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CONSTRUTIVISMO E ALFABETIZACAO
NO BRASIL: O PASSADO E FUTURO
DAS NOVAS IDEIAS

Bruna Assem SASSO DOS SANTOS?
Adriin Oscar DONGO MONTOYA?

Introdugao

De acordo com Ferreiro e Teberosky (1985/1999), antes de
sua exposi¢do, o problema de aprendizagem da leitura e da escrita
era tratado como uma questio de métodos. Nesse sentido, a
linguagem (oral) se relacionava intrinsecamente a lingua escrita, ao
ponto de, tradicionalmente, na histéria pedagdgica, os métodos de
ensino serem indiscriminados com os préprios processos de
aprendizagem.

As preocupagbes pedagdgicas também se reduziam em
encontrar o melhor ou o mais eficaz dentre esses métodos — os quais

contam com justificativas tanto da linguistica como também da

Psicologia. Antes da obra de Ferreiro (FERREIRO; TEBEROSKY,
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1985/1999), a compreensao que havia acerca da aquisi¢ao da lingua
escrita nio era atribuida a constru¢oes de natureza conceptual. Isto
é, apesar da lingua escrita se relacionar com a linguagem oral, de
acordo com as concepgdes que se tinha de como ocorria a
aprendizagem da verbaliza¢do, nao se levava em conta a aquisi¢ao da
escrita com o fato dela se reportar a lingua oral, no sentido de ser
aquilo que, na prdtica, o individuo conhece.

A partir da década de 1980, no Brasil, com a chegada de
novas perspectivas teoricas, sobretudo na Psicologia, com a
psicogénese da lingua escrita, colocou-se em xeque os métodos
utilizados para a alfabetiza¢io até entao, e fez com que os professores
questionassem tais métodos e inclusive os negassem no uso em suas
salas de aula e em suas préticas pedagdgicas. As teorias de Jean Piaget
e de Emilia Ferreiro acabaram por gerar mudangas sem ser, no
entanto, de forma total e plenamente condizente com os seus
principios. Dessa forma, reducionismos e distor¢oes de suas
interpretagbes e apresentagbes fizeram com que o seu saber
conceitual se tornasse um método de ensino, desembocando em
culpd-las pelo fracasso escolar.

As criticas s3o tantas e tdo duras que chegam a designar a
teoria como desservico A Educagao do pais e remete os analfabetos
enquanto drfdos do construtivismo. Mas serd o construtivismo o
culpado por esse fracasso ou até mesmo pela nio utilizagio de
nenhuma metodologia para o ensino, por exemplo? Serd que o
construtivismo de Piaget e Ferreiro coloca em segundo plano o papel
do professor? Ou, qual é o real papel do professor no processo de
aprendizagem dos seus alunos de acordo com essa teoria? Qual seria

o resultado do exame de DNA para a alegagio de paternidade para o
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analfabetismo no pais? Poderiamos, de fato, atribuir a Teoria de
Piaget e Emilia Ferreiro? Descobrimos que n2o. E que, contrdrio ao
que foi disseminado acerca dos pressupostos construtivistas, os
professores ocupam um lugar importante no processo de ensino-
aprendizagem, mas nao como mediadores, e sim enquanto
interlocutores, tutores, auxiliadores das criancas.

O presente texto é resultante de anos de investigagao na
busca por compreender a Teoria de Piaget, bem como suas relacoes
com o ensino, a aprendizagem, ¢ o desenvolvimento infantil,
principalmente quanto ao progresso do pensamento, da linguagem
e da lingua escrita, para essa e outras perspectivas teéricas. Abordar,
entao, nao apenas aspectos acerca da aquisi¢io da lingua escrita na
perspectiva da psicogénese, mas questoes epistemoldgicas,
psicolégicas e educacionais acerca do tema, relacionando-os. O
objetivo é o de trazer a luz a coeréncia tedrica da pesquisa de Ferreiro
com os pressupostos construtivistas e evidenciar sua inculpabilidade

diante a posi¢ao de ré pelo analfabetismo no Brasil.

A visio da epistemologia genética para a alfabetizacio:
a psicogénese da lingua escrita enquanto

atividade conceptual do sujeito

Segundo Dongo Montoya (2009), Piaget inaugura uma
nova maneira de ver a aprendizagem, em términos dindmicos, no
sentido de transformagoes constantes de sistemas que se repoem,
reorganizando-se mediante os desafios que o meio propoe ao sujeito.
Essa maneira é uma forma peculiar de se compreender o
desenvolvimento humano e a aprendizagem — essa aqui entendida

como uma capacidade de transformagio de um sistema (de
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interpretagio ou significa¢ao). Por assim ser interpretado, nao
haveria divisio ou dicotomia entre desenvolvimento e apren-
dizagem, por serem sistemas dindmicos e dial4gicos.

Nessa perspectiva, aprender é um ato de inteligéncia (ato
intelectual), um ato de organizagio do mundo e de auto-
organizagao: pois envolve se acomodar (transformar) as leis que o
meio/realidade exige, porém, essa acomodagao também exige um
sistema que assimila (incorpora) e que se acomoda (modifica) aos
desafios empiricos (tanto dos objetos comuns como os cientificos).
E, portanto, um ato de adaptagao.

Essa adaptagio nao ¢ somente de acomodagio ou
assimilagdo, mas, de forma continua e dialética, é integrar a
realidade, e, ao (se) integrar (assimilar) a/a realidade, transformar-se
(acomodar-se). Acomodar-se requer um sistema interpretativo, pois
o que se acomoda ¢ o sistema, e, quando a realidade exige novidades,
esse sistema se transforma para poder integri-lo (ou assimil4-lo).

A pesquisa de Emilia Ferreiro conjuntamente com Ana
Teberosky mostrou justamente que a aprendizagem da lingua escrita
significa um assiduo processo de conceptualizagio da linguagem ou
de interpretagio representativa. O progresso na lingua escrita nio ¢,
entdo, o aperfeicoamento da cépia (transcri¢do) de um texto ou o
seu decifrado (decodificacdo): e isso vai de encontro com o
pensamento habitual (tradicional).

Pelo contririo, a atividade conceptual do sujeito consiste em
assimilar (integrar) os dados da experiéncia num sistema de relagoes
(relagoes de diferencgas, relagoes de parte e todo, relagdes inferenciais
e de generalizagbes construtivas, etc.) e nio em reproduzir,

mecanicamente, os dados observados (associacionismo). Assim, o
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contraponto das pesquisas de Ferreiro e Teberosky (1985/1999) aos
métodos tradicionais é de natureza essencialmente epistemoldgica.

Além disso, para a Epistemologia Genética, bem como
buscamos evidenciar em outro momento (SASSO, 2020), tanto o
desenvolvimento da linguagem como o da lingua escrita sao
provenientes da coordenagio dos esquemas de a¢io do sujeito em
uma continua reelaboracio e reconstrucio. Ambos os desenvol-
vimentos exigem processos de conceptualizacio ou de organizagio
légica e objetiva do mundo, ou seja, ndo no sentido de serem
adquiridas por associagoes ou mediante refor¢o, mas por se tratarem
de processos conceptuais — levando em conta suas especificidades.

Quanto a psicogénese da lingua escrita, observamos que a
sua singularidade e dificuldade é que se trata de um conhecimento
cultural que precisa ser descoberto como um objeto do mundo. A
lingua escrita é, assim, um sistema arbitrdrio, uma vez que
dificilmente traz em si caracteristicas explicitas e concretas de um
objeto.

E possivel, entdo, acompanhar um desenvolvimento que
parte sempre de um estado de menor equilibrio para outro cuja
estabilidade é maior e mais dificil de ser infringida. Nessa evolugao
da escrita, de acordo com Ferreiro e Teberosky (1985/1999), h4
hipéteses originais de que a crianga formula, e que j4 se tratam de
conceptualizagoes acerca do sistema da escrita — as quais, uma vez
constituidas, sio muito fortes e precisario ser provocadas e
desestabilizadas (seja por um questionamento ou uma informagio
que entre em choque com seu pensamento presente).

Esse processo de conceituagido da lingua escrita se realiza a

partir do que o sujeito jd sabe e jd realiza com sucesso na experiéncia,
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que ¢é a prética de falar e de se comunicar por meio da linguagem
oral. Serd exatamente isso, portanto, que o conduzird a tomada de
consciéncia no sentido da aquisi¢ao da linguagem, que jd domina na
sua expressao oral, também na sua forma escrita.

Ao agir, no sentido de assimilar alguma coisa do meio fisico
ou social relacionado 2 escrita — e essa englobada enquanto sistema
—, 0s novos conteddos a serem incorporados entram em conflito com
a conceptualizagao inicial do individuo (essa ainda nao alfabética)
acerca da lingua escrita, e provoca, ai, perturbagoes, uma vez que traz
consigo algo novo para o qual a estrutura assimiladora nao possui
instrumento.

Urge, entdo, que o sujeito refaca seus instrumentos de
assimilagao em fungdo da novidade. Esse refazer do sujeito sobre si
mesmo engendra-se como sendo a acomodagio (ou, ainda, a
modificagdo/transformacio da estrutura), sendo exatamente esse
movimento, essa a¢o, a responsdvel pela restauracao do equilibrio
uma vez perdido. No entanto, realiza-o em outro nivel, criando algo
novo, mais consistente, ou majorante, no sujeito. Esse novo fard que
as futuras assimilagdes sobre a lingua escrita sejam diferentes das
primeiras, absolutamente melhores, em duas dimensoes
complementares: como conteddo e como estrutura (forma ou
condi¢io prévia de assimilagao de outros contetidos).

A crianga passa por etapas em que, antes mesmo do inicio de
seu processo de conceptualizagio, realiza suas garatujas apenas pelo
prazer de grafar no papel seus tragos aparentemente sem nexo (fotal
indiferenciacio).

Depois, em um periodo em que a marca grafica ainda nao

tem relagio alguma com a linguagem (fase pré-sildbica), a crianca
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constrdi hipdteses acerca da linguagem escrita que lhe sao originais
e segundo as quais o que se representa por meio da escrita é
essencialmente o nome das pessoas/os objetos, e que para se escrever
precisa-se tanto de um niimero minimo de caracteres como de uma
variedade desses (inicio de diferenciagdo).

Posteriormente, o sujeito passa a atribuir um valor sonoro
para cada letra e a escrita passa a estar, entdo, relacionada a
linguagem (fase sildbica); entretanto, o relacionamento entre as
partes e o todo ainda nio é contemplado (ocorre, na escrita, a
supressao dos artigos e outros elementos linguisticos), sobretudo
devido a participa¢ao da imagem ou do nome dos objetos/pessoas
(inicio de diferenciagdo, mas ainda sem coordenagcio).

Serd somente depois, quando aquilo que o meio externo
oferece ao sujeito entrar em conflito com os seus modelos préprios
é que haverd, de fato, a necessidade de o individuo considerar as
particularidades e as coordenar com o que é geral a escrita — apesar
disso, neste momento, ainda enfrenta dificuldades (fase sildbica-
alfabética). Quando os problemas forem superados, a crianga poderd
abordar um modo coerente e légico de interpretagio (que é, por fim,
o alfabético).

Neste ultimo (fase alfabética), entao, o sujeito jd terd vencido
as barreiras impostas por sua falta de coordenagao anterior,
possibilitando-o a utilizar-se da escrita enquanto um sistema de
representagio de sua linguagem oral, levando em conta e
ponderando os aspectos particulares tanto de uma quanto de outra
(composicdo operatdria).

Assim sendo, o sistema alfabético de escrita, na concep¢ao de

Ferreiro e Teberosky (1985/1999), é resultado de longo e dificil
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processo de sucessivas reorganizagoes e reconstrugdes por parte do
sujeito do conhecimento, em fun¢io de uma interagdo radical entre
esse sujeito e o mundo da cultura letrada, entre sujeitos que se
tornam progressivamente escritores e leitores.

No mundo interno (endégeno) do sujeito, em relagao as suas
hipéteses ou conceptualizagdes da lingua escrita, algo novo é criado.
As etapas subsequentes, portanto, sio sempre sinteses do que existia
(e que jd era contetido assimilado do meio social, e, por isso, o sujeito
nao pode ser jamais considerado como tabula rasa, ainda que se
levem em conta as suas formulagoes iniciais). O sujeito recria algo
novo (algo que nao existia originalmente dentro dele mesmo), e
gracas a forca de sua a¢do (assimiladora e acomodadora).

Para as autoras, a consciéncia nao é fruto do acaso nem
transmitida ou herdada geneticamente; antes, 3 medida que o sujeito
se apropria dos mecanismos intimos de suas agoes, ela vai sendo
construida: elaborada e reelaborada conforme vao surgindo conflitos
que coloquem em xeque as formulacoes existentes até aquele
momento. Esse processo nio tem fim. Muito menos comeco
absoluto.

Nessa conjectura, a transmissao verbal, apenas, nao ¢
suficiente e eficaz para a aquisi¢ao de conhecimentos, muito menos
para o dominio da lingua escrita, pois ainda sdo importantes as
possibilidades de interagio do sujeito com os objetos e outros
sujeitos do seu meio, a explorac;éo, a experimentacio € a
manipulacio de materiais que atendam as suas necessidades, e,
sobretudo, as relagoes que deverdo ser estabelecidas sobre esses

aspectos.
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As relagoes entre aluno-professor na perspectiva do
construtivismo quanto ao ensino—aprendizagem

da lingua escrita

Ferreiro mostrou-nos o quanto vdrias das prdticas usuais no
ensino da lingua escrita se devem ao que se sabia acerca da aquisigao
da lingua oral, principalmente antes dos anos 60 do século passado
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1985/1999). Dessa forma (e até
entio), a concepgiao sobre a aprendizagem da lingua escrita era tida
como uma reaprendizagem da lingua oral, revelando a intima relagio
entre o desenvolvimento de uma e a aprendizagem da outra. Esses
principios correspondiarn, portanto, a concepgoes psicolégicas
precisas, além de se relacionarem com as seguidas posturas
metodolégicas dos educadores.

No entanto, ainda de acordo com a autora, comumente, a
leitura e a escrita sao ensinadas a crianga como algo estranho a ela
prépria, ou de forma mecanica, ao invés de levd-la a pensar sobre
esse objeto com que ela tem, sim, contato (ou seja, ndo é estranho a
ela, mas é préximo) e é de seu interesse conhecé-lo, caso estabeleca
relagoes dos usos sociais que jd faz inconscientemente. Entretanto,
na concepgao tradicional de leitura, o significado aparece em algum
momento, magicamente, atraido pela oralizagio.

Caberia a emissdo sonora a graga de atribuir o significado, o
qual surge e transforma, assim, a série de fonemas em uma palavra.
Nessa perspectiva, segundo a visio de vdrios autores contem-
porineos, o circuito signo visual-traduc¢io, sonora-significagio nao
¢ um circulo inevitdvel, mas, sim, que surge como tal em virtude da
importincia desmensurada que a leitura em voz alta adquire na

prética escolar.
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Preocupa, ainda, saber que hd professores que, pensando em
ajudar os seus alunos, insistem em exercicios que associam o desenho
com a escrita (e enfatizam somente isso). Nesse caso, a imagem
ilustrativa pode ser, a0 mesmo tempo que um recurso, um
empecilho nesse processo. Isso, porque, apesar de o desenho servir
de base conceptual para a escrita, a crianga terd que, pouco a pouco,
se desvincular dele para estabelecer relagoes entre a escrita e o signo
verbal com que aquela condiz (SASSO, 2020).

Além disso, como bem destacou Ferreiro, sio muitos os
docentes que “se veem obrigados a uma pritica pedagégica
dissociadora” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985/1999, p. 31).
Posto que para alguns conteddos escolares sao piagetianos (ou, ao
menos, tentam sé-lo), na maioria das vezes, em relagio a outros
conteddos, acabam desempenhando uma postura que condiz muito
mais com outras praticas, como a associacionista (por vezes, sem ao
menos saber disso) — vivendo uma verdadeira incoeréncia
epistemoldgica em seus viveres pedagdgicos.

Tal dicotomia acaba sendo insustentdvel na prdtica, pois
partem de concepg¢des muito distintas acerca do desenvolvimento
infantil e da prépria crianga: ora tratada como ativa, criadora e
inteligente (ser pensante), outrora passiva, receptora e ignorante.

Qual seria, entdo, o papel do professor na aprendizagem do
aluno, de acordo com a Epistemologia Genética, a respeito da
aquisi¢ao da lingua escrita pelo sujeito que aprende, visando a uma
prética pedagdgica coerente com os principios da Teoria piagetiana
acerca da construgao do conhecimento?

Ao se considerar tudo o que apresentamos acerca dos

principios epistemolégicos que sustentam O construtivismo
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piagetiano, a relagdo entre professor e aluno nao poderia ser outra a
niao ser a de reciprocidade e respeito mutuo. Isso implicaria em
superar a disciplina vigilante e de desconfian¢a resguardada pela
figura autoritdria do professor — representante dogmdtico e
conteudistica da ordem e do progresso —, para se obter relagoes de
equidade e cooperagio (sem a predominancia de nenhum dos polos
da relacio).

O interacionismo significa que o conhecimento no
acontece somente pela atuagao do sujeito nem por pressao do meio
que o cerca. Acontece, como o préprio nome diz, pela interacio de
ambos, com suas extraordindrias complexidades. Na rela¢io entre
professor e aluno, compreenderia, assim, acomodacoes (isto é, agoes
de mudanca) dos sujeitos sobre eles mesmos — professor e aluno —
ou respostas do sujeito aos desequilibrios trazidos pelas assimilagoes
de contetiddos do meio (fisico, social, moral e cultural).

Por isso, como Becker (2007) defende, é errado conjugar o
verbo interagir para um sujeito simples, como, por exemplo: o aluno
interagiu com o professor. O correto seria conjugi-lo sempre para
sujeitos compostos: o(s) aluno(s) e o professor interagiram (P <> A).

De maneira andloga e consonante a Paulo Freire, Becker
(2007) equivale o uso incorreto do verbo dialogar. Nao é certo dizer
que “o professor dialogou com ou para sua turma” (p. 11); o correto
¢ falar que professor e aluno(s) dialogaram. A interagio (discursiva
ou prdtica), de acordo com o autor, acontece apenas quando ambos
os polos presentes na relagio agem — quando sujeito e objeto agem
—, transformando-se em funcio dessas acoes — e a acdo de uns é

assimilada pelas agoes dos outros, e vice-versa.

223



Além disso, muito se ouve no contexto educacional sobre o
professor ser o mediador do processo de aprendizagem da crianca.
Mas o que hd por trds disso? Quais s2o0 os embasamentos que
sustentam essa ideia?

A palavra mediacio também significa intermediagao,
intermédio, intervengao, interposi¢ao, ou aquilo/aquele responsivel
por intervir na comunicagio entre as partes. Em decorréncia disso,
porém, ao se definir o professor como mediador, significa que algo

estard no meio entre o sujeito € 0 objeto de conhecimento.

Ao Po(C

(MEDIADOR)

Especificamente acerca da lingua escrita, entre o aluno (A) e
o conhecimento (C), indispensavelmente haveria a necessidade de se
ter a atuacio o professor (P), desempenhando o seu papel de
mediador, sem o qual a aprendizagem nio ocorreria, sendo
imprescindivel, inclusive para a aquisi¢ao da lectoescrita (leitura e
escrita), essa atividade mediadora, nessa perspectiva.

Em outras palavras, o professor, nesse papel, seria o
medianeiro, ou o regulador do conhecimento. Sem ele, nao haveria
a possibilidade de interagao do sujeito sobre o objeto a ser
conhecido, desvendado e interpretado. O sujeito fica, assim, fadado
as acoes de outrem para adquirir ou ndo o conhecimento que lhe é
proposto (se ndo o for, nio se apropriard). Além disso, por trds dessa
concepgao, ao sujeito caberia o papel de apenas internalizar o que

lhe é oferecido ou transmitido. Embora se valorize a histdria e a
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cultura dos individuos e do meio que o cerca, torna-se contraditério
supor que o sujeito desempenharia um papel ativo nessa explica¢io,
pois, de maneira semelhante a explicagio empirista, ao sujeito
caberia apenas absorver o que o meio — seja ele social (ou relagoes
sociais) ou cultural (ou a cultura em si) — lhe proporciona ou
transmite, submetendo-se e incorporando (sem real necessidade de
modificagdo) — concep¢ao pseudo-empirista.

Entretanto, de acordo com Becker (2007), “na concepgao
atual de docéncia, tanto professor quanto aluno deve ser
compreendido como sujeito epistémico; sujeito que constréi
conhecimento” (p. 8). Ademais, “em nenhum dominio o
conhecimento-conteido estd pronto, acabado; também nao se
conhecem os limites da capacidade de aprender. [...] o professor é
responsdvel pelo processo de aprendizagem do aluno” (p. 9).

E coerente ao professor propiciar ambientes nos quais, além
de predominar o respeito mutuo, se privilegiam, também, as relagoes
que envolvem a cooperagio, e nos quais as criangas tenham

problemas a resolver. Nas palavras de Piaget:

O primeiro receio (e para alguns, a esperanga) de que se
anule o papel do mestre, em tais experiéncias, e que,
visando ao pleno éxito das massas, seja necessdrio deixar
os alunos totalmente livres para trabalhar ou brincar
segundo melhor lhes aprouver. Mas é evidente que o
educador continua indispensdvel, a titulo de animador,
para criar as situagbes e armar os dispositivos iniciais
capazes de suscitar problemas dteis a crianga, e para
organizar, em seguida, contra exemplos que levem a

reflexdo e obriguem ao controle das situa¢oes demasiado
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apressadas: o que se deseja é que o professor deixe de ser
um conferencista e que estimule a pesquisa e o esfor¢o, ao

invés de se contentar com a transmissio de solugdes ji

pronta (PIAGET, 1948/1975, p. 18).

Ao professor, caberia o papel de desencadear os conflitos
para o desenvolvimento; além disso, para que, buscando fazer que os
alunos se descentrem de si mesmos a ponto de conseguirem
relacionar e coordenar um ou mais aspectos (fora do seu préprio
ponto de vista), e conquistem a reversibilidade (tanto da a¢do quanto
do pensamento), o professor precisar-lhes-ia proporcionar muito

mais de o que podem fazer, mas o que se faz com aquilo que se faz.

Ao C
N
P

(INTERLOCUTOR)

Portanto, os educadores nio estariam no meio, mas como
interlocutores, questionadores, orientadores, ou tutores dos
estudantes. Isto é, em constante interagio com o objeto de
conhecimento — em relagao 2 alfabetizagio, a lingua escrita — e com
os alunos, mas de maneira alguma no meio entre eles, e sim fora do
processo (apesar de agirem ativamente sobre os sujeitos e o
conhecimento — ou contetidos —, dando possibilidades de assimila-

¢oes, desequilibrios, acomodagoes/transformagdes, assimilagoes/
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integragbes e novos equilibrios — majorantes), e sofrendo
simultaneamente os mesmos processos, de maneira dialética e

ininterrupta.

Aspectos histéricos dos estudos psicogenéticos e dos métodos de

ensino sobre a aquisi¢ao da lingua escrita

Vasconcelos (1996) relata que, jd nos anos de 1920, o nome
de Piaget comegou a aparecer na cidade do Rio de Janeiro, e, na
década subsequente (1930), o posicionamento de Piaget cruzara o
oceano e chegara ao Brasil, obtendo certa proje¢ao por causa do
interesse pela psicologia infantil de pesquisadores brasileiros como
Lourenco Filho e Nilton Campos. Porém, foi em meados da década
de 1970 que parece ter ressurgido a curiosidade por Piaget no pais.

Na verdade, Piaget entra nas escolas na década de 1970, na
Matemdtica, mas nio na alfabetizagio. O que se tinha era uma
verdadeira dissonincia, uma vez que, em Matemdtica, era-se
epistemologicamente de um jeito e de outro jeito na lingua escrita.
Isto é, nao se tinha uma elaboragio (teoria) que sustentasse uma
prética pautada na Epistemologia Genética em termos de leitura e
escrita (MELLO, 2015).

De acordo com Ferreiro e Teberosky (1985/1999), a
bibliografia sobre a aquisi¢do da lingua escrita que existia a época
estava dividida em dois grupos: de um lado estava a bibliografia
psicolégica, que listava as habilidades necessdrias para a
aprendizagem da leitura; de outro, estava a bibliografia pedagégica,
na qual se observava a antiga discussao sobre o melhor método para

se ensinar a lCI' € a €SCrever.
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E fato que a perspectiva de Emilia Ferreiro colocou em xeque
os velhos métodos de alfabetizagao, pois ressignificava a questao
central da alfabetizagio nao a partir de como se deve ensinar, mas de
como se aprende a lingua escrita, de acordo com a prépria autora.

Segundo Vasconcelos (1996), na época, atribufa-se um
papel supervalorizado a escola, delegando a ela obrigagdes maiores
do que podia ter, como se a escola tivesse a responsabilidade de
erradicar os problemas estruturais da sociedade pés-Ditadura
Militar. Esse é o cendrio para a propaga¢io do construtivismo,
especialmente com Emilia Ferreiro relacionada a alfabetizagao.

E nesse contexto que entra a teoria de Emilia Ferreiro no
Brasil, desde — e principalmente depois de — 1985, em uma das
mais importantes revistas especializadas em educacio, com
circulagio nacional, Cadernos de Pesquisa, da Fundagio Carlos
Chagas, Sao Paulo, e, posteriormente, com o langamento de seu
livro, em coautoria de Ana Teberosky, por meio de Congressos e
Simpésios de educadores e, entdo, da primeira edigdo brasileira, com
o titulo Psicogénese da Lingua Escrita.

As ideias de Ferreiro causaram grande impacto sobre a
concepgao que se tinha acerca do processo de alfabetizagio,
influenciando as préprias normas do governo para a drea, expressas
nos Parimetros Curriculares Nacionais (PCNs), anos seguintes.
Porém, desde a chegada de seu pensamento no pais, a visdo nio era
uniforme, isto é, vdrias versoes de construtivismo podiam ser
encontradas: “eram tantos os retratos construtivistas quanto eram os
pintores” (VASCONCELQOS, 1996, p. 1006).

As descobertas de Ferreiro e Teberosky (1985/1999) foram

tao fortes e se espalharam rapidamente no Brasil que, na época, a sua
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disseminagao causou preocupa¢io na prépria autora, principalmente
pela forma como o construtivismo poderia estar sendo apresentado
e conhecido nos ambientes escolares.

Um dado relevante é que 25% dos adultos do pais eram
analfabetos, entdo ansiava-se por uma solu¢io para reduzir esse
indice de analfabetismo. Quando emergiu essa mulher, nao se
titubeou em transforma-la em método. Logo as suas descobertas se
tornaram assunto obrigatério nos meios pedagdgicos se espalhando
pelo Brasil, como marco de disseminac¢io da teoria de Piaget,
principalmente por meio de convénios entre organizagoes
educacionais e grupos de trabalho que ofereciam consultorias numa
perspectiva construtivista.

Na década de 1980, o estado de Sao Paulo passou a
trabalhar com o construtivismo de maneira obrigatéria no lugar
de se utilizar as cartilhas (que, por vezes, juntavam principios de
vdrios métodos de alfabetizaciao®, como o sintético e o analitico,
mas que categoricamente engendravam a associa¢ao de imagens e
letras com o objetivo de facilitar o aprendizado — “alfabetizagao
pela imagem” —, tratando a alfabetizacao como um processo de
codificacdo e decodificagio apenas).

Nesse pardmetro, havia os professores resistentes ao
construtivismo e os que o abracaram cegamente, mesmo sem
conhecerem de fato a teoria. Isso, pelo fato de se ter de trabalhar,

obrigatoriamente, algo que nio se tinha uma metodologia ainda.
g go q g

4 Ou métodos de ensino inicial da leitura e da escrita.
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Imagine: quem nao é construtivista se torna construtivista por
meio de um Decreto’?

Destarte, o resultado nio poderia ser outro a nio ser uma
fatalidade. De acordo com Morais (2016), “muitos educadores
passaram nio s6 a questionar e negar o uso de tais métodos
[tradicionais], o que nos parece muito acertado, mas a apostar
numa ‘alfabetizagido sem metodologia’, sem um plano de
atividades intencionalmente concebidas para ensinar a escrita
alfabética” (p. 24). Ao mesmo tempo em que, “mesmo quando se
diziam ‘construtivistas’, os professores usavam, rotineiramente,
atividades de cépia de letras e silabas e ensinavam familias
silabicas” (MORALIS, 2016, p. 26).

N30 se tornava a teoria a culpada pelo fracasso que lhe seria
atribuido, posteriormente, por autores como Ribeiro (1991),
Capovilla (2003) e Mortatti (2016). O egocentrismo que assola
nossa sociedade, no entanto, potencializado, muitas vezes, pela
prépria competitividade académica, fez que, para muitos, sd existisse
0 preto e o branco, o cinza, nem pensar. Se os desdobramentos da
implantagido distorcida do construtivismo fora um fracasso, a teoria
por si também precisou ser desprezada e nao pode mais ser levada a

sério pelos criticos.

Desde o inicio da divulgagio do pensamento constru-
tivista de Emilia Ferreiro sobre alfabetiza¢ao no Brasil, em

meados dos anos de 1980, as tensoes decorrentes da

> Para mais detalhes, ver: OLIVEIRA, Fernando Rodrigues de; NEVES, Diego
Benjamim. A implementagio do construtivismo em alfabetizagao na perspectiva
de Ferreiro e Teberosky na rede municipal de ensino de Sao Paulo (1983-1988).
Revista Brasileira de Alfabetizagao, n. 12, 2020.
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apropriagao desse pensamento no 4mbito de propostas
oficiais estavam relacionadas com as discussoes sobre o
significado da ‘revolug¢do conceitual’” proposta pela autora.
Embora essa tensao pareca ter-se amenizado e embora nao
se tenham noticias de que a pesquisa de Ferreiro e
colaboradores tenha sido refutada em seus fundamentos e
resultados, vém sendo apresentadas muitas criticas
relacionadas, sobretudo, a davida a respeito do papel do
ensino, da escola e do professor desse ponto de vista. Tais
duvidas relacionam-se com o fato de no livro Psicogénese
da lingua escrita nio se encontrar uma proposta diddtica
de alfabetizagdo, nem ‘receitas prontas’ com inten¢ao de

garantir o sucesso da alfabetizagao de todas as criangas em

fase inicial de escolarizagio (MELLO, 2015, p. 264).

O que esses autores negligenciam é que o erro se encontrava
na atitude precipitada da implantagido e nao na teoria que a
embasava. Ribeiro (1991), por exemplo, nao nega a importincia da
pesquisa de Ferreiro, mas evidencia o trato espontineo das produgoes
infantis das criancas envolvidas na pesquisa da autora. Para ela, se,
de acordo com a concepgao de Ferreiro, o processo de ensino deve
reproduzir esse processo de desenvolvimento espontineo das
criangas, o ensino nio teria papel algum, jd que existe negagao desse
papel na obra de Ferreiro, pois nao se encontra nela “[...] uma
explicacio de como a interven¢io alfabetizadora interage ou pode
interagir com esse processo espontineo” (p. 09).

Assim, os niveis de organiza¢io linguistica adquirida pela
crianca foram abrangente e erroneamente interpretados como sendo
uma sucessio espontinea e determinada de estruturas previamente

existentes (bem como ocorre no apriorismo), € Nao como sistemas
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de composicio construidos pelo sujeito e que se sucedem em fungio
de auténticos e dificeis esforcos de reconstru¢io conceptual
(verdadeiro interacionismo) (DONGO MONTOYA, 2020).

Por esse modo, ficou fdcil exterminar a teoria psicogenética
da construgio da escrita e impossibilitar a criagao de uma pedagogia

capaz de promover aprendizagem inteligente dos saberes.

O mundo inteiro vem discutindo o método. Aqui nao, s6
existe a verdade de ‘santa’ Emilia Ferreiro. O Brasil inteiro
fica de joelhos diante dela”, critica Capovilla, nascido em
Valinhos (SP) e formado em psicologia pela PUC de
Campinas (SP). Para ele, o atual mérodo de alfabetizacio
baseado nos construtivistas, e por conseguinte adotado
pelos PCNs, sio ‘obras-primas de burrice pré-cientifica’.
Jean Piaget (1896-1980), criador do construtivismo, e o
educador brasileiro Paulo Freire (1921-1997) seriam
outros profetas ultrapassados pela nova crenca fénica.
‘Piaget e Paulo Freire foram gigantes, mas de seu tempo’,
defende Capovilla. Para o pesquisador, Emilia Ferreiro
teria feito alguns progressos em relacio a Piaget, mas
permanecido ligada ao arcabougo teérico, ‘ignorando
toda a pesquisa feita desde 1985, que resultou no advento
da neuroimagem, da tomografia computadorizada, da
ressonincia magnética. Tudo isso nos ensinou que Piaget
estava francamente errado. Ciéncia tem prazo de
validade’, prega, apesar de esclarecer que sua critica ao
construtivismo diz respeito somente A alfabetizagio. E
uma briga boa, quase uma cisma da pedagogia. Para
tentar se situar em um dos lados, é preciso diferenciar os

dois conceitos: em resumo, enquanto a proposta
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construtivista dos PCNs professa a ado¢ao de textos
inteiros desde os primeiros dias de aula, familiarizando as
criangas com letras e palavras em um ‘texto real’, o
método fonico apregoa que as letras devem ser
apresentadas e conhecidas por meio da associagao com os
sons que emitem. Ou seja, a0 mesmo tempo que uma

frase famosa de Ferreiro ¢ ‘ler ndo ¢é decifrar’, Capovilla

sustenta que ‘ler é decodificar’ (CAPOVILLA, 2003).

De acordo com Morais (2016), “os que, de forma
equivocada, acusam nossas escolas de ‘terem se tornado
construtivistas’ tendem a apresentar como salvacio a adogio de

métodos fénicos” (p. 26).

A tese de doutorado intitulada Alfabetizacio de adultos:
Freire, Ferreiro, Vygotsky — contribuigdes tedrico-
metodoldgicas — a formulagio de propostas pedagdgicas,
defendida em 1998 por Ténia Maria de Melo Moura, na
PUC/SP, sob a orientagio de Casali Alipio Marcio Dias,
traz informagoes sobre a falta de referencial tedrico entre
os profissionais da drea de alfabetizagio de jovens e
adultos no estado de Alagoas e também em outros estados
do Brasil, apontando que esse fato provoca uma ...]
inconsisténcia nas préticas [...]" (MOURA, 1998, p. 11),
levando os professores a utilizarem em suas praticas os
chamados ‘métodos tradicionais’, misturados com os
‘caminhos metodolégicos’ percorridos por Paulo Freire
nas décadas de 1950 e 1960, além de introduzirem

elementos do ‘construtivismo’ de Emilia Ferreiro e [...]
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algumas préticas [que] jd se anunciam vygotskyanas’

(ibidem, p. 11) (MELLO, 2015, p. 270).

Esses métodos tradicionais, os assim chamados sintéticos e
analiticos, tém como suporte a “atividade” perceptual do aluno, que,
longe de integrar e compor as relagdes observadas, apenas os justapoe
e reproduz mecanicamente. E, oposta a essa atividade, as pesquisas
de Ferreiro evidenciaram que a aquisi¢ao inteligente da lingua escrita
se produz pela agao conceitual da crianga, sujeito do conhecimento,
o que é uma coisa completamente diferente do uso da percep¢io que
exige apenas ag¢oes reprodutivas e nio criativas.

Precipitadamente, as pesquisas de Emilia Ferreiro foram
interpretadas como uma estratégia de ensino-aprendizagem fundada
na percep¢io dos educandos, nos moldes dos métodos tradicionais.
Assim, a teoria de Ferreiro foi equivocadamente considerada como
uma alternativa pedagdgica acabada, que podia simplesmente
suceder os métodos tradicionais de ensino, servindo como base
para um projeto pedagdgico incipiente e inconsistente, sem
subsidios materiais de agdo, para suprir um sistema remoto,
organizado e legitimado.

O ponto é que a aprendizagem da lingua escrita, na
perspectiva da Epistemologia Genética, deveria ter sido
considerada como uma teoria que poderia gerar reflexdes e, assim,
sustentar priticas pedagdgicas que fossem ao encontro dos seus
pressupostos, ajudando as criang¢as a reconstruir em suas mentes as
propriedades de sua lingua materna, cujos membros criaram e
adotaram hd muitos anos. Isso, porque a aprendizagem da lingua
escrita, conforme apresentado por Ferreiro e Teberosky

(1985/1999), nao ocorre por mera transmissao, mas presume um
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percurso evolutivo, de reconstru¢io, em que a ag¢io do sujeito
aprendiz desencadeard novos conhecimentos a caminho da escrita
alfabética.

Entretanto, pelo contrdrio, segundo Dongo Montoya
(2020), a teoria da autora foi concebida como puro e despético
novo método de ensino (sem assim o ser), que envolvia uma falta
-quase que uma aversio a qualquer tipo de metodologia (ao
encontro do apriorismo, inclusive, em que o papel do professor é
completamente dispensdvel), contraditoriamente a real proposigao
construtivista. Assim, infelizmente, nio foi tido como um
elemento importante para a reflexdo e debate e para a construgao
coletiva de um ensino democrdtico alternativo.

Lamentavelmente, ainda fica o legado da psicogénese da
escrita como pardmetro de avaliagdo das competéncias linguisticas e
Nnao como processo construtivo e reconstrutivo, em decorréncia
justamente dessa md interpretagao dos niveis como sucessao natural

e ou obrigatéria de estruturas preexistentes.

Tabela 1 — Algumas tendéncias equivocadas das proposicoes construtivistas

Tendéncias Equivocadas e
Proposicoes Construtivistas Reducionistas da Transposi¢ao

Pedagégica

*  Auséncia de intervengoes
’ . ~ <« »
pedagdgicas para nao “atrapalhar

Evolugao psicogenética entendida como | o processo individual de

um processo ativo e pessoal de aprendizagem, isto é, sem a
elaboracio cognitiva, a partir das preocupagio de propor
experiéncias vividas. experiéncias ou situagoes

favordveis a constru¢ao do

conhecimento.
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Construgao do conhecimento a partir de
condigdes favordveis para o
envolvimento pessoal, a elaboragio e
testagem de hipdteses, a possibilidade de
descoberta e a apropriacio do saber
significativo. Um ensino capaz de
respeitar o tempo de aprendizagem, as
experiéncias e os conhecimentos jd
construidos pela crianga,
compreendendo o erro como parte desse

processo de aprendizagem.

e Prdtica pedagdgica como um
ativismo diddtico de duraciao
imprevisivel, ndo necessariamente
colocando a crianga como foco da
intervencio diddtica.

*  Desconsideracio do
planejamento

e  Aceitagio de qualquer tipo
de erro sem o esfor¢o
interpretativo para compreender a
sua “légica” ou para transformé-lo

€m um recurso para a superagéo

das dificuldades.

Identificagao de momentos conceituais
de compreensio e produgio da escrita:
pré-sildbico, sildbico, sildbico-alfabético

e alfabético.

. Divisiao da classe ou de
subgrupos de trabalho “por

’ - )
niveis”.
i Planejamento e proposigio
de “atividades por niveis”.
e  Pretensido de hierarquizar a
aprendizagem em “etapas’,
induzindo a progressao do
conhecimento a partir da sucessio
dos “niveis” descritos.
e Avaliagio da aprendizagem
unicamente com base nos “niveis”

. « . »

em tentativas de “classificar” as
criancgas e seus saberes sobre a

escrita.
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Escrita espontinea como
oportunidade de produgio
significativa para a reflexdo
linguistica e para a constitui¢io da

autoria (o aprendiz-autor).

e Deixar a crianca escrever
livremente, sem interferéncias e por
tempo indeterminado e sem propdsitos
ou destinatdrios definidos.

e Evitar a corre¢io ou qualquer

forma de revisao textual

Interlocugio como recurso para a
troca de informacoes e
desestabilizagio das hipédteses
construidas, favorecendo a

possibilidade de avanco.

Promogao de trabalhos em grupo,
supondo a interlocu¢io como
consequéncia necessdria do

“agrupamento de pessoas”.

Escrita do nome préprio como
conhecimento significativo que
pode funcionar como um
referencial estdvel de escrita na
tentativa de outras producoes ou de

reflexdo sobre a lingua.

Ensino do nome préprio como a
primeira li¢ao do ano e pré-requisito

para as demais aprendizagens.

Para aproximar a lingua de seus
usos sociais, estimulo ao uso de
varios portadores textuais, em

diferentes possibilidades de uso,

fungdes ou géneros de escrita.

e Composigio de livros diddticos
que, pretendendo substituir as
cartilhas, agrupam diferentes tipos
textuais, mas nao asseguram as
especificidades do portador nem as
reais situacoes de uso.

e Trabalhar s6 com textos em
detrimento de uma reflexao mais
sistemdtica sobre o funcionamento do

sistema.

Reflexdo sobre a escrita para o
avango na compreensao do
funcionamento desse sistema

linguistico.

e Trabalhar com textos sé depois

de “dominada” a escrita alfabética.

Fonte: Colello e Luize (2005)
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No quadro publicado em um artigo cientifico por Colello e
Luize (2005), procuram-se sistematizar os aspectos e equivocos mais
frequentes na assimilagdo das ideias de Emilia Ferreiro.
Vislumbramos, assim, que (infelizmente) a mesma interpretagio
reducionista encontrada quanto aos niveis da inteligéncia descoberta
por Piaget (sensério-motor, pré-operatério, operatdrio concreto,
operatério formal) passou, também, a ser amplamente encontrada
quanto aos niveis de organizagio da lingua escrita: estruturas pré-
formadas que se manifestam sucessivamente.

Silva (2015) e Moura (2009), entre outros pesquisadores,
também destacam que nao hd relagoes entre a concepgao que os
professores possuem acerca do desenvolvimento infantil e dos
processos de ensino e aprendizagem, suas préticas pedagdgicas e a
Teoria de Piaget e de Ferreiro. Nao podemos, dessa forma e de
nenhum modo, atribuir o fracasso da alfabetizacio a adocao dos

pressupostos construtivistas.
Consideragoes finais

A aquisi¢do da lingua escrita, consoante a explicagio da
Epistemologia Genética (psicogénese), conversa com um tipo de
educagao que destoa da tradicional ou convencional, ou ainda
conservadora, que é a predominante no Brasil e em boa parte do
mundo. Na verdade, ela converge com um tipo de educagio muito
mais em um sentido inclusivo, emancipatério e autobnomo, que se
fosse implementada, especificamente relacionada a alfabetizacio,

teria como objetivo primeiro a tomada de consciéncia dos educandos
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acerca dos processos e mecanismos da lingua que j4 domina de forma
tao pessoal e devida. Isto é, precisaria de uma total reformulagao
diddtico-pedagdgica, nao no sentido de laissez faire, mas de formagao
e concep¢ao dos professores para o planejamento intencional e
coerente de atividades que levem em conta a consciéncia fonoldgica
da lingua oral e sua aplicabilidade na expressao escrita. E, claramente,
nao foi isso o que aconteceu com a chegada e disseminagao da teoria
de Piaget e Ferreiro no pais.

As velhas e tradicionais prdticas que permeiam a educagio
(hd séculos) — reprodutora de hédbitos e de verdades dadas —, nao
foram superadas e a emancipagio dos sujeitos nio foi o alvo. O
préprio papel do educador nido foi discutido e se manteve como
sendo o detentor do saber: soberano e intocével. Isso quando nao foi
diminuido, para o que nada pode elou deve fazer.

O papel do educador, porém, ao encontro da perspectiva
construtivista, bem como buscamos discutir, nao é o de transmitir
conhecimentos, mas o de criar e oferecer condi¢des que
potencializem a aprendizagem e o desenvolvimento integral de seus
estudantes. E necessdrio que os adultos se desprendam da angstia
pelo controle total e absoluto dos passos e das expressoes das criangas.
Somente assim, a interacdo — também por meio do debate — e a
possibilidade de fazer escolbas serio grandes aliados para que o
protagonismo da crianga possa florescer.

A relagao entre professor e aluno, ao encontro dos
pressupostos da Epistemologia Genética, dd-se, entao, no sentido da
reciprocidade e do respeito mutuo — inclusive, na tentativa de se
superar a figura autoritdria do professor, enquanto representante

dogmitico e conteudista da ordem e do progresso, ou da disciplina
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vigilante e de desconfian¢a resguardada. No lugar disso, haveria a
predominincia de relagoes de equidade e cooperagio (sem a
sobressaléncia de nenhum dos polos da rela¢io).

Mesmo que os educadores se utilizassem dos métodos ditos
tradicionais (os sintéticos e os analiticos) para a alfabetizacio, em
determinados momentos de intervencio, individual ou até mesmo
coletiva, suas posturas enquanto autoridades frente ao conhecimento
conduziriam os educandos para uma aprendizagem (epistemologia-
camente) fundamentada no interacionismo (ou, como alguns
preferem, construtivismo) — principalmente por nao ser por
imposi¢ao e submissao passiva.

As criangas acabam mostrando o caminho natural de
desenvolvimento quando lhes é oportunizado pensar e fazer em
relacdo a lingua e em sua expressdo escrita, n2o em um sentido de
transmissio de conhecimento (desse vindo de fora), mas no
verdadeiro sentido “construtivista” (na epistemologia e na prdtica de
forma coesa e coerente, e nio o maquiado ou deturpado, como a
maioria o encara): de constru¢do e reconstrugio, tendo os
professores o papel de tutores, auxiliadores, interlocutores do saber
(aqueles que realizam solicitagbes e provocam desequilibrios nos
educandos).

Especificamente relacionado a alfabetizagao, é o olhar para o
“conteddo” da lingua portuguesa e nio o tornar disciplinador,
engessado, tratado apenas como forma transmissiva. Entendé-lo
como um tipo de conhecimento especifico, que possui um progresso
em e para a sua aquisi¢ao, e entender que essa evolugao nao acontece
do dia para a noite, como em um passe de mdgica. Requer, dessa

forma, paciéncia e respeito — ao encontro de todas as demais
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propostas e relacoes desenvolvidas no ambiente escolar e
extraescolar. Para ser efetivo, ndo dd para se contar com a sorte ou
com o espontaneismo, da mesma forma que nao se pode despejar
sobre os adultos da relagao (no caso os educadores/professores) o
munus da aprendizagem dos educandos.

Além disso, é imprescindivel a tomada de consciéncia por
parte dos educadores acerca dos processos intrinsecos da
aprendizagem (sobretudo desse tipo de linguagem, a escrita — a
saber). Como resultado, o desempenhar de sua fun¢io de maneira
coerente a todo processo também ¢é inegocidvel, para que tenhamos
préticas pedagdgicas conscientes, intencionais e coerentes em um
ambiente livre, acolhedor, respeitador e responsavel.

No entanto, que, conforme apresentamos acerca da
trajetéria da histéria da chegada e implementa¢io do construtivismo
nos meios oficiais e académicos, ainda hoje, é possivel observar que,
em uma grande abrangéncia das realidades escolares, quando h4
ataques a teoria de Emilia Ferreiro: “convidam-na para um café,
usam-na apenas para a avaliacdo das hipéteses de escrita, e depois se
despedem novamente e voltam para suas préiticas tradicionais de
transmissao e passividade por parte do aluno” (SASSO, 2021, p.
162).

E isso porque até a década de 1980, os métodos sintéticos e
analiticos (os quais conotam advir da parte para o todo, ou do todo
para as partes — concisa e respectivamente), criados hd séculos,
desempenham influéncia nas escolas de nosso pais e foram colocados
em xeque com a chegada de novas perspectivas tedricas, sem
necessariamente assim terem deixado de coexistir. Observa-se, dessa

maneira, que a implantagio dos pressupostos da teoria de Emilia
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Ferreiro nao ocorreu por tomada de consciéncia e/ou
convencimento por parte dos professores, mas foi feita de maneira
absolutamente impositiva, sem prepara¢io alguma nem da escola
e muito menos dos educadores para as mudangas que essa nova
concepgio tedrica (e, sobretudo, epistemoldgica) requer, inclusive
acerca dos seus desdobramentos metodolégicos. Ou seja, fora
recebida como “receita” pronta e incorporada para simples
aplicacao (e ainda s6 a nivel de avaliagao).

Mas, por qué? Como ocorriam as formagées dos professores?
Jam ao encontro dos pressupostos da teoria construtivista ou de
outras epistemologias? Respondemos que de outras metodologias,
sobretudo a empirista. Quando retornassem para suas escolas, era
para os professores irem para suas salas de aulas e agirem de forma
construtivista. Porém, como dar algo que nao se tem/nao se
recebeu/vivenciou? Eis a questao.

Compreendemos que toda pritica de ensino reflete a
concep¢do de conhecimento do professor, assim como sua
epistemologia. A forma de lidar com o ensino e, consequentemente,
planejar o agir pedagdgico estd exatamente relacionada com a
epistemologia que adota e embasa sua postura — até mesmo de forma
inconsciente, e retrata de maneira clara a compreensao que se tem
de como os alunos aprendem.

Isso envolve o grande desafio, em massa, de se possibilitar
tomadas de consciéncia por parte (primeira) dos professores, a fim
de promover uma ruptura com os modelos de ensino menos
progressistas (muito presentes nos contextos escolares brasileiros)
que estdo incorporados desde as suas formagoes iniciais. Dessa forma,

destacamos a necessidade de se pensar sobre propostas de/para a
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formacdo (inicial e/ou continuada), conceitual e diddtica, do
pedagogo, levando em conta a necessidade de total reformulagao nao
somente diddtica, mas — sobretudo — conceptual do professor
alfabetizador, como possibilidade para que possa tomar consciéncia
de sua a¢io profissional e, quando necessirio, reconstrui-la, por meio
do processo de agao/reflexao.

Aproveitamos para apontar, destarte, para a necessidade de
se refletir e discutir também sobre as politicas publicas, o trabalho
pedagégico e curricular, envolvendo a aquisi¢ao da lingua escrita, no
sentido de se gerar reformas e novas propostas, nao como proposta
de disciplina, mas como educagio democritica em ampla escala.
Portanto, ao apontamos para como fora a chegada da teoria de Piaget
e de Emilia Ferreiro no Brasil, constatamos a distor¢ao que houve
no processo de disseminagio de suas ideias. O saber conceitual foi
tratado como método de ensino, causando reducionismos e
consequentes mds interpretagdes de suas pretensoes e apresentagoes.
Por assim ser, fica compreensivel a atribuigio do fracasso escolar ao

construtivismo, apesar do culpado ser inocente.

Referéncias

BECKER, F. Ensino e pesquisa: qual a relacio? /n: BECKER, F;
MARQUES, T. B. I. (Org.). Ser professor é ser pesquisador.
Porto Alegre: Mediagao, 2007. p. 6-16.

CAPOVILLA, F. Perfil: dissonincia na alfabetizacao. [Entrevista
concedida a] MENEZES, Cynara. Folha Online. 2003. Disponivel

cm:

243



https://www]1 .folha.uol.com.br/folha/sinapse/ult1063u644.shtml
Acesso em: 03 jan. 2021.

COLELLO, S. M. G.; LUIZE, A. Aventura linguistica. Viver
mente e cérebro: Emilia Ferreiro a construcao do conhecimento.
Rio de Janeiro: Ediouro/Sao Paulo: Segmento-Dueto, 2005.
(Coleg¢ao Meméria da Pedagogia, n. 5).

DONGO MONTOYA, A. O. Prefdcio. In: SASSO, B. A.

Pensamento, linguagem e lingua escrita segundo a epistemologia
genética: processos e construgoes andlogos. Marilia: Oficina
Universitdria; Sao Paulo: Cultura Académica, 2020. p. 11-16.

DONGO MONTOYA, A. O. Teoria da aprendizagem na obra
de Jean Piaget. Sao Paulo: UNESP, 2009.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita.
Porto Alegre: ARTMED, 1999. (Originalmente publicado em
1985).

MELLO, M. C. de O. Emilia Ferreiro (1935-) e a psicogénese da
lingua escrita. /n: MORTATTI, M. R. L., et al. (Orgs.). Sujeitos

da histéria do ensino de leitura e escrita no Brasil. Sao Paulo:

Editora UNESP, 2015. p. 245-275.

MORAIS, A. G. Como eu ensino sistema de escrita alfabética.
Sao Paulo: Melhoramentos, 2016.

MORTATTI, M. do R. L. Os 6rfaos do construtivismo. RIAEE —

Revista Ibero-Americana de Estudos em Educagao, v. 11, n. esp.
4, p. 2267-2286, 2016.

244



MOURA, J. E. B. de. Insucesso dos alunos em leitura/escrita: as
pesquisas de Ferreiro e o construtivismo piagetiano poderiam ser
apontados como causa?. Dissertagao (Mestrado em Educagao) —
Faculdade de Filosofia e Ciéncias (FFC), Universidade Estadual
Paulista “Jdlio de Mesquita Filho” (UNESP), Campus de Marilia,
2009.

PIAGET, J. Para onde vai a educagio?. Trad. Ivette Braga. 3. ed.
Rio de Janeiro: UNESCO, 1975. (Originalmente publicado em
19438).

RIBEIRO, V. M. M. Problemas da abordagem piagetiana em
educagiao: Emilia Ferreiro e a alfabetizacio. Dissertagao (Mestrado)
— Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC-SP), Sao
Paulo, 1991.

SASSO, B. A. Aquisi¢ao da escrita alfabética em escolas
democriticas: implicacoes epistemoldgicas e educacionais. Tese
(Doutorado em Educacio) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias

(FFC), Universidade Estadual Paulista “Jdlio de Mesquita Filho”
(UNESP), Campus de Marilia, 2021.

SASSO, B. A. Pensamento, linguagem e lingua escrita segundo a
epistemologia genética: processos e constru¢oes andlogos. Marilia:
Oficina Universitdria; Sao Paulo: Cultura Académica, 2020.

SILVA, E. P. da. Ser professor e a relagio ensino-aprendizagem:
uma contribui¢do piagetiana. Tese (Doutorado em Educagio) —
Faculdade de Filosofia e Ciéncias (FFC), Universidade Estadual
Paulista “Jdlio de Mesquita Filho” (UNESP), Campus de Marilia,
2015.

245



VASCONCELOS, M. S. A difusio das ideias de Piaget no Brasil.
Sao Paulo: Casa do Psicélogo, 1996.

246



