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Resumo

O presente artigo visa apresemiar consideracoes sobre a psicogénese do sistema formal de
apresentacdo textual denfro de wma perspeciion de letramento e discutir as relages entre ensino,
aprendizagem e psicogénese. A pesquisa, cujos resultados serdao apresentados, foi efetuada em
seis fases de leitura/interprefacio ¢ escrafa producio textuais, através de entrevistas individuais
pelo método clinico-critico piagetians, com S1 criangas de uma escola publica estadual de Porto
Alegre/RS. Os resultados evidenciam gue, ainda que as criancas passem por um processo siste-
mitico de “ensino” em relagio @o sistemss formal de apresentagdo textual, ocorre um processo de
“aprendizagem” que é definido pela femsdo entre a imposicio da convengido pelo meio social e a
construgio que a propria crianga precisa efefuar para se apropriar deste sistema formal.
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Abstract

The present paper intends fo present considerations about the psychogenesis of the formal
system of textual presentation, in a liferacy perspective, and discuss the relations among teaching,
learning and psychogenesis. The research, which resulis will be presented, was carried out on six
phases of textual reading/mierpretaiion and writing/production, through individual interviews
by Piaget’s clinical-critical method, with 91 children from a public school of Porto Alegre/RS. The
results of the study show that, although the children undergo a systematic process of “teaching”
in relation to the formal system of fexiual preseniation, occurs a process of “learning” which is
defined by the tension between the imposition of convention by the social environment and the
construction which the child needs io make fo take over this formal system.
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INTRODUCAO

O presente artigo tem por objetivo apre-
sentar consideracdes sobre as relacoes entre
ensino, aprendizagem e psicogénese a partir
dos resultados de uma pesquisa que tinha por
objetivo estabelecer a psicogénese do sistema
formal de apresentagao textual, dentro de pres-
supostos piagetianos.

Este artigo se dividird em quatro par-
tes. Na primeira parte, apresentarei uma vi-
sao geral da pesquisa e dos seus objetivos,
definindo o que entendo por “sistema for-
mal de apresentacao textual” e qual a impor-
tancia dos aspectos formais para a lingua-
gem escrita. Em seguida, apresentarei, bre-
vemente, a evolugao do “possivel” e do “ne-
cessario” e introduzirei a questao das pseu-
donecessidades e pseudo-impossibilidades,
a partir de Piaget. Logo ap6s, na parte mais
importante deste artigo, identificarei algumas
das “crengas” que encontrei, relacionadas aos
aspectos formais. E, finalmente, concluirei
este artigo com uma breve discussao sobre as
relagoes entre ensino, aprendizagem e psico-
génese.

O CONTEXTO DA PESQUISA

Analisando os textos produzidos por
meus ex-alunos, criancas alfabetizandas, mi-
nha atencao voltou-se para o sistema formal de
apresentacao textual, ou seja, paraa forma como
as criangas apresentavam seus textos. Efetuei
uma série de levantamentos nestes textos e ob-
servei que as producoes textuais pareciam se
encontrar em diferentes niveis do ponto de vis-
ta de uma apresentacao textual.

Surgiu, entao, a seguinte questao: haveria
uma psicogénese do sistema formal de apresen-
tagao textual? Com esta preocupagdo em mente,
empreendi uma pesquisa cujo foco foi a aquisi-
cao da linguagem escrita, considerando-a do
ponto de vista da teoria psicogenética (Piaget,
1990), mais o aporte da lingtistica textual (Fave-
ro; Koch, 1994, Koch, 1993, Koch; Travaglia, 1993).
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O objetivo geral da pesquisa foi “estabe-
lecer a psicogénese do sistema formal de apre-
sentacao textual”, buscando compreender como
a crianca imprimia “indicios” (Charmeux, 1994,
Jolibert, 1994a) no seu texto e como os interpre-
tava no texto do “outro”. Por “sistema formal
de apresentacao textual” entendo o sistema que
engloba todos os aspectos que concernem a
forma de apresentagao de um texto (Ferreiro;
Teberosky, 1985), menos a ortografia: pontua-
¢ao, letras maitsculas, separagao entre as pala-
vras e as frases, margens, paragrafos e linhas
novas, tracado de letras e linhas, translineacao
e diagramacao textual, os quais denominarei
“aspectos formais”.

A perspectiva de producao/interpretagao
textual que norteou esta pesquisa insere-se, de
maneira ampla, na concepgao de “letramento”
(Matencio, 1994, Tfouni, 1994), compreenden-
do a crianga como um “sujeito ativo” (Ferreiro,
1995), ao mesmo tempo leitor e escritor, produ-
tor e interpretador de textos, protagonista de
uma relacao interativa e criativa com o texto
(Charmeux, 1994, Cohen; Gilabert, 1992, Joli-
bert, 1994a, 1994b, Kaufman, 1994). Dentro des-
ta perspectiva, os aspectos formais sio compo-
nentes do texto e, por este motivo, absoluta-
mente necessarios para a producao de sentido
por parte do escritor/produtor e do leitor/in-
terpretador deste texto. Em fungao disto, tor-
nou-se necessario compreender como ocorre,
do ponto de vista psicogenético, a interacao da
crianga com o0s textos, tanto do ponto de vista
da escrita/producao quanto daleitura/interpre-
tacao textuais.

Asinformagoes foram levantadas em uma
escola da rede publica estadual de Porto Ale-
gre/RS. O universo desta pesquisa estava com-
posto de 91 criancas, assim divididas: 12 cri-
ancas do jardim nivel B (06 de cada turma), 61
criangas das trés turmas de 12 série e 18 crian-
cas da 22 série (06 de cada turma). A faixa etaria
estudada foi, entdo, a dos 5 a 8 anos. A pesqui-
sa acompanhou o ano letivo de 1995 (mar¢o a
dezembro). As entrevistas foram aplicadas in-
dividualmente, pelo método clinico-critico de
Piaget (198?) e de modo a favorecer o respeito
ao “sujeito” que constréi o conhecimento (Pia-
get, 1980), no caso, a crianga no seu processo
de letramento.

Procurei favorecer a interagao da crian-
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¢a, 0 “sujeito” do conheomento, com o “obje-
to” do conhecimento (o sistema formal de apre-
sentacao textual), em suas mass vamadas for-
mas. Por este motivo, empreends 2 pesquisa
através de seis diferentes fases, gue foram as
seguintes (por ordem croncliosca)r  Ditado
de cinco palavras e trés frases I Montagem
de frases a partir de cartbes gue apresentavam
palavras e sinais de pontuacae. - Ditado de
cinco palavras e trés frases (reaplicacso). IV
Escrita (livre) de um texto (Ewre). & Explora-
¢ao dos aspectos formais de apresentacio tex-
tual em uma série de livros de Eteratura mian-
til. VI: Escrita de uma histon= dada

Como é possivel verificar, mas diversas
fases, fui deslocando e foco das entrewistas do
nivel microtextual (no caso, as pelavras e as fra-
ses) para o nivel macrotextual {os texios € os
livros). A propésito, mesmo gue nao Gvessem
uma relagio direta com a guestao focalizada os
procedimentos referentes ao ditado de palavras
e frases foram importantes para &ns de compa-
racao entre a psicogénese da orfografia (Ferres-
10,1987a, 1987b, 1987c, 1988, 1990a, 1990b, 1993,
1995, Ferreiro; Palacio, 1987, Ferrearo; Teberosky,
1985, Ferreiro et al., 1983, Teberosky, 19945} eado
sistema formal de apresentacao teximal

Os resultados foram agrupades, para fins
de anidlise da producao/interpretacao textuais
das criangas, em trés categorias: produtos, pro-
cedimentos e concepcoes.

Para analise dos resultados foram utili-
zadas quatro instancias explicativas (todas de
Piaget), decorrentes dos objetivos especificos.
A primeira diz respeito ao desenvolvimento
cognitivo, para analisar como acontece o pro-
cesso de construgiao do conhecimento sobre o
sistema formal de apresentacao textual, inse-
rindo-o dentro de um plano mais global de
desenvolvimento (Inhelder; Piaget, 1976, Pia-
get, 1972, 1975, 1977a,1978a, 1978¢c, 1978d, 19793,
1980, 1983a, 1986c, Piaget; Inhelder, 1986, 1982,
Piaget etal., 1973). A segunda é concernente a
construgado dos “possiveis” e do “necessario”,
tratando de compreender as condutas que dao
conta das estratégias/procedimentos inventi-
vos das criangas em busca de sentido para os
“indicios” (aspectos formais) presentes no tex-
to, bem como dos modos particulares que le-
vam a construgao do sistema formal de apre-
sentagdo textual (Piaget, 1976, 1977b, 1981, 1985,
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1986a, 1986b, 1987, Piaget; Garcia, 1987, Piaget;
Inhelder, 1975a, 1975b, Piattelli-Palmarini, 1987).
A terceira refere-se ao processo de “tomada de
consciéncia” das criancas sobre seus atos de
escrita e de leitura favorecendo, em particular,
o sistema formal de apresentacao textual (Pia-
get, 1977d, 1978b). E a quarta analisa o processo
de reflexao que busca as razoes de validagao e
justificacao do sistema formal de apresenta-
¢ao textual enquanto parte do sistema maior
de producao de sentido implicado nas relacdes
interindividuais (Piaget, 1973, 1977c, 1983b).

Apresentarei, a seguir, uma pequena sin-
tese sobre os aspectos tedricos referentes ao
“possivel e necessério”, do ponto de vista pia-
getiano, para, em seguida, apresentar conside-
racoes sobre algumas “crencas” referentes a
psicogénese do sistema formal de apresenta-
cao textual a luz destas nogoes.

SOBRE O “POSSIVEL
E NECESSARIO”

Grosso modo, Piaget (1985) propde a evo-
lugao dos “possiveis” em trés niveis (Piaget,
1972). No nivel ], os “possiveis” determinados
por sucessoes analogicas. No nivel II, por fa-
milias de “co-possiveis”, sendo que no subni-
wvel IIA, por co-possiveis “concretos” e no sub-
nivel IIB, por co-possiveis “abstratos”, onde a
crianca compreende que suas atualizagoes sao
apenas uma amostra das muitas que sao possi-
veis. E, no nivel III, a crianga chega ao co-pos-
sivel “qualquer” em compreensao e “ilimita-
do/infinito” em extensao.

Com relacao a evolugao do “necessario”,
Piaget (1986b) afirma que a evolugao da crianca
se orienta na direcao de uma “necessidade”,
que é légica. No primeiro nivel, nivel I, acon-
tecem as “pré-necessidades” e as pseudone-
cessidades. No nivel 11, as co-necessidades li-
mitadas e, no nivel III, as co-necessidades ili-
mitadas.

Tanto quanto aos “possiveis”, como com
relagdo ao “necessario”, observa-se que o sub-
nivel IA direciona a atengao para um conjunto
de “crencas” especificas: 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-impossibilidades”. Nao s6 as analisou
exaustivamente na obra dedicada ao “possivel e
necessario” como dedicou alguns comentarios a
este tema na magistral obra em que estabelece
um paralelo entre a psicogénese do pensamento
da crianga e a psicogénese do conhecimento ci-
entifico na humanidade (Piaget; Garcia, 1987).
Assim, ao abordar o tema das “pseudonecessida-
des” e das “pseudo-impossibilidades”, o farei a
partir das colocagoes de Piaget na obra especifi-
ca e, também, com base na sua obra com Garcia.

Piaget (Piaget; Garcia, 1987) afirma que “os
dois tragos distintivos da pseudonecessidade encon-
trados na andlise psicogenética” sao:

...a confusao entre o que ¢ geral e 0 que é necessa-
rio, por um lado, e a indiferenciagio entre o que é
factual e o que ¢ normativo. Existe um «deve ser
assim» que impode limitacbes ao que se torna acei-
tavel enquanto possivel.. (p.67)

A expressao chave é “deve ser assim”, ou
seja, a crianca acredita que “sendo o real o que
ele é, é necessdrio que ele seja assim, o que
exclui outras possibilidades” (Piaget, 1985,
p-31). A partir deste raciocinio, que Piaget ca-
racterizou como “«realidade = necessidade =
tinica possibilidade»” (p.31), a crianga “super-
valoriza” o tinico “ebservdvel” (1986b, p.12) que
ela consegue identificar e atribui a ele o estatu-
to do “deve ser assim”.

Em fungao disto, Piaget afirma que a
pseudonecessidade “é um estado de indiferen-
ciagdo no seio do qual uma forma ou um movi-
mento observdveis aparecem ao sujeito como
0s 1inicos possiveis e, portanto, necessirios”
(Piaget; Garcia, 1987, p.83). Esta “fase elemen-
tar” seria caracteristica do subnivel IA do de-
senvolvimento psicogenético das criancgas.

Qual seria a conseqiiéncia concreta da
pseudonecessidade para a interacao da crian-
ca com o objeto? Piaget afirma que sao duas:
“limitacoes no seio dos observdveis possiveis
e falsas generalizacoes” que “prevalecem sobre as
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que podem ser corretas” (p.83). Portanto, em fun-
cao da pseudonecessidade, a crianca tem “difi-
culdade de imaginar outros possiveis para além
daquele que estd actualizado numa dada realida-
de” (Piaget; Garcia, 1987, p.84). Assim, no sub-
nivel IA, a crianca admite que s6 ha um tGnico
possivel (o “pseudonecessario”).

Resta caracterizar, ainda, a “pseudo-im-
possibilidade”. Piaget (1985, p.31) afirma que
ela é “complementar da pseudonecessidade”
(p-31) e que se caracteriza por uma imposicao
de “interdicées” (Piaget; Garcia, 1987, p.67).
Neste caso, no seu contato, novamente, com 0s
observaveis, a crianga cré encontrar “impos-
sibilidades”, o que, mais uma vez, vai bloque-
ar a formagao dos possiveis.

Considerando que as “pseudonecessida-
des” e as “pseudo-impossibilidades” sao ca-
racteristicas do subnivel IA, elas foram detec-
tadas por Piaget nas mais variadas situagoes
propostas as criangas. Como elas se constitu-
emem “crengas”, elas podem se apresentar com
a mesma “forma” (como “limitagoes” ou como
“interdicoes”) porém relacionadas a diferen-
tes “contetidos”. Estariam elas também relacio-
nadas aos aspectos formais?

Antes de iniciar a pesquisa de campo,
eu tinha um grande “suporte” tedrico que
identificava a existéncia destas “crencas”
pseudonecessarias e pseudo-impossiveis.
Este suporte eram as colocacoes de Piaget so-
bre a evolucao do “possivel” e do “necessa-
rio”, que apresentavam evidéncias da existén-
cia destas “crencas”, no desenvolvimento psi-
cogenético das criancas, relacionadas as ope-
racoes légico-matematicas. Além disso, em
pesquisa anterior (Steyer, 1987), efetuada com
a mesma faixa etdria do universo da presente
pesquisa, encontrei dados que revelavam a
existéncia, tanto das crengas pseudonecessa-
rias quanto das crengas pseudo-impossiveis,
o que confirma as descobertas de Piaget.

Confirmando meu suporte teorico, a co-
leta de informacoes revelou-se prodiga em des-
velar as “crengas” relacionadas aos mais varia-
dos aspectos formais investigados.
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SOBRE AS ORIGI-

NAIS RELACIOMADAS AO SIS-

TEMA FORMAL DE APRESEN-
TACAO TEXTUAL

Seria possivel afinas prewanentie gue
as pseudonecessidades & a= psends amposs-
bilidades eram “crencas" presentes e tndas as
situagoes investigadas

Como o volume de foemacies colet=—
das envolvendo estas “cremgas” & mato 2
plo, o0 que confirma, de cufve Snesle, 2 s=a
abrangéncia, optei por selecomas aleamas
pseudonecessidades e psends-anposstuid-
des, que permitem compresmies coamn estas
crencas se manifestam Com selacSn ans Sspec-
tos formais. Portanto, irel ahosdiaras “ceemeas™
pseudonecessirias e psendo-smpossives re-

lacionadas ao ponto, a0 raacaac ez dara
magcao textual. Estas situaghes sio bemn Sife-

rentes umas das outras e permies swaer 2
similaridade do processo cosmiSwe e dife-
rentes contetidos.

Sobre o ponto e 0 paras=ate

Para iniciar, apresentares aleans resaits-
dos referentes a dois aspectos formass, o pon-
to e o paragrafo. Ambes os aspecios sofmam
pseudonecessidades e psendo-mpossisida-
des com surpreendente semelhancs.

Detectei a presenca de duas psendone-
cessidades e uma pseudo-impossitaihdade re-
lacionadas a utilizagao do ponto. & primeia a
pseudonecessidade, se apresentava relaconan-
do o0 ponto ao texto: “¢ mecessirie colacer s <5
ponto e no final do texto™ No estago mass inac-
al, a crianga (do nivel B, da 1% série ou da 2%
série) afirma que sua historia tem um sdesoum
ponto e que este ponto fica no final do texio. As
criancas dizem: “Porque terminon toda 2 his-
toria.”. A segunda, outra psendonecessidade,
relacionava o ponto com o final das inhas: “¢
necessdrio colocar um ponto em todos os finais de
linha". As criangas afirmavam “Que € para bo-
tar pontinho aqui (Aponta para os finais de
cada uma das linhas.).” e o colocavam em todos
os finais de linha. A terceira, uma interessante
pseudo-impossibilidade, complementar ao
aparecimento da pseudonecessidade “é neces-
sdrio colocar um ponto em todos os finais de li-
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nha”: "é impossivel colocar pontos que ndo se lo-
calizem nos finais de linha.”. A crianga resistia a
colocacao de pontos que ficassem distantes dos
finais de linha.

Estas pseudonecessidades e pseudo-im-
possibilidades, relacionadas ao ponto, sao
muito interessantes pois elas apresentam a
mesma forma de duas das pseudonecessida-
des relacionadas ao paragrafo. Na primeira, a
pseudonecessidade: “¢ necessdrio colocar um
£ 50 wm pardgrafo”, as criangas utilizavam um
unico recuo de paragrafo, no inicio do texto
{da historia). Ou seja, se quanto ao ponto, as
criangas sO utilizavam um ao final do texto,
guanto ao paragrafo, s6 utilizam um ao inicio
<o texto. Na segunda, outra pseudonecessida-
de, as criangas relacionavam o paragrafo a fra-
se- "¢ mecessdrio colocar um pardgrafo a cada
imicio de frase”. Nesta, as criangas adotavam o
recuo do paragrafo a cada inicio de frase.

Ambos os exemplos refletem a mesma
orenca. Na primeira pseudonecessidade, tanto
para 0 ponto quanto para o paragrafo, o texto é
um fodo, ao qual so é possivel relacionar um
ponio (no final) ou um paragrafo (noinicio). Na
segunda pseudonecessidade, a relagao é de um/
wm, ou seja, um ponto em cada linha e um para-
grafo em cada frase. O aspecto inleressante é
gue, nas duas pseudonecessidades, a localiza-
20 da atualizacao da crianga é diferente, isto &,
noinico e no final de texto e no inicio e no final
da bnha e da frase, mas a concepcao pseudone-
cessaria gue a norteia ¢ amesma: o “um/um”.

A seguir, apresentarei outras “crengas”
pseudonecessarias e pseudo-impossiveis re-
lacionadas a um aspecto formal bem especifi-
co: a diagramagao textual.

Sobre a diagramacio textual

Apresentarei, a seguir, alguns comenta-
rios sobre quatro “formatos padrao” (produ-
tos) encontrados (isoladamente ou nao) nas
diagramagdes das criangas, diretamente relaci-
onados as pseudonecessidades e as pseudo-
impossibilidades. Em outras palavras, as pseu-
donecessidades e as pseudo-impossibilidades
irao determinar “formatos padrao” que se apre-
sentarao na resolucao da diagramacao textual,
tanto para a margem esquerda quanto para a
margem direita.

Os “formatos padrao” sao os seguintes:
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Em 1 ,hd uma pseudonecessidade relativa a
margem esquerda, que eu chamei de “¢ necessidrio
comecar a escrever abaixo da linha imagindria for-
mada pela primeira letra do titulo ou da primeira
linha”. Em fungao disto, a crianga tende a “pren-
sar” seu texto para a direita. Em 2, ocorre uma
pseudo-impossibilidade, relativa a margem direi-
ta, “é impossivel escrever além da linha imagindria
formada pela itltima letra do titulo ou da primeira
linha”. Comisto, a crianga tende a “prensar” seu
texto para a esquerda. Estes procedimentos po-
dem ocorrer isoladamente ou interferir os dois,
ao mesmo tempo, no texto da crianga: 3

Um quarto “formato padrao” ¢ 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 “¢ #e-
cessdrio escrever uma frase por linha”, a cri-
anca nao aceita escrever nenhuma das outras
“frases” do texto na mesma linha da anterior
mesmo que tenha espaco para escrevé-las. As
criangas dizem: “Porque aqui acabou (a frase)
e eu fui fazer a outra parte da historinha (na
outralinha).”, “A histéria ela é muito compri-
da, dai eu tenho que fazer assim, assim, assim
(Apontando para a série de linhas.).” ou “E
porque comecava... E porque comecava a ou-
tra frase.”. Observa-se que esta é uma limita-
¢ao auto-imposta pelas criancas, atestada pe-
los grandes espagos vazios que se formam na
margem direita, isto € nao é por falta de espa-
CO para escrever que as criancgas escrevem as
frases naslinhas seguintes.

Outra limitacao, uma pseudo-impossibi-
lidade, que eu chamei de “é impossivel partir o
todo”, tem uma abrangéncia muito grande por-
que a concepgao que a crianga faz do que seja o
“todo” vai mudando (texto, folha, frase, “unida-
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de sintagmatica de sentido” e palavra), mas a
limitacao que a crianga se auto-impoe permane-
ce vinculada ao todo, ou seja, mudam os con-
tetidos mas a “crenga” pseudo-impossivel per-
manece a mesma.

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

* texto. Algumas criancas recusavam-se
a partir o texto®). Assim, quando se aproxima-
vam do final da folha e a histéria ainda nao
havia terminado, tomavam atitudes como es-
crever o resto da histéria, apertando as linhas
no final da folha (por ex.: uma crianca de 12
série), ou, escrever em outro lugar da folha,
mais acima ou mais para o lado, isto é, nos es-
pagos vazios (uma crianga de jardim nivel B).
Nao lhes passava pela idéia, virar a folha e es-
crever no verso (mesmo que fosse uma condu-
ta freqiiente quando desenhavam).

Um menino de primeira série, ao chegar
ao final da folha, estacou. Estava escrevendo “E
O MENINO...” e parou. Agiientei firme, sem
tomar nenhuma atitude, para ver o que ele fa-
ria. Ap6s algum tempo, no qual ele continuou
estatico, 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
a folha?” Em resposta, a crianca, com evidente
mal-estar, me comunicou: “Atris da folha, en-
tdo.”, como se estivesse infringindo alguma
norma ou fazendo algo que fosse proibido, tal
era a forca da limitacao que ele se auto-impu-
nha, ou seja, era “impossivel partir o todo” es-
crevendo uma parte do texto no verso da folha.

? Esta “pseudo-impossibilidade” nio tem relagio com a margem direita.
Entretanto, apresentei-a neste momento em fungio da sua relagiocoma
parti¢ao do todo.

Textura



» frase. A crianga se recusava a partir uma
frase, no final da linha, mesmo que houvesse
espacgo para escrever parte dela. As justificati-
vas sao explicitas: “Porque tudo isto (Aponta
para “E OLUINHO CADE ACOLA".) depois
nao ia caber aqui.” ou “Porque ai s6 dava pra
colocar o «E».” para“E DO COMTRA FOI PRA-
EASA Y

* unidade sintagmatica de sentido. Pornao
encontrar um termo mais apropriado estou uti-
lizando “unidade sintagmatica desentido” para
uma ampla gama de situagoes, como se veraa
seguir. A expressao “unidade sintagmatica de
sentido” pode ser aplicada a grupos de pala-
vras bastante diferenciados, entretanto € oque
todos sao, isto &, todos estes grupos de palavras
que as criancas “acreditavam” que era impossi-
vel partir constituiam-se em “unidades sintag-
maticas de sentido”. Assim, algumas das “uni-
dades sintagmaticas de sentido” gue as crian-
cas achavam “impossivel” partir foram: “A BOL-
SA”, “PISOU NO TAPETE", “PRO SAPATO",
“COM A SUA BOLSINHA NOVA™, “"PESCA A
SUA BOLSA”, “LEVAR A BOLSINHA", “DEU
UM CHUTE"”, “PARA O PATO", "E NO SAPA-
TO”, “NO TUBO DE COLA", e, “NA CHAMI-
NE”. Algumas criangas explicitaram esia pseu-
do-impossibilidade de forma bem clara Obser-
ve-se: “Se eu botasse 0 «A» aqui, n3o dava pra
escrever <BOUCA».”, “Porque € t30 pequeno
pro «<PISOUNO TAPETE-.", “Agui ia caber A
SUA», né? Mas dai eu ja queria botar <A SUA
BOLSINHA NOVA».”

* palavra. A pseudo-impossibilidade "¢
impossivel partir o todo” também se manifes-
tava com relagao a palavra. Esta manifestacao
acontecia através de trés procedimentos:

* procedimento 1: apagar a palavra escrita
incompleta e escrevé-la compieta na outra Ii-
nha. Neste primeiro procedimento, 2 cnanca
escreve a palavra e quando vé gue n3o conse-
guird completa-la naquela inha, apagazeca
escreve na linha seguinte, o que seria um pro-
cedimento apenas “corretor”. Obserwve-se
um exemplo de 12 série (tomado de uma das
fichas de observacao das condutas nao verbais
das criancas):

L3: Escreve NO PARQ. Apaga PARG. Val pars 2 ouiiz i

L4: Escreva PARQUI

Textura

O procedimento envolvendo a pseudo-
impossibilidade é bem explicito pois, ao che-
gar ao final da linha, a crianga poderia simples-
mente colocar o hifen e continuar a palavra na
outra linha. Entretanto, como era inadmissivel
“partir o todo”, as criancas apagavam a palavra
e a escreviam na linha seguinte.

* procedimento 2: “apertar” a palavra para
que ela coubesse no espago disponivel do final
dalinha. Neste procedimento, ao verificar que
o final da linha estava chegando, estas criancas
escreviam, geralmente, a tltima palavra com
menos espago entre as letras, com o objetivo de
acomoda-la naquele espago. Observem-se dois
exemplos, um de 12 e um de 22 série:

L2: Escreve GAVETA (GAVETA)
L11: Escreve caneta (caneta)

(12 série)

(2* série)

Quando eu questionava as criangas sobre
a escrita menos espacada e perguntava por que
elas nao colocavam simplesmente um hifen e
continuavam a palavra na outra linha, as crian-
gas diziam coisas como: “Porque dai ainda ti-
nha um pouquinho de espaco.”

= procedimento 3: avaliar o espaco disponi-
vele, se nao fosse possivel escrevera palavra in-
teira, escrevé-la na outra linha. Assim, antes de
escrever, a crianga avaliava (equivocadamente ou
nao) o espaco disponivel e, a partir desta avalia-
¢ao, decidia se escrevia a palavra inteira na mes-
ma linha ou se ia paraaoutra. As criancas diziam:
“Porque aqui nao tinha... Nao era muito grande.
N3o tinha bastante espaco para fazer.”. Entretan-
to, era evidente que o espago disponivel era sufi-
dente. O problema estava em que a crianga ndo
podia correr o risco de chegar ao final da linha
sem conseguir escrever a palavra completa. Por
isto, optava por escrever na outra linha. Outras
criangas disseram: “Porque era «procurar». Dai
nao dava pra escrever «procurar» aqui assim
(Aponta para o final da linha 12.).”.

Este terceiro procedimento era, sem diivi-
da, omais freqiiente de todos. A suaidentificacao
era possivel gracas a utilizagao que as criangas
faziam de dois subprocedimentos. No primeiro
subprocedimento, elas faziam uma pausano fi-
nal da linha e ficavam olhando para o final da
linha e para o inicio da outra, num movimento
de vaivém dos olhos. No segundo, o movimento
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também era de vaivém, s6 que, neste, as criangas
movimentavam o braco, do final dalinha para o
inicio da linha seguinte chegando, as vezes, a
pousar a ponta do ldpis no papel, em um ou em
outro local. Com este movimento, elas revelavam,
ao mesmo tempo, suas opgoes (0s “possiveis”) e a
analise, que elas faziam, do espago disponivel®).

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

Com as criangas que utilizavam algum (ou
mais) dos trés procedimentos mencionados aci-
ma (onde ndo separavam as palavras) eu
contra-argumentava propondoa possibilidade de
separagao da palavra, no final da linha, com um
hifen. Um menino de 12 série apresentou uma
justificativa muito elucidativa, quando eu per-
gunteise ele ndo poderia ter escrito “SAPA” numa
linha e “TO”, na outra: “Porque sd se ia escrever
«sapa». Se fosse escrever «sapa».”, Aresposta desta
crianca foi completamente inesperada e surpre-
endente. Ela estd afirmando que, se uma palavra é
partida ela perde o seu estatuto de palavra, ou
seja, “sapa + to” nao € mais “sapato” e surgem
“pedacos representando um significado em si mesmos
(...) sem relacdo com o todo que cessa de existir como
tal” (Piaget, 1985, p.39), no caso, a “sapa”. Para
uma crianga que acredita nisto, a idéia de ter que
separar as palavras com um hifen no final da li-
nha é completamente (pseudo) impossivel. Tanto
€ que outra crianca deu uma resposta semelhante
(para a questao de escrever “CHAPEU” numa li-
nha e “ZINHO"” na outra): “Porque senao, aqui,
olha, senao ela ia ficar separado, dai eles (leito-
res) nao iam pensar que era «chapeuzinho».”.
Observe-se que, desta vez, a crianga afirmou que
para o leitor era (pseudo) impossivel compreen-
der que a palavra havia sido separada, como se,
paraoleitor, 0 “todo” também deixasse de existir
sO por estar partido em duas linhas.

Todos estes diferentes contetidos da pseu-

do-impossibilidade “é impossivel partir o todo”
produzem uma margem direita cuja forma tem
a aparéncia de um zig-zag: ,. A medida que a
crianga consegue se liberar destas “pseudo-im-
possibilidades” ela vai conseguir controlar a
verticalidade da margem direita.

Com esta apresentagdo resumida de alguns
resultados da minha pesquisa, trago evidéncias
de que, com relacao aos aspectos formais de apre-
sentagao textual, hda um momento, na psicogé-
nese destes aspectos, em que as “crencas” pseu-
donecessarias e pseudo-impossiveis estao pre-
sentes e desempenhando um papel muito im-
portante, qual seja, limitando os “possiveis” que
a crianga pode conceber.

Que conclusoes se pode retirar destas cons-
tatagOes, sobre as relacoes entre ensino, aprendi-
zagem e psicogénese?

SOBRE AS RELACOES ENTRE
ENSINO, APRENDIZAGEM
E PSICOGENESE

A guisa'de conclusao, trarei uma rapida
discussao a luz de outro pequeno grupo de re-
sultados, isto é, de como a crianca realmente
apreende o que a professora (o adulto) “ensi-
na”, no caso, COMO as criangas expressam a
aprendizagem de um aspecto formal em parti-
cular: o uso da virgula. Estes resultados bem
exemplificam, a meu ver, as relagoes entre ensi-
no, aprendizagem e psicogénese.

Na faseII, eu pedia que as criangas mon-
tassem frases com cartoes que continham pala-
vras e sinais de pontuagao. A frase 4A eraa se-
guinte®):

[ o] cao [, |

A | GALINHA [ E

| 0S LPtNTINHDSFURAMlPASSEAR | . |

Nesta frase, eu questionava as criangas so-
bre a virgula a partir dalocalizacao que elas fazi-
am da virgula na frase. As criangas apresentaram

3E necessirio registrar que uma mesma crianca podia utilizar mais deum
destes trés procedimentos no mesmo texto ou todos os trés, sendo que
eles nao eram procedimentos exclusivos.

4d o0

varias justificativas. Dentro destas justificativas,
é interessante registrar o que eu chamaria de “ar-
gumento da respiragao”: “E que quando a gente

# s cartdes tinham todos o mesmo tamanho, independente do tamanho
da palavra. Neste artigo, optei por representé-los com tamanhos diferen-
tes de forma a conseguir “encaixar” todaa frase em uma mesmalinha.
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escreve, ai tem que respirar, ai tem que botar
aqui.” (11)®), “Serve pra quando a gente bota
isso e respira, depois confinua.” (11), “Assim, 6.
Tu ti escrevendo, tetetetete. Al tu pée ponto (=
virgula). Ai tu respira e comeca de nove.” (11),
“Eu pensava assim: «0 gale a galinha e os pin-
tinhos», ai dava... ai respirava e dai confinuavae
dizia o resto. Assim, por exemplo, assim (apon-
tando para a frase): «O galo 2 galinha e os pinti-
nhos, foram passear»" (21}, " A professora disse
que a virgula é pra respirar um pouquinho.”
(21), “Pra pessoa respirar e se acalmar pra confi-
nuar a frase.” (22),“"Mas dai olhei, olheiclee vi
que era uma virgula. E me deu uma idéia. Aqui:
«0 galo a galinha, virgula, e os pintinhos foram
passear. Aqui terminei um pedaco assim. Aqui
ja foi um pedaco muito grande que eu falei.
Entao eu queria botar ele aqui, pra separar um
pouco. Pra separar, nao. Pra respirar e depois
botar o resto.” (22).

Observe-se que as criancas estao utilizan-
do um argumento que foi, evidentemente apre-
sentado pelas professoras (e foram criancas das
turmas 11, 21 e 22, ou seja, trés professoras dife-
rentes). Nestas justificativas fica evidente que
ha um descompasso entre o gue as professoras
dizem e o que as criancas apreendem Observa-
se que elas apreenderam a justificativa verbal
(a “respiracao”), mas o procedimento gue elas
adotam é diferente do proposto pelias professo-
ras, tanto € que as criangas utilizam as virgulas
em posigbes nao convencionais. Os exemplos
sao 0s seguintes:

- 21: O galo a galinha e os pintinhos (,)
foram passear.

- 22: O galo a galinha () e os pintinhos
foram passear.

Quanto a esta situagao ha umas aSemacso
de Piaget (1973) que explica gue mesmo gue
um adulto ofereca a uma crianca uma explica-
cao verbal (neste caso, guem den = explicacao
verbal foi a professora), esta pode nSo compre-
endé-la, j4 que os “singis perbass mis S50 fodos
compreendidos de antemao” (p 179). O gue evi-
dencia que, mesmo que as criangas passem por
um processo sistematico de “emsino”, ainda
ocorre um processo de desenvolvimento, uma
psicogénese que, inclusive, faz com gue as on-

* Os mimeros entre parénteses mdicam 2= S s gueperenrems 5o
angasque emitiramas justificativas. Asses (5 S asemn 11 e Faime.
(21), éaturma 21 da 2? série e (22) éa furms T s S e
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angas, num certo momento, apreendam corre-
tamente uma explicacao verbal da referida pro-
fessora e consigam reproduzi-la verbalmente.
Piaget afirma, inclusive, que as criangas conse-
guem “situar corretamente certos termos dificeis
na sua linguagem sem poder compreendé-los isola-
damente” (Piaget, 1986a, p.131), o que explica
porque as criangas conseguem utilizar verbal-
mente o argumento da “respiracao” mas, na hora
de colocar a virgula, o fazem de forma diferente
da explicada, em fungao das suas “crencas”.

Esta colocacao da virgula nas frases, a par-
fir das “crencas” das criangas, acontece porque
a psicogénese do sistema formal de apresenta-
¢ao textual é definida por uma tensao entre a
imposicao da convengao pelo meio social (pro-
fessora, familia, portadores de texto) e a cons-
trugao que a propria crianga precisa efetuar para
se apropriar dos aspectos formais. Assim, de um
lado, observa-se que aimposi¢ao da convencao
pela professora nao implica apropriagao por
parte da crianga, como ficou evidenciado no
exemplo da virgula. De outro, verifica-se que,
no processo de construgao da crianca para apro-
priacao dos aspectos formais, ocorre uma con-
comitante construgao dual das necessidades e
das possibilidades, gerando condutas que vao
desde as pseudonecessidades e pseudo-impos-
sibilidades, passando pela liberacao das mes-
mas até a articulacao final do “possivel”, do
“necessario” e da convengao.

Entretanto, considerando que a faixa eta-
ria investigada nesta pesquisa foia dos cincoa
dez anos, no inicio da pesquisa, verifiquei que
a concentragao das criangas nos niveis de de-
senvolvimento aconteceu nos subniveis IA (das
“pseudonecessidades” e das “pseudo-impossi-
bilidades”), IB (da liberacao das “pseudoneces-
sidades” e das “pseudo-impossibilidades”) e
I1A (inicio de interiorizacao da convengao e cres-
cente capacidade de antever simultaneamente
um conjunto de possibilidades atualizdveis,
coordenando-as, por exemplo, a colocacao de
varios pontos no texto). Portanto, a articulagao
final do possivel, do necessario e da convengao
nao foi detectada no universo investigado, ja que
esta seria uma caracteristica do nivel Il (periodo
hipotético-dedutivo).

No presente artigo apresentei evidéncias
de como acontece o relacionamento entre a ten-
sao que define a psicogénese do sistema formal
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de apresentacao textual. Seria possivel afirmar,
por exemplo, que as “crengas” pseudonecessa-
rias e as pseudo-impossiveis atuam contra a in-
trodugao dos aspectos especificos da conven-
¢ao, os mais variados possiveis. Assim, como a
professora alfabetizadora poderia introduzir a
particao das palavras em silabas, se as criancas
acreditam que “é impossivel partir o fodo”? Ou,
como a professora poderia relacionar o ponto
com o término da frase se as criangas acreditam
que “é necessdrio colocar um ponto em todos os
finais de linha"?

O que vai acontecer neste subnivel IA, é
que a crianga resiste a introdugao de certos
aspectos da convencao até conseguir liberar-se
das “crengas” pseudonecessarias e pseudo -im-
possiveis. Mas, ao mesmo tempo, é a imposi-
cdo da convencao (através do “ensino”) por
parte da professora que vai favorecer a cons-
trugao do “sistema formal de apresentagao tex-
tual” na medida em que esta imposigao vai in-
troduzindo novos “observiveis” (Piaget, 1985,
p.126) no universo da linguagem escrita da cri-
anga. Se a professora nao os introduzisse ou se
a crianga ndo entrasse em contato com eles atra-
vés dos portadores de texto, ela permaneceria
acreditando, por exemplo, que “é impossivel
partir o todo” ou que “é necessdrio colocar um
ponto em todos os finais de linha”.

Pergunto: Qual é a importancia, para a
alfabetizagao, de se conhecer o que acontece
no subnivel IA da psicogénese do sistema for-
mal de apresentacao textual? A meu ver,a im-
portancia € muito grande, por trés motivos. O
primeiro é que, conhecendo as “crengas” do
subnivel 1A, a professora pode entender a 16-
gica da crianga e o processo pelo qual ela esta
passando. O segundo é que, conhecendo as
“crencas” pseudonecessérias e pseudo -impos-
siveis, a professora pode introduzir “observa-
veis” que levem a liberacao destas “pseudone-
cessidades” e “pseudo-impossibilidades”, de
modo que a crianga perca a “certeza subjetiva”
que cerca as “pseudonecessidades” e se colo-
que em “estado de diivida” (Piaget, 1985, p.32),
o que a conduzira ao subnivel seguinte.

O motivo mais importante, entretanto, é
que a professora deve tomar ciéncia de que ha
uma coincidéncia entre as crengas do subnivel
IA e o periodo de alfabetizacao sistematica (12
série do Ensino Fundamental, no RS), ou seja, as
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criancas adotarao procedimentos “pseudoneces-
sarios” quanto aos aspectos formais de apresen-
tacao textual exatamente noinicio da psicogéne-
se, exatamente noinicio da alfabetizacao. Assim,
quando as professoras omitem informagdes as
criangas, especificamente sobre os aspectos for-
mais de apresentacao, “Porque elas nao vao
aprender mesmo!” (como disse uma professora
alfabetizadora, quando explicou porque nao uti-
lizava pontos nem letras maitsculas ao escrever
frases no quadro-negro), elas estao favorecendo
que as criangas permanecam no subnivel [A.

As professoras também precisam ter cons-
ciéncia de que o que elas “ensinam”, em um
certo momento da psicogénese (subnivel IA),
nao sera apreendido como tal pelas criancas, e
que mesmo que as criangas consigam repetir
ipsis litteris a explicacao verbal dada pela pro-
fessora, os procedimentos adotados serao defi-
nidos pelas “crengas” pseudonecessarias e
pseudo-impossiveis. Em funcao disto, as pro-
fessoras precisam introduzir “observaveis”,
apresentando a convencao e favorecendo con-
tato com os portadores de texto. Com esta siste-
matica, as professoras alfabetizadoras estarao
promovendo a tensdo que define a psicogénese
do sistema formal de apresentacao textual.

Além disso, como se pdde verificar no
exemplo da virgula ou dos procedimentos re-
feridos quando da analise da diagramagao tex-
tual, as “crengas” das criangas sao completa-
mente originais. Alguma professora ja imagi-
nou que uma crianga poderia “acreditar” que
nao se pode separar as silabas de SAPATO?
Ou que algumas criancas acreditam que “é
necessdrio comecar a escrever abaixo da linha
imagindria formada pela primeira letra do titu-
lo ou da primeira linha"?

Com este artigo, estou trazendo evidén-
cias de que, mesmo que as criangas sejam ex-
postas a todas as informagoes possiveis sobre
o sistema formal de apresentagao textual por
parte da professora, da familia e dos portado-
res de texto, o processo de aprendizagem, ain-
da assim, sera interno e, portanto, original. As
criangas estao empenhadas em um processo
ativo de construgao do conhecimento. O pro-
cesso de “ensino” as auxilia nesta construgao,
através da exposicao aos portadores de texto e a
convengao, mas a construgao do conhecimento
serd feita pela prépria crianca.

Textura



As professoras precisamm stentar para ©
processo de consirtucGodomahesmenine pars
ariqueza da exploracao das silitmiias possibe-
lidades que a crianca SspeEne = basea da
compreensao do senfido dos aspecios formais
(mesmo que, num certo mommenin, esta explo-
racao seja dirigida por “cremges” psendoneces-
sarias ou pseudo-impossiwess) Se a5 profes-
soras alfabetizadoras ateniasess mass para as
“psicogéneses”, talvez elas comsisann ser mais
eficientes em seu “ensing” Saworecends uma
“aprendizagem” mais efetva por parte das o
ancas alfabetizandas.
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