspectos conceituais, que
ndo foi a questdo central dos estudos vygotskyanos, de forma a apontar os limites e as

possibilidades de uma possivel interconexdo entre essas duas linhas de abordagem.

3.3 O desenvolvimento da escrita a luz da epistemologia genética
3.3.1 Consideracgoes iniciais

A teoria psicogenética de Jean Piaget, a partir da qual ele formulou os principios
basicos do desenvolvimento intelectual, serviu de base para o desenvolvimento de toda a
teorizagdo de Ferreiro e Teberosky sobre a aquisicdo da escrita. Piaget ndo desenvolveu
estudos especificos neste campo, mas a aplicagdo da sua teoria € considerada pertinente pela

autora pelas raz0es que ela mesma evoca:

a teoria de Piaget ndo é uma teoria particular sobre um dominio particular
[referindo-se ao conhecimento légico matemdtico], mas sim um marco de
referéncia tedrico, muito mais vasto, que nos permite compreender de uma
maneira nova qualquer processo de aquisicio de conhecimento

(FERREIRO & TEBEROSKY, 1991: 28)%; grifo das autoras.

Da epistemologia genética duas premissas importantes serviram de base para
interpretar o processo de aquisi¢do da escrita:

O sujeito da aprendizagem é um sujeito cognoscente, que interage com os objetos —
fisicos ou sociais, formula conceitos sobre a realidade, reorganiza os seus pontos de vista,
enfim, um sujeito que se desenvolve a partir da sua experiéncia ativa sobre o mundo. A

origem de todo conhecimento, portanto, estd na prépria atividade do sujeito.

Conhecer um objeto é agir sobre ele e transformd-lo, apreendendo os
mecanismos  dessas  transformagbes vinculados com as agdes

transformadoras. Conhecer é, pois, assimilar o real as estruturas de

? Essa obra foi publicada pela primeira vez no Brasil em 1985, tendo se constituido como uma das principais
referéncias deste campo.
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transformagoes, e sdo as estruturas elaboradas pela inteligéncia enquanto

prolongamento direto da agdo (PIAGET, 1970: 30).

Essa natureza ativa do conhecimento humano inspirou os estudos psicogenéticos sobre

o desenvolvimento da escrita. Segundo FERREIRO & TEBEROSKY (1991: 26),

o sujeito que conhecemos através da teoria de Piaget é um sujeito que
procura ativamente compreender o mundo que o rodeia, e trata de resolver
as interrogacées que este mundo provoca (...) E um sujeito que aprende
basicamente através de suas proprias acdes sobre os objetos do mundo, e
que constroi suas proprias categorias de pensamento ao mesmo tempo em

que organiza seu mundo.

A transformag¢do do conhecimento é resultado de dois processos: assimilagédo e
acomodagdo. O sujeito organiza a sua experiéncia no mundo a partir dos esquemas de
conhecimento que ele préprio constréi. O processo cognitivo que permite integrar novos
eventos (dados relativos a a¢3o mental, verbal ou sensdério-motora) em esquemas ja existentes
¢ denominado de assimilagdo. A assimilagdo possibilita a ampliagdo, mas nio resulta na
cn'agﬁo de novos esquemas cognitivos.

A auséncia desses esquemas produz uma situagdo de desequilibrio que leva o sujeito a
reorganizar a sua atividade mental. Nesse sentido, na medida em que a crianga é confrontada
com novos estimulos que ndo podem ser assimilados a esquemas j4 existentes, ela precisa
criar novos esquemas conceituais ou modificar os esquemas j4 existentes. Na teoria de Piaget,
esse processo € denominado de acomodagdo. A acomodacdo permite a assimilagdo dos novos
estimulos € a partir daf o sujeito retoma o caminho do equilibrio cognitivo. Nesse sentido, “a
adaptagdo intelectual, como qualquer outra, € um estabelecimento de equilibrio progressivo
entre um mecanismo assimilador € uma acomodag¢do complementar” (PIAGET, 1997: 18).

A hipétese geral de Piaget € que o desenvolvimento € resultado de mudangas
qualitativas nas estruturas cognitivas, e para descrever o processo de transformacdo do
conhecimento, langa mio da teoria dos estdgios. Esses estdgios compreendem uma ordem de
sucessdo que € idéntica para todas as criangas, porém, a idade cronoldgica em que os estdgios
ocorrem pode variar. Isso se aplica também a velocidade com que as criangas passam pelos
estdgios, e nos dois casos a variacdo pode ser atribuida tanto a fatores ambientais quanto

hereditarios.
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Dessa perspectiva epistemoldgica resultam duas conclusdes importantes para
interpretar 0 desenvolvimento intelectual: a continuidade entre desenvolvimento e
aprendizagem e a atividade interna como de ponto de partida para a aquisi¢do de conceitos.

Os problemas que uma crianca é capaz de resolver estdo diretamente relacionados aos

esquemas assimilativos dos quais ela dispde para organizar a sua atividade mental.

Quando Piaget postula a continuidade entre desenvolvimento e
aprendizagem estd pensando nos mecanismos que dirigem a mudanga do
‘ponto de vista do sujeito’. Isto é, seja qual for o modo pelo qual lhe sdo
apresentados os problemas ou os objetos a serem conhecidos, entra em
Sfuncionamento um processo de reinvengdo ou redescoberta devido a sua

atividade estruturadora (CASTORINA, 1998: 22).

Isso significa que os progressos do desenvolvimento resultam da atividade do préprio
sujeito, e nao sdo alterados pela situagdo de aprendizagem. Os processos de assimilagio e
acomodacao regulam, portanto, a formacdo espontinea dos esquemas de conhecimento, de
forma que a aprendizagem acompanha o curso do desenvolvimento. Em outras palavras, um
conceito para ser assimilado pressupde a existéncia de esquemas prévios de conhecimento.

A adog¢do de certos principios ou aspectos do corpus tedrico construtivista no campo
educacional, entre eles, de que a aprendizagem € resultado da experiéncia ativa e de que o
aprendizado sistematico levaria ao enfraquecimento da forma prépria de aprender da crianga
fundou uma tradi¢do pedagdgica do nio-ensino. Nesse sentido, a situa¢do experimental que
produziu essas constatagdes foi tomada como ponto de partida para a definicdo dos objetivos
e dos processos de aprendizagem, estabelecendo uma continuidade entre o pedagogico e o

evolutivo. .

Uma perspectiva pedagogica centrada na promogcdo da construcdo
individual dos sistemas de pensamento, considerados condig¢do necessdria e
suficiente das aquisicdes escolares; a crenca de que de que os alunos
conseguem adquiri)‘ as nogdes ‘cientificas’ ndo explicitadas nos materiais
de aprendizagem, pela sua atividade de exploragcdo e pesquisa, apoiados
nos seus instrumentos logicos: a énfase excludente nos processos
construtivos espontdneos das criangas; o que equivale a uma redugdo da
aprendizagem ao desenvolvimento e a uma consideracdo subalterna dos

processos de ensino (CASTORINA, 1998: 24).
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As implicacbes dessas questdes para o campo pedagdgico, e algumas
reconceitualizagdes, do ponto de vista tedrico, de alguns construtos da teoria piagetiana

atualmente em debate, discutiremos no item 3.4, deste capitulo.

3.3.2 Perspectivas conceituais da psicogénese da lingua escrita

Duas idéias centrais de FERREIRO & TEBEROSKY (1991) contribuiram
significativamente para a uma nova concep¢do sobre o estatuto da escrita e da leitura: nédo
confundir escrita com cdpia e nem leitura como decifrado. Com essas idéias, elas chamaram
a atengdo para o processo construtivo do conhecimento que marca a trajetéria da aquisicdo da
lingua escrita, mesmo antes da crianca ter chegado a escola.

Nesse processo de construgio, as criangas vao formulando conceitos a partir da sua
propria forma de entender o funcionamento do cédigo escrito, independente de formas
sistemdticas de ensino. Esses conceitos representam respostas a problemas com os quais as
criancas se defrontam na sua interacdo com objetos reais.

Segundo FERREIRO (1993: 80), o processo de constru¢cdo do conhecimento da lingua
escrita pode ser identificado pela “existéncia de conceitualizagdes infantis que nio € possivel
explicar por uma leitura direta dos dados do ambiente, nem por transmissdo de adultos
alfabetizados”. Por exemplo, muito antes de dominar a escrita alfabética a crianga é capaz de
escrever guiando-se por hipéteses que ela mesma elabora, como se observa nos niveis iniciais
da escrita, quando ela aplica a hipdtese da variagdo quantitativa (uma palavra ndo pode ser
escrita com um nudmero inferior a 3 letras) e da variagdo qualitativa(alterando a ordem linear
da posicao das letras) para designar que dois objetos diferentes ndo podem ser escritos da
mesma forma.

Nesse sentido, o avanco na lingua escrita ndo pode ser identificado como progresso na
cOpia de modelos ou no decifrado. A crianga avanca quando ela vai atingindo niveis mais
elevados de conceitualizacdo sobre a escrita, o que implica ir superando gradativamente as
hipéteses que ela mesma formula. Contudo, admitir que a crianca desempenha um papel ativo
no curso do seu desenvolvimento, ou seja, que ela ndo espera que a escrita lhe seja
apresentada para construir hipiteses sobre esse objeto, ndo significa que ela possa alcangar os
conceitos “verdadeiros” através da sua propria acdo. Escrever “é um processo que exige
acesso a informacao socialmente veiculada, j4 que muitas propriedades da lingua escrita sé se
pode descobrir [sic] através de outros informantes e da participagdo em atos sociais onde a

escrita sirva para fins especificos” (Ibdem).
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A partir do marco de referéncia piagetiano, duas conclusdes que se referem ao
conceito de “invaridncia” podem ser destacadas. A primeira se refere as seqiiéncias regulares
na evolug@o dos conceitos sobre a lingua escrita, de forma que cada noila etapa € construida
sobre as etapas precedentes, o que ndo implica em sucessao linear, ja que o desenvolvimento é
marcado por avangos e retrocessos. A segunda aponta para uma certa regularidade na
evolucdo dos conceitos quaisquer que sejam o0s contextos socio-culturais, lingiiisticos e
educativos. As criangas podem evoluir de uma etapa para outra em idades diferentes, mas elas
ndo podem dar saltos para niveis mais avangados sem ter superado o nivel precedente.

Segundo FERREIRO (Ibidem) “... hd evidéncias que indicam que essas concepgdes
[niveis de evolugido dos conceitos] t€m um cardter muito geral e aparecem em criangas
expostas a ortografias diferentes, a sistemas educativos diferentes e a condig¢bes sécio-
culturais muito diferentes”. Isso aponta para uma certa universalidade do desenvolvimento |
dos conceitos sobre a escrita.

Essas constatagdes instituem uma fronteira entre os dois projetos de investigagio sobre
o desenvolvimento da escrita que estamos discutindo, porque marcam uma diferenga

fundamental na relagfo entre aprendizagem e desenvolvimento.

3.3.3 A evolugdo da escrita

No que pese o fato de Ferreiro e Teberosky terem desenvolvido estudos exaustivos
sobre a psicogénese da lingua escrita, para efeito deste trabalho tomamos como recorte a
descricao evolutiva da escrita na crianga em idade pré-escolar (os resultados foram obtidos
com criangas de 4 a 7 anos), por entendermos que ela pode oferecer elementos importantes a
leitura vygotskyana da pré-histéria da lingua escrita, ja discutida anteriormente.

Para as autoras, esse processo evolutivo pode ser descrito a partir de cinco niveis
sucessivos, definidos de acordo com dois critérios fundamentais: “por um lado, o tipo de
correspondéncia que se estabelece entre as letras e a linguagem; por outro, o nivel de
convencionalidade das letras” (TEBEROSKY in: PEREZ & GARCIA, 2001: 85). Esses
niveis estdo assim identificados:

Escrever como reproducio dos tracos da escrita adulta'®: as primeiras tentativas de
escrita empreendidas pela crianga resultam da imitagdo de tragos caracteristicos da escrita

adulta. Os grafismos reproduzem formas bésicas de escrita identificadas pela crianca: se a

'0'Na obra “Psicogénese da lingua escrita”, esse nivel foi assim denominado: escrever é reproduzir os tragos
tipicos da escrita que a crianga identifica como a forma bdsica de escrita, tendo sido atualizado em 2001.
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letra for de imprensa, os grafismos estardo separados; se a letra for cursiva, os grafismos
estardo ligados entre si.

As atividades envolvendo a produgdo grafica podem estar relacionadas com a acfo de
escrever ou desenhar. Contudo, a crianga € capaz de diferenciar o que € escrita do que ¢
desenho, apesar de algumas dificuldades momentineas. Qual entdo a fun¢do do desenho nesse
nivel evolutivo? O desenho aparece com func@o de escrita em diferentes situagdes: quando a
crianga precisa escrever algo que lhe parece problematico ou “como que provendo um apoio a
escrita, como que garantindo o seu significado” (FERREIRO & TEBEROSKY, 1991: 187).

Da mesma forma, a crianga usa simultaneamente tracos tipicos de escrita convencional
e simbolos numéricos, os quais surgem na atividade grafica como forma de indicar a presenca
de quantidade ou acdes que remetam a essa idéia. Mesmo adotando formas gréficas
indiferenciadas, a crianga € capaz de distinguir a funcio que letras e niimeros desempenham
na produgdo escrita.

Um outro aspecto que precisa ser destacado € o fato da crianga retratar na sua
produgio gréfica algumas caracteristicas (tamanho, quantidade, entre outras) que ela percebe
nos objetos, o que produz variagdes de uma escrita para outra. Segundo FERREIRO &

TEBEROSKY (Ibidem, 185),

a correspondéncia se estabelece entre aspectos quantificdveis do objeto e
aspectos quantificdveis da escrita, e ndo entre aspecto figural do objeto e
aspecto figural do escrito. Isto é, ndo se buscam letras com dngulos
marcados para escrever ‘casa’, ou letras redondas para escrever ‘bola’,
mas sim wm maior nmimero de grafias, grafias maiores ou maior
comprimento do tracado total se o objeto é maior, mais comprido, tem mais

idade ou hd maior niimero de objetos referidos. Grifo da autora.

Do ponto de vista da interpretacio da escrita, como as formas graficas sao
indiferenciadas (formas idénticas podem designar vérias coisas), elas nio podem transmitir
qualquer informagdo, no que pese a inten¢do de produzir marcas para indicar diferencas de
uma coisa para outra. Se a escrita € invaridvel, o significado acaba sendo global, ja que ndo é
possivel analisar as unidades gréificas que a compdem. Nessa perspectiva, a escrita nio tem
funcado de representagdo, mas de designacgdo, ou seja, ela ndo funciona como objeto substituto,
ao contrdrio, € apenas indicativo da existéncia de alguma coisa, ndo simbolo desta.

Pré-sildbico: a escrita da crianca néo é regulada pelas partes sonoras das palavras, mas

por exigéncias formais que ela mesma estabelece para diferenciar o que escreve. A escrita
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diferenciada € obtida através critérios quantitativos — variagdo do niimero de letras, nunca
menor que 3, e qualitativos — variag@o do repertério ou da posic@o das letras (como a crianga
dispde de um repertério reduzido de signos, variando a ordem linear de posicdo das letras, ela

obtém significados diferentes). Para FERREIRO & TEBEROSKY (1991: 189),

a hipdtese central deste nivel é a seguinte: para poder ler coisas diferentes
(isto é, atribuir significados diferentes) deve haver uma diferenca objetiva
nas escritas. O progresso grdfico mais evidente é que a forma dos grafismos
é mais definida, mais proximas as letras. Porém, o fato conceitual mais
interessante é o seguinte: segue-se trabalhando com a hipotese de que faz
falta uma certa quantidade minima de grafismos para escrever algo, e com

a hipotese da variedade nos grafismos. Grifo das autoras.

Esse nivel € caracterizado pela auséncia de segmentacdo dos enunciados, isto €, a
crianga ndo interpreta a escrita das palavras a partir da sua pauta sonora, estabelecendo entre
os enunciados e a sua representacio escrita uma correspondéncia global. Ela opera com
modelos fixos e a escrita possui uma funcio de designacio, ndo de representacao.

Silabico: nesse nivel as criangas comecam a associar a representacdo escrita das
palavras com as suas propriedades sonoras. O salto qualitativo € que a crianca se desvencilha
da correspondéncia global das palavras, passando a operar com a correspondéncia entre as
partes € o todo.

De forma geral, cada silaba da palavra € representada por uma letra, e a
correspondéncia sildbica pode ser estabelecida com ou sem valor sonoro convencional. E a
descoberta da “hipétese silabica” que permite a crianga estabelecer relagdo entre a escrita e as

partes sonoras da fala. Portanto,

se considerarmos que os simbolos escritos sdo as entidades grdficas
externas que estdo no lugar de outra colsa, que representam (e ndo sé
apresentam) outra coisa, poderemos afirmar que os simbolos numéricos
estdo no lugar de quantidades e os simbolos da escrita estdo no lugar da
linguagem, do aspecto sonoro da linguagem (...). Neste momento é que as
criangas comecam a trabalhar cognitivamente com a relagdo entre as letras
e os sons, porque as letras remetem as partes dos nomes, ou seja, estdo no

seu lugar (TEBEROSKY, 2001: 88); grifo da autora.
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Silabico-alfabético: as criancas sdo capazes de segmentar € representar Os
componentes sub-sildbicos das palavras, uma estratégia prépria da escrita alfabética, no
entanto, como a “hipétese sildbica” ainda ndo esta superada, algum elemento acaba ndo sendo
grafado, de forma que o nimero de letras ndo corresponde ao niimero de vogais e consoantes
das palavras.

Segundo FEREIRO & TEBEROSKY (1991: 196), quando da passagem da escrita

sildbica para a escrita alfabética,

a crianga abandona a hipétese sildbica e descobre a necessidade de fazer
uma andlise que vd ‘mais além’da silaba pelo conflito entre a hipotese
sildbica e a exigéncia da quantidade minima de grafias (ambas exigéncias
puramente internas, no sentido de serem hipdteses originais da crianga) e 0
conflito entre as formas grdficas que o meio lhe propde e a leitura dessas
formas em termos de hipdétese silabica (conflito entre uma exigéncia interna

e uma realidade exterior ao proprio sujeito). Grifo das autoras.

No nivel sildbico-aifabético a crianga aplica tanto a interpretacdo sildbica quanto a
interpretacdo fonética na escrita das palavras. Esses conflitos resultam do confronto entre a
forma de pensar da crianga e as informagdes advindas do meio no qual ela estd inserida. Na
medida em que o contato com formas fixas estdveis, como o proprio nome, € Aampliado, a
interpretacao fonética vai progressivamente sendo aperfeigoada.

Alfabético: nesse nivel, a compreensdo de que existe uma relacio direta entre a pauta
sonora dos enunciados e a sua representacdo supera definitivamente a “hipétese silabica”.
Nesse sentido, o grande salto qualitativo é que a crianca “compreendeu que cada um dos
caracteres da escrita corresponde a valores sonoros menores que a silaba, e realiza
sistematicamente uma analise sonora dos fonemas das palavras que vai escrever’
(FERREIRO & TEBEROSKY, 1991: 213). Do ponto de vista do progresso grafico, a escrita
alfabética exaustiva € atingida quando a crianga nota uma letra para cada consoante e vogal.

A crianca cuja escrita ¢ regulada pela correspondéncia alfabética exaustiva é uma
crianca que compreendeu os mecanismos internos do sistema de escrita, o que marca a
superagio da “barreira do cédigo”. No entanto, “isto ndo quer dizer que todas as dificuldades
tenham sido superadas: a partir desse momeﬁto a crianga se defrontard com as dificuldades
proprias da ortografia, mas ndo terd problemas de escrita, no sentido estrito” (Idem); grifo

das autoras.
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3.4 Limites e possibilidades de intersecdo das duas abordagens

Para Vygotsky, o desenvolvimento equivale a internalizagdo progressiva das
ferramentas culturais e dos sistemas de representacio existentes no meio social. O
aprendizado, por sua vez, consiste na media¢do culturalmente organizada desse processo. Para
explicar a forma como o aprendizado atua sobre o desenvolvimento, o autor formula o
conceito de zona de desenvolvimento proximal, que se refere as fungdes que ainda estdo em
fase de formagdo, mas com as quais as criangas podem operar sob orientacdo, colaboracio ou
em grupo.

O papel do aprendizado escolar, portanto, € adiantar-se ao curso do desenvolvimento e
mudar a sua direcdo, isto €, ativar as capacidades potenciais das criangas. Contudo, a
aprendizagem ndo conduz necessariamente ao desenvolvimento. Os progressos que ela pode

desencadear dependem da qualidade da tarefa educativa.

“Considerada sob esse ponto de vista, a aprendizagem ndo é em si mesma
desenvolvimento, mas uma correta organizagdo da aprendizagem da
crianga conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de
processos de desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia p{foduzir-se sem

a aprendizagem” (VYGOTSKY, 1991: 15).

Os processos de aquisi¢do da escrita ndo sdo processos isolados de deseénvolvimento.
A génese desses processos como a sua realizagcdo segue os principios gerais do
desenvolvimento intelectual.

A crianga nao se apropria da escrita quando ela passa a dominar as suas caracteristicas
externas. Como tese geral, a escrita ndo pode ser ensinada pelo processo de transmissao-
assimilacdo, ela ndo pode se reduzir a um método, antes, ela precisa ser apropriada pela
crianga como experiéncia pessoalmente significativa. Nesse sentido € que Vygotsky chama a
atencdo para que ela seja menos aprendizado e mais desenvolvimento. Portanto, o conceito de
desenvolvimento na psicologia sécio-histérica ndo se confunde com o amadurecimento de
capacidades ja pré-existentes no individuo. Ele reside na organizacio da experiéncia vivida
para que ela se torne pessoalmente significativa.

Compreender a escrita como objeto que se constréi em um contexto cultural e s6cio-
histérico situado implica dizer que as fung¢Ges psicolégicas requeridas para a sua aquisigdo
ndo sdo genéricas, mas circunstanciadas, isto €, dependem dos modos de vida construidos

pelos diferentes grupos sociais. Admitindo-se, entdo, que as circunstincias de aquisicdo da
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linguagem escrita sdo dindmicas, os motivos e objetivos imbricados no comportamento de ler

e escrever sdo afetados pelo contexto dos individuos. Entende-se por contexto as condi¢des
que estruturam e motivam a atividade préatica. Segundo VALSINER (apud FRAWLEY, 2000:
101), essas condicdes se referem 2 interagdo com 0s objetos, com 0s outros € consigo mesmo.
Nessa perspectiva, a forma como sio organizadas as experi€ncias de leitura e de escrita, os
significados que os sujeitos compartilham, as situagdes de uso fornecem o ambiente sobre o
qual o pensamento se desenvolve.

| Um outro aspecto que precisa ser destacado diz respeito a transformacdo e
diferenciacdo que envolve formas complexas culturalmente elaboradas de comportamento,
como a escrita. Como instrumento de mediacdo historicamente situado, a escrita transforma
modos de vida humanos a0 mesmo tempo em que ela prépria se transforma, revestindo-se de
novos objetivos e finalidades. Nesse sentido, ela ndo pode ser descolada do movimento da
sociedade que dela faz uso, nem ndo pouco dos interesses e contradi¢Ges que a cercam.

Tal como os conceitos cientificos, os conceitos requeridos para o dominio da escrita
nao sdo apropriados de forma acabada, mas percorrem vdrias fases evolutivas. No seu
processo de formagdo a criangca reorganiza, aperfeicoa e transforma os significados dos
objetos, cujo resultado € uma atividade mental complexa que ela prépria regula. Nesse
aspecto se assemelham tantos os estudos ligados a psicogénese da escrita quanto os estudos
histérico-culturais. Entretanto, eles se diferem sobre os meios basicos que possibilitam o
processo de formacdo de conceitos, estabelecendo-se o conflito entre a mediacdo simbdlica - a
partir da qual se constitui toda atividade psicoldgica, e a agdo ativa sobre os objetos - em que
a linguagem aparece apenas como significante.

Nesse sentido, o prdprio conceito de atividade também adquire um significado
diferente nas duas abordagens. Para Piaget, a atividade intelectual se refere a transformacio
do conhecimento (assimilacdo e acomodacdo) pela acdo do sujeito sobre os objetos. Para
Vygotsky, a atividade (forjada no conceito de trabalho humano) se refere a apropriagio
(incorporagdo) de instrumentos de mediagdo cultural em uma dada atividade prética, o que
prodﬁz uma nova organizagao do comportamento e das fun¢Ges intelectuais.

A evolug¢do da escrita na crianga, tal como formulada por Ferreiro e Teberosky, possui
uma intima relacdo com as fases do processo de formacgdo de conceitos encohtradas em
Vygotsky, cujas linhas de desenvolvimento incluem formas de pensamento sincréticas, que

gradualmente evoluem para os complexos, estes para os conceitos potenciais, dando origem

ao conceito propriamente dito.
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O nivel pré-sildbico configura uma fase sincrética do processo de formagdo de
conceitos na medida em que a crianga ndo estabelece relagbes entre a pauta sonora das
palavras e a escrita, cujo resultado € uma forma de pensamento orientada por conexdes
subjetivas, independente das propriedades sonoras do objeto que pretende representar. Na fase
sincrética, “o significado das palavras denota, para a crianca nada mais do que um
conglomerado vago e sincrético de objetos isolados que, de uma forma ou outra, aglutinaram-
se numa imagem em sua mente” (VYGOTSKY, 1998: 74); grifo do autor. |

Da mesma forma, pode-se inferir que o pensamento por complexos organiza e dirige o
pensamento da crianca nos niveis sildbico e sildbico-alfabético. A principal caracteristica do
pensamento por complexos € a descoberta de relagdes entre os objetos, ainda concretas e
factuais ao invés de légicas, mas que representam um marco importante na trajetéria do
desenvolvimento por serem a base dos primeiros conceitos generalizados. Na evolugio
conceitual da escrita esta forma de pensamento pode estar presente na correspondéncia entre
as partes graficas e as partes sonoras da linguagem (inicialmente a silaba € representada por
uma unica letra), com a qual a crianga comeca a operar quando atinge o nivel silabico. O
estdgio mais avangado do pensamento por complexos, 0 pseudoconceito, que em contetido se
assemelha ao conceito real, pode ser considerado como a forma de pensamento que melhor
define o nivel sildbico-alfabético. A escrita da crianca contém a idéia de que escrever é
representar as partes sonoras da palavra, semelhante ao conceito adulto, no entanto, essa idéia
ndo representa um conceito propriamente dito, na medida em que ela reflete muito mais uma
imagem visual que as criangas tém das palavras do que uma abstragdo 16gica.

Para VYGOTSKY (1998: 98), “um conceito sé aparece quando os tragos abstraidos
[isolados] s@o sintetizados novamente, € a sintese abstrata daf resultante torna-se o principal
instrumento do pensamento”. Essa fase € precedida pelos conceitos potenciais, que
representam formas mais evoluidas do pensamento por complexos, ji que um trago abstraido
se torna mais estdvel, exerce dominio sobre outros tracos, € em torno do qual o pensamento
passa a ser organizado. Uma crianca que atingiu o nivel alfabético da escrita “compreendeu
que cada um dos caracteres da escritav corresponde a valores sonoros menores que a silaba, e
realiza sistematicamente uma anélise sonora dos fonemas das palavras que vai escrever”

(FEREIRO & TEBEROSKY, 1985: 213). A sua produg@o escrita, entdo, é regulada por um

conceito generalizado, por uma sintese abstrata, do ponto de vista da anélise vygotskyana.
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No entanto, as duas abordagens se diferem sobre os processos que organizam e
dirigem a formacdo de conceitos: a atividade de mediagdo simbdlica, para Vygotsky; a
atividade estruturadora do sujeito sobre os objetos, para Ferreiro.

Talvez Ferreiro tenha dado a melhor definicdo para uma referéncia de Vygotsky de
que a aprendizagem da escrita deveria ser tdo natural como a aprendizagem da fala. Quando a
crianga comega a falar, ela ndo tem dominio sobre os sons e nem sobre o significado das
palavras. No entanto, “todos tentam compreender o que a crianga disse supondo que quis
dizer algo, e dao feedback lingiiistico ao responder as suas perguntas parafraseando, quando
necessdrio, a emissao infantil” (FERREIRO, 1993: 30). As praticas que t€ém acompanhado a
aprendizagem  da linguagem escrita por sua vez, demonstram a natureza inversa desse
processo: “‘desde as primeiras escritas o tragcado deve ser correto e a ortografia convencional”
(Idem), ndo permitindo a crianga descobrir a escrita por aproximacgdes sucessivas € a partir
das demandas cognitivas da sua prdpria prética.

A pré-histéria da escrita esteve no centro das pesquisas tanto de Vygotsky quanto de
Ferreiro e Teberosky. Contudo, enquanto esta buscou descrever e interpretar as formas e os
conceitos, 0s esquemas assimiladores, aquele se deteve na origem das fungdes psicoldgicas
que levam a crianga ao uso instrumental da escrita. Contudo, apesar da presenca de algumas
similaridades, ndo é defensdvel a idéia de que as duas abordagens se complementam, pelas
razOes apresentadas até aqui.

Por outro lado, também € insuficiente a solugio quase maégica de introduzir na
abordagem psicogenética componentes sdcio-culturais ou as estruturas de conhecimento na
abordagem socio-histérica, porque os projetos que sustentam as duas abordagens ndo podem
ser diluidos um no outro. |

Ap6s demarcar essas diferencas de abordagem, o que entdo ¢ possivel apontar como
possibilidade?

A principal via de didlogo entre as teorias do desenvolvimento que acabamos de
esbogar € o reconhecimento de que os processos formais de aprendizagem cumprem
finalidades e objetivos sociais especificos. Historicamente, € papel da educa¢do promover o
acesso ao conhecimento produzido pela sociedade. Uma das caracteristicas do conhecimento
cientifico € o seu cardter sistemdtico, cuja forma de aquisi¢do ndo pode se dar na mesma
proporcao dos conhecimentos espontineos. Se o papel da educagdo enquanto acido deliberada
fosse o de recapitular a trajetéria do desenvolvimento, cujos conceitos naturalmente as

criancas desenvolveriam, os processos formais de aprendizagem ndo teriam razdo de existir.
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A prdtica educativa ndo pode ser considerada uma ‘ilustragdo’da teoria
mais geral da aprendizagem. Basicamente porque um dos seus objetivos
centrais dessa prdtica é a ‘transmissdo dos saberes historicamente
constituidos’ (...). E esses saberes, ou uma parte deles, ndo poderiam ser
adquiridos pelos alunos sem uma intervengdo docente de qualidade diversa
da requerida para a promogdo do pensamento légico (CASTORINA, 1998:
25).

Dessa forma, cabe a pratica educativa levar a crianga a aceder a niveis mais elevados
de desenvolvimento, através de mecanismos artificiais (culturalmente organizadas) criados
para este fim. Isso ndo implica perder de vista o sujeito que aprende, a sua trajetéria de
desenvolvimento, e nem tdo pouco a perspectiva de que o processo de construgio do
conhecimento ndo inicia com o aprendizado formal. Esse reconhecimento é compartilhado

hoje por adeptos do paradigma piagetiano.

No entanto, esse reconhecimento ndo implica assumir wma postura
epistemoldgica da ‘copia’ na teoria do aprendizado. Ao contrdrio, significa
— do ponto de vista piagetiano —~ possibilitar os conflitos cognitivos durante
o trabalho dos alunos com o material escolar e mesmo fornecer
informacdes com o propdsito de suscitar a reorganizacdo das idéias prévias

das criangas na dire¢do do saber a ser ensinado (Idem). Grifo nosso.

Estarfamos assim formulando uma abordagem da pritica educativa que ndo a reduz a
um campo de aplicacdo dos estudos evolutivos. Esses estudos cumprem um papel
fundamental para a compreensdo dos processos de conhecimento humano, mas ndo podem
substituir o conhecimento pedagégico necessdrio para organizar d acesso ao conhecimento
culturalmente organizado. Resgatar, portanto, a especificidade do aprendizado, como
sublinhou Vygotsky, é a sintese que articula, de certa forma, esses dois campos de

abordagem.
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4 Letramento: resignificando a aprendizagem da leitura e da

escrita

Vivemos atualmente um cendrio social e educacional no qual aflora um debate secular:
afinal, o que significa aprender a ler e a escrever? Qual o estatuto do leitor e do escritor em
uma sociedade que desenvolveu a escrita como tecnologia? Que reconfiguragdes vdo sendo
produzidas ao longo do tempo, alterando o préprio estatuto do saber e do saber socialmente
necessario para responder aos processos de sofisticacgdo dos meios de produgdo e de
comunicacdo, que vao tecendo novos modos de viver em sociedade, influenciando aqueles
que nela vivem? Neste capitulo interessa-nos discutir esse movimento, que o faremos

articulando cinco grandes eixos: oralidade, escrita, escolarizagdo, alfabetizag@o e letramento.

4.1 Oralidade e escrita: continuidade ou ruptura?

Todo o acimulo de informacgdes da memodria social se fez como resultado do
desenvolvimento da palavra. A linguagem oral é a forma de comunicagio humana por
exceléncia; € através dela que diferentes modos de vida, tradi¢bes, sonhos, ideais s@o
construidos e reconstruidos no espaco da vida cotidiana. Na histéria do desenvolvimento do
homem, a escrita é um acontecimento posterior, de forma que os primeiros sistemas
simbdlicos sdo compartilhados através da linguagem oral.

Segundo LEVY (1993), linguagem e técnica contribuem para a producio do tempo
social, de formas particulares de conhecimento, de estilos de inteligéncia. As diversas etapas
do nosso processo civilizatério que ele denominou de os “trés tempos do espirito”, estdo
consubstanciadas na oralidade primadria, na escrita e na informética.

A oralidade primdria estd relacionada com a gestio da meméria social, base da
inteligéncia das sociedades que ndo desenvolveram a escrita. Nessas sociedades, quase todo o
edificio cultural estd assentado na memoria dos individuos. Dada a auséncia de técnicas de
fixacdo da informacao, as representacdes sociais que precisam ser preservadas sdo codificadas
através de narrativas diversas: mitos, provérbios, lendas, cangdes, entre outras.

O tempo da oralidade primdria é marcado por uma certa circularidade, na medida em
que os ciclos sociais precisam periodicamente ser retomados e repetidos, caso contririo,
determinadas representagdes tenderiam a desaparecer. Dessa forma, a linguagem se articula

com a experiéncia, com aquilo que é vivido, para garantir a continuidade da meméria cultural.
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O surgimento da escrita inaugura uma pratica de comunicagao radicalmente nova. Ao
contrdrio da oralidade primdria, as narrativas podem ser separadas das circunstancias e dos
contextos nas quais foram produzidas, suscitando as intengdes universalizantes. Na medida
em que os discursos assumem uma dada autonomia em relagao a tradicdo, € possivel falar de
mensagens sem memdoria de origem.

Segundo Lévy, a objetivacdo da memoria teria separado o conhecimento da identidade
pessoal ou coletiva. Pode-se inferir dai que a tecnologia da escrita teria produzido a ruptura
com a realidade face-a-face, com a experiéncia cultural particular.

E essa propriedade de poder descontextualizar o discurso, de se relacionar com o
mundo em pensamento, deslocando-se da experiéncia imediata, do aqui e agora, que faz da

escrita um instrumento cultural complexo.

A escrita é uma ferramenta do pensamento e da comunica¢do que, por sua
materialidade, leva a construir um modelo teorico, a partir da experiéncia,
e a inventar a coeréncia desse modelo, ao estabelecer relacdes entre seus
elementos (...) é um meio de distanciamento e teoriza¢do que permite passar

do conjuntural, gerado pelo oral, para o estrutural, expresso pelo texto

(FOUCAMBERT, 19994: 120).

A escrita se caracteriza como uma complexa atividade cultural porque implica em um
tipo de linguagem que precisa ser estruturada, antecipada em pensamento, planejada,
pressupondo assim a existéncia de uma fala interior que opera com a semdantica (sentido e

significado) e ndo com a fonética.

... A linguagem oral estd regulada pela situacdo dindmica. Desprende-se
por completo dela e se desenvolve de acordo com um tipo de processos
situacionalmente motivados e condicionados. Na linguagem escrita nds
mesmos nos vemos obrigados a criar a situacdo, ou melhor dito, a imagina-
la em pensamento. Num certo sentido, a utilizacdo da linguagem escrita
pressupde uma atitude em relagdo a situagdo rotalmente nova em
comparagdo com a da linguagem oral, atitude que exige uma maior
independéncia, uma maior voluntariedade, wma maior liberdade em relagdo

a ela (VYGOTSKY apud BAQUERO, 1998: 85 e 86).

Contudo, a escrita ndo representa a superagcdo da oralidade, apenas a transforma na

medida em que subverte a sua ldgica, alterando o lugar social da linguagem, o tempo do
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discurso, a fun¢do do pensamento. E a linguagem oral, como plano da experiéncia social que

faz da escrita uma linguagem possivel.

A oralidade estd em toda parte, porque a conversacdo se insinua em todo
lugar; ela organiza a familia e a rua, o trabalho na empresa e a pesquisa
nos laboratorios. Oceanos de comunicacdo que se infiltram por toda a parte
e sempre determinantes, mesmo onde o produto final da atividade apaga
todo o trago desta relagdo com a oralidade (...) O estudo dos processos
cognitivos pode mostrar que a informagdo nova so pode ser recebida e
assimilada, isto é, s6 se torna apropridvel e memorizdvel se quem adquire
conseguir configurd-la a sua maneira, assumi-la por sua conta inserindo-a
em sua conversacdo, em sua lingua habitual e nas coeréncias que
estruturam seu saber anterior (CERTEAU apud MARQUES, 1999: 85);

grifo do autor.

Em muitos grupos sociais, a crianga participa de praticas letradas antes mesmo do
inicio da alfabetizacio. E na oralidade que a crianga vai tecendo a sua relacdo com o texto
escrito e construindo o seu sentido social. Incorporar, portanto, a experiéncia de letramento da
crianga no processo de aquisi¢@o da escrita rompe com o formalismo e o carater abstrato dessa
forma de linguagem tal como se constituiu ao longo da trajetdria escolar.

Portanto,

“A tese aqui é de que a crianga passard, sem ruptura, de seu falar/pensar a
seu pensar/ler/escrever. Isto exige que, antes que ela aborde,
autonomamente, um texto como leitor e/ou anunciador de escrita, um
treinamento realizado numa interagcdo verbal constante entre ela e os
adultos lhe tenha permitido dominar oralmente o sistema sintdtico da lingua

(ao menos em parte)” (LENTIN apud KLEIMAN, 1995: 69).

A institucionalizagdo da escrita como objeto de conhecimento escolar produziu uma
subordinacdo da escrita em relacdo & fala, fendmeno que tem sido denominado de
fonocentrismo. A escrita foi se configurando como transcri¢do da fala, mas se distanciando da
propria oralidade como espago-tempo de construgdo da experiéncia pessoal e social. Assim, a
oralizacdo (baseada na correspondéncia entre letras e sons) atribui um novo sentido a escrita,

ao mesmo tempo em que destituiu a oralidade.
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4.2 Alfabetizacao: a escolarizacio da escrita

A histéria da escolarizagdo da escrita'’ pode ser situada a partir de trés grandes
movimentos: 1. a €énfase nos métodos de ensino e aprendizagem, 2. a énfase nas capacidades
maturacionais da crianga como condi¢do de sucesso na aprendizagem da escrita e 3. a énfase
na escrita como ato de construg¢do de conhecimento.

O ensino da lingua escrita, sob a influéncia do primeiro movimento, funda uma
tradi¢do que atribui a formalizagdo do método um fator decisivo de sucesso na aprendizagem
da escrita. No interior desse movimento, destaca-se a disputa entre o método sintético e o
método analitico, e mais tardiamente, o método fénico.

O método sintético tem como ponto de partida os elementos menores que a palavra:
letra, fonema, silaba. Esse método busca estabelecer a correspondéncia entre os elementos
minimos da lingua através de um processo de sintese que se dd de forma hierdrquica,
ordenando as dificuldades do mais simples para o mais complexo. De forma geral, a
aprendizagem segue um caminho linear que vai da letra ao texto, cujos caminhos
intermedidrios incluem as silabas, as palavras e as frases. Esse método sofreu diferentes
variagOes no seu curso historico, destacando-se a soletrac¢do € a silabacdo. Vale destacar que a
soletracdo caiu em desuso na escolarizagdo formal.

Diferentemente do método sintético, o método analitico tem como base da sua
formulacdo os elementos de significacdo da lingua, isto €, a palavra, a frase e o texto. O
método analitico estabeleceu como principal postulado a preponderancia do significado do
texto, caracteristica principal do ato de ler, sobre a decifragdo do c6digo escrito. Nesse
sentido, a leitura deveria ter um cariter “global” e “ideovisual”, estar centrada em frases
significativas para as criangas, € cumprir uma funcdo de comunicagdo. Por sua vez, a escrita,
desvinculada do plano da oralidade, deveria remeter-se diretamente aos sentidos, o que
implicava em reconhecé-la como linguagem autdnoma e externa a fala. Essa concepg¢ido de
leitura e de escrita foi tecida ao longo de vérias décadas por diferentes autores, mas € com
Ovide Decroly'? que ganha maior expressdo. Sobre a forma de operacionalizar o método
analitico, diferentes formulacSes estiveram em conflito: a palavragdo, a sentenciagcdo ou a

historieta.

' Ver, Cagliari, Luiz Carlos. Alfabetizando sem o b4, bé, bi, b6, bu. Sdo Paulo: Scipione, 1998.

2 Ovide Decroly nasceu em 1871 na Bélgica e morreu em 1932. Ele ndo publicou nenhuma obra, mas suas
idéias influenciaram o pensamento educacional da época, as quais tornaram-se precursoras de teorizagdes sobre a
infancia. Para melhor aprofundamento, consultar o site http://members.tripod.com/ifcamara/camara.html
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O método f6nico pode ser considerado como uma variagdo do método sintético. Ele €
resultado da contribuicdo de estudos lingiiisticos, que a partir da definicdo de que a unidade
minima da fala é o fonema, propdem como ponto de partida para o ensino da lingua escrita o
reconhecimento dos diferentes fonemas, associando-os a sua representacdo gréfica.

A importincia dos métodos é neutralizada pela penetragio de idéias oriundas do
campo da psicologia, cujos defensores, evocando estudos cientificamente comprovados,

apontavam os niveis de maturidade mental como critério para organizar esse aprendizado.

Do ponto de vista da economia do aprendizado, e da organizacdo de classes
hegeménicas para a leitura e escrita, conseqiiéncia natural da moderna
organizagdo escolar, outro critério, pois, que ndo o da idade mental deve
prevalecer. A luz das verificagdes dos mais eminentes pesquisadores, e da
andlise dos processos envolvidos no aprendizado, em termos funcionais, s6
uma hipétese restard de pé: a da classificacdo por niveis de maturidade

(FILHO apud MARTATTI, 2000: 147).

Os estudos produzidos no campo da psicog€nese da escrita chamaram a atengio para a
necessidade de uma “revolugdo conceitual” na compreensdo da natureza da aprendizagem da
leitura e da escrita. Segundo FERREIRO & TEBEROSKY (1991: 29), as teorizacOes
tradicionais atribuiram aos métodos os éxitos obtidos pela crianga no curso da aprendizagem
da leitura e da escrita, sem considerar os processos de construgcdo dos quais ela € sujeito.

Nesse sentido, apresenta como tese que

a concepgdo de aprendizagem (entendida como um processo de obtengdo de
conhecimento) inerente a psicologia genética supde, necessariamente, que
existem processos de aprendizagem do sujeito que ndo dependem dos
métodos (...). O método (enquanto agdo especifica do meio) pode ajudar ou
frear, facilitar ou dificultar, porém ndo criar aprendizagem. A obtencdo de

conhecimento é um resultado da propria atividade do sujeito.

Esses estudos ganharam muitos adeptos € um novo movimento se instala, produzindo
a hegemonia dos processos construtivos de aprendizagem como referéncia de anélise para
compreender a aquisi¢do da lingua escrita e produzir o correlato metodolégico capaz de dar
sustentacdo as mudangas conceituais pretendidas. Por outro lado, tais estudos mobilizaram

experiéncias no campo da pedagogia que serviram de base para a afirmagdo do movimento
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denominado “Construtivismo”, que se constituiu como uma quase ortodoxia no campo
educacional a partir dos meados da década de 80.

Na contramiio desse debate, os dados educacionais brasileiros continuam a reafirmar o
‘grande fosso social relacionado ao fracasso na aquisi¢do da lingua escrita por uma parcela
significativa de criangas, jovens e adultos brasileiros.

Nesse sentido, o movimento de tensdo entre as respostas até entdo produzidas para
explicar e responder ao fracasso escolar permanece atual, evidenciando que nenhum modo de
compreender e analisar esse problema foi encerrado, apesar de outras possibilidades de
investigagdo terem sido exploradas e terem nos fornecido pistas sobre a propriedade das suas
respostas. No que pese a hegemonia no cendrio educacional brasileiro do movimento
construtivista, hd explicitamente um campo de disputa entre educadores e pesquisadores sobre
o significado do ato de aprender a ler € a escrever.

E no bojo desse debate que o letramento se situa. Ele parte da deniincia dos resultados
educacionais e sociais extremamente excludentes que tém marcado a trajetéria da escrita no
mundo industrializado. Se considerarmos o contingente de analfabetos, dos analfabetos
funcionais, da populacdo que mesmo sendo escolarizada n3o faz uso da escrita nas suas
praticas cotidianas, dirfamos que os leitores e escritores, efetivamente proprietarios da escrita,
representam uma parcela muito pequena da sociedade. Esse quadro social e educacional é
determinado por muitos fatores, entre eles, o fato da maioria da popula¢do encontrar-se
excluida de redes de comunicacdo que exigem a pratica da escrita, além do préprio sentido de
ler e escrever que marcou a escolarizacdo da escrita, reduzindo-a a uma habilidade de

codificagdo e decodificacio de sinais gréficos.

4.3 Letramento: por uma tecnologia da escrita

O letramento € um termo polissémico, isto €, abriga diferentes significados. Ele pode
ser tomado a partir de uma dimensdo que o vincula as condi¢des de uso da escrita e da leitura
na prética social, o que nos permite discutir a sua relagdo com a escolarizagéo, ou a partir de
uma outra dimensdo, que se contrapondo a primeira, propde analisa-lo como um fendmeno
que também estd presente no discurso oral, na medida em que ele pode conter caracteristicas
do discurso escrito. Desse outro ponto de vista, a escolarizagdo ndo é uma condi¢io para o
letramento, admitindo-se a existéncia de sujeitos letrados ndo-alfabetizados ou com um baixo

nivel de escolarizagdo. Pesquisas baseadas na andlise de narrativas orais de mulheres
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analfabetas (TFOUNI, 2000; ALVARES, 1993) abrem novas perspectivas para a discussio do
letramento. |

Dadas as caracteristicas deste trabalho, estaremos nos feferindo ao letramento a partir
da primeira dimensdo que acabamos de pontuar.

A incorporagdo da palavra letramento no 1éxico da educag@o e das ciéncias lingiiisticas
para designar uma transformacdo de sentido da escrita, é muito recente. No Brasil, essa
literatura tem um pouco mais de uma década.

A palavra letramento surge no Brasil como tradugio da palavra inglesa literacy, que
designa a condi¢do de quem adota e faz uso da escrita em praticas sociais concretas. O
letramento refere-se, portanto, em uma sociedade que incorporou a tecnologia da escrita, viver
as condicOes de ser leitor e escritor.

O letramento se insere em um complexo sistema simbélico, cuja tese principal € de
que a apropriag¢do da escrita ndo estd vinculada a presenga da capacidade de ler e escrever,
mas aos usos e praticas sociais de leitura e escrita. Nesse sentido, o letramento se difere da
alfabetizagdo, conceito bastante comum entre nés, o qual historicamente esteve relacionado ao
dominio do c6digo escrito.

Segundo SOARES (2000: 39),

ter-se apropriado da escrita é diferente de ter aprendido a ler e a escrever:
aprender a ler e escrever significa adquirir uma tecnologia, a de codificar
em lingua escrita e de decodificar em lingua escrita; apropriar-se da escrita
é tornar a escrita ‘propria’, ou seja, é assumi-la como sua ‘propriedade’.

Grifo da autora.

Portanto, aquele que se apropria da escrita como propriedade sua a transforma em
tecnologia para se comunicar, para extrair informagdes de um texto, para se orientar, para

brincar, para se divertir, enfim, para viver.

... 0 letramento é um estado, uma condicdo: o estado ou a condicdo de quem
interage com diferentes portadores de leitura e de escrita, com diferentes
géneros e tipos de leitura e de escrita, com as diferentes fungdes que a

leitura e a escrita desempenham na nossa vida... (Ibidem, 44).

Contudo, em uma sociedade letrada, ndo se pode falar de um sujeito iletrado. Criangas
e adultos interagem com préticas leitoras e escritoras mesmo antes de se apropriarem do

sistema grafico. Quer no papel de ditantes (transformando o discurso oral em discurso escrito
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através de pares que ja se apropriaram do sistema grafico) quer no papel de ouvintes
(participando de eventos em que a comunicag¢do escrita se faz presente) eles vivem alguma
condi¢do de letramento.

A propésito disso, algumas ponderagdes precisam ser consideradas: o fato de interagir
com situagdes que exigem o uso da escrita ndo significa t€-la incorporado como um objeto
cultural complexo que permita ao sujeito transformar a sua relacdo consigo mesmo € com o
mundo. A incorporagio da escrita como tecnologia € resultado de interagdes que precisam ser
transformadas do plano social para o plano individual.

A tese principal sobre a qual repousa a teorizagdo do letramento, no entanto, ndo €
recente. Em seus estudos sobre a apropriacdo da escrita pela crianca, Vygotsky desenvolveu
argumentos interessantes para explicar as dificuldades no acesso as formas escritas da
linguagem, ao mesmo tempo em que produziu indimeras reflexdes sobre a escrita enquanto
objeto sécio-cultural, sobre as quais o letramento se assenta.

Para Vygotsky, os processos de escrita apresentam-se como uma complexa operacao
intelectual e como uma complexa préatica cultural. Nesse sentido, a linguagem escrita é campo
no qual o pensamento se expressa através dos significados das palavras, pedra angular para
uma teoria do letramento, o que significa dizer que escrever ndo se reduz a uma atividade
motora, nem tdo pouco a um mero ato de codificagcdo da fala. Como prética cultural, a escrita
se constitui em um sistema especial de simbolos e signos cujo dominio representa uma

“virada critica” no desenvolvimento intelectual.

A disposi¢do para a aprendizagem da escrita implica em dois grandes movimentos: O

da apropriagdo que a crianca possa fazer tanto das caracteristicas e potencialidades funcionais

da linguagem, como o do sentido e da demanda cognitiva da sua pratica. Dessa forma,

a escrita deve ter significado para as criangas, de que uma necessidade
intrinseca deve ser despertada nelas e a escrita deve ser incorporada a uma
tarefa necessdria e relevante para a vida. $6 entdo poderemos estar certos
de que ela se desenvolverd ndo como hdbito de mdos e dedos, mas como

uma forma nova e complexa de linguagem (VYGOTSKY, 1994: 156).

Entender a escrita como tecnologia € situd-la como criagdo que potencializa a agdo

humana sobre o mundo e que define modos de viver. Neste sentido,

“Como outras criagées artificiais e de fato mais do que qualquer outra, a

escrita é absolutamente valiosa e alids essencial para a realizacdo do
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potencial interior humano mais completo. As tecnologias ndo sdo meros
auxiliares externos, mas também transformagdes internas do nosso ser
ciente (consciousness), ¢ o sdo muito mais ainda quando elas afetam a
palavra. A escrita aumenta a condigdo de ser ciente” (ONG apud

KLEIMAN, 1995: 31).

Portanto, para que a crianca possa apreender a dimensido mediadora (instrumental) da
escrita ela precisa se apropriar do seu sentido cultural. Limita-la a atividades cuja finalidade
se restringe a aprender a ler e escrever como um ato mecénico € desprové-la de condi¢Ges de
descobrir a potencialidade da linguagem por meio da propria linguagem.

Para VYGOTSKY (1994: 157), “se quiséssemos resumir todas essas demandas
préticas € expressa-las de uma forma unificada, poderiamos dizer que o que se deve fazer é

ensinar as criancas a linguagem escrita, € ndo apenas a escrita de letras”.

4.4 A escrita como pritica de letramento: por um novo estatuto do
leitor

A defini¢do que melhor resume a perspectiva lingiiistica do letramento € que “o uso do
texto escrito como fonte de informacgdes permite que, antes de conhecer a forma da escrita, a
crianga conhega seu sentido e sua fun¢do” (KLEIMAN in: ROJO, 1998: 183). '

Ler € antecipar um sentido, isto €, questionar o texto para obter informagées sobre ele.
Ao contrério da leitura grafo-fonémica, a leitura que toma como base o préprio texto mobiliza
o conhecimento do leitor para encontrar respostas sobre o desconhecido a partir daquilo que
ele j4 conhece como resultado do seu contato com outros textos.

Isso ndo implica dizer que as criancas ndo precisam compreender o funcionamento
interno da escrita, isto €, a forma como as letras se articulam para gerar miltiplas palavras. A
diferenca € que essa construgdo é contextualizada, do ponto de vista lingiiistico e social. A
unidade de significacdo e comunicagcdo da linguagem escrita é o texto, ndao um conjunto
isolado de letras.

Esse novo olhar sobre o texto é resultado de uma atividade metaléxica que possibilita
descobrir o funcionamento da linguagem através da desmontagem dos elementos que a
constituem: pontuacgio, ordem das letras, estrutura das palavras, seqiiéncias, entre outros.

A construcdo de um sistema gréafico especifico de leitura deriva da utilizagdo dessas

unidades em situagdes reais de uso. Nesse sentido, para aprender a ler é necessdrio que o
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leitor tenha acesso a textos que funcionem como textos, em situagdes que exijam dele ser
destinatario ou interlocutor de diferentes formas de comunicagao escrita.

As estratégias semanticas permitem organizar os ndices visuais, que sdo as préprias
unidades de significacdo da éomunicagﬁo escrita. S30 essas estratégias que permitem a criacio
e a utilizag@o de um sistema gréfico baseado ndo na oralizag@o, mas nas informacgdes extraidas
do préprio texto. Por outro lado, o desenvolvimento de estratégias semanticas depende de
operacOes mentais complexas como comparar, classificar, identificar, associar, entre outras,
através das quais a crianga vai elaborando um sistema de conceitos para explicar e organizar a
sua prética como leitor.

Uma concepcdo de leitura que parte das estratégias semdinticas ao invés da
combinagdo de letras € sons, ndo desconhece a importancia do sistema fonolégico para o
dominio do c6digo alfabético. A diferenca é que ele ndo € tomado como pontd de partida da

construcdo do sistema gréfico.

E correto afirmar que a consciéncia grdfica se desenvolva melhor desde que
Jé exista uma boa consciéncia lingiiistica, da qual a consciéncia fonolégica
é um componente. E correto afirmar que a consciéncia fonolégica avance
quando a consciéncia lingiiistica se enriquece com as contribui¢ées da
consciéncia grdfica. Nada de cientifico permite concluir dessas duas
proposigdes que sdo os elementos presentes na consciéncia fonolo’gic‘a que
servem de ponto de apoio para a consciéncia grdfica (FOUCAMBERT,
1997: 128).

Para que as criancas desenvolvam atitudes leitoras, elas precisam participar de
experi€ncias auténticas de aprendizagem (que envolvem significado e propésito) a partir das
quais elas possam estar construindo tanto a representacdo quanto a funcionalidade do sistema
escrito. “... toda compreensdo surge do que ja conhecemos e identificamos como linguagem.
Portanto, somente a partir do conhecido podemos ‘explicar’, com sentido, o que acontece ao
nosso redor” (CELIS, 1998: 36).

Nesse sentido, a compreensdo textual envolve também multiplas atividades de
sistematizacdo daquilo que é “lido”, j4 que as criangas ndo constroem pela sua prépria
iniciativa os conceitos do sistema de escrita com o qual elas interagem.

Por sua vez, o ato de escrever no é uma mera transcrigdo da fala para o texto escrito.

Ela envolve um ato de produ¢do que se apdia na experiéncia pessoal do leitor na medida em

que ele vai tendo contato com a comunicagio escrita.
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Uma crianga sé pode produzir textos a partir da sua experiéncia com a
escrita na situagdo de leitor, caso contrdrio, ela apenas codifica por escrito
uma mensagem que funciona somente no contexto da comunicagdo oral. A
leitura obrigatoriamente antecede a escrita, mesmo se o reinvestimento é

imediato... (FOUCAMBERT, 1994: 39 e 40).

Tal como nas situagdes de leitura, a producio escrita ndo pode ser uma simulagdo do
real. Ela precisa estar impregnada de propdsitos, interesses e motivagdes que permitam a
crianga percebé-la como uma atividade relevante. O que motivaria uma crianga a escrever um
bilhete que ndo seria lido por ninguém? Sem essa dimensdo da constru¢do do significado,
retoma-se, de outra forma, o afo mecanico de escrever.

A escrita precisa ser investida cada vez mais da sua fun¢ao criadora. Ela € um ato de
inven¢do a partir do qual se desenham .novos mapas sobre o mundo. Por ndo ser um ato
fortuito, ela implica em escolher um ponto de vista a partir da qual o real possa ser teofizado.
Nesse sentido, em todo ato de escrever estd subjacente uma intencdo, uma valorizacido
subjetiva que expressa uma determinada forma de olhar o mundo.

Nessa perspectiva, a escrita € um ato politico. Contudo, o seu cardter politico ndo pode
ser localizado nela mesma, mas nas relacdes sociais que regulam a producgdo de significados
sobre 0 mundo. Segundo FOUCAMBERT (1994: 81), “O pensamento constrdi-se na
linguagem, porém ele transforma a linguagem que o constréi. O que € politico sdo as
condic¢des sociais que permitem a producdo desses pontos de vista que teorizam o real gragas
a linguagem, ndo a prépria linguagem”.

Como vimos, o ato de ler e escrever envolve duas l6gicas distintas, motivo pelo qual
um ndo possa ser substituido pelo outro. No entanto, tanto par ler quanto para escrever, €
necessdrio antecipar um sentido (quem, quando, como, o qué, porqué), de forma que a
situacdo de comunicacdo articula essas duas logicas. Além disso, leitura e escrita se
interpenetram, alimentando-se mutuamente, razdo pela qual os seus avangcos sdo
permanentemente compartilhados.

Uma pergunta possivel apds essas consideragdes seria a seguinte: é possivel alfabetizar
letrando ou vice-versa?

A explicitagdo dos conceitos e dos sentidos que eles geram, talvez ajude a formular a
resposta. O letramento toma como ponto de partida que s se aprender a ler lendo. Através de
situacGes reais de leitura o nao-leitor comeca a se relacionar com textos que leria se soubesse

ler. O fato dele ndo saber ler nao significa que ndo tenha nogdes sobre aquilo que se escreve
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como texto. Portanto, € por intermédio da leitura que se descobre a escrita. A alfabetizagdo
por sua vez, mesmo em experiéncias que incorporaram a fungdo social da escrita,
proporcionando a crianca o acesso a uma extensa produgdo textual, ainda se mantém
vinculada a aprendizagem da leitura através da decifrag@o.

Alfabetizagdo e letramento constituem, portanto, duas formas distintas de compreender
a apropriacdo da escrita. Assim, uma pritica de letramento implica em superar o sentido

histérico da alfabetizagdo, por um estatuto da tecnologia da palavra.
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5. Alfabetizacdo: a concepciao de escrita e de leitura em

software educacionais

5.1 Consideracdes gerais

O objetivo deste capitulo é analisar a relevincia pedagédgica de alguns ambientes
informatizados de aprendizagem da leitura e da escrita destinados a Pré-escola e ao Primeiro
Ciclo do Ensino Fundamental, enfatizando os aportes pedagdgicos e epistemolégicos que os
informam.

Para tal, apresenta a sistematizag¢@o de evidéncias apanhadas nas inimeras exploragées
de software educativo cujos objetivos apontam sua aplicagdio no desenvolvimento de
capacidades relacionadas a aprendizagem da leitura e da escrita. Ao longo do percurso do
trabalho, algumas evidéncias foram inicialmente se desenhando, entre elas, de que a
concepcdo de aprendizagem da lingua escrita e o conhecimento que a explicitava nao
apresentavam diferenciacio nos diferentes materiais coletados. Isso nos levou a restringir a
nossa amostra para 14 softwares, a partir dos quais comecamos a definir as principais
categorias de andlise:

1. Oralidade — nesta categoria as indagacdes centrais buscam- apreender em que
medida as atividades propostas permitem a crianga ir tecendo a sua relacdo com o texto
escrito a partir das suas experiéncias como falante, no dominio da- cultura da qual ela é
portadora.

2. Histéria — as atividades possibilitam formas de registro da interacdo das criangas
com a linguagem? Nesta perspectiva, €las permitem retomar o caminho da aprendizagem
através de recursos que levem a reescrita ou ao reinvestimento do conhecimento acumulado
em situagdes novas?

3. Comunicacdo auténtica — 0s elementos estruturantes das atividades sdo objetos
portadores de textos, que traduzam situa¢Ges reais de comunicagdo, ou a centralidade é a
codificag@o e a decodificacdo do sistema grafico?

4. Mediacdo — as atividades possibilitam a crianca apreender a dimensio instrumental
da escrita, isto é, o seu sentido e a sua funcdo social. Dessa forma, a escrita € investida como
ato de comunicagao, obtengado de informacdes, registro e memoria?

Os softwares analisados foram os seguintes: Mestre, Coelho Sabido — 1* Série, Coelho
Sabido — Jardim, Rabiscando, Pré-escolar — Iniciagdo ao Portugués, Conhecendo as Vogais,

Escrevendo ao Pé da Letra, Aprendendo a Escrever, Formando Palavras, A Casa da Familia
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Urso, Brincando no Sétdo da Vovd, Combinando as Vogais, Letrinhas Eletr6nicas e
Percebendo Diferengas (Anexo A).

A andlise de software educacional que discutimos neste trabalho se propde a contribuir
com uma re-leitura daquilo que tem sido denominado de inovagao tecnoldgica na educacéo,
particularmente no que se refere ao uso do computador como ferramenta no processo ensino-

aprendizagem.

5.2 Do mito da razéio tecnolégica a construcao do significado cultural

do computador

A emergéncia do computador como ferramenta cultural foi cercada de um certo
otimismo de que ele modificaria a nossa forma de pensar e imprimiria uma revolugdo nas
formas de conhecimento até entdo instituidas. Assim, tecnologia e inovagdo foram sendo
tecidas de forma unidirecional, como se elas fossem auténomas em relacdo ao contexto social
no qual elas sao produzidas.

Sob essa mesma légica, a insercdo de novas tecnologias na educacdo foi marcada pela
crenca de que elas fariam sucumbir os modelos educativos tradicionais, engendrando uma
mudanga qualitativa nos processos de aprendizagem pela implementacio de novos
paradigmas de aquisi¢do do conhecimento. No caso particular dos softwares educativos para a
alfabetizacdo, eles traduziram a transposicdo para o computador de paradigmas de
conhecimento seculares, que ndo suportam as complexas mudangas sociais do nosso tempo.

As tecnologias sao construidas na sociedade e na cultura. Logo, “por tras das técnicas,
no meio delas, agem e reagem idéias, projetos sociais, utopias, interesses econdmicos,
estratégias de poder — o espectro interior dos jogos humanos em sociedade” (LEVY, 1997).

Nesse sentido, o espago da tecnologia constitui lugares habitados por seres humanos
concretos que confrontam ou compartilham diferentes formas de ver a educacg@o, a cultura e a
sociedade. Dai o movimento de avancgo e recuo, de continuidades e descontinuidades, como se
vivéssemos um tempo dentro de vérios tempos, um mundo dentro de varios mundos.

Essa dindmica dialética estd presente em todas as praticas culturais. No.caso particular
da escrita, no que pese todos os aclimulos tedricos e praticos que alcangamos nas ultimas
décadas, a func@o que ela assume em todos os softwares analisados estd diretamente associada
a codificacdo e a decodificacdo da fala. A funglo da leitura é aprimorar a ortografia e a
expressdo escrita, enfatizando o dominio precoce das regras formais do processo de ler e

escrever. Nesse processo, a crianga ndo se relaciona com a escrita como um processo de
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descoberta e de invengdo, porque supostamente a condi¢do para poder escrever é saber ler,
diga-se, decifrar o c6digo escrito.

A escrita, entdo, se reveste de uma certa autonomia sobre o sujeito, ja que se 1€ a partir
de tempos e espagos indeterminados. A palavra surge ao acaso, sem vinculo com nenhum tipo
de comunicagdo concreta, reduzindo assim as suas possibilidades de operar na construcio de

novos sentidos.

A leitura é uma estratégia de erifrentamento e de manipulacdo que articula
a produgdo do texto sobre a apropriagcdo dele, o escrever sobre o ler, a
emergéncia do que estd oculto nos muitos significados virtuais, de tal sorte
que a cada leitura o que jd se leu muda de sentido, o texto se faz outro e ler
é sempre deixar-se ler, revelar-se, dizer-se outro a outrem (CHARTIER

apud MARQUES, 1999: 139); grifo nosso.

Pode-se dizer, a priori, que a escrita que ndo produz sentido, ndo € escrita. Se nio é
possivel questionar nada a partir dela, se ela ndo pode revelar o mundo real, ndo ha nada a ser
lido, dito ou apropriado. Foi essa escrita destituida de significado que ao longo da histéria da
alfabetizacdo deixou a vida fora da escola entre parénteses. Dessa forma, a énfase atribuida as
habilidades visuais, auditivas e motoras, ao lado da habilidade de traduzir a fala oral para um
sistema de escrita, atravessou diferentes geracdes € parece permanecer imune ao tempo, como
demonstram as evidéncias que colhemos na exploracdo de softwares educacionais.

O processo de ruptura entre a aquisi¢do da escrita e o desenvolvimento da linguagem
oral ndo se sustenta face uma concepc¢ido dialégica da linguagem. Na perspectiva de
BAKHTIN (1995), o enunciado constitui uma unidade do ato de comunicacao e € resultado de
miltiplas vozes na medida em que as pessoas nio existem isoladamente. Portanto, o
enunciado ndo pode ser pensado fora do contexto da sua produgdo (situagdo, interlocutores,
espago, témpo etc).

Os softwares educacionais para a alfabetizagcdo estdo distantes de uma concepgio de
leitura e de escrita que altere o que as cartilhas nos legaram, e representem efetivamente uma
nova estratégia de enfrentamento sobre o ato de ler e de escrever. Nesse sentido, como
assinala CISNEIROS (1998), estamos diante de uma inovagdo conservadora na medida em
que tais recursos incorporam paradigmas de conhecimento, que se ndo foram totalmente
superados, ndo podem mais responder as complexas praticas culturais existentes hoje.

Isso ndo implica, no entanto, desconsiderar as possibilidades do uso do computador

como recurso tecnoldgico importante nos processos de constituigdo dos saberes e de novas
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praticas culturais, sob o risco de nos colocarmos a margem dos dinamismos histéricos-
N

culturais, dos quais a tecnologia participa.

Segundo VYGOTSKY (1994: 73),

o uso de meios artificiais — a transi¢do para a atividade mediada — muda,
Sfundamentalmente, todas as operacdes psicologicas contingentes, assim
-como o uso de instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades

em cujo interior as novas fungdes psicolégicas podem operar.

Contudo, essas possibilidades ndo s3o dadas a priori; elas sdo construidas
historicamente. Desse ponto de vista, ndo existe uma esséncia na informdtica, como se ela
pudesse isoladamente determinar de fora os dinamismos da cultura. Para que o computador
possa engendrar uma inteligéncia realmente nova, ele precisa ser revestido de uma nova
forma de pensar a realidade, a constituicdo dos saberes e sujeitos sociais. Nesse sentido,
introduzir o universo da escrita no computador assume dupla caracteristica: poss{bilitar ao
aluno o acesso a uma forma nova de linguagem e ao mesmo tempo, fazer com que ele se
aproprie da linguagem do mundo.

A construgdo do significado da escrita perpassa por formas de expressdo que
recoloquem o ato de escrever como ato de articulagdo do mundo vivido e imaginado. Nao
pode existir leitura e escrita deslocada da experiéncia da crianga no mundo, dos seus valores
culturais e dos entendimentos que ela recebe, produz e intercambia pelos instrumentos da

mediagdo simbdlica da qual ela participa.

Ao se colocar em determinado contexto de experiéncias, as informacdes se
fazem menos vagas e indeterminadas, ao mesmo passo que se abrem em
virtualidades criativas, fazendo surgir a diversidade dos lugares sociais e
ambitos lingiiisticos no seio de um meio crescentemente ubiquo e dindmico,
meio potencializado por fluxos e processos multideterminados, ndo por

entidades fixas (MARQUES, 1999: 128).

5.3 O Computador e a alfabetizacao: o palco onde o ontem e o hoje se
encontram

5.3.1 Aspectos pedagogicos
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A inten¢do que nos moveu desde o inicio deste trabalho, foi tentar romper com os
modelos de andlise de software a partir do confronto entre os paradigmas behaviorista e
cognitivista, de forma a poder apreender a prépria natureza do conhecimento que materializa
uma dada concepcdo de aprendizagem. Para dar concretude a essa intenglo, selecionamos
vérias atividades propostas pelos diferentes softwares que pudemos explorar, a partir das
quais passamos a tecer mais especificamente a nossa anélise.

Na da Figura 3, destacamos uma atividade que tem como finalidade o treino
ortografico. A criancga clica na alavanca e aparece a palavra incompleta com um quadro de
opcdes para que ela escolha a resposta correta. Para verificar o acerto ela devera clicar no
icone que representa o professor. No caso de erro, o espago a ser preenchido € esvaziado, € a
tarefa pode ser reinicializada. Apds duas tentativas mal-sucedidas, o programa emite a
resposta correta.

Existe supostamente uma variagdo de nivel de dificuldade, na medida em que é dada a
crianca a op¢ao de ocultar o desenho ao qual a palavra a ser completada se refere.

A relagdo que se estabelece entre o oral e o escrito, no caso particular da ortografia, é
indefensavel do ponto de vista lingiiistico. As razdes da convengdo ortografia s6 podem ser
encontradas na prépria linguagem escrita, ji que a sua especificidade nio reside na transcri¢do
oral. Nesse sentido, exercitar a ortografia fora da comunicacdo escrita € submeter a crianga a

uma tarefa arida e sem nenhuma possibilidade de construcio de significado sobre esse ato.

Figura 3 - Tela do software Escrevendo ao Pé da Letra
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A atividade destacada na Figura 4 permite a crianga operar com o programa de duas
formas: ao selecionar um desenho, a palavra correspondente € localizada no quadro e
pronunciada; ao selecionar a palavra o desenho correspondente aparece.

Esse tipo de atividade ndo ativa nenhum tipo de funcdo intelectual porque a crianga
ndo precisa operar com a palavra. 6] que ela tem a sua frente simula um “4lbum seriado”, o
qual ela pode ir virando caso deseje.

Suponhamos que o seu objetivo fosse levar a crianca a memorizar palavras através de
estimulos visuais e auditivos. Vdrios estudos sobre a psicogénese da escrita j4 demonstraram
que o fato da crianca reconhecer a forma gréifica de uma palavra ndo significa que ela seja
capaz de operar com ela em contextos diferentes. Se ela ndo domina conceitualmente o
sistema gréfico, ela pode vir a identificar visualmente a palavra “abacaxi” ou mesmo escreve-
la graficamente correta, mas ndo ser capaz de ler e escrever a palavra “abacate”, com a qual
mantém uma semelhanca grafica.

Neste caso, a restricdo ndo estd no recurso de midia que possibilita a prontincia da
palavra, mas a auséncia de uma situagdo comunicativa que permita o confronto de

informagdes, a partir do qual a crianga vai elaborando para si um sistema gréfico.

Figura 4 - Tela do software Mestre
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A linguagem escrita como forma de representagdo da linguagem oral é bastante
evidenciada na Figura 5. A atividade é realizada dentro de um cenério que simula um desenho
animado com uma enorme sofistica¢cdo de midia. O Coelho Sabido apresenta um roteiro de
atividades a crianca: Loja do Papai Urso, Ateli€ de Pierre, Serralharia da Telma e Casa da Tia
Coruja, movimentando-se em um ambiente de paisagem como se estivesse conduzindo-a até a
atividade escolhida. Neste exemplo um personagem, a Tia Coruja, diz a crianga o que ela
devera fazer nesta atividade: preencher o espaco vazio da palavra com a letra ausente. Se
houver erro, a letra € recusada e desaparece da cartela com um comentério tipo: "mato nio é
igual a moto!". Se a crianca acertar, a Tia Coruja soletra: "m - o - t - o forma a palavra moto!".
A presenca do desenho para realizar a tarefa é uma exigéncia da oralizagido, que funde uma
identidade entre a grafia dos simbolos e a linguagem da fala. Ao clicar na letra que
corresponde a palavra que o desenho representa, ela assume o seu lugar, mudando
automaticamente pafa a tarefa posterior.

Essa atividade € rica em movimento, imagem, cor € som. O cendrio € perfeito, mas
enquanto a tecnologia impressiona pelos efeitos especiais, o conteido assusta pelo o que de
mais tradicional ele contém. A soletragdo como método de alfabetizacdo caiu em desuso nas

escolas h4 mais de duas décadas.

Figura 5 - Tela do Software Coelho Sabido
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Na Figura 6, o que deve dar expressividade a leitura é o recurso multimidia. O que a
tarefa exige € que a crian¢a encontre na linguagem escrita a grafia correspondente para
transcrever o oral. Aqui, o significante se encontra separado do referente e do significado,

palavras sem texto e sem contexto.

Figura 6 - Tela do software Aprendendo a Escrever

A atividade referida na Figura 7 simula um exercicio de caligrafia. Clicando em
alguma letra da tela, o programa executa o movimento correto do tragado da letra. Clicando
no mouse, representado pelo icone que se encontra na tela, a crianga pode simular o
movimento de cobrir a letra deslizando o mouse sobre €la, a partir da condu¢do do programa.
O alfabeto podera ser alterado para a forma maidscula ou miniscula, cursiva ou imprensa.

A escrita cursiva foi um fcone na histéria da alfabetizacdo. Em nome das formas
graficas perfeitas, treinos exaustivos naquilo que se chamou de “Periodo Preparatério”,
marcavam a inicializacdo da 'crianga no mundo da escrita. Primeiro era necessario aprender a
forma das letras e depois, as proprias letras.

A questio que se coloca ndo é que esse tipo de atividade ndo tenha nenhuma
relevancia. Contudo, essa relevincia sé se constréi na medida em que a atividade se realiza
como apoio a alguma situagdo comunicativa importante, caso contrdrio, ela se transforma em

treino mecanico como se as letras fossem entidades autdnomas em si mesmas.
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Figura 7 - Tela do software Aprendendo a Escrever

Um exemplo de atividade de relevancia questiondvel é demonstrado na Figura 8. A
atividade solicita da crianga que ela faga a transcri¢do do oral para o escrito na presenca de
um estimulo, neste caso, o desenho. A pergunta €: em que a correspondéncia entre uma letra e
um desenho ajuda a crianga a entender esse sistema complexo que é a escrita? A escrita é
mais que um conjunto de formas, que em alguma proporgao estatistica, torna possivel a
transcricdo do oral para 0 escrito. A consciéncia fonolégica, que a partir de algumas
regularidades grafo-fonéticas permite localizar o oral no escrito e vice-versa, em detrimento
da razo grafica, ndo permite a crianca formular conceitos sobre o sistema lingiiistico com o
qual ela interage.

Além disso, € questiondvel esse “periodo preparatério” que se supde as criangas
devam cumprir para desenvolver habilidades necessdrias a escrita. Segundo Foucambert, s6 se
aprende a ler lendo, isto €, interagindo com a comunicagdo escrita, praticando atos de leitura,
ao invés de treinos artificiais que ndo produzem o conhecimento 1éxico necessario para que as

criangas se desenvolvam enquanto leitoras.
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Figura 8 - Tela do Software Conhecendo as Vogais

A leitura baseada na decifracdo supde recorrer a fala para explicar a escrita, tal como
propde essa atividade da Figura 9. Apés a identificagdo do desenho, substituto da palavra, a
crianca deverd indicar as partes (silabas) que a constituem. Nessa concep¢do, ndo se espera.
que as criangas possam fazer relacdes entre unidades seminticas da lingua (palavras, silabas,
letras) na situagdo de comunicagao onde elas surgem, isto é, no pr(’)prio texto.

Os recursos de midia sugerem uma inclinagéo ao brinquedo. Contudo, ele nio pode ser
entendido como tal na medida em o brinquedo na escrita se caracteriza pelo jogo imagindrio
através da escrita verdadeira, aquela em que o leitor se apresenta e se representa.

Portanto, pode-se dizer que a critica de Vygotsky ao ensino da escrita permanece
atual: ensina-se as criangas a usar mecanicamente as letras, mas ndo se ensina a linguagem
escrita. Espera-se que as criangas possam marcar diferencas sonoras através de diferencas
graficas, mas a escrita como tecnologia que nos permite antecipar sentidos, descobrir
regularidades, parece ser incompativel com a concep¢do pedagégica de infincia que tem
determinado o que as criangas devem aprender e sob quais situagdes. Dessa forma, nega-se a

elas a oportunidade de compreender a prépria linguagem da qual elas sdo usudrias.
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Figura 9 - Tela do software Forrhando Palavras

5.3.2 Aspectos da interface

De forma geral, os aspectos pedagdgicos sempre dominaram a avaliagdo de Software
educacional. Os aspectos de interface, que em ultima andlise, respondem pela interacio entre
o aluno e o objeto da aprendizagem em si, foram tratados como uma questdo secunddria.

Nos softwares educacionais que tratamos neste trabalho, pudemos verificar uma série
de aspectos que dificultam a realizacio de determinadas tarefas ou revelam uma dada
compreensao de aprendizagem, que se manifesta nas caracteristicas de interface. Assim, uma
andlise mais cuidadosa dessas caracteristicas pode nos ajudar a entender néo s6 o “como”,
mas os “porqués” que cercam a composicdo de determinadas interfaces em ambientes
informatizados de aprendizagem. _

Uma forma de avaliar interfaces tem sido o seu nivel de usabilidade"’. Nesse sentido
“uma interface € dita com bom nivel de usabilidade quando a construgdo de suas telas,
didlogos, elementos visuais e auditivos conduzem a um perfeito estado de entendimento,
conforto e satisfagdo do usudrio em sua interacdio com o sistema” (VALIATI et al in

Workshop sobre Fatores Humanos em Sistemas e Computagio, 2000: 64).

" Ver, LABIUTIL. Ergonomia de interfaces humano-computador. Disponivel em http://www.labiutil.inf.ufsc.br.
Acessado em 15 de agosto 2000.
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No caso de softwares educacionais, diria também que além da usabilidade, a
relevincia para o alcance dos objetivos educacionais ¢ um aspecto importante na defini¢do de
um projeto de interface.

A seguir, apontaremos alguns aspectos que consideramos relevantes na andlise de
software que realizamos. Nao € objetivo deste trabalho aprofundar essa discussdo, mas marcar
uma preocupacio com a pouca énfase que tem sido dada a essa tarefa.

Nos softwares educacionais, em geral, ndo existe feedback sobre o conhecimento
imbricado na prépria tarefa. Quando a crianga acerta, aparece algum personagem que
comemora o acerto através de alguma mensagem tipo: “muito bem! Vocé acertou! ou através
de alguma expressdo de alegria: pulando, batendo palmas, indo de um canto ao outro da tela.
Quando ela erra, as mensagens ou as expressdes se invertem, agora demonstrando raiva ou
tristeza.

Os sistemas nao disponibilizam informacdes sobre agbes permitidas, bem como as
conseqiiéncias da realizagdo ou ndo de determinadas operagdes. O usudrio vai descobrindo o
funcionamento do sistema através de tentativa e erro. Quando alguma ajuda € disponibilizada
na proépria interface, as informacdes s@o tdo truncadas que elas s6 se tornam inteligiveis apés
o usudrio conseguir operar com a tarefa, descaracterizando assim o que deveria ser um
sistema de ajuda. |

O usudrio ndo tem controle sobre as agdes do programa. As atividades sdo realizadas
em uma seqiiéncia fixa, que o préprio sistema controla. Contudo, em alguns softwares como
“Escrevendo ao Pé da Letra”, “Formando Palavras”, “Aprendendo a Escrever”, o usuario
decide quando quer parar. No caso do software “Mestre”, para que o usudrio possa sair de
uma determinada tarefa e voltar ao menu inicial, é preciso que erros sucessivos na mesma
tarefa sejam cometidos, o que s6 pode ser percebido por um usudrio avangado. Nesse sentido,
as atividades s@o “paginas viradas” automaticamente.

Dos softwares analisados, nenhum deles permite lidar com informagdes anteriores.
Uma tarefa € sempre substituida por outra, que sé pode ser retomada em caso de erro.
Concluida a tarefa, ela deixa de existir.

No caso do software “Mestre”, apls a conclusdo de uma seqiiéncia de tarefas, é
possivel ter acesso a um relatério dos resultados obtidos, o qual pode ser também impresso.
No entanto, nio existe nenhuma orientacdo de que a conclusio de uma seqiiéncia de

atividades € um pré-requisito para que o relatério seja disponibilizado.
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Na maioria dos casos, os botdes de navegacdo sdo tdo estilizados, como na Figura 6,
que as vezes ndo permitem identificar facilmente a que operagdes eles conduzem: sair do
programa, voltar ao menu principal, etc. Além disso, nem sempre os botdes que indicam
entrada ou safda apresentam a mesma localizacdo espacial. As vezes eles se encontram
deslocados em meio a tantos recursos de midia.

Parece-nos que em relac@o a software educacional para criangas, as midias visuais sdo
mais importantes do que o préprio contetido, de forma que s vezes o excesso de figuras
chega a dificultar a realizagcdo da tarefa propriamente dita.

A interface cumpre um papel importante na aprendizagem. Pode-se dizer que ela é tao

importante quanto o contetido, ja que ndo € possivel dicotomizar conteido-forma.

Por isso, é essencial que ela seja intuitiva, fdcil de usar, motivante e esteja
em harmonia com o contelido, permitindo que o aluno tenha facilidade de
acesso e usabilidade dos recursos oferecidos pela tecnologia, podendo
assim satisfazer e atender suas necessidades e expectativas e,
consequentemente, facilitar a aprendizagem (VALIATI et al in: Workshop

sobre Fatores Humanos em Sistemas e Computagdo, 2000: 64); grifo nosso.

De certa forma, preservando-se os aspectos de navegacdo, feedback, entre outros, a
interface dos softwares analisados neste trabalho ndo deixam de ter uma certa harmonia com a
concepg¢do de aprendizagem e de conhecimento que os informa. Se a escrita ndo possui fun¢io
instrumental, diga-se, se ela ndo funciona como atividade de mediagdo, porque ela deveria ter
memoria? Qual a raz3o de uma interface que permitisse ao aluno voltar ao ponto inicial, para
poder reconstruir de outra forma uma experi€ncia anterior? Isso s6 seria poszvel em uma
concepg¢do de aprendizagem que tomasse como ponto de partida que o conhecimento tem uma
génese e um longo perfodo de desenvolvimento até a sua internalizacio.

Se a escrita é tomada como decifragio, que implica permanentemente o exercicio de
transcricdo do oral para o escrito, em um processo de hierarquiza¢do do conhecimento, o
computador ndo serd diferente de uma cartilha que sé permite olhar para frente, numa

seqiiéncia fixa e linear que impde aluno, de antem&o, uma determinada ordem de descoberta.
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6 A abordagem sdcio-histéorica como referéncia para a

modelagem de um software educacional

6.1 Perspectivas atuais sobre qualidade de software educacional

Na medida em que o computador foi sendo gradativamente integrado as atividades da
escola, uma zona de interesse ligada a producdo de software para esse segmento foi bastante
intensificada. Muitos softwares intitulados educativos passaram a fazer parte da rotina de
trabalho de alunos e professores sem que andlises mais sistematicas tivessem sido produzidas
para balizar uma avaliagdo mais rigorosa tanto dos seus aspectos computacionais quanto
pedagégicos. Esse fato motivou o surgimento de vdrios estudos sobre avaliagdo e
desenvolvimento de software educacional.

Os check-lists'? que resultaram dos primeiros estudos agrupavam os softwares em duas
grandes categorias: instrucionista (tradicionais) e construtivista. Nessa classificacdo, os
softwares tipo tutorial, jogos educativos e exercicio e prética estavam para a abordagem
instrucionista assim como os software abertos (interativos) para a abordagem construtivista,
estabelecendo-se assim o confronto entre dois paradigmas: o behaviorismo e o cognitivismo.
Parece existir uma tendéncia neste campo que adota como concepgdo que o tipo de software
determina o paradigma de aprendizagem: “os modelos tradicionais de desenvolvimento de
software educacional baseiam-se principalmente nas modalidades exercicio e prdtica, jogos e
tutoriais” (CAMPOS & CAMPOS in: ROCHA & WEBER, 2000: 124); grifo das autoras.
Aqui, os modelos tradicionais remetem ao paradigma behaviorista.

No entanto, os sistemas baseados em conhecimento, como os tutores intelig:{entes15 .
que incorporam técnicas de Inteligéncia Artificial, introduzem novos elementos para a andlise
dessa questao. Esses sistemas, incluem mddulos paré representar os aspectos do conhecimento
e do comportamento do aluno, como também as estratégias diditicas para ajudar na solugdo
de um determinado problema. Nesse sentido, eles apresentam caracteristicas tutoriais, mas
com uma concepg¢do de aprendizagem nao instrucionista.

Nao cabe aqui aprofundar essa discussdo, mas tomda-la como ponto inicial para analisar
algumas implica¢des das recomendagdes que sdo apresentadas para a andlise da qualidade de

software educacional.

'Y REEVES (apud Campos, 1996).
15 Ver, GIRAFFA, L.M.M. Arquitetura de tutores utilizando estados mentais. (Tese de Doutorado). Porto Alegre,
CPGCC/UFRGS, 1999.
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Hoje, pode-se dizer que existe um aspecto comum do qual compartilham professores e
especialistas: todo software traz subjacente uma concepgdo de aprendizagem, explicita ou
ndo. Esse tem sido um dos aspectos tomado como referéncia para dimensionar a qualidade
dos softwares educacionais. No entanto, a tensdo entre a abordagem instrucionista e
construtivista ainda se mantém, de forma que os ambientes de aprendizagem identificados
como construtivistas tém sido o pardmetro para a defini¢io de critérios de classificacdo de

software educacional, e conseqiientemente, pardmetro para ajuizar a sua qualidade.

Um critério que vem sendo usado na literatura especializada para
classificar os tipos de software educacional é o grau de iniciativa que o
mesmo permite ao aluno ou o grau de direcionamento conferido a ele. Neste
contexto tem-se software educacional:
@ De alta interatividade: que permite a descoberta imprevista e a
descoberta de exploragao livre;
% de média interatividade: que permite a descoberta guiada;
% de baixa interatividade: que privilegia a aprendizagem de recepgdo
direcionada, a exposi¢do indutiva e a exposi¢ao dedutiva (CAMPOS &
CAMPQOS, 2000:125 e 126); grifo das autoras.

O modelo construtivista se impde, nessa andlise, como referéncia de qualidade. Entre
as caracteristicas que as autoras apontam como relevantes neste modelo destaca-se a
participagdo ativa do aluno, a liberdade de exploracdo livre da informacdo, o trabalho em
grupo e a aprendizagem através de resolucdo de problemas reais, portanto, a alta
interatividade.

A literatura sobre andlise de software educacional recapitula, portanto, o mesmo
campo de tensdo entre a atividade independente do aluno e a atividade mediada. Por outro
lado, recapitula também assercdes de verdade cujas limitagdes tedricas e praiticas ja foram
demonstradas por diferentes vertentes tedricas.

Esse € o cendrio a partir do qual inicio a discussdo sobre as possibilidades de aplicagio
da abordagem sdcio-histdrica na concepgdo de software educacional, de forma que novos
significados possam ser negociados neste campo, rompendo com certas ortodoxias e 16gicas
hegemonicas. Nao nos propomos a substituir uma .assergﬁo de verdade por outra, mas cotejar

novas possibilidades de andlise sobre a questao.
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6.2 Teoria socio-historica: uma re-leitura da relacao entre

aprendizagem e cultura

A teoria sécio-histérica tem mais de setenta anos; € contemporinea da teoria
psicogenética de Piaget, mas a sua penetracdo no Brasil é muito recente. No campo cientifico,
existem poucos estudos que tratem sobre a sua aplicacdo. No campo da pratica educacional,
as experiéncias ainda estdo na fase dos “brotos”, como disse Vygotsky referindo-se ao
desenvolvimento em processo.

Como ponto de partida, dirfamos que a crianga ndo elabora um sistema lingiifstico sem
que um conjunto de atividades devidamente organizadas a coloque em contato com situagdes
que promovam condi¢gdes de exercicio e de manipulagdo da comunicacdo escrita. Essas
condic¢des ndo estdo dadas pelos simples fato dela participar de uma sociedade letrada.

Segundo FOUCAMBERT (1997: 155),

embora a crianga seja, através das suas sucessivas ‘atividades’, a inventora
ou construtora do seu conhecimento, ela ndo é a autora da prdtica social de
que participa, ainda que essa prdtica social reiina o conjunto das prdticas
individuais, incluindo as prdticas daqueles que ainda ndo as desenvolveram

ou estdo em vias de as desenvolver.

Nesse sentido, o dominio de um objeto cultural complexo como a escrita ndo pode

ocorrer espontaneamente. Ela exige direcdo, organizacdo, aprendizado.

... deixada sozinha com a lingua escrita, a crianga ndo tem material
suficiente para construir uma concepgdo que dé conta de toda a
estruturagdo do sistema. A mediagdo de outros individuos é essencial para
provocar avangos no dominio desse sistema culturalmente desenvolvido e

compartilhado. (OLIVEIRA 1998: 65).

Um software educacional orientado pela abordagem sécio-histérica precisa possibilitar
ao professor o acesso a um ambiente de criagdo onde ele exercite o papel de mediador da
cultura dos seus alunos, a0 mesmo tempo em que se apropria de um instrumento cultural.

A mediacdo da cultura inicia com a mediag¢@o da palavra. Nesse papel, o professor se
coloca como meio auxiliar para que os alunos se apropriem da sua prépria fala, como forma
de buscar na oralidade a forma particular de viver, compreender e organizar o mundo. A
crianga comega a perceber o mundo, desde muito cedo, através de objetos reais. Isso significa

13

que “... o mundo ndo € visto apenas em cor € forma, mas também como um mundo com
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~sentido e significado” (VYGOTSKY, 1994: 44). Essa construgao semﬁn.tica‘ niao se da a
margem da sua participa¢do em contextos sociais especificos, daf poder-se dizer que a palavra
adquire contetdo intelectual e afetivo nos seus contextos de uso.

Do ponto de vista da aquisicdo da escrita, o sentido que emerge de tais premissas € que
as palavras ndo podem se restringir a um conjunto de formas gréficas com o qual se opera em
qualquer tempo e lugar, mas um campo simbolico aberto e dindmico que permita a crianga
semantizar aquilo que 1€ e escreve. Desde muito cedo as criancas lidam com varios textos
orais: musicas, histérias, brinquedos cantados além de participarem de uma comunidade que
expressa na linguagem a sua forma de entender o mundo. Portanto, é fundamental incorporar
a oralidade na linguagem escrita. Segundo VYGOTSKY (Ibidem, 181), “uma palavra adquire
o seu sentido no contexto em que surge; em contextos diferentes, altera o seu sentido”. Nessa
perspectiva, um software educacional para se constituir em um instrumento de mediagdo do
processo de aquisi¢io da escrita precisa ser capaz de incorporar o universo simbdlico daqueles
que dele podem vir a fazer uso, admitindo na sua concep¢do que as criancas vivem em
diferentes contextos sécio-culturais e lingiifsticos.

Da tese vygotskyana de que a incorporagao de artefatos culturais a qualquer atividade
pratica amplia ilimitadamente as nossas agOes € as nossas formas de pensamento, pode-se
inferir que a introdug¢do do computador no processo de aprendizagem implica que o professor
possa adotar e fazer uso dele na sua atividade profissional, como meio auxiliar para a
resolucdo de problemas colocados pela sua prépria pritica. Essa € uma opg¢do que
redimensiona a forma de pensar e promover aquilo que se tem chamado de “alfabetizacio
tecnoldgica” do professor.

Computadores por si s6 ndo produzem ensino e aprendizagem inovadores. As
mudangas que eles podem produzir estdo diretamente relacionadas a construcdo do seu
significado social e pedagdgico nos diferentes contextos de uso dos professores. Para tal, eles
precisam promover a busca do pensar auténomo e o resgate da capacidade de produzir
solugdes para os problemas que se apresentam nas mais variadas situagoes.

Do ponto de vista da aprendizagem, um conceito importante precisa ser retomado: a
imitacdo. O conceito de imitagdo esteve historicamente relacionado & idéia de repeti¢ao
mecanica. Vygotsky inaugura um novo debate sobre essa questiio, apontando para a dimensao
criadora do ato de imitar. Ndo se imita uma a¢do sem que 0s eventos psicolgicos necessérios
ja existam de forma embriondria no sujeito. Nessa perspectiva, ja existe um campo potencial

capaz de integrar aquela agdo, que, contudo, nao se realizaria sem a mediagcdo do outro social.
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A zona de desenvolvimento proximal é esse campo que permite o surgimento do novo, sobre
a qual o préprio sujeito também opera, na medida em que seleciona, organiza e dirige a sua
acao para a solugc@o de um determinado problema.

Quando uma crianga ainda ndo domina a forma grafica de uma determinada palavra ou
algum dos seus componentes menores (silabas, letras), ela se dirige a alguém e pergunta: -
como escreve? Quando desconhece a prontincia: - como se fala? Ela pode recorrer também a
diferentes objetos que por ventura disponha. Nesse processo de interagdo com o outro social
novas zonas de desenvolvimento vdo sendo criadas ou aperfeicoadas. Quando ela ganha
autonomia na realiza¢do de uma tarefa, a mediac@o deixa de ser necessdria.

“Penetrando no mundo habitado pela palavra do outro, as criangas tomam a iniciativa
de pedir, tomar e recriar o que lhes parece belo e necessério a vida" (ZACCUR in GARCIA,
2001: 34). Contudo, a crenca de que a imitag@o era incompativel com a idéia de um sujeito
criador, restringiu o uso de modelos na pritica educativa. Essa mesma concepgio foi
incorporada na avaliagdo de qualidade de software educacional: um software de qualidade
deveria permitir ao aluno construir conhecimento a partir da sua interacdo com O proprio
ambiente, cuja descoberta deveria ser resultado da sua exploracdo livre. A adogdo do
paradigma piagetiano estd no cerne deste tipo de abordagem.

A grande limitacdo dessa abordagem, tal qual foi formulada, € a falta de perspectiva de
que o processo de formagdo de conceitos, particularmente dos conceitos cientificos, é um
processo que exige o dominio de categorias de pensamento que ndo existem internamente no
sujeito, mas sdo construidas a partir da sua interacdo com aquilo que ji foi apropriado
socialmente.

Assim, a atividade mediada nos parece a forma mais préxima de como as criangas se
relacionam com o mundo, de forma que a zona de desenvolvimento proximal ndo se coloca
como antitese de uma visdo de conhecimento como ato de construgio, que t€ém uma génese €
um longo caminho de desenvolvimento. A probésito, CASTORINA (1998: 27), em uma
andlise comparativa entre as indagacdes que motivaram as pesquisas de Vygotsky e Piaget e

as perspectivas que elas geraram, conclui:

. ndo existe incompatibilidade entre o construtivismo e a aquisicdo de
conhecimentos na zona de desenvolvimento proximal (...) cada vez que as
criangas deparam-se com objetos simbdlicos que exigem ‘interpretantes’
(...) 0 conhecimento desses objetos s pode ocorrer durante uma complexa

interagdo social.
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A mediacdo entre o sujeito e o objeto do conhecimento ndo se dd exclusivamente
através da interagdo simbdlica nem tdo pouco através do uso de ferramentas culturais. Eles
assumem um papel central no desenvolvimento cognitivo, mas ndo encerram o conceito de
atividade mediada. Essa questdo foi sublinhada de forma bastante elucidativa no escopo da

teoria socio-histérica.

Gostaria de assinalar que nenhum deles [instrumentos e signos] pode, sob
qualquer circunstancia, ser considerado isomorfico com respeito as fungoes
que realizam, tampouco podem ser vistos como exaurindo completamente o
conceito de atividade mediada. Poder-se-iam arrolar vdrias outras
atividades mediadas; a atividade cognitiva ndo se limita ao uso de

instrumentos ou signos (VYGOTSKY, 1994: 7); grifo do autor.

Por outro lado, o conceito do “outro social” mais assinalado nas interpretacdes da
teoria socio-histérica emerge do conceito de zona de desenvolvimento proximal, ja abordado
anteriormente neste trabalho. Enquanto atividade intersubjetiva, a zona de desenvolvimento
proximal envolve a atuagdo conjunta em uma determinada tarefa, a qual exige a presenca de |
uma pessoa mais capaz para conduzir o outro além do seu nivel real de desenvolvimento. Para

tanto, a linguagem cumpre um papel fundamental. No entanto,

a presencga do outro social pode se manifestar por meio _de objetos, da
organizagdo do ambiente, dos significados que impregnam os elementos do
mundo cultural que rodeia o individuo. Dessa forma, a idéia de ‘alguém que
ensina’ pode estar concretizada em objetos, eventos, situacdes, modos de
organizacdo do real e na prépria linguagem, elemento fundamental nesse

processo (OLIVEIRA, 1998: 57).

Essa perspectiva que se desenha sobre o outro social, amplia o conceito de atividade
mediada. Do ponto de vista do aprendizado, a mediagdo entre a crianga e 0s objetos culturais
¢ intencionalmente construida através de procedimentos de assisténcia, fornecimento de
pistas, organizacdo do ambiente, entre outras formas.

Como entdo um ambiente de aprendizégem, no caso particular dos processos de
aquisicdo da escrita pode prover meios auxiliares capazes de criar zonas de desenvolvimento
nas criangas ou ajuda-las na resolugdo de determinadas tarefas?

Se nas situagOes reais as criangas solicitam ajuda do ambiente dadas as dificuldades e

motivagdes para a realizagdo de determinadas tarefas, perguntas que se referem ao “como
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fala” ou “como se escreve” podem ser assistidas por determinados recursos do préPn'o
ambiente. O recurso de um “outro leitor”, vale para qualquer contexto no qual a crianga
precise interégir com a palavra. Se nas préticas cotidianas os adultos atuam como leitores ou
como escribas para as criangas, quando assim elas solicitam, € importante que os softwares
educacionais possam prover essas situagdes de ajuda.

Nessa mesma diregdo, a propria produciio escrita da crianga pode ser incorporada
como instrumento de mediacdo na realizacdo de determinadas tarefas. A possibilidade de
resgatar a qualquer momento uma palavra por ela escrita, de utilizd-la como referéncia para a
construcdo de novas palavras, frases ou pequenos textos pode ajudéd-la a perceber a escrita
como instrumento auxiliar da memoéria. Reconhecer que a escrita pode ampliar a sua
capacidade de lembrar de coisas passadas, de retomd-las em ato consciente, como foi
assinalado por Vygotsky, representa um salto qualitativo no desenvolvimento da crianca.

Devemos também reconhecer a importancia da linguagem na orientacio da
aprendizagem. Em algumas atividades, o fornecimento de pistas através de mensagens de
assisténcia pode favorecer a realizacdo de determinadas tarefas dentro do contexto no qual
elas estdo acontecendo. Contudo, é impossivel antever a totalidade das formulagdes com as
quais as criangas possam estar operando. No médximo, podemos predizer algumas ocorréncias,
tomando como referéncia que do ponto de vista computacional se lida muito mais com
generaliza¢des, que podem ndo representar necessariamente o tipo de ajuda do qual a crianga
precisa. Por isso, defendemos que o professor € o principal mediador da linguagem.

Uma das grandes contribui¢des de Ferreiro foi demonstrar que a escrita, como objeto
de conhecimento envolve a aquisicilo de conceitos que vdo se transformando
progressivamente, 0 que permite entender o desenvolvimento como um processo. De forma
similar,.a compreensdo de Vygotsky € que os conceitos ndo sdo apropriados prontos, mas
evoluem ao longo de linhas de desenvolvimento.

- Uma andlise mais apurada demonstra que os processos que marcam a trajetéria da
transformacdo dos conceitos nas duas obras s3o semelhantes. Ou seja, ambos tém como
génese a percepcdo isolada dos objetos, que evolui para a percepgio das suas relagdes, dando
origem a formas superiores de pensamento: o pensamento sintético-analitico.

Em Vygotsky, a formacdo de conceitos estd diretamente relacionéda com o
desenvolvimento de func¢des intelectuais. Contudo, elas nfo traduzem toda a dindmica desse

processo.
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A formagdo de conceitos é o resultado de uma atividade complexa, em que
todas as funcdes intelectuais bdsicas tomam parte. No entanto, o processo
ndo pode ser reduzido a associagcdo, a atengdo, a formagdo de imagens, a
inferéncia ou as tendéncias determinantes. Todas sdo indispensdveis, porém
insuficientes sem o uso do signo, ou palavra, como o meio pelo qual
conduzimos as nossas operagdes mentais, controlamos o seu curso e as

canalizamos em direcdo a solugdo do problema que enfrentamos

(VIGOTSKY, 1998: 73).

Isso revela que formas elevadas de pensamento ndo resultam exclusivamente da
presenca de um problema ou de uma situagdo que requeira a formacgdo de conceitos. As
tarefas culturalmente organizadas com as quais as criangas se deparam cumprem um papel
importante na trajetéria do seu desenvolvimento na medida em permitem operar com
determinadas func¢des intelectuais. Contudo, elas precisam ser estimuladas, defrontadas com
novas exigéncias e situagdes que ampliem tanto a compreensdo dos problemas quanto das
solucdes. A atividade de mediac@o simbdlica € parte integrante desse processo.

No caso particular do modelo que estamos apresentando, dirfamos que as tarefas que
ele comporta favorece o processo de formacdo de conceitos sobre a escrita, porque ativa
fungbes sobre as quais ela se baseia, mas essas tarefas precisam de “interpretantes” que
proporcionem 2 crianga resignificar permanentemente a sua compreensio sobre os objetos do
conhecimento, dai a importincia da mediacdo humana.

Isso nos remete diretamente a uma questdo muito enfatizada na avaliagdo de softwares
educacionais: o tratamento do erro. De forma geral, espera-se que eles disponham de
mecanismos que auxiliem na identificagdo e na corre¢do de erros que por ventura possam
ocorrer na execucdo de uma determinada tarefa. Na maioria dos softwares que analisamos, 0
tratamento do erro € dado sempre retornando a tarefa que ndo foi completada com sucesso,
sem que nenhum mecanismo de ajuda seja disponibilizado para reorientar a tarefa.

No caso particular da aquisi¢do da escrita, dentro do modelo que concebemos, todas as
atividades de escrita livre admitem que as criangas possam escrever na proporcao do dominio
conceitual que elas tém sobre esse objeto. Escrever pressupde poder reescrever, respeitando
assim o processo de descoberta. Retomar a escrita, modifica-la a partir dos novos actimulos
que vao sendo produzidos constitui uma perspectiva de aprendizagem que redimensiona o
sentido do erro. Nesse contexto, o papel do professor como “interpretante” assume uma

dimensio fundamental.
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Como parte da perspectiva geral de um ambiente de aprendizagem que estamos
delineando tendo como base a teoria sécio histérica, o acompanhamento das mudangas pelas
quais as crian¢as passam constitui um elemento importante na identificacdo de zonas
potenciais de conhecimento. Registrar a histéria do seu desenvolvimento para organizar
formas adequadas de intervencdo € uma tarefa pedagdgica extremamente importante.

De forma geral, as praticas educativas relacionadas ao ensino da escrita privilegiaram
o método como base da sua organizacdo. O método pressupde niveis de dificuldades sobre a
apreensdo dos componentes internos da escrita que sdo iguais para todas as criancas. E a partir
dele que se organiza e se dirige 0 pensamento, ndo dos avangos conceituais que as criangas ja
percorreram para a realizagdo de uma determinada tarefa. Nesse sentido, a concepgdo que
orienta o modelo proposto. ¢ de integracdo de determinadas exigéncias que permeiam a
aquisicdo da escrita. A palavra envolve uma dimensdo lingiiistica, cognitiva e social. Nesse
sentido, entendemos que o conhecimento lingiifstico evolui na medida em que determinadas
fungdes intelectuais sdo aperfeicoadas, entre elas, o dominio sobre a meméria mediada, a
percepcao sobre o que a escrita representa do ponto de vista da sua estrutura interna e da sua
fungdo social. Toda a trajetéria de desenvolvimento da escrita na crianga que abordamos a
partir dos estudos de Vygotsky e Ferreiro demonstra que essas dimensdes fazem parte de um
Unico processo. ‘

Segundo VYGOTSKY (1994: 43), formas de pensamento qualitativamente novas
pressupdem isolar elementos de uma situagdo geral e conectd-los em uma nova estrutura. O
desenvolvimento da andlise e da sintese como fungdes do pensamento superior se origina da
percepcao dos elos de ligacdo entre os objetos, que evolui de um grau méaximo de
semelhancas para a percep¢do de um Unico atributo. Isso parece estar presente também no
processo de evolugdo da escrita.

No entanto, os processos convencionais de aprendizado da escrita que se traduzem nos
livros diddticos, nos softwares educacionais ou nas tarefas elaboradas pelo professor, dirigem
a atencdo para os estdgios de percep¢do mais avancados, sem considerar as formas de
pensamento com as quais as criangas operam. De antemdo, € dado a crianga o que ela deve
perceber a partir da 16gica do pensamento adulto.

A compreensdo dos conceitos relacionados ao funcionamento da escrita pressupde o
dominio da capacidade de isolar e abstrair elementos de uma situagdo onde as palavras
adquiram algum tipo de significado. O ensino direto do alfabeto, das relagdes entre letras e

sons, transforma a escrita em uma atividade mecinica, que nfo permite a crianga formular
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conhecimento sobre esse objeto. Dessa forma, do ponto de vista do modelo proposto, é
fundamental que as criangas possam exercitar diferentes solugbes para as tarefas que elas
realizam, solucdes estas que ao serem interpretadas pelo professor, devam orientar a

formulag¢ao de atividades em direcdo as mudancas desejadas.

O aspecto mais essencial de nossa hipotese é a no¢do de que os processos
de desenvolvimento ndo coincidem com os processos de aprendizado. Ou
melhor, o processo de desenvolvimento progride de forma mais lenta e atrds
do processo de aprendizado; desta seqiienciacdo resultam, entdo, as zonas

de desenvolvimento proximal (VIGOTSKY, 1994: 118).

Um ambiente que incorpore a perspectiva de que o processo de aprendizagem deva ser
prospectivo em relagdo ao desenvolvimento pressupde que as tarefas possam ser organizadas
de forma a criar zonas de desenvolvimento ou ativar processos que ja existam de forma
potencial. ‘

Isso implica exercitar a heterogeneidade de procedimentos nas situagdes de
aprendizado, permitindo a interagdo com o ambiente em diferentes niveis, j4 que nem todas as
criangas se encontram nas mesmas zonas de conhecimento. Atuar na zona de
desenvolvimento € direcionar para o avango das func¢des intelectuais e das formas de conceito
que a escrita exige. Neste campo, j4 acumulamos evidéncias cientificas e empiricas que nos

permitem antecipar, nao generalizar, um grande leque de procedimentos.

6.3 A proposta pedagoégica: a linguagem como ponto de chegada e
como ponto de partida

Entende-se que na medida em que a crianga vai se confrontando com a linguagem
escrita auténtica ela vai colocando a prova o seu sistema provisorio de interpretacio sobre o
funcionamento do cédigo escrito, transformando-o.

Nessa perspectiva, todas as atividades de leitura devem ser organizadas a partir de
algum género de texto. Os textos podem conter informagdes que circulam em veiculos
diversos de comunicagdo como jornais, revistas, livros, entre outros; assim como expressar as
idéias das criangas sobre determinado aspecto da sua realidade, transformadas em discurso
escrito pelo professor. Nesse segundo caso, os temas geradores, que vao desenhando projetos

temdticos, podem fornecer contetido para os textos. O importante nesse caso é poder estar
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potencializando a linguagem através de dreas de interesse das criangas, articulando oralidade,
leitura e escrita.

Os alunos com niveis incipientes de leitura podem ir penetrando no universo da
linguagem escrita a partir do contato com textos que eles ja dominam de memoria, por ji
estarem incorporados ao repertério oral do seu grupo. Nessa categoria de textos estdo
inseridos os brinquedos cantados, as pequenas histérias, as lendas, os provérbios populares,
entre outros. Isso diminui a énfase na decodificacdo em favor da apreensdo do significado.

A forma como propomos a organizacdo das atividades de leitura permitem ao
professor compreender as estratégias metacognitivas e metalingiifsticas'® que estio sendo
mobilizadas quando as criangas estdo extraindo informagdes do texto. A organizacdo de
indicios pode ser obtida através de tarefas que requeiram classificacdo, comparag@o,
associagdo, identificacdo, que constituem os processos cognitivos a partir dos quais 0
significado do texto vai sendo construido.

Neste campo de atividade, o objetivo € criar situagcdes que permitam a crianca extrair
gradativamente informagGes sobre o texto, estabelecer elos de ligacdo entre as unidades
semanticas (letras, palavras, grupos de palavras), buscando semelhangas e diferengas.
Entende-se que é confrontando informagdes presentes na linguagem escrita que a crianga vai
um construindo para si um sistema de conceitos sobre a representacdo e o funcionamento
dessa forma de linguagem.

Na producio escrita a crianca precisa se beneficiar da sua experiéncia como leitora. Na
medida em ela vai explorando as unidades seméanticas do texto, ela pode ir registrando as suas
descobertas na forma de diciondrio, e retomar essas descobertas para organizar a produgido
textual. Da mesma forma, ela pode recorrer ao diciondrio que vai gradativamente construindo
para levantar ou comprovar hipéteses referentes a unidades semanticas que ela vai localizando
nas atividades de leitura. Dessa forma cada nova experiéncia vai sendo reinvestida no
processo de construcdo do conhecimento sobre a lingua. Além disso, a crianga pode ir
desenvolvendo autonomia na sistematizag@o do se proprio conhecimento.

Uma tecnologia que permite lidar com o texto como um produto sempre inacabado
prové as condi¢bes para que as criangas exercitem uma das principais caracteristicas do
individuo letrado: a reescrita. A reescrita tem como fundamento o questionamento

permanente dos pontos de vista que foram tomados em uma determinada situagdo de

16 Segundo CELIS (1998), a metalingiifstica “refere-se a uma atitude mental de observacdo e sistematizacdo de
uma série de termos que permitem nomear alguns fendmenos, formas e estruturas de linguagem...”.
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produgdo. Portanto, as criangas ndo precisam esperar que um “estalo” acontega para que elas
possam ser autoras. O fato de poderem escrever na propor¢do do dominio que tém sobre o
sistema grafico, podendo retomar o que foi escrito em um momento anterior, questionar as
estratégias adotadas a partir dos avancos conceituais obtidos, € uma forma privilegiada de
constru¢do de novas zonas de conhecimento.

No caso particular da escrita, ndo existe incompatibilidade entre a atividade criadora
da crianga € a presenca de modelos. A introdug¢do de modelos pode facilitar a realizacdo da
tarefa assim como ampliar o conhecimento lingiiistico na medida em que as criangas vio
sendo apresentadas a diferentes formas de expressdo da linguagem, a partir das quais elas
podem ir reinventando formas préprias de expressao.

Os niveis de evolugdo de conceitos sobre a escrita, profundamente discutidos neste
trabalho, constituem uma referéncia importante para compreendermos como as criangas vao
avangando no dominio de um sistema gréfico de leitura, mas eles nédo podem ser tomados
como ponto de partida da organizacido do ensino. Organizar atividades de ensino a partir de
niveis de desenvolvimento que as criangas ja atingiram seria 0 mesmo que condend-las a
permanecer no nivel real do seu desenvolvimento.

Nesse sentido, o conceito de nivel que adotamos nesta proposta se refere a
possibilidade de promover diferentes agrupamentos de atividades em fun¢do das zonas de
conhecimento que precisam ser desenvolvidas. Portanto, ele é um conceito permanentemente

aberto.

6.4 Letramento: uma sintese sécio-historica

A diversidade de contextos sociais € a diversidade de priticas que deles emergem
colocam-nos diante de uma questdo polémica: é possivel existir uma tnica defini¢do para o
letramento? O que define uma pessoa letrada em um determinado grupo social pode ser
estendido para todos os outros grupos, independente das condi¢cdes de tempo e lugar?
Sabemos que o que as pessoas fazem com a leitura e com escrita depende das exigéncias
praticas que 0s seus contextos sociais apresentam, bem como dos valores, rituais e aspiragdes
com o0s quais elas vao tecendo a sua experiéncia no mundo. Nesse sentido, “os usos da
linguagem escrita podem ter‘fungf)es e significados distintos para pessoas e grupos e seus

efeitos psicossociais dependem sempre do modo como tais usos se inserem em padrdes

- culturais mais amplos” (RIBEIRO, 1999: 39).
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Desse ponto de vista, para absorver todo o sentido plural que as préaticas sociais as
quais o letramento se refere engendram, deveriamos falar de multiplas formas de letramento,
todas relevantes e legitimas, porque expressao de um determinado modo de vida social.

A teoria s6cio-histérica € bastante pertinente para entender esse movimento e as suas
contradi¢cdes. O homem nasce em um contexto cultural e vai se constituindo a partir da sua
inser¢do em praticas sociais que expressam as condi¢des materiais e simbdlicas de um espaco-
tempo determinado.

Assim como o homem ndo se constitui como tal independente da sua histéria social, o

letramento também nio é auténomo em relagdo ao contexto no qual ele surge.

O que o letramento é depende essencialmente de como a leitura e a escrita
sdo concebidas e praticadas em determinado contexto social; letramento é
um conjunto de prdticas de leitura e escrita que resultam de uma concepgdo

de o qué, como, quando e por que ler e escrever (SOARES, 2000: 75).

Admitida a tese da heterogeneidade das préticas sociais de leitura e de escrita e da sua
temporalidade, qual seria entdo o papel da escola na promog¢do do letramento dos alunos?
Incorporar as experiéncias de leitura e escrita que os alunos trazem das suas culturas de
origem ou promover o contato com multiplas manifestacdes de linguagem?

Com a teoria sécio-histérica aprendemos que o homem ndo apenas reproduz a
trajetéria cultural do grupo social ao qual ele pertence; a cultura ndo € algo pronto e acabado,
mas um espago de criacdo que permite ao homem resignificar a sua propria existéncia. Se
assim ndo o fosse, ndo poderiamos reinventar o mundo que recebemos; a histéria nio seria
possivel.

Contudo, para sermos coerentes com os fundamentos da teoria sécio-histdrica,
precisamos concebé-la a partir do espago-tempo no qual ela foi produzida. A crianca da qual
-falamos neste trabalho interage com praticas culturais que ndo sdo mais as mesmas do inicio
do século XX. Na sociedade moderna, vive-se em um espago-tempo que € a0 mesmo tempo
local e global. Isso nos coloca diante da impossibilidade de conceber qualquer cultura como
unidade autdnoma, como uma totalidade produzindo-se a partir de si mesma.

Nessa perspectiva, € papel da educacdo criar oportunidades de letramento que
permitam a crianga ampliar a sua compreensao sobre as possibilidades da leitura e da escrita
no intercruzamento de muitos mundos, de diferentes modos de viver, de miltiplos saberes,
sem, contudo, perder-se de si mesma. Para isso, ela precisa se apropriar da sua prépria

palavra, apreender o seu sentido politico, humano e lingiiistico, enfim, vivé-la como
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expressdo material das transformacdes da sociedade na qual ela vive, mas também como
expressao da sua liberdade.

Isso nos ajuda a refletir que ndo basta apenas aprender a ler e a escrever, mas dotar a
escrita de significado cultural. Por significado cultural ndo entendemos apenas a incorporagdo
de praticas comuns em uma sociedade letrada, mas através delas, resgatar a leitura de mundo
das criangas, as suas experiéncias ndo-escritas, enfim, o conhecimento que elas t€ém sobre o

mundo em que vivem.

... os alfabetizandos vivem predominantemente a légica da oralidade, ainda
que cedo percebam a escrita presente no seu mundo ao seu redor. A escrita
ndo lhes poderia ser dada, como um presente, a exemplo do que os antigos
pensavam sobre o aparecimento da linguagem. Por que ndo pensar que
cada um deles estaria ndo sé se alfabetizando, mas também se
alfabecriando ao se apropriar da escrita como linguagem sua (ZACCUR in

GARCIA, 2001: 34); grifo do autor.

Isso aponta para a necessidade de superarmos a légica do “isto ou aquilo”. A escrita
ndo pode ser a antitese da oralidade. A conven¢@o o contraponto da invengdo criadora. O que
€ escolarizado, a negac@o do cotidiano. Se na educag@o nio formos capazes de superar as
tendéncias determinantes, os confrontos inegocidveis, corremos o risco de negar as criangas,
particularmente aquelas marginalizadas, a possibilidade de recriar o novo, de recriar-se na

propor¢do em que se apropria da linguagem.

6.5 A modelagem do ambiente

A discussdo tedrica que acabamos de tecer resultou em um modelo cujas
caracteristicas passamos a descrever agora.

A arquitetura do ambiente € caracterizada por uma interface que permite interagdes
diferenciadas para professores e alunos. Ela estd organizada em dois grandes campos:
atividade de leitura e atividade de escrita. O aluno interage com esses dois campos; no
primeiro campo as atividades estdo pré-definidas, ja que o seu objetivo €
estruturar/sistematizar o conhecimento lingiifstico pela identificacdo, associagido, comparagio,
classifica¢@o de indicios que estdo no texto. No segundo campo, o aluno alimenta com o seu
proprio conhecimento lingiiistico as atividades de escrita. Todas as atividades produzidas

.podem ser armazenadas e recuperadas a qualquer momento.
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Por sua vez, o professor interage com uma interface que o permite a criagdo de tarefas
relacionadas a sistematizacdo da leitura, podendo alimentar permanentemente o banco de
dados dessas atividades. No campo da atividade escrita ele pode visualizar a produgio dos
alunos, mas ndo tem permissio para alterd-la. Entende-se que ele deva ser o “interprete” da
escrita dos alunos, problematizando a sua coﬁstrugﬁo e estimulando nos préprios alunos a
pratica da re-escrita como ato de criacéo.

Todas as interagdes realizadas pelo aluno nas atividades de sistematizacdo da leitura
estardo registradas em um histérico, ao qual ele pode ter acesso, assim como o professor. No
entanto, ele s6 poderd ser gerado se o conjunto de tarefas que integra uma atividade for

completado.

Essa arquitetura esta representada na Figura 10.

PROFESEOR

HISTORICO ATIVIDADE

Figura 10 - Arquitetura do Ambiente

As caracteristicas mais especificas deste ambiente podem ser identificadas no

diagrama de classes (Figura 11).
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Descri¢do integrada dos componentes basicos do ambiente:

e Atividade de leitura

O produto final de uma atividade de leitura é um conjunto de tarefas agrupadas em
torno de um nome que designa uma palavra geradora, aquela articula esse conjunto.

A atividade de leitura tem duas dimensdes: ela é uma ferramenta de criagdo para o
professor e uma ferramenta de exploracdo de conhecimentos lingiiisticos, para o aluno.

Enquanto ferramenta de criag@o, ela € formada por um conjunto de informagdes que
permitem a sua identificacdo, classifica¢do, organizacio e recuperacdo. Para que o professor
possa criar uma atividade, as seguintes informacdes deverdo estar disponiveis: autor, titulo da
atividade, nivel de conhecimento ao qual ela se destina, data de criacdo e alteragdo. Do ponto
de vista da sua estrutura, uma atividade poderd ser composta de tarefas de vdrios tipos:
compreensdo, associacdo, identificagdo, composicdo e classificacdo. Nessa estrutura serd
permitida a inser¢do de textos, palavras, desenhos e recurso de som. A combinagido desses
elementos em uma tarefa vai estar condicionada a sua natureza e aos seus objetivos. As
atividades geradas poderdo ser consultadas, excluidas ou modificadas.

O professor terd modelos disponiveis de aplicagdo que poderdo ser adotados como
exemplo para a elaboragdo de novas tarefas.

Ao executar uma atividade de leitura o aluno terd disponivel na interface um alfabeto
sonoro. Ele podera modificar o tipo de letra para imprensa, cursiva, maitscula ou mintdscula.
Nessa mesma interface ele poderd acessar o seu diciondrio, alimentando-o com palavras
descobertas nas atividades de leitura ou recorrendo a ele para buscar informagdes anteriores.

A cada atividade completada pelo aluno serd gerado um histérico que poderd ser
consultado tanto por ele quanto pelo professor.

e Atividade de escrita

A atividade escrita constitui um ambiente de criagdo do aluno, na propor¢do em que
ele vai se apropriando da linguagem escrita. A perspectiva é que ele se aproprie de préticas de
letramento, através da sua propria palavra. Neste ambiente estardo disponiveis remplates a
partir dos quais ele possa estar construindo inferéncias sobre o texto: a sua disposi¢do na
pagina, a presengca ou auséncia de numeros, silhueta (natureza e formato do suporte),
dindmica interna (abertura e fechamento) etc. Os templates deverdo conter recurso de som,
para que os alunos possam ouvir os textos disponiveis, se necessitarem desse tipo de

assisténcia.
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Os professores poderdo alimentar o banco de templates a partir da produgio dos
préprios alunos.

Como parte da atividade escrita, cada aluno poder4 alimentar o seu préprio dicion4rio
na medida em que vai descobrindo palavras novas. Esse diciondrio poderd ser acessado a
qualquer momento durante a atividade de produgao de texto.

Toda atividade escrita produzida pelo aluno poderd ser consultada, excluida ou
modificada. |

A manipulagdo dessas informagdes pelo professor ¢ restrita, ou seja, ele s6 poderd

consulta-la.
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7 Conclusio

Para a teoria sécio-histérica, o conhecimento € uma construcdo individual que vai
sendo tecido nas interacdes sociais. Admitindo-se que tal premissa ndo € incompativel com o
empreendimento teérico construtivista, como apontam os seus defensores, podemos dizer que
do ponto de vista tedrico estd superado o litigio entre atividade mediada e atividade
espontﬁnea, que desloca por sua vez a relacdo estabelecida entre aprendizagem e |
desenvolvimento.

Dessa forma, o conhecimento socialmente construido nao é apropriado como resultado
da descoberta livre. Logo, ndo se espera que uma crianca domine um artefato cultural como a
escrita, sem a ajuda, explicita ou nao, daqueles que dela ja se apropriaram.

O conhecimento cientifico assim como a escrita € uma construcdo cultural. Estar no
mundo, entdo, pressupde ir se apropriando do que ja foi apropriado pelo outro, através da
mediacdo da cultura.

A escrita é uma das grandes invengdes da humanidade. Ela produziu novos modos de
vida, de organizagdo da cultura, de estruturacdo do pensamento, assim como possibilitou o
surgimento de novas tecnologias. Contudo, ela ndo pode ser entendida como uma pratica
social abstrata e neutra.

Podemos defender a tese de que o que as pessoas fazem com a leitura e com escrita
depende das exigéncias prdticas que os seus contextos sociais apresentam, bem como dos
valores, rituais e aspiragfes com os quais elas vao tecendo a sua experiéncia no mundo.
Contudo, podemos defender também que a ndo apropriagdo da escrita por aqueles que vivem
nas sociedades urbanas modernas é muito mais reflexo da condicio de exclusdo social em que
vivem do que um trago cultural propriamente dito.

O fato de termos produzido uma sociedade alfabetizada e ndo uma sociedade de
leitores € escritores, 0 que nega de antemdo o potencial psicoldgico, lingiiistico e social
atribuido a escrita, estd associado também a préticas seculares de escolarizagido que a reduziu
a uma habilidade de transposicdo da. fala oral para um c6digo escrito, ao invés de um
instrumento do pensamento. Vale dizer que esse fendmeno ndo estd descolado de uma
concepcdo de sociedade que definiu um projeto de escolarizagdo das massas populares, e
conseqiientemente, aquilo que elas deveriam aprender como tal.

A propésito das relagcdes entre escrita, poder e dominacdo que tem sido objeto de

reflexdo de muitos pensadores da linguagem, uma outra relacdo que podemos construir passa
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necessariamente pela inclusdo de todos nesse complexo universo simbdlico. Nao é a escola,
sem duvida, que pode transformar sozinha os excluidos de redes de comunicagao escrita em
sujeitos letrados. A democratizagdo da escrita faz parte de um projeto social mais amplo pela
construcdo de uma sociedade onde os bens materiais e simbdlicos possam ser igualmente
distribuidos.

O grande objetivo deste trabalho foi levantar novas possibilidades de abordagem da
escrita no desenvolvimento de software educativo para a alfabetizagdo, culminando com a
elabora¢do de um modelo.

O modelo que apresentamos € apenas um desenho inicial, que se fosse implementado,
careceria de maiores especificagoes. Em relag@o a propria proposta pedagdgica, a participacio
de professores no projeto de desenvolvimento ampliaria as suas possibilidades.

O modelo ndo esgota as possibilidades de leitura e de escrita na sala de aula. Ele
aponta para um conjunto de atividades que professores e alunos podem desenvolver com o
uso do computador, ressaltando-se que muitas atividades requeridas no processo inicial da
aquisicdo da leitura e da escrita ndo sdo computiveis. Para essas atividades, a mediacdo
simbolica do professor € uma forma privilegiada de potencializar a aprendizagem dos alunos.

Hoje, as exigéncias que estao colocadas para os professores como resultado de novos
projetos sociais e educacionais ampliam significativamente o seu papel. A substitui¢do do
sistema seriado de ensino pelos ciclos de formagao exige um professor capaz de compreender
os processos de constru¢do de conhecimento dos seus alunos, desenvolver atividades que
potencializem o seu desenvolvimento, acompanhar, avaliar e registrar as suas trajetérias.

Portanto, proporcionar ao professor o acesso a um ambiente integrado de ensino e de
aprendizagem, no qual ele possa organizar as atividades, acompanhar e obter registros das
interacdes dos alunos pode contribuir com uma mudanga de perspectiva sobre a fungio
instrumental do computador, na medida em que ele se faz sujeito da construcdo das suas
possibilidades pedagégicas. Isso pode se reverter na melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem, porque implica mobilizar o pensamento reflexivo do professor na realizagao da
sua propria acao, o que traduz o sentido de atividade mediada.

Vivemos em uma sociedade letrada que afeta os modos daqueles que nela vivem.
Nesse sentido, precisamos inventar ferramentas que permitam as criangas apreﬁder muito
mais do que simples combinag¢des de letras, isto €, investi-las da condi¢do de participar de
formas auténticas de linguagem escrita, a partir das quais elas possam apreender o sentido

cultural dessa forma de linguagem e a sua dindmica de funcionamento.
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E nessa perspectiva que entendemos que o computador pode ser um instrumento de
mediacd0 na aquisi¢do da escrita pela crianga. Entretanto, devemos evitar a mistifica¢do
tecnolégica que atribui uma dada autonomia da ciéncia e da técnica sobre as condigdes
objetivas e subjetivas das pessoas.

Do ponto de vista de uma leitura sdcio-histérica, compreender o computador como
artefato cultual supde situd-lo nos dinamismos das praticas sociais, recusando tanto o
fatalismo quanto a utopia ingénua. O fatalismo cria a inevitabilidade do seu uso, como se
todas as pessoas ja tivessem se apropriado do seu significado cultural. A utopia que se
constréi 2 margem da sociedade cria a expectativa de que as tecnologias podem dirigir o ramo
das mudangas individuais e sociais. As tecnologias sdo produzidas na cultura e na sociedade,
e quaisquer que sejam as suas potencialidades, elas sdo atravessadas pelas contradi¢des dos
modos de viver, de trabalhar, de se relacionar com o mundo e com o outro em cada tempo e
lugar.

Para que o computador possa promover transformagdes no processo de ensino-
aprendizagem ele precisa ser capaz de responder as necessidades dos professores e alunos nas
suas interagdes cotidianas. Traduzir essas necessidades em ferramentas que auxiliem na
melhoria da qualidade da educag@o escolar € a melhor contribuicio que podemos dar na
construgio de uma nova lgica de conhecimento: tecnologias para as pessoas; ndo as pessoas
para as tecnologias. Portanto, é o desejo de mudanga que aflora dos problemas cotidianos que

podem forjar uma inovagio tecnol6gica propriamente dita.
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ANEXO A

TABELA DE SOFTWARES CATALOGADOS
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