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E impossivel apresentar-se hist6ria mais
notdvel ou caracteristica da psicologia do
homem do que a histéria do
desenvolvimento da escrita, histéria que
demonstra como o homem procura
controlar a memoria.

VIGOSTKI E LURIA, 1996.



DOMINGOS, Tatiana C. Do desenho a escrita: contribui¢cdes da Teoria Histérico-Cultural
para a organizacdo do ensino da linguagem escrita. 128 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Estadual de Maringd. Orientadora: Prof. Dra. Maria Angélica
Olivo Francisco Lucas. Maringd, 2017.

RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar possibilidades de organizar o ensino da linguagem
escrita nos anos iniciais do ensino fundamental favorecendo a passagem do “desenho das
coisas” para o “desenho das palavras”. Sabe-se, por meio de dados estatisticos que, no Brasil,
muitas criancas e adolescentes sdo promovidos ano a ano, porém nao se apropriam de fato da
leitura e da escrita. Diante disso, buscamos aprofundar estudos por meio de leituras acerca dos
processos de ensino e aprendizagem da linguagem escrita, fundamentando-nos nos preceitos
da Teoria Histérico-Cultural, a qual compreende que a escrita cumpriu papel importante no
desenvolvimento filogenético do homem, transformando-o de homem primitivo a homem
cultural. Da mesma forma, estudos da referida teoria, no plano da ontogénese, reconhecem a
escrita como instrumento complexo para o desenvolvimento das fun¢des psiquicas da crianga.
De acordo com a referida teoria, o desenho é um dos principais pontos pelos quais a crianca
passa em direcdo a aprendizagem da linguagem escrita, tornando-se, portanto, precursor da
linguagem escrita tanto no plano filogenético quanto no plano ontogenético. A motivacao
inicial para estudar a respeito do referido tema é decorrente de estdgios curriculares
supervisionados, nos quais foi possivel observar praticas pedagdgicas que utilizavam
desenhos apenas para ilustrar histérias e enfeitar cartdes comemorativos e cartazes a serem
fixados nos corredores da escola. Durante a graduagdo e em cursos de especializagdo, foram
realizadas pesquisas acerca desta temdtica ampliando o interesse por ela. Nelas, com o
objetivo de observar e analisar praticas pedagdgicas que envolviam atividades de desenho e
sua relacdo com a aprendizagem da linguagem escrita, constatou-se que muitas das atividades
implementadas em sala de aula ndo concebiam o desenho como um recurso promotor da
alfabetizacdo. Com o interesse aliado a experiéncia profissional, na presente pesquisa,
verificou-se a necessidade de aprofundar estudos acerca dessa temdtica, buscando pensar
acoes didéticas para a organizacdo do ensino da linguagem escrita, levando em consideragdo o
desenho como importante recurso precursor € promotor da aprendizagem da linguagem
escrita. Sendo assim, foi proposto nesta pesquisa, um conjunto de acdes didaticas, baseadas na
Teoria de Galperin acerca da formagdo das acOes mentais por etapas, procurando aliar a
histéria da escrita como tema central para a organizacdo de atividades promotoras da
aprendizagem da linguagem escrita.

Palavras-chave: Ensino e aprendizagem; Linguagem escrita; Desenho.



DOMINGOS, Tatiana C. From drawing to writing: contributions of the Historical-Cultural
Theory to the organization of teaching written language. 128 p. Dissertation (Master in
Education) - State University of Maringd. Advisor: Prof. Maria Angélica Olivo Francisco
Lucas, Ph.D. Maringa, 2017.

ABSTRACT

This research aims to investigate possibilities of organizing the teaching of written language
in the initial years of elementary education favoring the transition from "drawing of things" to
"drawing of words". It is known, through statistical data, that in Brazil, many children and
adolescents are promoted year by year, but they do not really appropriate reading and writing.
Therefore, we seek to deepen studies by reading about the teaching and learning processes of
written language, based on the precepts of Historical-Cultural Theory, which understands that
writing has played an important role in the phylogenetic development of man, transforming it
From primitive man to cultural man. Likewise, studies of this theory, on the plane of
ontogenesis, recognize writing as a complex instrument for the development of the child's
psychic functions. According to this theory, the drawing is one of the main points by which
the child moves towards the learning of the written language, becoming, therefore, precursor
of the written language in the phylogenetic plane as well as in the ontogenetic plane. The
initial motivation to study this subject is derived from supervised curricular stages, in which it
was possible to observe pedagogical practices that used drawings only to illustrate stories and
to decorate commemorative cards and posters to be fixed in the corridors of the school.
During undergraduate and specialization courses, researches on this theme were carried out,
increasing interest in it. In order to observe and analyze pedagogical practices that involved
drawing activities and their relation with the learning of written language, it was verified that
many of the activities implemented in the classroom did not design design as a resource that
promotes literacy. With the interest associated with professional experience, in the present
research, it was verified the need to deepen studies on this subject, seeking to think didactic
actions for the organization of the teaching of written language, taking into account the
drawing as important precursor resource and promoter of learning Of written language. Thus,
it was proposed in this research, a set of didactic actions, based on the Galperin Theory about
the formation of mental actions by stages, seeking to combine the history of writing as a
central theme for the organization of activities promoting the learning of written language.

Palavras-chave: Teaching and learning; Written language; Drawing.
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1. INTRODUCAO

No Brasil, a histéria da alfabetizacdo passou por diversos momentos nos quais a
preocupacdo com a questdo metodoldgica era central, visto que, com o processo de
democratizagdo da escola publica, os problemas de ndo aprendizagem da leitura e da escrita se
tornaram recorrentes € muito evidentes.

Diversos autores, desde entdo, vém se debrucando aos estudos que cercam a temdtica
da alfabetizacdo, em suas diversas facetas. Soares (1998; 2002; 2003; 2004), Mortatti (2000a;
2000b; 2004; 2006; 2009; 2010), Carvalho (2005), Azenha (1996), Gontijo (2008), Colello
(2004), por exemplo, abordam acerca das questdes histéricas e tedrico-metodoldgicas que
circundam a temadtica desta investigacdo; Saviani (2004; 2007) fundamenta tais questdes por
meio de discussoes filosdficas e politicas; Cagliari (1991; 2007) contribui com apontamentos
relacionados a linguistica e as particularidades da lingua escrita; Kato (1986), Kleiman (1995)
e Tfouni (1988) as ampliam discutindo os usos sociais da lingua escrita em diferentes espacos
e tempos. Esta lista é quase interminavel.

Todavia, mesmo havendo vasta literatura a respeito do tema da alfabetizacdo,
inclusive pautada em diferentes posi¢cdes tedrico e filoséficas, ainda hoje é bastante comum
encontrarmos criangas consideradas com dificuldades para aprender a ler e escrever no inicio
de sua escolarizacdo e professores que sentem dividas em como encaminhar a prética
pedagdgica relacionada ao ensino da leitura e da escrita.

Dados de avaliagdes nacionais e internacionais tém revelado nimeros expressivos de
criancas que ndo estdo aprendendo, de fato, a ler e escrever, nem a fazer uso dessas
habilidades nas diferentes situacdes que a vida cotidiana as exige. Em consonancia, a
realidade escolar tem mostrado altos indices de alunos que sdo encaminhados para
acompanhamentos clinicos e diagnosticados com os mais diversos problemas de
aprendizagem, direcionando o problema da ndo aprendizagem escolar, para fatores
particulares como a familia e situacdes patoldgicas. Foi o que demonstrou uma pesquisa
realizada sobre o estado da arte de estudos que apresentam a queixa escolar como tema de
suas pesquisas (LEONARDO; ROSSATO; LEAL, 2012). O percentual de andlises que
centram a queixa escolar no individuo chega a 67%, como se o aluno e sua familia fossem
partes desconexas de uma sociedade organizada em um sistema politico com ideais definidos,
afirmam as autoras. Por isso, acreditamos que, para compreendermos a relacdo entre ensino e

aprendizagem da leitura e escrita, € necessdrio que entendamos, primeiramente, que os altos
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indices de ndo aprendizagem nao sdo, e ndo podem ser “culpa” do aluno, se o considerarmos
sujeito produto de multiplas relagdes sociais, complexas e construidas historicamente.

Corrobora com esta situagdo, o fato de um nimero expressivo de professores nao
compreenderem 0s processos que constituem a aprendizagem da linguagem escrita —
alfabetizacdo e letramento — e acabam por fundamentar suas praticas em intervencdes que
apresentaram bons resultados em outras classes e escolas, mas sentem-se desorientados
perante o fato de que seus alunos estdo sendo promovidos, ano apds ano, apesar de nao
aprenderem e dominarem, efetivamente, a leitura e a escrita.

Uma pesquisa realizada por Lucas (2008), acerca das concepc¢des que professores da
educagdo infantil t€m sobre os processos de alfabetizacdo e letramento, mostrou que ao
explicar tais conceitos, os professores ainda os confundem ou os fundem como um sé. Além
disso, a autora destaca que a concepcdo equivocada desses conceitos reflete diretamente na
pratica pedagdgica, contribuindo para a efetivacdo do problema da ndo aprendizagem da
leitura e da escrita.

Neste sentido, consideramos que professores e profissionais da educac¢do devem ter
fundamentos tedrico-metodoldgicos solidos, pois estes irdo permear suas praticas em sala de
aula, compreendendo a relacdo entre os processos de alfabetizacdo e letramento nelas
envolvidos. Para Soares (2004), alfabetizacdo diz respeito a apreensdo do codigo alfabético
para ler e escrever; letramento corresponde aos usos desse cddigo em praticas sociais. Ela
afirma que alfabetizacdo e letramento constituem processos distintos, marcados, contudo, por

uma relacdo de indissociabilidade e interdependéncia. Em suas palavras:

Parece ser necessério rever os quadros referenciais e os processos de ensino
que tém predominado em nossas salas de aula, e talvez reconhecer a
possibilidade e mesmo a necessidade de estabelecer a distin¢do entre o que
mais propriamente se denomina letramento, de que sdao muitas as facetas —
imersdo das criancas na cultura escrita, participacdo em experi€ncias
variadas com a leitura e a escrita, conhecimento e interacdo com diferentes
tipos de géneros de material escrito — e o que € alfabetizago, de que também
sdo muitas as facetas — consciéncia fonoldgica e fon€mica, identificacdo das
relacdes fonema-grafema, habilidades de codificacio e decodificacdo da
lingua escrita, conhecimento e reconhecimento dos processos de tradugédo da
forma sonora da fala para a forma grafica da escrita (SOARES, 2004, p. 15).

Diante do problema da ndo aprendizagem da leitura e da escrita por parte das criancas,
Soares (2004) destaca a necessidade de recuperarmos a especificidade da alfabetizagao,

secundarizada ou até esquecida, nas ultimas décadas, devido a divulgacdo aligeirada e
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inconsistente da perspectiva construtivista e de falsas inferéncias dela decorrentes que
influenciaram as préticas alfabetizadoras. Ela afirma que devemos organizar o ensino da
leitura e da escrita, buscando equilibrio entre a apropriacdo do cddigo e sua utilizacdo social
Alicerca-se ai nosso interesse pelo tema “ensino da lingua escrita”, cuja pesquisa aqui
apresentada se aproxima do movimento que intenta reinventar a alfabetizacdo, de acordo com
Soares (1998).

Salientamos que nosso interesse pela referida temdtica — linguagem escrita - tem
acompanhado nossa trajetéria académica e profissional. Teve inicio em meados do curso de
graduacdo em Pedagogia na Universidade Estadual de Maringd (UEM), especificamente,
durante os estdgios curriculares supervisionados, quando tivemos, pela primeira vez, contato
com a pratica pedagdgica. Nessa condi¢do, observamos que a maioria das atividades
implementadas, tanto na educagdo infantil, quanto nos anos iniciais do ensino fundamental,
que envolviam a acdo de desenhar tinham a finalidade de enfeitar cartazes para serem
expostos pela escola, ilustrar cartdes de datas comemorativas, e principalmente, para ocupar
tempo ocioso nos finais das aulas. Outro tipo de atividade muito utilizada em sala de aula
tinha como objetivo produzir uma ilustragdo: “ilustre a histéria, ilustre o passeio, ilustre o
filme”. Em algumas situacdes, as criangas inclusive perguntavam, em tom de frustragio:
Professora, depois que a gente fizer o passeio, vamos ter que desenhar? Outros até
reafirmavam a pergunta dizendo: Mas, ¢é obrigado desenhar? Tais questionamentos
demonstravam qudo enfadonha se tornaram as atividades de desenho, o que nos levou
também a questionamentos iniciais tais como: As atividades de desenho devem sempre ser
assim? Ndo existem outras possibilidades para uma acdo tdo empolgante como desenhar?

Em meio a essas indagacdes iniciamos nossos estudos acerca do papel da
aprendizagem para o desenvolvimento humano, pautados na Teoria Histérico-Cultural', a
partir dos quais passamos a olhar com mais atencao para as agdes pedagdgicas que envolvem
o desenho, reconhecendo a importancia de sua realizacdo para o desenvolvimento infantil e
ndo, apenas como uma atividade prazerosa.

O desenho estd presente de varias maneiras e tendo diferentes funcdes em nossa
sociedade. Ele € utilizado para ilustrar livros, histérias em quadrinhos, em exposi¢oes de

artes, projetos arquitetdnicos, placas e boletins informativos, propagandas. Porém, o lugar em

' Estudos da teoria soviética vém sendo realizados no Brasil desde a década de 1980, ainda que algumas
vertentes facam leituras ndo condizentes com os fundamentos marxistas, que sdo a base desta corrente tedrica.
Lev Semenovitch Vigotski (1896-1934) foi o precursor dessa teoria e, portanto, o maior representante dela,
juntamente com Alexei Nikolaevich Leontiev (1904-1979) e Alexander Romanovich Luria (1902-1977),
constituem, portanto, a troika desta teoria.
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que o desenho possui papel de destaque € nas escolas, em especial nos centros de educacao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Todos nds, que estamos na fase adulta, ja
passamos por algum momento em que o desenho teve algum espaco em nossa vida — e talvez
ainda tenha — seja em uma simples tarefa escolar, ou até a participagdo em um concurso de
desenhos. Os que possuem filhos e netos na escola, com certeza ja se depararam com
cadernos desenhados nas bordas e ultimas folhas, nas paredes, at¢é mesmo nas maos. Alguns
desenhos sdo carinhosamente guardados como se fossem presentes, ofertados aos pais, avos,
amigos e professores, como expressdo de carinho.

Muitos autores se dedicaram a estudar sobre o desenho e diversos focos foram dados
por eles em suas pesquisas, dentre eles podemos citar: Luquet (1969), Lowenfeld e Brittain
(1972), Meredieu (1974), Widlocher (1988) e Sans (1994; 2009). Estes sdao estudos
importantes para compreendermos o desenho infantil como um momento pelo qual a criangca
passa durante suas producdes artisticas. Contudo, a Teoria Histérico-Cultural ressalta a
importancia do desenho infantil, principalmente para desenvolver a capacidade de
representar, necessdria a aprendizagem da linguagem escrita, se intencionalmente utilizado
para esse fim.

De acordo com essa perspectiva e instigados acerca do o uso do desenho em sala de
aula tendo em vista a aprendizagem da escrita, realizamos duas pesquisas. A primeira,
enquanto iniciagdo cientifica teve como objetivo verificar como eram encaminhadas as
atividades de desenho nas turmas de 1° ano do ensino fundamental (LUCAS; VIDOTTI;
CUSTODIO, 2010), por ser uma turma na qual os alunos estio iniciando o processo de
alfabetizacdo de uma maneira mais sistematizada. Foram observadas as ag¢des de quatro
professoras que assumiram turmas de 1° ano no ano letivo de 2010, em quatro escolas
localizadas em diferentes bairros do municipio de Maringd (PR). O procedimento consistiu
em observar a prética da professora em relacdo ao encaminhamento dado as atividades que
envolviam o ato de desenhar, fazendo descricdo minuciosa dos fatos, e coleta de materiais —
atividades xerocadas e escaneadas — para posterior andlise. Verificamos que o desenho quase
ndo era utilizado, pois, na compreensdo das professoras, naquele ano as criancas iriam
aprender a ler e escrever e ndo precisavam mais desenhar, impossibilitando qualquer
aproximacao entre desenho e escrita.

Na condi¢do de trabalho de conclusdao de curso, realizamos a segunda pesquisa
(LUCAS; CUSTODIO, 2011) a qual, dessa vez, teve como sujeitos duas professoras da
educacgdo infantil que atuavam em instituicdes localizadas em diferentes bairros do municipio

de Maringd (PR). Nosso objetivo foi verificar como eram encaminhadas as atividades de
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desenho nestas turmas e constatar se as atividades de desenho faziam, ou ndo, algum tipo de
relacdo com a linguagem escrita. Por meio do mesmo procedimento da pesquisa anterior,
observamos que houve, em termos quantitativos, maior nimero de atividades que envolviam
o ato de desenhar e, a maioria, fazia algum tipo de relagdo com a escrita, contudo, de maneira
ndo intencional e, por vezes, fortuita.

Ap6s concluirmos o curso de graduagdo e assumirmos as primeiras turmas na
condicdo de professora da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental,
encontramos muitas criangas que ndo aprendiam a ler e escrever, muitas delas diagnosticadas
com as mais diversas problemadticas de aprendizagem, em consonadncia com professores e
equipes pedagdgicas que miscigenavam teorias em suas praticas, gerando dificuldades em
conduzir um trabalho pedagdgico coerente, tedrico e metodologicamente, de tal forma que
obtivessem sucesso no processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita.

Concomitantemente ao periodo de experiéncia docente, foram feitos, ainda, dois
trabalhos de conclusdo de cursos de especializacio”. No primeiro deles, com objetivo de
compreender como o desenho poderia ser utilizado para promover os processos de
alfabetizacdo e letramento, levando em consideragdo estudos que dissertavam sobre a
conceitualizacdo destes dois processos — alfabetizacdo e letramento — e a relevancia do
desenho para ambos. No segundo trabalho, foram realizados estudos da Teoria Histérico-
Cultural, a fim de compreender os processos de aprendizagem e desenvolvimento da
linguagem escrita, bem como a concepcao desta para a referida teoria.

Tanto a experiéncia profissional, quanto os estudos e pesquisas realizados ampliaram a
inquietacdo acerca da necessidade de compreender o ensino e a aprendizagem da lingua
escrita, ndo apenas verificando o papel do desenho nesse processo, mas indo além, em direcao
a realizac@o de proposi¢des tendo em vista a organizagdo do ensino da lingua escrita no inicio
da escolarizacdo. Ao constatar a realidade e ao estabelecer pontos de reflexdo entre os estudos
tedricos realizados durante os cursos de graduacdo e especializacdes e as vivéncias e
observacdes no territdrio escolar, o interesse em pesquisar a problemética ganhou sustentagao,
sendo uma possibilidade de estudo que fosse relevante para a formagdo profissional pessoal e

para a promocao de um ensino efetivo e de qualidade.

2 Especializacdo em Aprendizagem e Desenvolvimento no Processo de Escolarizacdo (UEM) — trabalho
intitulado: A relevdncia do desenho para os processos de alfabetizacdo e letramento, 2012. Especializacdo em
Teoria Histérico-Cultural (UEM) — trabalho intitulado: Aprendizagem da linguagem escrita e a teoria historico-
cultural: compreendendo o processo de alfabetizagdo, 2016.



20

Vigotski (2007) ressalta o desenho feito pela crianga, como um dos principais pontos
pelos quais ela passa rumo a apropriacdo da escrita. O desenho é, portanto, uma importante
ferramenta na pratica pedagdgica para a aprendizagem da linguagem escrita, se utilizado com
intencionalidade e sistematicidade. Ele criticou a organizagdo do ensino da escrita as criangas
das escolas soviéticas do inicio do século XIX, declarando que as praticas alfabetizadoras de
entdo valorizavam a parte mecanica do processo, ou seja, objetivavam o ato de decodificar o
que estava escrito. Tais priticas menosprezavam o papel da linguagem escrita para o
desenvolvimento do individuo, afirma Vigotski (2007).

Para Vigotski (2007), a aprendizagem da lingua escrita € um processo extremamente
complexo, pois consiste em compreender que ela é constituida por um sistema de signos que
representam os sons e as palavras da linguagem oral, os quais, por sua vez, representam
objetos, acdes e fendmenos reais. Isto significa que a linguagem escrita € uma representacao
da representacdo, ou melhor, uma representacdo de segunda ordem. Trata-se do processo de
desenvolvimento da capacidade de representar. Portanto, a linguagem escrita ndo pode ser
apresentada a crianga apenas como aquisi¢cdo de um codigo, tampouco, apenas pela relacao
direta com o objeto — escrita, sem uma intervencao sistematizada para este fim.

Destacamos aqui duas das mais valiosas orientagdes metodoldgicas expressas por
Vigotski (2007). A primeira diz respeito ao momento no qual, a crianca compreende que
podemos desenhar, além das coisas, também a fala. Nesse momento, o desenho ultrapassa sua
funcdo de brinquedo, passando a funcdo de recurso comunicativo € mnemonico. Na historia
da filogénese, esse foi o momento fundamental que também levou o homem primitivo a
passagem do desenho das coisas para o desenho da fala, criando formas de escrita por meio de
letras e outros simbolos, pelos quais o leitor é capaz de compreender um texto escrito.

A segunda considera que “todo o segredo do ensino da linguagem escrita consiste na
preparagdo e organizagdo correta desse passo natural” (VIGOTSKI, 2007, p. 197). Isso quer
dizer que, sendo a escrita uma linguagem peculiar, necessita de metodologias adequadas para
sua devida apropriacdo, ndo como um c6digo que precise ser decifrado, ou como um objeto
que deve ser colocado em contato com a crianca para que, por um estralar de dedos ela
consiga internalizar os processos € movimentos presentes no sistema de escrita.

N3ao se nega, no entanto, que o aluno seja o sujeito do seu conhecimento, mas ha que
se considerar que, além da relacdo sujeito e objeto, deve existir interacdo entre outros sujeitos
sociais, os quais transmitem o uso da lingua. A respeito da relacdo sujeito-objeto, Klein

(2002) esclarece o seguinte:
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A atividade do sujeito-aprendiz e seu contato com o objeto — por mais ricos
que sejam — nao garantem a sua aprendizagem, pelo simples fato de que, na
relacdo sujeito versus objeto, este s6 existe enquanto “coisa”. Sua existéncia
enquanto objeto social decorre de seu uso social, ou seja, de sua insercao
real, efetiva, no conjunto de rela¢cdes humanas — que supde, portanto, outros
sujeitos (KLEIN, 2002, p. 95).

O discurso contrdrio a esse, denominado construtivismo, estabelece em sua relacao de
interacdo sujeito-objeto, uma secundarizacdo dos processos sociais impressos no individuo,

como produto de um carater humano construido historicamente. Para Klein (2002),

Na perspectiva da ciéncia da histéria, “assinalar o papel relevante” das
relagdes sociais sobre o individuo para, em seguida, “voltar” a analise das
instancias individuais, posto ndo ser possivel considerar qualquer instincia
humana fora daquelas relacdes [...] a afirmacdo da possibilidade de
existéncia do que quer que seja fora das relagdes humanas €, de fato, a
negacdo da historicidade do individuo (KLEIN, 2002, p.97).

Ao realizar uma breve andlise acerca da interacdo sujeito e objeto, sob a dtica da
ciéncia da histéria, Klein (2002) considera imprescindivel destacar que tudo o que fazemos
uso hoje, tem sua defini¢do construida pela sua funcao, criada historicamente pelos individuos
e suas inter-relacdes. Portanto, a linguagem sé fard sentido e terd uma funcgdo, a partir do
momento em que for apresentada em seu uso social. Sem essa utilizacdo, apenas ao ter
contato com os simbolos escritos, € sem uma organizacao sistematizada do ensino, assim
como orienta Vigotski (2007), ndo ha como se apropriar de uma linguagem de uso e funcdes
efetivos.

Consideramos que repensar a organizacdo do ensino nestes termos é condi¢do primeira
para enfrentar a nova modalidade de fracasso escolar — ou, talvez estejamos tratando com uma
velha modalidade, porém, vestida com novas roupagens —, na qual as criangas entram mais
cedo na escola, permanecem nela por mais tempo, sdo promovidas de um ano/nivel de ensino
a outro, mas, nio aprendem de fato, a ler e escrever, ndo se tornam leitores e escritores. Além
das dificuldades de viver em uma sociedade grafocéntrica, em que a leitura e a escrita
possuem lugares de destaque, a ndo aprendizagem efetiva impossibilita o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores do individuo — tais como aten¢do, memoria, percepg¢ao,
raciocinio e pensamento — de maneira que este possa atuar na sociedade, nio como mero
espectador, mas que seja capaz de intervir e participar ativamente da sua prépria historia.

Por isso, objetivamos com a pesquisa ora apresentada investigar possibilidades de

organizar o ensino da linguagem escrita nos anos iniciais do ensino fundamental favorecendo
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a passagem do “desenho das coisas” para o “desenho das palavras”, por meio da seguinte
questao norteadora: Como organizar o ensino da linguagem escrita nos anos iniciais do ensino
fundamental favorecendo a transicao do “desenho das coisas” para o “desenho das palavras™?

Para apresentar os resultados da investiga¢ao alcancados até o momento a dividimos
em quatro secOes. Na primeira apresentamos em linhas gerais a pesquisa, destacando o
problema, justificativa, objetivos, fundamentagdo tedrica e metodologia.

Para responder ao objetivo da segunda secdo — localizar historicamente a discussao
sobre o processo de alfabetizacdo e, por conseguinte, a sua ndo aprendizagem — salientamos a
situacdo na qual se encontra a alfabetiza¢do no Brasil, evidenciando dados que revelam, em
percentuais, a quantidade de pessoas que ndo sabem ler e escrever, encontrando-se, portanto, a
margem de uma sociedade grafocéntrica como a nossa. Por meio de um breve historico,
salientamos as condi¢des sobre as quais foram calcados os objetivos para a organizagdo do
ensino, principalmente, da escrita, a fim de que possamos compreender a origem de alguns
dos problemas encontrados hoje na escola brasileira. Os aspectos metodolégicos que
envolveram o pafs, por meio da “querela dos métodos” também foram expostos, indicando o
momento no qual esta pesquisa se encontra em meio a esta antiga discussdo acerca do
processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita.

O objetivo da terceira secao € aprofundar conhecimento sobre o desenho e sua relagio
com a linguagem escrita de acordo com a teoria histérico-cultural. Para tanto, apresentamos o
papel da escrita no desenvolvimento humano — filogénese — por meio de estudos que mostram
como o0 homem primitivo se utilizou de técnicas e recursos inusitados para registrar
acontecimentos de seu cotidiano, e como esses recursos foram desenvolvidos pelo homem até
a criacdo da escrita por letras, como utilizamos hoje. Destacamos o papel do desenho neste
processo, por meio do qual o desenho de coisas — como, por exemplo, as pinturas rupestres —
tornou-se o desenho da lingua falada. De maneira semelhante, exibiremos a relevancia da
linguagem escrita, no desenvolvimento da crianca — ontogénese - realcando o papel do
desenho infantil como um importante recurso promotor da fun¢do simbdlica na crianca, e por
sua vez, para promover a aprendizagem da linguagem escrita. Sendo assim, por meio desta
secdo, evidenciamos como o homem transformou a escrita, € como foi transformado por ela.
Também apresentamos importantes orientacdes praticas referentes a organizacdo do ensino da
linguagem escrita, que nos dardo embasamentos para a realizacdo da quarta secdo desta
pesquisa.

Na quarta se¢do nos debrucamos a estudar as orientacdes tedrico-metodoldgicas de

Galperin (1876a; 1987b), um dos autores da Teoria Histérico-Cultural que desenvolveu a
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Teoria da Formacao por Etapas das A¢des Mentais, na qual ele propde etapas que podem ser
utilizadas como “forcas motrizes” para promover o desenvolvimento psiquico do aluno,
tornando os processos de ensino e aprendizagem efetivos. Por meio destes estudos, nosso
objetivo seguiu na direcdo de propor formas de intervencido pedagdgica em que o desenho
fosse utilizado como recurso promotor da aprendizagem da linguagem escrita a partir do
referencial adotado. Para tanto, apresentamos um conjunto de acdes didéticas, que possa ser
implementado em turmas de 1° e 2° anos do ensino fundamental e elegemos como tema para
permear o conjunto de a¢des proposto, a histéria da escrita.

Por fim, reafirmamos que essa pesquisa constitui-se de legitima importancia no
cendrio educacional brasileiro, visto que permite o estudo do referencial teérico que traz uma
concepcdo de aprendizagem e desenvolvimento coerente a compreensdo do psiquismo, além
de elaborar uma proposta de intervencao pedagdgica — por meio de um conjunto de acdes —
que contribua para a organizacdo de um ensino efetivo da leitura e da escrita. Consideramos,
durante o percurso desta pesquisa, que a histéria da escrita deve ser considerada contetdo de
posse, primeiramente do professor, e também das situacOes de ensino e aprendizagem em
salas de alfabetizacdo, pois se configuram informacdes fundamentais para a compreensao do
sistema de escrita convencionado em nossa sociedade, pertencente a um processo ndo natural
— natural no sentido de puramente biolégico — mas, de cardter intrinsecamente social. Nao se
trata de aula de histéria, mas de um tema que favorece reflexdes acerca da escrita e seu papel
no desenvolvimento humano, possibilitando ao aprendiz pensar a respeito do sistema de
escrita, bem como suas fungOes sociais. Portanto, a histéria da escrita em seu plano
filogenético, deve permear os planejamentos e praticas pedagdgicas de leitura e escrita
compromissadas com o desenvolvimento psiquico de seus alunos.

Consideramos também a importancia de praticas pedagdgicas de alfabetizacdo estarem
de acordo com fundamentos tedricos bem definidos, fazendo com que o professor frente as
suas limitagdes e condi¢cdes materiais, ou seja, enquanto profissional e constante aprendiz,
recorra a teoria como estofo cientifico que o possibilita refletir sobre sua propria pratica e
retornar a acdo diddtica com novas possibilidades para a efetivacio do processo de
desenvolvimento psiquico, tanto de alunos, como dele préprio, colocando-se como individuos

capazes de intervir e transformar a sociedade.



2. ALFABETIZACAO NO BRASIL: HISTORIA E CONTEXTUALIZACAO

No Brasil, a alfabetizacdo ja passou por diversos momentos marcados pela tentativa de
organizar o ensino da leitura e da escrita, de maneira a atender as demandas sdcio-politicas
em cada periodo. Mesmo em meio a indmeras mudangas, conceituais € metodoldgicas e
diante de varios esforcos no sentido de tornar o ensino da lingua escrita efetivo, ainda hoje,
este € um assunto de grande importancia no cendrio educacional brasileiro, ja que os alunos
continuam com dificuldades no inicio de sua escolarizagdo, e professores ainda se sentem
inseguros quanto as suas praticas.

Dados de avaliagGes internas e externas também tém mostrado nimeros expressivos
de criangas que ndo tem aprendido, de fato, a ler e escrever, nem a fazer uso dessas
habilidades. No Brasil, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) é composto por
trés tipos de avaliacdes. Sdo elas: Avaliacio Nacional da Educacdo Bésica (ANEB),’
Avaliagao Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC)4 — denominada e conhecida como
Prova Brasil - e Avaliagdo Nacional da Alfabetizagcdo (ANA)’. O organograma abaixo mostra

como tais avaliacOes estdo organizadas:

Saeb

| 1
| Aneb Anresc/Prova Brasil ‘ ANA
Avaliacdo Nacionalda  |Avaliagdo Nacionaldo  |Avaliagdo Nacional da
Educacdo Basica | | RendimentoEscolar \ Alfabetizacdo

Figura 1 — Organograma SAEB
Fonte: INEP, 2016.

Essas avalia¢des geram o Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB), o

qual evidencia nimeros alarmantes no quesito qualitativo de aprendizagem dos alunos.

3 Avalia¢do de cardter amostral, com alunos de 5°s e 9°s anos do Ensino Fundamental e 3°s anos do Ensino
Meédio, de escolas ptiblicas e privadas, em que sdo avaliadas habilidades em Lingua Portuguesa, Matematica
e Ciéncias. Dados disponiveis em: http://portal.inep.gov.br/ acessado em 7/07/2016.

* Avaliagio de cardter censitdrio, com alunos de 5% e 9°s anos do Ensino Fundamental da rede publica, em que
sdo avaliadas habilidades em Lingua Portuguesa, Matemadtica e Ciéncias.

> Avaliagdo censitdria com alunos do 3° ano do Ensino Fundamental de escolas piblicas, com o objetivo
principal de apreciar os niveis de alfabetizacio e letramento em Lingua Portuguesa e Matematica.

® Indicador para a verificacdo do cumprimento das metas relacionadas ao Termo de Adesio de Compromisso
“Todos pela Educacdo” do Ministério da Educagao.
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Principalmente - no tocante aos objetivos deste trabalho - os indices relacionados a
aprendizagem da linguagem escrita.

Coletas de dados feitas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)’,
mostram, em percentuais, a massa da populacdo brasileira que ndo sabe ler nem escrever. No
grifico apresentado pela Figura 2, podemos observar que houve uma queda consideravel da
taxa de analfabetismo de criangas e adolescentes dos anos 2007 até 2013, porém, em 2014,
houve um sensivel aumento, o qual, por menor que seja, representa mais de 15% dos

estudantes de 10 a 14 anos que ndo aprenderam a ler a escrever.

45
3.8

30

%

23

0.8

0.0

2007 2008 2009 2011 2012 2013 2014
B Total B Homens [ Mulheres

Figura 2 — Taxa de analfabetismo no Brasil divido por sexo, entre 2007 e 2013.
Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenagdo de Trabalho e Rendimento.

Neste outro grafico (Figura 3), também podemos observar que, de 1992 até 2011,
houve uma queda considerdvel da taxa de analfabetismo de pessoas com 15 ou mais anos de
idade. Contudo, os dados de 2012 revelam um pequeno aumento nesse indice, indicando que
8,7% de pessoas com 15 anos ou mais, sdo consideradas analfabetas. Considerando que o
Brasil possui uma populacdo com mais de 200 milhdes de habitantes, esses dados
representam, aproximadamente, 25 milhdes de pessoas que nao sabem ler nem escrever, o que

consiste em dados, no minimo, preocupantes.

’ Dados disponiveis em: http:/www.ibge.gov.br/home/ acessado em 24/08/2016.




Este outro grifico (Figura 4) mostra a taxa de analfabetismo classificada por regides
do Brasil, indicando a prevaléncia de pessoas consideradas analfabetas nas regides norte e
nordeste. O que nos chama atencao neste grafico é que na regido centro-oeste o percentual de
analfabetismo aumentou de 6,3 em 2011, para 6,7 em 2012, o que significa que nesta regidao

ha 300 mil novos analfabetos, de acordo com a pesquisa realizada pelo IBGE, o que significa
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Figura 3 — Histdrico da taxa de analfabetismo no Brasil.

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenagdo de Trabalho e Rendimento.

que a escola continua produzindo analfabetos.
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Internacionalmente o Brasil estd na 60* posi¢do em uma lista de setenta e seis paises
avaliados pelo Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA)®, de acordo com
divulgacdo feita em maio de 2016 pela Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE)9.

Esses dados tem colocado em evidencia a quantidade de pessoas que vivem oclusas da
participacdo social pelo fato de ndo fazerem uso da leitura e da escrita. Uma vez que ndo sabem ler
nem escrever, ou o sabem minimamente, tornam-se incapazes de agir diretamente em decisoes de
cardter social e politico, como personagens de sua propria histéria. Ficam a mercé de politicas
hegemonicas que decidem para si um futuro abastardo, em detrimento de classes menos
favorecidas, as quais nao sdo dadas as condi¢Oes para seu desenvolvimento humano, ou seja, para
o desenvolvimento de suas capacidades psiquicas. Esses dados exemplificam e mostram a
gravidade do problema, que €, inclusive, de ordem muito mais ampla e complexa.

Além dos dados divulgados, € notavel no ambito escolar a quantidade de alunos que
sdo encaminhados para acompanhamentos psicopedagdgicos e tratamentos médicos, por nao
alcancarem o rendimento esperado no inicio de sua escolarizacdo e, por isso, serem
consideradas criancas com dificuldades de aprendizagem. De acordo com Bonadio e Mori
(2013, p. 108), "no Brasil [...] o diagnoéstico € suficiente para fazer acreditar que se a causa é
bioldgica, o melhor a fazer € medicar e ndo questionar a qualidade da educacdo e os demais
aspectos que favorecem a criagio das doencas escolares".

As autoras acima mencionadas atentam para uma questdo de maior intensidade em
relacdo ao crescimento de diagndsticos clinicos que contribui para agravar a situacdo. Elas
declaram que “da perspectiva médica, sdo divulgados, em sites, revistas e demais meios de
comunicacdo, questiondrios que podem facilmente ser preenchidos pelos pais, adolescentes ou
adultos, sugestionando, muitas vezes o diagndstico” (BONADIO e MORI, 2013, p. 107).
Destacam também que o Instituto de Defesa dos Usudrios de Medicamentos (IDUM)
“verificou a venda de 71.000 caixas de metilfenidato no ano de 2000, enquanto que, em 2008,
o nimero aumentou para 1.147.000, atingindo um aumento de 1.616% no periodo de oito
anos” (BONADIO e MORI, 2013, p. 110).

Além dessa situacdo, que ja pode ser considerada suficientemente grave, as autoras

revelam, ainda, o que tem cercado o consumo de medicamentos, como o metilfenidato —

¥ Programa de avaliacio internacional que mede niveis de Leitura, Matemdtica e Ciéncias dos paises
participantes, com o intuito de coletar informag¢des que permitam correlacionar o desempeno dos alunos e as
varidveis demograficas, socioecondmicas e educacionais.

® Organizacio de cooperacio internacional composta por 34 paises sediada em Paris — Franga. Informacdes
disponiveis em http://www.oecd.org/
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conhecido comercialmente como Ritalina, para o tratamento de criangas consideradas com
déficit de atencdo, por exemplo. De acordo com as referidas autoras, "as industrias
farmacéuticas garantem seu nicho de mercado, financiando pesquisas que comprovam a
eficdcia do tratamento em casos de TDAH. Um exemplo disso sdo os financiamentos de
pesquisa sobre o Transtorno de Déficit de Aten¢do e Hiperatividade (TDAH), pelo laboratério
Novartis, e o seu apoio a sites da ABDA" (BONADIO e MORI, 2013, p. 107).10

Sendo assim, questdes como diagnosticar diferentes problemas de aprendizagem,
encaminhando as criangas para tratamentos clinicos que envolvem a medicalizacdo sdao de
interesse da sociedade capitalista, a qual procura distanciar o problema “da auséncia de
politicas publicas eficientes voltadas a educagio [...] aproximando-o das questdes organicas,
de um organismo em disfun¢dao” (BONADIO e MORI, 2013, p. 108).

Em decorréncia disso, a oferta de instituicdes e clinicas para tais fins e 0 aumento da
oferta de cursos, principalmente em nivel de pds-graduacio, que visam em seus curriculos, a
formacdo de profissionais especialistas em dificuldades de aprendizagem e/ou
psicopedagogia. Esse aumento na procura de cursos, como o da psicopedagogia, por exemplo,
coloca em questionamento, dentre outros fatores, a qualidade da formacdo docente oferecida
em cursos de graduacdo por diferentes instituicdes de ensino superior, as condi¢des de
trabalho e, inclusive, a remuneracdo e o prestigio profissional, fatores que, unidos, produzem
nimero significativo de pacientes para tantas clinicas. Sobre isso PERES (1998, p. 44-45)

declara que:

A psicopedagogia, por ser um campo de estudo relativamente novo em nosso
pais, vem enfrentando sérios desafios. Um deles reside na prépria formacao
do psicopedagogo, pois, especialmente com a ampliagdo do campo de
atuacdo para as instituicdes, a procura pelo curso aumentou muito e,
consequentemente, para acompanhar a demanda estd ocorrendo uma abertura
indiscriminada de cursos, em diversas regides do Brasil — varios deles com
qualidade duvidosa.

Dessa realidade, urge a necessidade de estudos que contribuam para repensar o
processo de alfabetizacdo na direcdo de organizd-lo de maneira a potencializar a
aprendizagem da leitura e da escrita pelas criangcas no inicio da escolarizagdo, elevando,
consequentemente, o nivel da qualidade da educagdo brasileira.

Para tanto, nessa secdo, inicialmente retomaremos alguns aspectos histéricos da

alfabetizacdo no Brasil, principalmente os que cercaram o pais durante o processo de

"YABDA — Associagio Brasileira de Déficit de Atenco.
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democratizacdo da escola, com base nos estudos de Mortatti (2006) e Saviani (2007) e
consideragdes de Cagliari (2007) e Carvalho (2005). Posteriormente serdo evidenciados
alguns aspectos concernentes as discussdes metodoldgicas, frutos da implantacdo de ideias
politicas hegemodnicas de cada momento da histéria. Utilizaremos os estudos de Mortatti

(2006), Soares (2004) e Azenha (2006) para fundamentar tais questoes.

2.1 ALFABETIZACAO NO BRASIL: ASPECTOS HISTORICOS E METODOLOGICOS

A histéria da alfabetizacdo no Brasil tem seu inicio nas décadas que antecederam a
Proclamacdo da Republica, momento no qual a preocupacdo com a organizacdo do ensino da
leitura e da escrita constituia as “[...] estratégias para a formagdo do cidaddo e para o
desenvolvimento politico e social do pais, de acordo com os ideais do regime republicano”
(MORTATTIL 2010, p. 330).

O crescimento industrial desse periodo, fez com que surgisse uma nova classe: a classe
assalariada, aumentando também o nimero da populacio urbana que se evadia dos campos. O
processo de democratizacdo da escola se inicia, portanto, tendo como pano de fundo, relacdes
capitalistas, com base na liberdade contratual. Isso significa que, neste sistema, os homens sao
livres, iguais e, portanto, desimpedidos para estabelecer negdcios entre si mesmos, € isso €

feito por meio de contrato. Nisso consiste a sociedade contratual, e neste contexto, em que:

[...] a burguesia se torna a classe dominante, ela vai, a partir de meados do
século XIX, estruturar os sistemas nacionais de ensino e¢ vai advogar a
escolarizagdo para todos. Escolarizar todos os homens era condicdo para
converter os servos em cidaddos, era condi¢cdo para que esses cidadaos
participassem do processo politico, e, participando do processo politico, eles
consolidariam a ordem democritica burguesa, [...] A escola era proposta
como condicdo para a consolidacdo da ordem democratica (SAVIANI, 2007,
p.40).

De acordo com Mortatti (2006), a partir de 1889, no Brasil, a escola foi levantada
como uma bandeira do regime republicando, de maneira a incentivar a instrucdo da populacao

de acordo com a nova ordem social e politica. Para a autora,

No ambito desses ideais republicanos, saber ler e escrever se tornou
instrumento privilegiado de aquisi¢do de saber/esclarecimento e imperativo
da modernizacdo e desenvolvimento social. A leitura e a escrita [...] restrita a
poucos [...] tornaram-se fundamentos da escola obrigatéria, leiga e gratuita
(MORTATTI 2006, p. 2-3).
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Contudo, de acordo com Saviani (2004, p. 2), “o0 novo regime ndo assumiu a instru¢ao
publica como uma questdo de responsabilidade do governo central [...]”, repassando aos
Estados a responsabilidade pela difusdo dessa instrucdo. O primeiro Estado a realizar uma
reforma educacional, em 1890, foi Sdo Paulo, por meio dos grupos escolares“, que foram se
disseminando para os demais estados. Porém, para Saviani (2004, p.3), esta escola era “[...]
mais eficiente para o objetivo de selecdo e formacdo das elites. A questdo da educacao das
massas populares ainda ndo se colocava”.

O crescimento da populacdo urbana aumentou o nimero de matriculas nas escolas,
elevando, por consequéncia o nimero de criangas, jovens e adultos de classes
economicamente desfavorecidas que, apesar de estarem na escola, continuavam analfabetos.
De acordo com Carvalho (2005, p. 16), esta situagao foi “[...] causada por sistemas escolares
inadequados e condi¢des sociais de extrema desigualdade” a qual, por conseguinte,
permanece em nossa sociedade nos dias atuais. Portanto, a escola publica, levantada como
uma bandeira de salvacdo, precisava se organizar de maneira a oferecer oportunidades de
alfabetizacdo a toda a populagdo.

Com base nesses ideais, ja no final do século XIX, a escola foi acionada como “...]
redentora da humanidade, universal, gratuita e obrigatéria como um instrumento de
consolidagdo da ordem democratica” (SAVIANI, 2007, p.43). Contudo, um dos problemas
enfrentados a partir do século XX foi que “os governos encheram as escolas de alunos”
(CAGLIARI, 2007, p. 57). Com o processo de democratizagdo da escola, todos,
indistintamente, passaram a frequentd-la, apesar de tal instituicio nio dispor de condi¢des
materiais e educacionais para atender desde os filhos das classes mais abastadas, até os filhos
dos trabalhadores assalariados. Todos foram inseridos na escola com a intencdo politica de
que a alfabetizacdo passasse a ser vista como “uma questdo de sobrevivéncia em todos os
niveis da sociedade” (CAGLIARI, 2007, p. 58).

Para Cagliari (2007, p.58), “[...] ndo s6 as condigdes materiais precisavam ser mais
bem resolvidas, como também os métodos de alfabetizacdo. A frustracdo e os resultados
negativos ficaram destacados”. Para o referido autor, o processo de democratizacao, tal como
estava sendo proposto, impunha grande diferenca em relacdo as praticas pedagdgicas
referentes aos diferentes grupos sociais que passaram a frequentar a escola. Em suas palavras:

"[...] alfabetizar grupos sociais que encaram a escrita como uma simples garantia de

1 - o . . o
Os grupos escolares consistiam em uma organiza¢do educativa, abrigada normalmente em grandes edificios,
com vdrias salas de aula. Neles, os professores eram responsdveis pela classificagdo dos alunos de acordo
com o nivel de aprendizagem de cada um. Era uma forma de organizar as institui¢des responsdveis pelo
ensino.
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sobrevivéncia na sociedade € diferente de alfabetizar grupos sociais que acham que a escrita,
além de necessdria, ¢ uma forma de expressdo individual de arte, de passatempo"
(CAGLIARI, 1991, p.101).

Assim sendo, muitas criancas se encontravam em situacdo de ndo aprendizagem da
leitura e da escrita, e a organiza¢do do ensino comecava a ser a principal preocupacio, o que
se revela na disputa entre os métodos de alfabetizacdo, em que o novo era sobreposto sobre o
velho, com a transmissdo da ideia de que o novo é sempre melhor que o velho — ou

tradicional. Para Mortatti (2010, p. 330),

[...] a histéria da alfabetizacdo no Brasil se caracteriza, portanto, como um
movimento também complexo, marcado pela recorréncia discursiva da
mudancga, indicativa da tensdo constante entre permanéncia e rupturas,
diretamente relacionadas a disputa pela hegemonia de projetos politicos e
educacionais e de um sentido moderno para a alfabetizacao.

O estudo da histéria da alfabetizacdo no Brasil revela-nos quao antiga € essa questdo e
que de longa data pesquisadores tem se debrucado sobre ela. Trataremos, a seguir, das
questdes metodoldgicas que cercaram o processo de organizacdo da escola publica e para,
além disso, da necessidade de compreensdo, por meio do contexto histérico, do caminho pelo
qual a escola brasileira percorreu e se constituiu como l6cus das acdes de ensinar e aprender,
sobretudo a ler e escrever.

A disputa entre os métodos de alfabetizacdo revela como as questdes politicas
influenciaram diretamente nas praticas pedagdgicas relacionadas a aprendizagem da leitura e

da escrita no inicio do processo de escolarizacdo. Para Mortatti (2009, p. 94),

[...] em diferentes momentos histéricos, diferentes sujeitos movidos por
diferentes urgéncias sociais e politicas, sempre alegando se basear nas mais
‘modernas verdades cientificas’, passaram a apresentar versdes de seu
presente e de seu passado (recente), acusando de ‘antigos’ e ‘tradicionais’ os
métodos entdo utilizados e propondo em sua substituicio ‘novos’ e
‘revolucionarios’ métodos (de alfabetizagao).

A questdo central estava na metodologia: qual o melhor método para ensinar a ler e a
escrever? A autora constata que em cada época, um determinado método foi considerado mais
adequado que o jd instaurado, dito como tradicional, ou ultrapassado, com a inten¢do de
trazer para a escola, proposi¢Oes de ensino revoluciondrias, ou seja, a disputa entre o que €

tido como velho e o que passa a ser considerado novo.
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Os métodos de ensino da leitura e da escrita se originaram de experiéncias pessoais as
quais, posteriormente, se tornaram materiais diddticos, ou seja, a interven¢do pedagogica de
um determinado professor, poderia se transformar num método, com a intenc¢ao de que, se foi
bom pra um, pode ser bom para todos. Joao de Barros, Montessori, Paulo Freire Lourengo
Filho, sdo métodos e cartilhas que levam os nomes de educadores que obtiveram éxito em
suas prdticas alfabetizadoras (CAGLIARI, 2007).

De acordo com Cagliari (2007, p. 59), tais materiais “trouxeram caminhos
predeterminados, trouxeram expectativas de resultados em funcdo dos proprios métodos e as
inevitaveis frustragdes”, ja que, ainda com a utilizagdo de rigidos e detalhados métodos, o
resultado nem sempre era uma aprendizagem efetiva, pelo contrério, havia muitos insucessos.
Conhecamos, portanto, qual € definicio de método de alfabetizacido apresentada por Mortatti,

2011, p. 38:

Processo (marcha/caminho) intencional, planejado, ordenado e sistematico,
baseada em conjunto de meios, procedimentos, instrumentos, estratégias e
recursos preestabelecidos para o desenvolvimento do ensino inicial da leitura
e da escrita a criangas (na escola, preferencialmente), com o objetivo de que
elas aprendam.

Os métodos, portanto, tinham lugar de destaque nas salas de alfabetizacdo. Cagliari
(2007, p. 59) considera que este foi o fator que desencadeou o inicio do duelo dos métodos,
pois segundo ele, “o agente da educacdo na sala de aula, que é o professor, tornou-se uma
figura posta de lado”, ou seja, para este autor, o problema da disputa de qual o melhor método
para ensinar inicia quando os programas dos métodos sobrepdem o papel do professor, sem
considerar que um mesmo método ndo pode resultar em sucesso na aprendizagem para todos
os alunos, em qualquer condi¢@o que ele se encontre. Para Cagliari (2007, p. 52), "os métodos
nao sao uma coisa irrelevante na escola. Pelo contrario, na escola e na vida, os métodos sao
fundamentais porque eles conduzem a resultados esperados ou ndo. Eles trazem o sucesso ou
trazem o fracasso. Porém os métodos nao sdo tudo".

Os métodos mais conhecidos e utilizados no Brasil, no século XIX, foram os métodos
sintéticos e os métodos analiticos — também chamados de globais -, indicando por onde
deveria iniciar o processo de aprendizagem da linguagem escrita. Os métodos sintéticos
iniciam o processo de alfabetizacdo pelas partes menores da lingua, ou seja, letras e silabas, e
seguem para as relagdes mais complexas, como palavras, sentencas e textos. J4 os métodos
analiticos realizam o processo inverso, iniciam do todo e seguem para as partes. O material

diddtico em que estavam organizados os métodos eram as cartilhas as quais, de acordo com
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Cagliari (2007, p. 55), eram compostas por textos que “eram apenas pretextos para controlar
as dificuldades de leitura das palavras”.

O Quadro 1 sintetiza as subdivisdes dos métodos analiticos e sintéticos e, a partir das
informacdes organizadas por Dietzsch (1991), sintetizando as cartilhas usadas nas escolas

paulistas entre 1930 e 1970, elaboramos o quadro ilustrativo dessas cartilhas (Quadro 2).

Quadro 1 — Métodos sintéticos a analiticos

Método Joao de Deus

(ou “da palavracio™) Parte da palavra

“da sentenciacio” Parte da sentenca ou grupo de sentencas

Métodos
Analiticos

Parte de um conjunto de sentencas relacionadas por meio de

“da historieta” « L e
nexos logicos

Alfabético

“ o Parte dos nomes das letras
(ou “da soletragdo”)

Fonico Parte dos sons das letras

Métodos
Sintéticos

Silabico

e . o Parte das silabas — familias sildbicas
(ou “da silabagdo™)

Fonte: MORTATTI, 2011

As cartilhas s3o consideradas importantes fontes documentais, pois demonstram uma
parte da “historia da alfabetizagdo, analisada a partir do material empregado em seu ensino”
(BERTOLETT]I, 2011, p. 96). E, além disso, como evidenciado nos estudos de Saviani (2004)
e Mortatti (2011), as cartilhas podem ser “consideradas representativas do pensamento
hegemdnico de uma época a respeito da alfabetizacdo” (BERTOLETTI, 2011, p.100).

Mortatti (2011) propds a divisdo da historia da alfabetizacdo no Brasil em quatro
momentos, a qual nos permite visualizar a questdao que envolve a organizacdo do ensino, por
meio da disputa entre os métodos.

O primeiro momento, datado entre 1876 e 1890, diz respeito a disputa entre os que
defendiam o novo método da palavragdao — também conhecido como Método de Jodao de Deus
— e os que defendiam a permanéncia dos antigos métodos sintéticos. A énfase era dada no
“como ensinar metodicamente, relacionado com o que ensinar; o ensino da leitura e escrita €
tratado, entdo como uma questdo de ordem didatica subordinada as questdes de ordem
linguistica (da época)” (MORTATTI, 2006, p. 6). De acordo com Ofiativia (2009), o método
fonico, pautado no ensino dos sons das letras, é utilizado atualmente por paises como
Alemanha, Inglaterra e Israel. No Brasil, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) t€ém

como base a concep¢ao construtivista que veremos mais a frente.




Quadro 2 — Cartilhas de alfabetizacio

34

Cartilhas (de 1930 a 1970)

Cartilha da Infancia

Nova Cartilha Analytico
_ Synthetica
| mariano Df ouveRa

Cartilha do Povo — para ensinar
aler rapidamente

|
|
|
PARA ENSINAR A'LI‘. 1‘
|
|
|

COMPANNHIA EDITORA NACIOMAL

Benedita Stahl Sodré

S
S A
™~ | ’ RABIDAMENTE
I HA | L0 PRGrEsSON Lovrico Fuwo t.
CART e |
- ) | ¢
A o L& Edides Mebboramentos Y |
Thomaz Galhardo Mariano )
B Manoel Bergstron Lourenco Filho
de Oliveira
Cartilha Sodré Cartilha Ensino Rdpido da Leitura

S
N
)
~

Mariano de Oliveira

1950

1960

1970

Caminho Suave

ALFABETIZACAO
PELA IMAGEM

Branca Alves de Lima

Onde estd o Patinho?

ONDE ESTA
PATINHO ?

Cecilia Bueno dos Reis Amoroso

No Reino da Alegria

Doracy de Paula Falleiros de
Almeida

Elaboracdo: a autora.

De acordo com Mortatti (2000b), as primeiras cartilhas eram baseadas em métodos de

marcha sintética, nos quais a escrita pautava-se na pritica da cépia e ditados, a leitura se

iniciava com o ensino das letras, depois se reuniam as letras em familias sildbicas, para,

posteriormente, realizar leituras de palavras formadas pela familia de silabas estudadas, em
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frases isoladas ou agrupadas. “[...] Em geral, a crian¢a aprende primeiro as letras, depois vém
as silabas, as palavras, as frases e, finalmente, o texto completo” (ONATIVIA, 2009, p.12).
Assim como mostra a Figura 5 de uma das licdes da Cartilha da Infancia, disponivel em

Mortatti (2000b).

Figura 5 — Pagina da Cartilha da Infancia
Fonte: Mortatti, 2000b, p. 43.

No segundo momento, datado entre 1890 e 1920, a defesa do método analitico passa a
ser feita, em detrimento da utilizacdo dos métodos sintéticos. De acordo com Mortatti (2006,
p- 7), “o método analitico com forte influéncia da pedagogia norte-americana, baseava-se em
principios didaticos derivados de uma nova concep¢ao — de cardter biopsicofisiologico — da
crianca, cuja forma de apreensdo do mundo era entendida como sincrética” (MORTATTI,
2006 p. 7). De acordo com Ofiativia (2009, p. 14), o método de marcha analitica “propunha
que se escrevessem palavras significantes para a crianca em pedacos de papel de diferentes
formatos [...] tomando como base os formatos, a crianga logo conseguia reconhecer as
palavras”, como se fossem palavras-chave que eram, posteriormente, destrinchadas em silabas
e letras; caminho inverso realizado pelo método sintético. E apenas no final desse segundo
momento que o termo alfabetizacdo passa a ser utilizado.

No terceiro momento, datado entre 1920 e 1970, ha uma tentativa de conciliacdo entre

os métodos sintéticos e analiticos. Essa juncio passou a ser denominada como métodos mistos
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ou ecléticos (analitico-sintético ou sintético-analitico). Neste momento, inicia-se a aplicagcdo
dos Testes ABC, compostos por oito provas que mediam a maturidade da crianca para, entdo,
alfabetiza-la. Tratava-se de um meio para classificar os alunos em niveis equivalentes de
aprendizado, organizando assim, salas homogéneas de alfabetizagdo, ou seja, “alfabetizacao
sob medida, de que resulta o como ensinar subordinado a maturidade da crianca a quem se
ensina; as questdes de ordem didética, portanto, encontram-se subordinadas as de ordem
psicoldgica” (MORTATTI, 2006, p. 10). Segue abaixo (Figura 6), um exemplo de uma licao
retirada da Cartilha Caminho Suave, de 1954, em que podemos perceber os denominados

métodos ecléticos — ou mistos.

Vejo uma bonita vaca.
Avaca é aVioleta.
Violeta é do vové.

Vovd bebe leite da vaca.

vaca veio  6vo
cava vejo  novo
cavalo vadio povo
cavava vida vovl
ouve viva vovo
couve vivo vila
uva voa Vivi
villva voava viola

va ve Vi vo wu
va ve vu Vo wu
Vv Vv

Figura 6 — P4gina da cartilha Caminho Suave
Fonte: Mortatti, 2000b, p.46.

Mortatti (2006) define ainda, um quarto momento que inicia por volta dos anos de
1980 e, segundo ela, perdura até os dias atuais. A partir dessa década, é que comegam a serem
disseminados no Brasil os estudos sobre a psicogénese de Jean Piaget (1896-1980), por meio
das pesquisas de Emilia Ferreiro e colaboradores, sobre a aprendizagem da leitura e da escrita,
na qual se inclui a concepcao - construtivista - de que a crianca € sujeito de sua aprendizagem.
O uso de cartilhas passa a ser questionado e para, além disso, essa nova concep¢do de
aprendizagem da linguagem escrita coloca o valor dos métodos de ensino e até o papel do
professor em segundo plano. Trata-se, portanto, de um momento carente de orientagdao

metodoldgica que a autora chama de “desmetodizagdo da alfabetizacao” (MORTATTI, 2006,
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p.- 11). Em fun¢do do objeto de estudo — ensino e aprendizagem da lingua escrita -, deteremos
nossas reflexdes neste tltimo periodo.

O construtivismo trouxe, nesse momento, uma nova concep¢do de aprendizagem da
linguagem escrita, na qual a crianca ndo é apenas um sujeito passivo de sua propria
aprendizagem e contribuiu significativamente para uma mudan¢a na compreensdo do
processo de alfabetizacdo. No entanto, tal perspectiva tedrica ndo se constitui em um método
de ensino, apesar de colocar em xeque tudo o que estava em discussio sobre a organiza¢do do
ensino da escrita até entdo, até mesmo porque na época, nao havia tal possibilidade de anélise.

Com a compreensdo de que o aluno constréi a sua prépria aprendizagem por meio da
interagdo entre sujeito (aluno) e objeto (escrita), ao professor “[...] ndo lhe cabe mais ensinar,
mas criar um ambiente alfabetizador” critica Klein (2002, p. 93). Com isso, a referida autora
nao opde a afirmacdo de que o individuo € sujeito da sua propria aprendizagem, mas, admite
que além dessa interacdo entre sujeito e objeto, é fundamental que haja relacdo entre os
proprios sujeitos sociais, assim como afirma a teoria que fundamenta este trabalho. Com base
em Leontiev, (1978) lembramos que o homem € fruto de interelagcdes sociais, por meio do
trabalho.

Se antes havia disputa entre defensores de determinados métodos, agora hd um
esvaziamento de metodologias e proposicoes de ensino. Se, até os anos de 1980, a
preocupacio estava na questdo metodoldgica — como ensinar —, a partir deste momento, o
foco foi direcionado para uma questdo psicoldgica: como a crianca aprende embasada em
ideias pautadas na psicogénese da escrita.

Diante dos altos indices de repeténcia e evasdo escolar da época e da realidade ainda
hoje encontrada nas escolas, na qual muitas criangas sdo aprovadas ano a ano, mas nao se
apropriam, de fato, da linguagem escrita, talvez a pergunta deva mudar o rumo: por que os
alunos ndo estdo aprendendo?

Francioli (2010) relata, em suas pesquisas, um pouco de sua trajetéria, iniciada na
década de 1980, momento em que as secretarias de educacdo tentavam implantar as ideias

construtivistas oriundas dos estudos de Ferreiro e colaboradores. Nas palavras da autora:

Lembro-me, com clareza, dos cursos de capacitacio que nos eram
oferecidos. Consistiam em cursos com pouquissima fundamentagao tedrica e
muitas atividades que deveriam ser desenvolvidas nas salas de alfabetizacao.
A ordem era: “Abandonem as cartilhas, usem-nas somente para recortes,
porque agora iniciaremos a alfabetizacao por textos”. Era notavel a angustia
das professoras que lecionavam hd mais tempo, que usavam as cartilhas e as
silabas para alfabetizar. Como seria trabalhar com textos? Voltdvamos para a
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escola com muitas ddvidas, angustias, sem saber muito que fazer, porque,
afinal, todos da escola, desde a diretora, as supervisoras e o corpo de
professores nao sabiam por onde comecar (FRANCIOLI, 2010, p. 140).

Envolto nesse momento de ddvidas e incertezas por parte dos professores ao
encaminhar o processo de alfabetizacdo de seus alunos, outras conceitos relacionados ao
ensino da lingua escrita adentraram ao campo da educacdo, sendo disseminado no Brasil e no

mundo. Estamos nos referindo ao conceito de letramento, acerca do qual trataremos a seguir.

2.2 LETRAMENTO E CONSTRUTIVISMO NO BRASIL

O termo letramento chegou ao Brasil, ainda em meados da década de 1980.
Atualmente tornou-se comum a utiliza¢do dos termos alfabetizagdo e letramento, juntos, o que
nos permite indagar: trata-se de termos com significados semelhantes? Qual € a relac@o entre
esses dois termos?

De acordo com Soares (2004, p. 6), o termo letramento surgiu pela necessidade de
“[...] reconhecer e nomear préticas sociais de leitura e de escrita mais avancadas e complexas
que as praticas do ler e do escrever resultantes da aprendizagem do sistema de escrita”. Diz
respeito a praticas que estdo além da aprendizagem do cddigo alfabético simplesmente. O
termo também foi simultaneamente propagado em outros paises como Franca, Portugal,
Estados Unidos e Inglaterra.12

Alfabetizacdo e letramento, ainda que utilizados, na maioria das vezes, em conjunto,

dizem respeito a diferentes praticas. Para Soares (2003, p. 90):

[...] alfabetizacdo e letramento sdo conceitos frequentemente confundidos ou
sobrepostos, € importante distingui-los, a0 mesmo tempo, que é importante
também aproximd-los: a distingdo € necessdria porque a introdugdo, no
campo da educacdo, do conceito de letramento tem ameacado perigosamente
a especificidade do processo de alfabetizacao; por um lado, a aproximagao é
necessdria porque ndo s6 o processo de alfabetizacdo, embora distinto e
especifico, altera-se e configura-se no quadro do conceito de letramento,
como também este é dependente daquele.

Sendo assim, faz-se necessario definir esses dois conceitos, para que possamos tecer

consideragdes acerca da apropriacdo da linguagem escrita. Para a referida autora, o letramento

12 No Brasil, letramento; em Portugal, literacia; na Franga, illetrisme; e nos Estados Unidos, beginning literacy.
(SOARES, 2004).
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estd para além da apreensdo de um cddigo — saber codificar e decodificar. Dessa maneira, um
individuo, ainda que seja considerado analfabeto por ndo saber ler e escrever, mesmo assim, é
capaz, em certo grau, de agir com esse sistema de escrita em situa¢des cotidianas, como, por
exemplo, ditar um bilhete para que outra pessoa o escreva. Trata-se de préticas sociais de
letramento que estdo para além da apropriacdo e dominio do cddigo alfabético. De acordo
com Tfouni (1988, p. 18), “ndo existe, nas sociedades modernas, o letramento ‘grau zero’, que
equivaleria ao ‘iletramento’.” Isto quer dizer que mesmo que o individuo seja considerado
analfabeto, ele possui um nivel — ainda que pequeno — de letramento.

Ja o processo de alfabetizacdo envolve o ato de ensinar e aprender o cédigo alfabético
e suas especificidades e exige o desenvolvimento de habilidades necessdrias para ler e
escrever. Portanto, no que diz respeito a esses dois processos — alfabetizacio e letramento —
podemos dizer que sdo termos com significados diferentes os quais precisam ser diferenciados
um do outro, para que a relacdo entre ambos seja compreendida sem equivocos, condi¢ao para

o encaminhamento intencional de préticas pedagdégicas de leitura e escrita. Para Soares (2004,

p.- 15):

Parece ser necessério rever os quadros referenciais e os processos de ensino
que tém predominado em nossas salas de aula, e talvez reconhecer a
possibilidade e mesmo a necessidade de estabelecer a distincdo entre o que
mais propriamente se denomina letramento, de que sao muitas as facetas —
imersdo das criancas na cultura escrita, participacdo em experi€ncias
variadas com a leitura e a escrita, conhecimento e interacdo com diferentes
tipos de géneros de material escrito — e o que € alfabetizacdo, de que também
sdo muitas as facetas — consciéncia fonoldgica e fon€mica, identificacdo das
relacdes fonema-grafema, habilidades de codificacdo e decodificacdo da
lingua escrita, conhecimento e reconhecimento dos processos de traducio da
forma sonora da fala para a forma gréfica da escrita.

O principal equivoco na compreensao desses dois processos reside em sobrepor um ao
outro. De acordo com Soares (2004) e pelo que foi exposto acerca do percurso que a
alfabetizacdo percorreu no Brasil nos ultimos 30 anos, enfatizou-se mais o processo de
letramento, minimizando a especificidade do processo de alfabetizacdo, momento que a
autora denomina desinvengdo da alfabetizacdo. Para ela, € isso que “parece vir ocorrendo na
escola brasileira ao longo das duas ultimas décadas” (SOARES, 2004, p.9), referindo-se ao
periodo correspondente a meados da década de 1980 até a data do artigo citado acima,
publicado por Soares (2004).

Soares (2004) destaca alguns equivocos decorrentes de interpretacdes da perspectiva

construtivista, os quais também apontam para essa perda de especificidade do processo de



40

alfabetizacdo: a lacuna deixada pela auséncia dos métodos destinados ao ensino da leitura e da
escrita; a desconsideracdo pelos aspectos peculiares da lingua escrita, como o aspecto
linguistico fonético e fonologico; e a concepcdo de que um “ambiente alfabetizador” equipado
e o convivio com uma diversidade de materiais escritos, por si sO, fosse capaz de levar a
crianga, a apropriar-se do sistema alfabético. Ou seja, “em lugar de se fugir a essa ‘excessiva
especificidade’, apagou-se a necessaria especificidade do processo de alfabetizagdo”
(SOARES, 2004, p. 9).

Os estudos de Ferreiro e Teberosky chegaram ao Brasil no inicio da década de 1980 -
época em que o ensino da lingua escrita pautava-se no uso dos métodos chamados de
“tradicionais” e no uso de cartilhas de alfabetizacdo. Por conta das vdrias criticas ao aspecto
mecanico do ensinar a ler e escrever, a teoria da Psicogénese da lingua escrita, baseada na
psicogenética de Jean Piaget, recebeu, a principio, grande aceitacdo dos educadores
brasileiros, e, de fato, trouxe contribuicdes para a compreensdao do processo de ensino da
linguagem escrita.

Ferreiro (1988) considera que o aluno deve desempenhar papel ativo na construg¢ao do
seu proprio conhecimento, ou seja, aprende por meio de hipoteses por ele mesmo elaboradas,
desconstruindo-as e construindo-as novamente. Sobre a alfabetizagcdo, afirmou que o sujeito
precisa estabelecer direta relacdo com o objeto de conhecimento: a escrita.

Portanto, a preocupacdo maior para essa concepc¢ao nao estd na questdo metodologica
— como ensinar — mas na organizacdo de um “ambiente alfabetizador”, no qual a crianga entra
em contato com diversos tipos de escrita, em suportes diferentes, ou seja, imersa pela
linguagem escrita, apenas. Azenha (2006, p. 99) declara que “o trabalho de Ferreiro e
Teberosky acentua qual € o papel desse sujeito, contrapondo-se a visdo anterior — que
abordava a alfabetizacdo como uma técnica dependente dos métodos de ensino”. Contudo,

Klein (2002, p. 99-100) declara que

A partir [...] de uma compreensdo histérica do homem, é possivel afirmar
que o contato da crianga e sua a¢@o sobre os simbolos da escrita, ainda que
esses simbolos estejam organizados correta e significativamente como
linguagem, ndo garantem, por si sds, que a crianga aprenda a linguagem
escrita. [...] nesta circunstancia, o aprendiz estara diante de um punhado de
“coisas” que ndo configuram a linguagem escrita. E preciso que haja homens
utilizando de forma real essa linguagem, para que ela se configure enquanto
tal.

Todavia, € necessario reconhecer duas importantes contribuicdes dos estudos

realizados por Ferreiro (1988) e colaboradores os quais mudaram a forma como a linguagem



41

escrita era concebida até entdo. A primeira delas, segundo Azenha (2006), diz respeito a
forma de compreender o aluno como sujeito de sua aprendizagem, ou seja, entender que ele
tem um papel ativo quando em contato com o objeto — neste caso, a propria escrita. A segunda
contribuicdo diz respeito a compreensdo de que a criancga estd em processo de aprendizagem,
antes de estar em contato com o ensino sistematizado em ambiente escolar, 0 que nos permite
entender que a aprendizagem da linguagem escrita tem cardter evolutivo. Para Soares (2004,

p. 10-11), conforme a perspectiva construtivista de alfabetizagao, a crianca.

[...] deixa de ser considerada como dependente de estimulos externos para
aprender o sistema de escrita — concep¢do presente nos métodos de
alfabetizacdo até entdo em uso, hoje designados “tradicionais” — e passa a
sujeito ativo capaz de progressivamente (re) construir esse sistema de
representacdo, interagindo com a lingua escrita em seus usos e praticas
sociais, isto €, interagindo com material “para ler”, ndo com material
artificialmente produzido para “aprender a ler”; os chamados pré-requisitos
para a aprendizagem da escrita, que caracterizariam a crianga “pronta” ou
“madura” para ser alfabetizada. Pressuposto dos métodos “tradicionais” de
alfabetizacdo — sdo negados por uma vis@o interacionista, que rejeita uma
ordem hierdrquica de habilidades, afirmando que a aprendizagem se da por
uma progressiva construcdo do conhecimento, na relacdo da crianga com o
objeto “lingua escrita”(grifo da autora).

Nao é negado que o aluno seja o sujeito do seu conhecimento, contudo, Klein (2002)
identifica como necessério, além da relacdo sujeito e objeto, que haja interagdo entre outros

sujeitos sociais, 0s quais transmitem o uso da lingua. A autora esclarece que

A atividade do sujeito-aprendiz e seu contato com o objeto — por mais ricos
que sejam — ndo garantem a sua aprendizagem, pelo simples fato de que, na
relagdo sujeito versus objeto, este sO existe enquanto “coisa”. Sua existéncia
enquanto objeto social decorre de seu uso social, ou seja, de sua insercao
real, efetiva, no conjunto de relacdes humanas — que supde, portanto, outros
sujeitos (KLEIN, 2002, p. 95).

Para Klein (2002), ha no discurso piagetiano, em relagdo a interacdo sujeito versus
objeto, uma secundarizacdo dos processos sociais impressos no individuo, como produto de

um cardter humano construido historicamente. Para Klein (2002, p. 97),

[...] na perspectiva da ciéncia da historia, “assinalar o papel relevante” das
relacdes sociais sobre o individuo para, em seguida, “voltar” a analise das
instancias individuais, posto ndo ser possivel considerar qualquer instancia
humana fora daquelas relacdes [...] a afirmacdo da possibilidade de
existéncia do que quer que seja fora das relagdes humanas €, de fato, a
negacao da historicidade do individuo.



42

Ao realizar uma breve andlise acerca da interacdo sujeito e objeto, sob a dtica da
ciéncia da histéria, Klein (2002) considera imprescindivel destacar que tudo o que fazemos
uso hoje, tem sua defini¢do construida pela sua fun¢do, criada historicamente pelos individuos
e suas inter-relacdes. Portanto, a linguagem sé fard sentido e terd uma fungdo, a partir do
momento em que for apresentada em seu uso social. Sem essa utilizacdo, apenas ao ter
contato com os simbolos escritos, ndo hd como se apropriar de uma linguagem de uso e

fun¢des bem definidos.

[...] tdo importante quanto saber como a crianca aprende, é sabermos como
os homens produzem e usam, nas suas relacdes sociais, determinado objeto,
e, ainda, como se configura o objeto produzido. Entendemos, assim, que é
necessdrio compreender como se aprende, como se ensina, e, enfim, como se
configura o objeto que se pretende ensinar (KLEIN, 2002, p. 122).

H4 que se considerar que as praticas decorrentes do entendimento da perspectiva
construtivista, no processo de alfabetizacdo, evidenciadas em encaminhamentos tais como:
“faca a sua maneira”, “ndo se pode corrigir o erro”, e a cléssica tentativa de escrita, sdo
praticas que, ao tentar fugir do ensino tradicional, sem sentido, acabam por perpetud-lo, na
medida em que ndo mostram ao aluno, seus usos e fungdes, sendo necessdrio retornar ao
individuo para solicitar o que foi escrito, e ndo esclarecendo as convencdes da lingua, ja
postas socialmente. Dessa forma, restringe-se o ensino da lingua, tal qual o ensino por

cartilhas, em uma linguagem artificial, sem sentido nem significado.

A gama de relagdes que constituem a lingua escrita é tdo ampla e complexa
que a aprendizagem por um processo de descoberta “por hipoteses proprias”
configura esforco hercileo, que, contraditoriamente ao que se propdem as
pedagogias voltadas para as classes populares, tende a agravar a ja perversa
exclusdo do mundo letrado a que s@o submetidos os nossos alunos (KLEIN,
2002, p. 129).

Entdo, da mesma forma que buscar somente na oralidade a referéncia para
compreender a escrita ndo € o suficiente, pois além da relacio fonema e grafema, hd
convengdes especificas da escrita e fungdes sociais que nao se pode compreender apenas pela
transmissao oral, ou deixando a crianga escrever "como sabe", privilegiando o contato com a
linguagem escrita, sem orientacdes mediadoras que destaquem tanto o cédigo quanto o

significado e finalidade do que estd escrito, ndo promoverao o processo de alfabetizacdo.
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Na tentativa de organizar o ensino da leitura e da escrita, muitos professores recorrem
a praticas aparentemente bem sucedidas implementadas em uma turma e as desenvolvem em
outras, ou retomam exercicios de repeticdo sem significado para a crianca, de maneira a dar
algum tipo de rumo as suas praticas, primando por um ecletismo tedrico-metodolégico.
Contudo, tais praticas resultam, ano a ano, em ndo aprendizagem de grande parte dos alunos,
de acordo com os indices de avaliagdes nacionais, como mencionados anteriormente, €
também pelo aumento de casos em que as criancas recebem, desde muito novas, diagndsticos
que definem um motivo patoldgico para a sua dificuldade escolar. De acordo com Mortatti

(2011, p.47), essas praticas sdo resultado de:

[...] um ecletismo, ou seja, uma “mescla”, nos niveis tedrico-conceitual,
processual e procedimental, de diferentes propostas de ensino derivadas de
diferentes epistemologias [...] tem-se, assim, uma espécie de solugdo
conciliatéria (nem sempre deliberada e sistematizada), em que se buscam
reunir, por mera justaposicdo, “vantagens” das diferentes propostas em
circulagdo, como ocorreu em momentos anteriores.

Ainda que fosse necessdaria uma mudanga conceitual, a partir da década de 1980 essa
mudanca tomou rumos desordenados. Prova disso estd o fato de que os alunos, na atualidade,
continuam a apresentar dificuldades de aprendizagem no inicio da escolarizagdo e os
professores seguem com duvidas quanto ao encaminhamento de suas praticas pedagdgicas.
Francioli (2010, p. 147) € incisiva ao declarar que: "[...] para superar as marcas da teoria
construtivista, adotada hegemonicamente na alfabetizacao brasileira desde a década de 1980,
era preciso propor uma pesquisa ancorada por tedricos que sustentam seus estudos na
perspectiva do materialismo histérico dialético".

Nossos esforcos seguem nesse sentido, de que € necessario pensar a organizagdo do
ensino da linguagem escrita, fundamentado em uma perspectiva tedrica que atenda as
necessidades de desenvolvimento humano pleno. Acreditamos que a teoria histérico-cultural
possa contribuir nessa direcdo, trazendo orientagcdes tedrico-metodoldgicas para que possamos
pensar em proposicdes acerca da organizacdo do ensino necessdria para a aprendizagem da
linguagem escrita. Diante disso, faz-se imprescindivel compreender qual € a concepcao de
escrita para essa teoria. E 0 que veremos a seguir, por meio de estudos do desenvolvimento da
escrita, realizados por autores como Lev Semenovich Vigotski, Alexander Romanovich Luria

e Alexei Nikolaevich Leontiev.
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3. APRENDIZAGEM DA LINGUA ESCRITA E DESENVOLVIMENTO HUMANO

Quando nos referimos a escrita, nosso entendimento nos leva a pensar, basicamente,
sobre “[...] um sistema alfabético [...] com consoantes e vogais — que transmitem letras
dispostas no espago e impressas a tinta em palavras separadas, para serem lidas da esquerda
para a direita em linhas horizontais de cima para baixo” (FISCHER, 2009, p.13).

No6s, que ja nascemos inseridos em uma sociedade grafocéntrica e que, comumente,
fazemos uso desse sistema alfabético de escrita, talvez tenhamos um pouco de dificuldade em
pensar em um momento da histéria no qual a escrita — como conhecemos hoje - ndo existia.
Entretanto, foi que, “diante de sua necessidade de um meio de expressdo permanente, o
homem primitivo recorreu a engenhosos arranjos de objetos simbodlicos ou a sinais materiais,
nos, entalhes, desenhos” (HIGOUNET, 2003, p. 9), para registrar algo que julgava necessario
para aquele momento de suas vidas, o que podemos considerar como sendo um estigio
anterior ao da escrita no verdadeiro sentido da palavra.

Fischer (2009), um pesquisador que se dedicou ao estudo da historia da escrita, chegou
a uma defini¢do dos principais aspectos que a definem no verdadeiro sentido da palavra. Para

ele, hd essencialmente trés aspectos:

A escrita completa deve ter como objetivo a comunicacio; [...] deve consistir
de marcagdes graficas artificiais feitas numa superficie durdvel ou eletronica;
[...] deve usar marcas que se relacionem convencionalmente para articular a
fala (o arranjo sistematico de sons vocais significativos) ou uma
programacao eletronica, de uma maneira que a comunicacdo seja alcancada
(FISCHER, 2009, p. 14).

De acordo com o referido autor, a escrita atual atende aos trés requisitos e pode ser
considerada, portanto, uma escrita completa. J4 a escrita antiga — em sua génese — atende, pelo
menos, a um dos aspectos mencionados, portanto, ele a considerada uma escrita incompleta.
A génese da escrita que utiliza letras ndo aconteceu fortuitamente, ela possui uma historia e
passou por muitas modificacdes até chegar ao formato que a conhecemos e utilizamos em

nosso cotidiano. Para Fischer (2009, p. 15),

Sistemas de escrita ndo mudam por si sds num processo natural; sdo
elaborados deliberadamente ou mudados por agentes humanos [...].
Pequenas mudangas constantes em um sistema de escrita ao longo de varios
séculos, e mesmo milénios, resultardio em enormes diferencas na
configuragdo e uso dessa escrita mais tarde.
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A histéria da escrita ndo estd isolada, portanto, das mudangas ocorridas no proprio
homem e nas inter-relagdes estabelecidas entre eles e a natureza. As condi¢des materiais sao
pecas-chave para a compreensao do desenvolvimento do psiquismo humano e, por meio dos
estudos relacionados a histéria da escrita, € possivel compreender as mudancas ocorridas
desde a sua inven¢do até como a concebemos hoje e, principalmente, as transformacdes
ocorridas no homem primitivo, até que se tornasse o homem cultural atual: “[...] um tipo
psicolégico de homem cultural moderno, o europeu ou o norte-americano” (VIGOTSKI e
LURIA, 1996, p.95).

Neste primeiro momento, nossa intencdo € estabelecer algumas consideragcdes do
desenvolvimento da filogénese do homem, destacando a histéria da escrita no processo de
desenvolvimento do homem primitivo ao homem cultural, identificando qual papel
desempenhado pelo desenho neste processo. Sendo assim, antes de abordarmos a respeito do
desenvolvimento da escrita ao longo da vida infantil, faremos, primeiramente, algumas
consideragdes acerca de como a escrita surgiu e quais foram suas formas representativas, até a
criacdo da escrita por letras.

Se a escrita atual passou por grandes modificacdes ao longo da historia para que se
constituisse tal qual como estd e se tais mudangas foram realizadas pelo homem,
compreendemos, portanto, que este homem possui, também, um desenvolvimento histérico,
possibilitado pelas condi¢des materiais e de suas necessidades de sobrevivéncia, por meio de
sua “[...] adaptagd@o humana ativa ao meio ambiente que distinguiu o0 homem de todo o resto
do reino animal [...]” (VIGOTSKI e LURIA, 1996, p. 94). Para a psicologia, esta € a primeira
linha de desenvolvimento humano, a de que “[...] o comportamento do homem ¢, em grau
significativo, o comportamento de um animal que se ergueu sobre as patas traseiras e que fala
[...]” (VIGOTSKI e LURIA, 1996, p. 94). Portanto, para os referidos autores,

7

O comportamento do homem moderno, cultural, ndo é sé produto da
evolucdo bioldgica, ou resultado do desenvolvimento infantil, mas também
produto do desenvolvimento histérico. No processo de desenvolvimento
histérico da humanidade, ocorreram mudancga e desenvolvimento ndo sé nas
relacdes externas entre as pessoas € no relacionamento do homem com a
natureza; o proprio homem, sua natureza mesma, mudou e desenvolveu-se
(VIGOTSKI e LURIA, 1996, p. 95).

Desta afirmagdo, podemos compreender que o desenvolvimento humano nio ¢é

resultado apenas de leis bioldgicas e reflexos condicionados, como elos individuais do
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desenvolvimento, nem tdo pouco, resultado de um conjunto de caracteristicas que estdo
presentes desde o nascimento do bebé, ou seja, caracteristicas inatas.

Essas duas linhas de desenvolvimento — a bioldgica e a comportamental - de bastante
influéncia nos estudos da psicologia, foram questionadas pelos estudos de Vigotski e Luria
(1996), e por outros pesquisadores da Teoria Histérico-Cultural, os quais forneceram
fundamentos tedricos e metodoldgicos para a tese de uma terceira linha de desenvolvimento
considerada por eles “[...] singularmente diferente em comparagdo com os outros dois tipos

[...]” — alinha de desenvolvimento histérico. Para Vigotski e Luria (1996, p. 106),

[...] o desenvolvimento do homem como espécie bioldgica completou-se
basicamente no momento em que comega a histéria do homem. E claro que
isso ndo quer dizer que a biologia humana se imobilizou a partir do momento
em que se iniciou o desenvolvimento histérico do homem [...] a plasticidade
da natureza humana continuou a mudar. Contudo, essa mudanca bioldgica da
natureza humana ja se tornou um valor dependente do desenvolvimento
histérico da sociedade humana e a ele est4 subordinada.

Vigotski e Luria (1996) ndo negam, portanto, a continuidade das transformacdes
bioldgicas no homem, porém estas estdo submissas as mudancas de carater historico e social,
e a escrita, neste sentido, cumpre papel impar no desenvolvimento do psiquismo humano, pois
estd intimamente participante do movimento que transformou o homem primitivo em homem
cultural. Para Leontiev (1978, p. 93), “todo reflexo psiquico resulta de uma relagdo, de uma
interacao real entre o sujeito material vivo, altamente organizado, e a realidade material que o
cerca”. Portanto, as transforma¢des no homem ndo tem origem no proprio homem,
independente das condi¢des que ele vive.

De acordo com Higounet (2003, p. 10), “¢ o fato social que estd na propria base de
nossa civilizacio. Por isso, a histdria da escrita se identifica com a histéria dos avancos do
espirito humano” — nesta afirmacdo, a compreensdo de espirito humano é dada enquanto
desenvolvimento do homem em suas capacidades e emocdes, € ndo, no sentido idealista da
palavra.

Considerando a teoria que fundamenta esta pesquisa - a Teoria Histérico-Cultural -
retornemos aos estudos de Friedrich Engels (1984) e Alexis Leontiev (1978) para que, ao
compreendermos a transformacdo do homem, possamos, também, compreender a génese da
escrita em sua totalidade.

Para a referida teoria, o homem € produto de um longo processo histérico de

desenvolvimento. O que diferencia o homem dos outros animais é o fato de que estes se
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adaptam as condi¢Oes oferecidas pela natureza, sem modificd-la, enquanto o homem
transforma a natureza para seu proprio beneficio, seus proprios meios de vida, seus proprios
instrumentos e cria novos objetos, diferentes propriedades de materiais, e ele o faz por meio
do trabalho.

Para Engels (1984, p. 1), “o trabalho [...] ¢ a condigdo basica e fundamental de toda
vida humana [...] o trabalho criou o préprio homem”. A posicdo ereta torna-se uma
necessidade pela maior agilidade para se proteger de animais selvagens. A mao, que antes era
usada para se locomover junto com as pernas, agora comega a se diferenciar das pernas ao
subir e descer de arvores, segurar alimentos, fabricar instrumentos de caga, portanto “[...] a
mao nio € apenas um 6rgdo do trabalho; é também produto dele” (ENGELS, 1984, p. 3).
Sendo assim, a necessidade de sobrevivéncia levou os homens a transformarem, ndo somente
a natureza, mas a si proprios. As transformagdes foram, paulatinamente, se estendendo as
outras partes do organismo e transmitidas como heranca genética de geracdo a geracgdo,
processo que levou milhares e milhares de anos.

Leontiev (1978, p. 261) reafirma a importancia do trabalho ao declarar que “[...] a
hominizagdo resultou da passagem a vida numa sociedade organizada na base do trabalho
[...]”. Portanto, os homens, ao viverem agrupados, tinham melhores condigdes de realizar a
caca ¢ de se protegerem, ja que por meio da “ajuda mutua” os resultados eram mais
satisfatorios. Nessas condi¢des, foi necessdrio que uns se comunicassem com outros, € por
meio disso, lentamente, desenvolveu-se o Orgdo laringe e demais musculos da boca,
permitindo a comunicagao, inicialmente, por meio de grunhidos. O trabalho criou, portanto,
também a linguagem. “Primeiro o trabalho, e depois dele e com ele a palavra articulada [...]”
(ENGELS, 1984, p. 5).

O trabalho, na concepg¢ao de Leontiev (1978), iniciou, de fato, com a constru¢do de
instrumentos. Os primeiros foram os de caga e de pesca, o que indica a passagem de uma
alimentacdo de base vegetariana, para uma alimentacdo mista, contribuindo para a continua
transformacdo do cérebro humano. De acordo com as necessidades — como, por exemplo, a de
cobrir o corpo para se proteger do frio — os instrumentos se especializaram, as habilidades
humanas ficaram cada vez mais capacitadas, criando, entdo, novas formas de trabalho.

Enquanto trabalhavam, os homens comunicavam entre si e se educavam, transferindo
de uma geracdo a outra os seus conhecimentos e as suas criacdes proprias de cada momento
da histéria. Sendo assim, “cada geracdo comeca, portanto, a sua vida num mundo de objetos e

de fendmenos criado pelas geragdes precedentes” (LEONTIEV, 1978, p. 263).
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Em resumo, podemos citar trés estdgios, ja evidenciados por Leontiev (1978), de

acordo com o estudo do periodo Pré-Histérico, que constituem o processo de transformagdo

do homem, dispostos no Quadro 3:

Quadro 3 — Estagios da transformac¢ido do homem

Primeiro Estagio

Denominacao Preparacio bioldgica
Representantes Australopitecos
e Viviam em bandos;
Principais Conheciam a posicao
caracteristicas | vertical;

e Utilizavam utensilios
ainda rudimentares.

Segundo Estdgio

Passagem ao homem

Neanderthal

¢ Transformagdes ainda
sujeitas as leis bioldgicas;

e Inicio da fabricacdo de
instrumentos e da vida em
sociedade;

e Mudancas anatomicas
(cérebro, maos, 6rgaos dos
sentidos e da fala), por

Terceiro Estdgio
Aparecimento do tipo
do homem atual
“viragem”
Homo sapiens

e Mudangas regidas
pelas leis socio-
historicas;

e Homem cultural;

e A vida cultural nio
exige mudancas
bioldgicas.

meio do trabalho e da
linguagem.
Elaboraciao: a autora.

De acordo com Vigotski e Luria (1996), a psicologia do ser humano, tal qual
concebemos hoje, passou por trés trajetorias durante o seu desenvolvimento. Nas palavras dos

autores, sdo elas:

[...] a da evolucdo bioldgica desde os animais até o ser humano, a da
evolucdo histérico-cultural, que resultou na transformacdo gradual do
homem primitivo no homem cultural moderno, e a do desenvolvimento
individual de uma personalidade especifica (ontogénese), com o que um
pequeno recém-nascido atravessa indmeros estdgios, tornando-se um escolar
e a seguir um homem adulto cultural (VIGOTSKI e LURIA, 1996, p.151).

Sendo assim, a histéria da escrita, possui um percurso que inicia quando o homem
primitivo dd seus primeiros passos em direcdo a necessidade de “[...] dizer algo uns aos
outros” (ENGELS, 1984, p.4), de expressar algum sentimento ou até mesmo seu proprio

modo de vida.

3.1 O PAPEL DA ESCRITA NA FILOGENESE

A luz do que foi exposto sobre o desenvolvimento do homem primitivo em homem

cultural, podemos prosseguir na discussdo da histdria da escrita na humanidade, destacando o
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papel da escrita na filogénese da espécie, em que o homem primitivo utilizou diferentes
artefatos para comunicar, registrar e relembrar. Por meio dessa discussdo, objetivamos
destacar o momento no qual o desenho fez parte deste percurso.

A histéria da escrita comeca, portanto, ndo com tragos, linhas e desenhos como
poderiamos imaginar. “Antes da escrita completa, a humanidade usou uma riqueza de
simbolos graficos € mnemonicos (ferramentas de memoria) de vdrios tipos para acumular
informagdes” (FISCHER, 2009, p. 15), como, por exemplo, 0s gestos que subsistem entre os
indios da América do Norte e os chineses (HIGOUNET, 2003). Tais gestos, em algumas
situagdes, foram fixados como modelos para a criacdo de sinais ideogréaficos presentes em
nossa escrita até os dias atuais.

Dentro muitos exemplos, destacamos os registros feitos com nés em cordas”,
chamados Quipu. Como o préprio nome sugere, trata-se de nds feitos em uma tnica corda ou
uma série de nds coloridos utilizados, inicialmente, na data do dltimo periodo da Idade da
Pedra — neolitico. Quipu significa corddes com né na lingua peruana. De acordo com Fischer
(2009), os incas do Peru antigo registravam transagdes mercantis dentre outros sistemas de
contagem, e cada nd possuia determinado valor decimal, de acordo com a posi¢do dos nos,

conforme mostra a Figura 7 e 8:
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Figura 7 — Representagcdo numérica com n6s (Quipu)
Fonte: Latin American Studies'*

'3 As palavras negritadas dizem respeito ao destaque dado a cada tipo de registro utilizado pelo homem primitivo
no decorrer da historia da escrita, e de sua propria histéria. Apenas a primeira mengao a cada tipo de registro
aparecerd em destaque no texto.

' Disponivel em http://www.latinamericanstudies.org/quipu.htm acessado em 21/07/2016.
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Figura 8 — Contagem com nés (Quipu)
Fonte: Stringing Together a Database'

De acordo com Vigotski e Luria (1996, p 115):

Os corddes com nds sdo recursos auxiliares de memoria convencionais,
muito difundidos entre os povos primitivos, e exigiam conhecimento preciso
por parte da pessoa que amarrava todos esses nés [...] corddes brancos
significavam prata e paz, os vermelhos, guerreiros e guerra, os verdes, milho
e os amarelos, ouro.

O uso desses recursos auxiliares da memoéria indica o momento em que o
desenvolvimento da memoria do homem passa a ser dominada pelo préprio homem, ou seja,
ndo mais pelas leis bioldgicas — “[...] memoria biologica (orginica) [...] cuja base estd
impregnada na plasticidade de nosso sistema nervoso [...]” (VIGOTSKI e LURIA, 1996, p.
113) — mas, pelas leis sécio-historicas. De acordo com Vigotski e Luria (1996, p. 117), “esse
tipo de n6 amarrado para estimular a memdria €, aparentemente, o registro mais antigo que
mostra como o homem progrediu a partir do uso desse recurso para o controle de sua
memoria”.

Ao longo da historia, os homens também fizeram uso de entalhes em diferentes
materiais para registrarem quantidades, auxiliando a memoria. Eram incisdes feitas em cascas
de arvores, bem como em o0ssos, pedras, argila, peles de animais, folhas de palmeiras, dentre
inimeros suportes, de maneira que as marcas entalhadas pudessem ajudar a lembrar, numerar
ou informar algo. De acordo com Fischer (2009, p. 18) “[...] as marcas graficas ainda que

primitivas, provavelmente registravam algum tipo de percepcdo humana, por alguma razao

" Disponivel em http://intelmsl.com/insights/stringing-together-a-database/ acessado em
21/07/2016.
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[...]”, ou seja, eram formas primitivas de escrita, € que ndo deixam em evidéncia o conteudo
das incisoes.

Na ilustracdo abaixo (Figura 9) estd o Osso de Ishango, do Zaire, conhecido como o
mais primitivo instrumento de escrita, datado de 9000 a.C., utilizado, possivelmente, para

registrar contagens numéricas de animais, ou até mesmo, contagem de calendario.

Figura 9 — Osso de Ishango
Fonte: Fischer, 2009, p.18.

Para Fischer (2009), os entalhes sdo uns dos recursos mais antigos, talvez até mesmo
que as pinturas rupestres e, portanto, até mesmo o Homo erectus pode ter feito uso dessa
técnica mnemonica. Sendo assim, “a escrita, em sua forma primitiva, entra em cena
exatamente como um desses meios auxiliares, com a ajuda dos quais o homem comeca a
controlar a propria memoria” (VIGOTSKI e LURIA, 1996, p. 114).

Também fichas produzidas com argila foram recursos utilizados como meio de
registro. Eram, basicamente, como o nome sugere pequenas fichas feitas de argila, em
formatos geométricos, com marcas graficas — linhas paralelas, perpendiculares e curvas -
utilizadas para registrar produtos a serem contabilizados. A argila era adequada, por ser de
facil impressado e, igualmente, ficil de apagar, caso fosse necessério. Para que se tornassem
durdveis, bastava coser as fichas com as marcas graficas ou deixd-las secar ao sol. As figuras

abaixo ilustram as fichas de argila.
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Figura 10 — Ilustrag@o de fichas de argila
Fonte: Fischer, 2009, p. 25.

9 G D
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Figura 11 — Fichas de argila.
Fonte: site Wikipedia, 2016.

De acordo com Fischer (2009), varias dessas fichas foram encontradas entre 8000-
1500 a.C. em sitios arqueoldgicos do Ird, Turquia e Israel. Elas s@o consideradas sementes da
futura escrita completa.

Assim como os recursos ja mencionados, os simbolos graficos também foram
utilizados como meio de registro, principalmente como forma de contabilidade de riquezas no
Oriente Médio, cerca de seis mil anos atrds. Sdo riscos, em formato de pentes ou sudsticas,

entalhados em placas de argila ou ceramica, como ilustrados a seguir na Figura 12.
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Figura 12 — Exemplos de simbolos graficos
Fonte: Fischer, 2009, p. 23.

A medida que a forma de os homens se relacionarem entre si e com a natureza, para
garantir a vida material, tornou-se mais complexa, houve “a necessidade de transmitir uma
variedade maior de informagdo pontual, além das citadas, registrando com um ou mais
simbolos pictoricos [...]” (FISCHER, 2009, p. 19). A esta forma de registro chamou-se de
pictografia. Para Cagliari (1991), a fase pictérica diz respeito a um sistema de escrita
constituido por desenhos — ou pictogramas — os quais representam um objeto ou imagem, de
uma forma bem simplificada, assim como faziam os homens pré-historicos ao representar
suas atividades didrias, como a caga, nos desenhos rupestres, como mostra a Figura 13 a

seguir:
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Figura 13 — Exemplo de carta pictografica.
Fonte: Fischer, 2009; Vigotski e Luria, 1996.

Podemos inferir que o principal objetivo dos homens pré-histéricos ao fazerem os
desenhos rupestres — pictogramas desenhados nas paredes das cavernas ou em rochas, como
os presentes na Figura 14 — era de ensinar as futuras geragdes técnicas de sobrevivéncia, como
a caca, a pesca, comunicando seu modo de vida por meio de desenhos, ja que a fala ainda nao
era totalmente desenvolvida e a udnica forma de registro que encontraram foram os
pictogramas. Para Fischer (2009, p. 19), “a pictografia ¢ um casamento fortuito de marcas e
elementos mnemonicos”, ou seja, sdo encontradas, junto aos desenhos rupestres, marcas que

provavelmente significavam algo, ou que serviam para relembrar alguma coisa.
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Figura 14 - Arte Rupestre em rocha nos EUA.
Fonte: Mark Herreid / Shutterstock.com

Vigotski e Luria (1996, p. 118) identificam a pictografia como “[...] escrita que utiliza
imagens visuais para transmitir certos pensamentos € conceitos”, pois neste estagio, “[...] a
escrita ja exige da memoria uma forma de operacdo completamente diferente” (VIGOTSKI e
LURIA, 1996, p. 119), ja que a relacdo entre as marcas pictogrificas e seus significados

torna-se mais complexa do que os outros recursos utilizados até o0 momento.
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Algo novo que podemos identificar na pictografia, ou seja, que estd para além da

utiliza¢do apenas como recurso mnemonico, ou de registro para contabilidade, € que:

A pictografia pode transmitir uma mensagem muito complicada, sem
recorrer ao discurso articulado. No entanto, diferente dos registros de nds e
entalhes, a pictografia transmite valores fonéticos representando objetos
especificos e assim promovendo a identificacio com a fala (FISCHER,
2009, p. 20).

Talvez, por esse motivo, a mensagem ou registro por meio de desenhos, seja a mais
proxima do que o autor chama de escrita completa, pois introduz a ideia de os desenhos
estarem relacionados com a fala articulada. De acordo com Fischer (2009), a complexidade

das relacdes humanas exigiu uma utilizacdo, igualmente, mais complexa dos pictogramas:

Um pictograma passou a descrever coisas diferentes: a imagem do ‘pé’ era
tanto pé como andando e ‘boca’ era tanto boca quanto fala. Dois
pictogramas podiam ser conjugados: ‘olhos’ com ‘dgua’ significava
chorando. Um pictograma composto com outro também podia designar uma
categoria especial: ‘arado’ mais ‘madeira’ significava um arado, mas ‘arado’
mais ‘homem’ significava lavrador (FISCHER, 2009, p. 29) — grifos do
autor.

Para Fischer (2009), por volta de 3700 a.C, outro novo sistema de escrita foi criado, de
natureza suméria. A lingua suméria era constituida por um sistema monossildbico fato que
contribuiu para que o som se tornasse prioridade para a escrita. Sendo assim, uma imagem de
algo passou a exprimir uma silaba na lingua falada, assim como mostra a Figura 15, na qual a
palavra inglesa monossildbica eye (olho), também significaria I (eu); saw (serrote) também
exprime o passado do verbo ver em inglés, ou seja, saw, e bill pode ser tanto para bico, quanto
para o nome préprio Bill.

A esse principio, para o qual cada imagem traduz uma silaba da linguagem oral,
denomina-se rébus. De acordo com Higounet (2003, p. 33) trata-se de uma “[...] escrita de
palavras novas pela justaposi¢do de sinais dos quais so se conhece o valor fonético”. Segundo
Fischer (2009, p.31), “para muitos estudiosos o principio rébus ¢ a ‘chave’ da transi¢do do

pictograma para a escrita plena”.
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eye saw bill

Figura 15: Principio rébus para escrever I saw Bill (eu vi o Bill)
Fonte: Fischer, 2009, p. 31.

De acordo com Fischer (2009), os pictogramas foram, aos poucos, substituidos por
marcas em cunha sobre a argila. Contudo, os pictogramas foram se tornando estilizados e
muito simplificados, até que deixaram de ser identificaveis. De acordo com Cagliari (1991), a
escrita cuneiforme, é o um dos sistemas alfabetos mais antigos.

Para além dessa questdo técnica sobre o principio rébus, Vigotski e Luria (1996) nos
chamam a atencao para a principal caracteristica desse processo da histdria da escrita que € o

desenvolvimento da memoria no homem. Para os referidos autores,

E impossivel apresentar-se histéria mais notivel ou caracteristica da
psicologia do homem do que a histéria do desenvolvimento da escrita,
histéria que demonstra como o homem procura controlar a memoria. Assim,
um passo decisivo na transformacgdo do desenvolvimento natural da memoria
em desenvolvimento cultural é a passagem das operacdes mnemonicas para
a mnemotécnica — para o dominio da memodria -, da forma bioldgica de seu
desenvolvimento para a forma histérica, ou de uma forma interna para uma
forma externa (VIGOTSKI e LURIA, 1996, p. 119).

A principio, essas formas de registros, ou podemos dizer, de escrita, sdo utilizados, de
acordo com Vigotski e Luria (1996), como signos com finalidade social e que,
posteriormente, tornam-se signos a si proprios. Por isso, é por meio do convivio social que a
criacdo dos signos obteve primeiro papel de comunicacdo externa — interpsiquica —, para,
depois, serem utilizadas internamente — de maneira intrapsiquica.

Atualmente, também podemos encontrar os pictogramas em diversas situa¢des, como
as placas de sinalizacdo publica em: transito, banheiros publicos, para designar diversas
modalidades de esportes, em aeroportos e shoppings. A seguir, as figuras 16 e 17 ilustram

dois dos exemplos citados:
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Figura 16 — Placa de transito: lombada
Fonte: Site Placa de Transito

Figura 17 — Pictograma da modalidade de esporte futebol
Fonte: Site Globo Esporte

Sao figuras que correspondem a objetos da realidade e ndo a representacao oral deles,
tal como ocorre na escrita, na qual as letras correspondem a sons da linguagem oral. Sendo
assim, quando olhamos para uma imagem como a da Figura 16, conhecedores dos sinais de
transito, lembramos, imediatamente, de que hd adiante uma lombada, ou seja, uma sali€ncia
no solo a frente do percurso que sinaliza a necessidade de redu¢do de velocidade para melhor
fruicdo do transito naquele dado local — ou para passagem de pedestres, ou porque se
encontram em local com maior fluxo de veiculos, pessoas, esquinas e bifurca¢gdes. E quando
visualizamos a imagem simplificada de um ser humano e o desenho de um circulo perto dos
seus pés, como a Figura 17 mostra, logo compreendemos que esta imagem esta se referindo a
uma modalidade de esporte - o futebol.

Os desenhos também estdo presentes na histéria da escrita, na fase chamada por
Cagliari (1991), de ideografica. Trata-se de ideogramas, ou seja, desenhos realizados de
forma mais simplificada que nas marcas pictograficas. Foi essa simplificagdo que possibilitou
a origem de uma convencao simples de escrita, dando origem ao alfabeto que utilizamos hoje.

Vejamos na Figura 18, alguns exemplos, resumidamente, de como essa mudanga ocorreu.
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Figura 18 — Origem de algumas letras do alfabeto
Fonte: Fischer, 2009, p.48.

Os ideogramas representam objetos e sons, portanto, para representar uma sentenca,
sdo necessdarios muitos simbolos. De acordo com Cagliari (1991, p. 108), “as escritas
ideograficas mais importantes sdo a egipcia (também chamada de hieroglifica), a
mesopotamica (suméria), as escritas da regido do mar Egeu (por exemplo, a cretense) e a

chinesa (de onde provém a escrita japonesa)”. A Figura 19, a seguir, ¢ um exemplo de escrita

1deogréfica.
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Figura 19 — Ideograma egipcio (hieroglifica)
Fonte: Blogspot Dulce Infantil, 2016.
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A escrita egipcia — hieroglifica - possui vastos simbolos ideogréficos e, por isso foram
necessarios muitos anos até ser decifrada pelos estudiosos linguistas, pois com o processo de
simplificacdo, os simbolos distanciaram a semelhanca que havia entre o desenho e o objeto
original. Outro tipo de escrita ideografica € a cuneiforme. De acordo com Higounet (2003, p.

31,

para escrever mais rapido, os escribas inicialmente substituiram os dois
instrumentos, cdlamo para os tracos, cunha arredondada para algumas
marcas, cujo emprego ¢ demonstrado pelas tabuletas arcaicas, apenas pelo
junco cortado obliquamente, reduzir a grafia a um conjunto de linhas
quebradas.

Esse tipo de escrita também teve sua origem na pictografia. Portanto, o
desenvolvimento dessa escrita possui, inicialmente, tracos relacionados a imagens até chegar
a tracos simplificados que ndo retomam diretamente o conteido. A Figura 20 nos traz uma

ideia de como essa evolugdo aconteceu.
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Figura 20 — Evolugao da escrita cuneiforme
Fonte: Higounet, 2003, p. 35.
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A escrita chinesa é outro exemplo de escrita ideografica. Na Figura 21, podemos ter
uma ideia de onde surgiram os sinais da escrita chinesa e observar que, mais uma vez, 14 esta

o desenho.

a ic, sol
‘—l"' chan, montanha

MO, AaTvVOore

qt: tchong., meio

m t’ién, campo

[==] kidng, fronteira

ﬁq l I mén, porta

Figura 21 — Caracteres chineses (grafias antiga e moderna)
Fonte: Higounet, 2003, p. 49.
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Para Higounet (2003, p. 48) “[...] todas as palavras chinesas sdo monossilabicas; ndo
estdo sujeitas a nenhuma adjunc¢ado de prefixo ou de sufixo; podem ser empregadas tanto como
substantivos e adjetivos como verbos”. A escrita chinesa € o unico sistema de escrita antiga
que € usada até os dias de hoje.

A terceira e ultima fase da escrita da historia € definida por Cagliari (1991), como a
fase alfabética. As duas primeiras fases, consideradas por este autor, sdo a fase pictérica e a
fase ideografica, ambas ja mencionadas. A fase alfabética — ou escrita alfabética — ¢é
constituida por letras do alfabeto, as quais se originaram do sistema ideografico. Contudo, o
que permanece nesse tipo de escrita € o carater fonogréfico, ou seja, a representacdo dos sons
da fala.

Antes que a escrita tomasse a forma que hoje conhecemos, por meio do alfabeto,

muitas transformacdes aconteceram. O alfabeto era, a principio, silabario, ou seja, cada silaba
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era representada por um sinal diferenciado, referindo-se a sons, portanto, ja se tratava de uma

escrita de carater fonografico. As figuras 22 e 23 exemplificam alguns tipos de alfabetos.
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Figura 22 — Alfabeto hebraico
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Como podemos observar, muitos dos sistemas de escrita originaram-se a partir de
tracos e desenhos, inclusive a escrita que, da forma que a conhecemos hoje, passou por
grandes modificacdes até chegar ao formato alfabético atual. Na medida em que as relacdes
sociais foram tornando-se mais complexas, impossibilitando passar de geracdo a geragdo o
conhecimento acumulado, foi necessdrio criar um recurso que possibilitasse seu registro,
impedindo que tal conhecimento se perdesse ao longo do tempo. Para Vigotski e Luria (1996,

p. 120),

Tudo o que a humanidade enculturada lembra e conhece hoje em dia, toda a
sua experiéncia acumulada em livros, vestigios, monumentos e manuscritos,
toda essa imensa expansdo da memoria humana — condi¢io necessaria para o
desenvolvimento histérico e cultural do homem — deve-se a memoria externa
baseada em signos.

Dessa necessidade humana originou-se a escrita, pela qual, a principio, registravam-se
situagdes, fendmenos, objetos, utilizando os desenhos pictdricos, posteriormente, os simbolos
ideogréficos, os quais foram transformados em letras que correspondem ao alfabeto atual,
com o qual registramos nossas ideias por simbolos fonogrificos. O desenho cumpriu,
portanto, um papel essencial para a invencdo da escrita por letras: o de representar coisas,
ideias, fendmenos da natureza.

Assim como na histéria da escrita na humanidade, o desenho cumpre importante
funcdo, também, no desenvolvimento da histdria da escrita na crianca. Cagliari (1991, p. 106)

declara que

o caminho que a crianca percorre na alfabetizacdo é muito semelhante ao
processo de transformacao pelo qual a escrita passou desde a sua invencgao.
Assim como 0s povos antigos, as criangas usam o desenho como forma de
representacdo gréafica e sdo capazes de contar uma histéria longa como
significacdo de alguns tragos por ela desenhados.

Contudo, ainda que sejam processos semelhantes, ndo podemos perder de vista que o
desenvolvimento do homem primitivo em homem cultural, bem como o desenvolvimento da
crianca em direcdo a fase adulta seguem linhas de desenvolvimento especificas, com a
influéncia de fatores peculiares a cada trajeto, por vezes até, “idiossincraticos”, de acordo com

Vigotski e Luria (1996).

3.2 O DESENVOLVIMENTO DO PSIQUISMO HUMANO
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Tendo em vista que a apropriagdo da linguagem escrita se constitui um processo
complexo e repleto de peculiaridades, pensar a sua organizagdo pressupde conhecer acerca do
desenvolvimento humano. Para tanto, faremos mencao aos estudos de Leontiev (2004) sobre
o desenvolvimento do psiquismo da criancga, na tentativa de inferir proposi¢des acerca do
papel do desenho para ensino da linguagem escrita.

Leontiev (2004) em suas pesquisas apontou caracteristicas psicoldgicas da
personalidade comuns as criangas, estabelecendo uma periodizagao do desenvolvimento do
psiquismo humano. Ele ndo define estigios pré-estabelecidos, independente do percurso dos
individuos, mas considera, substancialmente, o lugar que esse individuo ocupa na sociedade e
a qualidade de suas relagdes humanas. O autor caracteriza para cada periodo ou estigio uma
atividade principal, também chamada de dominante.

A atividade principal é aquele que, num determinado momento da vida do sujeito,
trard avancgos ao seu desenvolvimento psiquico. Portanto, a atividade dominante ndo € a que a
crianca pratica por mais tempo, mas “aquela na qual se formam ou se reorganizam os seus
processos psiquicos particulares” (LEONTIEV, 2004, p. 311).

Organizamos um quadro (Quadro 4) no qual podem ser visualizados de maneira

sintetizada, os estdgios apontados por Leontiev (2004):

Quadro 4 - Periodizacdo de Leontiev: estdgios de desenvolvimento.

Periodo Periodo escolar Adolescéncia Vida adulta
pré-escolar
Idade 3 a6 anos 6 a 12 anos 13 a 17 anos 18 em diante
aproximada
Atividade Jogo de papéis, ou Tarefas escolares Estudo Trabalho e/ou
dominante brincadeira estudo.
- a crianga reproduz - insercdo na escola; - maior - etapa final;
as acoes dos adultos; -  realizacdo  de capacidade fisica; - novo lugar na
- suas necessidades atividades relevantes, - nova posicdo, sociedade
vitais sdo satisfeitas como as tarefas em que pode ser (trabalhador);
pelo adulto; escolares; comparado ao
- prevalece as -desenvolvimento do adulto;
Caracteristicas | relagdes com as pensamento e - assimilacdo da
pessoas mais fungdes psiquicas consciéncia
proximas (pais, superiores por meio social;
professor) as quais da apropriacio de -desenvolvimento
lhe impdem conhecimentos. dos conceitos;
exigéncias quanto a - formagdo das
sua conduta. fungoes
psicoldgicas
superiores.

Fonte: a autora.
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Elkonin (1987), outro estudioso do desenvolvimento infantil, deu continuidade as
pesquisas de Leontiev (2004) sobre a periodizacdo, e aprofundando seus estudos, sistematizou
a periodizacao de Leontiev (2004) em seis estdgios:

O primeiro € o estdgio da comunicacdo emocional direta do bebé: o inicio desse
estdgio se dd desde as primeiras semanas de vida e se prolonga até um ano de idade,
aproximadamente. Nesse periodo, o beb€, ao estabelecer contato com outros individuos,
“utiliza varios recursos para se comunicar com os adultos, como o choro, por exemplo, para
demonstrar as sensacdes que estd tendo e o sorriso para buscar uma forma de comunicacao
social” (FACCI, 2004, p.67). Nesse periodo, de acordo com Vigotski (1996), o bebé ¢
inteiramente dependente do adulto para satisfacdo de suas necessidades, desenvolvendo sua
capacidade de se comunicar.

Em seguida, Elkonin (1987) definiu o seguinte estigio: o da atividade objetal
manipulatéria que inicia por volta de um ano e se estende até, aproximadamente, trés anos
de idade. O nome desse estagio € devido justamente a fase de manipulacdo de objetos que a
circundam e a crianga passa a perceber a diferenciagao do proprio “eu”, por meio da acao e do
desenvolvimento da sua linguagem, ou seja, pelas formas de representacao.

Os estdgios a seguir estdo no que é chamado pelo autor de segunda infancia. Nela é
que se localiza o periodo pré-escolar.

O jogo de papéis consiste no estdgio em que as relagdes sociais da crianga, neste
momento, predominam num ambito mais restrito que compreende as pessoas mais proximas,
como a familia, o professor. Aqui, a atividade principal é o brincar — ou jogo — na qual ela
“reproduz as acdes humanas” (LEONTIEV, 2004, p. 305). Estamos nos referindo as
brincadeiras de faz-de-conta, em que a crianga pode representar o papel de uma mae, ao
embalar sua boneca, ainda que a possibilidade para isso se realizar ainda € distante e futura.
Ou seja, “¢ a posi¢do da crianca a partir da qual ela descobre o mundo das relagdes humanas,
posic@o condicionada pelo lugar objetivo que ela ocupa nestas relacdes” (LEONTIEV, 2004,
p- 306). Nesse estagio a fisionomia psiquica geral muda ao passo que lhe sdo dados novos
motivos.

O estdgio seguinte ¢ denominado por Elkonin de atividade de estudo, na qual a
principal caracteristica € a inser¢ao da crianca na escola, lugar que demanda a realiza¢do de
deveres escolares e um posicionamento diferenciado frente ao adulto. Sua atividade

dominante constitui, portanto, a atividade de estudo, na qual a crianca se sente realizando algo
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de relevada importancia para ela. Por meio da apropriacido de contetidos escolares, ela avanca
no desenvolvimento de suas fungdes psicolégicas superiores.

Posteriormente, no estigio da comunicac¢ido intima pessoal, chegada da adolescéncia,
0 jovem ocupa agora, novo lugar na sua relacdo com o adulto, ora igualando-se a ele, ora até

3

mesmo superando-o em capacidades fisicas e conhecimentos. Trata-se de “uma forma de
reproduzir, com os companheiros, as relagdes existentes entre as pessoas adultas” (FACCI,
2004, p. 71). Sua atividade principal ainda € a atividade de estudo e por vezes, também o
trabalho.

O ultimo estigio corresponde a atividade profissional/estudo: nesse periodo o
individuo ocupa um novo lugar na sociedade e seus estudos lhe conferem uma roupagem
profissional, ou seja, torna-se um trabalhador (FACCI, 2004).

As idades e os periodos mencionados ndo sdo imutdveis, ja que "[...] ndo € a idade da
crianca que determina, enquanto tal, o conteido do estidgio de desenvolvimento, mas pelo
contrério, a idade da passagem de um estdgio a outro depende do seu contetido e que muda
com as condi¢des socio-histdricas”, conforme Leontiev (2004, p. 312-313). Dessa forma, o
objetivo deste autor ndo foi, portanto, somente descrever quais os estidgios pelos quais um
individuo passa durante o seu desenvolvimento humano, mas, compreender também o que
leva ao avanco de um estidgio a outro. De acordo com Leontiev (2004), cada atividade
dominante propicia o desenvolvimento mais efetivo das fungdes psicolégicas do individuo e é
ocasionada por um motivo. A passagem de uma etapa de desenvolvimento a seguinte ocorre,
portanto, com o surgimento de novos motivos.

O que constituia uma atividade dominante em um determinado periodo, ndo deixa de o
ser no periodo seguinte, mas passa de papel dominante, a desempenhar papel secundario. A
atividade, para Leontiev (2004), deve ser dirigida por um motivo, o qual consiste em uma
necessidade, a qual pode ser classificada como biolégica ou social. Para se alcancar os
objetivos, de maneira que se complete a atividade, o individuo realiza acoes. Essas a¢des sao
organizadas por meio de operacdes, as quais sio reguladas pelas condi¢oes de que ele dispde,
ou seja, pelo meio social e cultural em que vive.

Segundo Leontiev (2004, p. 317), é “necessario que a acdo surja e se realize, que o seu
objeto aparega ao sujeito na sua relacdo com o motivo da atividade em que entra esta acao”.
Quando a crianca ndo é apresentado o motivo pelo qual ela deve fundamentar sua a¢ado, entio
ela resistird em fazé-lo. O autor denomina a passagem de um estigio a outro, como um
momento de crise que “¢ sinal de uma ruptura, de um salto que nao foi efetuado no devido

tempo” (LEONTIEV, 2004, p. 314). Em cada crise “surge uma contradi¢do aberta entre o
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modo de vida da crianga e as suas possibilidades que ji superaram este modo de vida. E por
isso que a sua atividade se reorganiza. Assim se efetua a passagem a um novo estigio de
desenvolvimento da vida psiquica” (LEONTIEV, 2004, p. 313).

A énfase que damos ao conhecimento desses estdgios de desenvolvimento psiquico se
faz necessdria para compreendermos, além da fun¢do do desenho no processo de apropriacao
da linguagem escrita, também o lugar que ele ocupa nesse desenvolvimento. De acordo com

Sans (1994, p. 39),

[...] o brincar e o desenhar para a crianga manifestam-se impulsionados pela
mesma esséncia motivadora, que € caracterizada pela agdo lidica. Acontece
um constante relacionamento mutuo entre esses dois atos que podem estar
tao interligados que em vérios momentos estardo simultaneamente numa
mesma fungdo. A acdo do brincar pode acontecer no ato de desenhar, assim
como a acao do desenhar pode também se inserir no ato de brincar.

A seguir veremos como as agdes de brincar e, principalmente, desenhar se constituem
psiquicamente no desenvolvimento infantil para, posteriormente, conhecermos a histéria da
escrita na crianga, pretendendo inferir proposi¢cdes na organizacdo do ensino da linguagem

escrita.
3.2.1 O desenvolvimento infantil

Nés, adultos, vivemos em sociedade, somos produto dela, e por diversas formas —
visdo, audicdo, tato, paladar, olfato, linguagens oral, escrita, artistica, de sinais - somos
capazes de perceber e interagir com o meio social. J& “[...] os o6rgdos de percepc¢do da crianca
ainda nao funcionam para ela” (VIGOTSKI e LURIA, 1996, p. 155); ainda quando recém
nascida, sua primeira forma de percep¢do do mundo €, apenas, por meio da boca. Para
Vigotski e Luria (1996, p. 155), por meio dela “[...] aparecem as sensacdes primitivas iniciais,
as reagdes psicoldgicas primarias”; ela € o local onde hd saciedade da sua fome. A boca é,
portanto, o primeiro elo com o mundo que a cerca, ou seja, “[...] o papel dominante ¢
desempenhado por sensagdes organicas restritas ao corpo (impulsos primitivos, estimulagdes
provindas da membrana mucosa da boca, etc., estimulos internos constantes)” (VIGOTSKI e
LURIA, 1996, p.156).

Apds um més e meio, aproximadamente, o bebé comega a fixar o olhar nos objetos, o
que lhe dard condi¢des para o desenvolvimento da visdo, por meio do acomodamento do

globo ocular. Por volta de dois meses inicia o reconhecimento de rostos e aos quatro meses ja
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possui condi¢des de perceber o “mundo visivel”. Para Vigotski e Luria (1996, p. 156), “o
primeiro principio ‘organico’ de existéncia comega a ser substituido por um segundo principio
— o principio da realidade externa e, o que ¢ mais importante, social”.

Mesmo que a crianga ja seja possivel perceber o mundo visualmente, ela ainda
“carece, naturalmente, da percep¢do de espago que nds possuimos” (VIGOTSKI e LURIA,
1996, p. 157). Os principios de percep¢cdo da crianca ainda sido diferentes do adulto que

passou por um prolongado processo de adaptacdo que ela ainda ndo viveu. Ainda assim,

[...] seria errado acreditar que a crianga € uma folha de papel em branco a ser
gradativamente preenchida com um texto redigido pela vida. Essa folha de
papel j4 estd coberta de letras nela inscritas durante as primeiras semanas e
meses da vida da crianca, e essa folha comeca a ser freneticamente recoberta
com as letras a partir do momento em que a crianga estabeleceu contatos
com o mundo (VIGOTSKI e LURIA, 1996, p. 156).

As percep¢Oes da crianca ainda levardo tempo para se igualarem as dos adultos,
contudo, pelo fato de ja ser capaz de reconhecer o que € visivel ao seu redor, ja possuem
percepcdo de tempo e espaco, ainda que primitivas e instintivas. “Todos ja devem ter visto
uma crianca estendendo as maos para a lua na esperanca de agarrd-la ou tentando pegar um
passaro no céu, e assim por diante” (VIGOTSKI e LURIA, 1996, p. 157).

A 1magem visual que fazemos, por exemplo, de um homem que estd distante € uma
imagem menor que a de um homem que estd préximo dos nossos olhos. Isso é muito simples
para o adulto, que levou anos para desenvolver essa habilidade.

Para Vigotski e Luria (1996, p. 158), “essa constancia na avaliagdo do tamanho de
objetos independentemente da distancia a que estejam — a chamada ‘invariancia’ da percepgao
— desenvolve-se no correr de treinamento prolongado”. Dessa forma, compreendemos que a
crianca ainda ndo possui essa funcdo totalmente desenvolvida, pois ela “[...] confia
ingenuamente na imagem que aparece em sua retina. Assim, estende a mdo para as o pessoas
na torre da igreja [...], ou pensa que pode brincar com a casinha que estd sobre uma colina
distante” (VIGOTSKI e LURIA, 1996, p. 158).

Para que a crianca seja capaz de perceber imagens distantes sem confundi-las com
pequenos objetos ou pessoas, “[...] € preciso um componente adicional — uma habilidade
existente hd muito tempo, ou um habito” (VIGOSTKI e LURIA, 1996, p. 158), que no adulto
ja estd desenvolvido. Portanto, € por meio da visdo que se constroem as bases que
solidificardo o desenvolvimento da percepgao da crianga. Ou seja, “[...] a crian¢a comeca a

conhecer o mundo com a boca, depois com as maos; e sé depois disso sua visdo assenta as
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pedras angulares para percep¢des que se desenvolvem plenamente muito mais tarde”
(VIGOTSKI e LURIA, 1996, p. 158).

Nos desenhos infantis, ¢ muito comum que os objetos desenhados ndo sigam um
padrao em relacdo aos tamanhos. A crianca desenha uma pessoa ao lado de uma casa, em que
ambos — pessoa e casa — possuem praticamente a mesma altura. Portanto, podemos inferir que
os desenhos feitos pelas criancas, revelam esse tipo de percep¢do primitiva observado nos
estudos de Vigotski e Luria (1996), ou seja, revelam que a crianca se encontra ainda em um

“estadio ingénuo-fisioldgico”. Para os referidos autores,

Surge o problema de adaptar essas percepcdes a um mundo mutdvel — trata-
se da necessidade de transformar as percep¢des de um estdgio ingé€nuo-
fisiol6gico para outro estdgio, onde a experiéncia anterior introduzird uma
corre¢do na imagem fisiolégica de um objeto. Poderia dizer-se que nossa
percepcdo fisiolégica deve, em certa medida, ser corrigida, deve ser
‘destruida’ pela experiéncia anterior, de modo que o organismo possa de

maneira realmente efetiva adaptar-se as condi¢des do mundo exterior
(VIGOTSKI e LURIA, 1996, p.158)

Ou seja, chega um momento na histéria da crianga, em que ela passa a ver o mundo
ndo somente com os olhos, mas com um “aparelho de percep¢do e de orientagdo”, suas
experiéncias visuais anteriores se misturam com as visOes atuais, e estas sdo modificadas.
Vigotski e Luria (1991) chama esse tipo especifico de percep¢ao de “imagens visuais”. De
acordo com eles, “[...] esse mecanismo primitivo de ‘imagens visuais’ que ¢ de enorme
importancia bioldgica, ajudando a crianga a enfrentar as influéncias acidentais do meio
ambiente externo, acarreta consideravel reconstrucao de toda a sua psicologia” (VIGOTSKI e
LURIA, 1996, p. 159).

Em um experimento citado por Vigotski e Luria (MAJOR, 1906, apud VIGOTSKI e
LURIA, 1996), em que figuras coloridas eram apresentadas as criangas de diferentes idades e
observou o comportamento delas perante as figuras. O experimentador identificou trés
estdgios observados nas atitudes das criangas, relacionados ao desenvolvimento da percepcao.

No primeiro, a crianga nao estabelece nenhum tipo de relagdo com a figura, apenas
compreende ter em suas maos um pedaco de papel que em seguida ela rasga. No segundo
estdgio, os mecanismos de imagens visuais comeg¢am atuar e a crianga percebe a figura, e trata
os desenhos ali representados como reais; conversa com os elementos desenhados, tenta pega-
los, sem distinguir o que € realidade do que é fantasia. No terceiro estdgio, inicia-se a
distin¢do entre o que é real e suas representacoes, e esse tipo de percep¢ao faz com que o seu

comportamento também seja diferente ao do primeiro estagio.
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De acordo com esses estudos, podemos compreender que a percepcdo primitiva da
crianca possui determinadas fases — como ja foi exposto — e perdura por longo tempo. Nas

palavras dos autores,

E preciso que se diga que esse estigio que acabamos de descrever da
percepcao primitiva do mundo, dominado por ‘imagens visuais’ dura muito
tempo. Por um longo periodo, a crianga continua a confundir sonhos e
realidade, a imaginar intensas fantasias que, para ela, sdo muitas vezes
substituidos da realidade (VIGOTSKI e LURIA, 1996, p. 160).

E esse mecanismo — imagens visuais — que auxilia a crian¢a na passagem ao préximo
estdgio da percep¢do, em que as imagens anteriores nao sdao excluidas por novas, mas, sao
“fundidas” as experiéncias anteriores, fazendo com que a crianca confunda, muitas vezes, “a
realidade da fantasia, o presente do passado, o que existe do que ¢ desejado” (VIGOTSKI e
LURIA, 1996, p. 159).

De acordo com os referidos autores, essa fase — a das “imagens visuais” — dura por um
longo periodo do desenvolvimento infantil. E nela, portanto, que as criancas sio capazes de
fazer com que alguns objetos representem outros, o que Vigotski (2007) chama de jogos ou
brincadeiras de faz-de-conta, que veremos mais detalhadamente adiante. Portanto, € que por
meio do desenvolvimento da percep¢ao da crianga que se inicia o desenvolvimento de suas
capacidades de simbolizar, as quais, mais adiante, em sua trajetdria, constituirdo o caminho
em dire¢do a escrita.

Para Vigotski (2007), quando nomeamos os objetos a nossa volta por meio da fala,
estamos fazendo uma primeira representacdao — ou representacdo de primeira ordem. A escrita,
por sua vez, também constitui uma representacdo, porém mais complexa considerada de
segunda ordem, pois, no momento de sua aprendizagem, representa a fala, a qual, outrora, ja
representou um objeto ou agdo. Isso explica o fato de, quando as criangas estdo em processo
de alfabetizacdo, verbalizarem enquanto escrevem e, apds terem certo dominio da escrita,
mediante o processo de escolarizacdo, a fala ja ndo lhes é mais necessdria e a escrita torna-se,

entdo, uma representacao direta do pensamento humano. Nas palavras do referido autor,

A linguagem escrita é constituida por um sistema de signos que designam os
sons e as palavras da linguagem falada, os quais por sua vez, sdo signos das
relagdes e entidades reais. Gradualmente, esse elo intermedidrio (a
linguagem falada) desaparece e a linguagem escrita converte-se num sistema
de signos que simboliza diretamente as entidades reais e as relagdes entre
elas (VIGOSTKI, 2007, p. 126).
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A Figura 24 detalha como esse processo acontece.

PRIMEIRA SEGUNDA
REPRESENTACAO REPRESENTACAO

REPRESENTAGAO DIRETA

Figura 24 — Linguagem escrita segundo a perspectiva histérico-cultural
Fonte: LUCAS, M. A. O. F. 2009.
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A escrita, de acordo com essa teoria, € um instrumento cultural complexo.
Instrumento, porque por meio dela, realizamos varias acOes de ordem psiquica; cultural, pois
nossa cultura possui um sistema de escrita com convengdes diferentes da de outras culturas; e
complexo, pois envolve uma série de func¢des psiquicas. Trata-se de um elemento essencial ao
desenvolvimento de cada sujeito e, por isso, € tdo notdvel o avanco no desenvolvimento da
crianca quando ela aprende a ler e a escrever. Decorre dai a necessidade em conhecer o
caminho pelo qual a crianca percorre antes de aprender a ler e escrever.

Vigotski (2007) tracou o caminho que a crianga percorre até chegar a aprendizagem da
linguagem escrita. Essa pré-historia tem inicio antes mesmo de a crianga entrar em contato
com o ensino sistematizado da escrita propriamente dita, coincidindo com os primeiros gestos
feitos pelo bebé. Para Luria (1988, p. 143) “a histdoria da escrita na crianga comeca muito
antes da primeira vez que o professor coloca um lapis em sua mao e lhe mostra como formar
letras™.

O bebé, a principio, realiza diversos movimentos continuamente. Porém, ainda nas
primeiras semanas de vida esses movimentos sdo de ordem biolégica. E o contato social que
propiciard imitagao de gestos que passam a ter algum significado, como, por exemplo, quando
o bebé estende os bracos para que a mae o pegue no colo. Logo, a crianca compreende que os
gestos podem lhe servir para a satisfacdo de alguma necessidade ou desejo. Por isso, para
Vigotski (2007), “o gesto ¢ o signo visual inicial que contém a futura escrita da crianga, assim

como a semente contém o futuro carvalho” (VIGOTSKI, 2007, p.128). O referido autor
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estabeleceu essa comparagdo, pois o gesto feito pelo bebé e interpretado pelo outro, passa a
ter uma func¢do: a de representar algo.

Ao longo do desenvolvimento da humanidade, alguns gestos foram fixados, tornando-
se signos escritos como, por exemplo, a seta. A repeticdo de apontar o dedo fez com que esse
gesto se transformasse em um signo, comumente utilizado em nossa sociedade. Nas palavras
do referido autor, “os gestos sdo a escrita no ar, € 0s signos escritos sdo, frequentemente,
simples gestos que foram fixados” (VIGOTSKI, 2007, p.128).

No momento em que a crian¢a entra em contato com papel e lapis, é possivel
visualizar seus primeiros rabiscos, 0s quais, nesse momento, sdo gestos que deixaram marcas
no papel. Portanto, ainda ndo sdo desenhos, no verdadeiro sentido da palavra. Esses gestos
dao inicio ao processo de simbolizar — ou representar algo e, por isso, Vigotski (2007) coloca
o gesto ligado a escrita, a qual, como j4 foi citada, também cumpre fun¢do simbdlica — ou
representativa. Os primeiros desenhos da crianca sdo, para Vigotski (2007), mais gestos, do
que desenhos propriamente ditos.

Para o referido autor, “as criangas usam dramatiza¢cdo, demonstrando por gestos o que
elas deveriam mostrar nos desenhos; os tracos constituem somente um suplemento a essa
representacdo gestual” (VIGOTSKI, 2007, p. 128). Por exemplo, uma crianga que quer
desenhar o ato de correr ou pular, movimenta o 1apis no papel, gesticulando a acdo, resultando

no papel, apenas tracos e pontos. Para Vigotski (2007, p. 129)

Essa fase do desenvolvimento coincide com todo o aparato motor geral que
caracteriza as criangas dessa idade e que governa toda a natureza e o estilo
dos seus primeiros desenhos. Ao desenhar conceitos complexos ou abstratos,
as criancas comportam-se da mesma maneira. Elas ndo desenham, elas
indicam, e o lapis meramente fixa o gesto indicativo.

Outro exemplo trazido pelo autor é de um experimento no qual foi solicitado a uma
crianca que desenhasse um “bom tempo”. Ela iniciou fazendo na base da folha riscos na
horizontal e indicou: “essa ¢ a terra”. Depois realizou diversos movimentos desordenados,
deixando vérios riscos no papel e disse “e esse € o bom tempo”. O resultado foi semelhante ao
do exemplo anterior: tracos e pontos fixados no papel.

Para Vigotski e Luria (1996), o pensamento primitivo da crianga se revela quando, em
seus primeiros desenhos, ela ndo os faz de maneira planejada como uma ag¢ao planejada: “vou

desenhar isto”. Para eles,
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A crianga que segura pela primeira vez um lapis na mdo comeg¢a desenhando
e depois d4 nome ao que conseguiu desenhar. Pouco a pouco, na medida em
que se desenvolve a sua atividade, a nomeagdo do tema do desenho se
desloca para o centro do processo e depois avanga, determinando o objetivo
da futura ag@o e a intengdo de quem a realiza (VIGOTSKI, 2010, p. 56).

Portanto, seu pensamento revela-se nos primeiros desenhos, sem fun¢do planejadora,
mas de maneira fortuita. Por isso, os primeiros desenhos de uma crianga siao considerados por
Vigotski (2007), mais como gestos que deixam marcas no papel, do que desenho no préprio
sentido da palavra.

Os gestos também estdo vinculados ao jogo ou a brincadeira do faz-de-conta. Nessa
atividade infantil, os objetos sdo utilizados para representar outros objetos, tornando-se
brinquedos. Por exemplo, uma caixinha de fésforo pode se tornar um carrinho, ndo pela
semelhancga fisica, mas por permitir o movimento de fazer o carro andar. Os objetos tornam-se
nessa situacdo, signos. Da mesma forma, Vigotski (2007) exemplifica que um cabo de
vassoura pode se transformar em um cavalo, pelo fato de que ele pode ser colocado entre as
pernas, permitindo o movimento de montar e de cavalgar.

Para Vigotski (2007, p. 130), “o brinquedo simbolico das criancas pode ser entendido
como um sistema muito complexo de ‘fala’ através de gestos que comunicam e indicam os
significados dos objetos usados para brincar”. O brinquedo simbdlico — a caixinha de fésforo
ou o cabo da vassoura — cumpre a funcdo de substituir, no caso dos exemplos dados, o
carrinho de brinquedo ou o cavalo.

Como j4 mencionado anteriormente, por meio do jogo a crianca demonstra sua
percepcdo primitiva de mundo. Na brincadeira, componentes reais se misturam aos

componentes simbdlicos — ou representativos. Para Vigotski e Luria (1996, p. 160),

De fato, a crianga olha para o toco de pau, mas v& uma boneca, a crianga
atribui aos objetos mais primitivos as qualidades que s@o ditadas por seus
desejos, sua experiéncia e sua fantasia. Para a crianga, o quadro primitivo do
mundo €, sem divida alguma, um quadro em que se apagaram as fronteiras
entre a percepgdo real e a fantasia, serd preciso muito tempo até que essas
duas coisas se tornem diferenciadas e ndo se confundam.

Ou seja, o objeto passa a representar diretamente cada componente do jogo de papéis,
pois para a crianca, “alguns objetos podem, de pronto, denotar outros, substituindo-os e
tornando-se seus signos” (VIGOTSKI, 2007, p.129). Por isso, o jogo ¢ apontado pelo autor
como uma das atividades que une o gesto a linguagem escrita, a qual também € totalmente

constituida por signos, como ja foi dito. Para Vigotski (2007, p. 130), “o mais importante ¢ a
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utilizacdo de alguns objetos como brinquedos e a possibilidade de executar, com eles um
gesto representativo. Essa € chave para a fun¢do simbdlica do brinquedo das criangas”.

Em um experimento, por meio da brincadeira, os pesquisadores utilizavam objetos
para representar os componentes de uma histéria. O livro em pé representava a casa; o lapis,
uma governanta; o relégio de bolso, a farmdcia; uma faca, o médico; e uma tampa de tinteiro
representava uma carruagem, em outras palavras, cada objeto cumpre a fung¢do de
substitui¢do, portanto, representando uma coisa por outra. De acordo com Vigotski (2007),
criancas de 3 anos conseguiam ler com facilidade a histdria, a ponto de apontarem para os
nimeros do relégio de bolso — que representa a farmdicia — e dizerem “aqui estdo os
remédios”.

O significado simbdlico modifica estruturalmente, de maneira intensa, durante as
brincadeiras-experimento. Quando o experimentador aponta o reldgio de bolso dizendo
“agora isto ¢ uma padaria”, uma das criangas posiciona uma caneta dividindo o relogio ao
meio dizendo: “tudo bem, esta ¢ a farmacia e esta ¢ a padaria”.

Sendo assim, se a faca — que representava o médico — cair, a crianga poderd dizer “o
médico” caiu. Portanto o objeto, durante o jogo, “adquire uma fun¢do de signo, com uma
historia propria ao longo do desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2007, p. 132), desempenhando
um simbolismo de segunda ordem, semelhante ao que é realizado na linguagem escrita. Por
1sso Vigotski (2007, p. 133) declara: “consideramos a brincadeira do faz-de-conta como um
dos grandes contribuidores para o desenvolvimento da linguagem escrita — que € um
simbolismo de segunda ordem”.

Tal como no jogo simbdlico, “[...] também no desenho o significado surge,
inicialmente, como um simbolismo de primeira ordem [...] é somente mais tarde que,
independentemente, a representagdo grafica comeca a designar algum objeto” (VIGOTSKI,

2007, p. 133), como veremos a seguir.

3.2.2 O papel da escrita na ontogénese

Ao longo de suas pesquisas sobre o desenvolvimento humano, Vigotski (2007)
enfatizou o papel fundamental do ensino escolar e, principalmente, da aprendizagem da
linguagem escrita para o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas do individuo. Observou
também, como o ensino da leitura e da escrita era conduzido nas escolas soviéticas do inicio

do século XX e proferiu a seguinte critica: “ensinam-se as criangas a desenhar letras e
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construir palavras com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a
mecanica do ler o que esta escrito que se acaba obscurecendo a linguagem escrita como tal”
(VIGOTSKI, 2007, p. 125). Ele estd referindo-se a forma como a linguagem escrita era
apresentada as criancas russas naquele periodo da histéria e aos métodos de alfabetizacao
utilizados.

Para o referido autor, diferente da linguagem oral que é aprendida por meio do
convivio com individuos falantes, a linguagem escrita precisa de ensino sistematizado, pois a
principio a escrita estd fora da crianga. Isso requer do professor e do aluno, no processo de
ensino e aprendizagem, grandes esforcos, jd que, para essa teoria, nada estd inato no ser
humano. Por isso, o papel do professor, da escola e do processo educacional como um todo é
tdo importante para essa perspectiva tedrica.

E preciso levar isso em consideragio quando compreendemos que a linguagem escrita
tem inicio antes mesmo de a crianca conhecer o alfabeto e tragd-lo no papel. E isso significa
que a maneira como o ensino da escrita é organizado fard com que os processos de ensino e
aprendizagem tenham éxito ou ndo. Sendo assim, a mera repeticdo do tragcar das letras ndo
garante a aprendizagem efetiva da escrita como uma linguagem, como um instrumento que
permitird avangos psiquicos qualitativos no desenvolvimento humano.

Vigotski (2000), em seus experimentos sobre o desenvolvimento de conceitos
cientificos na idade infantil, fez o seguinte questionamento: “por que a escrita ¢ dificil para o
escolar e tdo menos desenvolvida que a fala a ponto de haver uma diferenca de seis a oito
anos na idade verbal entre as duas modalidades de linguagem em alguns estigios da
aprendizagem?” (VIGOSTKI, 2010, p. 311).

Para responder a essa questdo, contrapondo-se a tese de que a linguagem escrita
percorre 0 mesmo caminho de desenvolvimento psicoldgico da linguagem oral, Vigotski
(2000) estabelece diferencas peculiares entre essas duas linguagens, demonstrando que, ainda
que a fala permeie toda a atividade representativa dos jogos e desenho, ela é conduzida por
um caminho especifico. Contudo, a linguagem escrita, por sua vez, nao repete o caminho por
ela percorrido. Para o referido autor, “a escrita tampouco ¢ uma simples traducdo da
linguagem falada para signos escritos, € a apreensdao da linguagem escrita ndo é uma simples
apreensao da técnica escrita” (VIGOTSKI, 2010, p. 312), escrita ndo é meramente codificacdo
e leitura ndo é apenas decodificacdo. No Quadro 5, abaixo, fundamentado nos estudos de
Vigotski, elencamos outras diferencas entre a linguagem oral e a linguagem escrita, de

maneira sintetizada.



Quadro 5 — Diferencas entre a linguagem oral e linguagem escrita

Linguagem Oral

Linguagem Escrita

- Sua histéria antecede a da linguagem escrita;
- E uma linguagem pronunciada (falada,
sonora);

- Possui alto grau de abstra¢do, porém menor
que o da escrita;

- Possui interlocutor  (situagdo  de
conversacdo), o que possibilita menor grau de
formalidade que a escrita;

- O motivo para sua realizacdo existe desde o
inicio dessa atividade (necessidade de
comunicar);

- Ao falar a crianca ndo tem consciéncia de
todas as formas gramaticais e de sintaxe. Ela

- Nao repete a histéria do desenvolvimento da
fala;

- E uma linguagem especifica;

- Requer alto grau de abstragdo;

- E uma linguagem ndo pronunciada (sem
aspecto sonoro);

- E uma linguagem sem interlocutor, por isso,
deve apresentar o mdaximo de detalhes que
resultem na compreensio do interlocutor
ausente;

- O motivo da aprendizagem dessa linguagem
ndo estd presente desde o inicio de sua
alfabetizacio;
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apenas as utiliza sem refletir conscientemente | - A necessidade nao estd posta, deve ser criada;

sobre eles. - E necessiario que a crianca haja
voluntariamente  (processo  intencional e
consciente).

Elaboracao: a autora.

Quando a crianca desenvolve a fala, ja realizou do ponto de vista psicolégico, um salto
no desenvolvimento de suas fungdes psiquicas. Contudo, no momento em que a crianca
aprende a ler e a escrever, realiza um salto maior ainda, j4 que para o desenvolvimento da
escrita, é necessario um elevado nivel de abstragdo, mais amplo que o necessdrio a linguagem
oral. Para que isso ocorra, a crianca deve “abstrair o aspecto sensorial da sua propria fala,
passar a uma linguagem abstrata, que nao usa palavras, mas, representagdes de palavras”
(VIGOTSKI, 2010, p. 312). E o fato de se tratar de uma linguagem ndo pronunciada — escrita
— faz com que essa transi¢do seja ainda mais complexa, de um grau ainda mais elevado de
abstracdo. Além de que, trata-se de uma linguagem em que o destinatdrio encontra-se ausente,
ou seja, constitui uma linguagem sem interlocutor, o que a torna com cardter duplamente
abstrato.

Tais aspectos evidenciados anteriormente, de acordo com Vigotski (2000), dizem
respeito ao nivel especifico e diferenciado de abstracdo que as duas linguagens se encontram.
A aprendizagem da linguagem oral acontece por meio do convivio social com falantes de uma
determinada lingua; pelo apontar e nomear objetos por parte de um individuo falante mediante
uma necessidade da crianga; tem cardter nao arbitrario e, portanto, inconsciente. Ja por outro
lado, a linguagem escrita exige ensino, ndo é espontanea, tem cardter arbitrario e consciente.
Por isso, ndo pode ser desenvolvida em agdes pedagdgicas puramente mecanicas, 0 que
indica, mais uma vez, a necessidade de organizar esse processo, da maneira mais natural

possivel, ou seja, sendo uma necessidade para a crianca.
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Quando Vigotski (2007) se refere ao natural para o processo de ensino da linguagem
escrita, ndo estd se referindo a um processo inato, que acontece naturalmente, sem a
necessidade de intervencdo pedagdgica. Ele sustenta que o ensino da linguagem escrita deve
ser uma necessidade para a crianga, da mesma forma que a fala é necessdria. Para Vigotski
(2007) as criangas “devem sentir a necessidade do ler e do escrever no seu brinquedo”, ou
seja, durante as suas atividades principais, que neste caso sdo o desenho e a brincadeira.
Pensar o ensino da linguagem escrita no ambiente da crianga, por meio de suas préprias
atividades, isso € organizar esse processo naturalmente.

A critica de Vigotski (2007) em relac@o ao ensino da linguagem escrita € o fato de que
ela tem sido imposta as criangas, “relegando a linguagem escrita viva ao segundo plano”
(VIGOTSKI, 2007, p.126). Ele compara esse tipo de ensino com o processo de
desenvolvimento de uma técnica musical, na qual o aluno “desenvolve a destreza de seus
dedos e aprende quais teclas deve tocar a0 mesmo tempo em que 1€ a partitura; no entanto, ele
ndo esta, de forma nenhuma, envolvido na esséncia da propria musica” (VIGOTSKI, 2007, p.
126).

Para Vigotski (2007, p. 126) a linguagem escrita “¢ um sistema de particular de
simbolos e signos cuja dominagdo prenuncia um ponto critico em todo o desenvolvimento
cultural da crianca”, assim como pudemos observar também, o papel da escrita no
desenvolvimento da filogénese do homem.

Em suas pesquisas educacionais relacionadas aos processos de aprendizagem e
desenvolvimento humanos, Vigotski (2007) se preocupava ndo somente em descrever os
fatos, como era feito até entdo pelas correntes psicoldgicas, mas analisd-los. Isso exige uma
amplitude tedrica muito maior, ou seja, ndo basta descrever os problemas educacionais
proeminentes desta sociedade, € necessario aprofundar os olhares para os fundamentos
historicos, buscando compreender, inclusive, a concepcdo de homem e desenvolvimento
humano para, de fato, analisar o cendrio atual, seja pela vertente educacional, econdmica,
politica, social, cultural. Para essa teoria, ndo se trata de uma coisa ou outra, mas 0O
movimento de todas elas, indissoluvelmente, € que fornece condicdes de andlises verdadeiras.

O que abordamos até o momento, foi essa trajetdria filogenética, em que o homem
primitivo transformou-se em “homem cultural moderno” e o papel da escrita nesse
movimento, destacando a importancia papel do desenho na criagdo dessa forma de linguagem
como recurso que auxilia e desenvolve a memoria. Sendo assim, vale agora compreendermos

como se da esse desenvolvimento ontogénico do ser, ou seja, compreender, em linhas gerais,
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como a crianga se desenvolve em sua “pré-historia” antes do dominio da linguagem escrita
como um instrumento cultural complexo.

Vale ressaltar que, de acordo com o referido autor, o desenvolvimento da ontogénese
ndo repete, em curto prazo, o desenvolvimento da filogénese. Portanto, é necessario estuda-
los separadamente em sua trajetoria individual “[...] que sofre a influéncia de fatores
especificos e passa por formas e estdgios de desenvolvimento especificos, muitas vezes,
idiossincraticos” (VIGOTSKI e LURIA 1996, p. 151). E nem, tampouco, a crianca €, apenas,
a miniatura de um adulto, em que suas habilidades e inteligéncia estdo em um grau reduzido.
Para o autor, “[...] a crianca difere radicalmente do adulto [...]” (VIGOTSKI e LURIA 1996,
p. 152).

Veremos a seguir, como se da o desenvolvimento da crianca, de acordo com a Teoria
Historico-Cultural, para que possamos compreender a concep¢ao de desenvolvimento humano

para essa teoria.

3.2.3 Do desenho a escrita

Os primeiros desenhos iniciam, normalmente, quando a crianga ja alcancou certo
dominio da linguagem oral. Se “o desenho ¢ uma linguagem gréfica que surge tendo por base
a linguagem verbal” (VIGOTSKI, 2007, p. 136), entdo a caracteristica principal dos desenhos
infantis € que ao se voltarem para os conceitos verbais, as acriangas acabam desenhando
somente os principais tracos dos objetos, e ndo todos os detalhes. Isso, de acordo com o
Vigotski (2007, p. 136), “nos fornecem elementos para passarmos a interpretar o desenho das
criangas como um estdgio preliminar no desenvolvimento da linguagem escrita”.

O que é predominante na acdo de desenhar das criancas ¢é a fala, mais especificamente,
a fala egocéntrica, também encontrada durante as brincadeiras. De acordo com Vigotski e
Luria (1996), trata-se de um mondlogo, no qual a crianca fala com ela mesma; ainda que
esteja em um ambiente com outras criangas, sua fala € dirigida a si mesma. Ou seja, ndo €
uma fala com fins de comunicacao social, mas, sua principal fun¢ao € a de planejar a acao da
crianca. Para os referidos autores, “a atividade verbal da crianca ndo ¢ somente a
manifestacdo de fala egocéntrica, mas apresenta fungdes de planejamento evidentes”
(VIGOTSKI e LURIA, 1996, p. 164).

A fala da crianca expressa seu pensamento; as frases sdo por ela proferidas sem

relagcdes subordinadas umas com as outras. Assim os autores exemplificam essa questdo: ao
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invés de dizer “quando fui passear, fiquei encharcada, porque comegou um temporal”, elas
dizem frases soltas, sem conexdes causais, tal como: “Fui passear, dai comegou a chover, dai
fiquei encharcada” (VIGOTSKI e LURIA, 1996, p. 167). As frases revelam o que os autores
chamam de “colagem”, ou seja, um tipo de pensamento ainda primitivo no qual as conjungdes
e preposicOes estdo quase que ausentes da fala da crianga. Para Vigotski e Luria (1996, p.

167):

Esses métodos de pensamento da crianca refletem-se muito bem nos seus
desenhos, nos quais ela utiliza exatamente o mesmo principio: simplesmente
enfileira um a um os elementos, sem fazer qualquer conexdo particular entre
eles. Por isso € que, no desenho infantil, pode-se muitas vezes encontrar
olhos, orelhas e nariz desenhados separadamente da cabega postos ao lado
dela, mas sem ligacdo alguma com ela. O desenho deixa de proporcionar
qualquer organizacdo dessas partes em alguma estrutura geral.

Outra observacdo feita por Vigotski (2007) revela que as criancas desenham de
memoria, ou seja, elas ndo necessitam olhar para o objeto a fim de reproduzi-lo
fidedignamente; apenas desenham o que sabem sobre o objeto. E nesse momento que
aparecem os “desenhos de raios-X [...] uma crianca pode desenhar uma pessoa vestida e, ao
mesmo tempo, desenhar suas pernas, sua barriga, a carteira no bolso” (VIGOTSKI, 2007,
p.135).

A principio a crianga lida com seu desenho como se fosse “um objeto em si mesmo,
similar a ou do mesmo tipo de um objeto, e ndo como sua representacdo ou simbolo”
(VIGOTSKI, 2007, p. 137). Portanto, o simples fato de a crianca reconhecer, em seu desenho,
a similaridade com um objeto, ndo significa que ela ja compreende a funcdo simbdlica do
desenho, ou seja, que ele pode representar algo. Contudo, “hd um momento critico na
passagem dos simples rabiscos para o uso de grafias como sinais que representam ou
significam algo” (VIGOTSKI, 2007, p. 136). Isso faz com que o desenho seja interpretado
como um dos principais pontos pelos quais a crianga passa em dire¢do a linguagem escrita.

Luria (1988), em complemento aos estudos de Vigotski (2007) sobre o
desenvolvimento da escrita na crianca, realizou um experimento com o intuito de encontrar o
momento em que os simples rabiscos passam a ser marcas simbdlicas. Ele mapeou quatro
estagios pelos quais a crianca passa no desenvolvimento dos seus desenhos rumo a linguagem
escrita dos quais trataremos a seguir, para explicar a ontogénese da escrita.

Luria se dedicou ao estudo do cérebro e suas fun¢des neurolégicas. Nas palavras de

Vigotski (2007, p. 138), foi ele “[..] que se responsabilizou por tentar recriar
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experimentalmente esse processo de simbolizagdo na escrita, para que pudesse estudd-lo de
forma sistematizada”. Luria (1988, p. 143) reafirma a defesa de Vigotski (2007) de que
“quando uma crianga entra na escola, ela ja adquiriu um patrimonio de habilidades e destrezas
que a habilitard a aprender e escrever em um tempo relativamente curto”. Por isso, os sujeitos
de sua pesquisa foram criancas que ainda ndo sabiam escrever e ler.

Os sujeitos do experimento de Luria (1988) foram criangas com idade entre quatro a
seis anos que, como foi mencionado, ainda ndo tinham sido alfabetizadas. Também foram
sujeitos, uma crianca de nove anos, escolarizada, na intencdo de comparar os procedimentos a
serem utilizados com o grupo de criangas ndo escolarizadas; e uma crianga com deficiéncia
cognitiva, supondo que sua maior lentidao permitiria melhor visualizacio das etapas durante o
procedimento.

O objetivo desse experimento ndo era somente descrever estagios psicoldogicos do
desenvolvimento da escrita, mas também compreender o que leva a passagem de um estdgio a
outro, de maneira a possibilitar a intervencdo pedagdgica para sua promocao. Nas palavras de

Luria (1988, p. 146),

Descreveremos nossos esforcos para tragar o desenvolvimento dos primeiros
sinais do aparecimento de uma relagdo funcional entre linhas e rabiscos na
crianga, o primeiro uso que ela faz de tais linhas etc. para expressar
significados; ao fazer isso, esperamos ser capazes de projetar alguma luz
sobre a pré-histéria da escrita humana.

Elas foram desafiadas a recordar determinado nimero de sentengas ou palavras que
faziam parte de suas vivéncias e que, propositalmente, estavam além da sua capacidade
mnemonica, ou seja, consistiam cerca de seis a oito sentengas curtas que nio tinham relacao
umas com as outras, fato intencional que consistia em uma dificuldade a mais para memoriza-
las e recorda-las.

Logo que as criangas percebiam a impossibilidade de relembré-las, o experimentador
lhes fornecia papel e lapis para que elas “anotassem” as sentencgas, cientes de que elas nao
tinham dominio da escrita. A principio as criangas resistiram ao solicitado, alegando nao
saberem escrever, contudo davam sequéncia ao experimento, no qual Luria (1988, p.147)
intervinha da seguinte forma: "mostrdvamos a ela que os adultos escrevem coisas quando
deve lembrar-se de algo e, em seguida, explorando a tendéncia natural da crianga para a
imitacdo puramente externa, sugeriamos que tentasse inventar alguma coisa e que escrevesse

aquilo que lhe irfamos dizer".
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Azenha (1996) estudou e sistematizou o experimento de Luria (1988) definindo alguns
estdgios pelos quais as criangcas passam na tentativa de relembrarem as sentencas. Ele
pretendia encontrar o momento no qual os desenhos passavam de simples rabiscos a ter uma
funcdo simbdlica. Os estdgios foram divididos em: fase de pré-escrita ou escrita imitativa,
escrita topografica, escrita pictografica e escrita simbdlica.

A escrita imitativa diz respeito a um tipo de escrita sem fun¢cdo mnemonica, nem
simbdlica. As criangas — de 4 a 5 anos — apenas realizaram uma imitagdo puramente mecanica
da escrita adulta — em letra cursiva — apresentada em formato de ziguezague. De acordo com o
pesquisador, houve “total auséncia de compreensdo do mecanismo da escrita” (LURIA, 1988,
p-154). Cagliari (1991, p. 99) declara que nesse momento da escrita “o aluno [...] sabe que se
usam sinais para representar a fala, mas desconhece que no nosso sistema de escrita usamos
letras™.

Na Figura 25, a seguir, exemplifica esse tipo de escrita na qual a crianca foi solicitada
a relembrar e escrever a seguinte sentenca: “Os ratos t€ém rabos compridos”. Prontamente a
crianca pegou o lapis e tragou vdrias linhas em zigue-zague e, ao ser questionado pelo
experimentador sobre o que eram os tracos, ela respondeu imediatamente: “é assim que vocé

escreve”.

Figura 25 — Exemplo de escrita imitativa
Fonte: Luria, 1998, p.149.

Houve momentos em que a crianga iniciava suas anotagdes antes mesmo que as

sentencas fossem proferidas pelo experimentador, comprovando que para ela

[...] escrever estéd dissociado de seu objetivo imediato e as linhas sdo usadas
de forma puramente externa; a crianca nio tem consci€ncia de seu
significado funcional como signos auxiliares. [...] Por ndo compreender o
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principio subjacente a escrita, a crianga toma sua forma externa e acredita-se
capaz de escrever, antes mesmo de saber o que seve ser escrito (LURIA,
1988, p. 150).

Luria (1988) verificou ainda que nem os elementos como quantidades, tamanhos
influenciaram nos tipos de anotacdes feitas pelas criancgas no inicio do processo.

O outro tipo de escrita sistematizado por Azenha (1996) foi a escrita topografica.
Neste estdgio Luria (1988) observou que as criancas dispunham suas marcas no papel em
locais especificos da folha, de maneira a auxiliar a memoria. As criancas utilizaram linhas,
tracos sem significado algum em si mesmo, mas que, de acordo com a disposi¢do no papel,
cumpriam a func¢dao de ‘“‘auxilios técnicos da memoria, semelhante a escrita dos povos
primitivos” (LURIA, 1988, p.158). Trata-se ainda de signos graficos primdrios, incapazes de
manifestar um contetido em si, pois ainda ndo possuem carga de representacdo simbolica.
Contudo, este mecanismo — de dispor tracados em lugares diferenciados no papel, fez com
que algumas criancas se recordassem de um nimero maior de sentengas. De acordo com o

referido autor

Essa crianca passava por um processo de criagdo de um sistema de auxilios
técnicos da meméria, semelhante a escrita dos povos primitivos. Em si
mesmo, nenhum rabisco significava coisa alguma, mas sua posicao, situacao
e relacdo com outros rabiscos conferiam-lhe a fun¢do de auxiliar técnico da
memoria (LURIA, 1988, p. 157).

Pode-se observar na Figura 26, uma das criancas utilizou-se de sinais topograficos
para as seguintes sentencas:

1) Vaca;

2) Uma vaca tem quatro pernas € um rabo;

3) Ontem a tarde choveu,;

4) O lixo da chaminé € preto;

5) Dé-me trés velas.

Figura 26 — Exemplo de escrita topografica
Fonte: Luria, 1988, p. 158.
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Como podemos observar cada traco ndo se diferencia qualitativamente um do outro.
Contudo sua posi¢do no papel serve para auxiliar a memoria durante o procedimento de

relembrar as sentengas ditas pelo experimentador. Para Luria (1988, p. 158):

Este € o primeiro rudimento do que mais tarde se transformard na escrita, na
crianga; nele vemos, pela primeira vez, os elementos psicoldgicos de onde a
escrita tirard a forma. A crianga lembra-se agora o material, associando-o a
uma marca especifica, em vez de fazé-lo de forma puramente mecanica [...]
a presenca de certas técnicas de escrita topografica ndo diferenciada que
surgem nos povos primitivos estimularam nosso interesse por esse auxilio
técnico ndo-diferenciado da memoria, o precursor da verdadeira escrita

Luria (1988) observa que a funcdo desses pequenos tracos feitos pela crianga possuem
dois elementos principais: organiza de certa forma, o comportamento da crianga, ja que os
tracos ndo consistem mais como um brinquedo, mas para tomar notas, ainda que nao fosse
possivel identificar o contetido em si; e indica que os tracos se apresentam como ‘‘signos
primarios”, ainda que ndo seja um signo em si, ou uma escrita de fato. Nas palavras do
referido autor, “ndo € ainda uma escrita, apenas sua precursora, na qual sdo forjadas as
condi¢des mais rudimentares e necessarias para seu desenvolvimento” (LURIA, 1988, p.
160).

Para que a crianca siga em direc@o ao préximo estagio, ela “deve diferenciar este signo
e fazé-lo expressar realmente um conteudo especifico” (LURIA, 1988, p. 161). Ele observou
que um dos mecanismos utilizados na rememoragdo das sentengas € a relacdo ritmica entre
elas. Ou seja, para sentengas mais longas, eram utilizados tracos maiores, € para sentencas
mais curtas, as criancgas utilizavam tragos mais curtos. Elas recorriam a outro mecanismo

quando as sentengas diziam respeito a nimero e forma.

[...] a quantidade foi o fator que dissolveu a producdo grifica elementar,
mecanica, ndo diferenciada, e que, pela primeira vez, abriu caminho para seu
uso como um expediente auxiliar, erguendo-a assim do nivel da imitacao
meramente mecanica para o status de um instrumento funcionalmente
empregado. [...] a mesma crianca até entdo incapaz de recordar duas ou trés
sentengas torna-se apta a lembrar de todas elas com confianca e, o que é
mais importante, pela primeira vez € capaz de ler sua prdpria escrita
(LURIA, 1998, p.165).

Esses elementos adicionais — cor, quantidade e forma - que dificultavam a crianca ler

suas anotagdes para relembrar as sentengas foram componentes que levaram a crianca ao uso
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de marcas que pudessem expressar o conteido das sentencgas. Eis o caminho para o préximo
estdgio da escrita: a pictografia.

A escrita pictografica aparece, portanto, quando a crianga passa a se utilizar de
desenhos para se recordar das sentencas. Para Luria (1988, p. 174), “inicialmente o desenho ¢
uma brincadeira, um processo autocontido de representacdo; em seguida, o ato completo pode
ser usado como estratagema, um meio para o registro”. E nesse momento, portanto que “o
desenho transforma-se, passando de simples representacdo para um meio, € o intelecto
adquire um instrumento novo e poderoso na forma da primeira escrita diferenciada” (LURIA,
1988, p. 166). Psicologicamente, ¢ um avango, pois os rabiscos ou desenhos sdo vistos como

verdadeiros tracos da escrita. A Figura 27, a seguir, ¢ um exemplo de escrita pictografica:

(®

\ &/

Figura 27 — Exemplo de escrita pictogréfica.
Fonte: Luria, 1988, p. 172.

As sentencgas ditadas, neste caso, foram:

1) O macaco tem o rabo comprido; para cada substantivo a crianca traca uma linha:
macaco, rabo, comprido.

2) A coluna € alta;

3) A garrafa estd sobre a mesa; aqui, a crianca desenha de maneira simplificada porque
diz “mas ndo posso fazé-lo direito”, mostrando que sua inten¢do ndo era de fazer um desenho
bonito e caprichado, mas fazer marcas que iriam ajudd-la a relembrar posteriormente a

sentenca ditada pelo experimentador.
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4) Ha duas éarvores; note que a criangca desenha duas linhas e em uma delas ela diz
“agora eu desenharei os galhos”.

5) E frio no inverno;

6) A meninazinha quer comer; ao ser questionada “por que vocé desenhou assim?” a
crianga responde “porque eu quis”.

Nesta sessdo, a crianga — sujeito da pesquisa — foi capaz de relembrar quatro das seis
sentencgas, especificamente, ela recordou as sentencas de nimero 2, 3, 5 e 6. Dois fatores
contribuiram para que os tragos, inicialmente mecanicos, se tornassem instrumento de auxilio
a memoria: “a intervencdo do fator quantidade e a insistente solicitagdo do pesquisador para
ela ‘anotasse da forma a poder compreender’” (LURIA, 1988, p. 171). Podemos inferir,
portanto, que fatores que dificultam o processo de memorizar em jun¢cdo com a intervengao
do adulto, sdo componentes decisivos que devem ser incluidos nas atividades de desenho das
criangas para que ela possa, de maneira organizada, “atingir o limiar da escrita pictografica”
(LURIA, 1988, p. 173).

Contudo, nem todo desenho feito pela crianca significa que ela estd fazendo uma
escrita pictografica. Luria (1988) faz a discriminacdo entre desenho e escrita pictografica ao

dizer que:

Uma crianca pode desenhar bem, mas ndo se relacionar com seu desenho
como um expediente auxiliar. Isto distingue a escrita do desenho e
estabelece um limite ao pleno desenvolvimento da capacidade de ler e
escrever pictograficamente, no sentido mais estrito da palavra (LURIA,
1988, p. 176).

Quando a crianga € solicitada a relembrar de sentengas com um grau de dificuldade
maior, tornando-se assim, mais dificil fazer varios desenhos para representar as palavras das
sentengas, ela passa ao ultimo estdgio encontrado por Luria (1988), denominado de escrita
simbélica. E quando a crianga faz o registro de uma parte apenas, do todo, tornando-se mais
facil anotar e, para isso, € necessario que ela desempenhe um grau de abstragdo ainda maior,
ou ela faz o registro de maneira que seu desenho a ajude lembrar-se do conteido; ou ela
realiza marcas arbitrdrias que representam o conteido em si. Foi esse fator que levou o

pesquisador a aproximar esse estdgio da verdadeira funcao da escrita por letras.

O objeto a ser retratado pode ser substituido, quer por alguma parte dele,
quer por seus contornos. Em cada caso, a crianca jd ultrapassou a
supramencionada tendéncia em retratar um objeto em sua totalidade, em
todos os seus detalhes, e estd no processo de aquisicdo de habilidades
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psicoldgicas, em cuja base se desenvolverd a ultima forma, a escrita
simbodlica (LURIA, 1988, p. 179).

Ao chegar a essa etapa do desenvolvimento, as criangas jd foram iniciadas no processo de
reconhecimento das letras do alfabeto. Contudo, durante o experimento, Luria (1988)
observou que esse fator ndo garante que as criancas ja tenham compreendido 0os mecanismos
da escrita, pois quando solicitadas a anotar as sentengas, mesmo conhecendo algumas letras,
elas eram utilizadas indiscriminadamente, sem funcdo instrumental nenhuma. Nesse tipo de
escrita Cagliari (1989, p. 99) afirma que a crianca “sabe que se usam letras e ndo qualquer
desenho, mas ndo sabe que existe um uso convencional e geral, na comunidade, para o

emprego dessas letras”. A Figura 28 exemplifica essa situagao.

Figura 28 — Escrita ndo diferenciada.
Fonte: Luria, 1988, p.182.

Ao longo do experimento, em determinados casos, Luria (1988) impediu o uso de
letras e observou que as criangas nao retornaram ao estigio da escrita pictografica, mas
passaram a utilizar outros mecanismos de signos que auxiliaram a memdria, como marcas
arbitrdrias que complementam o desenho, para relembrar com mais exatiddo a sentenca dada.
De acordo com Luria (2006, p. 180), “do momento em que uma crianga comega, pela primeira
vez, a aprender a escrever até a hora em que finalmente domina essa habilidade ha um longo
periodo”.

Ao realizar este experimento, recria o caminho de desenvolvimento da simbolizacao
na crianca. Luria (1988) oferece subsidios tedricos para a organiza¢do do ensino pela ciéncia

pedagogica, atentando a uma das maiores orientacdes metodoldgicas deixadas por Vigotski
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(2007) acerca do ensino da escrita. Para Vigotski (2007, p. 141), “o segredo do ensino da
linguagem escrita é preparar e organizar adequadamente essa transi¢cao natural. Uma vez que
ela € atingida, a crianca passa a dominar o principio da linguagem escrita, e resta entdo,
simplesmente, aperfeicoar esse método”. Tal como Vigotski (2007), Kostiuk (1991, p. 20)
também declara que “conduzir o desenvolvimento através da educagdo significa organizar
esta interacdo, dirigir a atividade da crianca para o conhecimento da realidade e para o
dominio — por meio da palavra — do saber e da cultura da humanidade”.

Nesse sentido, Vigotski (2007) postula algumas implica¢des tedrico-praticas para o
ensino da escrita. Uma delas € a de que “[...] o ensino tem de ser organizado de forma que a
leitura e a escrita se tornem necessdrias as criancas”, ou seja, a escrita deve ser uma
necessidade, assim como € a fala. Para o referido autor, “elas devem sentir a necessidade do
ler e do escrever no seu brinquedo”, durante as situagdes da vivéncia da crianca, por meio de
atividades de desenhos, de brincadeiras, de maneira que a linguagem escrita ndo se resuma
apenas na escrita de letras.

Ele critica a forma como a escrita era utilizada nas escolas russas do inicio do século
passado: "[...] se forem usadas apenas para escrever congratulacdes oficiais para os membros
da diretoria da escola ou para qualquer pessoa que o professor julgar interessante [...] entdo o
exercicio da escrita passard a ser puramente mecanico e logo podera entediar as criangas [...]"
(VIGOTSKI, 2007, p. 143).

Isto quer dizer que ao organizarmos a pratica pedagdgica tendo em vista a
aprendizagem desse instrumento cultural devemos considerar que “A leitura e a escrita devem
ser algo de que a crianga necessite” (VIGOTSKI, 2007, p.143).

Percebemos que em ambos os casos — jogo e desenho — a base que radica o
desenvolvimento da linguagem escrita, € a linguagem oral, ou seja, uma representacao
utilizada para comunicar algo. De acordo com Luria e Yudovich (1985, p. 10), “a atividade
mental humana desenvolve-se em condicdes de perfeita comunicagdo com o meio, em cujo
transcurso a crianca adquire, com os adultos, a experiéncia de muitas geragdes”. A linguagem
permite um nivel de desenvolvimento superior, que estd além do desenvolvimento bioldgico e
individual. Nas palavras dos referidos autores: "Ao nomear os objetos e definir, assim, as suas
associagoes e relagdes, o adulto cria novas formas de reflexdo da realidade na crianga,
incomparavelmente mais profundas e complexas do que as que ela poderia formar através da

experiéncia individual" (LURIA e YUDOVICH, 1985, p. 11).
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Por isso, a fala para essa teoria cumpre um papel muito importante do ponto de vista
psicoldgico, pois constitui um salto no desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas da crianca,

organizando seu pensamento, de maneira que suas agdes sejam planejadas previamente.

[...] o papel da fala, que nés ressaltamos como um fator singular na
organizacdo da conduta pritica da crianca se demonstra decisivo, ndo
somente para compreender a estrutura da sua conduta, mas também sua
génese: a fala opera desde o comeco do desenvolvimento infantil e se
converte em um fator mais fundamental e decisivo (VIGOTSKI, 2007, p.
28).

Porém a fala, inicialmente n3o possui, ainda, esse cariter planejador. Da mesma
forma, podemos dizer que os primeiros desenhos de uma crian¢a ainda ndo sdo planejados.
Contudo, como ja foi dito, a fala acompanha os desenhos, como se estivesse nomeando-os
depois de té-los feitos. Somente apds ver o resultado dos seus desenhos, a crianga percebe que
h4 certa semelhanga com algum objeto, e a partir de entdo o nomeia: “desenhei um campo de
futebol”, por exemplo. A fala &, por hora, um instrumento interpsiquico, pois ¢ dirigida ao

outro, o professor, os pais, os colegas. Porém,

[...] a maior mudanga produzida no desenvolvimento da crianca se da
quando esta fala socializada, anteriormente dirigida ao adulto, se volta para
si mesmo; quando, no lugar de apelar ao experimentador com um plano para
resolver o problema, a crianga apela a si mesmo. Neste segundo caso a fala
que intervém na solucdo, passa da categoria de funcdo interpsiquica a
categoria de funcgdo intra-psiquica (VIGOTSKI, 2007, p. 31).

Sendo assim, a fala estd direcionada ao ato de planejar, ja no inicio da agdo, ou seja, a
fala torna-se um instrumento intra-psiquico, organizando o pensamento e planejando a agdo.

Nas palavras de Vigotski (2007)

[...] quando a fala se converte em fun¢ao intra-psiquica, comega a preparar
uma solug@o verbal preliminar ao problema que, ao longo de posteriores
ensaios, se aperfeicoa, e apoiando-se no modelo verbal recapitulativo da
experiéncia passada, se converte na planificacdo verbal preliminar da agéo
futura” (VIGOTSKI, 2007, p. 33).

Chegamos a um ponto importante: para que o ato de desenhar transite do “desenho das
coisas” para o “desenho das palavras”, ¢ necessario que o professor, ciente desse processo
psiquico, motive seus alunos a planejar os proprios desenhos, para que posteriormente, a acao

planejadora seja transferida no momento da escrita, tornando sua aprendizagem um processo
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consciente e intencional. A fala é o elo entre a primeira representacdo — neste caso o desenho,
mas pode ser uma a¢do, ou a resolucdo de um problema — e a segunda representagdo — a
escrita por letras.

Os primeiros desenhos das criancas devem ser permeados de oralidade, de ambas as
partes — professor e aluno — pois assim, atua-se na zona de desenvolvimento proximal do seu
aluno, que ainda ndo se utiliza da fala com funcao planejadora, mas que o fard com a ajuda de
seu professor, e posteriormente sozinho.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal implica, para essa teoria, um
fundamento importante para o entendimento da relacdo aprendizagem e desenvolvimento,
uma vez que “o bom aprendizado é somente aquele que se adianta ao desenvolvimento”
(VIGOTSKI, 2007, p. 102). Nesse sentido, compreendemos que a zona de desenvolvimento
proximal é aquela que estd para além do aluno ja sabe — nivel de desenvolvimento real. A
zona proximal “define aquelas funcdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em
processo de maturacdo, funcdes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado
embrionario” (VIGOTSKI, 2007, p. 98). E neste momento que o professor deve atuar, de
maneira a alavancar o processo de desenvolvimento do seu aluno, por meio do processo de
ensino e aprendizagem. Para Vigotski (2007, p.98) é “aquilo que uma crianca pode fazer com
assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanha”.

De acordo com o exposto, além de conhecer o caminho pelo qual a crianga percorre
com destino a aprendizagem da linguagem escrita, a Teoria Histérico-Cultural, em seus
fundamentos, nos leva a ndo somente descrever como se da esse desenvolvimento, mas
avancgar no sentido de intervir neste processo de maneira a contribuir com o desenvolvimento
da crianca. Para tanto, serdo evidenciadas a seguir, algumas implica¢des praticas que nos

auxiliardo a pensar proposi¢oes na organizacio do ensino da linguagem escrita.

3.3 IMPLICACOES TEORICO-METODOLOGICAS PARA A ORGANIZACAO DO
ENSINO DA LINGUAGEM ESCRITA

Para realizar proposicdes acerca da organizacao do ensino, ¢ fundamental saber que

[...] a mudanca do tipo dominante de atividade da crianca e a sua passagem
de um estdgio a outro respondem a uma necessidade interior nova e estio
ligadas a novas tarefas postas a crianga pela educagdo e correspondem as
suas possibilidades novas, a sua nova consciéncia (LEONTIEV, 2004, p.
315).
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Cabe ao professor - ciente dessas reorganizacdes psiquicas que seu aluno deve realizar
- atuar de maneira a possibilitar avancos, evitando rupturas, que de acordo com Leontiev
(2004), consistem em acdes nao realizadas em seu tempo devido. Sendo assim, a necessidade,
neste caso, da aprendizagem da linguagem escrita e das atividades de estudos deve ser criada
em seu devido tempo, de maneira a evitar os momentos de crises drasticas. O intuindo ndo é
evitar a passagem de um estigio para o outro, mas que esse processo seja previamente
organizado e sistematicamente implementado, para que haja, de fato, saltos qualitativos no
desenvolvimento psiquico.

Vigotski (2007) fornece em seus estudos sobre a aprendizagem da linguagem escrita
na crianga, trés orientacdes prdticas ao encaminhamento e organizacdo desse ensino. A
primeira delas, diz respeito ao fato de que o ensino da escrita deveria ficar a cargo, ndo das
séries iniciais do ensino fundamental, mas da educacdo infantil, obviamente levando em
consideragdo as concepcdes que fundamentam a teoria vigotskiana, e ndo apenas transferindo
tarefas mecanicas para uma série anterior. Nas palavras do autor, “[...] se as crian¢as mais
novas sao capazes de descobrir a fungdo simbolica da escrita [...], entdo o ensino da escrita
deveria ser responsabilidade da educagdo pré-escolar [...]” (VIGOTSKI, 2007, p. 142), ja que
a histéria da escrita na crianga, como vimos, inicia muito antes de ela adentrar a escola e
aprender as primeiras letras.

A segunda orientacdo deixada pelo referido autor ¢ a de que “a escrita deve ter
significado para as criancgas [...] s6 entdo poderemos estar certos de que ela se desenvolverd
ndo como habito de mao e dedos, mas como uma forma nova e complexa de linguagem”
(VIGOTSKI, 2007, p. 144), ou seja, a escrita ndo deve ser vista apenas como um c6digo a ser
decifrado, mas como uma linguagem viva que ndo se desenvolve apenas por exercicios
mecanicos e sem sentido.

A terceira implicagdo prética para a organizacdo do ensino da linguagem escrita, como
jé& foi mencionado, ¢ a de que “a escrita deve ser ensinada naturalmente” (VIGOTSKI, 2007,
p. 144), de maneira que a crianga necessite dela, ou seja, é por meio do brincar e desenhar,
atividades dominantes no desenvolvimento psiquico infantil, que o ensino deve ser pensado e
sistematizado.

Dessa forma, compreendemos quao importante € o papel do desenho neste complexo
processo. Quando falamos do desenho como um dos principais pontos pelos quais a criancga

passa antes do dominio da escrita, Vigotski (2007) declara que:
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a crianga precisa fazer uma descoberta bésica — a de que se pode desenhar,
além das coisas, também a fala. Foi essa descoberta, e somente ela, que
levou [...] a humanidade ao brilhante método da escrita por letras e frases; a

N

mesma descoberta conduz as criangas a escrita literal. Do ponto de vista
pedagdgico, essa transicdo deve ser propiciada pelo deslocamento da
atividade da crianga do desenhar coisas para o desenhar a fala (VIGOTSKI,
2007, p. 140).

Com base nessa compreensdo, destacamos uma das orientacdes metodoldgicas
encontrada nos estudos sobre a periodizacao realizados por Leontiev (2004): ao conhecer a
atividade dominante de cada estdgio de desenvolvimento, aquela necessdria ao
desenvolvimento psiquico da crianga, o professor poderd atuar de maneira especifica desde a
tenra idade, de maneira que nela, sejam criados os motivos necessarios a sua aprendizagem.

De acordo com Leontiev (1978) “0 homem ¢ um ser de natureza social, que tudo o que
tem de humano nele provém da sua vida em sociedade, no seio da cultura criada pela
humanidade” (LEONTIEV, 2004, p. 277). Sendo assim, é funcdo da escola, por meio da
organizacdo do ensino, oferecer condi¢des para que os alunos possam avancar em suas
aprendizagens.

Para Saviani (2003, p. 20), o individuo “[...] aprende, de fato, quando se adquire
habitus, isto é, uma disposicdo permanente ou, dito de outra forma, quando o objeto de
aprendizagem se converte numa espécie de segunda natureza”. A partir de entdo, o que antes
estava em sua zona de desenvolvimento proximal, agora, pertence ao seu nivel de
desenvolvimento real, gracas a um trabalho pedagdgico bem organizado.

De acordo com o exposto, nossa intencdo adiante € realizar algumas proposi¢oes de
como organizar o ensino da linguagem escrita, destacando o papel do desenho, de maneira
que além de desenhar coisas, 2 crianca seja possivel desenhar a fala. E o que exporemos a
seguir, por meio da proposicao de uma intervencao pedagdgica, no formato de uma sequéncia
diddtica, que envolva atividades de desenho que possam promover a aprendizagem da

linguagem escrita pelas criangas, recuperando com elas, didaticamente, a histéria da escrita.



4. ORGANIZACAO DO ENSINO DA LINGUA ESCRITA: DO “DESENHO DAS
COISAS” PARA O “DESENHO DAS PALAVRAS”

Esta secdo tem por objetivo apresentar algumas proposi¢cdes de organizacdo do ensino
da escrita que envolva o desenho como recurso promotor da aprendizagem dessa linguagem.
Faremos isso por meio da proposta de uma sequéncia didética que possa ser implementada em
turmas em inicio do processo de alfabetizacdo - 1° ou 2° ano do ensino fundamental, de
acordo com a realidade sécio-escolar.

Nesse momento, buscamos responder, portanto, a pergunta inicial desta pesquisa que
nos moveu durante todo o percurso de estudos: Como organizar o ensino da linguagem escrita
nos anos iniciais do ensino fundamental favorecendo a transi¢ao do “desenho das coisas” para
o “desenho das palavras”?

O advérbio como, utilizado no inicio da questao norteadora desta investigacao, implica
a sustentacdo de uma das teses de Vigotski (2007) relacionada ao processo de ensino e
aprendizagem da linguagem escrita. Como ja fora exposto anteriormente, Vigotski (2007)
defende a necessidade de organizag@o do ensino e deixa isso evidente por meio da seguinte
afirmacdo: “o segredo do ensino da linguagem escrita é preparar e organizar adequadamente
essa transicdao natural” (VIGOTSKI, 2007, p. 141). A transicdo a qual o autor se refere diz
respeito ao processo ontoldgico da aprendizagem da linguagem escrita, no qual simples
desenhos, ou marcas no papel, passam a ter significados e a agir como simbolos mnemonicos
em direcdo a linguagem escrita, caminho este, percorrido também, pelo homem pré-historico
no processo ja evidenciado durante este estudo: o papel da escrita na filogénese.

Diante disso, sabemos que, de acordo com Teoria Histérico-Cultural, a acao didética
que objetiva o ensino da lingua escrita requer planejamento minucioso em func¢do do objeto

que serd ensinado. Sobre isso Lucas (2009) afirma que

[...] a intencionalidade e a sistematicidade mostram-se, indiscutivelmente,
necessarias. Isto porque tais processos dizem respeito ao dominio de habilidades que
nio podem ser naturalmente conquistadas, uma vez que, por envolverem contetiidos
complexos e resultantes de convencdo socialmente estabelecidas, exigem a agdo de
um mediador competente (LUCAS, 2009, p.18).

Para a apropriacdo da linguagem escrita de maneira efetiva, hd que se levar em
consideragdo a sistematicidade e intencionalidade necessdria a aprendizagem desse objeto.

Consideramos o planejamento da acdo docente um dos quesitos indispensaveis para tanto.
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Vasconcellos (2012), um autor que tem se dedicado ao estudo sobre pratica
pedagégica, propde trés etapas que a constitui: planejamento, intervengdo e avaliagdo do
processo educativo. Este autor também frisa a importancia de um trabalho pedagdgico bem
organizado. Ainda que consideremos essas trés etapas como partes fundamentais do processo
de ensino e aprendizagem, vamos nos ater especificamente ao processo de planejamento,

tendo em vista o desenvolvimento da pesquisa até o dado momento. Para este autor,

A acdo a ser desencadeada deve ser atravessada, pois, por uma intencionalidade,
sendo fruto de uma proposta. Coloca-se aqui a necessidade da mediacdo simbdlica,
da teoria, de um método de trabalho, que ajude a superar a apreensdo vulgar,
imediata da realidade e permita nela interferir (VASCONCELLOS, 2012, p. 43 —
grifos do autor).

Vasconcellos (2012) aponta que a pratica pedagdgica para ser eficaz e transformadora,
deve ser bem fundamentada, teérico e metodologicamente. Consideramos que a teoria que
oferece subsidios para uma pritica pedagdgica efetiva, desenvolvendo as capacidades
psiquicas do individuo de maneira a potencializa-las, € a Teoria Historico-Cultural.

Dentre os pesquisadores compromissados com a continuidade das investigagoes
iniciadas pela troika, foi Galperin (1987a; 1987b) quem tratou da questdo da organizagcdo do
ensino de maneira mais enfitica, dedicando mais tempo a esse estudo, no qual nos
embasaremos. Serdo apresentadas algumas orientacdes tedrico-metodoldgicas, para a
organizacdo do ensino, indicadas por este autor, para em seguida propor o planejamento de
uma sequéncia didética cujo objetivo € promover a aprendizagem da lingua escrita a partir do

tema: historia da escrita.

4.1 ORIENTACOES TEORICO-METODOLOGICAS PAUTADAS EM GALPERIN PARA
A ORGANIZACAO DO ENSINO

O psicoélogo russo, Piotr Yakovelevich Galperin (1902-1988), foi colaborador dos
estudos de Lev Semenovich Vigostski (1896-1934) sobre a Teoria Histérico-Cultural,
aprofundando-se nas pesquisas de Alexis Nikolaevich Leontiev (1903-1979) sobre a teoria da
atividade, unindo esforcos para descrever etapas constituintes de um processo cognitivo que
possibilita ao professor organizar o trabalho pedagdgico de maneira efetiva tendo em vista o

desenvolvimento cognitivo do aluno.
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De acordo com Galperin (1987a), até o momento de seus estudos, o desenvolvimento
da crianca esteve limitado a constatacdo do nivel de desenvolvimento alcangado pelo
estudante; ndo estavam, portanto, definidas as forcas motrizes que o promovem. Galperin
(1987a) propde a Teoria de Formagao das Acdes Mentais por Estdgios — ou Etapas. Sua ideia
central € a de que as novas acdes mentais se realizam, inicialmente, por meio da manipulacdo
de objetos externos, que depois de passadas por uma série de etapas, essas acdes materiais
tornam-se acdoes mentais, que nao necessitam mais de objetos externos para sua realizacao. De

acordo com Nuiies e Pacheco (1997, p. 55)

A esséncia da teoria de Galperin consiste que em primeiro lugar se deve encontrar a
forma adequada da agdo, segundo, encontrar a forma material da apresentacdo da
acdo e terceiro, transformar essa a¢do de externa em interna [...]. Quando se forma
uma acdo completamente nova, a forma da acdo € primeiro material, logo verbal e
por dltimo mental, permitindo que as fun¢des mentais superiores se movam do plano
social para o plano psicolégico.

A partir do conceito vigotskiano de internalizac¢do, desenvolvido posteriormente por
Leontiev (2004) por meio da Teoria da Atividade, Galperin (1987a) pretendeu desvendar o
caminho para a aprendizagem efetiva que passa do objeto externo a abstragdo. Para isso, se
esforcou no sentido de compreender “como” isso ocorre, ou seja, quais, portanto, sdo as
etapas que constituem o percurso que inicia na a¢do material em direcdo a acdo mental,
tornando-se, de fato, propriedades mentais.

Ao diferenciar conceitos cientificos de conceitos espontaneos, Vigotski (2010) deixa
claro que a formagdo de ambos possui cardter especifico e diferenciado, j4 que os conceitos
nado cientificos — espontineos — sdo formados cotidianamente, sem a apropriacdo essencial dos
conceitos, ou seja, superficialmente e experimentalmente, no campo concreto de pensamento.
No entanto, os conceitos cientificos sdo aqueles formados no espago privilegiado para este
fim: a escola. Sendo assim, trata-se de conteudos previamente organizados, de maneira que a
assimilacdo de sua significacdo seja conscientizada pelas suas caracteristicas essenciais,
possibilitando a utilizacdo deste no transito psiquico, abstrato. Quando uma crian¢a nao
apreende o conceito de flor, por exemplo, € possivel que ela diga que uma margarida € uma
flor, porém uma alcachofra ndo. A organizacio do trabalho pedagdgico precisa estar pautada
nestes preceitos, pois, de acordo com Nufiez e Pacheco (1997, p. 23), “a diferenca na
organiza¢do do processo conduz a diferencgas no seu desenvolvimento”, assim, a formacao de
conceitos cientificos deve ser antecipada pelo planejamento sistematizado das acdes a serem

desenvolvidas na escola.
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E importante ressaltar que, de acordo com Nufies (1977, p. 55), “o processo da
consciéncia e a atividade externa ndo sdo duas coisas distintas, mas duas formas de um unico
processo: a atividade”. Portanto, a separagdo das etapas, realizada por Galperin (1987a), para
a compreensao das agdes mentais, sd0 necessarias para o estudo sistematizado, contudo, sem
perder de vista, a unidade de diversos estdgios de um tnico processo.

Galperin (1987a), assim como os demais estudiosos da Teoria Histérico-Cultural,
considera em suas pesquisas a natureza social da atividade psiquica do homem, ou seja, todo o
processo de desenvolvimento das funcdes psiquicas que transformou o homem primitivo em
homem cultural se fez nas bases da transmissdo de conhecimentos passada de geracdo a
geracdo, ndo pela heranca bioldgica, mas pelo processo de ensino, por meio do qual, o ser
humano € capaz de se apropriar de conceitos para, assim, transformar o meio em que vive,
concomitantemente, transformando a si proprio.

De acordo com Nuiies (1977, p. 56),

A teoria de P. Ya. Galperin constitui uma etapa légica de desenvolvimento da
ciéncia pedagodgica soviética. Em suas bases se encontram os trabalhos de Vigotsky,
Leontiev [...] relativos a: 1) enfoque do cardter ativo do objeto da psicologia, 2)
reconhecimento da unidade psiquica e a atividade pratica externa, 3) compreensio
da natureza social da atividade psiquica do homem.

Portanto, a prética pedagdgica fundamentada nessa teoria, compreende o processo de
ensino e aprendizagem como uma atividade que acontece por meio da interacdo social,
mediante as acles intencionalmente organizadas, com uma finalidade clara: o
desenvolvimento das fungdes psiquicas do ser humano para a transformacdo do individuo
capacitado a intervir em sua realidade social.

A teoria de Galperin (1987a), a qual propde etapas pelas quais perpassam as acoes
mentais rumo a formacdo de conceitos e, alicer¢cada no conceito de atividade abordado em

Leontiev, autor que, conforme explanam Nuiies e Pacheco (1977, p. 57),

[...] considera o estudo como um tipo especifico de atividade cujo cumprimento
conduz o aluno a novos conhecimentos e habitos. Cada tipo de atividade € um
sistema de acdes unidas por um motivo que em conjunto, assegura a concretizacao
do objetivo da atividade que se assimila. O processo de assimilacdo do conceito é
também o processo de sua aplicacdo em forma de habilidades. A qualidade dos
conhecimentos se determina pelo carater da atividade que se utiliza para sua
assimilagdo. (grifo nosso)
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Dessa maneira, o sucesso da efetivacdo da aprendizagem estd subordinado a qualidade
da organizagdo da atividade pedagdgica, que consiste em um conjunto de acdes sistematizadas
intencionalmente por um motivo, com a finalidade de atingir um determinado objetivo.

Sobre a investigacdo do desenvolvimento intelectual da crianca, Galperin (1997a)
considera que a a¢do que ela exerce para com o objeto é chamada de acdo objetal, e se divide
em duas partes fundamentais: orientacdo — que, de acordo com o autor, resumidamente, se
denomina compreensdo, e execuc¢ao — a qual o autor também denomina como capacidade. Na
primeira parte estdo incluidas: o esboco do plano de agdo, o controle e a corre¢do de sua
execugdo. A segunda parte € a execucao em si, ainda que dependa da primeira parte, de cunho
orientativo e estejam fortemente imbricadas, ndo pode ser reduzida a ela. Portanto hd a
necessidade de diferencid-las.

Da primeira parte — orientacao — é que depende a qualidade da segunda — execucao.
O Quadro 6 nos auxilia na compreensdo das diferentes acdes objetais da crianga durante sua

aprendizagem.

Quadro 6 — Partes da acdo de acordo com Galperin (1987a)

- 0 esbogo do plano de acdo;
- o controle e a corre¢do da execugdo.

! Acao objetal !
I /\ I
1 1
1 1
: 1* parte 2% parte :
' Orientacio Execucio '
: (compreensao) (capacidade) :
1 - a composi¢do do quadro das circunstancias; 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1

Elaboracao: a autora.

De acordo com Galperin, Zaporézhets e Elkonin (1997b, p. 303),

Segundo as investigacdes de Galperin, a base orientadora da acdo, ou seja, o
conjunto de circunstincias, nas quais, de fato, a crianca se orienta durante a
execucdo da acdo, tem importincia decisiva para caracterizar sua parte orientadora.
Existem muitas variantes da base orientadora da acdo e todas as suas diferencas
possuem uma determinada importancia.

Podemos observar que, conforme expressam os autores, a organizagdo do trabalho

pedagogico € parte fundamental para que execugdo da agdo seja efetivada com compreensao,
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e assim, se realize o processo de assimilacdo. Nesse sentido, Galperin (1987a) desenvolveu
em sua teoria, algumas etapas separadas metodologicamente para estudo, mas, como ja dito,
pertencem a um mesmo processo psiquico. Estas etapas foram assim denominadas: etapa
motivacional; etapa de estabelecimento do esquema da base orientadora da acdo (BOA); etapa
da formacao da ac¢do no plano material ou materializado; etapa de formac¢do da acdo no plano
da linguagem externa; etapa mental. A seguir, vejamos como sdo encaminhadas cada uma

destas etapas.

a) Etapa motivacional

Nesta etapa ndo hd introducdo de conhecimentos e de agdes. Sua “tarefa principal ¢
preparar os alunos para assimilar os novos conteados” (NUNES e PACHECO, 1977, p. 58).
Portanto, uma das primeiras questdes a serem consideradas na organizacao de um conjunto de
acOes didaticas, ¢ a necessidade de “criar motivos internos para a atividade de aprendizagem”
(NUNES e PACHECO, 1977, p. 59). Ainda que esta seja uma etapa inicial, de acordo com a
teoria de Galperin (1987a), a motivagdo deve estar presente em todo o processo de
assimilacdo.

Nuiies e Pacheco (1977) consideram os problemas ou situacdes-problemas meios que

motivam os alunos a aprenderem. Em suas palavras:

Um dos meios que suscita a motivagdo interna nos alunos é a aprendizagem por
problemas ou por situagdes-problema, em que a formacdo de conceitos se vincula
diretamente a experiéncia dos alunos, ao seu dia-a-dia, os quais ficam mais
motivados ao constatarem a utilidade pratica de seus novos conhecimentos (NUNES
E PACHECO, 1977, p. 59).

Consideremos, portanto, que a orientagdo inicial para o processo de ensino e
aprendizagem do sujeito, € colocd-lo diante de situacdes desafiadoras, das quais depende a
resolucdo de algum problema pré-determinado, criando nos alunos uma disposi¢do positiva

para a atividade de estudo.

b) Etapa de estabelecimento do esquema da Base Orientadora da Acao

A Base Orientadora da Acao (BOA) constitui-se conforme Galperin (1987a), como o

“conjunto de condi¢des segundo as quais, de fato, se orienta o aluno durante o cumprimento
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da acdo” (GALPERIN, 1987a, p.129). Ainda sobre a BOA, Nufies ¢ Pacheco (1997) definem
como:

Sistema de condi¢des em que o homem realmente se apoia ao exercer a
atividade. O aluno pode construir o sistema de conhecimentos e estabelecer

N

os modelos das acdes a serem executadas com vistas a realizacdo da
atividade, assim como a ordem de reacdo dos componentes da agdo:
orientac¢do, execugdo e controle (NUNES E PACHECO, 1997, p. 60).

De acordo com os referidos autores, na teoria de Galperin (1987a), na BOA esta
contida a esséncia da atividade, pois se trata de uma orientacdo tedrica, ou seja, a BOA
constitui 0 modelo da acdo que mostra todas as partes estruturais da ag¢do — orientagdo,
execugdo e controle. Trata-se de uma sequéncia de agdes que mostram o caminho para a
elaborag@o conjunta sobre determinado conceito. De acordo com a teoria de Galperin (1987a),
nao se deve evidenciar ao aluno apenas a apresentacdo de um determinado conhecimento, mas
também um modelo de como chegar até ele, um projeto de acdo, ou, como chamaremos em
nosso estudo, um conjunto de acdes diddticas que auxiliam na elaboragdo de um

conhecimento.

¢) Etapa de formacao da acao do plano material ou materializado

Esta etapa € considerada material, quando € utilizado o préprio objeto de estudo, por
outro lado, o termo materializado aplica-se quando o objeto de estudo estd sendo representado
por outro que contenha os aspectos essenciais do objeto a ser assimilado. De acordo com
Nuiies e Pacheco (1997, p.65), “Nesta etapa o aluno executa a a¢do e o professor controla o
cumprimento de cada uma das operagdes. A execugdo da atividade realiza-se num trabalho
com pares ou em grupos [...] E um momento de reflexio e discussdo enquanto a atividade se
realiza”.

Sendo assim, a execu¢do ndo € realizada ainda no plano mental, pois estd exterior ao
individuo, para nas etapas seguintes interiorizar-se de fato. Para os referidos autores, “nessa
etapa o aluno se relaciona com os préprios objetos e fendmenos, realiza com eles acdes
manipulativas, externas (agdes, operagdes). Distinguindo-as, fixando-as e separando-as com a
ajuda das palavras, consegue a transi¢do para o plano mental” (NUNES E PACHECO, 1997,
p. 65).
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d) Etapa da formacao da acdo no plano da linguagem externa

Nesta etapa, a linguagem — oral ou escrita - cumpre papel importante, pois o aluno nio
terd acesso ao objeto em si, mas a sua representacdo no plano simbdlico, para que a agdo, até
entdo material, torne-se uma acdo tedrica, permeada de conceitos verbais, em que, por meio
da resolu¢do de problemas, por exemplo, os alunos sejam capazes de articular seus

pensamentos. Para Nuiies e Pacheco (1997, p. 67),

O aprendizado da linguagem ¢é uma condicdo importante para o
desenvolvimento mental, porque o conteido da experiéncia histérica do
homem, a experiéncia histérico-social, ndo estd consolidada somente nas
coisas materiais, mas estd também distribuida e refletida na forma verbal de
linguagem.

Galperin (1987a), apoiado em Vigotski (2010), declara a importancia do caréter
interpsicoldgico das relacdes sociais — tal qual evidenciado na histdria da escrita — para que
este se transforme em cardter intrapsicolégico, que atuam pela mediagdo dos instrumentos

simbdlicos, dentre eles, a escrita.

e) Etapa mental

Neste momento, o aluno se torna capaz de realizar determinadas acOes de maneira
autdbnoma, pois a acdo comega a se automatizar com rapidez. Esta €, portanto, a fase final na
qual os conhecimentos deixam de ser externos, e estdo, de fato, internalizados, sendo
utilizados como instrumento do pensamento.

A partir do exposto acerca das etapas de formacdo das acdes mentais, organizamos um
quadro (Quadro 7) que procura identificar em qual momento do processo de ensino e
aprendizagem se encontra os conceitos estudados por Galperin (1987a).

De acordo com Nuiies e Pacheco (1977, p. 58), “podemos considerar que as etapas da
teoria de Galperin podem estar relacionadas a zona de desenvolvimento préximo” ja que em
tais etapas o aluno recebe constantemente a interven¢ao planejada do professor, de maneira a
promover o seu desenvolvimento.

Até aqui, ndo objetivamos nesta parte da pesquisa esgotar a discussdo acerca da teoria
de Galperin (1987a), até mesmo porque envolve nivel de complexidade mais elevado,

exigindo maior investimento de tempo e leituras. Devemos deixar claro que ndo estamos
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seguindo a risca a formacdo por etapas das acdes mentais na proposta que faremos adiante,
contudo, nossos esforcos se localizaram em conhecer algumas orientagdes tedrico-
metodoldgicas dos estudos realizados por este autor, de acordo com as bases da Teoria
Histérico-Cultural, os quais nos levam pensar em possibilidades de organizacdo do ensino da

linguagem escrita.

Quadro 7 — Aprendizagem da escrita para a THC

Zona de N ivel d
Nivel de desenvolvimento desenvolvimento proximal Ovo niver de
real (Vigotski) (Vigotski) desenvolvimento real

(Vigotski)

R i[] s [

Escrita simbélica
(Luria)

Intervencio pedagogica planejada,
sistematica e intencional “Desenho das palavras”
(Ciéncia Pedagégica fundamentada no

conceito de atividade - Leontiev) A—P,'VORG
—_— Wwore

Acodes (exemplos):
- Aumentar o grau de dificuldade das atividades de desenho;
- Propor producio coletiva de escrita;
- Solicitar leitura com o auxilio de desenhos;
- Diariamente, realizar leitura do alfabeto e explorar a relacdo fonema e grafema;
- Criar situagdes que provoquem formagao de novas palavras, por meio da troca de letras.

Etapas Mentais
(Galperin)

Elaboracio: a autora

4.2 A ORGANIZACAO DAS ACOES DIDATICAS PARA O ENSINO DA LINGUAGEM
ESCRITA

Assim como na histéria da escrita na crianga, ja evidenciada por meio do estudo ora
exposto, a histéria da escrita na humanidade cumpriu fun¢do impar no desenvolvimento do
cérebro humano e suas funcgdes psicoldgicas. Dessa forma, entendemos que “a historia da
escrita” constitui-se em um tema repleto de oportunidades para apresentar a crianga que estad

no inicio do processo de escolarizagdo, qual a origem e a escala de importancia que a escrita
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ocupa na vida dos seres humanos até os dias atuais, mas, principalmente para a transformacao
do homem primitivo em homem cultural.

Apresentar para os escolares “a historia da escrita®’, organizadamente e
sistematicamente, ¢ uma forma de possibilitar-lhes a compreensao de que as relagdes sociais e
a maneira como a sociedade estd organizada ndo € natural - no sentido de ndo haver
intervencdes para que assim se estabelecessem — e, da mesma forma, que a escrita ndo diz
respeito a um c6digo que sempre existiu, pelo contrério, ele foi criado e reelaborado intimeras
vezes de acordo com as necessidades humanas de registrar, relembrar, ensinar, alertar,
comunicar, dialogar. Portanto, o processo de variagdes e modificacdes da escrita ndo estéd
concluido, nem € tunico. H4, na atualidade, vérios tipos de escrita que coexistem e sao
registrados nos mais diversos suportes graficos. Por sua complexidade, o ensino da linguagem
escrita exige em suas acoes diddticas, organiza¢do, planejamentos dotados de sistematizagdo e
de intencionalidade.

Para que a crianga caminhe em direcdo a escrita simbdlica € necessario que o professor
tenha clareza quanto aos conteiidos da alfabetizagdal 0 que devem ser apropriados pelo aluno,
durante este percurso. Lemle (2009) realizou um estudo acerca de cinco capacidades
necessdrias para a aprendizagem da linguagem escrita, as quais sdo partes constituintes do
processo de ensino e aprendizagem da linguagem escrita.

De acordo com o estudo realizado por Lemle (2009), dentre as capacidades por ela
elencadas, primeiramente destaca que a crianga precisa compreender o que é um simbolo.
Este entendimento por parte da crianca possibilitard a compreensdo de que na escrita
simbolica, “[...] aqueles risquinhos pretos em uma pagina branca” (LEMLE, 2009, p. 7)
significam sons da linguagem oral, relacdo esta denominada por Vigotski (2010) como
simbolismo de primeira ordem — ou representacdo de primeira ordem — como ja mencionado
na terceira secao desta pesquisa. Esta € uma capacidade necessdria a crianga no processo de
aprendizagem do sistema de escrita, nos primeiros anos do ensino fundamental. Portanto,
deve ser estimulada desde os primeiros anos da vida da crianga, ou seja, na educacdo infantil,
por meio de realizacdo de gestos ao cantar e brincar, brincadeiras de faz de conta, uso de
imagens que representam determinados lugares ou agdes, como por exemplo: placas de
banheiros, sinais de transito. Por meio dessas acdes pretende-se que a crianga compreenda que

um objeto/gesto/figura pode representar outro, mesmo sem haver semelhanga entre o

1 . L,

® Reconhecimento das letras do alfabeto, bem como seu tracado correto e sons que elas produzem (fonética);
utilizacdo da pdgina na direcdo convencional em nosso pais; conceito de palavra; conceito de silabas;
vocabuldrio; convengdes gramaticais; morfologia das palavras, singular/plural, dentre outros.
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objeto/gesto/figura representado e sua correspondente representacdo, conforme esclarece
Vigotski (2010) ao desvendar a histdria da escrita na crianca no plano ontolégico, situacao
também vivenciada no plano filogenético.

Além da questdo do simbolo, Lemle (2009) adverte que a discriminacdo das formas
das letras como a mais uma capacidade necessdria para a alfabetizacdo, ja que diferengas sutis
dos tragos podem alterar totalmente o som de cada simbolo. “b” ¢ visualmente pouco
diferente de “d”, contudo uma pequena alteragdo na posi¢do do traco modifica o nome da
letra, o som que essa letra produz e, inclusive, o significado de uma palavra. Atividades que
envolvem o desenho feito pelas criancas em pequenos suportes, € até mesmo desenho em
formatos pequenos, auxiliam no refinamento da percepcdo da crianca, parte igualmente
importante no processo de apropriacdo da escrita.

A discriminacao dos sons da fala também € uma capacidade constituinte do processo
de aprendizagem da linguagem. Para Lemle (2009, p. 9), “se as letras simbolizam sons da
fala, € preciso saber ouvir diferencas linguisticamente relevantes entre esses sons, de modo
que se possa escolher a letra certa para simbolizar cada som”. Atividades como criar listas de
palavras que iniciem com o mesmo som, cantar can¢des com silabas repetidas, ler poemas
com rimas, imitar sotaques, sdo alguns exemplos dados pela autora para desenvolver essa
capacidade.

Outra capacidade elencada pela autora diz respeito a elaboracdo do conceito de
palavra. Quando ainda ndo elaborou tal conceito é comum a crianca incluir espagos onde ndo
existe uma fronteira vocabular (“minha miga”, “o niverso”), ou, unir palavras onde deveria
existir os espagos indicando conceitos distintos, (“umavez”, “minhavo”), como ilustra o
Quadro 8. Por isso, realizar leituras com boa dic¢cdo e articulacdo na fala, contar palavras,
pintar espacos entre as palavras e nomear os objetos ao redor, também sdo exemplos de como
desenvolver nas criancas o conceito de palavra, necessario para o processo de aprendizagem
da linguagem escrita.

Por fim, a autora define a organizacdo espacial da pdgina como uma das capacidades a
serem desenvolvidas nas criangas, as quais devem compreender a direcao da escrita no papel.
No caso da lingua portuguesa € da esquerda para a direita, de cima para baixo. Para
desenvolver essa capacidade, o professor deve sempre apontar cada palavra durante as
leituras, de maneira que os alunos percebam qual a dire¢ao do texto.

Diante do exposto, apresentaremos uma proposta de sequéncia de acdes didaticas
voltadas ao ensino da escrita para criancas em inicio do processo de alfabetizagdo,

considerando a “historia da escrita” como tema para o processo desta elabora¢do pedagdgica.



Quadro 8 — Capacidades necessdrias para a alfabetizacdo, segundo Lemle (2009).

O que é simbolo

Discriminacao das
formas das letras

Discriminacao dos sons da
fala

Conceito de palavra

Organizacao espacial da
pagina

“[...] para entender que os
riquinhos pretos no papel
sdo simbolos de sons da
fala, é necessario
compreender o que é um
simbolo” (LEMLE, 2009,

p.7).

Exemplos
Semdforo:
Vermelho = pare
Verde = siga em frente

‘(E = positivo

— —

sl = mar calmo

&
= Flamengo

Cada letra possui um trago
especifico que, se alterado,
pode mudar totalmente o
seu som e, portanto, O
significado do que vird
escrito. Para tanto ¢é
preciso certo refinamento
da percepgao.

Exemplos

sutis de

tragos

alteram
totalmente

=JisoNilogise)

-b
—d| Diferencgas
—-q

m

e -

-

O que ndo acontece com
um objeto - escova dental
- que, mesmo virando-o
para todos os lados,
continua a sé-lo.

“Se as letras simbolizam sons
da fala, é preciso saber ouvir
diferencas  linguisticamente
relevantes entre esses sons, de
modo que se possa escolher a
letra certa para simbolizar
cada som” (LEMLE, 2009, p.
9).

Exemplos

pé - consoante
oclusiva
fé — consoante
fricativa

Tia: consoante
enunciada sem voz
Dia: consoante
enunciada com voz

Sem a conscientizagdo desse
conceito, o  alfabetizando
comete falta de segmentacdo
entre as palavras, ou segmenta
onde, na verdade, deve uni-las.

Exemplos

Falta de segmentacdo onde

existe uma fronteira
vocabular:

umavez

nonavio

minhavo

Colocacdo de espaco onde ndo

existe uma fronteira
vocabular:

minha miga

0 niverso

Compreender a direcdo da
escrita:

- da esquerda para a direita;

- de cima para baixo;
Movimentar os olhos nesses
sentidos também para realizar
a leitura.

v

Querida Lota

Es;owﬂ gue  esteja  bem.
Fasser paa e ver, mas seu
rmao  disse gue wece  nao

estava, [ntawo me //y'a/a nars

Larde P conversarmss,
Bejjos!
Sarita

Elaboracio: a autora.
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4.3 ACOES DIDATICAS E A HISTORIA DA ESCRITA

O conjunto de acdes diddticas aqui propostas consideram o desenho como uma
atividade necessdria a aprendizagem da linguagem escrita pela crianca. Contudo, o que
apresentamos neste momento, ndo diz respeito a nenhuma “férmula mégica” ou “receita”
sobre o processo de alfabetizacdo. Concordamos com Martins e Marsiglia (2015, p. 50), no
sentido de que nossa proposi¢ao “significa, pois, ndo reinventar formas de ensino, mas sim ter
clareza quanto a qualidade dos meios escolhidos, aos objetivos tragados e conhecimentos
tedricos necessarios [...]”. Vale ressaltar que as ac¢des didaticas sdo praticas pedagdgicas que
tem sido realizadas por diversas vezes nas escolas, portanto nao sao novas. Contudo, o que
propomos nesta etapa da pesquisa, sdo acOes que estdo organizadas tendo em vista as
orientagdes tedrico-metodoldgicas da Teoria Histérico-Cultural.

Portanto, esta parte da dissertacdo representa um esfor¢o na tentativa de organizar o
ensino da linguagem escrita que seja condizente com o referencial teérico que fundamenta
esta pesquisa — a Teoria Histérico-Cultural — de maneira que os processos de ensino e
aprendizagem promovam o desenvolvimento das capacidades psiquicas dos alunos, por meio
de um instrumento simbdlico complexo — escrita — que na histéria da humanidade propiciou a

transformacdo do homem primitivo em homem cultural.

4.3.1 As acoes didaticas

Ressaltamos que as divisdes de etapas descritas em Galperin estdo intrinsecamente
ligadas no momento da pratica pedagdgica, porém aqui se encontram divididas para o
desenvolvimento da pesquisa pedagdgica cientifica.

Considerando as orientacdes de Galperin acerca da etapa motivacional, como etapa
inicial do processo de formagao das acdes mentais, propomos ao professor iniciar o assunto
com a leitura de um livro paradiddtico'’, a qual ird promover a contextualizacdo de um
momento da histéria no qual a escrita nao existia, mostrando como os homens utilizavam
desenhos para representar suas ideias. O livro em questdo abre possibilidades para o
significado de novas palavras e para que as criangas sejam levadas a refletir como os seres

humanos viviam sem o dominio da fala e da escrita (observe Quadro 9). Neste momento o

1 . C e . . ~ ] Z -

7 Os livros paradiddticos oportunizam aos professores a realizacio de praticas pedagégicas que envolvam algum
tipo de contetido. Nao se trata de livros diddticos, mas de um material voltado ao publico infantil que visa a
aprendizagem das criancas por meio de determinadas temadticas ou situacdes.
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professor pode seguir com vdrias reflexdes a respeito da leitura de como viviam os homens, o
que comiam, suscitando nos alunos o interesse pela temdtica que por si, ja € bem atraente.
Uma pergunta pode estimular as criangas a ouvirem a histéria: Como farfamos para nos

comunicarmos com outra pessoa que nao estivesse proxima de nds?

Quadro 9 — Acdo didatica 1: leitura

Acio didatica 1 Material Sugerido Orientacoes Gerais
O livro da escrita O professor deve:
S, . - explorar o titulo, autor,
v mi‘i) i)él'A ilustrador e imagens contidas no
livro;

- realizar a leitura deste livro,
enfatizando a entonacdo e a
diccao das palavras;

Leitura RUTH ROCHA - explorar o significado das

ok palavras  desconhecidas e

7 - daquelas que tem significacdo

Ruth Rocha e Otdvio Roth, diferente em fun¢@o do contexto
Colecio: O Homem e a em que sdo utilizadas.

Comunicagao
Editora Melhoramentos

Elaboracao: a autora.

Sem excluir o cardter motivador da a¢ao, podemos incluir uma agdo didatica, na qual,
por meio de uma brincadeira, os alunos deverdo percorrer a sala e os ambientes da escola, a
procura de escrita. Diferente dos homens primitivos, vivemos, hoje, rodeados por palavras.
Elas estdo em praticamente todos os lugares que frequentamos, em objetos, andincios, etc.

Para enfatizar aos alunos a diferenca entre essa época da histdria na qual a escrita
ainda ndo existia, e a atualidade, a professora pode propor um desafio aos alunos: contar o
maior nimero de palavras que encontrarem pela sala e corredores da escola, em um
determinado tempo previamente estipulado (cinco minutos, por exemplo). Cada palavra
encontrada pelo aluno deve ser anotada no caderno, para que, depois, possam refletir acerca
da quantidade de palavras encontradas, assim como demonstrado no Quadro 10. Por meio
dessa contagem estamos estimulando os alunos a elaborarem o conceito de palavra, de

maneira a desenvolverem essa capacidade constituinte do processo de alfabetizacgao.




Quadro 10 - Acdo didética 2: contagem de palavras

Acao didatica 2

Material Sugerido

Orientacoes Gerais

Contar palavras

O proéprio caderno dos alunos

BANHERD
DIRECAD
CALENDARID
SAIDA
CALENDARD

3
5\
e

0O professor deve

acompanhar os  alunos,
auxiliando-os a realizar a
leitura das palavras,
apontando  palavra  por
palavra, de maneira que eles
observem a direcdo da
escrita, percebam as
diferencas

desenvolvam o conceito de

sonoras, €

palavra.

Elaboracao: a autora.

104

Consideramos que os alunos ainda ndo leem ou escrevem sozinhos, portanto, trata-se

de um tipo de acdo que ainda estd num plano exterior ao aluno. Nao esperemos, assim, que

haja compreensdo imediata de todos os componentes necessarios a conceituacdo de palavras,

leitura e escrita em si. Porém, trata-se de uma acd@o intencionalmente organizada, atuante na

zona de desenvolvimento proximo do aluno, que propiciara as bases para a formagdo de novos

conceitos, dentre eles, o conceito da prépria escrita.

Ao fim do tempo cronometrado, quando os alunos ji tiverem feito seus registros, o

professor deve enfatizar a quantidade de palavras existentes no ambiente da sala de aula e

corredores da escola, as quais nem percebemos. Neste momento, inclusive, o conceito de

quantidade também pode ser explorado e, para auxiliar na contagem, cada palavra pode ser

L. . 1 . .
representada por um lépis colorido'®, por exemplo, assim como demonstrado na Figura 29 a

seguir.
~
C |sumero G
T e 7 e I T A P S L B
O \cHEnARD 4, S0 91
 |\saoa
=

Elaboracdo: a autora.

Figura 29 — Ilustragdo de parte da a¢éo de contagem de palavras

1 . . . . ,
¥ Trata-se apenas de um exemplo que demonstra como o desenvolvimento da capacidade de simbolizar &
necessario tanto para a aprendizagem da escrita quanto de conceitos matemadticos, como o controle de

quantidade.
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Ap0s, o professor pode ir a lousa e escolher algumas palavras para serem registradas.
Neste momento, sendo constantemente alertados pelo professor, os alunos observardo o
tracado correto das letras, a direcdo da escrita, os sons das letras (pronunciados pelo
professor). Além disso, trata-se de uma ac¢do que propicia o aumento do vocabuldrio dos
alunos e dos significados das palavras, abrindo muitas possibilidades para o desenvolvimento
da linguagem escrita.

O desenho pode ser incluido neste momento. O professor pode solicitar aos alunos que
escolham uma das palavras que copiaram em seus cadernos e a representem por meio de
desenhos. Apds cada um ter feito o desenho correspondente a palavra escolhida, podera
mostrd-lo a turma, a fim de identificarem qual foi a palavra por ele selecionada. Com essa
acdo, os alunos poderdo perceber, no momento de escolha das palavras, que umas apresentam
mais possibilidades de serem representadas por desenho que outras — ou seja, substantivos
concretos podem ser facilmente desenhados, ao passo que os substantivos abstratos, verbos,
adjetivos, por exemplo, possuem um grau de abstracdo psiquica maior, o que diminui as
possibilidades de serem representados por desenhos simples.

Além disso, a acdo de desenhar as palavras indica a relacdo existente entre a fala, o
desenho e a escrita como representacdes de um mesmo objeto, possibilitando o entendimento
de que: “aquilo que eu posso desenhar, também posso escrever”, utilizando, contudo, recursos
diferentes: para o desenho, tracos com retas e curvas; para a escrita, letras. Conforme o grau
de dificuldade dos desenhos aumenta — como no caso dos substantivos abstratos, por exemplo
— as criangas sentirdo a necessidade de passar do “desenho das coisas” para o “desenho das
palavras”, tal como nos orienta Vigotski (2007).

Neste estdgio em que o grau de dificuldade dos desenhos € maior, a crianca ja deve
estar em contato com a leitura diaria do alfabeto. De acordo com Martins e Marsiglia (2015,
p. 58), “[...] uma importante agdo (diaria) do educador ¢ fazer a leitura do alfabeto, pedindo
que os alunos repitam o som que cada letra emite isoladamente, associando seus sons com
outros elementos que sirvam de recurso auxiliar da memoria”, tal como sugerimos no Quadro

11.
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Quadro 11 — Ac¢do didatica 3: leitura do alfabeto

Acio didatica 3 Material Sugerido Orientacoes Gerais

- Alfabeto fixado na sala de | O professor deve:

aula, em local com boa | - enfatizar o nome da letra e
visibilidade, o som que ela produz;
preferencialmente na altura | - solicitar que os alunos
dos olhos das criangas. coloquem a mio na regido
- Alfabeto fixado na carteira | do pescogo para que sintam
Leitura do alfabeto de cada crianca. a existéncia das vibragdes
das cordas vocais e destacar
os movimentos realizados
com a boca e com a lingua
em algumas pronuncias,
facilitando a percep¢do dos
sons e das articulagdes.

Elaboracao: a autora.

Sendo assim, os alunos podem, inicialmente, no momento do reconhecimento das
letras, fazer desenhos de objetos que iniciam com determinada letra e fixar abaixo do alfabeto,
ou fazer listas de palavras que comecam com determinada letra, acompanhada por um saco
plastico transparente para guardar objetos trazidos pelos alunos que iniciem com a mesma
letra. Parte desta a¢do pode ser solicitada como tarefa a ser realizada em casa, conforme o
contexto escolar.

A leitura didria do alfabeto pode acompanhar outras situacdes dindmicas para fixacao
do reconhecimento das letras, dentre elas, exemplificamos: bingo de letras, formac¢ao de novas
palavras por meio da troca de algumas letras com o alfabeto movel, recortes de letras de
revistas para formas palavras, selecionar “o ajudante do dia” pela ordem alfabética, dentre
outras situacdes diddticas que auxiliam na compreensdo do sistema alfabético.

Consideramos que a acao didria da leitura do alfabeto pode ser identificada na etapa de
estabelecimento do esquema da Base Orientadora da Ac¢do (BOA), levando em conta que
trata-se de uma orientacdo tedrica, conforme a teoria de Galperin propde, em que as partes
estruturais da acdo (orientagdo, execucdo e controle) se mostram evidentes ao processo de
ensino: orientagdo, no quesito de mostrar ao aluno as ideias centrais do sistema alfabético
(fonema, grafema, tragado), fundamentais para o desenvolvimento da escrita; execucao, por
meio das dindmicas que acompanham a leitura do alfabeto conforme citadas no pardgrafo
anterior; e controle da execug¢do, por meio da intervencao continua do professor, minimizando
0S erros.

Ainda nesta etapa de formacdo da BOA, propomos a brincadeira Caca ao tesouro,

(conforme o Quadro 12), na qual o professor estimula a turma a procurar um tesouro
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escondido ha muitos anos, desde a época das cavernas! Para tanto, o professor precisa dividir
a turma em dois grupos, tendo cada um a missdao de esconder um determinado objeto
(tesouro) pelo patio da escola ou dentro da sala de aula — dependendo das condi¢des reais da
instituicdo de ensino. Em seguida, cada grupo receberd uma cartolina para desenhar o mapa
da trilha que levard ao tesouro por ele escondido. E interessante que, anteriormente a esta
etapa da brincadeira, a professora disponibilize a figura de alguns mapas para que as criangas
compreendam que eles também podem ser lidos, pois configuram, também, um tipo de
linguagem.

Junto a cada mapa da trilha, os alunos elaboram pistas para chegar ao tesouro. A
professora auxiliard escrevendo-as e guardando-as em um envelope. As pistas escritas serao
confidéncias entre os grupos e ficardo sob a guarda da professora. No dia seguinte, depois de
elaborados os mapas e as pistas proceder-se-ao a troca dos mapas entre os grupos. Cada grupo
devera ler o mapa que recebeu em busca do “tesouro perdido”. Ao se depararem com as pistas
(desenhadas), provavelmente sentirdo dificuldades em decifri-las. Entdo, solicitardo a leitura
da pista “secreta” escrita pela professora e guardada no envelope, enfatizando, mais uma vez,

a fun¢do mnemoOnica e comunicativa da escrita.

Quadro 12 — Ac¢do didética 4: Caca ao tesouro

Aciao didatica 4

Material Sugerido

Orientacoes Gerais

Caca ao tesouro

- 2 cartolinas para a
confeccdo dos mapas (uma
para cada grupo);

- 2 “tesouros”;

- materiais diversos para a
confeccdo do mapa (lapis
colorido, canetinhas, papéis
para recortes, cola, tesoura,
etc).

- diferentes tipos de mapas

-O professor deve estimular
seus alunos a procurarem o
tesouro  “escondido  ha
muitos anos”;

- Dividir a turma em dois
grupos;

- Alguns exemplos de mapas
devem ser levados aos
alunos;

O professor deve auxiliar
cada grupo na escrita das
pistas, enfatizando a
importancia da fungdo da
escrita para o €xito de toda a
brincadeira.

Elaboracao: a autora.

As etapas da acdo objetal (orientacdo, execugdo e controle) estdo presentes também
nesta brincadeira, na qual os alunos executam a agdo orientada pelo professor que fard o

controle durante todo o percurso de ensino.
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A etapa seguinte corresponde a formacgdo da a¢do do plano material ou materializado,
na qual propomos a realizacio de um jogo no qual o desenho cumpre papel de destaque.
Trata-se de uma adaptagdo do jogo Imagem e a¢do, conforme Quadro 13.

O jogo configura-se da seguinte forma: dentro de um recipiente (com dimensdes
aproximadas a uma caixa de sapato), o professor coloca palavras escritas em pedagos de papel
(ou pequenas fichas). A quantidade de fichas deve corresponder a de alunos, para que cada
aluno tenha a oportunidade de protagonizar o jogo uma vez. Cada crianga pega um pedaco de
papel e, com a ajuda do professor, realiza a leitura da palavra, de maneira que os demais
alunos ndo a escutem. Entdo o aluno protagonista da rodada deve fazer um desenho que
corresponde a palavra sorteada — na lousa ou em um papel — para que todos da turma tentem
adivinha-la. Para participar da brincadeira, a professora pode chamar os alunos por ordem
alfabética, aproveitando esse momento para que as criancas exercitem o reconhecimento das
letras do alfabeto e dos sons que produzem ao pronunciarem o nome do colega. Sugerimos
algumas palavras, de acordo com o contetido do livro cuja leitura foi realizada anteriormente.

Desta forma, estamos trabalhando com palavras contextualizadas.

ESCRITA ANIMAL BOIADA LAJOTA
HOMEM TOURO CARNE PEDRA
ARTISTA CAVALO DIA PIRAMIDE
DESENHO BISAO LUZ SOM
PAREDE RENA CALOR LETRA
CAVERNA BOI POVO UNIVERSO

ApOs as criancas descobrirem a palavra, ela pode ser escrita pela professora na lousa,

contando com a colaboragdo das criangas que podem dizer as letras necessérias.

Quadro 13 — Ac¢do didética 5: Imagem e acdo

Acio didatica 5

Material

Orientacoes Gerais

Imagem e Acao

(adaptado)

- Caixa para armazenar oS
papéis recortados

- Conjunto de fixas contendo
palavras (conforme exemplos
acima)

O professor deve:

- enfatizar a relagdo entre: o
que estd escrito no papel
(linguagem escrita), a leitura
sussurrada (linguagem oral) e
a linguagem representativa
(desenho), para que o aluno
compreenda a funcgdo
simboélica desses instrumentos
culturais.

Elaboracao: a autora.
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O desenho, como ja exposto nesta pesquisa, foi um precursor significativo da
linguagem escrita, tanto no plano da filogénese quanto da ontogénese. Inclusive o tragado de
muitas das letras que hoje utilizamos comegou a ser definido com desenhos os quais foram
simplificados em tragos, até chegar a escrita simbdlica.

Ainda que nesta etapa, a execucdo ndo € realizada no plano mental, ou seja, ainda
constitui-se exterior a crianca — etapa material ou materializada —, neste momento da
brincadeira, as criangas serdo capazes de perceber a relacdo entre o desenho e a linguagem
escrita, compreendendo que desenhos podem ser lidos, tais quais as letras, as quais, ao longo
da histéria da escrita, também foram desenhos.

Para adentrarmos a quinta etapa da teoria de Galperin, a da formacao da a¢do no plano
da linguagem externa, propomos a leitura de figuras pictograficas. Conforme ja evidenciado
nesta pesquisa, existem imagens feitas hd muito tempo pelos seres humanos. Eram desenhos
que tinham um determinado significado para as pessoas daquele tempo. Alguns desenhos
contam fatos ou serviram, inclusive, como cartas enderecadas a outras pessoas. Portanto,
nesta atividade, o professor levara para a sala de aula, algumas dessas imagens e solicitara as
criancas “lerem” essas imagens, ou seja, que o ajude a entender qual a mensagem contida
naqueles desenhos. O professor pode dividir a classe em pequenos grupos e distribuir as
imagens para que cada grupo chegue a uma conclusdo sobre o seu significado. Em seguida,
cada grupo podera apresentar o seu desenho ao grande grupo e explicar a “leitura” que dele
fizeram, explicando como chegaram aquelas conclusdes.

Obviamente havera diferentes ideias sobre o significado de algumas das imagens,
fazendo com que o professor recorra ao que estd escrito para saber exatamente do que se
tratam os desenhos, evidenciando, assim, a funcdo da escrita e sua importancia para que haja
uma comunicagdo mais fiel possivel. O professor pode, inclusive, deixar para o dia seguinte a
revelacdo do que aqueles desenhos significam, de maneira que no outro dia os alunos tenham
que recorrer a memoria para “ler” novamente cada um dos desenhos, mostrando novamente a
importancia da escrita, desta vez como um recurso mnemonico. Segue alguns exemplos de

figuras que podem ser utilizados e seus respectivos significados.
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Figura 30 — Carta pictografica A
Fonte: Vigotski e Luria, 1996.

Significado: Carta pictogréfica de um indio (c) a seu filho (d). As duas tartarugas indicam o
nome do pai. A figura do homem pequeno (g) indica o nome do filho. O conteudo da carta é:
o pai pede ao filho que venha visitd-lo (e) e que estd lhe enviando 53 ddlares (f)

correspondentes ao valor da viagem.

Figura 31 — Carta pictografica B
Fonte: Vigotski e Luria (1996).

Significado: Carta de amor de uma mocga indigena ao seu amado. Nesta carta existem dois
caminhos que se fundem em um s6, indicando que a tenda na qual a mo¢a mora estd de portas

abertas para recebé-lo.
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Figura 32 — Carta pictografica C
Fonte: Cagliari, 1991.

Significado: Um indio e sua mulher tiveram uma discussdo: ele queria ia cagar, e ela, nao. Ele
pegou o seu arco e flechas e encaminhou-se para a floresta. Surpreendido por uma tempestade
de neve, ele procurou proteger-se. Avistou duas tendas, examinou-as, mas descobriu que
abrigava duas pessoas doentes: numa delas havia um garoto com sarampo, na outra, um
homem com variola. Ele se afastou o mais rdpido que pode e logo se aproximou de um rio.
Vendo peixes no rio, ele apanhou um deles, comeu-o e descansou ali por dois dias. Depois,
pOs-se a caminho de novo e avistou um urso. Disparou uma flecha contra ele, matou-o e fez
um belo banquete. Em seguida partiu novamente e viu uma aldeia indigena, mas como eles se
mostraram inimigos, fugiu e foi até um pequeno lago. Entdo apareceu um cervo que ele matou
com sua flecha e levou até sua casa para sua mulher e seu filhinho (CAGLIARI, 1991, p.

107).

Nesta etapa, a agdo de “ler” as mensagens contidas nos desenhos, possibilitard o uso
da linguagem oral de maneira que os alunos passem da a¢do material até entdo realizada, para
a acdo tedrica, com abundincia de conceitos verbais, desenvolvendo um nivel maior de
articulacdo do seu pensamento, por meio da resolu¢do de um problema: descobrir qual € a
mensagem contida nos desenhos.

Chegamos a dultima proposicdo de agdo diddtica, a qual podemos considerar
pertencente a etapa mental, conforme a Teoria de Galperin. Propomos para este momento, a

acdo denominada frases enigmadticas.
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Com algumas das palavras utilizadas no jogo Imagem e acdo, o professor pode
escrever frases enigmdticas, substituindo algumas palavras por desenhos. Segue abaixo, na

Figura 33, uma sugestao de atividade que envolve o desenho como recurso auxiliar de leitura.

HA MUITO TEMPO ATRAS, HOMENS,
MULHERES E CRIANCAS VIVIAM EM
E SE ALIMENTAVAM DE \‘3@@

e
A

QUE COLHIAM DAS 7= E DA CARNE

> S e

QUE ELES CACAVAM.

Figura 33 — Exemplo de frase enigmadtica para a sistematizacdo da leitura e da escrita.
Fonte: a autora.

De acordo com Martins e Marsiglia (2015) por meio das cartas enigmaticas “o aluno
deve ser capaz de ler com o auxilio do desenho, bem como precisard realizar a tarefa de
substitui-lo pela palavra escrita” (MARTINS E MARSIGLIA, 2015, p. 58). Sendo assim,
apos a leitura, os alunos devem, de forma individual ou coletiva, realizar a escrita das palavras
que foram representadas pelos desenhos. Conforme o desenvolvimento dos alunos, o
professor pode aumentar a dificuldade desta tarefa, pois, nas palavras das referidas autoras,
“se antes o educador lhe dava tarefas de frases enigmaticas, nas quais o desenho deveria ser
substituido por palavras, agora, o aluno deve receber frases e pequenos textos com lacunas
para completar sem a referéncia do desenho” (MARTINS E MARSIGLIA, 2015, p. 63).

Nesta etapa, espera-se que o aluno seja capaz de realizar esta atividade de maneira
autdbnoma, em que os conteidos possam, de fato, ser internalizados, conforme apresentado
pela Teoria de Galperin.

Para visualizarmos a totalidade deste processo, conforme as etapas propostas na teoria

do referido autor, e as acdes didéticas por nds propostas, organizamos o Quadro 14 a seguir:



Quadro 14 — Etapas e acoes didaticas

Etapas:

Formacio da

Formacao da

Estabelecimento acao do plano acao no plano
Motivacional do esquema da N P £40 1o p Mental
material ou da linguagem
BOA . s
materializado externa
Acoes didaticas
- Leitura do livro - Leitura do - Jogo Imagem e - Leitura de - Leitura de
- Desafio de alfabeto acdo figuras frases

contar palavras. | - Caca ao tesouro pictogréficas enigmaéticas

Elaboracao: a autora.
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Ressaltamos que as agdes diddticas propostas, sdo uma tentativa de organizar

atividades que promovam o desenvolvimento da linguagem escrita, fundamentas em autores

da Teoria Histérico-Cultural. Cada acdo didética abre possibilidades a inser¢do de outras

atividades, inclusive de outros materiais que possam subsidiar a pratica pedagédgica do

professor. Esforcamo-nos na direcdo de suscitar outras discussdes de como organizar o

ensino, de maneira que ele se torne efetivo e possivel dentro das salas de aula.



5. CONSIDERACOES FINAIS

O caminho que percorremos para responder a questdo norteadora de nossa pesquisa —
Como organizar o ensino da linguagem escrita nos anos iniciais do ensino fundamental
favorecendo a transicdo do “desenho das coisas” para o “desenho das palavras”? — foi
subdividido em trés secdes para viabilizar o estudo tedrico. Contudo, destacamos que todas as
partes desta pesquisa sdo constituintes de um mesmo processo direcionado a compreender
melhor o0 nosso objeto de estudo: o ensino da escrita. Sendo assim, todas as nossas indagacdes
seguiram na direcdo de discutir qual o papel da escrita para o desenvolvimento humano,
buscando encontrar formas de organizar o ensino dessa linguagem, de forma efetiva.

Demonstramos como se configurou historicamente as bases do processo de
alfabetizacdo no Brasil, levando em consideracdo as continuas mudangas entre os métodos
para aprender ler e a escrever, a fim de que se estruturasse um sistema de ensino que
cumprisse as exigéncias dos novos ideais de governo, os ideais republicanos.
Compreendemos, portanto, que todo esforco no sentido de organizar o ensino da leitura e da
escrita em nosso pais, esteve envolto em um discurso politico que ndo assumiu, de fato, a
postura de responsabilidade frente as demandas da escola, como antes anunciado — devemos
mencionar que muita semelhanca hd com o nosso momento atual, o que procuramos
evidenciar por meio de dados estatisticos que confirmam a quantidade de criangas,
adolescentes e jovens que continuam, de fato, ndo aprendendo a ler e a escrever.

Dessa forma, além da questdo metodoldgica de ensino a fim de determinar qual
método seria o mais eficaz para aprender a ler e a escrever, a escola brasileira passa a
enfrentar, também, muitos outros problemas de ordem politico-social, visto que ndo had como
separar essas duas instancias, intimamente interligadas. Por isso, evidenciamos a questao
complexa que hd em torno da organizagdo do ensino, até os dias atuais, que envolve o modo
como o sistema politico governa as demandas financeiras e legais estatutdrias da escola. Nao
adentramos com profundidade nestas questdes de ordem politica, pois nos distanciariamos de
nosso objetivo, porém elas abrem possibilidades para pesquisas futuras que possam caminhar
em direcdo das politicas publicas para a educacido, em especial para o ensino da escrita no
inicio do processo de escolarizacdo, uma vez que elas interferem diretamente nas agdes
pedagdgicas implementadas nas escolas.

Esclareceremos como o ser humano desenvolveu-se psiquicamente, para de fato

entender como a linguagem escrita € apropriada pelo individuo. Constatamos que, de acordo
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com o estudo do psiquismo humano (LEONTIEV, 2004), a escrita obteve papel de destaque
no desenvolvimento filogenético do homem, transformando o homem primitivo em homem
cultural. Ou seja, por sua necessidade de comunicar, o homem desenvolveu um complexo
sistema de escrita, iniciado por desenhos e rabiscos, que foi se reconfigurando conforme
surgiam novas necessidades de vida em comunidade (comércio, contagem, instru¢cdes). Sendo
assim, a escrita reconfigurou também varias fun¢des psiquicas do homem, tornando-o capaz
de controlar a prépria memoria — mnemotécnica — por meio da técnica de escrever.

Ainda acerca do papel da escrita para o desenvolvimento humano, os estudos de
Vigotski e Luria (1996) demonstraram que a aprendizagem da escrita cumpre papel impar no
desenvolvimento infantil. Antes de aprender a falar, a crianga recorre aos gestos para se
comunicar com o adulto e, quando ainda nio sabe escrever, se utiliza de desenhos e rabiscos
dotando-os de fun¢do simbdlica. Portanto, quer seja no plano da ontogénese ou da filogénese,
os desenhos foram precursores da linguagem escrita tal qual a conhecemos hoje. Por isso, o
desenho, concebido como um importante instrumento do pensamento ganhou destaque na
questao norteadora de nossa pesquisa, como ja mencionado.

O estudo da historia da escrita possui fundamental importincia tanto no plano
filogenético, quanto no plano ontogenético. Trata-se, portanto, de um conteiido que deve ser
apropriado primeiramente pelo professor e, posteriormente, também em situacdes de ensino e
aprendizagem em salas de alfabetizacdo, pois se configura em um conteido rico em
informacdes fundamentais a compreensiao do sistema de escrita da forma que conhecemos
hoje, e, também, da constituicdo das relacOes sociais que organizam nossa atual sociedade.
Portanto, a histéria da escrita em seu plano filogenético, deve permear os planejamentos e
préticas pedagdgicas de leitura e escrita compromissadas com o desenvolvimento psiquico de
seus alunos.

Em conformidade com as orientagdes tedrico-metodoldgicas deixadas pelos autores da
Teoria Histérico-Cultural, destacamos que os estudos de Galperin (1987a; 1987b) auxiliam-
nos a pensar a organizacdo de um conjunto de ac¢des didaticas a serem implementadas em
salas de alfabetizacdo — 1° e 2° anos do ensino fundamental. O referido autor sugere algumas
etapas para a formagdo de acdes mentais nos alunos, levando-os a internalizar os conteidos
cientificos desenvolvidos na escola, de maneira a efetivar o processo de ensino e
aprendizagem.

Ao confrontar-se com o ensino da escola tradicional, Galperin (1987a) alerta para a
importancia de o professor ndo apresentar apenas definicdes de conceitos, pois conforme os

preceitos da referida teoria, existe um contexto mais amplo, para além das relacdes
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estabelecidas em sala de aula, que envolve os conceitos que ensinamos na escola. Por isso,
para a sua efetiva apropriacio ndo basta dizer ao aluno: “dois mais dois sdo quatro. B mais A
formam BA”. Entendemos, portanto, que a formagao de conceitos cientificos estd muito além
do que a escola vem fazendo ha anos, sistema pelo qual muitos de nés passamos, mas que nao
produziu desenvolvimento efetivo de determinados conhecimentos, se levarmos em
consideracdo que muitos deles nem nos recordamos mais.

A luz dos apontamentos acima expostos e em fung¢io do compromisso que temos com
a prética pedagdgica, propomos um conjunto de acdes fundamentadas nos autores que
respaldam a teoria adotada nesta pesquisa. Estas acdes foram organizadas levando em
consideracdo as etapas de formacdo das acdes mentais (GALPERIN, 1987). Seguimos,
portanto, na dire¢do de organizar situagcdes nas quais as atividades de desenho pudessem ser
desenvolvidas, tendo em vista a aprendizagem da escrita pelas criangas, reconhecendo e
reafirmando o desenho como instrumento precursor desse tipo de linguagem e como recurso
para desenvolver a capacidade de simbolizar, necessaria a aprendizagem dessa linguagem.

Foi longo o percurso para chegar até a proposi¢do de um conjunto de agdes diddticas
tendo em vista o ensino da escrita no inicio do processo de escolarizagdo, como ja
descrevemos na introdu¢do desta investigacdo. Contudo sua conclusdo ndo necessariamente
supde o encerramento de nossas inquietudes relacionadas a organizacdo do trabalho
pedagdgico porque reconhecemos os limites desta pesquisa. Dentre eles, destaco que os
autores aqui citados possuem uma produc¢do cientifica notéria, da qual ndo tivemos a
pretensao de esgotar as discussoes nela presentes.

Dentre as limitagdes deste trabalho, destacamos a falta de tempo hdébil para
implementarmos o conjunto de agdes didéticas aqui propostas em turmas de 1° e 2° anos do
ensino fundamental, tendo o privilégio de acompanha-los, talvez, durante um ano letivo, a fim
de observé-los durante o processo de apropriacdo da linguagem escrita. Ao mesmo tempo,
esta limitacdo torna-se o diferencial desta pesquisa, pois nossas inquietacdes tiveram origem
na pratica da profissdo docente, em turmas de alfabetizacdo, nas quais verificamos que muitos
alunos ndo aprendiam, de fato, a ler e a escrever e eram considerados, sem muito esforco,
como criangas com algum tipo de problema de aprendizagem ou disfuncao patoldgica.

Contudo, este percurso de formagdo requer dedicacdo por parte dos professores e
condicdes efetivas (tempo, formacdo continuada) por parte do poder publico. Sobre isso,

afirma Saviani (2012, p. 98-99)
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[...] isso se reflete na formacao dos professores, que também resulta precdria,
sendo agravada porque sdo obrigados a ter uma sobrecarga de aulas, o que,
em consequéncia, traz dificuldades para a teoria [...] fica dificil para esses
professores assimilar as propostas tedricas e procurar implementi-las na sua
prética

Essa questdo da formacdo sugere a importancia da formacdo continuada, na qual os
professores tém a possibilidade de fazer este movimento entre teoria-pratica-teoria. Ainda
que em meio a muitas limita¢des, ¢ imprescindivel que professores, principalmente os que
atuam na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, retornem a teoria,
tenham ciéncia da importancia do desenho para a aprendizagem da linguagem escrita, bem
como compreendam o desenvolvimento da histéria da escrita, tanto no plano ontolédgico,
quanto no plano filogenético, para que possam permear suas priticas pedagdgicas de
conteudos relevantes ao processo de compreensao do que € a linguagem escrita, aos proprios
alunos.

O fim dessas paginas indicam muitas possibilidades de pensar a organizacdo do ensino
da escrita, de maneira que este chegue até a realidade escolar, até as escolas sem carteiras, até

aos professores sem giz, até aos alunos sem cadernos. Resta-nos um alento, continuar

estudando!
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O LIVRO DA
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Antes que o homem soubesse es-
crever, nao havia Historia.

E claro, como é que a gente pode
saber o que acontecia, se ninguém es-
crevia contando?

Mas a gente sabe que, ha quaren-
ta mil anos, 0 homem nao so existia, co-
mo pensava e tinha até qualidades de
artista, pois ele pintava nas paredes das
cavernas touros e bisdes, renas e cavalos.

Eram lindas pinturas, e por isso sa-
bemos que quem as pintava era um ho-
mem de verdade e nio um animal
qualquer.

_g

Essas pinturas, no inicio,
eram feitas no fundo das caver-
nas, € nao na entrada, onde os
homens viviam.

Isso nos faz pensar que es-

figuras tinham um significa-
do magico.

Mais tarde comegaram a
aparecer desenhos que comuni-
cavam alguma coisa. Eram uma
tentativa de escrita, embora fos-
sem muito simples.

Quando o homem dese-
nhava um boi, queria dizer boi;
quando desenhava um jarro,
queria dizer jarro; e quando de-
senhava o sol, queria dizer sol.

Era a escrita pictografica.
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| o, quando desenha-
- vam um boi, nem sempre que-
~riam representar um boi. Po-
diam estar representando uma
boiada, o gado, ou simplesmen-
te a carne. .

Quando desenhavam um
jarro, podiam estar representan-
do mais do que um jarro: po-
~ diam estar representando a

quantidade de liquido que po-
dia caber num jarro. |
E quando desenhavam

toria, ou mandar
gem simples.
Era a escrita ideografica.

As pessoas passaram a escrever ca-
da vez mais. Com isso foram simplifican-
do progressivamente os simbolos.

E foram “combinando” entre si co-
mo desenhar cada simbolo, de maneira
que o que uns escreviam fosse com-
preendido por todos.

Com o tempo os simbolos se sim-
plificaram tanto, que apenas Iemb_raya.m
o objeto que representavam no inicio.

O tipo de escrita que cada povo in-
ventou dependeu do material usado pa-
ra escrever.

‘Os babilonios tiveram a primeira
escrita bem codificada.

Usavam lajotas de barro mole pa-
ra escrever e um pequeno bastao de ma-
deira ou ferro.

Como era dificil fazer linhas cur-
vas no barro, passaram a fazer “marcas”
calcadas na argila, com um estilete de
ponta triangular, a cunha. Cada conjun-
to de marcas significava uma palavra.

Esta escrita foi chamada de “cu-
neiforme”.
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Os babildnios desenvolve-
ram uma escrita adequada ao
uso das lajotas de barro. Seus
vizinhos, os egipcios, criaram
uma escrita que podia ser gra-
vada na pedra.

Escrever sobre a pedra é
trabalhoso. Mas os documentos
inscritos na pedra duram para
sempre, 0 que era proprio da
cultura egipcia, que dava mui-
ta importancia a durabilidade
de tudo.

Cada figura da escrita
egipcia representava uma pala-
vra. Essas figuras sdo os hiero-
glifos. Foram muito usadas nos
monumentos.

Mais tarde os egipcios in-
ventaram o papiro, que permi-
tiu uma escrita mais rapida,
que acabou influindo na simpli-
ficacao dos hieroglifos, dando
origem a escrita hieratica e,
mais tarde, demética.

E assim, os egipcios deixa-
ram trés mil anos de histéria
documentados.

A escrita fonética permite que se
reproduzam todos os sons de todas as
linguas com poucos sinais.

Os fenicios devem ter conhecido a
escrita fonética através dos egipcios.
Adaptaram o alfabeto fonético egipcio
a lingua fenicia e criaram o alfabeto de
24 letras, que usaram com muita habi-
lidade.

Eles habitavam a regido que é ho-
je a costa do Libano.

: Os fenicios eram comerciantes, via-
jantes e navegadores, e espalharam o al-
fabeto fonético por todo o mundo co-
nhecido na sua época.

De fato, todos os alfabetos fonéti-
cos que existem tiveram origem no al-
fabeto fenicio: o hebraico, o arabe, o
grego, o cirilico (russo), o devanagari
(hindu), o romanao. . .

9C1



Ainda hoje alguns povos usam es-
critas pictograficas e ideograficas.

Os chineses ainda escrevem assim:

Homem + arvore = descanso

2 arvores = bosque

3 arvores = floresta

Os japoneses usam quatro escritas
diferentes, que aparecem ao mesmo
tempo até nos jornais: uma escrita ideo-
grafica, herdada dos chineses; um siste-
ma silabico para os sons que nio exis-
tem na escrita chinesa; um alfabeto in-
ventado para as palavras estrangeiras; e
o alfabeto romano, que serve para re-
solver os problemas restantes.

4 b
.

Os gregos adotaram o alfabeto feni-
cio, mas inventaram novas letras para os
sons que nao existiam em fenicio e aban-
donaram as letras cujos sons nio existiam
em grego.

Criaram uma porcao de formas de
escrever, ja que havia muitos Estados
gregos e muitas formas diferentes de
falar.

Todos sabem o quanto os gregos se
preocupavam com a beleza. Assim, eles
foram modelando as letras, de maneira
a torna-las mais harmoniosas.

Estabeleceram a regra de escrever
da esquerda para a direita, ao contra-
rio das outras linguas semiticas. E intro-
duziram o uso das vogais.

Os romanos herdaram o alfabeto

~grego. E, como os gregos, tiveram de fa-
zer adaptagdes, introduzindo novas le-
tras e eliminando as que ndo serviam

para sua lingua.

A forma das letras também foi se
modificando, de acordo com as neces-
- sidades de sua civilizagdo. Foi assim que

as letras ganharam uma base, um pezi-
nho especial, que permitia o alinhamen-
to das palavras, especialmente nas gran-
des inscricdes dos monumentos.

Ainda se usam essas bases em

alguns tipos de letras, e sio chama-
~das “serifas”.
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Hoje, todas as sociedades civiliza-
das possuem uma escrita.

O mundo moderno precisa da es-
crita até para as coisas mais simples: a
compreensao de placas, as instrucées
para o manejo das maquinas, as bulas
de remédios.

Precisa da escrita para desenvolver
teorias que levam ao desenvolvimento
tecnolégico, para a explanagio de sis-
temas filosoficos, para a discussio dos
estudos religiosos.

E a escrita, que foi na Antiguida-
de privilégio de sacerdotes e nobres, é
hoje necessidade e direito de todos.

Desde a declaracio de um senti-
mento até a conclusio de um grande
negocio, a escrita tem servido 3 comu-
nicacao entre os homens.

E hoje, quando 0 homem comeca a
conquistar o espaco, ele envia, de suas
poderosas naves, mensagens simples, na
tentativa de comunicar a outros seres,
que porventura povoem outros planetas,
nossa existéncia e onde nos encon-
tramos.

Porque é natural do homem co-
municar-se, estender a noticia de sua
existéncia nao sé sobre a Terra, mas até
0s pontos mais longinquos do universo.
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