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INTRODUÇÃO

o presente artigo tem por objetivo apre-
sentar considerações sobre as relações entre
ensino, aprendizagem e psicogênese a partir
dos resultados de uma pesquisa que tinha por
objetivo estabelecer a psicogênese do sistema
formal de apresentação textual, dentro de pres-
supostos piagetianos.

Este artigo se dividirá em quatro par-
tes. Na primeira parte, apresentarei uma vi-
são geral da pesquisa e dos seus objetivos,
definindo o que entendo por "sistema for-
mal de apresentação textual" e qual a impor-
tância dos aspectos formais para a lingua-
gem escrita. Em seguida, apresentarei, bre-
vemente, a evolução do "possível" e do "ne-
cessário" e introduzirei a questão das pseu-
donecessidades e pseudo-impossibilidades,
a partir de Piaget. Logo após, na parte mais
importante deste artigo, identificarei algumas
das" crenças" que encontrei, relacionadas aos
aspectos formais. E, finalmente, concluirei
este artigo com uma breve discussão sobre as
relações entre ensino, aprendizagem e psico-
gênese.

O CONTEXTO DA PESQUISA

Analisando os textos produzidos por
meus ex-alunos, crianças alfabetizandas, mi-
nha atenção voltou-se para o sistema formal de
apresentação textual, ou seja,para a forma como
as crianças apresentavam seus textos. Efetuei
uma série de levantamentos nestes textos e ob-
servei que as produções textuais pareciam se
encontrar em diferentes níveis do ponto de vis-
ta de uma apresentação textual.

Surgiu, então, a seguinte questão: haveria
uma psicogênese do sistema formal de apresen-
tação textual? Com esta preocupação em mente,
empreendi uma pesquisa cujo foco foi a aquisi-
ção da linguagem escrita, considerando-a do
ponto de vista da teoria psicogenética (Piaget,
1990),mais o aporte da lingüística textual (Fáve-
ro; Koch,1994,Koch,1993,Koch;Travaglia,1993).
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o objetivo geral da pesquisa foi" estabe-
lecer a psicogênese do sistema formal de apre-
sentação textual", buscando compreender como
a criança imprimia "indícios" (Charmeux, 1994,
[olibert, 1994a)no seu texto e como os interpre-
tava no texto do "outro". Por "sistema formal
de apresentação textual" entendo o sistema que
engloba todos os aspectos que concernem à
forma de apresentação de um texto (Ferreiro;
Teberosky, 1985),menos a ortografia: pontua-
ção,letras maiúsculas, separação entre as pala-
vras e as frases, margens, parágrafos e linhas
novas, traçado de letras e linhas, translineação
e diagramação textual, os quais denominarei
"aspectos formais".

Aperspectiva de produção/interpretação
textual que norte ou esta pesquisa insere-se, de
maneira ampla, na concepção de "letrarnento"
(Matencio, 1994,Tfouni, 1994),compreenden-
do a criança como um "sujeito ativo" (Ferreiro,
1995),ao mesmo tempo leitor e escritor, produ-
tor e interpretador de textos, protagonista de
uma relação interativa e criativa com o texto
(Charmeux, 1994, Cohen; Gilabert, 1992,Joli-
bert, 1994a,1994b,Kaufman, 1994).Dentro des-
ta perspectiva, os aspectos formais são compo-
nentes do texto e, por este motivo, absoluta-
mente necessários para a produção de sentido
por parte do escritor/produtor e do leitor/in-
terpretador deste texto. Em função disto, tor-
nou-se necessário compreender como ocorre,
do ponto de vista psicogenético, a interação da
criança com os textos, tanto do ponto de vista
da escrita/produção quanto da leitura/interpre-
tação textuais.

Asinformações foram levantadas em uma
escola da rede pública estadual de Porto Ale-
grelRS. O universo desta pesquisa estava com-
posto de 91 crianças, assim divididas: 12 cri-
anças do jardim nível B (06 de cada turma), 61
crianças das três turmas de 1ª série e 18 crian-
ças da 2ª série (06de cada turma). A faixa etária
estudada foi, então, a dos 5 a 8 anos. A pesqui-
sa acompanhou o ano letivo de 1995 (março a
dezembro). As entrevistas foram aplicadas in-
dividualmente, pelo método clínico-crítico de
Piaget (198?)e de modo a favorecer o respeito
ao "sujeito" que constrói o conhecimento (Pia-
get, 1980), no caso, a criança no seu processo
de letramento.

Procurei favorecer a interação da crian-

Textura



ça, o "sujeito" do coru'"-;,e':::~~~",c::~o
to" do conhecimen
sentação textual),
mas. Por este mo ..-
através de seis difer ~
seguintes (por orde
de cinco palavras e
de frases a partir de cartões ~c-=~a;:;=;:se't:!:aT'i~

palavras e sinais de r-'-"-~""""':"""'"
cinco palavras e três
Escrita (livre) de um •
ção dos aspectos fo
tual em uma série de" _ - '.i_.~r:~~!:=::ê.
til. VI: Escrita de urna _ - _ '"

Como é possív
fases, fui deslocando o ÍI-octHiEe;::.:rc:!'ri~~é5(10

nível microtextual (no cas
ses) para o nível macrorexcza;
livros). A propósito, m
uma relação direta com -
procedimentos referen
e frases foram importan
ração entre a psicogênese
ro, 1987a,1987b,1987c,1
1995,Ferreiro; Palacio,1
1985,Ferreiro et al., 19 3,-=-:e~~~3w_
sistema formal de apre en _.:

Os resultados foram -=-_~
de análise da produção' .t _:--,~üi,·~ot;~,....la1.5

das crianças, em três catezo ---:._ - ::
cedimentos e concepções,

Para análise dos resu.....Gl'-lU:::

zadas quatro instâncias p)Cn';r;:;~-n.~~::jh"

Piaget), decorrentes dos o e~ - - e5-~:'e(:lll'~OS

A primeira diz respeito ao desenvolvimento
cognitivo, para analisar co
cesso de construção do com'iecimenro
sistema formal de apresentaçã
rindo-o dentro de um pla o ais
desenvolvimento (lnhelder; Piaze;
get 1972,1975,1977a,1978a,191
1980,1983a, 1986c,Piaget; Inhel er,-:';
Piaget et al., 1973).A segunda é co _ ente à
construção dos "possíveis" e o·ne es ário",
tratando de compreender as co dutas e dão
conta das estratégias/procedirnen o inventi-
vos das crianças em busca de sentido para os
"indícios" (aspectos formais) presentes no tex-
to, bem como dos modos particulares que le-
vam à construção do sistema formal de apre-
sentação textual (Piaget, 1976,1977b,1981,1985,
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r 1986b,1987,Piaget; Carcia, 1987,Piaget;
elder, 1975a,1975b,Piattelli-Palmarini, 1987).
erceira refere-se ao processo de "tomada de

consciência" das crianças sobre seus atos de
escrita e de leitura favorecendo, em particular,
o . tema formal de apresentação textual (Pia-
\!e, 1977d,1978b).E a quarta analisa o processo
e reflexão que busca as razões de validação e

tificação do sistema formal de apresenta-
ão textual enquanto parte do sistema maior
e rodução de sentido implicado nas relações

, terindividuais (Píaget, 1973,1977c,1983b).
Apresentarei, a seguir, uma pequena sín-

"e e sobre os aspectos teóricos referentes ao
ssível e necessário", do ponto de vista pia-

etiano, para, em seguida, apresentar conside-
rações sobre algumas" crenças" referentes à
• -' cogênese do sistema formal de apresenta-
-o textual à luz destas noções.

SOBRE O "POSSíVEL
E NECESSÁRIO"

Gros o modo, Piaget (1985)propõe a evo-
.' ção dos "possíveis" em três níveis (Piaget,
.9, -J .• "onível I, os "possíveis" determinados

r uce sões analógicas. No nível Il, por fa-
'as de "co-possíveís", sendo que no subní-

-e :'\,por co-possíveis "concretos" e no sub-
:e IlB, por co-possíveis "abstratos", onde a

criança compreende que suas atualizações são
apenas uma amostra das muitas que são possí-
"e· . E, no nível Ill, a criança chega ao co-pos-
ível Uqualquer" em compreensão e "ilimita-

do infinito" em extensão.
Com relação à evolução do "necessário",

Piaget (1986b)afirma que a evolução da criança
se orienta na direção de uma "necessidade",
que é lógica. No primeiro nível, nível I, acon-
tecem as "pré-necessidades" e as pseudone-
cessidades. No nível Il, as co-necessidades li-
mitadas e, no nível III, as co-necessidades ili-
mitadas.

Tanto quanto aos "possíveis", como com
relação ao "necessário", observa-se que o sub-
nível IAdireciona a atenção para um conjunto
de "crenças" específicas: as "pseudonecessi-
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dades" e as "pseudo-impossibilidades".
Piaget reserva um lugar muito importante

para o estudo das "pseudonecessidades" e das
"pseudo-impossibílidades". Não só as analisou
exaustivamente na obra dedicada ao "possível e
necessário" como dedicou alguns comentários a
este tema na magistral obra em que estabelece
um paralelo entre a psicogênese do pensamento
da criança e a psicogênese do conhecimento ci-
entífico na humanidade (Piaget; Garcia, 1987).
Assim,ao abordar o tema das" pseudonecessida-
des" e das" pseudo-impossibilidades", o farei a
partir das colocações de Piaget na obra específi-
ca e, também, com base na sua obra com Garcia.

Piaget (Piaget;Garcia,1987)afirma que" os
dois traços distintivos da pseudonecessidade encon-
trados na análise psicogenética" são:

...a confusão entre o que é geral e o que é necessá-
rio, por um lado, e a indiferenciação entre o que é
factual e o que é norrnativo. Existe um «deve ser

assim» que impõe limitações ao que se torna acei-
tável enquanto possível... (p.67)

A expressão chave é "deve ser assim", ou
seja, a criança acredita que "sendo o real o que
ele é, é necessário que ele seja assim, o que
exclui outras possibilidades" (Piaget, 1985,
p.31). A partir deste raciocínio, que Piaget ca-
racterizou como" «realidade = necessidade =

única possibilidade»" (p.31), a criança "super-
valoriza" o único "obseroâtel" (1986b,p.12) que
ela consegue identificar e atribui a ele o estatu-
to do "deve ser assim" .

Em função disto, Piaget afirma que a
pseudonecessidade "é um estado de indiferen-
ciação no seio do qual uma forma ou um movi-
mento observáveis aparecem ao sujeito como
os únicos possíveis e, portanto, necessários"
(Piaget; Garcia, 1987,p.83). Esta "fase elemen-
tar" seria característica do subnível IA do de-
senvolvimento psicogenético das crianças.

Qual seria a conseqüência concreta da
pseudonecessidade para a interação da crian-
ça com o objeto? Piaget afirma que são duas:
"limitações no seio dos observáveis possíveis
efalsas generalizações" que" prevalecem sobre as
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que podem ser corretas" (p.83). Portanto, em fun-
ção da pseudonecessidade, a criança tem" difi-
culdade de imaginar outros possíveis para além
daquele que está actualizado numa dada realida-
de" (Piaget; Garcia, 1987,p.84). Assim, no sub-
nível IA, a criança admite que só há um único
possível (o "pseudonecessário").

Resta caracterizar, ainda, a "pseudo-im-
possibilidade". Piaget (1985, p.31) afirma que
ela é "complementar da pseudonecessidaâe"
(p.31) e que se caracteriza por uma imposição
de "interdições" (Piaget; Garcia, 1987, p.67).
Neste caso, no seu contato, novamente, com os
observáveis, a criança crê encontrar "impos-
sibilidades", o que, mais uma vez, vai bloque-
ar a formação dos possíveis.

Considerando que as "pseudonecessida-
des" e as "pseudo-impossibilidades" são ca-
racterísticas do subnível IA, elas foram detec-
tadas por Piaget nas mais variadas situações
propostas às crianças. Como elas se constitu-
em em "crenças", elas podem se apresentar com
a mesma "forma" (como "limitações" ou como
"interdições") porém relacionadas a diferen-
tes "conteúdos". Estariam elas também relacio-
nadas aos aspectos formais?

Antes de iniciar a pesquisa de campo,
eu tinha um grande "suporte" teórico que
identificava a existência destas" crenças"
pseudonecessárias e pseudo-im possíveis.
Este suporte eram as colocações de Piaget so-
bre a evolução do "possível" e do "necessá-
rio", que apresentavam evidências da existên-
cia destas" crenças", no desenvolvimento psi-
cogenético das crianças, relacionadas às ope-
rações lógico-matemáticas. Além disso, em
pesquisa anterior (Steyer, 1987),efetuada com
a mesma faixa etária do universo da presente
pesquisa, encontrei dados que revelavam a
existência, tanto das crenças pseudonecessá-
rias quanto das crenças pseudo-ímpossíveis,
o que confirma as descobertas de Piaget.

Confirmando meu suporte teórico, a co-
leta de informações revelou-se pródiga em des-
velar as "crenças" relacionadas aos mais varia-
dos aspectos formais investigados.
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SOBRE AS
NAIS RELAC
TEMA FOR

TAÇ

Seria pos ível • ~_'__':;:=~:::;::::E=~c~
as pseudonecessi. ....:S...=,

bilidades eram uG'e:-...;::~, :;::::::s:~~
situações investi

Como ovo: -e':_:'?[~==:::.o.::5;~~=ÜEt;;:--
das envolvendo .:~ - -C:E::Cê::,-
pIo, o que confirma -
abrangência, op e
p seu don ecessidades I'" p;co:::::j::-l::::;:~~:::':;;::Z'
des, que permite
crenças se manifesta:li:.aJ::::: .:E.:3:;;:l::: ."'~ '=r.~'=-'
tos formais. Portan
pseudonecessárias e ~_,_::'C'-. __ =:=:;:x::s~s
lacionadas ao pon o -
mação textual. Estas 5i!:::3;;êEs ~~ '1-.=-,
rentes umas das ou
similaridade do pr
rentes conteúdos.

Sobre o ponto e o ~7.::.:;i.1~~1
Para iniciar, apre-se.-:,::;;;:=~:z;;:;:;:;;;:::;~::::'S:~,...

dos referen tes a dois a-5;-?E".:t:s f::::=oi;;s.,. c :P=~
to e o parágrafo. Amz -
pseudonecessidades e -:-:5_CtI·'::'::lI-=çcs:~=.:;~
des com surpreende

Detectei a preser:?-.:. -
cessidades e uma p euc,::rt:::~E~-:::::'::Z'::
lacionadas à utilização c
pseudonecessidade, se a_P~:;:::;;;''''i,i:":::.a:~~r
do o ponto ao texto: 11é net.z::.~i;::t,cc!~~l:;;::=

ponto e no final do texto ..1'i-:Oi!~';:~~Il)i:::';'::;:
al, a criança (do níve
série) afirma que sua hís;tó:'::i'at~~'=:::t~;;S~~5oi3:
ponto e que este ponto -
crianças dizem: "Porque m:=:.uu:r.::.m::.z
tória.". A segunda, ou
relacionava o ponto co
necessário colocar um pont
linha". As crianças afirma
tar pontinho aqui (Apon
cada uma das linhas.)." eo c os
os finais de linha. A terceira, uma in ere sante
pseudo-impossibilidade, complementar ao
aparecimento da pseudonecessidade "éneces-
sário colocar um ponto em -:~. _ is de li-

Textura

a": 11é impossível colocar pontos que não se 10-
- izem nos finais de linha.". A criança resistia à

ocação de pontos que ficassem distantes dos
- ais de linha.

E tas pseudonecessidades e pseudo-im-
_ ssi ilidades, relacionadas ao ponto, são
- . o interessantes pois elas apresentam a

a forma de duas das pseudonecessída-
'acionadas ao parágrafo. Na primeira, a
o ecessidade:" é necessário colocar um

râgrafo", as crianças utilizavam um
o de parágrafo, no início do texto

'::3. '-·-.ó ia). Ou seja, se quanto ao ponto, as
c: - ó utilizavam um ao final do texto,

ao parágrafo, só utilizam um ao início
,_•..••.e.;,.u .. "a segunda, outra pseudonecessida-

ças relacionavam o parágrafo à fra-
essário colocar um parágrafo a cada

e frase". esta, as crianças adotavam o
o arágrafo a cada início de frase.

r;""'tv,,:: o exemplos refletem a mesma
.~t::uY:L._"a rimeira pseudonecessidade, tanto

•.. nto quanto para o parágrafo, o texto é
, ao qual só é possível relacionar um

.........~•..•Iln•..•final) ou um parágrafo (no início). Na
onecessidade, a relação é de um/
ponto em cada linha e um pará-

'a . a e. O aspecto interessante é
- P eudonecessidades, a localiza-

r••.••• LJ 0:...;...:::'" <1~ção da criança é diferente, isto é,
•••.• l.4u •..•-,u e o final de texto e no início e no final
'...oQ '.LIILU" e a frase, mas a concepção pseudone-
- ssâria que a norteia é a mesma: o "um/um".

eguir, apresentarei outras" crenças"
onecessárias e pseudo-impossíveis re-
adas a um aspecto formal bem específi-
.agramação textual.

Sobre a diagramação textual
Apresentarei, a seguir, alguns comentá-

rios sobre quatro "formatos padrão" (produ-
tos) encontrados (isoladamente ou não) nas
diagramações das crianças, diretamente relaci-
onados às pseudonecessidades e às pseudo-
impossibilidades. Em outras palavras, as pseu-
donecessidades e as pseudo-impossibilidades
irão determinar "formatos padrão" que se apre-
sentarão na resolução da diagramação textual,
tanto para a margem esquerda quanto para a
margem direita.

Os "formatos padrão" são os seguintes:
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=> Título / e Título / e <=
=> xxxxxxxxx xxxxxxxx <=
=> xxxxxxxxx xxxxxxxx <=
=> xxxxxxxxx xxxxxxxx <=
=> xxxxxxxxx xxxxxxxx <=
=> xxxxxxxxx xxxxxxxx <=

Em 1 ,há uma pseudonecessidade relativaà
margem esquerda, que eu chamei de" é necessário
começar a escrever abaixo da linha imaginária for-
mada pela primeira letra do título ou da primeira
linha', Em função disto, a criança tende a "pren-
sar" seu texto para a direita. Em 2, ocorre uma
pseudo-impossibílidade, relativa à margem direi-
ta, "é impossível escrever além da linha imaginária
formada pela última letra do título ou da primeira
linhá'. Com isto, a criança tende a "prensar" seu
texto para a esquerda. Estes procedimentos po-
dem ocorrer isoladamente ou interferir os dois,
ao mesmo tempo, no texto da criança: 3

Um quarto "formato padrão" é produzi-
do por uma pseudonecessidade e uma
pseudo-impossibilidade, sendo que o resul-
tado (produto) é o mesmo: 4. Na primeira, a
pseudonecessidade, que eu chamei de "é ne-
cessário escrever uma frase por linha", a cri-
ança não aceita escrever nenhuma das outras
"frases" do texto na mesma linha da anterior
mesmo que tenha espaço para escrevê-Ias. As
crianças dizem: "Porque aqui acabou (a frase)
e eu fui fazer a outra parte da historinha (na
outra linha).", "A história ela é muito compri-
da, daí eu tenho que fazer assim, assim, assim
(Apontando para a série de linhas.)." ou "É
porque começava ... É porque começava a ou-
tra frase.". Observa-se que esta é uma limita-
ção auto-imposta pelas crianças, atestada pe-
los grandes espaços vazios que se formam na
margem direita, isto é, não é por falta de espa-
ço para escrever que as crianças escrevem as
frases nas linhas seguintes.

Outra limitação, uma pseudo-impossibi-
lidade, que eu chamei de "é impossível partir o
todo", tem uma abrangência muito grande por-
que a concepção que a criança faz do que seja o
"todo" vai mudando (texto, folha, frase, "unida-
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=> Tít/ 13 <=
=> xxxxx <=
=> xxxxx <=
=> xxxxx <=
=> xxxxx <=
=> xxxxx <=

xxxxxxxxxxx
xxxxxxx
XXXXXXXXX
xxxxxxxxxx
XXXXXXX
XXXXXXXXXXX
XXXXX
xxxxxxxxx

de sintagmática de sentido" e palavra), mas a
limitação que a criança se auto-impõe permane-
ce vinculada ao todo, ou seja, mudam os con-
teúdos mas a "crença" pseudo-impossível per-
manece a mesma.

Apresentarei, resumidamente, os diver-
sos conteúdos nos quais esta pseudo-impos-
sibilidade foi detectada:

• texto. Algumas crianças recusavam-se
a partir o texto'ê '. Assim, quando se aproxima-
vam do final da folha e a história ainda não
havia terminado, tomavam atitudes como es-
crever o resto da história, apertando as linhas
no final da folha (por ex.: uma criança de 1ª
série), ou, escrever em outro lugar da folha,
mais acima ou mais para o lado, isto é, nos es-
paços vazios (uma criança de jardim nível B).
Não lhes passava pela idéia, virar a folha e es-
crever no verso (mesmo que fosse uma condu-
ta freqüente quando desenhavam).

Um menino de primeira série, ao chegar
ao final da folha, estacou. Estava escrevendo "E
O MENINO ..." e parou. Agüentei firme, sem
tomar nenhuma atitude, para ver o que ele fa-
ria. Após algum tempo, no qual ele continuou
estático, olhando para o final da folha, eu per-
guntei: "O que a gente faz quando termina a
folha? O que tu vais fazer agora que terminou
afolha?" Em resposta, a criança, com evidente
mal-estar, me comunicou:" Atrás da folha, en-
tão.", como se estivesse infringindo alguma
norma ou fazendo algo que fosse proibido, tal
era a força da limitação que ele se auto-impu-
nha, ou seja, era "impossível partir o todo" es-
crevendo uma parte do texto no verso da folha.

2 Esta" pseudo-impossibilidade" não tem relação com a margem direita.
Entretanto, apresentei-a neste momento em função da sua relação com a
partição do todo.

Textura



o frase. A criança se recusava a partir uma
frase, no final da linha, mesmo que houvesse
espaço para escrever parte dela. As justificati-
vas são explícitas: "Porque tudo isto (Aponta
para "E OLUINHO CADE ACOLA".) depois
não ia caber aqui." ou "Porque aí só dava prá
colocar o «E»."para "E DO COMTRA FOI PRA-
CASA.".

o unidade sintagrnática de sentido. Por não
encontrar um termo mais a ropriado estou uti-
lizando "unidade sintagmá .ca de sentido" para
uma ampla gama de situações, como e verá a
seguir. A expressâo I'uni a e . tagmática de
sentido" pode ser aplicada a po de pala-
vras bastante diferenciad , en e "oé o que
todos são, isto é, todos estes : e ala TaS
que as crianças" acreditavam"
vel partir constituíam-se e
máticas de sentido". Assim, a:
dades sintagmáticas de en o o
ças achavam "impossível" rtir o ~o .":~30
SA", "PISOU NO TAPETt, 6 •• O r- - • -O-,
"COM A SUA BOLSINHA _-O :-•• , ~::- -.
SUA BOLSA", " LEVAR A O~
UM CHUTE", "PARA O E-i.-O",
TO", "NO TUBO DE CO~ ., e
NÉ". Algumas crianças explici...tU~. ~

do-impossibilidade de fo
ve-se: "Se eu botasse o A a
escrever «BOUÇA».", "Por
pro «PISOU NO TAPETE o

SUA», né? Mas daí eu já
BOLSINHA NOVA»."

o palavra. A pseudo-impossíbêidade
impossível partir o todo" L<tij, •.•.••:......

tava com relação à palavra. ::=::
acontecia através de três n

o procedimento 1: apa
incompleta e escrevê-Ia co
nha. Neste primeiro procO::-..•~j.tj.I4U.".;;. ••••,•••.•.•.,..".

escreve a palavra e quan
guirá completá-Ia naque a ~-..:: ::'..,.'"="'-::'
escreve na linha seguinte,
cedimento apenas "corre -_
um exemplo de 1ª série
fichas de observação das c,,::,,":·~
das crianças):

IL3: Escreve NO PARO. Apaga :>_:;-

IL4: Escreva PAROUI

Textura

O procedimento envolvendo a pseudo-
impossibilidade é bem explícito pois, ao che-
gar ao final da linha, a criança poderia simples-
mente colocar o hífen e continuar a palavra na
outra linha. Entretanto, como era inadmissível
"partir o todo", as crianças apagavam a palavra
e a escreviam na linha seguinte.

o procedimento 2: "apertar" a palavra para
que ela coubesse no espaço disponível do final
da linha. Neste procedimento, ao verificar que
o final da linha estava chegando, estas crianças
escreviam, geralmente, a última palavra com
menos espaço entre as letras, com o objetivo de
acomodá-Ia naquele espaço. Observem-se dois
exemplos, um de 1ª e um de 2ª série:

L2: Escreve GAVETA(GAVETA)

L11: Escreve caneta (caneta)

(Psérie)

(2a série)

Quando eu questionava as crianças sobre
a escrita menos espaçada e perguntava por que
elas não colocavam simplesmente um hífen e
continuavam a palavra na outra linha, as crian-
ças diziam coisas como: "Porque daí ainda ti-
nha um pouquinho de espaço."

o procedimento 3: avaliar o espaço disponí-
-el e, se não fosse possível escrever a palavra in-
eira, escrevê-Ia na outra linha. Assim, antes de

escrever, a criança avaliava (equivocadamente ou
-o) o espaço disponível e, a partir desta avalia-

ção, decidia se escrevia a palavra inteira na mes-
linha ou se ia para a ou tra. As crianças diziam:

Porque aqui não tinha.; Não era muito grande.
o -áo tinha bastante espaço para fazer.". Entretan-
o, era evidente que o espaço disponível era sufi-
.ente. O problema estava em que a criança não

podia correr o risco de chegar ao final da linha
sem conseguir escrever a palavra completa. Por
0- o, optava por escrever na outra linha. Outras
crianças disseram: "Porque era «procurar». Daí
não dava prá escrever «procurar» aqui assim
Aponta para o final da linha 12.).".

Este terceiro procedimento era, sem dúvi-
, o mais freqüente de todos. A sua identificação

era possível graças à utilização que as crianças
faziam de dois subprocedimentos. No primeiro
ubprocedimento, elas faziam uma pausa no fi-

nal da linha e ficavam olhando para o final da
:inha e para o início da outra, num movimento

e vaivém dos olhos. No segundo, o movimento
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também era de vaivém, só que, neste, as crianças
movimentavam o braço, do final da linha para o
início da linha seguinte chegando, às vezes, a
pousar a ponta do lápis no papel, em um ou em
outro local. Com este movimento, elas revelavam,
ao mesmo tempo, suas opções (os "possíveis") e a
análise, que elas faziam, do espaço disponível'>'.

É interessante registrar que, se o procedi-
mento 1 era, apenas, corretor, os procedimentos
2 e 3 eram mais elaborados pois envolviam as
condutas" aniecipadoras", definidas por Pia-
get (1985) como" evitar em vez de corrigir" (p.78).

Com as crianças que utilizavam algum (ou
mais) dos três procedimentos mencionados aci-
ma (onde não separavam as palavras) eu
contra-argumentava propondo a possibilidade de
separação da palavra, no final da linha, com um
hífen. Um menino de 1ª série apresentou uma
justificativa muito elucidativa, quando eu per-
guntei se ele não poderia ter escrito "5APK numa
linha e "TO", na ou tra: "Porque só se ia escrever
«sapa».Se fosse escrever «sapa».",Aresposta desta
criança foi completamente inesperada e surpre-
endente. Ela está afirmando que, se uma palavra é
partida ela perde o seu estatuto de palavra, ou
seja, "sapa + to" não é mais "sapato" e surgem
"pedaços representando um significado em si mesmos
(...) sem relação com o todo que cessa de existir como
tal" (Piaget, 1985, p.39), no caso, a "sapa". Para
uma criança que acredita nisto, a idéia de ter que
separar as palavras com um hífen no final da li-
nha é completamente (pseudo) impossível. Tanto
é que outra criança deu uma resposta semelhante
(para a questão de escrever "CHAPEU" numa li-
nha e "ZINHO" na outra): "Porque senão, aqui,
olha, senão ela ia ficar separado, daí eles (leito-
res) não iam pensar que era «chapeuzinho».".
Observe-se que, desta vez, a criança afirmou que
para o leitor era (pseudo) impossível compreen-
der que a palavra havia sido separada, como se,
para o leitor, o "todo" também deixasse de existir
só por estar partido em duas linhas.

Todos estes diferentes conteúdos da pseu-

o GALO I~ GALINHA ~ PINTINHOSFORAMlpASSEAR D
Nesta frase, eu questionava as crianças so-

bre a vírgula a partir da localização que elas fazi-
am da vírgula na frase. As crianças apresentaram

3 É necessário registrar que uma mesma criança podia utilizar mais de um
destes três procedimentos no mesmo texto ou todos os três, sendo que
eles não eram procedimentos exclusivos.
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do-impossibilidade" é impossível partir o todo"
produzem uma margem direita cuja forma tem
a aparência de um zig-zag: ". À medida que a
criança consegue se liberar destas "pseudo-im-
possibilidades" ela vai conseguir controlar a
verticalidade da margem direita.

Com esta apresentação resumida de alguns
resultados da minha pesquisa, trago evidências
de que, com relação aos aspectos formais de apre-
sentação textual, há um momento, na psicogê-
nese destes aspectos, em que as "crenças" pseu-
donecessárias e pseudo-impossíveis estão pre-
sentes e desempenhando um papel muito im-
portante, qual seja, limitando os "possíveis" que
a criança pode conceber.

Que conclusões se pode retirar destas cons-
tatações, sobre as relações entre ensino, aprendi-
zagem e psicogênese?

SOBRE AS RELAÇÕES ENTRE
ENSINO, APRENDIZAGEM

E PSICOGÊNESE

À guisa de conclusão, trarei uma rápida
discussão à luz de outro pequeno grupo de re-
sultados, isto é, de como a criança realmente
apreende o que a professora (o adulto) "ensi-
na", no caso, corno as crianças expressam a
aprendizagem de um aspecto formal em parti-
cular: o uso da vírgula. Estes resultados bem
exemplificam, a meu ver, as relações entre ensi-
no, aprendizagem e psicogênese.

Na fase II, eu pedia que as crianças mon-
tassem frases com cartões que continham pala-
vras e sinais de pontuação. A frase 4A era a se-
guinte(4l:

várias justificativas. Dentro destas justificativas,
é interessante registrar o que eu chamaria de "ar-
gumento da respiração": "É que quando a gente

'Oscartóes tinham todos o mesmo tamanho, independente do tamanho
da palavra Neste artigo, optei por representá-lascam tamanhas diferen-
tes de forma a conseguir" encaixar" toda a frase em uma mesma linha.

Textura



escreve, aí tem que respirar,
aqui." (11)(5),"Serve
isso e respira, depois ó.
Tu tá escrevendo, tet:efi~:e.Ai
vírgula). Aí tu respira e co::::;.e;;:a:
"Eu pensava assim: O
tinhos», aí dava ... aí respirava edzí
dizia o resto. Assim, por execrplo.
tando para a frase):
nhos, foram passear;
que a vírgula é prá r o."
(21),"Prá pessoa respirar e - _ ' conti-
nuar a frase." (22)/,. ' ele e TI
que era urna vírgula, E êia, Aqui:
«O galo a galinha, vírgula, e os linhos foram
passear. Aqui terminei um pedaço assim. Aqui
já foi um pedaço muito grande que eu falei.
Então eu queria botar ele aqui, prá separar um
pouco. Prá separar, não. Prá respirar e depois
botar o resto." (22).

Observe-se que as crianças e tão utilizan-
do um argumento que foi, evidentemente apre-
sentado pelas professoras (e foram crianças das
turmas 11,21 e 22, ou seja, três professoras dife-
rentes). Nestas justificati as fica evidente que
há um descompasso entreo e as __: ras
dizem e o que as crianças a-.FI~:~'==-L~ê:";a-

se que elas apreenderam a l" ~'u-......•...:',,,,
(a "respiração"), mas o :-oc-,~=:~~".~;~,2i
adotam é diferente do D:1[}Do(JS;[\ ::>r:3~:7.~es.:~

ras, tanto é que as criar. > - UL......:..1.:-.. •.• "'''''

em posições não conve ,...;--'- LI/':: '2:1(=-::;::':

são os seguintes:
- 21: O gàlo a galir -:: _ -

foram passear.
- 22: O galo a galir.

foram passear.
Quanto a esta situaçã

de Piaget (1973) que ex '
um adulto ofereça a uma L.o.&:-..,.... ••.•..••.••.'~
ção verbal (neste caso,
verbal foi a professora),
endê-la, já que os "Sil1JJ.·-

compreendidos de antro -
dencia que, mesmo que as -:-:-=- ?=-
um processo sistemá 'c
ocorre um processo de dese •.•.'\·tY.10I:::.:::•.....••Q-, ~CliI:oa

psicogênese que, inclusi -e, •.:lLL "_""_~

5 Osnúmeros entreparênteses'
anças que emitiram as justíficatívas.As
(21),éa tunna21 da2~sériee (22)éa--= --

Textura

anças, num certo momento, apreendam corre-
tamente urna explicação verbal da referida pro-
fessora e consigam reproduzi-Ia verbalmente.
Piaget afirma, inclusive, que as crianças conse-
guem "situar corretamente certos termos difíceis
na sua linguagem sem poder compreendê-ias isola-
damente" (Piaget, 1986a, p.131), o que explica
porque as crianças conseguem utilizar verbal-
mente o argumento da "respiração" mas, na hora
de colocar a vírgula, o fazem de forma diferente
da explica da, em função das suas" crenças".

Esta colocação da vírgula nas frases, a par-
tir das" crenças" das crianças, acontece porque
a psicogênese do sistema formal de apresenta-
ção textual é definida por uma tensão entre a
imposição da convenção pelo meio social (pro-
fessora, família, portadores de texto) e a cons-
trução que a própria criança precisa efetuar para
se apropriar dos aspectos formais. Assim, de um
lado, observa-se que a imposição da convenção
pela professora não implica apropriação por
parte da criança, como ficou evidenciado no
exemplo da vírgula. De outro, verifica-se que,
no processo de construção da criança para apro-
priação dos aspectos formais, ocorre uma con-
comitante construção dual das necessidades e
das possibilidades, gerando condutas que vão

esde as pseudonecessidades e pseudo-impos-
_~ .. dades, passando pela liberação das mes-

até a articulação final do "possível", do
necessário" e da convenção.

Entretanto, considerando que a faixa etá-
~ vestigada nesta pesquisa foi a dos cinco a
dez anos, no início da pesquisa, verifiquei que
a concentração das crianças nos níveis de de-
senvolvimento aconteceu nos subníveis IA (das

eudonecessidades" e das "pseudo-impossi-
. . idades"), IB (da liberação das "pseudoneces-
idades" e das "pseudo-impossibilidades") e

........A(início de interiorização da convenção e cres-
cente capacidade de antever simultaneamente
um conjunto de possibilidades atualizáveis,
coordenando-as, por exemplo, a colocação de
vários pontos no texto). Portanto, a articulação
final do possível, do necessário e da convenção
não foi detectada no universo investigado, já que
esta seria uma característica do nível III (período
hipotético-dedutivo) .

No presente artigo apresentei evidências
de como acontece o relacionamento entre a ten-
são que define a psicogênese do sistema formal
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de apresentação textual. Seria possível afirmar,
por exemplo, que as "crenças" pseudonecessá-
rias e as pseudo-impossíveis atuam contra a in-
trodução dos aspectos específicos da conven-
ção, os mais variados possíveis. Assim, como a
professora alfabetizadora poderia introduzir a
partição das palavras em sílabas, se as crianças
acreditam que" é impossível partir o todo"? Ou,
como a professora poderia relacionar o ponto
com o término da frase se as crianças acreditam
que" é necessário colocar.um ponto em todos os
finais de linha"?

O que vai acontecer neste subnível IA, é
que a criança resiste à introdução de certos
aspectos da convenção até conseguir liberar-se
das" crenças" pseudonecessárias e pseudo -im-
possíveis. Mas, ao mesmo tempo, é a imposi-
ção da convenção (através do "ensino") por
parte da professora que vai favorecer a cons-
trução do" sistema formal de apresentação tex-
tual" na medida em que esta imposição vai in-
troduzindo novos" observáveis" (Piaget, 1985,
p.126) no universo da linguagem escrita da cri-
ança. Se a professora não os introduzisse ou se
a criança não entrasse em contato com eles atra-
vés dos portadores de texto, ela permaneceria
acreditando, por exemplo, que "é impossível
partir o todo" ou que" é necessário colocar um
ponto em todos os finais de linha".

Pergunto: Qual é a importância, para a
alfabetização, de se conhecer o que acontece
no subnível IA da psicogênese do sistema for-
mal de apresentação textual? A meu ver, a im-
portância é muito grande, por três motivos. O
primeiro é que, conhecendo as "crenças" do
subnível IA, a professora pode entender a ló-
gica da criança e o processo pelo qual ela está
passando. O segundo é que, conhecendo as
"crenças" pseudonecessárias e pseudo -impos-
síveis, a professora pode introduzir "observá-
veis" que levem à liberação destas "pseudone-
cessidades" e "pseudo-impossibilidades", de
modo que a criança perca a "certeza subjetiva"
que cerca as "pseudonecessidades" e se colo-
que em "estado de dúvida" (Piaget, 1985, p.3~),
o que a conduzirá ao subnível seguinte.

O motivo mais importante, entretanto, é
que a professora deve tomar ciência de que há
uma coincidência entre as crenças do subnível
IA e o período de alfabetização sistemática (1ª
série do Ensino Fundamental, no RS),ou seja, as
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criançasadotarão procedimentos "pseudoneces-
sários" quanto aos aspectos formais de apresen-
tação textual exatamente no início da psicogêne-
se, exatamente no início da alfabetização.Assim,
quando as professoras omitem informações às •
crianças, especificamente sobre os aspectos for-
mais de apresentação, "Porque elas não vão
aprender mesmo!" (como disse uma professora
alfabetizadora, quando explicou porque não uti-
lizava pontos nem letras maiúsculas ao escrever
frases no quadro-negro), elas estão favorecendo
que as crianças permaneçam no subnível IA.

Asprofessoras também precisam ter cons-
ciência de que o que elas" ensinam", em um
certo momento da psicogênese (subnível IA),
não será apreendido como tal pelas crianças, e
que mesmo que as crianças consigam repetir
ipsis litteris a explicação verbal dada pela pro-
fessora, os procedimentos adotados serão defi-
nidos pelas" crenças" pseudonecessárias e
pseudo-impossíveis. Em função disto, as pro-
fessoras precisam introduzir "observáveis",
apresentando a convenção e favorecendo con-
tato com os portadores de texto. Com esta siste-
mática, as professoras alfabetizadoras estarão
promovendo a tensão que define a psicogênese
do sistema formal de apresentação textual.

Além disso, como se pôde verificar no
exemplo da vírgula ou dos procedimentos re-
feridos quando da análise da diagramação tex-
tual, as "crenças" das crianças são completa-
mente originais. Alguma professora já imagi-
nou que uma criança poderia "acreditar" que
não se pode separar as sílabas de SAPATO?
Ou que algumas crianças acreditam que" é
necessário começar a escrever abaixo da linha
imaginária formada pela primeira letra do títu-
lo ou da primeira linha"?

Com este artigo, estou trazendo evidên-
cias de que, mesmo que as crianças sejam ex-
postas a todas as informações possíveis sobre
o sistema formal de apresentação textual por
parte da professora, da família e dos portado-
res de texto, o processo de aprendizagem, ain-
da assim, será interno e, portanto, original. As
crianças estão empenhadas em um processo
ativo de construção do conhecimento. O pro-
cesso de" ensino" as auxilia nesta construção,
através da exposição aos portadores de texto e à
convenção, mas a construção do conhecimento
será feita pela própria criança.

Textura



As profes
processo de consrr-..lcçã;iõ'::=::==::e:::=::e::!:::e i~~2.
a riqueza da exp
lidades que a criar; ~ i:=;?=~
com preensão do Sê- ~~~cts.i:!i::e=SJ;:;.=;:::a~
(mesmo que, num c-~~c===~=ES2::::X;:-~
ração seja dirigida p_~'-C::::~Ç!5;.fsa=3:::n~~
sárias ou pseudo-i: r';:;O::~2$
soras alfabetizadoras ,-~-::=!:s::::!C:
"psicogêneses", ta; ~ ~-5 :::c:::~:;;::::::.s;a:.:=.;:~
eficientes em seu
"aprendizagem"
anças alfabetizan . -
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