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RESUMO

Em trés salas de aulade alunos da 4* série, os professores decidem solicitar
dos alunos um resumo escrito de uma estéria que recém terminaram de ler.
Verificamos diferengas na maneira com que cada professor abordou a integra-
Giio da leitura ¢ escritura. Cada cena exemplifica um modo de atingir o objetivo
apropriadamente ¢ enfeixa uma Jifc rente ¢ importante teoria de aprendizagem
¢ desenvolvimento: uma teoria € calcada no processamento da informagio, ou-
tra é naturalista ¢ uma terceira é s6cio-construtivista. Neste artigo discutiremos
essas perspectivas e seus cfcitos na alfabetizagdo. Nas trés primciras segdes des-
creveremos cada uma das teorias em termos de suas premissas subjacentes, de
suas contribuigbes na pesquisa sobre a conexio leitura/escritura, de scus pontos
fortes e de suas limitagbes. Na quarta segio, trataremos das implicagdes nas
atividades de ensino, no papel do professor ¢ do aluno, ¢ no ambiente escolar.

ABSTRACT

In three fourth-grade classrooms, teachers decide to have students write
summaries of a tale they had just finished reading.

Differences in the way each teacher approaches the writing/reading op-
portunity arc noticed. Each of the scenarios depicts the way to altain the goal
appropriately. Each of these scenarios captures a differcat and procminent
theory of learning and development: an information processing perspective, a
naturalist perspective, and a social-constructivist one. In this article, we discuss
these perspectives and their effect on literacy education, in three sequential
sections. In the fourth section, we focus on implications for the role of instruction
and the teacher, the role of the student, and the classroom environment.

*  Asidéias deste artigo foram ventiladas no XV Congresso Mundial de leitura, realizado em
Maui (Hawaii) em julho de 1992. A tradugdo do ariginal inglés foi feita por Dénia Eloisa
Damiani Branco, do Centro de Pesquisas Linglisticas da PUCRS.
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Imagine uma visita a trés salas de aula da 4* séric onde os alunos recém
acabaram de ler "Tales of Fourth Grade Nothing" de Judy Blame. Em cada
sala de aula o professor considerou uma série de atividades pés-leitura, mas
coincidentemente, todos eles decidiram que os alunos escreveriam resumos
do conto. Ao bisbilhotarmos as aulas, notamos diferengas na mancira como
cada professor aborda a oportunidade de leitura ou escrita.

Em uma sala de aula, vemos a professora Anderson com um projetor.
Sobre ele est4 um mapa em branco da histria, com categorias para cendrio,
personagens, eventos iniciais, reagoes ¢ assim por diantc. Cada aluno tem
uma c6pia do mapa da historia. A discussao dirige a atengdo dos alunos para
cada elemento da estrutura da histéria, 4 natureza recorrente desses clemen-
tos ¢ a relativa importancia das idéias diferentes que foram apresentadas.
Quando a discussio termina, Anderson pede aos alunos que tomem scus
préprios mapas como uma maneira de organizarem suas idéias, usando, de-
pois, 08 apontamentos enquanto escrevem um resumo sobre o que conside-
ram as idéias mais relevantes da historia.

Na sala de aula da professora Schwarz os alunos estdo sentados em
grupos pequenos — alguns em cadeiras tipo carteiras no centro de alfabeti-
zagio, outros ao redor de mesas ou no tapete perto da biblioteca da sala.
Enquanto os alunos conversam sobre a hist6ria e como ela se relaciona com
suas proprias experiéncias, a professora circula pela sala de um grupo a ou-
tro, escutando, concordando ou néo, ¢ fazendo perguntas, De vez em quan-
do, elalembra os alunos de que quando terminarem a discussio sobre o livro,
deverdo escrever um resumo que serd compartilhado com os outros como
parte da "Critica de Livros” daqucla sala no centro de alfabetizagao.

Na sala de aula do professor Cosie, os alunos estao sentados a0 redor
de mesas, em grupos de 3 ou4. Esta aula parece ter duas partes. Inicialmente,
Cosie conduz uma discussio sobre um episédio recente de um programa de
TV a que muitos alunos assistiram. O cpis6dio mostrava a dificuldade de
adentrar um novo ambicnte em uma nova escola (neste caso a cantina). O
professor pede que os alunos resumam 0s principais eventos da historia,
trabalhando juntos, relacionando eventos cspecificos ¢ fazendo perguntas.
Cosie induz 0s alunos a contribuirem, apontando o que eles podem conseguir
trabalhando juntos. Ele relaciona a idéia de estar em uma nova situagdo com
os personagens do livro de Blume, ¢ faz 0s alunos pensarem no que lembram
sobre a historia. Depois, faz os alunos trabalharem em seus grupos cscreven-
do um resumo da histéria.

Cada um desses cendirios mostra uma mancira apropriada ¢ razodvel
de integrar leitura e escrita. Porem h, subjacente a cada um dcles, uma
diferente visao de conhecimento, de instrugéo (ensino), o papel do estudante
¢ do ambiente de sala de aula. Em esséncia, cada um desses cendrios capta
uma teoria diferente ¢ importante de aprendizagem ¢ desenvolvimento. A
aula de Anderson reflete muitos dos principios compaliveis com uma pers-
pectiva de processamento de informagho. A aula de Schwarz é compativel
com a perspectiva naturalista, ¢ a aula de Cosie bascia-sc em principios que
sdo fundamentais para uma perspectiva socio-construtivista.

Neste artigo, discutimos cssas perspectivas ¢ seus efeitos na alfabeti-
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zagio. Nas trés prime Iruwbeg , descrevemos cada uma das teorias cm ter-
mdemhsgémsub;mte&conﬁbn&qbcspanapesquisawbreoo—
!u:xbes entre leitura e cscrita, pontos fortes ¢ limitagoes. Na 4* segiio, damos
lmpordglaa para o papel da instrugdo e do professor, o papel do ¢studante
¢ o ambicnte em sala de aula,

1. TEORIAS COGNITIVAS DE PROCESSAMENTO DE
INFORMAGAO

O processamento de informagdo tem sido usado para desenvolver va-
rios modelos tanto de processos de escrita quanto de leitura (de Beaugrande,
1982; Gough, 1972; Hayes & Flower, 1980; Kintsch & Van Dijk, 1978; La
Bcr'gg e Samuels, 1974; Stanovich, 1980). Bascado numa tradigio filosélica
positivista, os modclos admitem a existéncia de uma realidade objetiva que
pode ser medida e servir de modelo.

Quando aplicada 4 alfabelizagdo, essa perspectiva sugere que os pro-
cessos de leitura e escrita sio estdveis através dos contextos (por exemplo:
eles se ajustam a um objetivo e realidade definidos), Ela sugere também que
podemos descrever esses processos estdveis em termos de como suas estru-
turas de conhecimento subjacente sdo representadas. Assim, o desenvolvi-

mento do modelo enfocou os proprios processos ¢ as estruturas de conhe-
cimenlo,

1.1 Suposigoes bisicas

Ao desenvolverem seus modelos, os tedricos do processamento de in-
formagdo parccem guiar-sc por (rés suposigoes bisicas:
1) a leitura e escrita consistem de um niimero de subprocessos usados para
desempenhar tarcfas especializadas;

2) os leitores ¢ escritores tém capacidade limitada de atengiio de mancira
que ocorram permutas através dos subprocessos;

3)a competéncia em leitura e escrita ¢ determinada pelo grau de atengido
necessério para operar subprocessos; desse modo, quanto menos a me-
moria for necesséria, mais cliciente serd a operagao.

Subprocessos em leitura e escrita. Como o computador, cujos com-
ponentes desempenham fungdes especializadas que interagem para comple-
tar uma tarcfa, os modclos de processamento de informagio de leitura e
escrita dividem aqueles processos (leitura ¢ escrita) em subprocessos, cada
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um com uma fungio diferente. Por exemplo, Flower ¢ Hayes (1981) descre-

vem a escrita como se constituindo de trés fases recursivas:

1) plancjamento, no qual os escritores estabelecem os objetivos e fazem o
plancjamento;

2) tradugdo, na qual os escritores transcrevem idéias para a forma escrita;

3) revisfio, na qual os escrilores testam o planejamento ¢ as tradugbes. O
ambicnte da tarefa ¢ amemoéria de longo prazo dos escritores emolduram
o processo de escrita.

Outros sugeriram modelos similares de processamento de informagio
de escrita. Collins e Gentner (1980) centram-se na produgdo de idéias e
produgio de texto como as categorias abrangentes, nas quais 0s subproces-
sos podem ser considerados. Scardmalia, Bereiter ¢ Goelman (1982), porém,
distinguem os metacomponentes, usados para identificar escolhas ¢ tomar
decisoes, e 0s componentes de performance, que permitem que 0s escritores
executem seus planos. Enquanto esses modelos diferem quanto & divisdo de
tarcfas, atividades ¢ definigdes especificas do processo de escrita, cles com-
partilham uma énfase na divisio de um processo psicolégico complexo cm
componentes menores para andlise ¢ descrigdo.

Os modelos de processamento de informagéo de leitura sdo parccidos
com os da escrita. Estudiosos como La Berge e Samuels (1974) identificaram
processos componentes que se relacionam com as fungdes dos diferentes
tipos de meméria. Especificamente, cles descrevem o papel da memoéria vi-
sual, fonolégica, semintica e episddica cm Icitura. O centro de scu modclo
¢ a atengio, processo que aloca os esforgos do leitor para os subprocessos
ou tipo de meméria necessdria para a tarcfa ecm questdo, Assim, de acordo
com csse ponto de vista, o progresso através dos subprocessos pode néo ser
lincar, (isto €, do reconhecimento do padriio para o reconhecimento da letra,
para o codigo) uma vez que a atengio pode ser alocada para memorias di-
ferentes em padrdes diferentes. Contudo, os processos componentes podem
ser identificados.

Em contrapartida, Gough (1972) sugere um modelo que descreve o
processo de leitura como uma seqiiéncia, letra por letra, que finalmente leva
ao reconhccimento da palavra. Ele identifica subprocessos tais como o de-
senvolvimento de uma imagem iconica ou visual, a movimentagio em diregao
a identificagdo da letra, a busca dentro do léxico ¢ 0 acesso 3 membria cm
busca do significado,

Esses modclos abriram caminho para modelos interativos (Rumelhart,
1977; Stanovich, 1980) ¢ modelos componentes (Carr et alii 1990). Rume-
thart argumentou que os modelos lincares ndo podem explicar porque uma
série de letras como "alligator” (jacaré) € mais fécil de ser reconhecida do
que algo como "rllaagtio”. Esse fendmeno sugere que a leitura ndo € sempre
lincar, movimentando-se do reconhecimento de letras para o reconhecimen-
(o do padrio de letras. O modelo interativo de Rumelhart ¢ o modelo inte-
rativo-compensat6rio de Stanovich explicam como as estruturas de conhe-
cimento de ordem mais alta podem ser usadas com (ou compensar por de-
ficiéncia em) o estdgio de ordem mais baixa, o de andlise do meio escrito.
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Os modelos componentes (Carr et alii, 1990) refinem o uso do contexto
¢ processos de controle estratégicos a aspectos como a meméria de curto
prazo, visual, seméntica ¢ processo fonolégico. Nos modelos componentes,
esses processos podem ser decompostos mas s3o mais interativos; todas as
partes do sistema precisam estar funcionando junlas para serem clctivas.

Processadores de Capacidunde Limitada. Para continuar a metéfora
do computador, imagine estar usando um computador pessoal, ocasional-
mente salvando, reavendo ou imprimindo arquivos, enquanto vocé trabatha.
Vocé deve notar que enquanto a maquina estd imprimindo um arquivo, leva
mais tempo para que as letras datilografadas em seu novo arquivo aparcgam
na tela. Ou se vocé salva um documento durante a impressdo, a impressora
pode fazer um intervalo. Isso porque os computadores, embora capazes de
desempenhar maltiplas atividades répida e simultancamente, devem dividir
sua "ateng@o” entre as diferentes tarefas. Os tedricos do processamento de
informacao usam a metédfora do computador para descrever a capacidade
limitada de lcitores ¢ escritores, que freqientemente devem manipular vé-
rios subprocessos de uma s vez.

Os leitores operam em vérios niveis, incluindo reconhecer e identificar
palavras, compreender e usar estruturas sinléticas, acessar o conhecimento
de mundo, ¢ operar com fluéncia enquanto Iéem (Beck, 1985). Os escritores
devem operar também em niveis numerosos, incluindo o plancjamento ¢
organizagio de suas idéias, a tomada de decisoes sobre informagdes rele-
vantes ou redundantes, ¢ o monitoramento de seus planos enquanto tragam
¢ revisam o material escrito. (Raphael & Englert, 1989)

Da mesma maneira que um computador nao pode tomar conta de tudo
40 mesmo tempo, também os humanos sao limitados. Na verdade, como
Beck (1985) sugere, se os leitores tiverem "de dar atengiio direta para coisas
demais... scu sistema de Icitura (pode ser) sobrecarregado” (p. 249). Expli-
ca-se como leitores e escritores chegam a manipular os subprocessos neces-
sérios para ler ¢ escrever com éxito em termos de quanta atengio realmente
€ necessdria para desempenhar uma dada atividade, e o qudo efetivamente
cles transferem sua atengdo para o processo mais adequado para executar
uma determinada tarefa,

Automatizagio de Processos. La Berge ¢ Samuels (1974) usam o termo
"automaticidade” para descrever como os subprocessos dos Ieitores héibeis
530 rotinas instintivas. Inicialmente, os subprocessos mais especificos — tais
como a decodificagdo durante a Icitura ou a escrita durante a composigio —
exigem tanto que 0s processos de nivel mais alto, tais como estratégias me-
tacognitivas, nio podem ser empregados. No final, contudo, os subprocessos

especificos sio dominados ao nivel da automaticidade, ¢ novas rotinas po-
dem ser aprendidas (Carr ct alii, 1990). Enquanto nem todos os subproces-
$0s tornam-se autométicos (exemplo: compreensio ¢ plancjamento sempre
envolvem alguma atengio consciente), quanto mais 0s subprocessos tornam-
s¢ automiticos, melhor € a habilidade do leitor ou do escritor em atender 3s
atividades mais exigentes cognitivamente.

Essas trés suposi¢des, que formam a base dos modelos cognitivos de
processamento de informagdo, podem ser vistos em virios modelos de lei-

29



— P AP § N == Sa e T oy 4 2 R T

tura ¢ de escrita. Até agora, contudo, houve poucas tentativas de detalhar
vinculos especificos entre a leitura ¢ a escrita dentro desta perspectiva, em-
bora duas drcas de pesquisa tenham recebido larga atengdo, Assim como
nos modclos individuais, a pesquisa sobre as conexdes entre Ieitura ¢ escrita
dentro desta perspectiva, geralmente descreve primeiro os préprios proces-
sos ¢ depois estuda como os leitores ¢ escritores estruturam scu conheci-
mento a respeito desses processos.

1.2 Pesquisa sobre leitura/escrita

A teoria do processamento de informagao tem contribuido para a nos-
sa compreensdo dos processos de leitura e escrita e de suas estruturas de
conhecimento subjacente. Nesta segdo, nos discutimos alguns estudos repre-
sentativos neste campo de pesquisa. Como notou-se anteriormente, um dos
interesses primordiais dos tedricos do processamento de informagio esté
em descrever 0s processos de leitura ¢ escrita. E para atingir esse objetivo,
cles centram sua atengdo na andlise dos componentes da escrita ¢ da leitura
¢ nas rclaghes entre os mesmos, a fim de entender os efeitos de um processo
sobre o outro.

A maior parte da pesquisa descrita anteriormente ilustra como a pers-
pectiva do processamento de informagdo guiou as questoes sobre a natureza
da lcitura ¢ da escrita. Porém, somente um némero limitado de pesquisas
examina dirctamentc a relagio entre o conhecimento subjacente importante
para cada atividade. Em uma séric de estudos, Shanahan (1984) ¢ Shanahan
e Lomax (1986) identificaram componentes dos processos de leitura e escrita
¢ examinaram como as estruturas de conhecimento subjacentes a um pro-
cesso exitoso de alfabetizagdo mudam 2 medida que as habilidades dos es-
tudantes se desenvolvem.

Como era de se esperar, esses pesquisadores constataram que a leitura
¢ a escrita s30 processos interativos, particularmente em termos de seus com-
ponentes. Um componente do conhecimento, compartilhado por leitores e
escritores novos, ¢ a relagio entre som ¢ simbolo. A capacidade dos estu-
dantes mais jovens para usarem regras fonicas ao decodificar correlaciona-
s¢ com sua habilidade para soletrarem palavras ao escrever. Um ponto de
particularinteresse, contudo, ¢ a maneira como esta relagdo muda, conforme
a crianga amadurece. Em estudantes mais velhos, tal conhecimento tem pa-
pel menos importante do que o do conhecimento do vocabulério, da estru-
tura da histéna ¢ das estratégias de compreensio.

O trabalho de Shanahan ilustra a investigagiio minuciosa dos pesqui-
sadores sobre 0 modo como o conhecimento da escrita e daleitura influencia
o desenvolvimento e o inicio da alfabetizagdo dos alunos. Stotsky (1983) fez
uma critica da literatura que cxamina as conexdes entre leitura e escrita e
encontrou que, em geral, melhores escritores tendem a ser melhores leitores
€ quc os melhores Ieitores tendem a produzir um trabalho escrito sintatica-
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mente mais maduro do que os leitores mais despreparados. Wittrock (1983),
semclhantemente, conclui que as experiéncias relativas & escrita influenciam
a compreensio da Ieitura. Ele verificou _que a compreensio de texto dos
estudantes melhorava quando cles escreviam os resumos logo apds a leitura.
Wittrock também descreveu um outro estudo, no qual estudantes que escre-
viam sobre suas préprias experiéncias em relagio a textos que eles haviam
lido, melhoravam na compreensio daqueles textos.

Os uisadores também examinaram os cfeitos da leitura na escrita,
Eckhoff (1983), constatando que a escrita das criangas refletia as caracteris-
ticas dos textos bdsicos que elas haviam usado, concluiu que 0 que os alunos
haviam lido influenciava na sua produgao escrita, Em um estudo mais recen-
te, Spievey ¢ King (1989) examinaram a capacidade dos alunos em sintetizar
na escrita informagdes de diferentes textos que cles haviam lido, Esses pes-
quisadores constataram que os leitores mais preparados produziam esbogos
csmerados ¢ criavam, com €xito, um trabalho sintético a partir dc uma va-
riedade de fontes. Além disso, sua produgio escrita refletia a influéncia da-
queles diversos textos.

Um segundo tipo de pesquisa comum & perspectiva do processamento
de informagdo € o estudo de leitores ¢ escrilores peritos versus Ieitores e
escritores novatos. A suposigio € de que as diferengas entre estes dois grupos
revelario estruturas de conhecimento fundamentais para o éxito na alfabe-
tizagdo. A importéncia das estruturas de conhecimento subjacente tem sido
examinada quanto ao conhecimento da estrutura do texto, quanto ao sentido
vocabular ¢ quanto &s convengdes da escrita.

Recentemente, pesquisadores examinaram a importincia do conheci-
mento da estrutura do texto em termos de seu impacto na escrita ¢ na leitura,
particularmente, em referéncia ao texto expositivo. Em vérios estudos, os
resultados sugeriram que ambas as capacidades, a escrita ¢ a leitura, bene-
ficiam-se a partir de tal conhecimento (Armbruster, Anderson & Ostertag,
1987, Raphacl & Kirschner, 1985; Taylor & Beach, 1984), Duin ¢ Graves
(1987) encontraram que o conhecimento das significagdes lexicais leva a
compreensao da leitura ¢ pode aperfeigoar a qualndadc da escrita. Ehri
(1989), estudando o conhecimento das convengdes da escrita e sua relagio
com a leitura ¢ a escrita, sugeriu que a Ieitura pode direcionar a atengio do
escritor para estas convengdes, enguanto que a cscrita intensifica a com-
preensao do leitor sobre a estrutura alfabética.

Todavia, apesar das mformaqocs detalhando como a leitura e a escrita
podem estar relacionadas, a teoria do processamento de informagio pouco
esclarece sobre como encorajar seu dcscnvolvnmcnlo. como leitores e escri-
tores novatos ou com menor €xilo, tornam-se mais capazes, ou o tipo de
ambiente que favorcce o desenvolvimento da alfabetizagio.
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Os modelos ¢ a pesquisa do processamento de informagio exploraram
a leitura e a escrita e as maneiras polenciais pelas quais se relacionam, Como
resultado desse trabalho, nés entendemos os proprios processos em termos
de suas complexidades, de seus componentes ¢ da base de conhecimento
dos bons Ieitores ¢ bons escritores. Contudo, vérias limitagoes influcnciam
nossa compreensao das conexdes entre escrita ¢ leitura baseada neste ponto
de vista, Trés limitagoes sdo particularmente relevantes, se considerarmos
implicagoes para a instrugdo (ensino).

Primcira, os modelos de processamento de informagio sio freqilente-
mente bascados nas diferengas entre os aprendizes peritos ¢ os novatos
(Hayes & Flower, 1980; Scardamalia & Bereiter, 1986). Enquanto estes con-
trastes sio fiteis na identificagio de conhecimentos fundamentais que apren-
dizes principiantes ou inexperientes precisam adquirir, eles mencionam o
fator importante de como 0 novato torna-se perito,

Segunda, Applebee (1986) sugere que os processos envolvidos na es-
crita podem variar dependendo da naturcza da tarefa escrita, dos objetivos
¢ dos propésitos. Esscs processos podem também variar dependendo do
contexto instrucional, da propria historia do escritor ¢ da basc de conheci-
mento do mesmo. Modelos atuais de processamento de informagéo tendem
a nao notar ou desconsiderar pontos importantes tais como o contexto no
qual ocorrem as habilidades para a alfabetizagio, as préticas sociais ¢ as
visoes de diferentes culturas quanto aos prop6sitos ¢ as manciras de condu-
zir as tarefas de alfabetizagio. Negar a importincia de tais fatores pode levar
a uma aprendizagem descontextualizada de sub-habilidades ou rotinas, mui-
tosemelhante ao que vemos em algumas péginas das séries bésicas de leitura.

Uma terceira limitagao origina-se da mancira como as teorias do pro-
cessamento de informacgao descrevem a leitura e a escrita, isto €, como uma
séric de subprocessos operando de um modo mais linear ao invés de uma
forma mais recursiva (Kucer, 1985). Estes modelos podem ser interpretados
como uma sugestdo de que a instrugao também seja linear; por exemplo,
alguns instrutores podem usar a nogao de automaticidade para defender a
priitica do cnsino de rotinas ou sub-habilidades antes de permitir que os
novos Icitores ¢ escritores se engajem em atos de alfabetizagéo significativos.

Em suma, enquanto a pesquisa dentro da teoria do processamento de
informagio pode fornecer informagdes valiosas sobre os componentes dos
processos de leitura e escrita, sua aplicabilidade para o ensino da leitura e
escrita é limitada. E importante considerar a maneira pela qual os individuos
interagem com o meio dentro do qual suas habilidades se desenvolvem.
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2. TEORIAS NATURALISTAS/PIAGETIANAS

A perspectiva naturalista de aprendizagem centra a atengdo nas estru-
turas cognitivas inatas dos individuos. Estas estruturas foram caracterizadas
em termos da capacidade para a linguagem (Chomsky, 1965) ¢ de estruturas
cognitivas gerais (Piaget, 1926), A abordagem da linguagem integral é com-
pativel com a énfase na capacidadc inata para a linguagem e com o papel do
meio em permitir que esta capacidade se desdobre, Aqueles que articularam
os métodos de ensino da linguagem integral sugerem que o aprendizado da
linguagem € tanto pessoal como social ¢ ¢ movido pela necessidade do apren-
diz de dar sentido ao mundo (Goodman, 1967, 1986; Goodman & Goodman,
1977; Harste, Woodward & Burke, 1984; Smith, 1982).

Defensores dessa perspectiva sugerem que o desenvolvimento da lei-
tura ¢ da cscrita ¢ baseado na aquisi¢io da linguagem oral. Esta visio origi-
na-se¢ da suposigao de que a escrita e a linguagem oral compartilham as mes-
mas caracteristicas bisicas, uma delas sendo a de que ambas desenvolvem-se
naturalmente (Goodman, 1986). Dessa forma, o aprendizado da linguagem
movimenta-se do todo para a parte sem hierarquia das sub-habilidades; ou
scja, palavras sao aprendidas antes de letras, histérias sdo lidas antes das
sentencas, o significado ¢ adquirido dentro do contexto da leitura e da es-
crita. Aprender a ler ¢ a escrever envolve mais o ler ¢ o escrever ativamente
do que dominar habilidades especificas ou participar de instrugao formal.
A alfabetizagao ocorre quando "a pessoa inventa a linguagem toda novamen-
te na tentativa de se comunicar com o mundo”, (Goodman, p. 18). Os apren-
dizes constroem o conhecimento da linguagem escrila como parte de suas
tentativas continuas de compreensio € composigao.

Esta teoria de aprendizado da linguagem provém de uma filosofia fe-
nomenologica (Husserl, 1962) ¢ estd relacionada a vérios aspectos da tcoria
desenvolvimentista piagetiana de aprendizado (Flavell, 1977; Miller, 1983;
Piaget, 1926). De acordo com o pensamento fenomenol6gico, todos nos nas-
cemos dentro do "Lebenswelt” ou "mundo da vida®. Em constraste com a
existéncia de uma realidade objetiva, este mundo da vida ¢ a realidade que
¢ organizada c experimentada pelo individuo (Eagleton, 1983; Husserl).

A teoria fenomenolégica sugere que os individuos interpretem o mun-
do natural e confiram a objetos e pessoas um sentido pessoal. O eu € a fonte
do sentido, ¢ o mundo exterior ¢é refletido para dentro ¢ interpretado pela
consciéncia do individuo. A cultura ¢ parte do mundo externo que deve ser
interpretado e imbuido de sentido subjetivo; a linguagem falada e escrita sao
meios para os humanos participarem na interpretagao da cultura, Segue den-
tro desta visao, que a linguagem € uma parte natural do mundo. A crianga
diferencia ¢ integra gradualmente o mundo da vida incluindo a linguagem
deste — através de sua prépria atividade (Husserl, 1962; Phelps, 1988).
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Trés premissas, originalmente articuladas na teoria do desenvolvimen-
to de Piaget, sdo cruciais para esta perspectiva: (1) o pensamento asseme-
lha-se a estruturas logico-mateméticas; (2) a crianga € inerentemente ativa,
construindo conhecimento ¢ continuamente tentando manter o equilibrio
entre ela e 0 meio; e (3) o desenvolvimento cognitivo depende da agdo do
aprendiz sobre o mundo.

O pensamento assemelha-se a estruturas légicas, universais. Os hu-
manos, como todos os animais, devem ser capazes de se adaptarem ao seu
meio para sobreviverem. Porém, ao contrério das criaturas mais simples, os
humanos podem fazer isso usando sua inteligéncia, Para os humanos a adap-
tagio ocorre através de dois processos cognitivos: assimilagio ¢ acomoda-
¢do. A assimilagiio cnvolve a adaptagio da realidade dentro das estruturas
atuais de conhecimento do aprendiz. Por exemplo, uma crianga pode ter um
conceito, ou esquema (schema), estabelecido de "cachorros” que inclui dois
tipos diferentes. Quando uma terceira espécie € encontrada, a crianga assi-
mila aquela informagdo dentro de sua estrutura atual de conhecimento, Des-
ta maneira, os esquemas (schemata) do aprendiz crescem ¢ desenvolvem 2
medida que este depara-s¢ com novas informagdes ¢ idéias.

O segundo processo, a acomodagiio, envolve o ajuste da estrutura de
conhecimento para sc adaptar 3s exigéncias da realidade. Por exemplo, a
crianga pode ter um esquema para cachorro que inclui todos os animais de
quatro pernas. Quando ela encontra um cavalo e aprendc as diferengas es-
pecificas entre esta criatura e outras no conceito de cachorro, a crianga pode
criar um esquema novo para acomodar o conceito de "cavalo”,

O grau de sucesso da assimilagdo e acomodagio esté relacionado aos
estdgios de desenvolvimento dos aprendizes. Estes estégios sio padrdes de
comportamento organizados que se tornam crescentemente abstratos ¢ di-
ferenciados com o tempo. Eles sfio denominados perfodos sensoriomotor,
pré-operacional, operacional concreto ¢ operacional formal. Piaget carac-
terizou estes estégios como conjuntos estrutura universais e invariantes, que
emergem de ¢ transformam estégios prévios,

Com respeito  alfabetizagdo, a perspectiva piagetiana sugere que as
criangas aprendam a linguagem oral ¢ escrita a fim de acomodar ¢ assimilar
0 meio escrito. O uso da linguagem é funcional; as criancas sio capazes de
darscnﬁdoiﬁnguagcmquandoelascmaneecssidadcsmis.&tapm-
pectiva conclui que as criangas possuem estratégias que desenvolvem com o
correr do tempo, 4 medida que clas experimentam a linguagem. Estas estra-
tégias inclucm (1) intencionalidade textual, na qual os estudantes esperam
que o texto faga sentido; (2) negociabilidade, no qual as criangas usam o que

j& sabem para compreender o sentido da escrita; (3) assungdo de riscos, na
qual os estudantes hipotetizam sobre o sentido da escrita; ¢ (4) sintonizagao
fina, na qual os estudantes usam, em uma nova situagdo, linguagem previa-
mente aprendida (Harste, Woodward & Burke, 1984).

A crianga constrii ativamente o conhecimento, A necessidade de ati-
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vndade" uscneul perspectiva piagetiana, potqnoéalravésdcaiyl-
dades :dnm qucp::i:nqn experimenta o mundo, desafia as suas convic-
¢Oes ¢ esquemas existentes ¢, movimenta-se através dos cstdgios de desen-
volvimento. ¢ 4 >

Aprender a ler envolve interagio com 0 meio eserito. 0 ugrcpdnmdo
ocorre quando as criangas constroem ativamente scus préprios sagnxﬁgad?s
¢ (ém a oportunidade dc "s¢ tornarem usuérios da linguagem pela projecio
da linguagem sobre a experiéncia” (Newman, 1985, p. 9). O aprendiz obtém
o significado impondo a sua prépria experiéncia no texto ¢ checando, com
as experiéncias passadas, interpretagbes possiveis. O aprendiz seleciona ¢
interpreta as informagdes do meio. Deste modo, uma crianga .pndc. ver a
palavra "OREOS" num embrulho de um tipo particular de b!scouo ¢ identi-
ficar a seqiéncia de letras como "biscoitos”. Somente depois de viirios en-
contros dentro do meio escrito, talvez incluindo esforgos para sc comunicar
com outros por meio da cscrita, a crianga descnvolve as conexoes apropria-
das entre 0 meio escrito ¢ o significado lexical. .

Além disso, as experiéncias da crianga sdo continuamentc filtradas
pela sua compreensio atual. Na leitura, esta idéia implica que, quando uma
crianga cncontra uma palavra nova em um texto, aquela palavra nova é
aprendida dentro do contexto do resto do texto e é baseada no conhecimento
existente da crianga sobre palavras e significados. Por exemplo, quando uma
crianga substitui uma palavra que compartilha alguns grafemas com a pala-
vra que estéd no texto ¢ tal palavra faz sentido no contexto, a crianga eslé
construindo sua compreensao atual. As criangas sio capazes de se corrigir
quando o que ¢ lido ndo se adapta ao significado que querem construir (New-
man, 1985). Esta auto-corregio pode ocorrer porque a crianga esté constan-
temente mudando ¢ monitorando a aprendizagem. ¥

Com o tempo ¢ 0 automonitoramento, a crianga dcsenvohfe a habili-
dade de construir o significado a partir do texto. A leitura ¢ a escrita mudam
qualitativamente & medida que a crianga amadurcce e se desqnvolvc. Os
textos que os estudantes léem eu escrevem se tornam mais sofisticados com
o incremento do uso da linguagem. Essas mudangas refletem mudangas nas
estruturas cognitivas, & Ly

O desenvolvimento através dos estigios. Na tcoria piagetiana, as es-
truturas cognitivas internas sao formadas & medida que a crianga progride
através de estégios universais de desenvolvimento. Mudangas nestas estru-
turas ocorrem como resultado da interagao entre o indiv(d.uo ¢ 0 meio. A
maturagdo fisica, a experiéncia com objetos fisicos, a expené.ncw social ¢ 0
equilibrio (entre o organismo ¢ 0 meio), promovem o movimento de um

io outro. :
WA?ranguagem integral incorpora esta visdo de aprendizagem sugerindo
que a leitura ¢ a escrita s30 processos naturais, 0s quai; ocorrem COmMO re-
sultado de maturidade e interagéo com o mundo da linguagem. Implicito
nesta idéia de desenvolvimento da linguagem, esté o conceito de prontidio;
as criangas aprenderdo a ler e escrever quando estiverem evolutivamente
prontas ¢ engajadas em atividades significativas que requeiram que c¢lasajam
sobre 0 mundo. Uma vez que nesta visio cognitiva o desenvolvimento de-
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de interagir com o meio escrito, ey

22 Pesquisa de leitura/escrita

Uma vez que a perspectiva naturalista sugere que os estudantes apren-
dam através da interagio com 0 meio escrito, os estudos dentro desta pers-
pectiva tém enfocado os meios naturais pelos quais as criangas adquirem a
linguagem. A leitura ¢ a escrita estio conectadas no sentido de que ambas
se baseiam na linguagem oral. Isto €, a pesquisa néo tem enfocado a mancira
como a Icitura e a escrita em si estdo conectadas, mas sim como a linguagem
escrita se deseavolve a partir da capacidade natural dos estudantes e das
experiéncias com a linguagem oral.

Por exemplo, a pesquisa sobre a alfabetizagio emergente examina a
conexdo eatre a linguagem oral ¢ a linguagem escrita nas criangas pequenas
(Clay, 1975; Sulzby, 1986; Teale, 1986), Os estudos indicam que as criangas
compreendem as atividades de leitura ¢ escrita muito tempo antes de come-
garem a instrugdo formal € que, com muito pouca idade, elas ji estdo cientes
das convengdes escritas. Pesquisadores naturalistas, tais como Harste,
Woodward ¢ Burke (1984) tém estudado como as criangas desenvolvem as
estralégias para darem sentido ao texto. Eles sugerem que as criangas tém a
expectativa de que o texto faga sentido, que elas usam seu conhecimento
presente para entender o texto ¢ que assumem riscos em relagio ao texto.
As criangas também usam a linguagem com que j4 se depararam como re-
curso para experiéncias adicionais com a linguagem. Goodman (1967, 1973)
examinou os enganos dos estudantes na interpretagdo das pistas do texto
como uma mancira de entender como os leitores dio sentido ao texto. A
andlisc desses enganos sugere que durante a leitura, os estudantes langam
mio de seus conhecimentos de como o significado ¢ construido ¢ de como
a linguagem opera,

A instrugdio, segundo a perspectiva da linguagem integral, é esbogada
a partir da pesquisa de Graves (1983) ¢ Calkins (1983) sobre o desenvolyi-
mento das criangas como escritoras. Graves concluiu que os escritores des-
cobrem o sentido enquanto escrevem e que hé umaforte ligagdo entrc otexto
que estd surgindo ¢ o pensamento. Ele ¢ Hansen (1984) verificaram que o
desenvolvimento dos alunos na escrita estava relacionado aos desenhos que
produziam, que os alunos "ensaiavam” antes de escreverem e que a conversa
deles com os colegas na escola facilitava seu aprendizado, Calkins verificou
Que as criangas poderiam se tornar crescentemente sofisticadas na revisio
de seus textos através de, continuamente, escreverem ¢ conversarem sobre
a escrita,

Estudos do papel do contexto de sala de aula realgam a importdncia
do estabelecimento de um "ambiente letrado” para promover o desenvolvi-
mento da capacidade de ler e escrever. Ao examinar & influéncia do meio
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escrito na escrita dos estudantes, De Ford (1986) verificou que tanto a forma
como%:mteﬁdodaeacrmmcmfunclodocont@nodudgdemh
A revisdo € 0 ensaio ocorriam nas classes que usavam como basc a literatura,
mas ndo nas classes de aprendizagem u'aditl:ional ou de¢ dominio, e a escrita
lhava a sintaxe de scus livros-texto. )
= ﬁ‘g‘c:c::;ﬁmponinm do ambiente de sala dc aula na perspectiva
naturalista, futuras pesquisas sobre conexdes entre leitura e escrita prova-
velmente irio se realizar dentro do contexto de sala de aula ¢ enfocarido como
os estudantes dio sentido aos textos que léem e escrevem. As perguntas da
pesquisa podem incluir estas duas: Como as atividades da linguagem oral
facilitam a ligagdo entre leitura e escrita? Como os individuos aprendem a
ligar leitura e escrita através dos usos funcionais dos processos?

Os estudos poderiam incluir a detecgio da influéncia da lingua oral
dos estudantes na aprendizagem da leitura ¢ da. escrita. Estudos de caso
poderiam incluir descrighes dos ambientes naturais da crianga, a fim de des-
cobrir como elas usam o que léem na sua escrita e, invcrsamcn(.c. COmMO & sua
propria escrita influencia suas interpretagdes e 0s usos daqunlo‘quc Iécql.
Um maior desenvolvimento da anélisc de enganos dg interpretacio ?odcna
examinar as relagoes entre os erros cometidos na leitura ¢ a aprendizagem,
por parte da crianga, das formas impressas (do meio escrito) convencionais
na sua escrita. Estas perguntas salientam alguns dos pontos fortes da visdo
naturalista, porém, também apontam problemas.

2.3 Pontos fortes e limitages

O ponto mais forte da perspectiva naturalista € considerar a crianga
um ser cm mudanga, um organismo em desenvolvimento, € n?o um proces-
sador estético. Devido ao fato de seguir um mod«;lo-dm.scnvoltnmcnus;a;nis;?
teoria procura atribuir o crescimento da crianga 2 sua interagio com 3
Considerando a crianga como uma construtora ativa dq conhecimento, con-
centra nossa alengio na necessidade de entender os mdiv(dups e 0 modo
como estes adquirem a lingua. Devido ao fato desta perspectiva encarar a
lingua como sendo funcional, deve-sc envolver a crianga em atmdadt_:s sig-
nificativas para que construam seu conhecimento. Esta crenga encorajou os
educadores a oferccerem experiéncias de alfabetizagio que constroem o
conhecimento da crianga ¢ a darem muitas oportunidades para os estudantes
participarem de atividades de leitura ¢ escrita. . Fagoed ol 2

Porém, a visio naturalista possui as suas limitagoes. Primeiro, a nogao
de estdgios invaridyeis ¢ universais através das cu.lturas niao s¢ maniém em-
piricamente, pois ndo leva em conta as inimeras diferengas no pensar dcn.lro
da sociedade humana (Laboratério para a Cognigao Humana Comparativa,
1983; Scribner ¢ Cole, 1981). Como a tcoria € biolGgica, assume que o de-
senvolvimento da allabetizagdo ocorre da mesma maneira que o crescimento
fisico, sugerindo, assim, que a alfabetizagdo € universal, A falta dos enfoques
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sodalcwuma!dimimﬁafnudodnsodedadeecoloeaaahngindividual
acima da grande organizagio social, Esta teoria ndo leva em consideragio
as diferentes préticas de linguagem de cada cultura ou dos diferentes perio-
dos hist6ricos,

Segundo, a tcoria assume que a aquisigio da lingua ocorre através da
acomodagdo ¢ da assimilagio, 3 medida que os aprendizes testam hipGteses
sobre o significado do meio em que vivem, baseados na sua experiéncia an-
terior. Contudo, falta, & teoria, especificidade na descrigio de como a assi-
milagdo ¢ a acomodagdo ocorrem realmente. Por exemplo, como se dé real-
mente o processo de diferenciagio entre o cavalo e o cachorro? A simples
afirmagdo de que a leitura ¢ a escrita sdo processos naturais traz a questao
de como se aprendem tais termos. Sugerindo que o aprendizado é baseado
no conhecimento anterior, a teoria nio faz consideragdes sobre como o
aprendiz produz novo conhecimento.

A terceira limitagdo € que esta teoria ndo valoriza o papel do professor
(Phelps, 1988). Se o aprendizado se dé naturalmente, através da agdo da
crianga sobre 0 mundo, entdo o papel do professor torna-se secundério ao
do meio propriamente dito. Embora esta visio possa reconhecer que o pro-
fessor descmpenha um papel fundamental no enriquecimento ou cstrutura-
¢éo do ambiente, € dificil inferir o que deveria ser feito em termos de instru-
céo,

Em suma, a0 mesmo tempo em que esta teoria sugere o tipo de am-
biente que possibilita ao estudante adquirir as bases de conhecimento iden-
tificadas pelos teéricos do processamento de informagio, néio oferece infor-
magdes pedagogicas sobre como os estudantes realmente adquirem novos
conhecimentos, confiando veementemente que o conhecimento ¢ simples-
menle uma aquisi¢do "natural”,

Florio-Ruane ¢ Lensmire (1989) sugerem que "Aprender a escrever
néo envolve somente adquirir o conhecimento de proposigoes ¢ procedi-
mentos em relagao A estrutura e normas da lingua, mas, também, adquirir
crengas, valores c atitudes sobre o eu, os outros e o texto. Um escritor ma-
duro pode perceber ¢ usar a escrita como um instrumento para comunicar-
s¢, ¢, também, como um meio para expandir o scu proprio pensamento e
aprendizagem de um novo assunto”. O modo como o escritor maduro desen-

volve-se e 0 que constitui 0 meio no qual este desenvolvimento se d4, ¢ dis-
cutido, profundamente, pelos tebricos sbeio-construtivistas,

3. TEORIAS SOCIO-CONSTRUTIVISTAS

A visdo sécio-construtivista do aprendizado tem a sua filosofia arrai-
gada nos trabalhos de Wittgenstein (1953) e Mead (1984) ¢ foi mais profun-
damente articulada no trabalho de Harré (1934) ¢ outros. Estes filésofos
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i £ como
Kuhn l%Z)cmpqiodequcownpeamcm? «
com::rtdi:th:m Mof)m que é(manudo' através de uma comux.ud‘ade duguu.sg
umcouheamcm' o, entéo, ndo ¢ baseado numa realidade objetiva qt::vesmda o
medida ¢ quantificada, mas sim € formado consensualmente a
ok O ) et st
Vygostsky (1978, 1986; citado em Wertsch, 1985) ¢ em ouu'o.s qgcjc dc;;;t;-'
dcvolve e modificaram o ponto de vista dele (Bruner, 1985: C B da’
Jﬁaml986) Nesta abordagem, o conhecimento ¢ construfdo atra e
!log 3 dos;ndwidnos dentro da sociedade; todo 0 Pcnsau:cmo il .
mm:f;w O aprendizado € uma internalizagio da interacao ds‘:cv:du ‘?uA
58 prime eiramente, entre os individuos ¢, apds, dentro do in vés'da
o?e"r:;hzacio ocorre na "zona de desenvolvimento prox:mal',hali::s b
:‘c‘xicnuqio do adulto ou em colaboragdo com outros companic

capazes”. (Vygostky, 1978, p. 86).

3.1 Suposighes bisicas

A teoria sbcio-construtivista do aprendiza do humand: én{:x!::g: ;:
trés suposigoes: (1) o conhecimento ¢ construfdo através d |:| e
b s Y sbe_io-c;l:urwal;. (?)eaf:\dm;:?\:.:rm; e (3) pes-
inclui itura e a escrita,
:‘:s“:ﬁ:;;;‘:u uma cultura podem ajudar outros a agﬂ_:nder. ident S
A natureza interativa do conhecimento, O constmuwsmc:o m‘lmunidadcs
ue o conhecimento é construido através de conscnso ptﬂasl s
?‘lc individuos instruidos (Kuhn, 1962). Em contrastc com as corms“c e
cessamento da informagdo, o construlivismo social s“i“:al ‘}dadc s
realidade objetiva que possa scr medida ou 4:.spellm:a6 natruralista també:
nio é estruturada pelo individuo, como sugere a v:‘ o c;templo -
As mudangas na definigio de alfabetizagao olerecem s S
i iy o N :z:;:)gflll [ X\}.:ﬁ' mabu'muciocra
do tempo. No y v
:;::;m?sf ﬁo a capa‘c’i(:iadc de dccodx.ﬁw palavras em v;o: c:hoz ;;:{:
a satisfagdo de um examinador sem a necessidade de mxﬁ skt
car as informagoes. Na década de 1920, esperava-se | it
sem silnciosamente € rspondesses Quegae O . Atalmente,
5 wdn:;fxi:' néctl:?d:] l:l?:l;lemg ::;ucrcm que os estudantes fagm in:
?cl:?::‘c::s sobr':o material que cles leram. Estas mudangas na d&::n‘x’gg ;Z-
fletem a natureza conscnsual do conhecimento, que ¢ propria
cio-coasw_'u n:b'vv‘:;:os usam sistemas de signos socialmente construidos di:k?nc:
de aluarc‘m sobre 0 meio, incluindo ‘!nlcnq‘ns entre a wlu:;r; ::; nl\"o : as:: y
(Langer, 1987; Vygostky, 1986). TGpicos ¢ convengoes m
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1981). Dentro da cultura americana de salas de aulas, 0s estudantes adqui-
rem as habilidades necessérias para decodificar palavras, formar letras, ler,
visando a compreensio, ¢ fazer inferéncias — todas convengées desta socie-
dade. Ao adquirirem essas habilidades, os estudantes estio aptos a influen-
ciar o contexto da sala de aula interagindo com os outros estudantes. A in-
teragdo do individuo com outros membros da sociedade € o ponto de partida
para a segunda hipitese da teoria sécio-construtivista - todo o pensamento
¢, essencialmente, de natureza social.

A natureza social das fungbes mentais mais elevadas, Vygostky (1986)
caracteriza as fungbes mentais mais elevadas (como a leitura ¢ a escrita)
como aquelas que requerem auto-regulagéo, realizagdo consciente ¢ uso de
signos para mediagdo. Tais fungdes sio de naturcza social ¢ dependem da
comunicagdo através das geragdes e entre os individuos, A aquisicio de tais
fungdes comega com a interagio dos individuos, como por exemplo, entre
pais ¢ filhos, entre irmdos ou entre professores ¢ alunos. Vygostky afirma
que cste aprendizado ocorre primeiro no plano interpsicolgico - ou entre
as pessoas ¢, apGs, no plano intrapsicoldgico - dentro do individuo, O papel
da linguagem ¢ do didlogo & fundamental, pois é através da fala e da interagio
social que o aprendiz adquire novas habilidades.

Por exemplo, as criangas rabiscam nas suas primeiras experiéncias com
a escrita. Porém, deixando-as explorar a escrita e desenvolver "naturalmen-
te" a sua habilidade de escrever, talvez nio seja efetivo para todas. A visio
de Vygotsky sugere que os estudantes aprendem sobre as fungdes do meio
escrito ¢ sobre as formas convencionais que permitem a comunicagio escri-
ta, através da interagao com um adulto ou companheiro mais instruido, Ten-
do por modclo a pessoa mais instruida, ¢ & medida que esta pensa em voz
alta, os estudantes aprendem o papel da escrita dentro da nossa cultura, as
relagdes entre a escrita ¢ a leitura, as diferentes manciras de pensar ao pla-
nejar a leitura c a escrita, ¢ assim por diante,

O termo "zona de desenvolvimento proximal” (ZDP) tem sido usado
para descrever como os aprendizes desenvolvem fungdes mentais mais altas.
O ZDP ¢ definido como: a "distincia entre o nivel real de desenvolvimento
da crianga, determinado através da capacidade de resolver problemas, in-
dependentemente ¢ o desenvolvimento potencial, que é determinado através
da capacidade de resolver problemas sob a orientacio ou colaboragio de
adultos mais capazes”, (Vygostky,1978, p. 86). O ZDP bascia-se ¢m trés su-
posigoes correlacionadas — (1) existe uma diferenga entre o que a crianga
pode exccutar agora e 0 seu potencial para um aprendizado futuro (2) o que
pode ser alcangado sozinho € diferente do que pode ser alcan¢ado com a
ajuda de um adulto ou companheiro instruidos; (3) acontece uma transfe-
réncia deliberada do controle da pessoa mais instrufda para a menos instrui-
da. O modo como o adulto - ou a pessoa mais instruida — assiste o estudante
no controle deste processo € assunto da teoria sbcio-construtivista,

Aprendizagem assistida, A instrugdo assistida tem sido comparada a
um andaime, no sentido de ser provisdria ¢ ajustével, oferccendo suporte
(Applebee ¢ Langer, 1983; Wood, Bruner ¢ Ross, em 1976). Este andaime
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ucacional envolve o estruturamento de tarcfas através da instrugio, cons-
edtrucao‘ de umc:lodclo‘,’ questionamento ¢ feedback, até que o apr_cnd;o posum
atuar independentemente. Cazden (1983) descreve como as mad:sA e
trugio assistida a seus filhos cm jogos, tais n:omod cseonc'i,i-lm o v:z .
j us fithos e dizem as
fmm;nl:: mm ::em asszrianqas possam iniciar o processo com ou-
‘mPcamn (1985) descreve este processo como aquele que inicia com :m
s de construgio do modelo ¢ expressao do pensamento em voz alta,
Pepusaﬂo‘i:o::m perfodo de responsabilidade conjunta e termina com 0s estu-
assumi estratégia. p
chnlc;w cxe:m?p?r:l::ﬁnq; a pcrccg[l)qéo da disponibilidade de difcren-
tes fontes de informagiio para responder perguntas (Raphael, 1986), a' pro-
fessora poderia dar o modelo lendo um parﬁgnfo._l’ormulando uma pergun
ta, pensando alto sobre que tipos de informag@o sao rclcwlral:lcs pz:)r; :oguu::;
texto ¢ a base de conhecimento que cla tem ao pro
:Jﬁ:l:;?;ki,;fa::‘l:a:io ¢, finalmente, construindo l;lina resposta apr?e;;r';z(?a.s:
pergun passar do tempo, professores ¢ unos assumem
o & aci d da estratégia, até que os alunos
bilidade conjunta pelas atividades dentro N hetberermn
possam criar seus proprios textos ou representagbes men
ﬁm{?:::ilura. produzir perguntas relacionadas aos seus textos, consnderfr
?::::lcs de informagéio para responder suas perguntas c avaliar a ml'orrlna‘q.a;
mais apropriada para sua resposta. Scmclhagucs formas dc a1I).t::'asame":nB :)mfm
sido usadas por Palincsar e scus colegas (Pahne_sar, 1984; P: l‘:esar s haci
1984) no cnsino de estratégias de compreensao ¢ por Eng I ;t b:t ; p_o )
(1989) no desenvolvimento das habilidades expositivas de a a'al izaga
instrugdo. Como estes exemplos demonstram, o dxé!ogo ¢ essencial para um
desempenho melhor, do ponto de vista do construtivismo social.

3.2 Pesquisa sobre leitura/escrita

i sicas da posi¢do sbcio—constmliyisla argumentam a
favor ﬁ::ﬁﬁ:soctzgl dos rcla[::x?:namcn(os entre aleituraca csicnll.a. 1;::;
¢, 0 construtivismo social enfatizaria que a leilura e a cscnllad c:s:1 'ZI :g(a; "
através de seus usos dentro da cultura ¢ através do papel do di ogsobm
desenvolvimento da alfabetizagdo. Até agora, exisie pouca pesquisa bl
as ligagdes da leitura ¢ escrita segundo esta perspectiva. Ao invés, :)3 s
trutivistas sociais (ém se dedicado a questoes felaclonadas 40 ;?aGpc 55
tura nas praticas de alfabctimcéc: c 111;8 cl(;gmcao (Bruner, 1985; Gree

; ; Scribner e Cole, 5 ) o

— gee:lll:l,dloggtz:'ssctibncr ¢ Cole sobre o povo Vai, da Liberia, ullt:m fpr:t;
cido muitos "insights" sobre o papel de priticas ¢ conltextos ¢ dt::::l e
relagdio 2 alfabetizagdo. Eles encontraram que dul'c.tcnles I?I:mas i
des de alfabetizagao requeriam diferentes operagdes cognitivas : 3: S
habilidades dependem das fungoes que elas exercem na sociedade.
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escolas ¢ o valor da alfabetizagio dentro das comunidades 530 aspectos im-
portantes do papel da cultura na cognigio. Por exemplo, os estudos de Heath
(1982) sobre 0 ambiente pré-escolar, de alunos de trés diferentes comuni-
dades s6cio-ccondmicas, proporcionam insights sobre as vantagens que os
alunos de classe média trazem com eles quando comegam a escola, Estas
criangas j4 haviam sido iniciadas nos padrdes de comportamento de alfabe-
tizagio que inclufam responder perguntas para as quais o requerente j4 tinha
a resposta, rotular ¢ agrupar itens, ligar personagens do texto a eventos da
vida real e ouvir histérias lidas por outros,

Em contraste, os estudantes vindos das duas comunidades opcririas,
ou tinham alguma experiéncia, mas nio faziam ligagGes entre as experiéncias
de livros e a alfabetizagio real, ou ndo tinham participado de qualquer ex-
periéncia de alfabetizagio do tipo escolar, Os estudantes vindos desse meio,
néo tinham tanto sucesso na escola como os estudantes da classe média, cujas
experiéncias combinavam com aquelas do ambiente escolar. Como Heath
(1982) sugere, "saber mais sobre como essas alternativas sdo aprendidas nos
primeiros anos, em diferentes condigdes sécio-culturais, pode ajudar a es-
cola a oferecer oportunidades para todos os cstudantes tirarem, cedo, pro-
veito dessas alternativas em suas carreiras escolares” (p. 73).

Essas descobertas sugerem importantes questoes a explorar sobre a
relagdo entre leitura e escrita, recomendagdes para o estabelecimento de
ambientes apropriados ao desenvolvimento da alfabetizagio ¢ praticas ins-
lrucionais para promover as conexdes entre leitura e escrita.

Os pesquisadores sécio-construtivistas interessados em examinar as
conexdes entre leitura ¢ escrita poderiam estar interessados nestas questdes:
ointerpsicolégico torna-se intrapsicol6gico da mesma mancira paraaleitura
¢ a escrita? Devido a centralidade do papel do discurso na teoria, os pesqui-
sadores poderiam explorar cm profundidade o papel do didlogo na promo-
¢do das conexdes leitura/escrita. Como o didlogo facilita que os estudantes
fagam uso de sua habilidade de fazer conexdes entre leitura e escrita? Uma
vez que o professor é o membro da sociedade responséavel por assistir os
alunos, os pesquisadores sbcio-construtivistas poderiam cstar interessados
em explorar o papel do professor em fazer as conexdes leitura/escrita.

33 Pontos fortes e limitagbes

O construtivismo social conta com diversos pontos fortes quando exa-
minamos a alfabetizaggo. Primeiro, ele evita os extremos de sugerir que hé
um mundo objetivo que nés tentamos recriar em nossas mentes (como na
teoria do processamento da informagio) ou que a realidade consiste de nos-
sas interpretagoes de experiéncias subjetivas (como na perspectiva natura-
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lista). Ao invés disso, a perspectiva sbcio-construtivista faz questio de uma
visao de conhecimento basead. CONsenso. f
g:guldo. uco:iz sOcio-e:::;ruﬁvisu leva em conta as variagoes entre

4ticas de linguagem e as manciras sggundoasquai_sasc!-ian@s
cnn:;:l:;.:plret ca cw:ever em diferentes ambicotes. A teoria salicnta o
.p'papcl do contexto social ¢ chama nossa atengdo para a nwcssld.ade de ser-
mos sensiveis aos valores ¢ préticas de diferentes grupos culturais nas esco-

o ivi i ia desenvol-
i do construtivismo social ser uma teoria
v:men-lt;:x:c ;:'1:’::: (r;t?:onuwcs iniciantes-experientes ¢ explica como as
criangas adquirem conhecimento novo. O enfoque da lingua como u:i‘zn u:is-
trumento cultural € tanto explicativo em termos de como o novo aprendizado
¢ adquirido, como Gtil na formulagio de objetivos ¢ estratégias pcdag(:gu:a:;a
Aslimitagdes do construtivismo social provém, em sua maior parte,
dificuldade de se testar a teoria. E dificil de testar pelo fato da leon:’ nem
sc prestar a ser reduzida a componentes, como a do processamento da in-
formagao o faz, € nem ser totalmente holistica da forma como as lteo‘rms
naturalistas tendem a scr. Questdes de pesquisa e assuntos metodo_bpoo:
tornam-se mais complexos quando uma abordagem socio-construtivista
usada. Nem os estudos quantitativos tradicionais, que procuram up_ccaﬂw
e achar regularidades, nem os estudos de caso nalufalms, que visam 0s
individuos, podem captar satisfatoriamente a complexidade da interagdo en-
tre o individuo ¢ 0 ambiente sdcio-cultural. L i
O construtivismo social ¢ ainda limitado pela relagdo entre aaquisigio
de cultura e a transformacio da mente. A teoria do construtivismo social
explica como a crianga ¢ conduzida a adaptar-se a cultura prcdosmpanl:.
mas deixa de levar em conta a capacidade do utdwfduo de ser criativo.
tensao entre a inculturagéo ¢ a uansformgqﬁo.nao csta resolvida ¢ merece
um trabalho empfrico e tedrico que va mais adiante. ; "
Como as teorias naturalista ¢ as de processamento da informagéo, o
construtivismo social sugere implicagbes para a instrugdo nas salas dcdau.la.
Na préxima parte, n6s contrastamos perspectivas de: processamento de in-
formagdes, naturalista e sécio-construtivista, em termos de suas implicagoes
instrucionais na leitura e escrita.

4. IMPLICACOES INSTRUCIONAIS

concepgdes sobre o aprendizado influenciam a forma como nés
cs(rul.:tsamos o ambiente de sala de aula, selecionamos métodos didéticos ¢
definimos os papéis dos professores. As teorias sGcio-construtivista, nalura-
lista ¢ de processamento de informagdes resultam em diferentes conctlzpoo::
sobre a diditica de alfabetizagio mais adequada. Em sua meta-andlise
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apresentagio, onunnlcombilalal. Estes tr"e?modos Miou‘l’;

mamentc com as perspectivas tebricas descritas aqui; eles sdo relevantes

r‘ta:sl:cpanaleumcopoganaesczita. Nesta parte, nos usamos as catego-
. Hillocks para discutir os papéis dainstruciio, do professor, dos al

¢ do ambiente de sala de aula, s

4.1 Ensino e o professor

Hillocks descreve o modo da a
H des : presentagio como tend -
rigmcas. (a) objc(_lvos relativamente claros ¢ cspccﬂioosi..'; &fm?c
g 0 conduzida pelo professor, tratando de conceitos a serem aprendi-
l ::: ;;:plncados; (<) o estudo de mpdflos.. (para) ilustrar o conceito; (d)
pe espedl. icas... que t_'.nvolvam imitar um modelo ou seguir regras que
am previamente discutidas; e (¢) reforgo de aprendizagem partindo pri-
meara_x!:.rc.nlc dos professores, (p. 147). p
ais caracterfsticas sdo compativeis com a i i
: cris perspectiva de
uma rc:_ihdede objetiva, que pode ser transmitida ao principiante mm
instrugdo direta por um professor,

A par.lir da perspectiva de processamento de informaga
::rcs d}:velnam ajudar os aluno.s atornarem-se tao hdbeis cma;::éi?iop;ﬁ:
mpm :i / AI msm;qio poderia comegar com uma exposi¢ao ou discussio
g pelo professor, sgbrc 0 que € predigio, seguido de diversas ativi-
ades simples sobre predigio, A medida que os alunos s tornassem profi-
cicntes, materiais de dificuldade crescente seriam introduzidos, até osa'l,unos

estarem prontos para praticar ica i
sk para pr predigio num contexto de leitura oude escrita

Infelizmente, um método como est i
f este pode ser interpretado como su-
;p:;tmc e;upa:a c:( :i:!s:nvolwmgl:; d:‘: habnhct:adcs isoladas, utilizando mal:riili.s
e rados - 5 de exercicio estruturais—ao i
volver habilidades em contextos mais dgnfutim?r&smx:;ﬁsng;s::;

e

I

elaborados artificialmente, de mancira que os alunos possam aprender (por
fim, a0 nivel de automatizagio) sons especificos de letras, palavras (ex., lista
de palavras de Dolch), habilidades (ex., buscar a idéia principal). Ligagocs
reais entre a leitura e a escrita podem ser negligenciadas até que os alunos
tenham "dominado” as estratégias relativas dentro de cada drea. Embora os

tebricos do processamento de informagao nio promovam uma interpretacio
como esta, ¢ vilido apontar o potencial de tal abordagem.

Em contraste, o método da linguagem integral, derivado da perspec-
tiva naturalista, enfatiza a unidade da linguagem. Hillocks (1984) caracteriza
esta abordagem como o modo natural de instrugdo. As caracteristicas espe-
cificas incluem: objetivos amplos (ex., aumentar a fluéncia), utilizagio de
periédicos para que os alunos escritores possam explorar assuntos de inte-
resse, atividades de escrita para uma audiéncia real (tal como os colegas),
oportunidades para revisao e um alto nivel de interagao com colegas.

Uma vez que o aprendizado da linguagem & natural, os professores
deveriam “conduzir por detras”, deixando os alunos explorarem as drcas que
sejam de seu interesse. O curriculo, no método da linguagem integral, deriva
das impressdes graficas que sdo observadas naturalmente (ex., sinais, rtu-
los), de livros prediziveis, livros comerciais, ¢ das experiéncias das criangas
no mundo. Uma vez que os alunos podem aprender sem uma assisténcia
deliberada (Smith, 1982), o papel do professor € o de facilitador, estabele-
cendo um ambicnte no qual os alunos possam explorar sua capacidade de
ler ¢ escrever, Como afirma Newman (1985), "Nosso papel é o de criar si-
tuagdes nas quais as criangas possam descobrir por si mesmas a predizibili-
dade da escrita”, (p. 21).

Neste método, os professores ndo dio aulas expositivas, antes, dio
oportunidade aos alunos de aprenderem encorajando-os a explorar a lingua-
gem, langando questdes abertas ¢ promovendo oportunidade de escrita ¢ de
leitura silenciosa continua ¢ compartilhada. Os alunos podem fazer vérias
opgoes no tocante as atividades das quais descjam participar, aos livros para
Icitura ¢ aos tépicos para redagdes. Dentro desta perspectiva, as criangas
aprenderiam habilidades especificas, tais como a predigdo através das inte-
ragdes naturais com o texto impresso, 40 mesmo lempo em que clas apren-
deriam a formular hip6teses em atividades de linguagem oral.,

A instrugao, na visao sécio-construtivista, é mais dirigida que nas clas-
ses de linguagem integral, porém, menos dirigida que nas classes de proces-
samento de informagao. Hillocks (1984) identifica esta perspectiva como o
modo de cnsino ambiental, caracterizado por: (1) objetivos claros e especi-
ficos (ex., fazer predigbes ou explosdo de idéias para preparar para escrita),
(2) selegdo de materiais ¢ problemas que estimulam os alunos a trabalharem
juntos nos processos especificos, importantes para algum aspecto do apren-
dizado da leitura ¢ da escrita ¢ (3) atividades que conduzam 2 interagio com
os colegas,

Os professores diio poucas aulas expositivas, ao invés disso, fazem co-
mentdrios introdutérios antes de os alunos realizarem o trabalho indepen-
dente. Como no modo de apresentagio, os instrulores ensinam principios,

mas dentro de contextos significativos que increntemente promovem lais
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_ Ensinar sobre predigdces, deatro desta perspecti

de instrugdo, como no processo de ensino recl'proco?e’ gg‘.ih;g:ra({g)“
Nesta abordagem, o professor primeiro faz 0 modelo de uma cstratégia (ex.,
predn@io) enquanto I¢ uma sclegdo expositiva com os alunos, Discussbes
iniciais dcté;n-sc em como a predigdo se relaciona com a compreensio do
texto. Depois os alunos, um a um, fazem o papel do professor, conduzindo
debates que cn{oqm como fazer prediges. O professor d4 suporte aos alu-
NOS nas suas primeiras tentativas, as vezes ajudando-os a comegar ou dando
sug:ts;o;s s?brc 0 conllcﬁdo de suas predigdes. Este suporte diminui gradual-
mente, conforme os alunos vio se torna i i
pomagi‘l,i kg gt ndo mais capazes de assumir as res-

[} is pontos-chave caracterizam o ensino numa classe sGcio-constru-
tvista : o uso consciente do didlogo ¢ o desenvolvimento de meios especificos
para os alunos internalizarem-no. A instrugio ¢ estruturada assim: os pro-
fcssor;s d;::, 0 nx;dclo pensando em voz alta, -

orem, 0s alunos assumem gradualmente o controle dos pr

papel do professor € o de dar assisténcia através de didlogo, de m‘::uc:
0s alunos aos poucos assumam o controle,

42 O papel do aluno

Em cada uma das trés perspectivas, o papel do aluno ¢ inversam
) ent
rclac.to.ngdo o0 papel do ptoft':ssor, Ou scja, quanto mais ativo for o profcssoi
em dirigir o aprendizado, mais passivo serd o aluno em tomar decisdes sobre
0 que ler ¢ escrever, como iniciar projetos, e assim por diante. Desta forma,
.ex}quanto.quc profcssorf bastante ativo no modclo de processamento de
:':lamwmc?;l :o;:wgcendo mfc_m;t:qbcs ¢ estruturando tarefas, os alunos sio
an vos, seguindo a orientacio do i

2 habé:hdcs prasi s ¢a professor no aprendizado
m contraste, numa classe de linguagem inte o0s alunos si -

tante ativos; eles desqurcm o significado da linguagg:ax:; quando“clesocsb;‘b
prontos. E rgsponsablhdadc_dos alunos interagir com o ambiente; o profes-
sor proporciona as oportunidades. "As criangas... tornam-se escritoras (e
Icuora‘;? ao mndcrcm a tomar estas decisdes por si préprias. Elas devem

se sentir confortéveis ao explorar a linguagem escrita, de qual .
0 quc;am". (Newman, 1985, p. 31). L et o
_No construtivismo social, os professores e os alunos constroem

:ch%cxmcnto juntos; a:_nbos sdo ativos. Os professores tém a rcsponsabilig::;
basear sua instrugio no bacl;ground que seus alunos trazem para a estra-
tégia ou atividade a ser aprendida. Contudo, espera-se que os alunos parti-
cipem ativamente & medida que desenvolvem estas estratégias em contextos
significativos ¢ trabalhem para atingir objetivos especificos de alfabetizaggo.

r

4.3 O papel do amblente de sula de aula

As teorias do ento de informagio tém pouco a dizer sobre
o contexto no qual habilidades de (alfabetizagio) sdo descnvolvidas, devido
a sua suposicao basica de que estes processos sio estéveis através dos con-
textos. Todavia, tanto na perspectiva naturalista quanto na scio-construti-
vista, o papel do ambiente de sala de aula é extremamente importante por
causa da primazia dada 3 interagdo social.

Podem-se prever as diferengas entre as perspectivas naturalista e s6-
cio-construtivista a partir da discussdo dos papéis dos professores ¢ alunos.
No cendrio naturalista, ou da linguagem integral, as caracteristicas mais im-
portantes incluem um rico ambicnte de impressos, com um sortimento de
livras, muitas oportunidades para a escrita a partir de tpicos sclecionados
pelos alunos, chances de compartilhar com os colegas, ¢ a liberdade de ex-
perimentar SCm COrrer riscos. E provével que um ambiente s6cio construti-
vista tenha muitas destas caracterfsticas, com a diferenga fundamental da
énfase no didlogo entre o professor ¢ os alunos ¢ entre os colegas. Numa
classe de linguagem integral, escrever e ler sdo consideradas atividades so-
ciais porque envolvem uma audiéncia ¢ porque os alunos podem assistir-se
mutuamente. Numa classe s6cio construtivista, entretanto, o dilogo assume
um papel mais proemineate. O didlogo em si ndo € apenas o facilitador, mas
sim formador no desenvolvimento do pensamento dos estudantes a respeito
da alfabetizagao.

Muitas préticas atuais na criagio de um ambiente de alfabetizagdo ¢
na promogao da interagio social na alfabetizagho sdo defendidas tanto pelos
naturalistas como pelos sdcio-construtivistas. De fato, as observagoes com-
parativas de salas de aula indicam que as préticas instrucionais podem provir
de teorias diferentes. E improvével que uma sala de aula reflita totalmente
os principios de uma Ginica teoria. Embora ambos os tipos de classes paregam
similares, eles podem variar por causa do estilo individual ¢ fundamentacéo
do professor em perspectivas psicolégicas diferentes.

Um exemplo disso pode ser visto no uso generalizado da "Author’s
Chair" (Cadeira de Autor), de Graves ¢ Hansen (1983), onde os alunos sen-
tam para compartilhar seu préprio texto, os textos dos colegas ou o de um
autor profissional. E o ponto de vista da linguagem integral, a "Author’s
Chair" d4 aos alunos uma oportunidade de desenvolverem suas habilidades

de linguagem oral ¢ de compartilharem o que eles escreveram, Do ponto de
vista s6cio construtivista, ela dé aos alunos a oportunidade de usar a lingua-
gem sobre a leitura ¢ a escrita, ¢ de participar de didlogos que irdo condu-
zi-los ao ato de assumir o controle de seus préprios processos cognitivos.

Periédicos de didlogos (Atwell, 1984) podem também ter objetivos
subjacentes diferentes quando considerados sob estes dois pontos de vista.
Para 0s s6cio-construtivistas, as contfnuas respostas escritas do professor ¢
dos alunos 2 leitura langam alguma luz sobre o pensamento dos alunos, en-
quanto servem como exemplo de escrita objetiva para aqueles que aderem
a perspectiva naturalista,
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COMENTARIOS CONCLUSIVOS

E tentador assumir que a existéncia de diferentes perspectivas tebricas
indica que devemos procurar a teoria certa, testando uma contra a outra até
que tenhamos descoberto a "verdade® sobre as conexdes entre a leitura ca
escrita. Contudo, pode ser mais realistico reconhecer que cada perspectiva
contribui para a compreensio de diferentes aspectos dos processos de alfa-
betizagao e como eles se relacionam.

Como descrevemos, astrés perspectivas sugerem difcrentes modos pe-
los quais a leitura ¢ a escrita estio relacionadas. Além disso, essas rclagdes
tém implicagbes divergentes quanto ao ensino, Por exemplo, a énfasc nas
partes componentcs da teoria do processamento de informagdo implica que
a leitura ¢ a escrita sio ligadas através da combinagio de componentes in-
dividuais. Em contraste, a teoria naturalista sugere que a leitura e a escrita
sdo naturalmente ligadas através da linguagem oral. O construtivismo social
sugere que o professor, como um membro de grande conhecimento dentro
de uma cultura, precisa fazer as ligagdes entre a Icitura e a escrita através de
didlogos ¢ de atividades dirigidas.

As trés teorias podem trabalhar juntas para construir um quadro dos
processos convergentes da leitura e da escrita. A 6tica do processamento de
informagéo enfoca as questdes relacionadas aos componentes da escrita ¢
da leitura, as relagdes entre estes componentes, os efeitos de um processo
sobre o outro, as diferengas entre os leitores cxperientes ¢ principiantes,
bons ¢ ruins, e a estrutura do conhecimento, A Gtica da teoria naturalista
enfoca as questdes relacionadas ao tipo de ambiente que facilitae da suporte
& leitura e & escrita, os problemas na criagdo de curriculos centrados na
crianga c as estruturas cognitivas subjacentes das criangas,

Finalmente, as teorias s6cio-construtivistas despertam nossa atengio
para as questoes das origens sociais da leitura ¢ da escrita, da alfabetizagio
emergente (incluindo as ligagdes entre a linguagem oral e escrita), das prio-
ridades desenvolvimentais da leitura, escrita ta ¢ linguagem oral, de como a
linguagem e os instrumentos da alfabetizagio tém sido usados historicamen-
tc e em virias culturas, e de como as criangas aprendem a explorar a capa-

cidade de ler e escrever por meios tinicos ¢ pessoais.
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