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Alfabetizacao: Teoria e Pratica

"a maioria dos professores investigadores observam que é seu proprio
comportamento como investigadores, estudiosos, indagadores e
escrifores o que realmente ensina o aluno como aprender”.

(MOHR e MACHEAN - 1987, p. 52)
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E possivel perceber, nas entrelinhas das questdes formuladas pelos professores, uma grande
preocupagao com o fazer da sala de aula, com o como trabalhar a teoria para poder refazer o fazer
cotidiano, dando conta, ao mesmo tempo, dos alunos e das questdes que cada professor tem em
relagédo ao construtivismo. Isto se justifica na medida em que o professor efetivamente tem problemas
reais, pois ele esta ali com quarenta alunos, comprometido politicamente com eles, em fungao do
papel social basico da Escola: fazer com que as criangas aprendam o que nela foram buscar. Mais
especificamente: que as criangas se alfabetizem naquele sentido de penetrar no pensamento letrado,
de ser um individuo letrado.

Acredito que estas questdes constituem uma preocupacao compartilhada por todos nos, professores
e educadores.

Nessa perspectiva, o dialogo entre estudiosos do construtivismo, cujas idéias, embora tendo um eixo
comum, apresentam matizes que as distinguem, talvez ajude a nossa reflexdo sobre as suas possiveis
contribuicbes para alterar algumas das relagdes que se estabelecem na pratica pedagogica.

O que é construtivismo? E uma corrente da Psicologia, da Filosofia ou da Pedagogia? O que representa,
em termos do enfrentamento das tarefas cotidianas, a opgao entre FERREIRO e LURIA, ou entre
PIAGET e VYGOTSKY?

1Mestra e Doutoranda em Psicologia da Educacéo pela Pontifica Universidade Catélica de Sdo Paulo-PUC/SP, Técnica da FDE.
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Alguns termos, como "construtivismo", "socioconstrutivismo", abordagem "sdcio-historica”,
"sociointeracionismo" etc., sem a reflexdo e o aprofundamento das teorias que embasam as diferentes
correntes do pensamento, acabam virando rétulos. Na maioria das vezes, a sua utilizagdo pode
significar, simplesmente, uma marca para o diferente ou para o ndo-tradicional, o que néo significa
haver entendimento do que esta por tras do rétulo.

No texto a seguir, fazemos uma indicagdo dessas questdes, tendo em vista subsidiar a reflexdo sobre
a teoria e a pratica da alfabetizagéo.

Psicologia e Pedagogia

E preciso distinguir entre as questdes que s&o trabalhadas em Psicologia e as que se referem a
pratica pedagogica. A Psicologia pode trazer contribuigdes para a pratica, mas tem seus limites.
Existe um espacgo - o espago pedagogico - que tem de ser trabalhado por noés, educadores,
pedagogos, professores.

A nossa larga tradicao prescritiva/normativa do ensino escolar expressa uma interpretacdo dicotdmica
entre sujeito e objeto do conhecimento, entre teoria e pratica, entre transmissao e construgéo do
conhecimento.

O estado atual da reflexdo sobre o ensinar e o aprender na Escola movimenta-se no sentido de
superar essas falsas dicotomias, e a Psicologia tem contribuido para essa discusséo.

Assim, o construtivismo, em seus diferentes matizes, abre a possibilidade de reflexdo sobre o processo
de aprender na Escola; entretanto, entender o pedagégico como opgao por esta ou aquela teoria
psicolégica é reduzir a questdo. Na verdade, a opgao que o educador faz dentro do corpo do
conhecimento especifico da Psicologia € parte do instrumental necessario para a organizagao de sua
acado como educador e para a compreensao do aluno enquanto sujeito do conhecimento. Mas a
acgao pedagogica € especifica.

O construtivismo ndo € um método para a pratica pedagdégica. No entanto, o construtivismo contribui
para o entendimento da forma como ocorre o aprendizado, e, nesse sentido, influencia na definicao
dos objetivos da educagéo formal e na formulagéo da intervengéao pedagodgica.

PIAGET, sem duvida, € o maior representante do construtivismo; seus trabalhos constituem o ponto
de partida para a identificagcdo das caracteristicas de uma posi¢ao construtivista.

E inegavel o papel de confrontac&o tedrica com o trabalho de PIAGET que as idéias de VYGOTSKY,
assim como dos demais representantes da Psicologia soviética, ttm cumprido nos ultimos anos,
devido a sua instigante abordagem sobre a dimensao social do desenvolvimento psicoldgico. E,
provavelmente, pelo mesmo canal, entra agora em cenario, tardia e timidamente, a perspectiva walloniana.

Em relagao a alfabetizagdo, PIAGET nao tem investigagdes sistematicas a respeito - a escrita ndo era
uma preocupacao da Escola de Genebra. Na verdade, como assinala TEBEROSKY (1992), "Os
linglistas ndo se ocupavam da escrita. De Whorf até Saussure, de Bloomfield a Chomsky, a lingtistica
se ocupava do oral", "a psicologia também n&o a estudava, porque ndo considerava a leitura e a

escrita como dominios em si", "a psicopedagogia incluia a escrita no ambito das destrezas manuais
e perceptivas".

E é nessa perspectiva que gostaria de introduzir as contribuicdes de FERREIRO e TEBEROSKY nas
relagdes entre construtivismo e alfabetiza¢do e nas relagdes entre Psicologia e Pedagogia.
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As Contribuigtes de Ferreiro e de Teberosky

Ao introduzirem uma linha de investigagao evolutiva no campo da escrita, FERREIRO e TEBEROSKY
trazem a possibilidade de melhor se entender a questao especifica da escrita, até entdo ausente das
pesquisas feitas pela Linguistica, pela Psicologia, pela Pedagogia.

A preocupacao das autoras, ao iniciarem seus trabalhos, era procurar saber "como Iéem as criangas
que ainda nao sabem ler", "como escrevem as criangas que ainda ndo sabem escrever". Assim, o
que € novo, o que € inédito no trabalho de ambas-reconhecendo mesmo o valor heuristico de suas
pesquisas - € o fato de trazerem a escrita como um dominio evolutivo, de tratarem-na como objeto

lingliistico.

Ao pensarmos um pouco em como se desenvolvia o trabalho de alfabetizagcdo em sala de aula, e no
que achavamos a respeito, percebemos que as questoes da escrita eram resvaladas. Nessa
concepgao, a leitura e a escrita adquiriram um desenvolvimento exclusivamente escolar e, como
assinaturas escolares, eram consideradas instrumentais, isto €, para pensar, representar, comunicar,
expressar outros conteudos.

As questbes que permeavam as pesquisas na area de alfabetizacao, nos anos 60/70, estavam
relacionadas aos aspectos perceptuais e motores da aprendizagem, a prontiddo e néo a escrita
enguanto objeto linguistico ou sistema especifico: o da representagao da linguagem.

O foco de uma teoria construtivista, ao analisar o processo de alfabetizagéo, deve ser exatamente a
compreenséao desse objeto, buscando saber que concepc¢des de lingua escrita a crianga tem antes
de iniciar o processo formal na Escola. E as pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita
representam um marco, podendo-se mesmo falarem alfabetizagdo antes e depois de Emilia FERREIRO.

Certamente, o resultado dessas investigagdes trouxe uma preocupacgao para a Escola, na medida
em que elas provocaram um movimento: o de repensar as metodologias utilizadas. Porém, quando
lemos a Psicogénese da Lingua Escrita, observamos que néo existe ali nenhuma prescri¢cédo pedagogica
em termos de um trabalho na sala de aula.

N&o adianta ler a Psicogénese... e dizer: "agora eu posso fazer um trabalho na sala de aula", porque
a psicogénese nao tem esse objetivo voltado para a pratica, o que néo significa que nao oferega uma
contribuicdo no movimento de reflexdo da pratica.

A prética é o fazer; tem a ver com o fazer cotidiano, com o conhecimento que esta relacionado a
este fazer: a agdo pedagogica, as opinides, os valores, as ideologias; o pensar; enfim, com aquilo
que permeia o que o professor faz na sala de aula e o que faz em relagdo ao conhecimento, aos
valores e as opinides que possui.
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Voltando os olhos para o que tem sido feito em nome do construtivismo, isto &, para as tentativas do
professor em produzir rupturas com o modo escolar convencional de alfabetizagdao, podemos
perceber/constatar as inconsisténcias, as incongruéncias desse fazer. E muito comum, por exemplo,
ouvirmos um professor dizer que é construtivista e, na observacao de sua pratica, verificarmos que
nao ha nada nela que confirme isso.

Entretanto, muito do que se critica, hoje, em relagéo a pratica de alfabetizagao, dentro desse eixo
construtivista, deve-se ao fato de que existe esse movimento de reconstrugéo, redefinicdo desta pratica.

Se, por um lado, temos um corpo de conhecimento tedrico sobre a leitura e a escrita, produzido por
linguistas, psicologos, antropélogos, criticos literarios, pedagogos, por outro a distancia entre a teoria
e a pratica ainda nao foi superada.

As experiéncias praticas resultam numa fonte de possibilidades de acesso a investigagao: vemos um
grande numero de trabalhos discutindo e propondo alternativas metodoldgicas de pesquisa em sala
de aula ou sugerindo uma investiga¢cdo minuciosa do cotidiano escolar.

Mas a articulagdo ensino/pesquisa, atividade do professor/atividade do pesquisador, tendo como eixo
a Escola e o trabalho concreto na sala de aula, ainda € um desafio - colocar a mutuo servigo esses
dois tipos de conhecimento: o do estudioso da pratica pedagdgica e o do professor que a realiza.

Através dessa leitura, tentando entender a"sabedoria da pratica"(SCHULMAN, 1987), talvez tenhamos
condic¢des de dar mais atencao as informacgdes que dela podemos extrair e recuperar a histéria das
praticas de alfabetizagdo a partir do marco trazido pela Psicogénese da Lingua Escrita, sem perdermos
a consisténcia das melhores criagbes de seus praticantes.

Ferreiro e Tebeirosky na Sala da Aula?

Vamos analisar algumas das opc¢des que tém sido tomadas como referéncia da perspectiva construtivista
na pratica da alfabetizacgéo.

Uma delas diz respeito a adogéo da descri¢cao evolutiva apresentada pela Psicogénese da Lingua
Escrita como diagnostico do nivel de conhecimento da crianga. O evolutivo passa a justificar critérios
de "prontidao" e/ou guiar a sequiéncia das atividades e dos conteudos a ensinar. Geralmente, tal
diagnostico supde uma classificacdo. Em vez de se chamar uma classe de forte, média ou fraca,
passam a ser utilizados os termos pré-silabico, silabico e alfabético. Trocam-se os rétulos, mas o
conteudo continua o mesmo. O reconhecimento de niveis na organizagao do conceito de escrita, ao
contrario, redireciona as questdes de patologias da aprendizagem e coloca em xeque a idéia de
"prontidao" ou de "pré-requisitos” para a alfabetizagéo.

Mas, em alguns casos,0s niveis de conceitualizagao da escrita se convertem em referéncia prescritiva
de etapas da didatica, isto &, servem de referéncia do que o professor deve programar como
atividades para passar de um nivel a outro, ou como referéncia do ponto de partida metodoldgico do
ensino. Num e noutro casos € clara a idéia de "pré-requisito”, de "pré-condi¢do para", posicao esta
gue se situa no extremo oposto do conceito de zona de desenvolvimento proximal de VYGOTSKY.

FERREIRO oferece-nos um instrumental de possibilidades de ver a crianga no seu processo de
aquisicao da escrita, de verificar o que ela sabe e o que ela ndo sabe, porque é no que ela ainda
nao sabe, no que ela pode e tem condi¢des de fazer com ajuda, com interferéncia do adulto, que
o professor vai atuar. Nesse sentido, a descri¢cdo evolutiva ultrapassa o nivel do diagndstico e da
avaliagao inicial e contribui efetivamente para informar o desenho de situagdes de
ensino/aprendizagem.
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E importante assinalar, como o faz NUNES (1990), que "talvez a contribuicdo mais significativa que o
construtivismo ja ofereceu a alfabetizacao [foi] auxiliar as alfabetizadoras na tarefa de compreender
as producdes das criangas e saber respeita-las como contribuigées genuinas, indicadoras de progresso
e ndo como erros absurdos".

Outra aplicagédo que vem sendo feita € a adog¢do do desenho, que em situagdes experimentais foi
utilizada por FERREIRO e TEBEROSKY, dentro de um recorte de situagéo escolar. Isto é, fazer uma
transposicao direta de um instrumento do psicélogo para a sala de aula. Ora, se cabe ao psicélogo
trabalhar no sentido de descrever as hipo6teses, deixando-as em evidéncia, o trabalho pedagogico é
especifico e implica o "atuar", o fazer. O professor tem de fazer a crianga aprender. Esse € o seu
papel; esse é o papel da Escola.

Adotar e adaptar o aspecto metodologico consiste em outra aplicagdo possivel. O método, em
particular a entrevista clinica, ocupa o lugar do dialogo educativo. Em vez de ensinar conteudos
escolares, a tarefa docente sera a de explorar de forma passiva o pensamento infantil.

Na verdade, nds nos entusiasmamos com a crianga e contemplamos as suas escritas iniciais,
fazendo muito pouco em relagdo a uma atuagao mais pontual, ou seja, fazendo pouco em relagao
ao nosso papel, enquanto professores.Temos, sim, de levar a crianga a escrever
convencionalmente, o que nao significa impedi-la de escrever com naturalidade, externar a sua
maneira de escrever.

Muitas vezes a crianga pergunta: "Esta certo?". E o professor responde: "Esta.". O que a crianga
procura ao fazer suas perguntas? O que ela esta querendo de nos, professores? Ela esta querendo
compartilhar a sua escrita, o que significa também o reconhecimento de uma imposi¢ao social da
forma ortografica. A escrita tem um valor social exatamente porque pode ser compartilhada.
Portanto, escrever, por exemplo, pato com apenas a e 0 ndo € algo que possa ser compartilhado...

Outra aplicagao muito discutida é a das condigbes da sala de aula, o ambiente alfabetizador.

Temos observado que muitas vezes as salas se inundam de letras, de cartazes, de materiais escritos,
de jornais, de revistas etc. Entretanto, a concepg¢ao de ambiente alfabetizador tem-se mostrado
insuficiente, predominando um ponto de vista material e externo ao sujeito.

A presenca de material impresso, tal como aparece na sociedade mais ampla, e ndo de material
didatico, € uma condicao necessaria mas nao suficiente a criagdo de um ambiente alfabetizador. A
qualidade lingliistica do material disponivel; a presenga de "modulos” externos de linguagem escrita;
as interacgoes de professor e alunos de alunos entre si, a alternancia de papéis entre eles; a variagao
de atividades ou sobre uma atividade; e a qualidade das interferéncias do professor que favorece a
constante manipulagao de textos fazem parte deste ambiente alfabetizador.

Nas analises precedentes fica claro que temos incorporado aspectos apenas parciais da perspectiva
construtivista na pratica da alfabetizagdo. Esse balango critico oferece-nos a possibilidade de retomar
a discussao a partir do que ja foi feito e ndo comegando tudo de novo. E, certamente, nos ajudara a
encontrar novas relagdes sobre o fazer da pratica.

Atualmente ja se esbogam significativas contribuicdes de pesquisadores e professores estrangeiros e
brasileiros, que apresentam proposi¢coes metodoldgicas para uma pratica da alfabetizagao informada
pelo paradigma construtivista.

O livro Os Filhos do Analfabetismo apresenta os resultados de um encontro latino-americano realizado
no México (FERREIRO, 1990), no qual sao discutidas propostas para a alfabetizagdo escolar na
América Latina.
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Ana TEBEROSKY publicou a sua Psicopedagogia da Linguagem Escrita, apresentando "uma série de
propostas de situagdes de ensino-aprendizagem da linguagem escrita para criangas de 5 a 8 anos",
propostas estas voltadas para o objetivo de "conjugar as idéias das criangas com os requisitos do
ensino", entendidos estes como "o imperativo do professor para fazer as criangas avangarem"
(TEBEROSKY, 1989).

A Secretaria de Estado da Educagao de Sao Paulo, entre outras publicagdes na area, divulgou, no
documento Ciclo Basico em Jornada Unica: Uma Nova Concepgédo de Trabalho Pedagdgico - O
Encontro de Teoria e Pratica, v. 2, 1990, o resultado do trabalho de professores que vém buscando
uma reformulagéo de sua pratica, programando suas interferéncias a partir da /nterpretagdo das
hipoteses com as quais as criangas trabalham e no sentido de fazé-las avancar em direcao a
compreensao da escrita convencional, socialmente aceita.

Nesse contexto também se situa o conjunto didatico Por 7rds das Letras, de autoria da professora
Telma WEISZ (1991).

Discutindo o Conjunto Didatico "Por Tras das Letras"

O conjunto didatico Por Tras das Letras pode ser visto como um esforgo no sentido de contribuir para
o fazer do professor, isto €, para a forma como e/e va/atuar na sala de aula.

Por Tras das Letras é composto de quatro programas de video, acompanhados de uma publicagdo
impressa da propria autora. Ja na apresentagao deste conjunto, sinalizamos as contribuigées que

nos pareceram mais relevantes. Por um lado, a consideragao do uso social da escrita, isto &, tomar

o objeto da escrita como socialmente construido; por outro, o uso do texto escrito enquanto texto e

a importancia que é dada a diversidade de tipos de texto escrito que podem ser trabalhados nas

salas de alfabetizagdo em situagdes que simulam alguns dos reais contextos de uso da linguagem escrita.

E, finalmente, os videos evidenciam a importancia das /nferagoes e da parceria entre as criangas na
construcao da escrita, das interagdes das escritas com diferentes tipos de texto e suas reagoes ante
as intervengoes dos adultos.

Em funcéo de alguns dos tipos de textos sobre os quais se trabalha na sala de aula, Por Tras das
Letras foi dividido em quatro capitulos. Trata-se de um material para a capacitagao de professores
que, com a riqueza de informagdes que oferece, permite multiplas leituras e que se possa fazer uso
dele em varios niveis de aprofundamento e de inspiragéo.

Tomemos trés segmentos selecionados desse conjunto, para discutir alguns dos eixos
tedrico-metodolégicos da alfabetizacao.

O primeiro deles € a ultima atividade do "Erumaveis”, quando Viviane, Ana Claudia, Danilo e Leonardo
recontam e reescrevem a Branca de Neve. As criangas ouvem o conto, recuperam-no oralmente e
fazem a reescrita na lousa

O desenvolvimento de um programa de leitura e escrita nao pode prescindir de atividades como a
reescrita de contos de fada. Os contos de fada constituem-se em modelos externos de linguagem
escrita que permitem analise, isto €, € possivel "desarma-los em busca do seu funcionamento”, como
nos ensina Ana TEBEROSKY (1992). Na medida em que o contetdo ja esta dominado, é possivel
focalizar o retorico, isto é, as questdes da escrita do texto, do como se diz e a quem se diz as coisas,
o formal do texto.
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Nessa atividade de (re)escrita, tal como aparece no video, a proposta € repetir oralmente o conto tal
como estava escrito, isto €, com as palavras do "livro", e tentar escrever como estava no livro. E
podemos observar, até, que as criangas nao fazem nenhuma questao de simplificar o texto literario
que esta ali, ndo buscam simplificar a linguagem.

Por seu lado, o professor interfere, ajudando os alunos a aprenderem a modificar, corrigir, substituir
0 que esta escrito. Para isso, as criangas atuam como leitoras de seus proprios textos.

Esta claro que uma atividade como essa nao termina do mesmo modo que é apresentada no video.

A intervencdo pedagogica se da em diferentes momentos e em muitas diregdes: desde a andlise
coletiva do texto-fonte, consulta posterior ao texto-fonte, escrita individual com ou sem ajuda do
professor ou de outra crianga, leitura do escrito, revisao do texto, edigao final, até a releitura, para
possivel revisao e corregao do mesmo texto, passado algum tempo.O importante € termos consciéncia
dos diferentes momentos de aprendizagem dos nossos alunos. Como diz Ana TEBEROSKY (1992):

"Sabemos que uma pequena variacdo no material, na tarefa
realizada pela crianga, na estratégia pedagogica ou no conteudo
produz respostas diferentes ou respostas resistentes a
mudanga. A modificagdo ou a resisténcia sGo sempre
Indicadoras de que alguma coisa funciona de determinada
maneira: na cabega do professor, na cabeca da crianga ou na
propria situacdo. Porém, ja sabemos que o fazer pedagogico
consiste na mudanga permanente de estratégias para conseguir
0s objetivos da aprendizagem’.

O segundo fragmento dos videos que eu gostaria de comentar refere-se a uma das atividades de
leitura apresentada no capitulo "Falando Devagarinho". Leandro e Nilson, duas criangas de Pré-escola,
Iéem a primeira estrofe de "Pombinha Branca".

O ritmo, a presenca de rimas colaboram para que as criangas, que nao sabem ler no sentido
convencional, leiam a cancao. Evidenciar para o professor as possibilidades de explorar pedagogicamente
o fato de que € possivel ler quando ainda néo se sabe ler, como nos diz Telma WEISZ (1991),
parece-me fundamental.

O dialogo entre o professor e seus alunos, quando estes comegcam a escrever e a ler palavras e
textos ainda sem saber bem o que significa o que estéao fazendo, adquire um formato particular. Que
informacgdes sao pertinentes neste momento, no sentido de ajudar o aluno a resolver uma situagao
que é apresentada como problema?

As interagbes que se estabelecem entre Nilson, Leandro e o professor evidenciam a possibilidade de
se alternarem e diversificarem as tarefas entre professor e alunos e alunos entre si. As duas criangas,
embora em niveis diferentes de interpretagdo da escrita, aprendem muito no decorrer da atividade,
em funcao das intervengoes deliberadas do professor; mas aprendem coisas diferentes, em fungao
de suas experiéncias anteriores com a leitura e a escrita.

O momento final desse segmento - a escrita do nome proprio por Nilson e Leandro - evidencia os
conhecimentos que cada um deles tem a respeito da escrita do seu nome.

Atividades de escrita/ensino do nome proprio sdo comuns nas classes de alfabetizagcéo, desde a
Pré-escola. Marcar o nome da crianga no desenho, na lancheira, na mesa, nos utenslios, no avental,
nos trabalhos etc. faz parte do ritual da Escola.
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Pesquisas na area evidenciam a precocidade na aparicdo de marcas nao-figurativas, que sao
interpretadas como nomes, em produgdes graficas iniciais de criangas. Esses dados séo indicadores
das oportunidades que o ambiente familiar letrado proporciona as criangas em relagdo a escrita do
seu nome. Entretanto, para a grande maioria das criangas que ingressam no Ciclo Basico da Rede
Publica, a escrita so é utilizada na e para a Escola.

Nesse contexto, € evidente o impacto que representa a aquisicdo do nome proprio pela crianga com
0 inicio da escolaridade e a freqliéncia nas classes de alfabetizacao.

Na atividade mostrada neste segmento dos videos podemos observar que um dos meninos, Nilson,
ainda nao adquiriu a escrita de seu proprio nhome, estando pois num momento muito diferente do de
Leandro. Gostaria entdo de deixar em aberto a seguinte questdo: nos, professores, temos uma
proposta para o ensino da escrita do nome préprio ou vamos deixar a crianga constituir "sozinha"
essa escrita?

O terceiro segmento dos videos que gostaria de comentar € o que mostra Fabiano e Rafael, dois
alunos do Ciclo Basico inicial, escrevendo uma noticia que deu no jornal. Por tras de propostas como
esta ha muitas decisGes que precisam ser explicitadas. A presenga de material impresso, tal como
aparece na sociedade - o jornal, por exemplo -, e ndo de material didatico € uma delas. A cartilha
tem sido, na maioria das vezes, o unico modelo de escrita ao qual a crianga tem acesso na Escola.
Que concepcao de texto escrito construira a crianga que trabalha quase que somente com esse material?

Assim, decisdes tomadas no planejamento dessa atividade sobre a unidade linguistica a ser
proposta (o texto), sobre o género (noticia jornalistica), sobre o contetido tematico (a reportagem
sobre a caga ao jacaré Teimoso no rio Tieté) sao reveladoras da concepgéo de alfabetizagdo que o
professor tem em mente.

Foram tomadas também decisdes importantes sobre o material a ser utilizado, como a opgao pelas
letras soltas, introduzindo uma mobilidade de que a escrita na verdade nao dispde e garantindo um
espaco de rascunho a "quatro maos". A escolha das letras soltas deu suporte a uma discussao que
ocupou a maior parte deste segmento dos videos - a divisdo do texto em palavras.

Contudo, as propostas iniciais de "escrever para um hipotético jornal da Escola" e "fazer um rascunho
com as letras soltas para depois passar a limpo" ndo podem ser esquecidas. Sem este eixo, 0
professor deixaria de estar considerando o texto enquanto texto...

Com essas consideragdes, quero chamar a atengao para o fato de que a aprendizagem da leitura e

da escrita ndo se da espontaneamente; ao contrario, exige uma agao deliberada do professor e,
portanto, uma qualificagdo de quem ensina. Exige planejamento e decisoes a respeito do tipo,
frequéncia, diversidade, sequéncia das atividades de aprendizagem. Mas essas decisdes sao tomadas
em funcéo do que se considera como papel do aluno e do professor nesse processo; por exemplo,

as experiéncias que a crianga teve ou ndo em relagao a leitura e a escrita. Incluem, também, os
critérios que definem o estar alfabetizado no contexto de uma cultura.

A reflexd@o sobre a teoria e a pratica da alfabetizagao num eixo construtivista marca a dificuldade da
aplicagéo direta de uma teoria psicolégica sem novos estudos de natureza psicolégica. O movimento
redefinidor da pratica alfabetizadora instalou-se em Sao Paulo a partir da divulgacao das idéias de
FERREIRO e TEBEROSKY. Como todo movimento, foi suficientemente amplo para abarcar uma
variedade enorme de praticas pedagadgicas ligadas a posigao construtivista; desde um posicionamento
radical que resulta num espontaneismo segundo o qual o papel do professor se atrofia, ate propostas
didaticas discutidas para as frases pré-silabica, silabica e alfabética.
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Embora controvertida a questdo do "como alfabetizar", existem iniUmeras contribuigoes significativas,
ja divulgadas, que estabelecem alguns eixos tedrico-metodologicos de escrita.
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