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O estudo aprofundado da relagéo entre Psicologia e Educacdo é atual e relevante em
face da grande influéncia da Psicologia no direcionamento das questdes educacionais. O
recurso a essa ciéncia tem sido uma marca constante no modo de encarar e buscar solugdes
para os problemas educacionais da modernidade. No Brasil, esta relagdo estreitou-se nas
primeiras décadas do século XX, mais precisamente nos anos 20 e 30, momento em que a
sociedade brasileira via-se & voltas com as exigéncias da modernidade capitdistal. A
Psicologia, com suas técnicas inovadoras, era atribuido o papel de disciplina coadjuvante na
construcdo de um novo homem, especialmente por sua contribuicdo aos aspectos
metodoldgicos do ensino, ou sga, 0 como ensinar. Naguele momento, esta questdo revestia-
se de importancia fundamenta frente a necessidade de escolarizagdo das massas, ja que
eram altos os indices de analfabetismo no pais e os discursos modernizadores exigiam sua
erradicacdo. (Lourenco Filho, 1930, pp.4-5).

A influéncia da Psicologia evidencia-se até hoje no discurso pedagogico escolar, na
producdo académica e nas reformas curriculares recentes que se mostram extremamente
marcadas pelo debate entre diferentes teorias psicolégicas e seus desdobramentos em
subsidios aplicaveis & questdes educacionais. Entretanto, o empenho que se tem observado
na difusdo dos conceitos das diferentes teorias psicolégicas parece ndo ter garantido
modificagBes na prética pedagogica do professor e, algumas vezes, nem na sua Optica frente
a0 processo de ensino/aprendizagem.

A dfabetizacdo é, sem divida, uma das aeas que maior influéncia recebeu da
Psicologia, conforme evidencia Soares (1989) ao efetuar uma revisdo critica da producdo
académica naciona sobre a afabetizaco, no periodo de 1956 a 1986. Sua andlise aponta a
predominancia da Psicologia como referencial tedrico em todo o periodo estudado, por
meio das seguintes correntes. a associacionista, a geddtista, a psicogenética e a

psiconeurol 6gica (Soares, 1989, p.53).

! Sobre a histéria da Psicologia no Brasil, consultar Lourenco Filho (1994), Massimi (1990) e Pessotti (1988).



As conclusdes da autora permitem perceber o importante papel exercido pela
Psicologia na conformagdo das praticas de alfabetizacdo. No entanto, para compreendermos
melhor tal influéncia, tornam-se necessarios estudos que precisem como as diferentes
correntes tedricas foram sendo incorporadas pelos professores e influenciaram a prética
pedagégica. Considerando as vérias mediaches que se estabelecem entre a producdo do
conhecimento cientifico e a sua utilizacdo na prética escolar, ndo basta identificar a
presenca de uma determinada corrente tedrica em um momento historico especifico, esse €
apenas 0 primeiro passo. Até porque, muitos conceitos embasados em concepgdes tedricas
antagoni cas, s8o usados na préti ca pedagdgica de forma complementar e associada.

E preciso lancar uma ponte, estabelecendo elos de ligagdo entre as concepcdes
tedricas e a prética docente. Assim, pesquisar como as teorias sd0 decodificadas e recriadas
pelos professores, nas dStuagOes didaticas, pode ser um caminho possivel para a
compreensao da dindmica do processo educativo. Este € o objetivo a que nos propomos na
presente investigagéo.

A producso de conhecimentos na &rea da afabetizacio? tem se caracterizado por
uma postura prescritiva que visa orientar a acdo do professor na sala de aula, propondo a
aplicacdo de conceitos e teorias psicologicas a pratica educaciond, sendo enfatizado o
conhecimento psicologico sobre a crianga, especidmente o desenvolvimento infantil.
Mesmo quando tém a intencdo de oferecer subsidios a prética pedagogica, a grande maioria
dos educadores olha através do professor dirigindo sua atencdo para os méodos, as
atividades a serem desenvolvidas ou a prépria crianca, como se 0s métodos e as atividades
didéticas tivessem vida autbnoma e fossem independentes dagueles que as plangam e
executam.

Uma imagem que parece sintetizar 0 papel que o professor assume nas publicacdes

da &ea é a de uma vidraca. No momento das criticas, o professor mostrase um avo

2 Para configurar 0 panorama das discussies tedricas sobre afabetizacd, nos Ultimos anos, reslizamos um
levantamento hibliografico em oito periddicos na érea da educagdo, buscando identificar artigos que tratassem
da alfabetizacdo da crianga no processo de escolarizagdo regular e utilizassem como referénciais
bibliogréaficas autores da Psicologia. Chegourse a um total de 38 artigos. Este levantamento teve por base a
pesquisa intitulada PENSAMENTO PEDAGOGICO BRASLEIRO CONTEMPORANEO: balango tendencial
da producdo cientifica brasileira sobre curriculo, didatica, formacdo docente, matéria e livro didético —
1970/1992, redizada por professores do Programa de Estudos Pos-Graduados em Educacdo: Histéria,
Politica, Sociedade da Pontificia Universidade Catdlica de S8 Paulo. Os dados aqui apresentados foram
retirados de relatérios parciais da pesquisa.



bastante visivel, mas, normalmente, torna-se transparente aos olhos de quem observa o
processo de alfabetizagdo.

A expectativa prevalente nos meios educacionais € a de que esse professor,
dominando o conhecimento produzido pela Pscologia, isto € conhecendo
pormenorizadamente as estruturas cognitivas e seus estagios de evolugdo ou as teorias que
explicam 0s processos interacionais, sgja capaz de tornar o conteldo assmilavel pela
crianga. No entanto, essa agdo docente ndo € smples e va muito dém de uma mera
aplicacéo dos contetidos da Psicologia aprética pedagogica.

Andisando a formagdo docente redlizada em uma redlidade distinta da nossa, mas
gue mantém os mesmos fundamentos conceituais, Gimeno Sacristan (1995) demonstra que
uma expectativa desse tipo esta embasada em uma |6gica que concebe a realidade como um
campo de aplicacdo dos conhecimentos produzidos pelas vérias ciéncias basicas, em cujo
contexto “(...) a prética tem pouca importancia enquanto fendbmeno preexistente, a ndo ser
na perspectiva de uma regulagdo (correcdo) baseada no conhecimento cientifico” (Gimeno
Sacristan, 1995, p.84) Assm, o0s pesquisadores ndo prestam atencdo no que o professor faz,
pois procuram fornecer-lhe e ementos tedricos que |he indiquem o que deve fazer.

Ao dmplificar a acdo docente, considerando-a uma aplicagdo técnica de
conhecimentos cientificos, perde-se a capacidade de transformar efetivamente as préticas
escolares consideradas ineficientes ou de pouca qualidade, pois desconsidera-se a riqueza
do trabalho do professor que é 0 que da vida aos métodos e propostas curriculares na sala
deaula

Podemos sintetizar as questbes centrais que polarizam o debate acerca da
afabetizacdo e acdo docente em duas posicbes quanto a relacdo entre Psicologia e
afabetizaco e Psicologia e Educagdo, que refletem diferentes concepgdes de
conhecimento e diferentes maneiras de compreender o papel do professor.

A primeira posicdo, hegemonica na producéo tedrica da &rea, subordina o processo
pedagdgico a0 desenvolvimento das estruturas cognitivas da crianga, a0 considerar que o
contelido basico de um curriculo € o0 proprio processo de pensamento. Assm, s80 as
estruturas cognitivas ja existentes que orientam o0 processo de aprendizagem. Neste caso, 0
papel do professor afabetizador consiste em observar, compreender e acompanhar a

crianca nas etapas de construcdo da leitura e da escrita, reorganizando didaticamente o



material, de modo a torna-lo assmilavel, de acordo com o estégio do desenvolvimento em
que a crianca se encontra. A relacdo entre Psicologia e Educacéo estabelece-se de forma
assmétrica, sendo a Educacdo um mero campo de aplicacdo dos conhecimentos produzidos
pela Psicologia

No contraponto, posicionam-se 0s artigos que consideram que ha um papel definido
para a escola 0 de ensinar conteldos cientificos e sociamente relevantes, ou sga,
possibilitar & crianga o dominio dos conhecimentos exigidos pela sociedade para o futuro e
gue ndo sdo apreendidos por ela de forma espontdnea ou apenas no convivio socia. Ta
posicdo defende um papel ativo do professor no processo de ensino-gprendizagem, porque
considera que a aprendizagem estimula o desenvolvimento e ndo é apenas resultado deste.
No caso da alfabetizacdo, é necessario que o professor auxilie a crianga a compreender as
peculiaridades do sistema escrito, seu cardter simbolico e sua funcdo social, criando
Stuagdes de ensino que possibilitem tal aquisicdo. Por esta compreensdo, as relagdes entre
Psicologia e Educagdo sdo simétricas e complementares, sendo o conhecimento produzido
na educacdo fundamenta visando a ampliagdo do conhecimento psicolégico sobre a
crianca

Considerando que as teorias psicologicas ndo tém uma ingeréncia direta sobre a
prética, sendo recriadas pelos professores com base nas necessidades do seu fazer
cotidiano, cabe indagar se a diversidade tedrica observada nas publicagbes se reflete na
prética docente e, especia mente, como isto acontece.

A presente pesquisa, tomando por referencial tedrico a Psicologia Historico-
Cultural, focaliza como objeto de investigagdo o modo como o professor afabetizador da
rede estadual paulista opera, decodifica e recria, na prética pedagdgica, as teorias
psicol 6gicas que fundamentam sua agao.

Os sujeitos da investigagdo foram 24 professores de 12 srie de sete escolas
estaduais da cidade de Sao Paulo. O principal critério para a escolha da amostra foi o de
gue os professores afabetizadores possuissem varios anos de experiéncia profissional,
sendo capazes de informar as diferentes etapas pelas quais passaram na profissio e
refletirem sobre as modificacfes de sua atuagdo, considerando o tempo de trabalho e as
experiéncias vivenciadas. Os instrumentos utilizados foram questionario e entrevista,
aplicados atodos os 24 professores.



O perfil do grupo que compde a amostra pode ser assim sintetizado: sdo professoras,
casadas, com idade média de 44 anos, tém o magisté&rio como Unica atividade profissonal e
uma média sdarial de R$802,76. Sdo efetivas na rede estadual de ensino e cumprem uma
jornada semanal de 40 horas, atendendo apenas umaturmade 12 série, com 35 aunos.

Com reacdo a formagdo profissiond, todas as professoras cursaram Magistério,
sendo que a metade do grupo tem curso superior completo. A Pedagogia prevalece entre os
cursos superiores realizados. Tanto 0 curso de Magistério como 0 curso de Pedagogia foi
concluido pela quase totalidade do grupo hd, pelo menos, dez anos. O tempo médio de
trabalho do grupo no magistério estadud paulista é de 15 anos e o tempo médio de atuacdo
com classes de afabetizaco é de 9 anos. A quase totalidade do grupo ja atuou de 12 a4?
série do ensino fundamental.

N&o foi nossa preocupagdo verificar se as teorias psicologicas sdo aplicadas ou
compreendidas corretamente pelo professor afabetizador, pois partimos do pressuposto de
gue as teorias psicolégicas que fundamentam a préatica escolar também sdo (re)produzidas
ou (re)inventadas no campo educacional, objetivando dar respostas aos problemas
enfrentados na prética escolar (Warde, 1995, p.74).

Assim, atentar para a forma como o professor afabetizador reflete sobre o seu
trabalho, o eabora e o redliza parece ser um recurso interessante para compreender como as
idéas psicolégicas veiculadas no meio educacional se fazem presentes na prética
pedagdgica. Entendendo ou ndo de Psicologia, o professor alfabetizador depara-se com
questdes que precisa resolver e que envolvem a crianga, a compreensdo que ele mesmo tem
daleiturae daescritae do pape que estas desempenham no psiquismo infantil.

Particularmente, no ambito da Psicologia, uma das solugdes possiveis para enfrentar
a problematica apresentada pela presente investigacdo € abordar a alfabetizacdo nas éries
iniciais a partir de teorias que, efetivamente, considerem a indissociabilidade ensino-
aprendizagem e oferecam elementos tedrico-metodol0gicos capazes de auxiliar o professor
na execucao de sua acdo pedagbgica

Assim, foi na obra dos autores soviéticos que constituiram a denominada Psicologia
Historico-Cultural, especidmente Lev S. Vygotsky (1896-1934), Alexander R. Luria
(1902-1977) e Alexis N. Leontiev (1904-1979), que encontramos elementos capazes de

efetuar tal redirecionamento do conhecimento hegemoénico sobre alfabetizacdo. Esses



autores propunham uma nova forma de compreender o desenvolvimento humano, bem
como a propria ciéncia psicolégica. A inser¢cdo do homem em um meio socia e culturd €,
nessa perspectiva, fator congituinte de seu psiquismo, compreendido como um fenémeno
histérico-cultural. Desse modo, a passagem da crianca pelo processo de escolarizagdo
modifica seu proprio desenvolvimento. Em outras palavras, a vivéncia escolar € muito mais
do que um mero campo de aplicaco dos conceitos psicologicos. Na verdade, os processos
de ensino-gprendizagem e as relagbes estabelecidas na indtituicdo escolar exigem um
estudo especifico por parte da Psicologia.

Destacamos dessa teoria alguns conceitos-chave que permitissem avancar a
discussdo acerca das questfes relativas a afabetizagdo e a agdo docente nesse pProcesso.
Tais conceitos podem ser sintetizados em aguns pontos fundamentais. @ em primeiro
lugar, consideramos imprescindivel compreender as diferencas entre os processos naturais e
0S processos culturais do desenvolvimento; b) outro ponto de destaque € a importancia
atribuida a0 processo de escolarizacdo para 0 desenvolvimento do psiquismo da crianga; ¢)
em terceiro lugar, identificamos a natureza dos processos de afabetizagdo e a formulagéo
dos conceitos genuinos, que ocorrem com base no ensino formal.

Segundo a Psicologia Historico-Cultural, as concepgdes tradicionais em Psicologia,
vinculadas & concepgdes filosificas empirista e raciondista®, ndo conseguiam explicar as
diferencas entre 0s processos organicos e 0s processos culturais do desenvolvimento, por
isso tendiam a consideralos como fendmenos da mesma ordem, de idéntica natureza
psicologica e com leis que se regeriam pelo mesmo principio. Ta compreensdo levava a
uma formulacdo errbnea das questBes porque ndo julgava os fatos do desenvolvimento
psiquico da crianca como fatos do desenvolvimento histérico, mas Sm como processos e
formulagBes naturais, confundindo o natural e o cultural, o natural e o histdrico, o biolégico
e o socia* (Vygotsky, 1931/1995°, pp. 12-13).

3 Para um maior aprofundamento das criticas da Psicologia Histérico-Cultural & correntes psicolégicas do
inicio do seculo, consultar o texto “O significado histérico da crise da psicologia uma investigagdo
metodolégica’, escrito em 1927 e publicado pela primeira vez nas obras escolhidas de Lev S. Vygotsky, em
1982.

4 Na filogénese, o desenvolvimento do comportamento biolégico ou naturad e o desenvolvimento do
comportamento histérico ou cultural sd0 processos que aparecem separados. os estudos do evolucionismo e
da antropologia destinam-se a investigar cada um desses aspectos. Na crianga, entretanto, esses dois planos se
amalgamam, levando muitos estudiosos do desenvolvimento & confusdo, descrita por Vygotsky, entre os
aspectos biol6gicos e 0s aspectos culturais.



Segundo Vygotsky, nenhuma dessas concepgdes conseguia dar respostas efetivas ao
estudo das funcbes especificamente humanas, que denominou fungbes psiquicas
superiores, porque estas eram estudadas a partir dos processos naturais que as integram,
reduzindo os processos superiores e complexos aos processos dementares (como 0S
reflexos) e desprezando as peculiaridades e leis especificas do desenvolvimento cultura da
conduta. Assim, fungdes psiquicas, tais como a linguagem e o desenho infantis, o dominio
da leitura e da escrita, 0 desenvolvimento e a representacdo das operacOes numericas ou a
formagdo de conceitos, que sdo fungdes complexas por sua natureza e funcionamento, eram
estudadas sob a mesma logica do aparecimento da denticdo infantil, da maturagdo percepto-
motora ou das mudangas hormonais na adolescéncia, aquisi¢des reguladas pela maturacéo
de processos biol dgicos.

Se recuperarmos 0 modo como tem sSido encarada a aquisicdo da escrita pela
crianca, na psicologia tradicional, podemos entender as criticas teodrico-metodolOgicas
feitas por Vygotsky: durante muito tempo, a escrita foi considerada uma habilidade
mecanica que aparece por volta dos sete anos na crianga, dependendo basicamente da
maturagdo percepto-motora, e ensinada a partir de seus elementos isolados (aspectos visuais
e auditivos). Perde-se, nessa compreensdo, a dimensdo de unidade do processo,
desconhecendo-se sua génese e desenvolvimento. Vygotsky demonstra que a escrita tem
uma pré-histéria, em que devem ser considerados como precursores o gesto infantil, as
primeiras expressdes do desenho e 0 jogo simbdlico (Vygotsky, 1931/1995, pp. 183-206).

As peculiaridades da escrita como um processo cultural que caracteriza agdes
especificamente humanas também foram desconsideradas nesse tipo de abordagem, bem
como as mudangas que o dominio da afabetizacd introduz no desenvolvimento do
psiquismo infantil.

Constatarse que Vygotsky propunha, além de uma mudanca de méodo na ciéncia

psicolégica, também uma mudancga de conteido, ou sga, uma maneira diferente de abordar

® A primeira data indica o ano da publicag&o original e a segunda data o0 ano da publicagio da obra consultada.
Esta sistemnética sera utilizada nas vérias citagbes de Lev S. Vygotsky, no decorrer do texto.

6 Vygotsky define as fungBes psiquicas superiores como dois grupos de fendmenos que caracterizam as agfes
especificamente humanas. @) 0s processos de dominio dos meios externos do desenvolvimento culturd e do
pensamento, tais como a linguagem, a escrita, 0 célculo, o desenho; b) os processos de desenvolvimento das



a relacdo entre o biolégico e o culturd: "a medida que o desenvolvimento organico se
produz em um meo cultura, passa a ser um processo bioldgico historicamente
condicionado (Vygotsky, 1931/1995, p. 36).

Ao enfatizar os aspectos culturais do desenvolvimento, Vygotsky indica que a
grande mudanga na evolugdo da espécie humana foi, na verdade, uma mudanca qualitativa,
gue originou um novo tipo de conduta na histéria da humanidade e permitiu um salto
dialético que aterou qualitativamente a relacdo entre estimulo e reacdo. A cultura originou
formas especiais de conduta, modificou a atividade das fun¢fes psiquicas, edificou novos
niveis no sistema de comportamento humano em desenvolvimento (Vygotsky, 1931/1995,
pp. 31-38).

A vida socid, a interagdo entre os seres humanos, foram um dos principais fatores
responsaveis por ta mudanca qudlitativaa No processo da vida socia, o homem
desenvolveu sistemas muito complexos de relacdo socid e psicologica. Entre todos os
sstemas criados pdo homem o0 mais importante € a linguagem, pois €la permitiu a
assmilacdo da experiéncia construida pela humanidade, o dominio da corticalidade
cerebra e o controle do comportamento, tanto o préprio comportamento do homem como
dagueles que o cercam (Vygotsky, 1931/1995, pp. 86-87).

Pelo exposto até aqui, fica claro que as fungbes psiquicas superiores ndo sdo
produtos da biologia, pois sdo relacfes interiorizadas da ordem social: sua composi¢éo,
estrutura genética e modo de agdo, enfim, toda a sua natureza é social. Ao converter-se em
processo intrapsiquico segue sendo social, pois o homem, ainda que a sSGs consigo Mesmo,
conserva fungdes de comunicagdo (Vygotsky, 1931/1995, p. 151).

A Psicologia Higtorico-Cultural defende a tese de que o processo de escolarizacdo
tem um papel fundamental na constituicdo do psiquismo do ser humano. Luria (1998, pp.
39-58), a0 investigar adultos de comunidades ndo-letradas que estavam tendo contato pela
primeira vez com uma sociedade tecnolégica e ilustrada, chegou a conclusdo de que “(...)
mudangas nas formas préticas de atividade, e especidmente a reorganizacdo da atividade
baseada na escolaridade formal, produziram ateracOes qualitativas nos processos de

pensamento dos individuos estudados’ (Luria, 1998, p.58).

fungBes psiquicas especiais, como a aencdo voluntéria, a memdria légica e a formagdo de conceitos.
(Vygotsky, 1931/1995, p.29).



Isto significa dizer que passar pelo sstema escolar faz com que o individuo
classifique, conceitue e compreenda o mundo de modo diferente, porque aprende a lidar
com conceitos tedricos que permitem formas de abstracdo e generalizacdo mais complexas
e independentes da experiéncia prética e direta da realidade.

Especidmente as fungbes psicolOgicas superiores sdo conformadas pela cultura,
tendo papd especia nesse processo os sistemas formais de ensino. O ensino da escrita, por
exemplo, diferentemente do ensino da fala, necessita de agbes especificas por parte do
professor e esforgos por parte do auno. Este ensno ndo se basda no desenvolvimento
natural das necessidades da crianga, nem em sua propria iniciativa. Na verdade, ele é
imposto externamente pelas exigéncias e regras do sistema escolar e chega & criangas por
meio do professor. (Vygotsky, 1931/1995, p.183).

Vygotsky considerava a escrita como um sistema especid de simbolos e signos,
cujo dominio significa uma “virada critica’ em todo o desenvolvimento cultural da crianca,
pois equivale a dominar um sSstema de signos smbdlicos extremamente complexo
(Vygotsky, 1931/1995, p.184). Denunciava, portanto, a inadequacdo do ensino da leitura e
escrita nas escolas do inicio do século XX por tratarem a escrita como um habito motor
determinado e ndo como uma complexa atividade cultural. Na sua opinido, a aprendizagem
da escrita como habito leva a uma escrita mecanica e ndo ao desenvolvimento cultural da
crianca. E mais. as escolas preocupavam-se em ensinar as letras “as criangas, mas ndo em
gjudé-las a compreender internamente o papel instrumental da escrita, ou sgja, fazer com
gue a escrita se convertesse numa faceta do desenvolvimento (Vygotsky, 1931/1995, pp.
201-203).

Vygotsky dntetizou em dois grandes aspectos as contribuicdes que o
desenvolvimento de suas idéias poderiam trazer para a teoria da educacdo: em primeiro
lugar, a mudanca de enfoque da relagdo entre a Psicologia e a Educagdo. Em vez de o
professor averiguar como as capacidades naturais da crianga condicionam as possibilidades
de aprendizagem na escola, Vygotsky propunha que se andlisasse a profunda reorganizacéo
gue as aprendizagens na aritmética, por exemplo, introduzem no curso do pensamento
natural, transformando as fungdes psicoldgicas da criangca. Compreender as diferencas entre

0os planos de desenvolvimento do comportamento — o natural e o cultura — poderia



10

converter-se em ponto de partida para uma nova teoria da educagdo (Vygotsky, 1931/1995,
p. 305).

O segundo aspecto e, na sua opinido, 0 mas importante, € que suas idéas
introduziram um enfoque dialéico do desenvolvimento nas questdes educacionais, ao
conceber 0 desenvolvimento cultura da crianga pautado por conflitos, satos qualitativos,
rupturas e revolugbes. O desenvolvimento ndo podia mais ser compreendido como um
caminho reto, de mudancgas naturais, paulatinas e graduais. Assm, a educacdo ndo poderia
eqquivar-se do conflito e das rupturas que as novas formas culturais introduzem no
pensamento infantil, devendo inclusive auxiliar a crianca a avancar em suas descobertas,
superando as formas antigas. Isto ndo significa desconsderar o0 modo de pensar do pré-
escolar, por exemplo, mas jamais fixar-se naquilo que a crianga ja sabe para facilitar sua
acd0. A idéa é justamente propor aquilo que ela ainda ndo consegue fazer e gudéla neste
processo (Vygotsky, 1931/1995, pp. 305-310).

Segundo Vygotsky, o principal mérito das novas investigagbes foi revelar a
complexidade do processo de desenvolvimento cultural da crianca e possibilitar & educacéo
compreender a complexidade de sua fungdo, naquilo que antes concebia como um caminho
simples e natural a ser percorrido.

E nesta perspectiva que o conceito de alfabetizacio assume uma conotagdo mais
ampla para a teoria historico-cultural e ndo se reduz "a aguisi¢do mecéanica da leitura e da
ecrita. Ndo é mais suficiente, para o professor, determinar apenas a capacidade percepto-
motora da crianca, pois 0 ensino da escrita vai muito além do reconhecimento e do desenho
das letras. O importante é que esse professor compreenda como a afabetizagdo auxilia a
crianca na constitui¢cdo das fungdes psiquicas superiores.

Entre as aquisicbes mais importantes do processo de escolarizacdo, podemos
destacar a aquisicdo da leitura e da escrita e a formulagdo de conceitos genuinos. Mas qual
a relacdo que podemos estabelecer entre a alfabetizacdo e os conceitos cientificos? Além de
ambos serem conquistas do processo de escolarizagdo, tanto um como O outro representam
momentos de ruptura e continuidade, marcas presentes em todo o processo de
desenvolvimento, segundo Vygotsky. Veamos como isto acontece.

De ceta forma, assm como relacionamos a escrita aos conceitos cientificos,

podemos relacionar a linguagem ora aos conceitos cotidianos desenvolvidos pela crianca
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até o momento do ingresso na escola. Assm como 0s conceitos cientificos desenvolvem-se
por um caminho completamente diferente dos conceitos cotidianos, a escrita também néo
reproduz a histéria da linguagem orad e nem é a smples traducdo da linguagem ora aos
Sinais ecritos.

A escrita € uma funcdo totalmente especid da linguagem, que se diferencia da
linguagem ora por sua estrutura e modo de funcionamento. E necessdrio, para 0 seu
desenvolvimento, um elevado grau de abstragdo. E uma linguagem sem entonagio, sem
expressividade, sem nada do aspecto sonoro que caracteriza a linguagem ora. Ou sgja, €
uma linguagem no pensamento, nas idéias, que carece do traco mais importante da
linguagem ora, o som material. Uma das maiores dificuldades da crianca para 0 dominio
da escrita € justamente 0 seu cardter abstrato, o fato de que esta linguagem so é pensada e
ndo pronunciada (Vygotsky, 1934/1993, p. 229).

Outra diferenca é que a escrita € uma linguagem sem interlocutor, uma linguagem
em que a pessoa a quem é dirigida esta ausente ou ndo estd em contato com quem escreve.
Por este motivo, deve ser totalmente explicita, sendo mais desenvolvida e sintaticamente
mais complexa, pois requer muito mais palavras que a linguagem oral para expressar uma
mesma idéa. E uma linguagemmondlogo, que conta com um interlocutor imaginério e
uma folha de papel em branco. Assm, a escrita exige uma dupla abstragdo: do interlocutor
e do aspecto sonoro (Vygotsky, 1934/1993, p. 229).

Podemos dizer que a afabetizacdo introduz a crianga em um plano mais elevado de
linguagem, reestruturando com isso 0 sistema psiquico da linguagem oral, estabelecido
anteriormente. Assim, a0 mesmo tempo em que Se torna necessario romper com 0S
par@metros proprios da linguagem ord para a aguisicdo da escrita, 0 processo de
afabetizacdo sO pode redlizar-se tomando por base as conquistas anteriores da crianca, ou
sga, a mesma linguagem oral com a qual precisa romper. E esta mesma relacio de ruptura
e continuidade que também acontece em relagdo aos conceitos cotidianos e 0s conceitos
cientificos.

Com base nas teorizagbes da Psicologia Historico-Cultural, apresentadas
anteriormente, formulamos duas hipoteses de pesquisa: 1) A dfabetizacdo é compreendida
pelo professor afabetizador da rede estadual paulista mais como uma aquisicdo cognitiva e

pessoa da crianca do que como um processo de insercdo socia e cultura; 2) O professor
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afabetizador da rede estadua paulista atribui  importancia ao processo de afabetizagéo,
mais pelas conquistas préticas e imediatas obtidas pela crian¢a no seu dia a dia, do que
pelas mudangas que o este processo acarreta para 0 psiquismo infantil, especiamente
guanto apossibilidade de um pensamento critico e reflexivo.

A andlise dos dados revelou que muitas das respostas das professoras s6 adquiriam
sentido se compreendido o contexto mais amplo em que essas profissonals estéo inseridas.
Assim, os dados foram analisados tendo como pano de fundo as reformas educacionais
implantadas na rede estadua paulista, nas trés Ultimas décadas, especidmente aguelas
relacionadas aalfabetizacdo nas sériesinicias.

Duas podem ser consideradas as questdes centrais, relativas ao trabalho nas séries
inicials, que estdo presentes em todas as reformas educacionais da rede estadua paulista,
nos ultimos trinta anos. a organizagdo do ensino em ciclos e a avdiagdo qudlitativa da
aprendizagem.

A organizacdo do ensino em ciclos tem sido recorrente desde o Plano Estadual de
Educacdo de 1968, passando pelas discussdes do Ciclo Bésico, de 1984 a 1994, até o
projeto de reorganizacdo da rede publica estadual, a partir de 1995. Vé&ias foram as
dternativas propostas. em 1968, a modificagdo da seriagdo do ensino envolvia todo o
ensino primario, que foi dividido em dois nivels subseqlientes. o primeiro incluia a primeira
e segunda sé&ries e 0 segundo a terceira e quarta séries. A reforma do ensino implantada pela
lei 5692/71 interrompeu essa discussao e organizou o ensino de 1° grau em oito s&ries. Em
1984, com a proposta do Ciclo Bésico, foi retomada a discussdo sobre a organizagdo do
ensino em ciclos, que acabou restringindo-se apenas & duas primeiras séries iniciais, ou
sga, a dfabetizacdo, perdendo-se assm a dimensdo de totalidade do ensino de 1° grau.
Com a atua reorganizacdo da rede, o ensino fundamenta, composto de oito anos, passa a
ter dois ciclos. o primeiro que envolve as quatro primeiras séries e 0 segundo, de quinta a
oitava série.

E preciso sdientar nesse ponto que as diversas reformas educacionais trataram esta
questdo como uma medida isolada, sobre a qual foram tecidas poucas consideractes
tedricas e préticas. Restam muitas dlvidas aos professores, tais como: em que a
organizacdo do ensino em ciclos difere da seriacdo tradicional, do ponto de vista do
trabalho pedagogico? A forma de trabahar os contelidos na seriagdo tradicional difere da
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forma de trabaha-los em ciclos? O que esta mudanca acarreta para a aprendizegem da
crianca? Estas e outras perguntas tém povoado a cabega dos professores, mas as respostas
n&o s80 encontradas nas orientagdes pedagogi cas divulgadas pelas diferentes reformas.

Atreladas a organizagdo do ensino em ciclos, as reformas educacionais apontaram a
necessidade de uma avaiacdo qualitativa da aprendizagem, que fosse globa e progressiva.
Enquanto a seriacdo rigida exige graus especificos de redizacdo do auno, sendo definidos
os conteldos a serem acangados em determinado tempo, a organizacdo do ensino em ciclos
enfatiza os aspectos da continuidade do processo, e ndo os da sua interrupcdo. Modificam-
se, portanto, os critérios de avaliacdo da aprendizagem, sendo esperado uma visdo mais
abrangente e um outro tipo de postura do professor, como, por exemplo, que domine o
processo de escolarizagdo como um todo.

Na verdade, ambas as questdes foram muito ma trabalhadas em todas as reformas
educacionais e anda ndo estdo resolvidas nos dias atuais. As maiores criticas dos
professores a organizagdo do ensno em ciclos referemse justamente a avaliacdo da
aprendizagem, que passou a ser compreendida como uma facilitagdo do processo e o
regime de promoc&o automatica como um meio de rebaixamento da quaidade do ensino.

As dificuldades dos professores diante de uma forma de avadiagdo continua e
progressiva parece estar relacionada a visdo que se tornou predominante nos meios
educacionais, nas \Ultimas décadas, de ruptura no bindmio ensino-aprendizagem,
considerando-os processos digintos e ndo necessariamente articulados. As teorias
psicolégicas que influenciaram hegemonicamente as préticas de alfabetizacdo das Ultimas
décadas — o comportamentalismo na década de 70 e o construtivismo na década de 80 —
acabaram reforgando ainda mais essa dissociagéo.

Dentro de uma perspectiva que separa ensino-aprendizagem, a avaliagdo qualitativa
da aprendizagem detém-se, apenas, no conhecimento do desenvolvimento cognitivo da
crianca, j& todos os aspectos pedagogicos da afabetizacdo, assm como o papel do
professor, subordinamse a0 processo de desenvolvimento psicolégico da crianga. O
objetivo da educacdo, neste caso, confunde-se com 0 proprio desenvolvimento do
pensamento. A avaiacdo da aprendizagem torna-se, assm, uma avdiagdo psicolégica do
desenvolvimento infantil, tarefa para a qual o professor afabetizador ndo se encontra

preparado. O processo pedagogico fica empobrecido e priva-se o professor da discusséo de
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instrumentos adequados para uma efetivagdo avaliacdo, tanto dos progressos conquistados
pela crianca, como também de seu proprio desempenho e agdo docente.

Ao andisar o conhecimento que os professores que compdem a amostra tem sobre
Psicologia, podemos deduzir que a formagdo iniciad das professoras (curso de Magistério)
foi centrada nos aspectos do desenvolvimento infantil, especiamente os estagios do
desenvolvimento cognitivo elaborados por Jean Piaget e as fases da sexudidade infantil
propostas por Sigmund Freud. A influencia da epistemologia genética persiste por
intermédio dos autores contemporaneos, especia mente Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.

A formacdo em servico redizada pelas professoras durante sua trgjetdria
profissional teve como temdtica centra o ensino construtivista, abordado com base em
autores contemporaneos, que fazem uma leitura dos classicos da Psicologia. Tendo em vista
gue a leitura das teorias por meio dos seus intérpretes acaba sendo mais superficia e menos
rica do que a que é feita diretamente na fonte, pode-se presumir que as politicas de
capacitagdo em servico tenham fornecido & professoras uma formacdo tedrica frégil. A
capacitacdo em servico, ao abordar as teorias pela via de seus intérpretes, deixa as
professoras alfabetizadoras a mercé de uma visdo distorcida de tais teorias, em razéo dos
modismos que véo se dternando no pensamento pedagdgico, ndo possibilitando condicdes
de confronto do pensamento dos autores classicos com a visao desses intérpretes.

Quando interrogadas sobre a contribuicdo da psicologia para sua prética pedagogica,
a maioria do grupo tem uma avaliacdo positiva com relagdo ao papel da Psicologia, mas
surgem adgumas ressalvas que colocam em discussBo a relacdo teoria e prética
Teoricamente, as professoras consideram que a Psicologia guda a compreender o
desenvolvimento infantil mas, na prética, esse conhecimento se torna de poucavalia.

A visdo de desenvolvimento que as professoras expressam € a mesma que se tornou
predominante nas Ultimas décadas, ou sga, uma visdo maturacionista, em que ha ruptura do
binbmio desenvolvimento-aprendizagem, sendo o papel do professor 0 de saber esperar o
tempo de cada um. No entanto, o papel da Psicologia em relacdo a0 desenvolvimento
infantil seria, para Vygotsky, o de explicar o complexo processo pelo qua passa a crianga,
que € marcado por rupturas, satos qualitativos, mudangas cruciais e revolucionarias. N&o
seria, pois, descrever as fases e 0s estégios de desenvolvimento, mas sim, esclarecer a

génese e a historia dos processos psiquicos, colocando a descoberto o complexo
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entrelacamento de processos evolutivos e involutivos e o cruzamento de fatores externos e
internos que concorreriam para sua congtituicdo. Assm, a propria vivéncia escolar da
crianga seria um dos fatores constituidores desse desenvolvimento, que mereceria uma
analise especifica por parte da Psicologia

A Psicologia, quando ndo cumpre sua fungdo como ciéncia ou teoria, deixa as
professoras & mercé de sua propria experiéncia ou  intuicdo, legitimando ndo um
pensamento critico e reflexivo, mas um pensamento gque tem por base o senso comum. Isto
transparece nas opinides das professoras acerca do processo de alfabetizacdo e do trabalho
pedagdgico, que é organizado mais em funcdo dos interesses préaticos e imediatos das
criancas do que com base em uma compreensdo cientifica do papel da alfabetizacdo para o
desenvolvimento do psiquismo infantil.

Tudo o que foi exposto até aqui nos leva a confirmagdo de nossas duas hipéteses de
pesquisa: 0 contexto que orienta a agdo do professor alfabetizador da rede estadual paulista
e as teorias que servem de referencial a esse professor acabam favorecendo a compreensdo
da alfabetizacdo mais como um processo de aquisico pessoa e cognitiva da crianca do que
como um processo de insercdo socid e cultural. O professor alfabetizador atribui
importancia a0 processo de afabetizacd, mais pelas conquistas préticas e imediatas
obtidas pela crianca no seu dia a dia, do que pelas mudancas que 0 este processo acarreta
para 0 psiquismo infantil, especidmente quanto a possibilidade de um pensamento critico e
reflexivo.
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