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RESUMO

Estre estudo tem como principal objetivo investigar a
questdo da construgfo do conhecimento. sob a perspectiva da
abztragao refletidora, de criangas em interagdo com o
computador, durante seu  processo de  alfabetizagHo. £ como
ahjet ivo complémentar, verificar s o0 uen  do o computador

interfere no processo de construcio do conhecimento, no

j#}
4

sent idn de favorecer as abstragdes e consequentemsnte,

mudangas nos niveis conceituais.

Para isso foram enfocados dois temas: a conceituacio da
lingua escrita (natwal e artificial) e a construcfo do

cspagn metrico.

Através de provas Cognitivas ( percepciao estereognds-
tica, representagio do sistema posicional numérico =
conceitusgsn da  escrita) foram selecionadas seis criancas
freguentadoras da primeira série do primeiro  gran em  uma
escola de periferia. Cada sujeito realizouw, em wmédia 30
sessdes de interagio com o computador, durante um  periodo

.

aproximado de zebte meses. Esta interacio foi orientada  pelo

mtodo clinico piagetiano. Ns dados Jevantados durante as

Foram registrados em protocolos de obhservacio.



No decorrer das sescBes foi possivel verificar re-
gularidades qu.e permitiram categorizar faces de
desenvolvimento da conceituagio da escrita e da construgio
do sepago métrico. Os resultados apontam para a existéncia
de solidariedade entre esses desenvolvimentns, cujs svolugio

foi vista sempre pela dtica da ahztracio refletidora.

Comparando-se 0% resultados das provas de  competéncia
cognitiva, (aplicadas antes, durante ¢ ao final do  estudo)
das criancas que interagiram com o computador (Grupo  do
Estudo) «~om as criangas da  mesma turma gue n8o  interagiram
(GiIrupo de Comparacio?, ficouw evidenciado gue eszts  interagcfo

interfere favoravelmente nas mudangas de niveis relativas  a

Ja citada competéncia cognitiva.

A interagio das criangas com o microcomputador PeEr -
mitin a manipulacin da representacio do conhecimento,
favorecendo asz trocas simbdlicas. Essa  interagio levou os
sujeitos, pela comparasgio de diferentes possibilidades de

representar seu conhecimnto & pela formulaclo & testagem de

suas  Thipdtezses”, =a refletir  sobre ERETP:) produsio,
conduzindo-a  ds. ahstracio peendo-smpirics A abhstragino

reflexiva, aparecendo claramente a construgio do processo de

abstracio refletidora.
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RESUME

Cet étude a par objet principal celui d'investigusr 1a
quest ion de construire la connaissance sur la perspective de
1 ‘abstraction réfléchiszante des enfants en interaction avec
le computateur, pendant le-pvocédé de 1'alphabétisation. Et,
par objet complementaire, celui de vérifier si 1 'usage de le
computatenr intervient sur le procédeé de la construction de
la connaiscance en favorisant les abstractions et, en

conséquence, 1es changements dans les niveauw concepruels.

Pour cela, on a enfoqueé deux sujets: la  concephuation
die la  langue écrite (naturelle ot artificielle) ot I3

construction de 1 ‘espace meébrique.

A traverse des EpIreuves cognitives (percept ion
estéreognostiaue, représentation dil eystéme positione]

numér ique et de la conceptualisation de 1a langues écrite) on
a fait de la scelection de i enfants qui coursaient 1a

premiere annee du premier degrdé dans fcole de la périphérics.

Chague =ujet a réalizé, en  mogenne, trinta sescions
dinteraction avec le compuiateur, pendant sept mois. LCette
interaction a &té orientd par la ndthode clinigue et  par
celle de Piaget. Les donnés quétds pendant ces sessious  ont

2td regictrde dans des fiches d ‘obhservation.

BIDLIOTECA SETORIA UL EDVUCACAD
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NDn peut véritier, pendant ces sessions, des régulsrités
qui ont permis de faire la catégorisation des phases de
développement de la conceptuation de la langue écrite et de
1la construction de 1’'espace métrique. Les resultats ont
indiaqué 1'existence de 1a solidarieté parmi ces
développements, laguelle évolution a été vue, toujours, par

1 'optique de 1 'abstraction réfldchissante.

En faisant un paralléle des épreuves de la  compdtence
cognitive (qui ont été apliauds d ‘abord, pendant ¢ 2 1la fin
des ftudes) des enfants aqui ont intsragi avec le computateur
(groupe d ‘etude) avec le résultat des enfants aqui n’'ont pas
interagi (groupe de comparaison), 3 resté évidente que cette
intersction interfere favorablement dans les échanges des

niveaux relatifs 3 la compétence cognitive déjd citéde.

L'interaction des enfants avec le computateur a permis
la manipulation de la représentation de 1a connaissance, en
faveuwr des changements symboliques. Par la comparaison des
différentes possibilités de repreésentat ion de la
connaissance par la  Fformulation des  “hypatheses”, cette
interaction a porté les sujets X réflechir sur leur
production, en la portant de 1 'abstraction réfléhie, ce  quj
fait apparaitre clairement 1le procédé de 1 abstraction

réfléchissante.



i- INTRODUCAOC

1.1~ Contextualizacio do estudo

1.1.4- AltabetizagfSo = fracasso escolar

0 analfabetismo constitui-se num dos maiores desatios A
educacio brasileira, sem que até este momento o sistema  de
ensino apresente respostas satisfatdrias &4 solugin desse
pProblema.

Ferrari (1985) demnstra que os indices de anal?abetismb
no Brasil tém—-se mantido praticamente 0s mesmos, nos Uultimos
anos. Ao analisar os dados ohtidos no periodo de 1872 =
1930, constaté a "tendéncia secular do analfabetismo™, sem
qile 0os programas governamentais tenham apresentado algum.
€xito no sentido de diminuig3o destas «cifras e, portanto,

ndo tendo caminhado no sentido de sua erradicacio.

A escola brasileira tem contribuido para manter os
indices de analfabetismo inalterados. 0 tipo de ralagfo
autoritdria estabelecido entre professor e aluno, 0s
Proprios métodos arcaicos de trabalho desenvolvido

(reproducio de modelos), imnpede que a5 criangas  escravam



suas praprias palavras, ignorande os processos cognitivos
dos alunos. 0 professor, o qual € visto como responsavel por
esse tipo de ensino, na wverdade reproduz o sistema
educacional, ja que estd submetido & sua hierarquia, sem que
chegue a alcangar um posicionamento critico para embasar =

alteragfo de sua pritica pedagdgica.

Ao tratar dos problemas educacionais ds América lLatina,
Ferreiro (19865 aponta qgque as causas do fracasso na
aprendizagem ultrapagssanm 0% limites da escola,
convertendo-se num problema do <sistema educacional como um

todo.

A versio oficial aponta o absenteismo, a repeténcia e a
decercio como os Ffatoree que provocam a subinstrugio 2 o
analfahetismo, sem gue, no entanto, respondam 2 respeito das
causas que levam A repeténcia, em seguida, a evasio e dai @&

subinstrugio e ao analfabetismo.

Como afirma Ferrari (4985), os novos analfabetos
decorrem hasicamente da simples exclusi8n do processo' da
alfabet izagio ou da bhaixs produtividade do mesmo. O propria
processo de eneino far-ce  presente através da reprova;aﬁ ()

da repeténcia gque preparam o momento da "evasio” escolar.

A repeténcia & considerada como ums segunda chance &=

criancas que fracassam na aprendizagem, sem que o sistema



escolar seja questionado e, consequentemente, sem  que 3

pratica pedagdgica sofra qualquer alteragio.

Com isso, a criangsa passs 3 repetir uma experiéncia de
fracasso em condicoes idénticas (on até mesmo agravaddas
pela experiénecia anterior), a gque conduz a mais um fracasso.

Dai 3 "desercio’ € apenas um pPasso.

A evasao escolar leva consigo, ainda que
implicitamente, uma carga significativa de responsabilidaﬂe
"voluntaria® do sujeito no abandono. Em realidade, no nosso
Sistemg escolar, podemos nos perguntar se € o sujeito  que

abandona a escola ou se é esta que o abandona, Jjd aue ndo

possui estratégias pars conserva-lo nem reintegra-lo.

Como obhserva Ferreiro (i986a),'a desergio nfo pode ser
avaliada como ﬁma atitude individual, pois esta <= da
coincidentemente com suujeitos aue compartilham de
circunstincias econdmicas e sociais que o0os dificultam a
permanecer dentro das  “regras do  jogo", propostas pelo
sistema educacional, convertendo-se em um problema social €

ndo individual.

Ae modifTicagles nos métodos de ensino, que, na verdade,
nao chegam a trazer mudangas reais nas concepcoes € praticas
de ensing, fatalmente mostram-se fracassadas ey Q

analfabetismo continua sendo produzido.



Freitas (4986) faz wuma analise do ensino da 1ingua
eecrita, investigando como se produz a ignorancia dentro do
processo de alfabetizacZo. Observa aque, na escola, a

producio da  itgnordncia pode ser traduzida pela palavea

reprovagdo , que seleciona os "mais aptos’ , excluindo os
demais. Esta reprovagdo ¢ construida, paulatinamente, no

dia—~a~dia da sala de aulsa.

0 ensino da lingua, baseado na repeticio & reproducio
de modelaos, além de néo  propiciar o desenvolvimento

cognitivo da crian¢a, chega a obstrui-lo.

Alem disso, de acordo a autora, a escola reprime 2
crianga atraves da disciplina, onde, inclusive, as relagles
de trocas entre os alunns sin proibidas; da relagio
autoritiria entre professor e aluno, onde o primeiro detém o
meio de produgio que & o discurso; e, por fim, da prdpria
obstrucio do desenvolvimento de seun processo cognitivo. 0Os
comportamentos que s3o frutos desse desenvolvimento sfo
tidos como erro, nio havendo uma preocupascio com o Processo
de construgio do conhecimento. F considerado "errado” tudo

o aue foge ao modelo do professor.

Caracterizando a escola para as "criangas pobres”,
Rasche (1979) apresenta—-s como uma instituicfo de violdncia
(Ficica, cimbolica = psicoldgica), controle ¢ discriminacio

z0cial.

Bisuivicuas oc VWLAL ve BUUCAGCAO |-
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A baixa qualidade de ensino na escola piblica, as
formas de classificacgio atraveés dos testes de “prontidio”
para aprender a ler = escrever,  a obrigatoriedade da
aprendizagem da leitura e escrita em 180 dias (enquanto a
crian¢a de classe média ja wvem hd muito tempo recebendo  wum
ensino informal), o0s contelddos e normas de “bom costume’
estranho 3 crianga, a causa do fracasso atribuida & crianga
e a familia s3o, entre outroz, 0s mecanismos da
discriminacio dentro aa propria escola, a qual passs a3 nao

trabalhar para a crianga, mas contra =la.

lLLer e escrever instrumentalizam um dos mnodos de
inser¢io historica no processo cultural humano. Pela leitura
0o sujeito pode reconstruir e resgatar o processo histdrico

vivido e converter—-se em autor e criadaor atraveés da escrita.

Nesce estudo, sevid abordado mais especificamente a
auest3o do pProcesso de construcio do conhecimento,
principalmente no que €& refere 3 conceitualizacad da lingua
escrita, em criangas de classes desprevilegiadas, Ppor
considerarmnos que um numero signiticativo destas fracassa
Jad nos primgiros passos da alfabetizacio € €50 "abandonadas”
pela eszicola, ou sejs, apds vdarias  tentativas frustradas,

acabam por evadir-se.

Sabemos que a pratica educativa nio se da  igualmenke

it

<

para todas as criancas (assim como  também as relagdes



sociais 80 caracterizadas pela desigualdade) em nossa

sociedade. Nas camadas populares, que constitui a maioria da

populagio brasileira, as dificuldades tornam—-se mais agudas

J3 que 3 escola aplica a estas um modelo de ensino que

)

poderd servir apenas as criancas mais privilegiadas.

Enfocando, dentro de uma perspectiva pedagdgica, o
Problema da leitura e escrita, vemos que 3 escola tem-se
reduzido a procurar metodos mais efetivos, sem que acontegam
mudancas verdadeiras nas CONCEPFOES ACErca  do  pProcesso
ensino—aprendizagem, do sujeito gque aprends = do objeto =

s€1r conhecido.

Refletindo sobre a "importdncia do ato de ler” Freire
(1985) afirma a necessidade de uma proposta de ensino  onde
o alunos n3o tenham que  mnemorizar mecanicamente as
descricfes do obhjeto, mas sim apreendam a sua signiticacio,
J& que a simples memorizagio mecdnica nf¥o se constitui em
conhecimentn do obhjeto.

"Para mim seria impossivel engajar-me num trabalho
de memorizagio mecdnica dos bha-be-~bi-bo~bw, dos
la-le~=1i-1o0-1u. Dai que também nfo pude reduzir a
alfabetizacio an ensino  puro da  palavera, ol das

s{lahas o das letras. Ensino em cujo proceesn o
alfabet izador fosse "enchendo” com suas palavras

as cabhegas supostamente "varias” dos
alfabet izandos. Pelo contrario, enquanto ato de
conhecimento 2 ato criador, 0 Processo de
alfabet izag8o tem, no alfabetizando, 0 seu

sujeito.” (Freire, 1989, p.2i)



“zta concep¢io de homem, como ser ativo, em relaglio ao
mundo, podendo transformd-lo, & também compartilhada povr
Piaget. Ainda aue 3% teorias desses autores nso sejam

idénticas, apresentam myitos pontos cm comuive

m

=,
Q

complementares. Através de Piaget descobrimos como

. ’ 4 e .
conhecimento € construido = com Freire poderemos buscar um

NOvVo caminho para 2 educagio. U
Freire propds a. educagio libertadora  ou
pProblemat izadora, fundamentada na dialeética educador -

educando, no didlogn & no principio de que nio existe a

ignorancia abesoluta.

Procura desmistificar a realidade, criticizar,
estimular a agfo e a reflexdo verdadeiras no homem € no
mundo. No didlogo estd um dos elementos fundamentais do ato
de conhecimento e reforga a mudanga, propondo aos homens sua

zituagho como problems.

Em Piaget, encontramos o sujeito cognoscente comno
alguém que descobre € constrdi o mundo ativamente, atraves
da sua agdn € que  formula hipdteses procurando resolver as
intervogacﬁes que eete mundo  provoca. Em suma, trata-se de
uma aprendizagem através das proprias agoes, construindo o

pensamento 20 meemo tempo em que organiza o real.

Fete estudo insere-se dentro das concepsoes

psicngengt icas, tratando de questBes relativas a0 Processn



de constriugio de conhecimentons desde o ponto de vista do

sujeito epistémico, postulado por Piaget.

Podemos supor que o sujeito cognoscente de Piaget esta

pPresente na aprendizagem da leitura & sscrita?

Se Piaget explicou o processo cognitivo, caracterizando
0 conhecimento n8o como simples cdpia interior dos ohjetos
ou dos scontecimentos, mas sim como uma compreensio do modo
de construcio ou de transformagio desses objetos, entio,
poderemos, a3 partir disso, considerar a aprendizagem da
leitura & escrita como apropriagio de um objeto socialmente
construido, buscando oS pProcessons envolvidos nesta

agquisigio.

A teoria psicogenetica vai-nos possibilitar introduzir
a escrita como objeto do conhecimento e o sujeito da

aprendizagem como sujeito cognoscente.

Como tema central, procuraremns tratar s questio de
como o sujeito passa de um estado de menor conhecimento para
um estado de maior conhecimento, no dominio da lingua
escrita. Para isso, mostrou-se necessario abordar a questio
do desenvolvimento das estruturas do conhecimento, 0 ques nos
remetey a outros dominios ( espacial € numérico), buscando-
32 a <«olidarisedade do desenvolvimento do pensamento  em

diferentes dominios.



Ds modos de organiza¢ad encontrados nos trabalhos de

Ferreiro (41979, 1984a, 1986h, 1987) servirio de embasamento
[] . . . ”r \ . ”~

teorico para a2 nossa investigagdo quanto a apropriacio da

lingua escrita.

Portanto, 1ler e escrever envolve uma elaboragio
conceitual, possuindo uma génese pPropria que nio poderd ser
entendida, senfo quando nos remetemos 2a0s processos  de
"caquilibracio” do sictema cognitivo €, mais precisamente, ao

processo de abstragHo refletidora.

No processo de abstrag3o refletidora, encontramos o
siuporte tedrico para a compreensin do processo de construgio

do conhecimento, o que servira de modelo de explicagfo das

durante o process de

Al

passagens de niveis conceituais

R]

alfabetizagio.

1.1.2- 0 _computador na._educacio:_a_introducio de  um

DovYQ Freculrso

Estamos assistindo, atualmente, uma pencetragio, cada

vez maior, da informatica na educacio.

Mectes 1iltimos anos, principalmente a partir dos anos
B0, com a expansio da utilizagio dos computadores, muitas
polémicas tém-se gerado £ esse assunto vem ganhando  um

cepacn de discussio entre os Qducadores, surgindo, desde
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posicoes que mistificam a nova tecnologia colocando-a como a
"solugio” para todos os problemas educacionais, até posigBes
situadas no extremo oposto, negando a3 possibilidade de

utilizagio da informatica na educagifo.

Frente a tend@ncia da informatizacSo € conseqientemente
também da educagio, faz-se necessirio que 05 educadores
assumam uma posicio critica, decorrente de reflexdes

emhasadas sohre um conhecimento mais aprofundado da questio,

{]

que  possa ultrapassar 0o sSenso  comum, e desvels In):

i
R

verdadeiros problemas a serem superados.

"A nova tecnologia estd aqui. Nio ira embora.
Nossa tarefa como educadores ¢ asseguralr quE a0
entrar na €ala de aula, ela estara 13 por razdes
pPoliticas, scondmicas e educacionais criterioszas,

n3o PO quLe grupns poderosos possam sstar
redefinindo nossos principais objetivos
educacionais 3 sus propris imagem.” (Apple, 1984,
PF48)

Evidencia-se, atraveés dessas afirmagfes, que as
reflexfes sohre » utilizagfo da  informatica na  educacio
deverio wultrapassar as questibes téchnicas, abrangendo,

também, as guestdes polTticas.

Desta Torma, n3o podemos dissociar a questfo da nova
tecnologia, de outras, mais abrangentes, pois a3 tecnologia,
longe de ser um processo autonomo, esfé fortemente vinculada
an processo sncial, poelitico, econdmico e cultural mais

amplo (Gpple, 19846).



Na verdade, a abhsorg8o desta nova tecnologia deve ser
examinada <ob pontos de wista politicos, ecombmicos ¢
éticos, assim coﬁmo vem acontecendo, desde hd mais tempo, em
relacio 3 educacfo escolarizada, onde as andlises envolvem a
quecst8o da reproducio e legitimagio da ideologia da classe
dominante, a quest3o do poder pelo controle do conhecimento,
a falta de oﬁﬁtunidades sociais &s criangas provenientes de

classes desprivilegiadas.

Passamos a perguntar-nos, entfo, se =a inegdvel

modernizacfio advinda da tecnologia poderd trazer mudangas

rea.is nas relagbes de desigualdade social ou apenas
modificagdes apatrentes, que na verdade tendem 3.

fortalecé~las. Que espécie de consequéncias advirio? Quem se

heneficiara?

A questlo dos interesses, assim como afirma Apple
(1986), & de grande importincia, Jji que a estreita relagfo
entre o curriculo escolar e as necessidades empresarizis
csta ¢ tornando cada vex mais forte, trazendo consigo uma

reestruturacio das Ffinalidades da escola.

Feste modo dominante (empresarial) de pensalr sobre =
escola apresenta uma tendéncia para um curriculo € um ensino
pré-cepecificados e controlados, valtado para A,

racionalizacio e controle do ato de ensinar e dos contelddos



2 serem ensinados, consonlidando-se o poder no dominio do

conhecimento.

Como afirma Guimardes (1984), se indtroduzirmos no
ambiente escolar um recurso novo e &ste estiver atrelado a
um contelido, visando um desenvolvimento pré-programado, isto
significa apenas uma sofisticagio de um recurso autoritario

que impoe uma linha de ag&o.

Ainda aue esta nova tecnologia incorpore, como sublinha
Apple (1984), wuma forma de pensar  que € primariamente
técnica e nSo advoguemos a neutralidade do instrumento, serd
que, por si mesma, a tecnologia estard sempre impregnada  de

um tipo de domina¢gio sobre o homem?

Refer indo-se a esta auestdo, Herrera (19287) afirma que
certas tecnologias Jjd possuem impregnado um  tipo de
dominacio sobre o homem, mas outras nfo. Algumas S350 muito

mais instrumentais, no sentido de que dependem de como se

1S A .
... Eu n3o sou contra o computadori o fundamental
seria para nos podermos programalr o computador. E
a questio do poder ¢ saber a servico de quem el
estd programado para noe programar.. (Freire,
1984, p.84)
Sers possivel, ent3o, umas utilizagio que s wvolte
contra a dominagino e a reproducio das desigualdades .

auxiliando ns eduradorses no sentido do desenvolvimento da

conscieéncia critica € melhoria da experiéncia educat iva?



Compartilhamos com Freire (1984) a

fundamental € que possamos programar o

partir dai procurar formac de ntilizacio mais

aproveitando os espacos do subsistema para,
atengio dos

instrumento, chamar 32

questoes.

As experi@ncias educacionais utilizando a

tém seguido, hasicaments duss diregdes.

a maguina & utilizada para comunicar

prover outras atividades previamente

adultos. £ o computador “programando”  a

segunds diregdo, 2 maquina & utilizada como um
preteto” (Bossuet, 1985), na perspectiva de
crriagso de um ambiente de aprendizsgem onde

significa um °“suporte” das hipoteses sobre o

formulado pelo sujeito (Maraschin, 19846).

Dentro dessa segunda proposta,

maquina, situou-se este escstudo,
tde conhecimento & as

atividade com o computador.

idéia

computador,

cducadores

Na, primeira
a0 educando
estabelecidas

crianga.

de apropriagio ativa
procurandn enfocsr

construcoes efetuadas pela crianca

de que o
para  a

libertadoras,

neando o proprio

para essas

informatica,
dessasg,
um saber ou
pelos
Nuuma

“instrumento
ogétunizar a
o computador

conhecimento

da
os tipos

na



1.2~ RDelimitacfo do _prohlema

D principal objetivo do estudo volton-se,
inicialmente, para a questfin da conceitualizacio da 1Tﬁgua
escrita. Surgiu, porém, no desenvolvimento das sessbes de
interacfo dos sujeitos com o computador, a necessidade de
estudar a construgio de conhecimento em outro dominio
(espaciél e numérico), para que fosse possivel um melhor
entendimento a'nfvel cetrutural. Isto serviu de base pars 2
analise do processo de conceitualizacin da escrita, do

ponto de vista da abstracio refletidora.

Fete estudo pretende acompanhar © processo de
conetrucio do conhecimento, de criancas de primeira série do
primeiro grau, na interacido com o computador. 0s processos
endogenos de construcio do conhecimento, constituirio o foco
central deste estudo em que se procurara analisar as
abastractes em . Jjogo na constru¢io do espago métrico e na
conceitualizacio doa escrita  (tanto no que s refere a

C e 7 .
apropriacan da  lingua natuwral quanto de wuma linguagenm

artificial, no caso a linguagem LOGO).

Partimos da hipotese de gue existe uma eolidaricdade na
construcio da representacio da  lingua escrita, do espago €
do nimero. Ainda que a principal atengio volte-se ao dominio

especifico da escrita, serd  colocada também a questio da
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representacso ligada a cestes outros dominios, isto porgue
em todos eles encontramos 08 meEsmos  grandes prohlemas

cognitivos descritos por Piaget.

Analisaremos, ent3o, doisyproh]emas pPrincipais: o
pPrimeiro & o processo de construcio do conhecimento, soh o
ponto de vista da abstragfo refletidora, durante o periodo
de alfabetizacio. D segundo, ¢ o da influéncia do computador
no processo de conetrugio de hipdteses, por parte da
crianca: se a interagso com o computador interfere nas novae
estruturacoes o, pow»consequ&ncia, nas mudangase de nivel

conceitual.

0 primeiro destes problemas nos levara a uma melhor
compreensio das mudangas  estruturais aqgue possibilitam  os
pyoceggdg de apropriagio de m objeto socialmente
construido. Isto serd feito pela identificagfo dos modos de
'opganizacio relativamente sstiaveis, que £ sucedem, em certs

ordem, desde os modos de representacgfo, onde nino existe uma

correspondéncia entre a  pauta zonora de uma emissSo & sua

escrita, depois dos modos de representagio zildbicos,
sildbhico-alfabheéticos, &, finalmente, do surginento da

escrita regida por principios alfabdticos. Fsses niveis

foram descritos por Emilia Ferreiro (1284).

necessario estudar =

L1

Para ssta compreensio, ser

representagino do  espago metrico na interagio  com o
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computador, pois, como afirma Piaget (1973}, as estruturas
espaciais formam a ponte entire as estruturas
ldgico-matematicas e as fungoes adquiridas por aprendizagem.
Desta  forma, passamos 3 tratar também da questio da
solidar iedade no desenvolvimento das representacoes

relacionadas a diferentes dominios do conhecimento.

J

o segundo problema leva~nos & andlise das
possibilidades da intera¢io com o computador, no sentido de
verificar e esta interag8o favorece as abstracBes
necesesrias nas reconstrugdes do conhecimento em niveis

BUPEriIiores.

1.3~ Dhlietivos

Destacamos, como focos de interesse desse estudo, os

seguintes:

1. Investigar, sob o ponto de vista da teoria da
abstragio refletidora, aQ processo  de constrrugiao do
conhecimento, durante o periodo de alfabetizagfo, na
interagSo de criancas de primeira sériec do primeiro graun com

0 computador
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{.5- estudar a3s mudangas de niveis conceituais dentro
do processo de conceituacio da lingus escrita, enfocando os

mecanismos de "passagem” de um nivel conceitual a outro;

4.2~ emetudar 25 abetra¢cdes dentreo do processo de
construgao do espaco métrico, procurando solidariedades na
construgin da representasfo da lingua escrita, do espago €

do numero;

2. VUerificar se a atividade de interagfo das criancas

com o microcomputador pode influir no processn de construgan

]

decses conhecimentons, no sent ido de favorecelrr 2.6

estrutiuragdes € mudancas nos Nniveis conceituais.



2- FUNDAMENTACAD TEORICA

2.1~ ABORDAGEM PSICOLOGICA/EPISTEMOLOGICA

2.1.4~ 0 processo de_ahetracio refletidors

Procuraremos ver, en seguida, a importincia da
abhstracio refletidora, no Processn de  construzio dn
conhecimento, ja4 aue esta constituwi-se, como afirma Piaget
(L977), num dos motores do desenvolvimento cognitivo e num
dos aspectos dos processos mais gerais de equilibragio.

0 processo cognitivo caracteriza—-se como  uma
recquilibragsio, por reconstrucio enddgena, e m
nltrapassamento gragas 9 uma reorganizacio com combinscgles
novas a partir dos elenentos retirados do sistema anterior,

podendn ser sxpresso em termos de abstracio refletidora.

Sabemos  que desde o nivel sensdrio-motor, a abstracfo

refletidaora estd  presente, porem, pars este  sstudo, 0
interesss HErFH considerar o] Processo de abstragio

refletidora 2 parcir do momento &m que as  reorganizactes

Envolvem representasfes imagelicas.



Para isso0, apresentaremos, inicialmente algumas

definigles propostas por Piaget (1977a, p.3032):

A abstragfo empirica tira suas informacdes dos objetos
como tais ou das aghes do sujeito em su3s caracteristicas

materiais, portanto de modo geral dos nbhserviveis.

A abstragio refletidora (réfléchissante) apoia-se sobre
3% coordenagoes das agdes do sujeito, podendo eatas
coordenagoes € o proprio  processo  refletidor  permanscer
inconsciente ou dar lugar a tomadas de consciéncia e
conceitualizagoes diversas. Guande o objeto & modificado
pelas agOes do sujeito & enriquecfdo de propriedades Tiradas
de suas coordenagoes (por exemplo, ao ordenar elementos em
um conjunto), a ahstracio & chamada “pseudo-smpiricn, porque

SRl

W

an agir sobre os obhjetos &  sobirrs ohserviveis atusis,
como na abstragio empirica, a2t constatasfes atingem de  fato

05 produtos das coordenacbes do sujeito.

A abstragio reflexiva (réfléchie) & o resultado de  uma
abhstragio refletidora aquando esta  torna-se consciente,

independente do seu nivel.

A abhstracio refletidora  (ne duplo sentido fisico e
mental  da palavra reflexiio) caracteriza-se  por  Ser  um
processo de reconstrugio, aque permite uma reorganizacio  num

nivel superior daquileo que foi trasferido do plano inferior.



Ela comportsa sempre dois aspectos insepariveis:

0 “retlexo” (no sentido fisico do termo), como  uma
projegio sobre um novo plano do aque foi retirado do plano
re

anterior (por ex., o do pensamento por oposicfoo A acho

pratica, da

Yt

ist;matizacﬁo abstrata relativamente an
pensamento concreto; no nivel do  pensamento matemdtico, »
temat izagfo de uma operagio que se converte em objsto  de
pensamento reflexivo apos ter servido s de instrumnto de

construcEo) i

A ‘reflexfo’, no sentido de reconstrugio &

reorganizacio, ampliando o que foi trransferido do  patamse

anterior por combinagao com 0s e€lementos pProprios do novo

it

plang, 32m 0 que nao poderiam acontecer as novidades

Proprias do processo da abstracio refletidora.

Como por exemplo, podemos citar a ‘reflexlo” de um
conjunto de deslocamentns sSUCESSivos, quLe, pars G113,
representaglo, traz a necessidade de uma reorganizacio em um
conjunto  que  traga consign 3 evosao simultinea tdas
diferentes partes do trajeto que irid percorrer, etc..
(Piaget,1977h).

A reflexiio pode ser vista, no sentido psicoldgico da

~

palavia, como um rearranjo feito pelo pensamento, utilizando

slementos anteriores €m oM nove plano  que comporta  un

BIBLIOTECA SETORIAL, DE ENUCAGAO
FACULDADE DF FOUC*CAO - UFRGS
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relacionanento entre a¢ novas representagdes ouw  Fformas e

aquelas que j3 existiam anteriormente.

Piaget (41977) destaca sucessfvos patamares de
reflexinonamento gue levam da ag8o 3 conceituacio, sendo o
mais elementar destes, o que conduz das 2608 SUCESSivas no
tempo a  sua representagio num dado momento presente.  Num
segundo patamar di~-se a reconstituicfo (com ou sem discurso)
da sequéncia temporal das agdes, do seu ponto de partida  ao
s término.  Esta reconstituicio consiste na  reunifo  das
representacies  em um todo coordenado.  Ewm seguida,num
terceiro patamar, ocorrem as COmMParagoes, Nas quais a  aglo
total reconstituida é comparada 23 outras, andlogas ou  niao,
onde as estrutiuras  comins © nEo comuns  sio0 destacadas. A
partir disso, inicia—-se um quarto patamar e ainda outros,
caracterizados por "reflexbes” sobre as reflextfes anteriores
(metareflexdes), levando ao  pensamento reflexivo quLe
possibilita ao sujeito buscar as razfes da conexdo das

C0isas.

Nos niveis inferiores, os reflexionamentos constituem o
motor  essencial do processo  de  abstragio reflet idora, |
enguanto Nos niveis superiores ¢ 3 reflexio o principal

motor, reduzindo-se os  reflexionamentos  a  temat izasfes,

o,

conforme afirma Piaget (49772 . 0D aque inicizalmente &

utilizado como instrumento do pensamento torna-se um objsto
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do pensamento, modificando sua posicio enquanto elemento  do

conhecimento.

Em relagfo a natureza dos reflexionamentos, trata-se de
um deslocamento dos ohserviveis em fung3o de S5,
conceituagio progressiva pela interiorizacio das acles. Por
observavel entendemos aaguilo que € constatado a partir de

uma leiturs  imediata dos fatos, considerando-se o gque o

sujeito cré constatar e nao simplesmente 0 que e

constatdavel, ja aque a3 leitura dos Fatos ow da experiéneia &

relativa ans csquemas assimiladores de que o siujeito dispfe.

b

.
S a dezcrigh

o dos fatos ou das experiéncias versam sobre os

L

ohservaveis, a explicasio destes introdusz uma  "necessidade”

@ aAs ragbes necessarizage nio sio  observadas, mas =im
construidas, havendo ma interacio rrescenta ent e

- . - £ . .
descrigioes £ explicagies, a gue acarrets enriquecimentos.

Quando nos referimos a um sistema de conceitos, podemos
distinguir ainda dois azpectos: o conteudo (entendendo-se

zzte como 0% observiveis) e sua Forma (consistindo esta  em

p]

reunir objetos em um todo, apoiando-se sobre suas relagBes).

Inicialmente, 5 abstragdo refletidora (enquanto
reflexdo), real iza-se zobre "formas” ainda muito
clementares. Nos patamares segunintes, havera uma parte maior
de reflexZo, mas sempre  havendno o reflexionamento dos

chaervaveis 20 nNovos patamares, sehes  comportando ma,



diferenga qualitativa & wuma diferenga de grau (Piaget,

19775 .

Trata~se de um processo em espiral: o ‘refletir® dos
conteldos (ohserviveis) supde a intervengbo de uma forma, de
uma estrutura (reflexfo) © os contelddos assim transferidos a
outro planog exigem uma  reconstirugio, ou seja, a construgio

de novas formas devidas A reflex8o. Seja descrito como

D

alterndncia ininterrupta de reflexionamentos 2 reflexdes ou

de contelddos e de formas, de dominios cada vez mais amplos,

sem comegco nem Fim o absolutoi f2sse  processo conduzird  a
formas cada ves mais #laboradas em relacio aos conteldos,
essas  podendo  dar lugar & elaboragio de estrutiuras

1dgico~matemit icas € também ds  “atribuic8es” aos obietos e

suas roneccoes ( explicagio causal em Fisics).

A riquersa crescente das formas (estruturas) acarreta um
aper?égoamento das abstracfes empiricas pela construcio de
novos esquemas assimiladores & uma formagio mais extensa das
abhetragBes pseudo-empiricas com a3s reflexdbes revest indo o=

ohjetns com propriedades mais numerosas.

A abstragio empirica nRo intervém por si mesma  em
nenhum nivel, poie  para extrair guslquer informazio de um
ahjetn ¢ indispensavel utilizar esauemas de assimilac8o que
850, entfn, de naturerza matemdtica, como  por exemplo, as

”n . "-l - . o 2 - . - . ”n .
correspondenc ias, as fungoes, ident idades, cquivalensiseg,



diferenca, etc., 2m resumo, todo um conjunto de instrumentos

necessarios para uma  “leitura’ da  experiéncia.(Piaget,
1977b)

Fsses instrumentos de registro que possibilitam  uma
abstragdo empirica, nfo sfo extraidos do objeto, Jji aque
constituem condi¢des previas de seu conhecimento. Portanto,
devem-se a atividades do sujeito e, como tais, Lém sua

orrigem nas abstragOes refletidoras.

Disto podemos deduzir que nio existem conhecimentos
exogenns, senfo captados a titulo de conteddo através das
forrmas de origem enddgena, ou seja, o conteuddo empirico nio
¢ alcangado em seuw estado “puro” ou, dito de outra maneira,
“sem forma’. Porém, a abstraglo empirica busca atingir o
dada aque  lhe € exterior, visando a um conteuldo gue os
esquemas 5 limitam 2 enquadrar em formas que possibilitario
captar tal contelddn. As pvopkiedades sobtre as quais se
refere a2 abstragio empirica existiam nos objetns antes mesmo

de qualaquer constatacfo por parte do sujeito. (Piaget, 1977)

A ahstracio refletidora diferencia-se da empirica
tambeém no sentido de que, com o seu desenvolvimento, alcanca
finalmente o gstado "purn’, j2 que € 3 inica que sustenta e
anima @Az construgdes  ldgico-matemdticasz. No  entanto, a
abstragio refletidora, em suas formas elementéres, 0 &

acessivel a0 sujeito guando encarnada nos objetos. Isto nio
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significa aque vid se construir sobre 0% caracteres que o
objeto possua, pelo contrario, so se trata de caracteres
momentineons introduzidos pelo sujeito nesses objetos  (ex.

ordenacio em Ffileiras e a comprovacio de que nfo variam as
correspondéncias). Nesse caso estamos falando de abstragbes
psendo~empiricas, sendo que esta  Fforma inicial das
abstracles refletidoras desempenham uma fungdn psicogendtica
de grande importincia na aprendizagem logico-matemdtica, na
medida em gue o sujeito  apresenta uma necessidade  de
manipulagio concreta para compreender cerftas estruturas

(Piaget ,4977b) .

Nas gsuas formas superiores, as abstracoes refletidoras
poderdo dar  lugar 3as  abstragdes reflexivas, produto  da
atividade reflexiva € a um pensamento ‘reflexivo’® que embasa

toda formaliza¢gio.

Comparando a evolugio das abstragoes reflexivas com as
peeudo~-empiricas, vemos que  estas dltimas tEm um  papel
fundamental nos estdgios elementares e permanecem muwito

importantes no estigio das “operaglss concretss’, servindo

-

de suporte as ahstragfes reflexivas, que ocorrem com certs

defacagem.

Com o progresso da abstracio reflietidora quando o
pensamento vai cada ver mais independizando-se dos  suportes

empiricos, a abstragio reflexiva wvai adauirindo ma i or
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importincia, havendo wuma inversao nas proporgoes: as
abstragdes pseudo-empiricas vio perdeﬁdo sein valor relativo
(sem que desaparecam), enauanto as  abstragdes reflexivas
aumentam o sew  (sem que (€50 signifique sua suséncia  nos

niveis elementares).

R.4.4.14~ A criatividade prdpria da reflexfo

Abordaremos, agora, a questio das novidades prdprias da
ahetracio refletidora, dos enriquecimentos gue advém de seus
pProgressns, ol sejs, o problema da criatividade prdpria  da
refiexio {(enguanto esta engendrs uma crescente riquesa das
"formas Y. Dentro desta perspectiva, vemos que o equilibrio
e A criatividade nfo serio mais antagonistas, ma.E

estreitamente interdependentes.

A abstraclo retfletidora é uma espécie de operagio na
medida em  que retira do sey  contexto certas operagctes,
retendo-as e descartando outras. Ela comporta uma atividade
cont inua que pode permanccer inconsciente, mas que a  parfir
de um certo nivel (quando =2 passa da agho 3 conceituscio)
abre possibilidades = tomadas de consciéncia complexas

(Piaget, 1977).

Referindo-se & "definigio” de consciéncia, Chiarottino

(L4988 p.37) cita textualmente Piaget: A consc i&ncia
" UM, UG EUUCAGAU |

IBLIOTECA Se
?ur-nu naes O RUCaCho -~ uFRf?_S.“
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constituui um sistema de ianificactes cujas duas noches

-~

centrais 50 a designacio = a implicac8o entre significacles
(uv.)e Estas implicagies podem ser  ingénuwas o pnaturais
(como na sabedoria popular), mas tambeém ser elaboradas pelo
pernsamento cientifico, o que acarreta o nascimento das
ciéncias  “puras’ da  implicaglo aue sBn a ldgica & a

Matematica.”

Como um primeiro resultado das abstragoes refletidoras,
temos 5 diTerenciagio de um  esquena de  coordenacio para
aplica-lo de maneira nova ¢ a2 objetivagio” de um  processo
coordenador aue  e2e torna objeto de  representasio oun de

pensamentn, enriquecendo eun conceituagio.,

fAs novas  carrespondénciazs  entre  as  coordenacfes
conceptualizadaz e as  situacdes priticas nas guais 3 agio
coordenada se trepete, transferidas no plano da aclo ao da
conceituagio (por reflexionamento), mostram amna  construgio
mais efetiva do qiLe ppesa parecer  se  tomarmos COmo
referéncia os trabalhosos ajustamentos necessarios para  a

Ctomada de consci®ncia.

Outra novidade prdpria da abstragfo intervém assim que
B conceituacio consciente das coordenagBes em jogo  provoca
comparacoss  com outras situacBes andlogas, porém SEMm
consistir em simples repeticfes. Estas comparacdes conduwzem,

em certos casos, A abstragin de estruturas qualitativas



comuns, bastante gsrais, que  podem ser aplicadas @ uma

grande variedade de problemas.

Niuma etapa posterior apresenta-se um outro progresso,
que & a generalizacio das negagbes e inversdes. Sabémos que
inicialments a tendénciz & a primazia das caracteristicas
positivaz, pPois a2 percepgio limita-se a estas, nio se
percebendn os negativos (uma auséncia de propriedade), 2 nin
ser por  referéncia a  uma antecipacio n3o confirmada. A

NEgasao 22igira uma construcio nova, aue serd extraida  por

ahstragio refletidora, das relagdes qualitativas
(compresnsido) das diferengas (desde %5 niveis

sEnsdr io-motores as negacgoes  comegam A @21 construidas,
pPOrém nos  patamares de representagio elas precisam  ser

reconstruidas conceptualmente).

Uma nova etapa de reconstrucilo, o melhor, de
construtividade € dada pels abstrag8n das negacbes no plano

das formasz € nio s dos conteudos empiricos, o que conduz 3

auant i ficazio das extenstes no referente 3s classes &  Ag
diferengas no  Cas0 dae relagdes assimétricas e das
SR IAGCHTS.

Pela construcio das quantificagies e da
reversibilidade, torna-se possivel 2 formagio das estrutiuras

operatdrias concretas em €2 conjunto. Nesse nivel e snbh sua

infludncia, a abstracio reflexiva, que esteve frequentemente



defasada com relacfio aos processos reflexionantes”, comega
3 reuni~los e servir de ponto de partids para novas

construcdes (Piaget, 1977).

Uma. vez formadas as estruturas operatodrias, abre-se a
possibilidade de ocorrerem as reflexdes sobre reflexbes
anteriores (ainda que isto ocorra em todos os niveis, &
nesse nivel que aparecem mais diferenciadas). Estas meta-

reflexdess possibilitam a elaboragio de um pensamento

[m

reflexivo procedendo  por hipdteses ¢ ligaghes necessirias

entre elas 2 SURE CONSSQUENT i AS .

Como uma  tltima  Forma de atividade criadora da

abstragino refletidora estd a capacidade de  isolar aQ

“ragfBes” das  coordenagdes utilizadas sem Justificagio
intrinseca. P a2 busca da razio das coisas  que ira

diferenciar mais efetivamente o abstragio refletidora da

empirica.

2.4+1.2~ A equilibracio & a abstragio refletidora

Cada ato d abhstracio refletidors comporta o

)

deslocamento ¢ a2 utilizagio de coordenagdes acrescidas de
novas caracteristicas como resultado de umd  construgio

ciriadora.
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Feta construcio poderid ser explicads recorrendo aos

processos de equilibragio € € isto que buscaremos 2 segauir.

———

Primeziramente, faz-se necessirio definir o que entends
Piaget por "equilibrio cognitivo™. Este difere do equilibrin
mecanico (que SE  CONServa sem modificacBes, com 0
halanceamento das forgas antagdnicas) e também, ouw ainda
mais, do termodindmico (estado de repouso apds destruigio
das estruturas). Os equilibrios cognitivos parecem-se mais
com o que Prigogine chama de “estados estaciondarios’, mais
dindmicos, com trocas capazes de “construir e manter  uma
ordem funcional num sistema aberto’, mais provimos dos
catilibhrios hioldgicaos, estaticos ou estiveis ( homenstases)
e dindmicos (homeorreses). O eaquilibrio cognitivo nao
zignifica inatividade, mas supde constantes trocas (porém
com preservagao do sistema), com o0f sistemas cognitivos
apresentando-se ao mesmo tempo fechados e abertos: sdo
abertos no sentido das trocas com o meio e fechadons enqguanto

"ciclos® de aclo ou de operagdes.

Pava_ﬂgg/.a equilibracio efetive-se sfo necessdrias

e

algumas condigfes. Primeiramente, uma scomodacio duravel dos

cesquemas ans objetos, conduzindo 3 uma diferenciacio
PIrogressiva desses =5 QUEMAE , conservando-os =

enriquecendo-os, sem perdas ¢ sem producio de esquemas

. .

radicalments novos. Outra condicio refere-se 4 existéncia de

o

uma assimilacin reciproca dos esquemas em subsistemas =  dos

IWLID G Com — o =hime WE CUVCAGAL
F*h\‘l‘hg(ﬂ; DFE EO'JC".CAQ - L‘FRGS
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sibsistemas entre si, levando a coordenagclbes que 5
conseErvam € enriguecem e uma integragio de subsistemsas em
totalidades caracterizadas por suuas leis proprias de

composicio, com conservagio destes subsistemas.

No momento em que o0s esquemas de aci8o0 n2o conseguem
assimilar os objetos pela resisténcia que estes impSem  ou
(@5
quando haA obstsculos as assimilagidfR reciprocas de esquemas
¢
o suhsistems, etc. ou ainda, quando ocorrem lacunas, que
deixam necessidades insatisfeitas, produzem-se perturbacies.,

Guando ae perturbacdoes proporcionam uma retroal imentacio A

COognicio ocorrem as regulagfes compensatorias.

A reag3o inicial frente a wuma perturbagio ¢  chamada
"conduta alfa”, consistindo na neutraliwacio da perturbacio,
negligenciando-a on afastando-a. & reagin seguinte, conduta
heta, leva em conta s perturbhacio, procurando LI
"deslocamento de equilibrio” do sistema  inicial e, por
iltimo, 3 conduta gama, consiste em antecipar variaghes, as
guais transformam-se em transformac8es wvirtuais dentro do

sistema.

Na perspectiva da equilibrago, a fonte de progresso no
desenvolvimento dos conhecimentos deve ser procurads nos
desequilibrios como tais; que podemos caracterizar como: 1
conflitos (desequilibrins) entre o sujeito & os objetos: 27

conflitos entre subsistemas;i e, 3) desequilibrios entre
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subsistemas e a totalidade «que o8 engloba (ou seja,
desequilibrio entre diferenciag8o e integragio). Feses
desequilibrios tém em comum o duplo aspecto de serem
relativos ao desequilibrio entre 2 assimilag8o e a
acomodacio & ao atraso na construcio das negagdes sm relagio
2% afirmagles, originando um defeito inicial € muito geral

das compensacles.

Desta Forma, as novidades devidas a abstragio
reflet idora encontram sua razio de ser no processzo geral de
caquilibragio que “permanece valido a titulo de tendéncias”,
considerando principalmente =23 continuas recaquilibrac8es,
refazendo os desequilibrios por regulagdes ordindrias, antes

de atingir essas “regulagens perfeitas * que constituem  as

0

npreracoes (Piaget, 41977a).

Seja expresso em termos de equilibragio ou de abstragio
refletidora, o sentido sera o mesmo @ 03 desequilibrios
desempenham o papel "solicitador® € o mecanismo € o de uma
resau il ibracio por reconstriucio segLida de 1140
"ultrapassamento”, gragas a uma reorganizacfo com novas
comb inagiies de  elementos provindos o sistema anterior.

(Chiarotino, 1988)

Considerando que o desenvolvimento de uma estrutura nfo
poderd dar-se  exclusivanente em  sen prdprio patamar, por

simples extensio das operagles dadas e combinagio dos

HE



elemenons conhecidos e Bej2 necessario canstruir ma

estrutiura mais ampla que abranja a3 pPrecedente introduszindo

novas operacoes, podemos inferir que esta transposicio de

estruturas  a um  patamnar superior acarreta miltiplios
desequilibrios, estes trazendo a necessidade de nnvas

acomodacdese e assimilacbes com reequilibragfes entre ac

diferenciacdes £ integracdes (Piaget, 1977a).

As diferenciaghes correspondem, entio a0 aspecto  do

reflexionamento’ (réfléchissement), snauanto a: integracies

i

correspondem a0 aspecto de "reflexio” (reflexion),
podendo—-se  exprimir o processo  de  abstragio  como Lnma,

canilibracio gradual entre a diferenciagio & a integracio.

Como 2 abstra¢io consiste, tamhém, numa diferenciacino
Ja  que CEPAra ma determinada caracteristica pPara
transferi-1a e uma nova diferencia¢fo exige a integracio em
1Lma, totalidade, 3 abstragio refletidora condus A

general izagdes construtivas e nSo sd extensivas como  a

ahstracio smpirica.



2.4.2- D processo de gauisicin da leitura & cocrita

Ao  procurarmos, o 4que € de nosso interesse neste
estudo, explicar os processos cognitivos envolvidos na
representagio escrita da linguagem, encontramos 1m
embasamento nas pesquisas realizadas por Emilia Ferreiro

(1979, 19864).

Inspirou-se esta autora na fteoria de Piaget, tomando =
aquest3o da equilibragfo como um  marco tedrico geral para  a
interpretacio dos dados, entendendo a3 necessidade de
explicar, no dominio da psicogénese da lingua escrita, como
0 sujeito passa de um estado de menor  conhecimento a um

estado de maior conhecimento.

Parra isso, procuron identificar os

... modos de organizagio relat ivamente
estdveis que podem caracterizar os niveis
sucessivos do conhecimento, num dado dominio”

(Ferreiro, 1986h, p. 19)
Nesse contexto e direcionados prelos objetivos
epistemldgicos propostos por Pizget, o desenvolvimento da
leitura ¢ escrita na crianga nio poderd ser visto dentro da

perepectiva cldssica de aquisicio de  uma  téonica i

transcricio o deciframento, mas sim, desde o ponto oz



vista da apropriacio de um objeto socialmente construido. Na
velrdade, entram em jogo diferentes concepgles sobrre como o
asiljeito aprende, e 2alédm disso <sobre o objeto =a selr

conhecido.

0 conhecimento deixa de ser concebido como uma simples
copia interior dos ocbhjetos e pasea 3 ser entendido como  uma
compreensiao do modo de construgao ou de transformacio desses

ohjetos (Piaget, 1977).

A leituwra e a escrita significam, entdo, um objeto do
conhecimento € o sujeito dan aprendizagem, um sujeito  que
descobre € constrdi o mundo ativamente, através da sua agfo
e procura resolver as interrogacdes que este mundo  provoca.
Trata-ze de uma aprendizagem pelas proprias acfes sobre os

obhjetos, gque constrdem o pensamEnio a0 mesmo tewpo que

organizam o real.

Como todo conhecimento supde uma génese, também a
lingua escrita (o lecto—-escrits) 3. POSSUI, 0 que
Possibilita &s criangas terem conceitualizacies a respeito
da natureza da lecto-escrita muito antes da intervencso do

ensino sistemdtico; ou seja, antes de ingressarem na escola,

Az criangas jid fazem hipdteses a respeito dos "atos de ler e
EECrever , possuindo  conceitualizagfes que SEguUEm Lma
Idgica interna, ainds que estas parecam mlito estranhas  ao

nosso modo "alfabetizado” de interpretar.



“Antes de que a escrita aparega  como L

tarefa escolar includivel, antes de que =2
crianga <eja iniciada nos rituais de
alfabetiza¢so, a escrita =niste.

Historicamente falando, nfo hd dividas de que
3 escrita tem uma origem extra-cscolar e
o infcio de sua organizagio enquanto obhjeto
do conhecimento precede a8 Rréticae
cscolares, aque a escrita efetiva evalui na
crianga através de modos de organizacio que a
escola desconhece, pPor ter herdado, do  tempo
dos escrivios, © cuidado pela reprodugio
fiel. Porague nfc <sabendo como tratar as
escritas que se desviam da norma esperada,
ignora—as ou  reprime-ss.; (Ferreiro, {987,
p.io2)

Seguindo, passo a pPasso, a caminhada das criancas até a
aquisigdn da leitura € escrita, constata~-se gue eectas podem
ingressar na escola s ituadas em di?eventes niveis
conceituais, onu dizendo de outra maneira, com diferentes
idédias a respeito do objeto a ser conhecido e isto tera
grande importancia tanto no processo como nos resultados
dessa aprendizagem. Isto porque as criangas situadas nos
niveis iniciais em relagio a génese da lingus escrita terfo
mais dificuldades de conciliar as propostas escolares (que
nao levam em conta os Processos naturais de
conceitual izacio) com cuas hipdteses sohre a leitura £ 3

esclrita.

2.1.2.1- As concepgoes da crianca sobre a leitura e a

cecrrita



Desde que os "atos de ler & escrever” sio investidos de
interesse pela crianga, surgem 05 primeiros problemas

cognitivos a serem superados.

Por volta dos quatro anos, as criantas orientam-se no
sentido de uma predicagio do significado do escrito a partir
do desenho, ou ainda da informagio do adulto

(Ferreiro, 1986).

0 desenho, como imitaglo grafica, ou reproducio
material de uam modelo,  implica 2 fungio semittica,
entendida, a4qgui, como A possibilidade de diferenciar

significantes e significados.

A fungfo semidtica estd ligada também & linguagem, jogo
simhdlico, imitag3o diferida, imagem mental e expressio
grafica. Na posse desta funcfo, a crianga torna-se capaz de
usar significantes diferenciados, sejam estes simholos

individuaie o sinaie sociais (Piaget, 1974).

A escrita constitui-se também num objeto simbdlico, ou
seja, & um substituto (zignificante) que representa algo
(significado). Desta forma, desenho e esclrita SA0
manifestaghes da fungfo semidtica mais geral, ainda que
eztes  apresentem diferengas a serem reconhecidas pelas
criangas, pois  enquanto o desenho mantém uma relagio de
semelhanga com oz objetos ou acontecimentos, 2 escrita

constitui, como linguagem, um sistema com regras Proprias.



Num primeiro momento, a crianca considera tanto o
desenhn  quanto a escrita como ohbhjetos substitutos da
realidade. E capaz de distinguir as atividades de escrever
e desenhar, porém n3o havendo wuma diferenciacin nas

atribuicdes dos significados (Ferreiro,i9846).

Portanto, nesse periodo, a escrita assim como o desenho
sHo expressdes simbolicas de contelidos de uma mensagem € nio

de seius elementos linguisticos.

A primeira indicacio de uma diferenciagio entre a
. . / A rr .
imagem = o texto consusgte na eliminagio dos artigos para
predizer o conteddo do  texto & a3 presenca  destes  quando

relacionadoes  com 3, imagem (=3¢ ! imagem: @ hola;

tevto:bolay.

Fese momento da evolugio foi denominado por Ferreiro
(1979) como 2 "hipdtese do nome”. A crianga retém somente um
dos aspectos do texto - o nome dos objetos - que aparecem na
imagen, descartando 0% demais elementos. A escrita
} N . . . n
constitu~se num registro de nome gue sErvem para identificar
0os objetos referidos: o "efetivamente’ escrito sho somente

Qe NOMES .

Fata "hipdtese” significa uma elaboracio interna, ma
construcan  da  crianga, que lhe permite representar  og

objetos de uma mane ira "particular .
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Ainda que 2 crianga nao conceha a escrita como  uma
expressio garafica da  linguagem, isto constitui-se num

importante passo na sua génese.

A partir da distingso entre desenho € escrita, a
crianga passa a dedicar-se a consideragifo das propriedades
do texto. S8n as variagSes quantitativas as que se impdem,
inicialmente (longilidade, quantidade de linhas, quantidade
de partes, etc.). Um exemplo disto € quando a crianca passa
A atribuir nomes de objetos grandes a trechos grandes &

nomes de objetos pequenos a trechos pequenns.

Guanto A¢ propriedades qualitativas (tipo & forma das
letraz), essas  s3n pockerinres & geralmente aparecesm
vinciuladas 3 possibilidade de conhecer modelons socialmente
transmitidos, como € o caso de reconhecimento da inicial do
pProprio nome. Essas propriedades passam 3 contar, a  partir
do momento em ¢que a crianca ultrapassa a etapa, na qual

aqualaquer escrita serve para atribuir o significado desejado.

Uma vez resolvidos os problemas de diferenciagio

desenho/textio, abrem-se, também, possibilidades para A,
descoberta das propricdades Formaie eespecificas do escrito.

A primsira delas estd relacionads b "hipdtese da gquantidade
minima’ (Ferreiro,1979), ou sejan, A Crianga exige uma
quant idade minima de grafias pars  que $e2ja possivel um  atn

de leitura.,



EFsta "quantidade wminima®™ situa-se em torno de trés
grafiase, aplicadas a aquaisquer caracteres, sejam estes

letras ou nimeros.

0 carater enddgeno desta construgio evidencia-se ja que
nenhum adulto ensina isto 3 crianga, pois em qualauer texto
encontramos notagbes que comportam duas ou mesmo uma  s0

grafia.

Uma segunda propriedade exigida do texto para que este

possa ser lido é 3  “variedade das grafias’.

4 quantidade e @a variedade s8o 0s parémetros que

definem a clacse de objetos "legiveis’ (Ferreiro, 1984).

Nesta etapa do desenvolvimento, as hipoteses do  “nome”
e da “quantidade minima € wvariedads” apresentam-se como
compativeis, sem que cheguem 2 caunsar perturbacdes a  serem
compensadas, Jj3 aue a3 primgira destas refere-se &4 naturess

da escrita, enquanto a  segunda destas liga-<e as

propricdades exigidas do texto.

A crianca passa, entdo, a considerar a variagio nas
arafias, estendendo-se 35 caracteristicas qualitativas.
Comega a tomar =m conta a variedade de (ipos de ezcrita e
cestabelecer diferengas entre grafias-letras, grafias-numeros

e grafias que aconpanhan as letras.



Kaufman (in Castorina, 1984) referindo-se aos critérios'
que as criancas utilizam para escrever coisas diferentes, de
maneira diferente, jd gue nfo se baseiam nas variagtes de
sons para diferencida-los, afirma aque as ectratégias usadas
pelas criancas nio s30 erradas nem absurdas, isto &, elas
respondem a critérios 1dgicos bem definidos que consistem em
efetuar variagdes sobre a quantidade ou a qualidade das

letras.

Com isso, as caracteristicas especificas da escrita
convertem—se em ohssrvaveis, an meemo  tempo Em que  es

incorporam como variaveis dentrn do sistema.

Apds o nivel pré-zildhico, que apresentamns  acima,
quando estavam £m j0go as correspondfncias glohais, sem gue
a crianga corresponda  a pauts conora € 3 enissio escrita,
surgem outros problemas que exigirdo uma solugfio superior na

sua evolugio.

/ . ,
E  quando comega a considerar que a palavira escrita

possii partes diferencidveic.

A primeira divisio aque realiza & a da palavira em termos
de  euas oilabas, quando surge A "hipdtese <«ildbica”

(Ferreiro, 1984).

A crianga passa a compreender e as diferencas das

representagdes escritas estfo relacionadas ds  diferencas



sonoras das palavras, o que significa um salto qualitativo

em relag3o aos niveis precedentes.

Nesse momento, a escrita passa a estar diretamente
ligada 3 linguagem, enquanto pauta sonora, com propriedades

eepecificas e distintas do ohjeto referido.

A "hipdtese silabica " pode aparecer com sinais
distintos de letras ou ainda aplicar-se a elas, sem que se
atribuam valores sonoros estdveis (silabas tanto wvocdlicas
quantno consonanticas o combinadas). No decorrer do
desenvolvimento, as letras comegam a ser usadas com um valor
simbdlico fixo, o aque vem a provocar conflitos entre as

"hipdteses® construidas pela crianga.

Sutrgem, entio, conflitos entre 2 "hipotese silsbica” e
a "hipdtese da quantidade minima & var iedade” . Os
desequilibrios vo desempenhar o papel “solicitador™ no
sentido de uma busca de superacio da "hipdtese sildbica”,
Como  um progresso em  Felagin As  conceitualizacles da

crianga.

Até o abandono da hipodtese sildbica, a crianga

defronta~se com variass contradigdes, o que ira  caracterisar

o nivel silabico-alfabético.

Neste nivel acontecem, além do conflito entre as

exigéncias internas da crianga, o0s conflitos entre az Formasz



- 43 -

araficas apresentadas pelo meio e as hipdteses originais, ou
seja, havera conflitos entre a realidade externa e as

exigéncias internas (Ferreiro, 1986).

A superagio desses conflitos serd o abandono da
"hipdtese silabica”, buscando uma andlise que va “mais além
da silaba". Para isso, nesta etapa, o papel do mein &
especialmente importante, pois guando este nfo prové as
informagoes’ necessalrias, favorecendo as ocasides
conflitivas, ocorre uma defasagem no desenvolvimento do

Processo.

Surgem duas formas de fazer corresponder sons ¢ grafias
- a silabica ¢ a fonética, esta coexistindo com as grafiaszs

r

algumas vezes representando silabas e outras veress, Fonemas.

A escrita alfabética constitui o dltimo nivel desta
evolucio. Até aqui 2 crianga Jjd se defrontouw & superou
viarios conflitos, chegando 2 compreensio de que cada um  dos
caracteres corresponde a valores Sonoros menores  que A
5ilaba, realizando uma andlise sonora dos fonemas das

palavrIras que ird Es5CIrever.

A partir deste momento, ainda que se defronte com
dificuldades de ortografia, a criangs.  ja  superow 0s

problemas de compreensio do sistema de escrita.
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Cada wum dos niveis, desde a etapa pré-silsbica,
caracteriza-se por formas de concepsdes que atuam da  mesma
maneira qaue qualquer esquema assimilador, absorvendo a
informagao dada, deixando de lado parte da informagcio
disponivel, mas ngo assimilivel, € “introduzindo sempre um

elemento interpretativo proprio.

Investigando o desenvolvimento cognitivo no dominio da
lecto~escrita, Ferreiro (1984h) deparoun-se com os grandes
problemas cognitivos descritos por Piaget em outros dominios
do conhecimento. Dito de outra forma, na sua trajetdria atd
a 3lfabetizagio, a crianga depara-se com pobhlemas . de
correspondéncias, classificagbes, relaghes entre parte o
todo, etc., © aque mostra a solidariedade existente no

desenvolvimento cognitivo, Coainda que apresentem

cepecifTicidades prdprias aos diferentes dominins.

2.1.2.2- As construgdes espontineas, os conhecimentos

socialmente adquiridos e a escola

Apds as colocacdes Feitas ste agora, convém destacar
algumas das distingdes entre os conhecimentos ou construgdes

espontineas da crianga e 05 conhecimentos sacizalmente

tranemitidos.



Descobrir, por si mesma (espontaneamente), as
convengoes relativas a4 escrita, torna-se  1ma tarcta
impossivel para a crianga, jd que esta € um objeto cultural,

transmitido sncialmente.

Nas pesquisas realizadas por Ferreiro (1986a, 19286b 7,
fica evidenciado que as criangas provindas da classe média
possuem uma longa pratica com textos & leitores, o aue vem 2
heneficia~-las, aquanto 2a aquisigao da lecto-escrita, em
detrimento das  criangas desfavorecidas  que nio béEm  estaz

vivéncias anteriores 3 escolarizagio.

Quanto as constructes espontdneas (Thipdtese do  nome”,
"critério de aquantidade minima & wvariedade®) que sS850
“deduzidazs” pela crianga em  fungfo das propriedades  do
objeta, foram encontrados exemplos destas construcdes, tanto
nas criancas de classe média  quanto nas de classe baixs.
Porém, também se constata que as primeiras encontram mais
oportunidades de se questionar e pensar sobre o escrito,

tendo maie chances de confrontagio entre suas hipdteses & o

meio  exterior, 0o que provoca conflitos potencialmente
modificadores o entiquecedores, levando a niveis de

conceitualizacino superiores.

Segundo Ferreiro (192848), como a escola estimula e exige
da criangs mais os conhecimentos especitficos da  transmisscin

cultural = atd mesmo  trabhalha no sentido de bloguear,
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reprrimilc ow desconsiderar o processo cognitivo, as criangas
(principalmente as de classe baixa) que ainda nfo possuem um
nivel conceitual compativel com =as propostas escolares,
encontram maiores dificuldades. Reunindo os varios fatores
de incidéncia negativa, como 3 metodologia empregada nas
escolas, o nivel de conceitualizagio e a classe social, as
chances das criangas provenientes das classes desfavorecidas

para o #xito na alfabetizacio tornam-se muito pequenas.



2.2- ABORDAGEM INFORMATICA: 0O MICROCOMPUTADOR E A

LIN%GUQGEM 1060

2.2.4- A linguagen DGO

Trataremos de caracterizar a linguaaem Logo, colocando
um ponco de sua historia, a filosofia qgue a norteis o também

Aalgumas especificidades desta linguagem de programacio.

A lTinguagem LOGO comegon 3 e desenvolvida, a partir

de 1968, no Artificial Intelligence Laboratory -
Massachusetts Institute of Technology, USA (MITY. E

derr ivada da linguagem informidtica de listas (LISP)Y, com o
objetivo de ser uma  linguagen de aprendizagem.. 'Sua
impiementacSo em microcomputadores deu~se a partir de 1979,
no APPILE II, por Abelson & outros, e no texas 99-4, por

Pappert, Drescher, GBros ¢ Below (Fagundes e Mosca, 1983).

Bossuet (498%5), ao resumir o que & 1.0G0, afirma ser ao
mesmo tempo uma teoria do conhecimeEnto (ondes convergem 3
Fpistemoliogia Gendtica & as pesquisas sobre inteligéncia

artificial) , uma  linguagem de educagio e um material  ques
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permite ao utilizador testar as fungBes de suas idéias,

testando-as.

LOGO designa, entdo, simultaneamente, uma Leoria de
aprendizagem , uma linguagem de comunicagio £ um conjunto de
, L oy e
unidades materisis que permitam demonstrar o0s  processos
mentais empregados pelo wutilizador para resolver 0s

probhlemas que e lhe apresentem € 20s% quais propde  uma

z0lugio, num contexto de aglo sobre o mundo externo.

A linguagem LOGO permite d& criangas agir sohre o mundo

exterior a partir de seus proprios modelos de pensamento.

Apresenta  um "micromundo’ estruturado que conktém  os
instrumentos necessdrios para a descobﬁerta, a elaborasgio e
N0 encsain de modelos de pensamento. A partir de problemas
concretos referentes a seuw esquema corporal e intelectual, a

crrianga aprende a nao ter medo de aprender (Bossueh, 1985).

LOGO possibilita uma abordagem similtancamente verbal e
2ENs0r io-motora, menos adultocéntrica que o uso  de  uma

linguagem de programagio classica.

D sistema 1LOGO se constitui, ate o momento atual, na
mais estruturada e abrangente visio e pratica  de 1Lm

instrumento informitico aplicado & esducagio.

E constituida por um conjunto de palavrras, chamadas

"primitivas® que traduzem os conceitos de base. A partir
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dessas, pode-se criar as palaveras e o0s procedimentos para a

resolucio de problemas.

Programar consiste em “ensinar’ coisas & maquina,
ohedecendo a  combinacdes de  chomandos em  sequéncias
denominadas procedimentos, podendo ser sstes wtilizados comn
passons de outros procedimentos, caracterizando-se, entfo,

uma linguagem modular (Maraschin, {984).

Bossuet (498%) considera o programa Como a €Xpressao da

compreensio de um problems.

Abelson (1982) caracteriza LOGO como uma 1linguagem de
procedimentos. Um programa pode serr gxecutado pela reunifo
de primitivas ¢ de procedimentos. A linguagen, aceitando
tanto primitivas quanto comandos criados pelo wusudario, é

. - 4 L] / . [3 . . .
dita "extensivel . Alem disso, € interativa, na medida em
que cada comando pode ser executado por sua escrita direta

no teclado, 0 mEsmo ocorrendn com os procedimentos.

Como afirmam Fagundes e Mosca (4983), a interagfo
torna-se possivel jd gque o interpretador nfo necessita  uma
representagfio completa do programa 2 nivel de linguagem da
mAaquina. 0O uso do ERITOR permite uma  interagcio pela

facilidade que apresenta para 9que os procedimentos sejam

definidos, corrigidos e modificados.

i
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Un procedimento definido em LOGD, pode chamar outro e

chamar—-52 2 i mesmo, Jjd gque € Irecursivo.

Dutra caracteristica da linguagem LOGO 580 as mensagens
de erro, gue auxiliam o ususrio =2 localizar onde estd o

prroblema.

A4 linguagem permite manipular numeros, palavras, listas
(cadeias de caracteress), listas de listas e matrrizes

(tabelas em uma, duas ou trés dimensoes).

Ao empregar varidveis, dentro dessa linguagem, nio s

coloca a necesidade de declarar o tipo de conteddo.
OGO pode ser ubtilizado em trés formas diferentes:
- gm texto, para trabalhos gque N30 exigem grificos;

- em desenho, para desenho direto o para executar

programas em desenhoi
- em editor, para elaborar programas ¢ executa-los.

Atraves da linguagem OGO, o computador representa um
clo de  ligagho entre 5 agan da criangs e S8US  Processos

intelectuais.

2.2.0- Estudos_e_aplicactes  en L.OGO




Varias pesquisas educacionais, utilizando a linguagem

LOGD de programaglo, tém-se desenvolvido em diversos paises.

Noe Estados Unidos existe umg série de projetos em

andamentn (Watt,1982).

Entre esses projetos encontramos o "Broc-line ROJECT™,

realizado com o colahorscio de pesquisadores ddo MIT =
5

cscolas piiblicas de Brooklim, constando sete de duas partes:

uma primeira abrangendo criancas de sexta série e  uma

segunda face atingindo criangas de  quarta & oitava série,

tendo por ohietivo desenvolver material para curricuglo.

Em Dallas, desenvolve-~se o projeto Lamplighler Sthool,
aringindo criancas pre-escolares no  trabalho cCoOm fa)
computador. Em N;@ York, existem projetos visando o ensino
de professores para o uso de LOGO nas salas de aula, assim
como  tambem no MIT encontramos projetos envolvendo

deficientes fisicos (Maraschin,i986).

Na  Franga, varios trabalhos experimentais sfo

desenvolvidos em LOGD, tanto no ensinn de dreas especiti

N

AE
aquanto no treinamento de professores & investigaclio sobre os

processos de aprendizagem (Berdoneau, 1982).

Bossuet (1985) apresenta os relatorios da experiéncia
em OGO ¢ o computador  realizado com criangae francesas  de

10414 anos, alunos da escola de Aigusrborgue, cujon objetivo
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foi estabelescer a relagio entre a maneira como as criangas
interpretam a 1linguagem LOGD & a forma como esta deve ser

utilizada.

Na Argentina, realizam-se estudos utilizando =a
linguagem LOGO com criangss que apresentam transtornns de

aprendizagemn e retardo mental (Battro, 1982).

No Brasil, o projeto  ERUCOM, nascido no infcio  da

i

década de 89, surge com o objetiveo de desenvolver pesquisas
e reflexoes sobre a utilizagio do computador como
instrumento auxiliar no ensino. Desde a sua criagfo, ateé
este momentn, cada ver mais cresce o mimero de  subprojstos,
dentro do projeto ERUCOM, ubtilizando—-se da lingusgem OGO

(GATTI, 19287).

No Rio Grande do Sul, o Laboratdrio de Estudos
Cognitivos (EC~UFRGS), vem  estuadando, desde 1979, os
processos cognitivos da crianga que esta  programando  em

linguagem LOGO (Fagundes & Mosca, 1984).

=

2.2.3- Alaguns reaultados. de pesarisas_ e OGO

Fagundes ¢ Mosca (49832) realizaram uma pesquisa com o
objetivo de avaliar as possibilidades & condi¢des do uso do

computador, utilirzandeo a2  1inguagem OGO, por criangas con
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idade superior a sete anos, que apresentavam dificuldades na

aprendizagem (ler, escrever, calcular).

Dhservaram, nestes sujeitos, condutas de
constrangimento inicial 2% quLais prolongavam—se Zm

exploracdes limitadas, 0 que nao é encontrado ¢ até mesmo
contrasta com a5 caracteristicas de criancas que nao

apresentam dificuldades sscnlare

Ul

fete estudo demonstroun uma resposta positiva no que  se
refere  ao uso  do microcomputador  por clIriangas com
dificuldades de aprendizagem, pois gsta ectratdgia pode cer
utilizada como um  instrumento  parza a2 "obzservagio” das
dificuldades do funcionamento do raciocinio destas criangas,
Jja que o micromundo “concretiza® suas Formas  de pensar.
Quanto as relagoes entre as formas de pensar com LOGO e as
dificuldades escolares, ainda ficam em  aberto miLitas
questoes, porém, afirmam os autores acima, que as formas de
racioncinio dessas criangas e tambem a5 do deficiente mental,
parecem ser gualitativamente semelhantes, ainda que ocorram
com mais atiraso, se COMPRIAMOS AS do raciocinio da crianga

comuam.

Fotudando a interacio de criangas pré-escolares (4 a &

ANOS)  com 0 microcomputador & a linguagem 1.0G0O itz
programacio, Maraschin (19846 analisou as modalidades de

b33
it

interacio o farmas de  apropriagio da Tingusgem
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informética pela crianga, hem como tratou de identificar se
esta interagfo permite 3 crianga externar, explorar & testar
si1as hipoteses & teorias espontdnecas a respeito da leitura e

esctrits & construgcio dos numerais.

m

Ds resultados da pesquisa  demonstraram avancos nos
niveis de estruturacio e compreensio da leitura ¢ escrita
das criangas ainda nfo alfabetizadas. OQuanto 3 construgio
dos numerais, constatouy gue no transcurse do trabalho as
criancas  chegaram a coOnNstruir ma "ordenacio’ das

representactes numéricas, ainda  que nio  apresentassem um

Faciocinio operatdrio em relagSo a ordenacio.

Valente (4923) realizon estudns com criancas portadoras
de deficiénocias fisicas por paralisia cerebral, construoindo
”er

um ambiente de aprendizagem baseado na utilizacao do

computador em DGO

Num primeiro estudo procurous investigar como as
criancas deficientes poderiam responder tarefas se Fossen
minimizados os componentes motores envolvidos nas mesmas.
Comparando estas criancas com um grupo de criangas normais,
conetaton quue 8¢ criangase  portadoras  de deficiénein
conseguem responder 3 tarefas, aindsa que  com um atraso  em

relacio as oubtras criancas.

Em  sen segundo estudo, Procurol investigar se  as

deficiéncias apresentadas por criancas paralisadae cerebrais
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poderiam  ser minimizadas através da experigncia com
programagio em LLOGO. Esta mostron um reeultado positivo em
termos de resposta educacional, pois através dela, 0%

sunjeitos conseguiram adauirir novos conhecimentos.

As tarefas obtiveram €xito tanto em seus propdsitos
diagnosticos, auanto nos terapéuticos, observando—-se,

inclusive, melhoras motoras.

Investigando as conceitualizacdes das criancas que
zstfo programando  em LOGO, sobre suas imagens mentais e
sobre =a  programagio enm si, Fagundes e Mosca (1963

evidenciaram trés tipos bisicos de conceituacles:

-~ imagens "quase topoldgicas", com a quantificacfo de

tipn extensivo, sem 2 metrica euclidiana estabelecidas;

~ metrica euclidiana restringindo-se a2 paligonos

regulares;

~ geometria projetiva € referenciais cartesianos.

n

D= tipos de programas detectados Fforam @ o linear & o
modular. O primeiro destes envolve apenas a colocagl3o de
comandos primitivos em sérig, enquanto o segundo envolve
procedimentos LOGD, construidos anteriormente, os quaiszs =850

utbilizados dentro de programas atuais.



Dz resultados evidenciaram uma relagio entre  a
estrutuyra da  prograagSolinear & a4 imagem mental de tipo
"quase topoldgica” & também, relacio entre o emprego  de

programa modilar © a3 imagem projstiva complexa.

Além desses resultados, o0s autores salientam 9que, em
geral, as criangas entre 4 & 8 anos, ndEo possuem  imagens

“acabadas” no que se refere s detalhes geométricos.

Fagundes ¢ Maraschin (1988), analisam a¢ possibilidades
e limites da linguagem LOGO de programacio como instrumento
terapéutico das dificuldades de aprendizagem. Bassando-<e em
trabalhos desenvolvidos no LEC (Laboratodorio de Estudos

Cognitivos), destacam como possibilidades:

- 0 aumento da capacidade de atenglo e concentracio;

~ A manipulagio da representacio do conhecimento;

= o incremento da atividade de coordenagdes

inferenciais;

= mudanga de atitude frente ao erroi

— 3 projecio na "tartaruga” £ no computaador de

sent imentos e fantasias sobre a sua aprendizagen.

Como limitees destacam que as  possibilidades  acims
descritas dependem de como acontecem as trocas simbdlicas

com o computado, da mesma forma que nem todas as  linguagens



podem assumir o papel de “protese mental”, assim como pode
assumir a linguagem I.0GD, devido 3% suas caracteristicas de

modularidade, recursividade & plasticidade.

Além disso, salientam a importdncia do papel do
terapfuta gque pode intervir tanto no sentido de aumentar
quanto de reduzir =as possibilidades terapfuticas dessa

interagdo.

As auntoras sublinham que foram realizados apenas
estudos iniciais com criangas que apresenteam dificuldades de
aprendizagem. Desta forma, =2inda ndEo existem respostaz
definitivas no que tange an tipo de crianga que pode

heneficiar~se com a interagio em ambients informatizado.



3~ METODOLOGIA

4.4 D METODD CLINICO

Para Piaget, a questio fundamental 3 ser investigada &
a de como o s humano chega a construair seuns conhecimentos.

A maneira como abordous os problemas psicologicos  (sua
metodologia), pode ser compreendida como uma consequdncia de
s postura epistemnlagica 2 aual o levow =2 insistir nas
cetruturas 1ogico-matemdt icas, instrumentos indispensaveis a
todo conhecimento. Pelo zetudo  do  desenvolvimento da
inteligéncia na crianga procurow descobrir estruturas  de
totalidade aque constiftuem momentos privilegiados desse
desenvolvimento ¢ indicam a organizaciio da atividade

cognitiva sm sistemas (Marti,1984).

Inspirando-se no método de conversacfo clinica, uti-
lizado pela psiquiatria para compreender 2 mente dos
doentes, Piaget desenvolweu a primeira forma do seu método
de investigacio do pensamento (192247, A partir dai, o método

sofren modicagdes em  Fungio da problemitica A, SRl

’
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invest igada, ftornando-se cada vez mais sistemidtico e

convertendo~se em um instrumento de diagdstico.

Como o interrogador propde 3 criancga uma sistemdtica

diccuss8o com o proposito de  estabelecer o  grauw de
equilibrin das agbhes Frente ans problemas, o metodo

piagetiano ¢ denominado clinico-critico.

Se o0s aspectos de indagacio, justificagio ¢ contra—
argumentacio nio  forem levados en consideragin, o método
perde sen cardter clinico, ou seja, perde seu carster de
sequincia dialética na producio de argumentacies ¢ defesas,

orientadas até o sistema estrubtural (Castorins, 1984).

Nesse sentido, o experimentador deve fter um aquadro
tedrico de referéncia ¢ durante.todo o interrogatdrio faz
hipdteses sobre as condutass observadas ao vive, deixando-se
gauniar pelas condutas da crianga, nAo permitindo que se
estabhelegcam normas padronizadas, como os testes clissicos da

peicnlogis diferencial.

No que se refere & preparacao do experimentador, para
que =ste possa atingir os objetivos do método, destacam—-se
duas atitudes ~ saber observar, deixar falor a crianga & a0
meEsEmo tempn  saber  buscar algo preciso, tendo a todo o

ingstante alguma hipdtese de trabalho a ser comprovada.
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4.2~ 0 TRABALHO NO COMPUTADOR UTILIZANDO O METODO

CLINICO

Nesta investigacio utilizamos o wmétodo clinico
piagetiano, ainda gque, devido a ser este usado no trabalho

com o computador, apresente algumas especificidades.

Fagundes & Mosca (4983a,1982h) resalizaram estudos, nos
aquais introduziram algumas alteracoes no método, +tazendo com
que ecte assuma algumas caracteristicas peculiares, sem que,

no entanto, sua esséncia seja modificada.

Inicialmente, ou seja, nos primeiros contatos com o
microcomputador, a crianga € levada a explorar liveemente o

teclado alfanumérico, 2 fim de gque 23 possa estabelecer 2

i
il

relacio causal entre apertar as ¢t las e 3 producio de
caracteres na tela. Nesse momento a3 crianga explora o
"eepaco do teclado®, relizando “trocase fisicas”™ e também

simholicas.

A partir do estabelecimento dessas primeiras relagdes,
orientado pela curiosidade e condutas da crianga, a]
exper imentador apresenta-lhe alguns procedimentos produsidos
por teclas especificas, como a producio de espaco, as teclas
de apagar, as teclas que movimentam o cursor, etc. Em muitos
casos a crianga  nho chega a necessitar esta apresentacHo,

descobr indo-os enquanto explors livremente.



Desde o momento em  que 3 crianga se interessa pela
"tartaruga” (objeto ciberndticeo) que aparece  no centro da
tela, pasca-se g trabalhar com 3 crianca a nivel de seu
corpo, pProcurando qus esta efetue o5 deslocamentos que  lhe
s3p possiveis a partir de um determinado ponto. Esta
cuploracio ¢ feita para que a orianga descubra as diferengas
entre deslocamento & giro, orientando-se pelo seuw proprio
corpo: o deslocamento =z d& na mesma direglo, sem giro de
corpo, enguanto 0 giros sz efetuam SEMm que haja

deslocamento.

& crianga passa, entio, a ser informada das possibi-
lidades de deslocamento (para frente ¢ para tras) e de giro
da "tartaruga’ (para direita e para a ecsquerda) os quais

poderio ser executados apenas um de cada vezs.

A partir disso, o experimentador passa a desafiar o
sujeito no sentido da explorac8o do cddigo que permite

’

movimentar a “tartaruga” na tela.

Através de perguntas, solicita & crianga para que ela
experimente os procedimentos usando virios "inputs”. Explica
a 2la que a "tartaruga’ precisarid esr informada a respeito
de quantos pasens deverid andar  ou gquanto deversd girar, ©

iy w o

isto devera ser “ensinadao a "tartaruga®, através do uen de

nuumeros = do espaco entre o procedimento & o ndmero Cinput).
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De posee dos comandos basicos, a crianga ¢ deixada

livire para agir sobre a maguina.

Elabora, primeiramente, seus projetos esbocando-os
sobire um papel, usando 13pis ou descrevendo~os verbalmente,
para depois executi-los de acordo com seus Proprios

criterios.

A crianta evecuta, inicialmente, seus projetos seguindo
cada passo, ou seja, usando os procedimentos diretaments
(modo DESENHE). aApds este primeiro momento, o sujeikto &

estimilado a escrever seu projeto no modo ERITE.

Trabalhar nesse segundo modo consiste em colocar um
nome para O programa apds a3 palavera "ap. na primeira linha e
seguirr com uma listagem dos comandos utilizados no modo

DESENHE, e encerrando com 3 palavira FIM.

Além do desenho, ou modo grafico, a crianga encontra a
possibilidade de trabalhar no editor de texto, imprimindo os
caracteres que desejar, seguindo também o modo ERITE para

"escrever”, por exemplo, uma historia.

Enguanto o sujeito interage com o microcomputador € a
lingunagem L.OGO, farzendo suss tentativas de execucio de
projetos, o experimentador dialoga com a ariancs, ooloca
situacBes desafiadoras, wutilizando-se do método clinico

piagetiano, com o ohjetivo de obter dados sobre o raciocinio
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desta: a fun¢So que atribui aos comandos, as antecipagles e
retroacdes  que faz durante a realiza¢io do proJjeto
(programas), suas explicagtes para as diferengas entre um
resultado esperado ¢ o que aparece na tela e o processo  de

decisfo tomado durante a execucio de seus programas.

Fagundes & Maraschin (4988) destacam algumas
intervengtes que <zervem para caracterizar o papel do

super imentador dentro do enquadre clinico piagetiano.

0 primeiro pressupnsto para a utilizagfio da intervencio
"clinica’' & o conhecimento, por parte do experimentador, dos
Processos mentais em funcionamento e em desenvolvimento no
siujeito psicoldgico, desde 2 compreensin desses processos  a
nivel do sujeito epistémico. Eese conhecimento possibilita a
construgio de hipoteses do funcionamento intelectusl do
suujeito psicoldgico, baseadas na observagio das condutas

sspontineas da crianca em ambiente informatizado.

As intervengoes do experimentador assumem as seguimtes

caracteristicas:

- levar A exploracfo: para que o sujeito experimente os
recursos da linguagem ( e também do sistema), explorando e

testando liviemente suas hipdteses;

- solicitar justificativas: no sentido do sujeito

buscar as razdesz de suas hipdteses, coordenando as
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antecipagtes € retroagdes na tentativa de justificar
(explicar) as relagBes entre suas hipdteses e seus

procedimentos;

- propotr confrontagcoes @ busca desatiar o sujeito no

sentido de uma reflexfo critica snbre suas agbes; e

- realizar assinalamnentos: o experimentador aponta
condutas e sentimentos que surgem no transcurso da sesslo de

interagio com o computadar.

No trabalho desenvolvido em ambiente LOGOD, o erro &
encarado desde o ponto de wvista da psicologia genética,
tendo um papel construtivo no processo de aquicsiclo dos
conhecimentos. A partir dos "erros”, o eujeito revela seu
modo de funcionamento cognitivo € a reflexfio critica sobre
estes pode dar  lugar a procura de uma melhor adaptacio e

consequente organizacio interna do raciocinio.

4.3~ CARATERIZACAD DOS SUJEITOS

Foram envolvidos, neste estudo, como sujeitos, seis
criangas freguentadoras da primeira série do primeiro grau,
em £scola municipal, localizads na Vila Restings (Porto

Alegre).
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t eacolha desta escola deveu—-ze a2 esta  apresentar
disponibilidade e condigoes para a implantag®o do
microcomputador. Outro fator relevante estd relacionado com
a populacgio atendida pela referida escola, Jjd que por  suas
caractericsticas & loncalizagio, atende a criangas provindas
de classes desfavorecidas, as quais enfrentam maiores
dificuldades na aprendizagem escolar e, portanto, maiores

indices de repeténcia € evasio.

& seclecio dos sujeitns deu-se de Fforma "intencional’,

de acordo com critérios previamente estabelecidos.

O primeiro desses critérios refere-se aos sujeitos
estarem frequentando a primeira série do primeiro grauw e nio

estarem alfabetizados no infcio do experimento.

Dentre os sujeitos que satisfizeram esta exigéncia, foi
realizada uma sondagem inicial que serd descrita mais
adiante, com o ohjetivo de detectar 0os niveis de

desenvolvimento no que tange a representa¢fo do espago, do

niimero € tawmhem da leitura e da escrita.

Desta  sondagem inicial foram selecionados seis
sujeitos, subdivididos em dois grupos: 1) os trés eujeitos
que aleangaram o0s niveis mais avangados & 2) oz trés
sujeitos que  apresentaramn 0 Niveis mais elementarss  nos

dominios do conhecimentn citados acima. A opcio por este



numero de sujeitos deveu—~se a0 fato deste estudo se propor a
acompanhar e trabalhar com cada sujeito, individualmente, ¢

que néo seria possivel com um ndmero elevado de sujeitos.

A avaliagfo da profeszora foi considerada no sentido de

confirmacio dos resultados das proves, comparando-os com o
) . Y

desempenho escolar, tendo havido uma coincidencia entre esta

avaliagio e o resultado daz provas.

A escollha de sujeitos em diferentes niveis de
desenvolvimento quanto as  representacfes  jd descritas,
dEi-se para que €6 POSSA COMPAraAr 08 Processns € 08 tipos

de abstrag&o «que as criangas realizam em cada nivel.

A idade dos sujeitos no inicin do experimento:

sujeitos idade

Ale sete anos e um més

ol oito anos ¢ dois meses
Car sete anos € um més

e sete anos e quatro meses
Fern oito anos ¢ sgis MESESs
Pasy sete anos © oito meses

Ainda que a selecio dos sujeitos nio obedega a rigidos
pPrincipios de controle experimental, isto ndo s configura
como sendo  importante neste tipo de estudo, Jjd  aque  esta
investigagfo possui um carater exploratorio ¢ desenvolveu-se

dentro dos principins do método clinico.



4.4~ DESCRICAD DO EXPERIMENTO

3.4.1~ Escolha dos sujeito

& primsira fase consistiu na escolha dos sujeitos. Para
isso foram aplicadas provas cognitivas com o objetivo de
avaliar a competéncia cognitiva em diferentes dominios de
conhesimento. As provas foram aplicadas em todos os  alunos
de uma turma de primeira série, a finm de selecionar os trés
sujeitos com os melhores resultados nas provas = os  trés
z2ljeitos com 08 mais haixos rendimentos e também para que se
pudesse ter um padrio de referéncia dessed sujeitos em

relagSo an recsto do grupo.

Foram eleitas provas para analisar os niveis das
condutas de representsacio em trés drees do conhecimento
(percepgio ectereognost ica, representacio do sistema

posicional numérico e nivel de leituras e escrita).

Para avaliar o nivel das condutas ceognitivas de
representagio da  lingua escrita, Foi utilizads uma  prova
adaptada do liviero 7 Psicogénese da lLinguwe escrita de Emilia

Fertreiro (1934&4). (em anexo?

A prova de representaciio do sistema posicional numérico
hbaseou—se nos  trabalhos desenvolvidos por Burigo & Basso

(1984) & também em Randel (1988). As questSes da prova
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constam no quadro comparativo das provas de representacio do

NULMEro, em anexo.

6 prova de representacfo do espago foi extraida da obra
"l.a representation de 1 espace chez 1'enfant” de Piaget
(19467}, Esta prova consiste em apresentar a criangca um certo
niimero de cartfes recortados, de formss simples € complexas,
formas assimétricas de hordos retos e formas com
caracteristicas simplesmente topoldgicas, € o sujeito tem
que tocar e apalpd-las, ou reconhecé~las, desenhando-as numa

folha de papel.

s provas foram reaplicadas trés vezes durante o
exper imento, antes de iniciar, durante o trabalho € a0 final
do experimento. As provas referentes a escrita e ndnero
foram modificadas a cada aplicagdo, procurando conservar 2
identidade das nogBes ¢ introduzindo diferengas no material.
Isto foi possivel pelo cardter destas provas que permitem
var jagoes, estas mantendoFse equivalentes. A prova relativa
a representacio do espago foi aplicada da mesma maneira nas
tréds aplicagtes, pela dificuldade de encontrar—se uma outrs,

prova equivalente, aue nio alterasse os resultados.

Tnicialmente foi realizada uma reunifo com os pais,
onde Toi apresentado o projeto da pesquisa ¢ combinado que
as crian¢as interagiriam com o computador fora do hordrio de

anla. A partir dessa entrevizsta foram selecionados ns seis
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sujeitos que obedeciam os critdarios de rendimento nas provas
e que tinham possibilidade de comparecer regnlarmente as

sees0es de interagfo com o computador.

B3.4.2~ Fuplorscio da maquing

Nos primeiros contatos com o computador a crianga &
levada a explaorar liviremente o teclado alfa-—-numérico,
momento este em que se podem observar as primeiras  condutas
frente a maguina e as primeiras hipoteses do sujeito  quanto

a0 sen funcionamento.

A partir da curiosidade e das necessidades
euplicitadas pelas criangas, foram apresentados alguns
procedimentos produzidos  por teclae especificas (como a

produsio de espago, tecla de apagar etca.d.

s comandos foram sendo introduzidos X medida em que a

crianga  apresentava interesse ou necessidade.

Cada um dos sujeitos realizou duas sesstes semanais de
interazio com o computador, cada uma com duragSo aproximada
de 50 minutos, no periodo de abril a outubro de 1988. U=

sujeitos, em média, trabalharam trints sessfes.

3.4.3~ ProgramascSo em 1.0GD

g
Uld}.lv PRGA So s wteAs

. ' ve CrucaCAO
FaCcUuLpDs DE EQUCa .

CAQ . UFRCS
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Fsea fase consistiu na programacio com a linguagem

1LOGO. Para isso 0 experimentador passoun a3 desafiar as

crian¢gas ho sentido de trabalharem com pProgramas. A
construcio podia DCorrer atraves do modo PODTAGEM

(construido passo a passo) ou atraves do modo EDITOR.

Quando os sujeitos optavam pelo modo pilotagem, os
comandns  eram  anotados para aque  depois  pudessem S
reconstruitdos no modo EDRDITOR. As criangas foram desafiadas,
de acordd A% suag possibilidades, =2 trabalhar no modo
ERITOR, pois, desta forma, a crianga ggﬁﬁ‘que imaginar os
movimeEntos da "tartaruga’” (deslncamentos & girns),
haseando-se na representaglo mental, ja aque o resultado nio
¢ Fornecido imediatamente. No modo EDITOR nSo ha o didlogo
direto ¢ como hd no modo PILOTAGEM). Desta forma , o sujeito
precisa descentrar-se e colocar-se do ponto de vista da

ma.pyina.,

Os sujeitos ficavam livres para decidir o que fazer,

havendo possibhilidades de "fazer desenhos”, CECIEVEl

i

livremente, realizar histdrias etc.

Neste  trabalbho, os sujeitos  foram, também, bastante
desatiados guanto a edigdno de texto (além da realizacio de
desenhos), Jj3  que procuron—-se estudalr ne niveis de

conceitual izagio da escrite das criancas, através da escrita
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espontinea, da nomeagfo de programas € 2 prépris  estrutuwra,

tanto dos textos quanto das proprias palavras.

3.4.4~ Reaplicag8o das provas

No +inal do experimento Fforam reaplicadas as provas
para avaliagio da competéncia dos sujeitos nos dominios do

conhecimento , citados anteriormente.

Num periodo intermedidrio € no final do euperimento as
provas foram reaplicadas tanto nos sujeitos do experimento
quanto nos outros alunos da mesma fturma. Tentou-se entio
comparar o aparecimento das wmudangas naz competéncias
cognitivas dos sujeitos do estudo com o de alunos da mesma
turma que estivessem em condicbes semelhantes no inicio do

periodo escolar.



4- ANALISE E INTERPRETACAD DOS DADOS

4.4~ 0 ESPACO DA TELA

4.1.1- A percepsio o a reprecentacio

Pl

A percepcio é o conhecimento dos objetos gue resulta de
um contato direto com eles, enguanto a representagio
consiste, seja em evocar o objetos em sua auséncia, seda &m
dobrar a percepcio quando em  sud presenga,  complementando
s conhecimento perceptive pels referéncia a outros objstos
nZo atualmente percebidos (Piaget, 19467).

Desta forma, a representagio prolonga em um sentido é
percepcio, poreém introduz igualmente um elemento novo que
The é irredutivel, ou seja, um sistema de significagBes que
comports uma diferenciagio entre o significante e o

signiticado.

Ainda  que a percepelo comporte ja significagbes, o0s
signiticantes ndo consistem senfo em indices inerentes 20

esquemna =ensorio-notor que lhe serve de sianificado.



A significagio representativa envolve uma diferenciagio
clara entre os significantes ( simholos ou signos ) e 05
significados ( constituidos, no caso da representagio

respacial, pelas transformagdes no espago ) ( Piaget, 1967)

A guestio da passagem da percep¢io 3 representacio
espacial repousa simetltaneamente sobre o significante =

sabre o significado, ou seja, sobre a imagem € 0 pensamento.

No que se refere a imagem espacial, intervém a  questio
dos movimentos e suss relagdes com o elemento figural ou
sensivel. Quanto as relagbes intelectusnis, que constituem o
espacn representativo, estas estio "unidas”, inicialmente, 3
imagem, mas A medida em gue atingem a5 transformaces
Tepaciais em oposigiao as  figuras estaticas, disencia o
zlemento motor de seus elementos figurais que se  liberam

destes 1ltimos que se tornam simbolos auxiliares.

4.5 .2~ A _geonetris da “tartaruga’”

Para a construglo de graficos em linguagem LOGO,
utilizamos quatro comandos bisicos: “parafrente” (RF),

“paratrds” (PTY, "paradireita” (PD) & "paraesquerda’ (PO

Esses comandos graficos supbem instrugles que causam
movimentos de classes diferentes: deslocamento ou gire. Cada

um destes apresenta um  sentido positivo € seu inverso -
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deslocamento para frente ou pars trdis @ giro para a direita

QU para a esquerda.

Os movimentos da "tartaruga” devem ser metricamente
quantificdveis: deslocar "tantas unidades”™ (pontos na tela),
miidando a posigRo & conservando a direc3o on girar “tantos

graus”, mudando o orientacio £ conservando a posigfo.

Os graficos ¢e complem pelos “rastros” que a

"tartaruga” deixs na tela.

Segundo Papert (in Burigo, 1987), existe uma geometria
implicita & programacio em LOGO. & ssta denomina “geometria
da tartaruga’ 9que se  constitui num sstilo computacional de
geom=tria. A ent idade "tartaruga” apresenta duas
propricdades: além da sua posiglo, uma orientaglio segundo

umza determinada diregZo e um sentido no plano.

£ possivel esstabelecer uma sintonicidade entre a
representagcio dos movimentos do  corpo humano e, a
representacio de figuras segundo a "geometria da tartaruga”.
Isso vem a ser de grande import@ncia na interagio da crianga
com o compuutador, tornando a2  linguagem LOGO acessivel 3
criangas que nio tenham formalismos matematicos construidos

anteriormente.

Para a crianga movimentar a “tartaruga’ necessita

cotabelecer relagodes entre o conteddo do vocabulario
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Dy

(comando) ligadeo 20 conteido espacial 2 o conteido numeérico
quantitativo. Alédm disso, de acordo com Fagundes (4987), no
mundo representacional da tartaruga, existe a nacessidade de
coordenar a reprecentacio que ¢ bidimensional num plano

vertical, com movimentos que se realizam no espaco fisico

tridimensional sobre a3 superficie horizontal.

o4

4.1.3~ As_ahstractes sp o inao na_construcin do _cspagno

neLrico na_interacin com_o_conputador

Caracterizar os tipos de abstracio que intervém na
representasio espacial nio € coisa fEcil,  Jja .que eeta
representagio pode provir em parte da geometria do obisto e
em parte da geometria do sujeito, segundo dosagens dificeis

de determinar (Piaget, 1977)

Considerando aque na  geometria da tartarugal
encontva~seAsintonicidade com a geometris do corpo, wartimuﬁ
da hipotese que isto signitiaue um aspecto a facilitar L
representacio espacial no computador, pois o sujeito pode

ter seu proprio corpo como referencial para os movimentos da

"tartaruga’ na tela.

De acordo com Fagundes (19287), isto funciona na
acomodasio dos esaquemas da crianca a0 madelo proposto,

Facilitando as ahstractes pseudo-empiricas, Jja gue atribui



aos movimentos na tela o significado de seus proprios

2equemas motores.

Neste estudo, a representagfo do espago aparece
integrrando diferentes conteddos: os  comandos bdsicos da
Linguagem gue servem para a2 construgio de grificos, o
contelido espacial destes comandos € o conteddo npndmerico,
além das coordenagdes sensdrio—motoras aque permitem 3

sintonicidade.

Assim, esta interacio da crianga com o espago da tela
define uma relacfo entre o significado espacial do  comando
e sua quantificagfo, € 2 propria construgfo de um cddigo que

2 uma lingusagem artificial escrita | 2 linguagem LOGO.

Analisando as condutas dos sujeitos desse experimento
pudemos ohservar condutas gque s modificam gquanto as
representacoes de relagoes espaciais e numédricas (métrica).
Tais condutas mostram diferentes momentos no desenvolvimento

do processo de abstragfo. Optamos potr- chamar de Fase a um

i

conjunto de condutas que caracterizam cada  um desse:

momentos.

FASE I~ AS INDIFFERENCIACUES INICIAIS OU AUSENCIA DE
COORCENACOES  ENTRE 0 CONTEUDRO ESPACIAL D0OS COMANDDS £ O

CONTEDDD NUMERICO —~ CONDUTAS TIPD ALFA



A partir da implicagio significante entre “teclar” =
"produzir simholos grdficos na tela’, a2 crianga generaliza
(ainda que possa ¢ indutivamente), ampliando para a fungio
"simholos grificos sfo instrugles gue comandam movimentos da

tartaruga ", assim como foi descrito por Fagundes (1987).

Os sujeitos desse experimento apresentaram,
inicialmente, uma indiferenciacio entre os significantes e

zignificados, ou seja, entire ns comandos & o0 Tefeito

(conteﬁdo espacial dos comandos). A crianga tem uma
percepsio global dessa relacio, sabe que determinados

zimholos graficos =80 instrustes que comandam movimentos da

“tartaruga”, mas n3o consegus diferencis-los entre si.

Utiliza os comandos aleatoriamente ou baseando-se na
mesma ordem em que estfo impressos no cartio” onde Figuram

0s comandos.

Fer (7,4). Na segunda sessio: Tecla: PF 1234, PT
1234, PD 1234, PE 41234. ( Espanta-se que 3 "tartaruga” volte
ao mesmo lugar de onde saiuwl. 0 que aconteceu? "Nio sei,

estd no mesmo lugar .

Como Fer utiliza uma sequéncia de comandos de sentidos
inversos , mantendo o mesmo ndmero Cinpuat), a  “tartarugs”
retorna ano  ponto de partida, sem  que 3 crianga  caongiga

e famer mentalmente (representar) 0s movimentos da
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tartaruga, Jjd aue nfo diferencia os procedimentos da

sequéncia, atendo-se somente ao resultado final.

Além da indiferenciacio entre os comandos, os sujeitos
apresentaram uma indiferenciascio entre ns signiticantes = ons
significados na representacfo do mimero, por uma construcfo

insuficiente da noglo de mimsro.

Ale (7,1) na segunda sessBo: tecla PF 4234, ° Um,
doieg, trés, quatro, =la deu guatro passos’.

Na sessdo seguinte:! tecla PT @. (Surpreende-se que
a Tartaruga” permane¢a no estado inicial). "Por que =la nSo

andow, e hotei prd andar!” Para onde ela devia ter andado?

"Prd cd, pra cima (mostra com o dedo).

Ale demostra essas indiferenciacbes, pois espera que a
tartaruga movimente-se, ainda que tenha usado =ero. Além
disso, espera um movimento para cima, porem utiliza o
comando PT que, no caso, ocasionaria ( caso néo utilizésse
Zero) um movimento no sentido oposto an desejado. & crianga
N0 consegue relacionar o fato da "tartarugs” nfo andar com
o nimero utilizado, nSo conseguindo saber porque  isto
ocorreit. Podemns observar que 38 Criangas, nesse n fvel, nio
insistem em descobrir as razbes, logoe passando 2 fazer

outras experiéncias.

fis abstragies empiricas & pseudo-empiricas
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predominam, observando—-se a presenca € 3 persisténcia destas

indiferenciagtes iniciais.

o~

A crianga hascia-se no resultado das agfes (abstracies
pseudo-empiricas), tendo esta primazia sobre n tomada de
coneciénecia da propria  agio, confirmando a afirmagio de
Piaget (4977 p. du..  a abstragio se apdia primeiro sobre o
resultado das agfes, antes de centrar-se sobre as prdprias

AFOESE W

A  abstracio refletidora, das relagdes tratadas acima,
."\ . 4
permanece imcompleta = com muitas  lacunas, nfo  podendo

Funcinnar senfio apoiada sobre a abstracio psewdo-empirica.

A partir das explorasgdes ( tentativas, experifncias), o
sujeito vai fazendo generalizagdes, ainda que extensivas,
constatando diferen¢as entre resultados das agoes e  podendo
movimentar—-se melhor no espago da tela, relacionando
indicios perceptivos e atribuinde significados, mesmo que

cstes possam resultar de assimilaclSes deformantes.

Bol (8,2) na terceira sessfSo @ tecla PD & PD 4.
(NDlha para a tela Y. Esse (4) nSo di nada, vou botar outros

pPra ver se da.”

Ale (7,2) na sexta sessfo: tecla PD 4234, PE 1234.
"Feses doics farem a mesma coisa .« 0 que eles fazem ? "Eu td

.

vendo Ficar no mesmo lugar ™.



Bnl n3o conssgue perceber o movimento de giro  da
“tartaruga’, e desta Torma conclui que seis nio dd  nenhum
efeito, prendendo-se aons aspectos figurativos em detrimento

dos operativos.

Ale centra-se aprenas no resultado final das agles que
produzem resitltados semelhantes, porém 0% comandos nsados

230 de sentido inverso.

Nesta fase aparecem algumas condutas frente ao "erro’

Devido aons miitos dessguilibrios que caracterizam esse

momento, 06 sujeitns apreszentam  grandes  Freguéncis de

Inicialmente a crianca HA0 exXpPressa a necessidade de
submeter-se as exiglnecias da linguagem (no caso a LOGOY, ou
seja, colocar palavras arbitririas (comandos), numeros ¢ a

construgio de L3, sequEncia orrdenada da firase

(palavia-espago-nuimero).

Somente a medida em que vai se  apropriando dessa

Linguagem & que vai compreender a necessidade de submeter-—-se

a £5sas  exigéncias, J que inicialmente elas nRo  fem  um

re

significado pars a3 crianga, 2 ndo serr relacionado com o

~

Exitn ou fracasso.
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Car (7,1) na segunda sessio: tecla PF,PT,PD,PE
(sem mimero). "Ela nfo andou!”™ Maia adiante, na  mezma
sessin: tecla 100 PF. "Assim nf8o dia, ela nfo fex.” (Apaga

tudo pars comegar novamnente).

Fern (8,6). Na segunda ﬁegséo: "Quero farzer a
"tartaruga” andar’ . Tecla PF 2. (l.embrava da sessin
anterior). Depois tecla PT1® (mensagem de erro). "Vou apagar
tudo™., Tecla PF1i2 (mensagem de  errold. (Apaga tudo

novamente). Tecla PT (mensagem de erro). "Vou comegar tudo de

novo ' .

Frente ao eriro, os sujeitos desse nivel nfo veém a

possibilidade de corregldes. 0 erro ndo & ainda antecipado,

sendo percehido apenas pelo resitltado ineeperado ou

i

"mensagem de erro’ dada pelo computador.

A5 reaches mais frequentes =50 as de "apagar tudo” e
comegar novamente. Essas podem ser analisadas como reagdbes
. , 2 . . .
de tipo alfa (Piaget,1984), nas guais a crianga annls a

perturbacio afastando—-a ol negligencindo-a.

Piaget (1976 p. 24), =xplica o processo de regulaglo
aue ocorre  quando a3 © retomada A de uma  agiEo A 2
madiFicada pelos resiultados dessa”. Pode-se ahservar

claramente que o “erro’ produz uoma  perturbagio, “pois  se



apresents como 3lgo que serve  de obstaculo a ma,

assimilagio, isto &, atingir um objetivo.

Nesse sentido, essas reagoes podem ser consideradas
como  regulagdes so parcialmente compensadoras, sendo o

eauilibrio resultante ainda muito instavel.

e

oes (usar  comandos de

L2l

As comparagoes entre as a
decslocamento & giro) limitam-se a sinples constatac8es, sem
a busca da raz8o das coisas, Jg'GUE A Crianga  apresenta
reagies iniciais de correspondéncias globais resultantes de
abstragtes tiradas dos aspectos figurativeos, portanto de

abstiracles empiricas e pseudo-~empiricas.

FASE II- A5 PRIMEIRAS DIFERENCIACOES ENTRE 08
CONTEUDOS ESPACIAIS 208 COMANDOS I INICIOS DE

QUANTIFICACAD - CONDUTAS TIPO BETA

FEsta fase caracteriza-se pelas primeiras diferenciagfes
quanto aos movimentos da “tartarnga” (conteddo espacial  dos
comandos) & inicios de quantificsgio a2 partir das diferengas

qualitativas.

. . <l
EFeta fase divide-em em duas subfases:
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116~ Nesta subfase ocorre a primeira diferenciacio
quanto 3.0 comandos que ocasionam deslocamento & 08 que

pcasionam giro.

A primeira diferenciacio que surge estd relacionada  ao
"andar” (ou riscar) ¢ o  “dobrar® (ow virar). 4 maior parte
dos sujeitﬁ%“é]égeu, inicialmente, o PF (paratfrente) como o
de "andar® e o PD (paradireita) como o de “dobrar”, sem
demonstrarem uma compresnsian do conteddo espacial dos

comandos PT como inverso o PF e PE comno inverso a PD.

Alguns sujeitos, como Pauw e Fer, diferenciam o0s
comandos PF e PT como ns de fazer "andar™ ¢ os comandos P e

PE como os de fazer “virar' .

Feeas diferenciagcbes haseiam-se€, no primeiro caso,
apenas nas diferengas entre deslocamento € giro. No segundo
caso, consideram, além disso, as semelhangas entre os
comandos de deslocamento (PF & PT) e giro (PD e PEY. Eseas
diterenciagdes ainda ndo estdao completas jd que em nenhum
dos dois casos hd a diferenciasio dos comandos de sentidos

QpPOETos.

HA uma integracio das diferengas quanto aos giros ¢
desloncamentos, porém ainda sem a diferencisgfo dos comandos
de deslocamento entre si & também dos comandos de giro entre
i, ouw seja ainda sem umz  coordenagio entre os  (+) &  0s

(-3



Isto ocorre devido a0 primado das afirmacdes ou das
caracteriet icas positivas: os observiaveis nfo 50 senfo
positivos, pois nfSo se percehe um  aszpecto negativo (a4 nfo
ser por  uma previsio desmentida, etc.). Pode existir a
"consciéncia® de uma ‘diferenca’ o que implics uma negagio,

porém esta & implicita & nao chega a e explicitada.

As ligagbes realizadas, podem $er ascim descritas,

aguanto as diferengas:

P &4 diferente de PD porgue PF Faz "andar® e PD 0 fax

‘dobrar® ou (PF e PT) sio diferentes de (PD e PE)Y porque

(PF e PT) "“fazem andar” e (PD & PEY "fazem dobrar’.

"

Mas ainda nfo chegam &as ligagdes ©  "PF tem a
caracteristica de fazer andar para frente diferente de PT
aque tem a caracteristica de fazer andar para trds’. E ainda

Pl tem a caracteristica de fazer "dobrar”™ para a direita
diferente de PE que tem a caracteristica de "dobrar” para a

esquRtrda.

Ds sujeitos desta fase centram-se,ora nas semelhangas
entre oz comandos de deslocamento (PF e PT) on entre os de
giro (PD e PE), ora centram-se nas diferengas entre os
comandos  de giro e deselocamente, negligenciando as
diterencas entre os comandos de sentidos opostos, sem  haver
uma coordenagio que possibilite guiar-se por um  verdadeiro

sictems de referéncias.



’

Fezas diferencisgfes e integraghes s8o0 necessarias i
que a crianga depara-se com problemss que envolvem classes e

subclasses.

Podemos esaquematizar da seguinte forma:

-~

2 dos comandos PF, PT, PRPD, PE.

o

A - a class

Feta subdivide-se em duas:

Al- dos aue Ffazem "andar': PF e PT

B«

A2~ dos que fazem “dobrar’: PD e PE

i podemos dividitr em:

Ai1"- dos que Ffazem "andar para frente’: PF
AL <

A1 "~ dos que fazem "andar para tras’: PT :

A2 podemos dividir em:



AZ" - dos que fazem “dobrar para direita”: PD

>
8]
~

AR "~dos que fazem “dobrar para a esquerda’: PE

Decsta forma teremos:

M/ T~
AR

Portanto: A = AL + AR entfo AL = A -~ A2 o

AR’

AL= AL" + AL™" entfio AL

Al- AL"" g

AL = AL~ ALT

A2= A2 AR"T" entfo A2" = A2 - AR"" &

ii

AR = A2 -AR7

f criangs dessa fase ainda nio chega a esta

i

. . ’”e . [ . . ”n v ”~e
clascsificasio hierarqguica, devido a auséncia de coordenagtes
sobire  as  coordenagdes. Ainda nfo chega a0 abstrair as

negactes, esta exigindo uma construcio nova, extralda por
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abstragio refletidora =2 partir das relagBes aqualitativas

(compreencsio das diferengas).

Na relagio entre nos conteldos espaciais € numéricos
vemos o sujeito recorrer A quantificagfo, mas sem que o0
emprego do nimero conduza a uma medida auténtica.

Car (7,1) na terceira se:2s80) tecla PF 192. "Ela
andon pouco, dd pra hotar cem?” (Olha 2 tela). "Com cem ela
anda  bastante, com dex ponatinho’ .  ( Observe-se que
considera o trago total como resultante apenas de PF 100 e

nio de PF 1@ + PF 10).

Car nlo considera ns dois deslocamentos )
negligenciando o primeiro (PF 1@), on seja, nfo consegue

FECcOnNstitinilr as asdes s3uCcessivas numa sd  representagio.

“essas condutas  foram evidenciadas em outros sujeitos do
estudo, que também apresentam dificuldades para avaliar os

deslocamentos ¢, sobretudo, o0s giros.

Apds teclar varios comandos para fazer uma parede ( PF
2, BPF 12, PF 15, PF 15, PF 1%), Fer, ao tentar fazer 2
outrra parede, fica indeciso quanto ao numero que deve usar.
Meemo olhando o0&  comandos que  permanecem na  tela, nao
consegue saber o gue usar, fazendo uma nova pareds,  por

~r

aproximacgoes.

.sm_L.a':‘&-.é.‘h Sevuluas ve CUUUAGCAD

FACULDADE DE EDUCACAO . UFRGS
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Nessa fase 3 crianca realiza composicles estruturais e

sequenciais, descritas por Fagundes = Mosca (492835).

ComposicOes estruturais- A crianga compoe os giros e
deslocamentos, porém estes o2 realizam  num mesmo  sentido,
sem compensacoes no sentido  inverso, i que ainda no
aparecem a8 negacors a este nivel. A composicfo & baseada
numa avaliacfo qualitativa, ou seja, determinados mimeros au
determinados nimeros de algariemos famem "andar” ouw  “virar®

pouco, muito, bastante, mais ou MENOS.

Pann (7,9), na oitava exssio: tecla PD 45, PD 23,
PR 4%, PD 8, PD &, PD 54, procurando colocar a  “tartaruga’”

orientada para um determinado local.

Composi¢gBes sequenciais- A crianga consegue realizar
sequiéncias a partir das diferenciacdes entre giros e
deslocamentos, porém, ainda apresentando  falhas devido s
dificuldades de retorno (negagidn) & das avaliag8es ainda

qualitativas.

Bol (8,2) na gquinta sessao: fecla PF 45, PD 94, PF

5, PF 45, PT &577. "Nio deuw certo o mew campo de futeboll”

& crianga realiza sequéncias € COmMPOsicdes , ainda  que

nfo haja um coordenacio enkre parte & todo. Cada pedaco do
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"trrago” ow “dezenho” ainda n3o ¢ correspondido = um

determinado procedimento.

Desta forma, nao ¢ possivel avaliar o comprimento de
uma.  reta, por exemplo s baseando~-se na B ig de
procedimentos utilizados. Pordm, 3 crianga vai relacionando
0o comprimento do trago ou tamanho do giro ( o quanto gira),
a0 nimero de algarismos utilizados. Ainda que baseando-se
nas diferencas aqualitativas, apresenta um  inicio de
guantificacso, isto é, o minero serve como ums medida, ainda

que n3o seja auténtica.

[ - od

Fern (8,7) na sétima sessio tecla PF 93, "Eu  j&
s2i, com doie ( refere-sg a0 nmimero de algarismos) ela  anda
certo, como ey quero, anda mais que com um numero.” Depois

tecla PF 875. "Com trés faz miito grande, eu me enganei,

nN3oc queria assim .

As relagBes sfo abstraidas a partir do resultado 'das
aghee, por abstragfo pseudo-empirica. As diferengas entre os
tamanhos s80 ainda Dbaseadas nas diferengas aqualitativas
(grande, pouco, bastante, pequeno) chegando 2 termos
comparat ivos, mas sem uma verdadeira quantificacfo. Em
relagfo ao nivel anterior, uma diferenga a ser salientada &
aque agora o sujeito faz implicagfes significantes entre os

comandos & 08 nuimeros utilizados, passando a relacionar as
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var iac0es numéricas a variacoes de comprimento nos tragos ou

de rotagfo da ‘tartaruga”.

Ds sujeitos adguirem um esauema de composiclo de
algarismos ndo operatodrios. Aftraem  da Justaposicio de
algar ismos uma relagdo aue aumenta seuy valor e @& capar de

ohter nimeros mais variados.

Surgem condutas de “arrumar o erro’, devidas a
necessidades insatisfeitas pela insuficiente alimentagfo dos
cequemas que deixam lacunas —~ 0% "erros, estes entendidos
como auséncia de condigtes ou de uma situaglo indispensavel
pars concluir uma agfio. Az reacdes frente ao "erro” 8o do
tipo Beta, descrita por Piaget (1974). Isto aparecce tanto na
escrita dos comandos quanto nos graficos (desenhos). Nesse
C3s0 3 compensacio consiste em modificar o esquems  de
aszimilac3o para acomndd~1o a0 abisto, sendo construtiva, no

sentido de 1ma diferenciagio, esta exXigindo, novas

integra¢fes.

0 sujeito comega a manitestar um plano inicial, como
por exemplo desenhar uma casa. Guando algum trago sai errado
( em relacio ao plano da propria crianga), manifesta querer

apagar apenas essa parte @ refazé-la.

Nesta fase, a crianga faz o retorno por tentativas,

pPois n8n  consegue fazé-lo atraves do mesmo  procedimento,



pordm de sentido contririo, ou seja, conservar o nimero e

wsar o comando contrario ao anterior.

fle (7,3), na décima sessio: tecla PF 44, “NRo
&ra assim, vou apagar. Tecla UB, PF 19, PF 19, PF 32, PF

55, PF 4%, “Agora deu.’

Ale, ao invés de conssrvar o nUmeron £ variar o comando
(utilirando o de sentido oposta), conserva o Wltimo variando
o primeiro, fazendo regulacBes  sempre no mesmo 2entido  até

Chegar ao resultado esperado.

1IB~- Esta subfase caracteriza-se pelo diferenciagio dos
comandos de sentido contrdrio, gragas acs progressos  da

cons—:truc%’.o da n@gat:'fa'.o = CDI'I'.-Ztl"'.!.Cg.D do NIMEro.

Nesta subfase o sujeito diferencia os comandog PF e PT
como comandos de sentidos contrarios, porém isto ainda n3o
se generalizs ao0s comandos de giroe, ocorrendo com certa

defasagem.
Alguns casos exemplificam o inicio desta subfase:
Fern (8,8), n=a décima sessfo: tecla PF 54. "Nio

dew, vou apagar”. Tecla UB, PT 2@, PT 20, PT 25. "Eu

COnNSEgl apagar, ta vendo como ey descobri®. 0 «que tu



descobriste? ° Esse (PT) far ela voltar pra trds, o outro

(PFY faz ir pri frente’.

Pauw (7,9) na oitava sess8o @ tecla P} 58. “Vou
apagar” . Tecla UB, PT 74. "Foi demais, vou ir de novo mais
Pra cima.” Por que nio ficouw como querias? ' Eu fiz ~voltal’,
mas foi demais.” Tecla PF 20. Na mesma sessfo: tecla PO &5,

PD 78, PD 94, PD 45.

Tanto Fer quanto Pau ubilizam o comando PT (de sentido
contkévia 3 PF), mas, em muitos momentos, encontiram
dificuldades devidas a nio conservagio do ndmero. Pan
utiliaza o comando de sent ido contririo Para 0s
deslocamentos, porem no que €€ refere aos giros, segue

Fazendo regulagfes compensatdrias num mesmo sentido.

A crianga, nessa fase, consegue coordenar  as
semelhangas e diferengas  entre os conteddos espaciais dos
comandos PF e PT, realizando uma abstragio refletidora.: Asg
diticuldades referentes a construgio do sistema de
referéncias ¢ devido & nfEo generalizacio dessa conordenagio
aos  comandos de giro. A aunséncia de  uma abstragio

generalizadora, impossihilita a coordenagfo das coordenagles

entre os diferentes comandos que se faz necessiria para um

sistema de referénciazs operatdrio.



Apde apresentar durante varias sessBes condutas de
compensagies no mesmo sentido, Fer (8,4), na décima primeira
sessio, tecla PF 4, PF 5, PF 7. "Nio gostei, vou tirar”.
Tecla UB, PT 4, PT S, PT 7. Agora apagoun direitinho, tem

que ser com O mesmo niimero” .

Fer passa a conservar o ndmero, asinda que €& repita,
sem efetuar a adigio, ( ntilizar apenas PT  146), e
modificando o comando para o se£u inverso. 0 sujeito passa  a
considerar o “trago” resultante como composto de partes ( no
caso de Fer como =a soma de PP 4, PF %5 e PF 7)Y nio
considerando apenas o 1iltimo comando teclado. Para 3,
retornar Fer refaz o caminho por partes, mas  nao  por
tentat ivas ol aproximacdes  J7 que agora pode  Farer uma
abstracio refletidora da relagio entre o conteldo espacial
do comando € o nuimero utilimado, isto &, "sahe” o que deve

mudar e o que deve CoOnNservalr-<e.

Pau (7,9), na nona sessio tecla: PF 72. "Vou fazer
outra coiss, vol apagar . Tecla UB, PT 72. " Com o setenta e
dois ela apaga o que caminhou . Por qué ? "Ela tinha andado
setenta € dois também. Tecla PF $7. “Vou fazer ficar wais

pequeno’. Tecla UB PT 12. Por que colocaste esse (42)? ° o

-

doze & menos que o cingquenta € seis. Eu 80 queria tirar um

pedagao,



NDs sujeitosz, neskte nivel, ( ainda que nem todos consigam
operar com numeros de mais de um  algarismo), realizam
coordenagoes entre parte 2 todo, evoluindo no
desenvolvimento da classificacho dos comandos e conservando
O nuimero utilizado (input). & partir dessas coordenagles, um
trago pode ser apagado ou diminuido, pois ele significa um

todo composto de partes.

Nesgsa fase a2 crianca chega a realizar certas
conrdenacies  qus  envolvem classes  (todo) e subclasses

(partes), como por exemplo:!

A= Al o+ A2 Al= A ~ A2 e
aR= A - Al
Al= AL + AL AL '= a1 - AL " ‘e

AL T=h1 - AL’

Porém o que ainda nfo ocorre ¢ uma generalizagio que

znvolva os giros

>
"
ii
g
(1]
+
>
i8]
D
N
li
>
P
1
>
8N
o}

Dhs: [Est8o sendo ronsideradas as mesmas clasees €

subclasses descritas anteriormente.



FASE III- DIFERENCIACED E INTEGRACZOD DOS COMANDOS

NUM SISTEMA DE REFERENCIAS ( ESPACIAL E METRICO)

Nog limites deste estudo em que 05 sujeitoe chegaram
no maximo, a 32 sessdOes de interacio, nfo se pode observar
condutas relativa 2 esta terceira fase, que, entretanto,
podemos  analisar em sujeitos de outros estudos que

acompanhamos, em  condigdes de  alfabetizacio jd adauiridas

(Maraschin, 1986 Fagundes, 1987 e Ririgo, 1987))

Nos estudons referidos, a classificacio desta autorsas

identifica duas subfases:

1116~ Esta subfase caracteriza-se pela coordenacio dasg
diferengas e semelhangas entre os comandos de giro (PD e
PEY, estas apresentando uma defasagem em relaghlo as

conrdensgoes referentes ans comandos de desliocamento.

Essas construcbes sao devidas ao progresso da abstragHo
refletidora, ainda qie intervenham abstracies
pesudo-emp iricas, Jjd que apoiam—-se sobre as coordenagdes das
coordenagdes das agdes tiradas das composicles das operacdess
diretas e inversas que s6 s3o possiveis com a generalizacio

ou 3 ahstracfo construtiva das negagdes.

Nessse nivel as criancgas utilizam esquemas de

classificagio dos nimeros segundo o numern de algarismos =
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esquenas de ordenac3o com alguma compreensio das relagfes de

ordem entre os algarismos.

A construgcio do espa¢o da tela ( espacgo métrico) envolve
a relagio entre a reprezentacdo oy a construgfo da nogfe de
nimero e a representacfo do espago, estas duas progredindo 3
medida em que a crianga constroi as estruturas do pensamento
e tamhém & desafiada prelo ambiente no  sentido dessa

construsio, numa relagio dialética entre csuljeito € obhjrto.

ITIB- Esta subtase caracteriza-se pela construgio de um
auténtico sistema de referéncia espacial e métr jco,

quantitativa.

Nessa fase os sujeitos chegam ds coordenacdes das
coordenagoers construidas nas fases anteriores, alcan¢ando um
sistema de referéncias reversivel ¢ passivel de composicdes
(operatdrio Y. Quanto & representagio do niumero, os sujeitos
desse nivel s3o capazes de operar com o sistems posicional,

efetuando operacles aritméticas com muimeros quaicsquer.

Segundo Piaget (4986), no dominio do espago, a crianca
atinge aogs 9-10 anos, os sistemas de coordenadasz ou de

referéncias ( representacfo das verticais € das horizontais

3

em relagio a2 essas referéncias).

W0

{



Isen 8O ocorre no segundo periodo das operagbes
concretas, ol seja, no periodo de acabamento de certos
sistemas de conjunto no dominio do espagco & do tempo, em

particular.

Fesge nivel marca o eaquilibrio das diferenciacbes e
integragtes quanto 3 representacio do  espago métrico. A
crianca passas a refletir sobre as reflexdes” anteriores,

huscando as razfes das  coordenagoes  que eetabelecen,

anteriormente, sem Jjustificagio intrinseca.

Nesse nivel, a abhstragio reflexiva que egoteve
Frequentement e detfasada Com relagino ane PrOCEseENs
"reflexwionantes, comeca a3 reuni-los & servir de ponto  de

partida para novas construzies.



4.2~ & CONCEITUACED DA LINGUA ESCRITA

Bs sujeitos que participaram deste experimento 3
haviam wltrapassado o primeiro problema para a2 constituicin
da escrita que & a definigio da Ffronteira  que a3 separa  do
desenho. Isto significa LM, diferenciacio entire A
grafia-desenho, (que guarda em sy organizacio a forms  do
objeto) e a grafia (ainda que de forma qualaguer) que M50
guarda com este senfo uma relagio de pertindneia, adauirindo
A capacidade de simbolizar sem semelhanga Figurat iva.

Noe sujeitons desse experimenta, submetidos & avaliagio
de acordo com Emilia Ferreiro (1979), pode ser observado gque
as letras n3o s8o somente "letras”, mas jd4 querem dizer

algo. Desta forma, as letras-grafias—em-si tornam-se

letras-objetos substitutivos (Ferreiro, 19879

A andliszse cuidadosa dos dados levantados durante  as
sees0es, segundo o paradigma de Emilia Ferreiro (1984), nos
pPermitia categorizar Fases e desenyvolvimento da
conceituagio da escrita. Entretanto, salientamos que essas
fases se sucedem num  periodo de  tempo de  sste messs.
Procuramne ums categor izagiao das condutas que pudessem  Ser
agrupadas pela regularidade  com gue aparecem na sequéncia

das scsedes. Cada fase Toi caractericads pelas distintas
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formas de concepgio da lingus escrita e pelos mecanismos
cognitivos envolvidog, o que sersd tratado do ponto de vista

da abstracfo refletidora.

4.2.1- fAs_sbhstracies na construcio de Jdingus escrita

na_interacin comn.o coneihadonr

FASE I- CORRESPONDENZIAS GLOBATIS NAD  ANALISAVEITS

ENTRE LINGUAGEM E ESCRITA

IA- Nesse nivel o sujeito realiza corvespond@ncias
globais entre duas totalidades — & palavra emitida & a
escrita interpretada (indiferenciagides entre palavra emitida

e escrits interpretada).

A escrita e a leitura sino realizadas de Torma alobal,
obhservando-se a carféncia de anidlise e de comparacio entrre os

diferentes significantes.

Como objetos substitutos, as  letras POSSUEN
significado. Pordm para saber  que significadeo elas téEm &
preciso relaciond~las com elementos de outro sistems, neo
caso o sistema dos  obdetos do mundo. As letras passam  a

representar propriecdades sssenciais dos objetos.

Os signos escritos (convencionais & arbitrdrios) sio

as=imilados como s fossem indicions., Nesse momento, para o
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sujeito, os observaveis =50 uma espécie de indicios havendo
uma certa indiferenciagio entre o referido e o referente  on

entre significante & significado.

As exploragdes iniciais vao dando lugar a constatacbecs
entre diferengas de resultados das agdes ( por  abstragBes
pseudo-empiricas) = permitindo qua a crianga relacione
indices perceptivos & atribua-lhes significados, meswmo  que

isto resulte de assimilacdes deformantes ouw incompletas.

Dentro da perspectiva da assimilagio, consideramos que
sempre existem razdes pelas  quais o sujeito  comegsn por
~conceber o objeto (no caso, a palavra escrita)  de  uma
maneira adequada ou deformante, ou ainda imcompleta, e &  um
problema real procurar compresnder atraveés de que regulacdes
s constituwird um eanilibrio entre as formas assimiladoras &

0 contedde a0 qual elas devem acomodar-—se (Piaget, 1974).

Una detformacio pode ser devida a observaveis
insuficientemente analisados =, portanto ndo suficientements
diferencidveis. No casn das correspondéncias globais nio  hid
uma compreensio de que @ escrita ou oa palavea sejn conposta
de partes diferencidveis que fTormario um todo. Ainda que
exista ums diferenciagio entre duas representagies  (desenho
@ escrita), aeba representacin (escrita) ainda &

representacio dio objeto.
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Nos ecstudoz sem o uwso do computador, pode ssg1r analisada
a produgio graftica da criangai entretanto, no commputador,
cuploramos 3 possibilidade de analisar os processos pelos

quais ela vai modificando a sua produgfo escrita.

Inicialmente, os celementos graficos s8o0 apenas pegas
necessdrias para constituwir uma totalidade legivel. As
propriedades atribuidas an todn nio diferem das
propriedades atribuidas Hs partes, Jja  que nido hd upa

diferenciacgio entre parte & todo.

Ale (7,4) na primeira sessio tecla: bymShzc4i.
"Fscrevi tartaruga, Ticouw parecido?”  Parecido com o  que?

"com a tartaruga’ .

Fer (7,4) na segunda sessio tecla:
ohh=jmnolnhmikgnvesr Fiuytghjk1111 Fdasvbnmm. "Eu escrevi isso
pra prender o gato quando ela passar . (0 aue escreveste?
"Mato, mato, mato, mato. Escrevi um monte de mato  prd

prendsr ele’ .

Saliente-se que nas primeiras sessoes de interacio com
0 camputador, gquando obssrvamos  condotas gque nstram  £s5s5as
indiferenciacdes em relagfo ao wuso da  lingua escrita,

encontranns  tambdém A% indiferenciaghes relal ivas ADG
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significantes e significados na construgio do codigo,

descrito no capitulo anterior.

IB~ Primeiras diferenciacdes a nivel dos prdprios

significantes.

As carackteristicas especiticas da escrita vio se

convertendo =m oheerviveis 20 nmesmo Lempo que 5 iNCorporan

i

como variaveie dentro do sistema.

A crianga passa a realizar andlises ¢ comparagies entre
oz significantes. Através de abstracies peseudo-emp iricas,
ainda muito apoiadas na percepgin,  passa oA real izar

comparagoes entre os significantes.

As analises acontecem tanto quantitativa quanto
qualitativamente, poreém o5 sujeitos parecem, inicialmente,

ater-se A¢ caracteristicas gquantitativas:

Ale (7,4) na quarta sessio. Vou botar o meu

nome” ., Tecla axaxaMaMaMaxar.  Por que colocaste

escrevi todo o meu nome.’ ( nome © sobrenome)

Bol (8,2 na guarts sess8o 0" Vou escrever  a

Ljtwegmh ot faudo.,  Lé:" Ae

estdris  do  Jdespers.  Tecla! a
aventuras de jaspers . Tem qus ser hastante letera  porgue

tem muita coisa escrita.
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Ale  Ffax uma diferenciacin, mostrando qus o nome
completo & maior que s0 o primeiro nome. J3 nfo  liga  a
escrita com 3 prdpria coiza como  aparece quando  quer
escrever "tartaruga . Agora estd relacionando swa  escrita

com a escrita convencional, comparando as duas ¢ procurando

aproximacdes a nivel de quantidade de letras.

0 critério da quantidade de letras serve como  uma
espécie de "medida”  para diferenciar as palaviras escritas

entre si.

Teses inicios de diferenciagio apoiados nas diferengas

entre quantidades de letras ainda nio  se  baseia em
verdadeiras guantificacbes, mas <im, sHo uma  auantificagfo
intensiva haseada nas diferengas  qualitativas em termos  de
"hastante, wmais, pouco, =tc.., Ji qus nesse nivel a clrrianga

ainda n¥n construiu 2 nogio de ndmero.

Bol far uma  relacio atendo-se  ans aspectos
aquantitativos: uma estdria deve ter bastantes letras para

e¥pressalr miitas coisas.

Note-se que a producio de palaveas escritas € uma
atividade integrada 3z atividades de construgio do cddigo da
linguagem artificial (L.OG0Y e do uso deste cddigo nas
atividades de programagcio analisados no capitulo anterior.

Buscamos, através da andlise realizada anteriormente, a
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explicag8o dos mEcanismes  cognitivos do processo de

abstracin refletidora, aque estfo presentes nessa atividade.

Neesse momento 2 crianga demonstira  um proagreassn na

apropriagino da escirita, iniciando uma diferenciacio entre os

significantes para que estes expressem diferengas nos

significados. Durante a atividade de programacio dd-se conta
que coisas diferentes devem ser gecritas diferentemente.
Isto decorve da possibilidade de comparar as escritas, a
partir dos resultados que  aparecem na tela, favorsecendon as

abstragdes psecudo-empiricas.

A crianga enfrenta, entdo, problemas relativos 3
conservacio entre um significante ¢ um significado  gue deve
ditferenciar-se de oukras relagtes sntre significantes e
significados. Para classificar as escritas (Lingus naiwral e
artificial) terda aue basear-$e Nas  Suas  caracteristicas

COMUNS £ NA0 COoMINSs.

A diferenciactes que vao ocorrendo sio reiativas Aas

propriecdades atribuidas a0 todo, cnaguanto persistemn as

i
!

indiferenciagies relativas #He  propriedades atvribuidas

partes.

Fer (7,43 na quinta sessio, quer  nomear  um

programa. Vouw botar "Maravilha®. FE como se bhota? Tecla M.

- P - v . fe ?-L»‘U\.ny'lﬂu
BIDLIU TEGA S50 g &
RAICULBADE DE EnUSeCcAd - UFRGS
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'

NEo s2i o resto, mas comega  2assim.  Sabes o nome desta

letra? "Fu ainda nSo aprendi®. ( NEo Toi ensinado)d.

Fer utiliza a  letra (M) como um indice da presenca  da

palavra "MARAVILHA™.

Quando a orianca passa a diferenciar gratfias, pode

ater—-se as caracterieticas gualitativas.

Fer (7,4) na sexta sessho, diz:” Eu aperto  uma
letira ¢ ela sai diferente, vou apertar o pentexinho (B) para
ver como sai . Faz algumas experiéncias e diz: "Jd sei, uma

¢ maidecula £ 3 outra & I\'lil““i‘?-}(‘.'l.l.lz’:\., Mas & A MEsma.

A partir das experidéncias Fer conssgue  abhetrairv

(apoiado nos resultados) as difersngas @ semelhangas  entre

mindsculas). Fer

i

0s dois tipos de grafias  (maidsculas
concehe as dois tipos de grafias como idénticas enquanto
significantes, ainda qgue tenham diferengas Figurais. Aaqui
podemns vl claramente  gue, mesmo baseado  ewm o aspectos
figurativos, os aspectos operativos impen-se¢  com mnais
intensidade num caminho que levard estes 2 suplantarem os

Primeiros.

Em relagio & identidade das gratias guanto a  escrita

cursiva = de inprensa, as mesmas reacoss =ho observadas.
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O.

Alguns sujeitos, como Fer que na primeira sessio dizg s

=abher escrever no computador, mas N30 com o lidpis, com as

i

letras da  aula, demonstram que 2a  identidade entre os
diferentes tipos de escrita ndo ¢ algo que a crianga admita
deede o inicin. Note-se que, na atividade de interagcio com o
computador Fer jid se avalia como um sujgito produtor da

palavra escrita.

Car(7,3) na décima sessfo, escreve: la- le, ei-
-0, ha-he-bhi-bo-hu, =a- ec, bi, 2i-zo-eu. "SH5o az mesmasz
da aula, ne?  Agora  que 8novi que dd prid esrever (no

computador) as mesma da aunlal’

Fer e Car mostram que A Crianga passa Por um processo
de  construgio do sistema ida cecrita quLe englabha

integragdes que ampliam o sistems. Nestes

o
i

diterenciagies
casne, A escrita que se  apresentava acessivel apenas de  oum
modo ( cursiva o de  inprensa), passa oo eer possivel  das
duas Fformas, mantendo a  identidade, & as diferengas  <fn
incorporadas  comn  variagoes do sistema. lseto pode  ser
expresso como uma abatracio refletidara o, em alguns casos,
dependende do grag de  conscidncia, uma abstrasio reflexiva

) o
dessa relagio.

A cada nivel a crianga necessita  fazer ma

recstruturacio  do sistema de escrita comportando
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acomodacBes & assimilacgdes gue permitam uma melhor adaptagio
A este ohjeto. Cada um dos niveis caracteriza-se por  formas
de concepsio que atuam da  mesma Forma que qualaner  £squema
assimilador, isto &, absorvendo a informagfo dada, deixando
de lado parte da informagio disponivel, mas nSn assimildvel,

2 introdusindo um 2lemento interpretativo proprio.

FASE Tl- A8 PRIMEIRAS CORRESPONDENCIAS ENTRE Fal.A E

ESCRITA  COM INICIOS DE DIFERENCZIACHED PARTE-TODO

A& partir das diferenciagoes entre o significsado € o
referente, ou scsja , guando o significante Ja nio apresenta
propriedades ou  caracteristicas do referente, 2 crianga
passa 2 congiderar a escrita como  representante da fala,

gsta transformando-se no “referente’ da escrita.

A comprensio, por parte da  Crianga, de que as
diferencas das representagies da escrita estio relacionadas
as diferengas  sonoras, significa  um salto gualitabivo em

relacfo aos niveis anteriores.

A escrita, nesse nivel, € simbodlica € nio de signos. Os
signos da es3crita (significantes arbitrdrios) sin nsados
pela crianga  come = imholos (significantes mot ivados),

refletindo o egocentrismng oo pensamento ( Piaget, 41978°%.
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A andlise agora recai sobre correspondéncias entre fala e
escrita. A questio da auantidade de letras ¢ resclvida pela
atribuicio de um valor sonoro para cada silaba  (hipdtese

silabica), na mesma ordem d2 emiss3o.

A ordenagio szgue 2 ordem da fala e nio mais & varisvel

em fungio de diferenciar obhjetos.

s sujeitos apresentam produgdes wvariadas, ora
centradas nas  caracteristicas quantitativaz (ndmero de
letras), o3, nas aqualitativas (tipos de letirasy,
observando-se a falta de uma coordenacio entre esses dois
aspectos, ou seja, a criangis congiders apenas ae semelhangas

ol as diferengas sem conrdend-las.,

A crianga passs 2 CconcEher 2 Escrita como compo
partes, ainda que a analise nio seja fondtica, iniciando-se
as diferenciacBes entre as partes da palaviera. & questin  da
diferenciacio entre parte & todo, descrita anteriormente

auanto 3 construcan do cddigo (Fepago da tela), apresenta-se

também no dominio da lingus escrita.

A criancs consegus realizar  uama diferenciacio  entrs
parte = todo, o gue significa conceber 2 palavirs escrita
como composta de partes, assim  como também os graficos sio
concebidos a certa altura do processso de  consterugio  do

sapago metrico.
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Ao mesmo btempo em que persistem as dificnldades
relativas & avaliagfo do ftamanho do ftrago ou giro nos
graficos, devida a0 fato de a crian¢ga nio ter construido =
nogcan de niimero, o que envelve as noghes de conzervacio,

claszificacio, seriacio, construgio do sistema posicional,

Hi

etca.), no dominio da lingua escrita os problemas enfrentados
pela crianca parecem relacionar—-se 2 uma N30 coordenagcino
entre valor relative das letras (que nuda conforme a POsicin

dae letras nas palavras) e 26 propriedades intrinsecas das

letras, que neesa fase ainda nio sstio diferenciadas.

A questio referente 3s propriedades intrinsecas das
letras estd ligada a uma coordenacio entre as semelhancas e
diferengas das letras entre si, no que s& refere a  estas
propriedades. As condutas de nio conservacio do valor sonoro
das letras, apresentadas pelas crianga, mostra ssta falta de
coordenacio, a qual faz-se necesssria pars 2 classiticacio
das  letras, esta comportando diferenciagles entre AL

=

propricdades intrinsecas © 2, inteqgracio dessas

diferenciaches num sistema  reconstruido Emooum nivel

SUPRYE iGr.

As criancas deste estudo apresentaram essas  condutas

guanto A lingus sscrit

23]

, enaquanto, na construcio do  sepago
meEbtrico ( cap. anterior), demostiravam diticuldades na

construgho de um  sistema de referdncias, devido A
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coordenacdes incompletas entre semelhangas ¢ diferengas

¥

ehtre os comandos ou procedimentos & suas producles.

No que se refere 3 conceituagio da escrita, a crianga
depara-se com um problema: "o que VAFIia £ 0 gqUe SE&  COonserva
nas transformacoes das palavras?’ S8o os problemas de
conservacio ¢ relagfo entre a parte £ 0 todo qus se impSem 3

crianca neste momeEnto.

Quando =2 hipdtese silabica chega a sew  apogeu, a
crianca, além de utilizar letras diferentes paras  diferentes
secritas, usa  também  letras difersntes pars  uma  dnica
secrita, porém a mesna letra nio necessariaments  representa
sempre A mesmna  silaba. Seu owvalor sonoro & interpretado em
Felagio a0 valor posicional dentro da palavra, deixando  de
lado as propricedades intrinsecas (valor sonoro das  letras).
A abstracio refletidors da relagio entre o valor posicional
w oAas propriedades intrinsecas das letras ¢ ainda imcompleta,
nao  podendo Funcionar BEM 0 Apoio das abﬁtraﬁﬁeg

pescudo-emp iricas.

A estruturacio da linguwagem artiticial de  programacio

cria situacdes  que  Facilitam o surgimento de  conflitos,
favorecendo as abstracdes pseudo-snpiricas 8% gquais  servem

Y

de suporte s abstracies reflet idoras.,

BB TEGA SETURIAL VE EUUTAGAQ
Fa~"ULDADE DE EDUGACAO - UFRGS
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ale (7,2) na décima sessfo dd o nome de  "hna'
(hanana). Quando quer chamar o programa escreve bhaa (em ver
de "bna“?). 0 computador da uma mensagem de erro. " Porque nio
aparecen, e bhotei o nome.” £ como £ o nome? Apde  comparar
as duss escritas diz: "Eu escrevi  diferente, tem que ser  do
mesmo, jeito, ndé?’ DA pri escrever "bhanana’ dos dois jeitos?

"Nio sei, acho que n8on, mas nao sei qual &é.°

Car (7,2) na décima primeira sessio ezcreve
corretamente  (alfabeticamente) no papel  uma wérie de
palavrras © Carolina, macaco, ocuecs, lua,  bonecs, casa,
bule, bola, dedo. Quando vai escrever no computador, ainda
aue olhando para a folha onde estavam sscritas as  palaveas,
escreve: Coin (Carolinal), mcec (macaco), oec (cuecal, 1a
(lua), bec (honeca), o5 (casa), be (bhule), bl (holad), db
(dedo). Para escrever radio diz: "S8o0 duas letras, & o “ra”

“ . - - .
e dio o Escreve: rrd.,

Car mostrod «gue estava conceituando a escrita a nivel
de hipdtese sildbica, ainda que sscrevesss Foneticamente  as
palavieras aque jd aprendera’  (reproduzin o que  memor izarn) .
Blogueava-se quando era pedido que escrevesse palaviras  as
quais 2 profeseora ainda nEo houvesse ensinado, dizendo

=0 @1 nio aprendi, nio vou escrever, S0 oas Qe e JE

el Car n8o valorizava sus producio sspontineas e negava-se

B Famzer qualaguer  tentativa. 83 a partiv do  momento aue 3



experimentadors propds fazer "brincadeiras” de escrever, nas
quais & experimentadora colocou-se ao nivel da crianca,
pedindo ajuda desta para sscrever as  palavieas que "nEo
sabia® ou "nio tinha aprendido” é que Car comsgou a fazer
rentativas de escrever o gue nEo sabia. A& partir disen Car

apresentoun um aumento na producio de escritas espontfneas.

fﬁeﬁt@ exemplo, vemos  que a escola pode bhloguear as
productes espontdneas da crianga &m detrimento ola
aprendizagem da escrita  “correta’ gue @ Crianga o meEmor imm,
porém sem ter  compreendido a2 Forma de prodoagfo dn esorita

prapria 20 cistema a2l fabetico.

Fai possivel obhservar em todos o sujeitos uma inibigio
quanto a escrita espontinea que podemos traduszir como "o que
e nio aprendi ainda, N0 PSSO SSCreVEr, POrqus vou errar,
Eetas reagfes mostram que a mebtodologia usada ndo considera

Anea como  2lgo importante no processo de

i

A escrrita espon

alfabetizagio & possivelmente esta  escrita sejn vista  como

"errada”, nfo devendo ser estinmlada.

Bol (8,4 na décima FRGGA0 qUEIr  ESCrever
"congele’. izt "B ocom o "eca” de Carlos ? Tecla "o, "En

. . \ . - N - R -
nao sei direito, nao quero fazer errado. Escreve ! mis. "Eaesa

ey B sei, a professora jid ensinod.’




N . .
F e "Esse & o

Ale (7,32) na decime sessio, faz um

fe” do Fernando gque & feio.”

0 reconhecimnento de consonantes consiste, nesta hipotese
em dar a estas  um valor sildbico em  FfuncHo do nome 2 gual

pertencem (no caso de Bol, o "ca” de Carlos”).

Podemos observar que 0% sujeitos fasiam perguntas  do

tipo: se escreve com o te de  tatu? Com o "pa’ de  papai?

Essa se escreve com o ca  de casa?

f ocrianga passa o realizar uma conservacio do valor
sonoro, ainda  que nas  palavieas acontegam transfornagies

. o\ - "‘I‘-‘ -
(letras em diferentes posicoes).

Guando as letras passam &  ter  om valor  sonoro  estavel,
surrgem mais nitidaments o conflitos entre a2 hipdtese
silabics & qguantidade minima. 0z difereantes S QUESmA S

assimni ladores do sujeitno Tevam-no  =a resultados nao

compat iveis, gimando contlitons antire as diterentes
hipdteses. Ainda  gue 2 hipdtese sildbica, neste  momento,

Aainda R ot e resistEnc ias P parta Vs ohjetn

(lecto-eecrita), hia  um  avango em diregio & abetracio

refletidora das relagdes sntre o wvalor posicional = 0 a8z
propricdades intrinsecas  das  letrss, pois  agora o valor
sonoro & conservada, independentemente de posigio que A

Tetra ocups na palavira.
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A contcepgio silabica da escrita permite & criangs
compiresnder o que ela faﬁ, mas cria conflitos guando =a
crianca tenta compreender a escrita dos outros. Nesse caso,
2 crianca encontra_ uma  reszisténcia  do  objsto (lecto-
escrita), que nio  se mostrs acessivel an sujeito engquanto

este nio compreender suas leis de composicio.

FasE  TI1- INTCIO  DE CODRDENASAD  ENTRE  VALDR

POSICIONAL £ PROPRIEDADES INTRINSECAS DAS LETRAS

Neser periodo 2 crianga  passa 5 assimilar os  padrdes
convencionais, porém  havendo uma  convivéncocia  entre B
coordenagBes cimbolicas @ a5 coordenaghHes 2 nivel de  signos

aque £st80 se iniciandao.

0o progressos  auanto & assimilagio dos padrfies
convencionaizs pressupcs um declinio do  sgocentrismo  do
penzamento em Favor de  uma descentragio aue evidencia  cada
ver mais claramente, no dominio da lecto-escrita, 2 idédia de

um sistema de significagtes compartilhado.

Pode-se observar que 0% sujeitos, quando estio nesta
hipdtese conseguem  Jer warias  palaveas,  encontrarn, o
exemplo, a escrita de uma  determninada cor, num o cartio

contendo varias sscoritas, oto.
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Quanto 2 escrita podemos ver que a crianga far  uma
andlise ora sildbica, ora Fonédtica. . uma especise  de
solugio de compromisso, permanccendo a meio caminho entre =a
analise silabica e a fonética. Dito de outra  forma, a
crianca analisa ora considerando o valor posicional, ora

considerando as propricdades intrinsecas da letra.

0 progresso verificado € relativo 2a um inicio de
diferenciagio entre as propriedades intrinsecas das  letras,
ainda resultado de abstracBes imcompletas, com  lacunas,
porém cada  ver mais  evaluindo no  sentido da  abstracfo
refletidors ou reflexiva das relagdes entre valor posicional

¢ propricdades intrinsecas.

Ale (7,37 na décima gquarta sessio escreve: nGo
(Mugum), =caeiz (Zacarias), peom (paloma), rosai (Rosane),
fneo (Fernando), eacio (Luciano), boea (hola), bbb (behé),
A (Tuad. Na mesmz sessBo 16 no cartio de  comandos

Coracin, camiezos(caminhieo), tartaruga, verde.

Fern (8,%9) na décima quinta sessfo quer czcrever
para n tartaruga”  mudar de cor (MUDECTY apds  ter  1ido
amarelo” o cartio  de comandos.  Fax o vdriae  tentativas:
mueEs, mudecascte, mudece., Na mesma sessio quer escrever o

comando  CONGELE. Na  primeiras  tentativa escreve! mogel,

gdepois conale &, Finalmente congele.
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Pau (7,2) na oitava sessio sscreve: manaban. "NSo
2 assim.  Faz algumas tentativas: baba, nabans, bhannana.

"Agora estad certo, escrevi “banana’.

Fern e Pay realizam regulacSes compensatdrias, pois
retomada da sua  acdo ¢ wmodificada em Ffungfo do resultado
desta agfio. Nestas regulaces  intervém dois processos  de
sentido contrario: um retroativo, que condus do recultado da
agfin & sua retomada e oukro, proative, levando b correcio da
agho. A regulasgio, neste exemplo, estd consistindo  em
zetabilizor a acin inicial, acrezcentando-lhe NOvos

cireuitos retroativos o proativos que levam a um  progresso

construtivo.

Bol (8,2) na décima sessfio:  "Vou escrever ag

coisas (Figuras) de mudar a3 "tartaruga”. Escreve!  coraco

~r

(Coragia), circuio (oirculo), elicoten (helicdptero

A crianca passa 2 Fawxer diferenciagdes entre o wvalor
posicional & as propriedades intrinsecas, porém sstasz  ainda
mostram-se  incompletas nfEo parmitindn as coonrdenasbes
NRCesArias  pars @ integracio das  diferenciashes  em  um
sistema mais amplo, reorganizado  com combinagles novas 0

partir dos elementos retirados do =istema anterior.



FasSE IV- ESCRITA A NIVEL DE SIGND, COM  COORDENAGCHQD
ENTRE  VALOR POSICIONAL £ PROPRIEDADES INTRINSECAS DAS
LETRAS

Nesse nivel a andlise & fondtica, ou seja, cada letra
corresponde 3 um fonema com o valor sonoro convencional. 0O

significado Jja ndo & individual, mas sim interindividual.

Para =20 a escrita deve ser convencional o adauirir
fiwider, sendo expressa  pPor $ignos. Nesse periodo, a

.2 g vy 1y
i Enh A0 Eram

criangas preciss coordenar duas exigdncias que =
contraditdrias - 2 esstabilidade £ a2 plasticidade. Dito de
outra maneira, @ crianga deverid fazer  uma coordenacio  das
coordenagdee anteriores (abstracio refletidora), envolvendo
o valor posicional | das igtras e SILAG propriedades

intrinsescas.,

Surgem reaghes do tipo gama, Trente as perturbagoes,
sendo possivel antecipar as variaghes, com squilibrio sntre

as diferenciacdes & a3 integracio em um sistemn Ltobal.

Bl (8,59) na vigésima ae i SO EVE UM Prograna

Ao aual momeis de "faca”. Escreve: pio, coms, edu. "NEo von
Famer assim, tive uma idéia melhor”. Ent8o escreve: edy come

mopEe do macaco.
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Aol refer-ce 3 "uma idéia melhor”, demostrando  uma
melhor coordenacio entre 2 estabilidade da palavera escrita e

a plasticidade do codigo escriteo, através da construcio de

]

novos possiveis (Piaget, 1935), emste resultantes de

abhstragioes refletidoras ou reflexivas.

Na sessi0 seguinte escreve o alfabeto e diz "VUou
fazer palavircas com as letras do alfabeto.” Escreve avidn,
hebd, cusca. "NiEo vou  Fazer de todas, agora & nome  feio’.

Focreve: putapiga, merda.

Na vigésima segunda sessio’ "Essas (alfa, beta,
delta, etca.) az guaizs Faz usando a tecls CODME combinada  com

outras) sio letras Jjaponesas, a8 nossas sho dilferentes, coOm

a letra japonesa e N0 s2i oo gque estd escrito.” L

I
Ut

~
PN

B

cecrito alga? "Deve sstar, mas tem guz chamar o japond: plra

Ale (7,95) na décima  sétima sessio escreve:
abonlacaiu na panefa ( a bola caiw na panslal), a mamie lavow

A, o Ternando & sato.

Pauy  (7,44) na vigdsima sessiho quer pintar  uma
Figura. B prd mandar pintar . Fsoreve! pinte  tartsrogsa.
Depois brinca com e nome. Fscreve Panlo. "8Se fira o "ele”

“ . )
2, Fieca Pan
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Fer (7,9) na vigédsima terceira sessfo sscreve: o
MUVA CRIL N0 carro. Vo botar mais uma coisa’. Escreve:  a
Muva cain no carro do alex. DeEpois €screve. a HMUva caiu na

CAaL3 .

Esse nivel & caracterizado pelas abstracbes
refletidoras e, dependendo do grau de bomads de consciéncia,
A abstracio reflexiva do sistema de  =zignos da  lingua
escrita. NEo constituwi, no entanto, o ponto final dessa
construgio, podendo dar lugar ainda a outras diferencisgfes
£m novas zubestruturas ou a2 integracies em estruturas mais
amplas, Jj3 gue todo conhscimento consiste em  levantar

probhiemas 4 medida em que se resolvem os precedentes.



4.2.2. fs_ahstracies na _construcio do_cddian da

linauagem _artificial (LGN

FASE TI- REPRODUCAD DE GRAFIAS ATRAVES DE

T

CORRESPONDENCIAS GLOBAIS NAG ANALISAVEILS

Nesta fase 2 crianca  encontra-se na hipitese
pré-silabica descrita por Ferreiro (19279). Depara-se com uma
linguagem estruturada (no caso a linguwagem LOGOY & & <0
atravee da  apropriagio desta linguagem oue atingirid  uma
"comunicacio” com o computador. A crianca inicia entio uma
relagio entre  "palaviacs” (comandos) & efeitns ocasionados
através destes. Para a crianga BE5AS "palavras
(significantes) e os efeitos (significados) 80 relacionados
globalmente, haseando-se mais que  tudo na  percepgio dos
comandns & efeitos. A criangs faz implicacdes significantes.
A lingusgem passa a s2r mediadors da comunicacio, ainda  ques
B crianca n3o  tenha construido n representagio secrita da
linguagem. ¢ Tambhem neste momento os comandos nio
2et8n hem diferenciados enauanto relagio comando x efeito ).

I fHeta subfase caracteriza-se pela escrita dos
comandos como uma reproduclio sem ordenacio ¢ com lacunas o

adigho de grafias.

‘ E & CAGAQ
e 1 AL VE EWVTAL
pgLivicea SeTe
iFLuunaapE DE EOUCAGAO - UFRGS




Algumas crisngas desta fase ainda apresentam
indiferenciasgdes entre letras e mineros, porém a maior parte
doe sujeitos do estudo fazem , desde 2 primeira ceeslo ecsga
diferenciagio. A eécrita doe  comandos, nesse moment o
caracteriza-se como uma reproducio de grafias, as quais pode
copiar” ( £ crianga tem acessn 2 um cartio onde estfo
cecrritos ns comandos). Essa  reproducio, inicialmente,
apresenta falhas ja ague 3 crianga Nao expressa 2 necessidade
de uma ordenacio nas grafias, havendo trocas nas posicoes

das letras, falta ou acrdscimo de letras & trocas de grafias

(inclusive letras por nuneros).

A Crianca nao exprecsa » necessidade de submeter-se s
exigéneias (cintdticas e sEmant icas) da linguagem
artiticial, o gue =d ocorre na medida em  que ela vai

conceitualizando-a, 0 que requer uma construciho cujo  mokor

pesencial & o processo de abstracio refletidora.

. P [ H -
Neste nivel, 25  abstraclbes 50 haszicamnents

o}

pseudo-enpiricas, apoiando-se nos resultado das agdes, antes

wa

de centrar—-se na propria acio. As comparagles 5o globaisc e
Timitam-se a constatagdes de diferengas nos resultados, S

A husca da razin destazs diferencas.

Fer (7,6 ) na primegira Sessan quer apagar. A

exper inentadora apresenta o comando (ATT). FER terla asattt.



Na  segunda sessio para mudar a figura escreve MUDE4 (em vex
de MUDEFIG) ainda que esteja olhando para o cartio onde

estio escritos os comandos. (FER identifica o F com o 4).

Car (7,14) na quarta sessao tecla MUEFIY (em vez de
MUDREFIGY . Ao  aparecer 2 "mensagem de  erro” an inves do
resultado esperado pergunta 0 "Por gue nio deu certo?”

(Oheerva-se que Car  reproduz 3 escrita olhando para o

cartio).

Os sujeitos nesta fase conseguem uma reproducio mais
aproximada ou até mesmo correta s Forem indicadas letra por
letra, porém Frents 2 palavea inteira aoacorrem faltas e
trocas. O reproducio encontra falhase tambeém pela dificuldade
na identificagio das letras no teclado = aleém dissa, pelo

Fato de 3 crianga nio considerar idénticas as  letras

maideculas (do teclado) & mindsculas (na tela), Jj4 que ainda

nao construin o identidade entre elas.,

Car nomeia as letras de  acordo com as  suas

caracterieticas, por exemplo @ “gordinha T D), "a  das

perninkhas . (), 'a minha’ (CY. 0 nome das  letras esta
relacionado ds suas caracteristicas Figurais. As letras para
CAR 50 utilizadas como simbolos  gue guardam  propriedades

dos ohistos.



Fer utiliza letras enguanto indices da presengs da
palavra. Para nomear um  programa que chama  de Maravilha

escreve M.

0 “reconhecimento” das letras encontra algumas
restrices. Alguns sujeitos, como FER que utiliza o 4 no
lugar do F e CAR que Julga n8o figurarem no teclado as
letras e nio CONSEYUE encontrar Cidentificar),

exempliticam estas restricoes.

Niutro fator 2 destacar é gue as criangas deste eztudo
tiveram poucos contatos anteriores A sscolarizacio com
material escrito no sey dia 3 dia e, em asla a escrita
ntilizada pela professora ¢ a cursiva  (que ndo facilita =
diferenciacio das ietras, ji aue FTica dificil distinguir

onde elas comegam = onde Lerminam).

IB- Nesta subtfase a escrita dos comandos caracteriza-se
Como uma reprodugio  de grafias, numa ordem Fixa, mas  sem

interpretacio dos seus fragmentos.

A crianga alcanga uma  reproducio Tiel, atendendo as
exigéncias de ordenagio, sem faltas ow trocss de letras, =
NEo ser por algum  engano. Percebe aue  nEo estd igual e
muitas veres consegue  identificar o "erro’.  Porédm  para
corrigir necessita escrever  novamente todo o comando, nEo

podends intercalar parte ou refawzer a2 palavea a2 partir de om
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fragmento desta. Isto porqgue nio consegue fazer umas andlise
das partes da palavra nu seja, nio consegus cnordenar parte

e toda no que se refere 3 eecrita dos comandos. Como  a

percepcio ¢ asinda global, a crianga baseia-se num  quadro
perceptivel rigido , sem mobhilidade dasz partes &, decta

forma, as reconstituicles sR8o0 impossiveis.

Fern (8,46) tecla MUDVEL . Compara o gque  escreveny
com o gue esta escrito no cartio, iz "Falta esse (E)Y , vou
hotar de noveo . Exp: D3 para colocar sem ter gue fazer  tudo
de novo, <6 bhotar esze (E) onde sstad faltando? FER:"Eu  nfo

s2i, acho melhor fazer tudo de novo'.

Bol (8,2) na terceira sesslio: "Vou escrever pra
ela mudar de cor”. Tecla MUDEDL C(em ves de MUDECF). "NEo dew
certo, e gqueria uma coisa @ ela fex outra’. Por que  isso
aconteceu? "Sei 1a, nio quero nem saber, eu vou Fazer  ouktra

. L
C1B3a.

Observam-se contlitos decorrentes das diferengas entre
as previsebes e as  constatacBes. D Terra” apresentacss como
uma perturbacio, Jjd  gue @ um obstaculo & assimilacio, nio
permitindo que 2 crianga atinda sew objetivo. As  rescoes
trents 3¢ perturbasdes  sBo do fipo 21fa, descritas por

Piaget (1974, nas auais A perturbacio & afastada,

refazendo-se tudo novamente.



D progressos alcangados neste nivel ( reproducio
corireta, sem faltas nem acréscimos) sho devidas o abstrachec
pocudo~emp iricas, que permitem a comparacio sntre o modelo e

a reproducio, apoiando-se nos aspectos Figurativos.

A crianga comega a ater-se as propriédadeé>
quantitativas € qualitativas da escrits, wltrapassando =
fase na qgual aqualquer escrita serve para atvibuir 0
significadno desesjado & chegandn 2 abstrair as diferengas &

semelhangas entre  as letras maidsculas (do teclado) &  as

m

letras mindsculas (que aparecem na telad.

dle (7,2), na sétima sessao escreve DVD, olha para =a
tels & diz: " Eesas letras sfo as mesmas de escraver, ou  Jj4
sei, essa & maidscula (teclado) & sesa € mindsoula.,” A
partir dessa sescelio Ale pasen 2 produzir uma grande

aquant idade de escrita espontinea.)

Fer (7,4) na décima sessio diz:” Dlha, aqui o g
e (G) 2 grande & 14 (na tela) Ffica o 98 peagusno, mas & 3,

merema lotra.,

Fases exemplos mostram que, para alguns sujeitos, a
ident idade das letras maidsculas e mindsculas N&R0 acoree
2ENE0 por um procesen construtivo. 0 trabalho no  computador

pode ser uma forma de facilitar essa construcio pois a cada
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ver que a crianca aperta uma letra maidscula esta  aparecs
minigcula na tela, as duas ocasionando o mesmo =fcito. A
crianga, NEGSE ' momento, CONSEYUE relacionar dois
cigniticantes Figuralmentse diferentes A, LI MESmD

siagnificado.

FASE TI- INICIO DE INTERPRETACED DOS FRAGMENTOS DA
SERIE ©COM TENTATIVAS DE ESCRITA ROS COMANDDIS SEM APOIO  NO

CARTAO DE COMANDOS

Fega fase caracteriza-se pelos infcios de interpretagho
dos comandos & primeiras  tentativas de escrita sem  suxilio
do cartfo, com  a passagem da simples reproducis para a
interpretacin das partes da escrita dos comandos.,

Titv-  interpretacgino e escrita dos comandos a nivel

sildbico

fhs  criangas demonstram interesse , 0 que quase nao
acontecia no nivel I, em tentar escrever of comandos sem
auxilio., Surgem escritas sildbicas, pordédm em mEnor mimero
aue na escrita espontines,  em ogeral,  Jd gus oAz criangas
muitas vezsEs  memor iZam alguns  comandons.  Desta forma,

aparscem comandons escritns corvetanente e outros silabicos.
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Car (7,32) na décima primeirs se5s30 88Creve:

mdcdta 1. Podes ler o gue escreveste? Car 18 "Mude cor  da
tela, o um & prd fFicar preto”. (Ohs: o correto zeria  MUDECF

1) o Na sessio seguinte Car quer mandar a tartaruga  pintar.

T

Escreve: PT (em ver de PINTE). Diz: S muito pouca  letra,
acho aue nio @ aszsim”™ E como é? "NEo sei, 2d olhando no

cartio.”

Fer (3,8) na décima sessio auer mudar a velocidade
da “tartaruga’. Tecla: MUDEVEL $@. "Ta bom, agora vou  fazer
ela Ficar preta.” Tecla: MUT 4 Cem wvex  de MUREFIG 1)
Mensagem de erro. Fer olha para a sua escrita e para o
cartfo de comandos e diz: "Eu secrevi diferente, msse & mais
comprido, tem mais letra (no cartio).” D8 pri escrever  dos

dois jeitos? "En n3o sei, acho gue ndEo, nfo sei direito.’

Dar e Fer apresentam escritas sildabicas (mdodta, muLi o)
quando tentam escrever sem  auxilio do modelo (cartio de
comandos) . Car escreve PT (PINTE), mas avalia a escrita como
grrada porase tem pouca letra, mostrando um conflito entre a
hipdtese silabica e =2 exigéncia de  guantidade minina,
descritas por Ferreiro  (4984) . Fer memorizou 2 escriba de
alguns comandos, como o MUDEVEL, havendo um convivio entre
as escritas alfabdticas & as silabicas. Guando a2 orianga

ComEg R, A Famzelr COMPAragoes Entre 2EEAS 25critas,



estabelecem—-s2 conflitos

convencional.

A partir das primeiras analises,

momento em que A crianca descobre que as

divididas em partes ou

anali infciam 2as ocondutas referente

©i2,

gscrita dos camandos  sem 8 necessidads

(conduta heta), o seja, & possivel

refazer a partir de um fragmento.

Comecam =@ surgir as primeiras

nitidas entre a escrita dos comandos.

Fer (7,8) na oitava sessio diz:’

<80 para A cor o®

MUDRECT , MURECF e MUDECL)

trancformar a tartaruga’ . (Dhs: MUDECT &

cor da  tartaruga, MUDECE para a cor o do

MUDECL para a cor do lapis)

Fer comeiga a agrupar comandos de

critério & diferencid-los de ok os

diferentes. Antes disso, as grafias

8 diferenciacio  entre  “madangan de oo

Figura’. Fer Ffer uma primeira i ferenc

comandos  que muadam 2 cor (MUDECT, MUDECF e

do comando que muada a Figura (MUDEFIG)Y . As

o seja,
palaviras
250 compostas de partes

=

intercalar

diferenciacoes

neado

acordo
e

semnelhantes

entre as suas hipoteses & a escrita

A partir do

podem

aelnr

e

' .
PALESIVELE

3 correcio  da

de  apagar  tuado

1etras owu

~r

mais

(mostra o

o MUDEFIG &

para

para mudar A

Fundo ou tela

A um determinado

Tem cfeitos

dificultavam

e “mudanga de

cscrita  de

Aagio:
MUDECL Y

= oEsnrita

thiticuldades para
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a diferenciagin das escritas  relativas & mudanca  de  cor
devem-se a4 nfo coordenscio entre as cemelhancas & diferencas

entre =2 Eecrita destes  comando. Oira considera aAs

semelhancas, ora as diferengas, sem coordend-las.

118~ Interpretacio e escrita dos comandos a2 nivel

gsilabico~alfahdtico.

Nesse nivel, 3 Criangs passa a3 escrever os  comandos,
cada ver mais  sem auxilio , ol seja ), passa A tentar
esCrevé-los, Falandio o comando & procurando compor as

palavras. Go mesmo tempo pode-se  observar  um grrancde

aj-

desenvolvimento na leitura. Antes 3 crianga pedia
experimentadora que lesse no cartio as corezs = também as
figuras. Nesse momento, =2 orianca paszsa 3 tentar  ler

consegusn ler no cart ) 3.4

Ak

sozinha. Muitos dos sujeitos

cores £ oas figuras nas quais pode transformar a2 "tartarugs .

Fern (8,9) na décima guarta sessio quer mudar a cor  da
tartaruga (comando MUDECT) . Escreve | MUEC. Diz: Nao & bem
assim’ . Fscreve entfo @ MURCASCTC. Fazx nova  tentativa
MUDE. Para que a "tartaruga’ pinte (comando PINTE) escreve:

PITE.

el escrita apresenta as caracteristicas

sildhico-alfabdticas descritas  por Ferreiro  (198546) . A
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"

crianga passa a assimilar padrdes convencionais, porém  ha
uma  convivéncia enire as  escritas silabicas = AG

alfabdticas.

Nesse nivel, algumas crianga enfrentam ainda uma
dificuldade quanto 3 apropriagio da  linguagem no  que 26
refere a0 uso de mais de um cddigo. Para mudar @ cor  da
tela, por exemplo, 3 Crianga tem que Ss5Crever o comando @ un
nimero que ¢ o codigo da cor. Até esse nivel 2 crianga nio
demonstrava preocupacfes quanto 2 isE0, mas, neste  momsnto
em que  esbd tentando compresnder o func ionamento ida
linguagem & ja pode  tem um melhor dominio da escrita, =

crianca tende a escrever o que quEr que acontega.

Bol (3,%) na  décima nona <ess83o  guer transformar  a
tartaruga em circulo. Ezscreve feircnin @ Cem ves de  MUDEFILG
®)., Mais adiante, nNa  mesma  Sess$ao0, gquer  fransformar a

"tarcaruga” em coragin. Escreve: corao 1 Gemowver de MUDEFIG

SaSE TII- INTERPRETACAD £ ESCRITA ALFABETICA  DOS

COMANDROS

Nessa fase a crianga evolui no sentido de alcangar  a

hipotese alfabhdtics, descrita por Ferreiro (19546).
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A 2scrita de comando di-se, com 3 crianga falando

i

cecrevendo o que dixz, quando ainda nEo tem memorizado o

comando. A analise & fonética 20 significadn

e

interindividual.

Bol (8,4) na décima sessao. Quero mudar a cor das
letras de preto para o branco. Enquanto diz mudecor tecla
MUDECOR 1 15. Por que colocaste assin? "F prda mudar a  cor
do preto (1) pra branco (19), senfo ele nfo entendes’.

Mais adiante, na mesma sessio diz: "Para ela
pintar nio lembro o que ¢ para ssorever’ . Pra pintar  zs
eecreve pinte’ . Bol escreve! binte, Dika para a tela ¢ ri,
dizendo: "Se eu tirasse este (¢) e botasse (0) fTicava

Pinto.”

Pain (8,37 na décima quinta sessio. "Vou  fazer
parar, & pra escrever Soongels”, né?" Fasoreve | CONGELE & em
aseguida escreve DESCONGELE. Wi ogue By JH sscrevo certo,

siem olhar agui (cartio).”

s sujeitos chegam a este nivel, ao mesmo fempo en
que, na conceituacio da osscrita da lingua natuwral, ochegam A
coordenagiio  das  coordenagdes  anteriores  entre o valor
posicional das letras & as  propriedades  intrinsecas das

letras, o aue devido A evalucio das absiracies
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refletidoras & reflexivas. A condutas frente as
perturhacdes <30 do tipo gama, podendo-se antecipar

var iagbes possiveis.
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4.3~ ORDEM DAS SESSOES NAS MUDANCAS DE FASES

e

Atraves dos registros das sessi

i

s (protocolos  de
observagao) foi possivel verificar 2 ordem das sessfos  nas
quA s aparcecem as condutas que  marcam as mudancas de faces
aquanto aos aspectos enfocados neste estudo ~ 2 construcio do

espaco da tela € 2 conceituagio da lingua escrita.

Trataremos cada um destes separadamente, procurando,
apos, verificar sz as condutas gue marcam 2s mudangas  de
fasee (explicitadas noe capitulns anteriores), Do Or T Em

imiltansamsnte o apresentam defasagens temporais.

fs idades marcadas indicam a entrada dos sujeitos

neste estadn.

Os sudeitos de menos idade permancceram por mais Sempo

na primsira fase (Fase 1), sendo que Ale (7 anos & ouam mds)

;
permanecey 2tde 5 oitava sessio nesta fase. Fer (sebte anns e
guatro meses) 50 wlbtrapasea 2 primeira fase apds a  sét ims
56530, Dos sujsitos de menos idade apenas Cor (sehe anns &
um mes), apresentou  condutas de mudanga  de fase na quarta

526530. D5 demais sujeitos nio psrmaneceram nesta Fase  por

mais de guatro sessdes.
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PDesta forma, vemos que todos os sujeitos alcangaram a

H

fase IIA atéd a oitava sessBo, ainda gque com diferengas
quanto 3.0 nuimero de sessbes em que pPernaneceram na  primeira

fase. Enquanto Ale permanecel até 2 onitava sessio na fase I,

Pannl (sete anos & nove meses) £ Bol (oito anns & dois meses)
passaram, na oitava sessio, para a Tase IIB. Fern ( oito
anns e seis meses), alcancou 3 Fase IR na nona sesslo.  Fer

slcanca a fase IIB na wvigésima sessio, enguanto Car & Ale

passam para a faze IIB apds 2 vigesima terceira sessio.

i

Na construgio do espago da tela, todos os suieitos do
experimento iniciaram na fase I, passando pela fase ITA e

alcancando a fase ITIB, porém sem avangar até s fase [T,

No que se& refere d conceituacio da lingua escrita, os

sjeitos nEo permanceceram mais de  duas sessdes na fase 14,

D

exceto Ale que apresentou condutas  de mudanca  de fass na
quarta =eesSo. Pay inicia jd na faze 11, enguanto oz demais

siujeitos, a partir da segunds sessSo, atingem a fase IR,

Todns 0% sujeitos chegaram 3 Fase I1 0 atd 2 décima

o
we

primeira sessio, sendo que Bol apresenta condutas de mudanca
de Fase & partir da sexts sessio. Na décima sessdn tanto Bol
quanto Panl atingem a Fase III1, engusanto os demais =zujeitos

passam para esta fase a partir da décima gquarts sessio, conm

Eucecio de Car e Fer que 50 atingem 2 fase 10 na vigesinn



Até o final do estudo todos o0s sujeitos atingiram o

7 _' ’ .
fase IV, porém com ditferentes numeros de sessoes. Bol
apresenta condutas caracteristicas desta fase a partir da
décima auinta zessio & Pau, 2 partir da décima setima. Fer,

Fern e Ale chegam 3 esta  fase apds a vigesima eegunda

sessfo, enguanto Car atinge este nivel na décima cexta



G- A8 MUDANCAS DE NIVEIS NAS PROVAS COGNITIVAS

4 analise dos dados levantados nas provas cognitivas
sera realizada vigsando trazer algumas informagoes
complementares ou adicionais, sem a pretencio de estabelecer
medidas de correlaglo, visto que o nudmero de sujeitos
envolvidos € pequenno € o numero de  sessdes realizadas,
devido ao periodo limitado do estudo, nie wltrapasson a
trinta sessoes, em média. Por outro  lado, ndo tivemos a
preocupagan de constituir um desing com grupo experimental e
grupo de controle, visto que @ naturesa deste estudo @
qualitativa. Entretanto, surgiram indicagdes muito claras
aue consideramos ser valido analisar. Julgamos ser possivel
levantar alguns indicadores sobre as caracteristicas do
PIrOocesso qQUEe  ocorred com  esses suieitos, estudando-se as

mudancas de NiVveis NAas provas.

S DESCRICAD DOS RESULTADOS DAS PROVAS COGNITIVAS

Com referéncia ans resultados das provas aplicadas para
acompanhar mudancas nos niveis de representacho citados no

item 2.4.4 € 3.4.4, encontramos 0% seguinte resultados:
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s aquadros I, I1T ¢ IT1I mostram as mudancas de

evidenciadas pelos sujeitos Qe interagiram

niveis

com 0

computador, durante as trés aplicagdes, respectivamente:

I~ Percepcio esterengnosticai;
TI- Representacio da Tingua escrita;

T1T~ Representagio do numero;

Ds quadros IV, VY & VI referem-se as nudangas de
apresentadas pelos sujeitos que nao interagiram

computador:

I Percepcio estereogndsticai
IT-~ Representaglo da lingua escritai

11T~ Representacio do numnero.

niveis

com )
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3

Na coluns niveis, em cada  um dos  quadros, eat i

b

ordenadas categorias de  respostas dadas  pelos sujsitos  em
cada uma destas  provas. bds Flechas indicam as mudangas de

niveis nas  trése aplicagides das provas. A  respostas dos

sujeitos Toram categorizadas nos seguintes niveis:

Miveis de representagio da 1ingus escrita:

Nivel 1: Meste nivel, sscrever ¢ reproduzir  fragos
tipicos que =2 crianga identifica como =2 forma bisica  da
esCrita. Todas ase secritas aszemelham~-se entre < (a2 crianga
pode considera-las diferentes). A 2scrits nfdo funciona  como
veicnlo de transmissfio de informacio. HE  uma tentativae de
correspondéncia Figurativa entre escrita £ objeto referente.
A escrita do nome de pessoas ¢ proporcional ao tamanho da
PEEE0d € NEG Ao comprimento da palavea. D desenho  aparece
como provendo am apoin 2 escrita, conp que darantindo o  seu
significado.  Surgem misturas com  lebras oy numer os;
inversies. & ordem linear 3 aparsce. E necessdria uma

aquant idade minima de grafizmos para escraver 21g90.

Nivel 2: Para poder  ler coisas diferentes (atribuir
gsignificados diferentes) deve Raver oma diferenga objet iva
nas escritas. & forma de grafismo & maiz definida, wmais
prasima ds  letras. & Crianga adauirs certos modelos

Eataveis de escrita ( Formas FTixas). A correspondéncis entre
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escrita e o nom= & ainda "global® e "nfo analisdvel”.

tiliza modelos conhecidos para prever novas escritac.

Nivel 3: Este nivel é caracterizado pela tentativa de
dar um valor sonoro 3 cada ma. das letras que compoem a
gecrita. Dada letra vale por uma silaba. Podem haver grafias
nan diferenciadas ( 2. G0 = gapo) £ gratfias diferenciadas
(e, A0 = sapo). Momentansamente pode desaparecer a

H AR - oy o - . HE -
exigencia de caracteres variados.

Nivel 4: Fste nivel caracteriza-se pela passagem da
hipdtese zilabics para =2 alfabética. A crianca abandona 2
hipatese silabica & descobre a necessidade de Fazer  uma

andlise que va maies alem da silaba, pelo conflito entre a

ide

hipotese =ildbica & 3 exigénecia de quantidade minima  de
gratias ¢ o conflito entre as Fformas grafica que o meio  lhe

propde = a  Ieitura dessas Fformas 2w termos de  hipdtess

silabhica.

Nivel B! A crianga passa a compreender que cada um  dos
caracteres do escrita  corresponde a valores menorss que A
silaba e realiza sistematicanmente uma analise sonora dos
fonemas das palavras que VA ESCEEVEr. Pode haver
diticuldades de ortogratia mas ndo de escrita, no sentido

eetrito.

Niveis de representacio do sistema posicional numsriceo:
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Niviel £ Inicio de diferenciagio entre a  representacio
=0 NUmEro como expressio de quantidades. Escrits = leitura
de alguns numerais  isolados, fora da  sucessio numérica.

Reconhecimento ¢ utilizagio de signos numdricos e tambsnm

¥

outros  ( comn letras, etoude  Indiferenciagio entre o

)

significadno da leituras de ftaie signos, podendo cebee

i

apregsentar o stgnificado gue o sujeito deseja. S50 simboios

individuais quaisquer,

Nivel 2: 0 signos numericos nio se condfundem  com

N

igniticado & dnico = social, porsm

i

nubras representacies. 0
a escrita e a leitura dos numsrais nEo  segue 3 sucessio

’ . Cald . .
numsEr ica, san ainda isnlados.

Nivel 3 Representacho de pequenas guant idades  com

Aalsencia de  um principio de composigio de algariemos. Az

Criangas escrevem ateé nove. Para buscar o significado  de
NUMErAIs sUPEriores a 4 ou 5 apoiam-se na série intuitiva. O

partir de am determinado ponto  atribuem 3 suas leituras  os

valores correspondentes pelo lugar ocupado ( M. s 0 nudmero

AR estiver apods o 10 serd lido como 44).

Nivel 4: ) campo da numerscio se sshende atéd mais o
menos 25. As criangas podem e os numerais ats pelo menos
der alternadamente. Pora o5 outros utilizam-se dn e is

intuitiva.
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3

Nivel 5 As criancgas adguirem um =squema de  Conposicio

L=

de algarismos nin operatorios. Pars a escrita € leitura dos
numerais apoiam-se nas leis aditivas da série ciclica,
ntilizando compozicfes aditivas para @sCrever o035 nuineros

(ex. para escrrever 24 5 faz 204 = 20 + 1)

Nivel & As criangas adauirem esquemas de classifticagio
dos numeros segundo o nudmero  de algariemos £ eSquenss de
ardenasio dos  algarismos com  oum infcio de compresnsio  da

2

relacin entre posigio & wvalor relativo do algariemo. As

criangas operam com nimeros de oum algar ismo.

Niveis de percepcio esterecogndstica:

Nivel 4 Reconhecimento apenas de objetos  Famil iares

(n8o abstrai as formas).

Nivel 2: Inicio da abstracio do reconhecimento das
formas topologicas (o civrculo o o guadrado =g confundem
enaquanto farmse fechadas). NS0 identifica retas nem dngulos.

Inicia a representagin para o decsenho das fFormas.

o4

A Diferenciagiao  entre Fformas curvilinias e

Nivel

i

retilinias  C(indiferenciagio entre  guadrado e retdngulo;
ciroule 2 elipse). Exploracgio  tatil passiva, ssgura com  as
dms mEose, reage AN Acaso. Explora como se fosse objsto. A&

- " ’ . - . r .
exploragan ¢ global, com uso de indicios.



Nivel 4: Diferenciacso progressiva das formas (fngulos
e dimensges) -~ tridangulo, gquadrado. Existe uma defasagem
entre cogniclo ¢ desenho, sendo este ltimo mais Preciso.

Exploracio de indicios significativos.

Nivel 5! Descoberta sucessiva do lozango e do trapézio,
atraveée de tateios. Az cruzes ¢ estrelas comegam 3 se
diferenciar, mas subsistem numerosns CFros Na representagio
de formae complexas. A exploracio ¢ mais ativa, mas nem

sempre sistematica.

Nivel &: Exuploracio wmetddica, intlusnciada pela
coordenacio das operactes propriamente ditas. Diferenciagio
dasz formas complexas. lLeva em conta a ordem & 2% distincias.
1] desenho apresenta Lma correlagio exata COm [»]
reconhecimento, como se & colocagio das relacoes s
tradurisse diretamente P or 1m simbolismo figural,

subordinado A compreensio.

Dos aquadros anteriores (I a VI) podemos retirar os

niveis de condutas iniciaic nas trés provas:
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NIVEIS NAS CONDUTAS INICIAIS

RE RN PE
GE Ale (7,1) i i 3
Car (7,4 2 i 2
Fer (7,4) 2 3 2
Bol (8,2) 2 2 3
Feirn (8,46) 2 3 5
Pau  (7,8) 3 3 3
GC Jos  ( ) i i 2
Gus ¢ ) i i 3
Pal ( ) 2 1 3
Rod  ( ) 2 4 :
Sil ( ) 2 32 3
Dan ( ) 2 3 3

GE~ BGrupo de sujeitos do estudo
GC~ Grupn de comparagio

RE~- Representacio da escrita
RN- Representagio do niimero

PE- Percepcio ssterengnostica

Dbservamos que os sujeitos do GE ¢ do GC nio partem
exatamente dos mesmos niveis inicisis. As dificuldades para
emparelhar os dois grupos referem-se ao fato de que algumas
criangas nao poderam participar do  experimento devido =a
diticuldades para comparecerem Fora do horario de aula.
Assim, tentou-se formar pares com sujsitos que apresentaram

0 niveis de partida mais semelhantes possivel.

Categor izaremos as nudangas da segiuntse forma:



sujeitog) aleancaram o ltimo nivel da prova, enquanto trés
sujeitos do GC chegaram 30 litimo nivel considerado nessa

PIrOva.

Quanto a representacio do numero observamos:

1) Na segunda aplicagdo da prova de representacio do
numero nio surgiram casos de auséncia de mudanca em ambos os
grupos. No BE um sujeito apresentou mudanca de guatro niveis
(Categoria IVY, trés apresentaram mudangas de trés niveis

(categaria [I1) £ dois evidenciaram mudangas de dois niveis

i}

(categoria TI). Um sujeitoo alcangoun o 1ltimo nivel

(categoria V). No GC dois sujeitos evidenciaram mudangas  de
trrés niveis (categ. [I1), dois apresentaram nudangas de dois
niveis (categ. II) e dois apresentaram mudangas de um nivel

(categ. I). Um dos sujeitos alcancon o tiltimo nivel.

2) Na terceira aplicagio da prova quatro sujeitos do GE
alcangaram o wltimo nivel, um sujeito apresentoun mudanga de
um nivel (categ. I) e um sujeito apresentouw auséncia de
mudansza  (categ. @Y. No G2, trés sujeitos apresentaram
auséncia. de mudanga  (categ. ®), doie situaram-<e na
categoria I & um sujeito js havia alcangado o wltimo nivel,

permancecell neste.



3) 0Os
que quatro

considerado,

Quanto as

resultados
sujeitos

enquanto

provas

da terceira aplicagio ds prova mostram

do GE chegsaram a0 dltimo nivel

um sujeito do GC alcangou esste nivel.

de percepsio ecestercognodstica:

1) Na segunda prova trés sujeitos do GE evidenciaram
mudancas de  trés niveis (categ. II11), doiz sujeitos nfo
apresentaram mudangas de niveis ( observa-se qus cestes
sujeitos estfo situados no pemiltimo nivel) & um  dos
sujeitos ndo realizoun a  prova. Né G2 cinco sujeitos
apresentaram mudangas de  um nivel (categ. 1) € um sujeito
apresenton auséncia de mudangas (categ. @).

2)Y MNa terceira aplicag8o da prova trés sujeitos
alcangaram o 1ltimo nivel (categ. V) , o5 outros trée
apresentaram mndangas de wum nivel (categ. 1), porém estes
situam—se no pendltimo nivel da prova .« No 6GC quatro
sujeitos mani festaram anséneia de  madangas, e dois
apresentaram  mudangas  de  um nivel (categ. 1) Destes
sujritos, nenhum alcancoun o ultimo nivel da prova (nivel &)
= apenas um alcancgou o pemiltimo nivel da prova (nivel 5).

2) Considerando o=

pProva constatamos

iitimo nivel

chegou 3 254562

(nivel &),

nivel.

que

resultados da terceira aplicagio  da

trés sujeitos do GE  alcangarasm o

snauanto  nenhum dos sujeitos do GO



ALUNDS QUE ALLCANCARAM O ULTIMO NIVEL NAS PROVAS

RE RN PE AP

GE

Ale

M ® M MB
Car ¥ MR
Fern X MB
RBol ¥ b4 4 MB
Fer % e ¢ MB
Paun i ¥ MA

e S0 420 4ms e sme Sme oms 4me f@s SmE Ses SEE St St Gene Game Ve Pue SHO Sams SO Bms SO BIS 00 SIS S0t Fmd Sns G000 P0mr G4 Beve S84 S0 000 Seme b@s Sme

(302
Jos R
Gus &}
Pal x MB
Rod ¥ b4 R

Sil B
[Fan P MB

GE~ Grupo do estudo

GC~ Grupo de comparacio

RE~ Representagio da lingua escrita

RN~- Representacio do nidmero

PE- Percepcio esterecognostica

AP- fAvaliagio da professora (aval. final)

Como decorréncia das comparacose entre os resyultados

das provas cognitivas & a avalivgio Final da professora,

propomos 05 seguintes indicadores:

- As sessoes de interagio com o computador favoreram os
sujeitos do GDE no sentido destes obterem melhores resultados
que os do 60, nas provas cognitivas aplicadas no final do

eeper imento;



- A interagio com o computador, dentro do modelo
adotado neste estudo, conduzin a um maior numero de mudancas
de niveis, s compararmns ao ndmero de mudangsas verificados

no GGC;

- As mudangas de niveis das criangas do GE ocorreram
mais rapidamente, enguanto 235 criangas do GC manifestaram

uma evolugio mais lenta.

A seguir, apresentaremos a sintese dos resultados

alcancados neste estudo.

Ela i (Bee FEVERAL BE EGvCaCAR
£ uL@abf RNE EDUCACAQ - UFRGA




4-SINTESE DOS RESULTADOS

D estudn da interagio de criangas, em Processo de
alfahetizacin, com o computador possibilitou o 1evantament6
de dados relevantes retferentes & construcio do conhecimento
em diferentes dominioeg.

Assim  como afirma Chiarottino (4988), a questio das.
passagens de estruturas inicialmente indiferenciadas, fontes
de contradigoes, a estruturas diferenciadas & coordenadas de
forma crescente, domina todo o desenvolvimento mental  em
SEUS Processos fundamentais de egauilibracino, pPor

deseauilibrios ¢ resquilibragdes constantes,

Guando falamos em ahstracio refletidora, necessariamen-

- £

temos  que  tratar das questdes da  construgio dass

fas
D}

it

estruturas mentais, com BE  quais ag  Criangas organizam o
meio &am que  vivem, & isto  nEo abrangs  apenas  uma Area

especifica, ainda que os diferentes tipos de conhecimento

comportem especificidades.

Desta Fforma, 2 analise dos dados realizouw-se dentro  da
perepect iva da abstragio refletidora, centrando-se =m  dois
aspectos: a conceituacio da lingua escrita & a construgio do

cspaco metr ico.



Durante o trabalho com as criangas em interacio com o.
computador foi poszivel verificar regularidades que
permit iram caracterizar fases distintas quanto a construgio
de conhecimentos em diferentes dominins (métrica sspacial =
conceituagio da lingua escrital), ambos evoluindo através do

processo de ahstragio refletidora.

Paras a andlise da conceituagio da escrita foram wtili-
wados, além da escrita espontinea, @ apropriagio de  uma
linguagem artifticial, no casno, 2 lLinguwagem LOGD. & analise
da construgio do espago nétrico bhaseou-£€ nas  construgbes

graficas espontinecas.

Raseados nas investigagdes mais recentes sobre a lecto-
cerrita (Ferreira, 4987) partimos da hipdtesse de gqus o
desenvolvimento da raCcrita esta muito P S imo a0
dﬁgénvulvim@ntu do desenho, da aritmétics, da construcio do
cepacgo 2 de  certos siztemas notacionais do que S€  pPEensava
até algum tempo atras. Ainda  aque a apropriacio da  lingua

erocrita dependa de modelos, de imitacdes, B parte ativa e

T

peessnal da crianga nesta elaboragio ¢ o maizs importants & &
zla CLLE possibilita A assimilagino destes padrdes
convencionais (modelos). Todasz essae ativdades dependem  do
desenvolvimento do  pensamento, em sentido  amplo, e 0
processo de abstragio  significa um dos  motores dessn

evolugio.
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0 trabalho com o computador mostrou possibilitar— 3.
manipulagio da representagio do conhecimento para  os
sujeitos, Jji aque o meio em que vivem £ deficitario guanto 2
solicitacBo da  representagio. Pode-se observar que as
criancas eram hastante solicitadas a nivel de acio, iam
zorinhas A escola, stravessavam avenidas movimentadas,
cuidavam dos  irm3os, etc., porém nfo eram  levadas A

P old ”2 . . . .
representalr suas acoes € nao dispunham de material e ito

" . e
©mm SRS CAsas.  leesta forma, A interagdo com o computador,

quz se dd a nivel de trocas simbolicas (alsm das  fFisicas,
como  apertar ae teclas etoc.,) solicita da crianga A,
representasio de suas agtes, pPois 50 através de instrumentos
represcntativos, de uma linguagem, podersd se 'camunicarf cCom

a maquina.

1) interacio com o compuntador oportuniza as abstrache

7

peeudo-enp iricas dando  respostas imedistas as escritas  da
crianca. Se oA mEaqeina ndEo  entende”,  dd uma mensagem A
criangs, o que prodoz algums reacio por parte desta, Jji 0 que
A impossihilita alcangar seu objetivo, criando lacunas.

he reagoes frents ae  perturbacio diferenciam-gse conforme o
nivel de decssnvoalvimento de cada crianga ( condutas Alfa,
heta &  gama), P Em, em toout  ns  cazos  esta interasio
solicita A crianga no  sentido  de  comparar diferentes

representacfes, formular suas hipdteses sobre o sistems de
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escrita e refletir sohre a sua producio escrita, o gque 2

conduz as ahstragfes refletidoras e reflexivas.

As criangas apreszsntaram, nog primneiros momentos, pre-
feréncias pela realizagio de graficos (desenhos), enguanto
mostravam-se inibidas aguanto 3 escrits espontinea, ainda gue

s interessassem pela escrrita dos comandns.

A escrita espontdnea encontrou umna resisténcia inicial

bt

paor parte de algunse sujeitos, sendo verbalizadazs por  estes
como  “nio  poder escrever errado’. Pode-se ver, nessas
condutas, a influfncia da escola, 3 que esta nio aceita  as
escritas espontineas das criangas como producies importantes

para a construcio desse conhecimento.

Alguns sujeitos escreviam corretamente varias palaviras
ng papel, mas, 230 escrever no computador,  apresentavam
niveis de conceituaclo nfo compativeis com aquela produgio,
0 que também era visivel quando ezcraviam no papsl  palavras
ate ainda nd3o tinham aprendido. Na verdade, o8 sujeitos
memor izavam a escrita de certas palaviras sem compreender seu
modo de construgio & sem quE pudessem, emoanln, et ernar

2ns hipdtes sobre a  construgiEo  da Tingua escrita o

refletir sobre elaz.

Ma apropriacao de uma  linguagem artiticial pode-ge
constatar QL inicialments = Criancn nEn exprossn A

necessidade de  submeter-se 3:  exigéncias dessa linguagem.



Somente quandno a crianga vai se apropriando dessa linguagem,

on seja, conferindo-lhe um significado ¢ «aue compreende a

[pH}

necessidade de considerar suss exXigencias.,

A Iingﬁagem LOGO funcionouw também como um modelo, oo
seja, uma linguadem convencional e arbitraria (assim como o
& também =a lingua escrita). A linguagem artificial
solicitava continuamente & crianga a reflexio sobre a sua
producio escrita ji  que parn comunicar-se  com & miqlina @
preciso  compartilhar um codigo, £ preciso "tarer—se

entender.”

Da mesma forma, para compartilhar dos sistemas de
signos da lingua natwral a crianga precisa descentrar-se, oun
s2ja, precisa considerar a escrita dos oubros & nio apenas 3

fa

&

A, 0 que nEo aconteces na

W

A iniciaie do processo de

B
it

conceituasio da secrita.s

dinda gue se tenha constatado algumas diferengas entre
A evoluggo da escrita dos comandos (Linguagem artificial) e
da escrita  espontanea, tais diferencas parecem estar
relacionadas com os diferentes modelos a assimilar, ji gque
A% Criancas  passaram pelos mesmos niveis de  conceituacio
(Ferreiro, 19792 no processo  de  apropriscio  das duas

EEcr i tas.

Ainda que a leituwra de palavras nfo tenha sido foco de

um  eEstudo mais  aprofundado,  pode-se constabtar gue ela
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COMECoN A tornar-se acessivel 208 sujeitns ao mesmo tempo em
aue eates apreceniaram condutas tipicas do nivel
sildbico—-alfabética, nu seja, a partir do momento em  que
passaram conceber a escrita  como um  sistema de

significacOes compartilhadas.

Durante o processo de apropriagio da escrita, verifi-
cou-se que 0% sujeitos enfrentaram determinadoe  problemas
cognitivos, os quais foram também evidenciados na constirugin

do “espago da tela’.

Na construcio do “espaco da Lela’, os dados levantados

B

lagies

gvidenciram condutss que indicam 3 evolug8o das e

-

pPACiAis & numéricas, descritas em oubtro capitulo.

HD
iy

A representacio do espago, neste  caso, aparece integrando
nutros contelidos, como o0s comandos bhdsicos para a realizacio
de griaficose & o conteldo numdr ico (construciEo do ndmera),
definindo uma relaglo entre o significado espacial  do
comando, sus guantificagio & a prdpria construgio do cddigo

(linguagem artificial).

Podemos  salientar gue  fodos os sujeitos do  estudo

passaran pelas mesmas Fases, o sejn, initciaram pela

o
H

indiferenciacio dos significantes ¢ significadns no  que
refere 4 construgio  do espaco da tela. Oz sujeitos  com

niveis de desenvolvimento mais avangados, ultrapassaram mais
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rapidamente as fases iniciais, SEM  que no entanto

algangassem o ltimo nivel caracterizado neste estudo.

Algangar esta fase pressupfe um nivel de desenvolvimen—
to caracterizado por Piasget (4978) como o segundo  periodo
doz operacies concretas, o gus nio condiz, inclusive, com =2
idade dos sujeitos. No inicio do experimento, os sujeitos
nEo  apresentavam, sequer,  condutas quie aevidenc iassem

esquemas de assimilagan a nivel operatdrin.

De resultados indicam que a3z duas construgies (Espaco
metrico & conceitualizacio da  escrita), initciam~se por
indiferenciagdes entre significantes i significados,
baseados mais nNos aspectos percephivos que nos operativos e
reacoss tipo alfa frente a5  perturbazdes, isto é,
neutralizecio da perturbacio, e, portanto, sguilibrio entre

aesimilagSo & acomodacfo, porém  ainda mito inastavel . As

corresponddncis  s30 globais e a analise das partes ¢

devido as indiferenciacdes parte-~todo.

As abstragtes iniciais =50 predominantemente, (aindza
que Nnio unicaments), pseddo-enpiricas, dada 3 necessidade da

ahstracin de apoiar-ss  primegiramente sobre o resultado das

N

o

A ., antes de  centrar-ses sobre 8s proprias acoes, DEE TN

como demostra Piaget ( L9770 .

Apos, surgem as primeiras diferenciagbes, tanto no  que

2 refere a0 lingua escrita quanto 3 construgio do  sspago



mEtrico. Observamos, quanto 20 espaco métrico, um inicio de
diferenciacio entre os contelidos sspaciais  dos  comandos,
primeiras diferenciagies parte e todo e inicio de
quant i ficagio. Na representacio da lingus sscrits, surgem os
inficios de diferenciagio entre significantes & significados,
correspondéncias  entre fala & cecrita e infcio e
possibilidade de andlise das partes, devidas A,
diferenciagdes parte = todo. As  reagodes  frente as
perturhbacies caracter izam-se pelas de Lipo beta, ou  seja,

sarilibracBes entire os subsistemas de um sistema total.

Essas diferenciacoes graduais dos esquemas de coordena-—

13y

A0 5850 resultados das abstragles refletidoras, rezsponsdveis
pelo aumento dos conhecimentos do sujeito 2 enrigues imento
da  sua conceituagio. Com os progressos da abstracho
refletidora, o pensamento vai-se distanciando, cada  vex
mais, dos suportes concretos, porém; nesta  fase, ainda
vemos, =m o mueitos momentos, as abstragies pseudo-enpiricas
BEFVIITEN de auxiliares FEEENCIA1S A abhatracfes
Fefletidoras. Isto nfo exclui 2 fornagio de abstracies
reflexivas gquanto  ao0s  resuliados desses processos, pordm
abhservamosz, assim comg afirma Piaget (1277), gue isso  pode

pcorrer com certa defasagem.

@ partir dessas diferenciaches obhssrva-se o surgimento
-

das coordenagdes entre cemslhangaes o diferengas, devidas 2

construsio das negagfes (por  abstragio refletidora), o  que
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permite a construsio de um sistema de referéncia espacial e
metrica quantitativa. Quanto 2 evolugio da conceituacio da
1ingua escrita, verifica-se aue 0% sujeitns alcancam  wuma
coordenagio entre o wvalor posicional das  letras ¢  cuss
propriedes intrinsecas, o que possiblita =2 compreensio do
funcionamento do cddigo sscrito. fis  condutas  Frente a

perturbacdes 830 do tipo gama, ou sejn, equilibracico entre

TS
it

iztema tohal.

i

nes subeicstemas 2 o

Desta forma, esse nivel marca o equilibrio entre as
diferenciactines & integracies. & crianga passs 5 refletir

sohrre as reflexdes anteriores, huscando  as

coordenaches que Jja  estabelecen. As abstraches reflexivas,
qu.e mat iveram frequentementes defacadas, PASEAM k]
desempenhar um papel cada ver mais inportante, sem que, no

entanto, deixwe de cosxistir com 2s pseudo-emp (1ricas.

No decorrer do desenvolvimentn dessas construgdes (gs-
pago métrico & representascio da lingua gecrita) as Criangas
depararam-se  com  problemas cognitivos  comuns, como por
2xenplo, auesties relativas a conservagio, correspondéncias,

aeriagcio, relagfes parte & todo.

0 problema de conservacio apresenta-se em  varios
momentos, como & 0 o caso da ident idade  entre a2¢  letras
maitscnlas e mindsculas, gue 8o idénticas enquanto

significantes, ainda que tenham diferengas Figurais.  Também
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destacamos os problemas enfrentados pela crianga quanto =ao
\
que S conserva & 0 que varia nas diferentes escritas, o que

estad relacionado & aquestfio da conservacio do valor sonoro

das letrss.

No dominio do espaco métrico os problemas de conserva-
Py . . ’ »y Cnd ”r
van evidenciam-se na evolugio desta construcio, com  a
crianga podendo abstrair o gue deve wvariar & o que deve

conservar-se nos procedinentos  usados na  realizacio de

decenhos.

e

s quantificagOes utilizadas iniciam-se baseadas nas
diferengas qualitativas, pois nesses primgiros niveis =a
crianga ainda nio construiuw A nocio de nmimerao. Através dae
analises realizadas pode—se velr rEEDS in
quantificagin expressarem—<e tanto na  conceituagiEo da

[

esclrita, com as pringiras diferenciagioes o Aspecios

Hi

guantitativos, quanto nos tracos ou desenhos, o0 quais <5o

avaliados a partir das diferengas qualitabivas.

P

A evolucin das diferenciagies entre = parte & o todo

mostra com  clarezs  que foram necessarias modificagles a

Fitlg

nivel sstrutural  pars que 2 orianga evolus em diregdo
diferenciacio. Na construcio do espago da tela, 0f  sujeitos
enfrentaram ess:s problemas para realizar uma classificagio
hierdrguica necessaria & construcio de om sistems iz

referdnc iag
- - - ] e e N



No dominio da lecto-escrita a¢ crianca deparam—-se  Com

|
a8 questdes de diferenciagdo parte & todo a partir das
primeiras andlises das palavras. Para compreender o sistems
de escrita fez-se necessario entendd-la como composto de

partes qu.e Formam 1m todo, Q quLe e quner tambeém tma

classiticagin.

No decorrer das Fases caracterizadas nesse estudo
ohservamos aue  a construgfo do sistema de referéncias
(espaco meétrico) haszia—-ss NUNA  Progressiva coordenscio
entre semelhangas & diferengas  entre oz procedimentos,  até
chegar ds coordenasoes das coordenacfes anteriores, 0 que s

caracteriza como uma abstracio refletidora.

Dhservamos  que  as criancas 0 alcangam 2 escrita
alfabética atraves de uma  progressiva coordenacio entre as
propricdades intrinsecas & o valor absoluto das letras. Como
coordenar esses aspectos pressupoe coordenactes anteriores,
podemns caracteriza-los como  coordenaches de coordenacles,
que levam 5 ouma reQrganizasdo  em outro nivel  (abstragio

reflet idora).

Podemos wverificar que todos os sujeitos chegaram  ao
nivel alfabético na aguisigin da lingua escrita, pordm nfe
aprosentaram condutas  caracteristicas do nivel III, na
construgio do sspago meEtrico. A partir desses rezultados

podenos hipotet izar  que 2 construcio  do  espago mdtrico,
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considerando o iltimno nivel caracterizado, exige ma,

4 ”r . . . ~* .
ectruturagcso superior aquelas da conceitusgio da escrita 2

nivel alfabdtico.

As criangas envolvidas neste estudo demostraram  grande
interesse no  trabalho e participaramn copontansamente,
inclusive, manifestando a vontade de estendé~lo apds seu
termino. Ainds que a maior parts dos sujeitos morassem longe
da escola e nao contassem com  Familiares oue podessem

I

levd-los, nio houve desisténcias.

Pode-ze ohs=srvalr que 85 criangas entenderam o trabalho
coma uma atividade Dbastants distinta das desenvolvidas  na
aula, ainda «que estivessem trabalhando com 0w MESmMos
contelddos. As  criangas  referiam-se a0 trabalho como  uma

atividade mais luddica, wmaie ezpontines e desafiadora.

No decorrer do trabalho constatou-se gue as criangas
s e - . p ERR. . FTR— .. - ‘

projetavam na Ctartaruga o ou no computador seus sent imentos

—

& fantasias en relagio a sua aprendizagem. Além disso, nos

PSS

programas, desenhos ouw historias surgiam dados o respeito da

catrutura psicologica das  criangas. Ainda  que ssses  dados

)

nio tenham €ido trahalhados neste sstudo, foram levadozs em
consideracio durante o transcurso das sessoes, no  sentido
de considerar  cada uma das  criangas  como um sujeito”

distinto, com caracteristicas & interesses proprios, além de

auas caracteristicas universais.
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Através da  andlise dos dados levantados nas provas de
competéncia cognitiva (provas de percepsio estereogndstica,
representacio  do  ndmeroe e conceitualizacio da escrita,
descritas em oubtro capitulo), foram levantadas  indicag8es
=nhre as caracteristicas do processo doz sujeitos,

setudando-se as mudancgas nNose niveis das provas.

Em decorréncia das comparactes entre o reenlbtados  oh-
tidos pelos sujeitos  do Grupo do  estudo & do Grupo  de
comparacio, nas  tres aplicacdes das provas e fambém  pela
avaliagio da professora (cap. B indicou-se que a3z  seseles
de interagfo com o computador,  utilizando-se o metodo
clinico piagetiann, favoreosy o sujeitos no sentido deshes
apresentarem melhores resultados nas  provas cogniktivas

realizadas no Final do experimento.
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7-CONSIDERADOES FINAIS

0 analfabetismo e o Fracasso escolar seguem sendo um
grande dasatfio =2  vencer, que  envolve questdes politicas
amplas, @ tambdm envolve pProblemas relat ivos a0
desconhecimento por parte dos educadores dos Processos
endagenns de  construgio do  conhecimento  das CrianGgas.

s

Atd o momento, as modificagfes na pratica pedagodgica

iy

m-52  reduzido a alteraghee superficiais, Jj3i que s

t

\’IOI'\C":;‘P'I(F?'GS que 3 suportan continuam As nesmnas.

A4 escola, comn pudenos vertficar nesse estudo & en
outiras pesqulisas, bhaseia o ensineo na repeticio de  modelos,

0% GUATE 2 Crianga MmEmOr iwa, mesmo  Ssm compreender., f=s0,

além die nio  Favorecer o desenvolvimento cognitive, pode
chegar =2 bloquea-lo, Jd qgue @ producidn espontinesn e
desvalorizads ¢ entendida como “Erros” aquaz devem SEr

inibidos.

D trabalho desenvolvido por Emilia Ferreivo t&m-se

constituido como uma  alternativae para  embasar nodangas no

rnsinn da lecito-escrita. Nio oenbtanto, alternat iva
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precisa ser seriamente entendida, pois, caso contrario,
corre-se o risco de adotid-la, apenas superficialmente, sem o
entendimento nem 2  preparacio suficiente por parte dos
educadores. Corremos o perigo de excesso de otimismo, de uma

disseninagio precoce (zem  preparasio), que tem Como

e

consequencia o descrédito & o fracassen de  uma nova e

"melhor” proposts de ensino.

Sabemos que as modificaches necessdrias encontram  mgi-
tns  obhsticulos, pois  pressupoem alteragcies na pPrapria
politica educacional, a qual tem reprodurido 2 politica mais
ampla de deszigualdade, aplicando modelos que nEo servem 3
aprendizagemn das criangas de classzses desfavorecidas.  Alem
dicsso, existe tambhém o dificuldade que dix respeito =2
deficitdria preparagio dos professores, 0% quais, na maioria
das veres, nio tém consciéncia doe pressupostos gque orientam

aua pratica.

Frente a isso, sersda possivel realizar alteragtes subs-
tanciais no panorama educacional de nosso pais? 0 que devers
ser omudado?  Gue objetiveos terio sssasz mudangas? Como

deverio ser feitazs? A guem beneficiara?

o

A questdss ainds necessitam muitas refley

i

Ui

seren satisfatoriamente respondidas;  entretanto algumas

congideragbes podem ser feitas.
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Trrabalhar dentro das hipdteses construtivistas, ou  se-
Jja, utilizar o construtivismo como alternativa para embasar
2 pratica pedagdgica pode significar um  grande avanco, se
consegiirmos transpor suas concepeoes epistenmoldgicas para a
pratica educativa ou pode significar apenas  uma ilusio de
mudanca, assim como afirma Macedo (4928), se  houver uma
Justaposicgio, ou seja, o uso pré-formista ou empirico das

farmulacles construtivistas.

Tanto o trabalho de Piaget, guanto a obra de Emilia
Ferreira, nio  sio direcionadas  por objsetivos pedagdgicos,
ainda aue possam contribuwir, & meito, pars 2556 Fime Desta
Porma ha um grande frabalho a ser desenvolvido no sentido de
criacio de uma metodologia  que permaneca Fiel  ds  teses

construtivistas & também na incorporagcio desta metodologia

pelo sistema de ensinn.,

Uma odtra questio inportante diz respeito a entrada  do

L Lm

i1

campritador ns escola. Poderd o computador s

inetrumento gue  Favorecs o aprendizagem das  criancas @,

in

i

principalmente, das Criangas de classes desfavorecidas?  Que

funcio social poderd (er?

Sabhemos que  a incorporacio desta nova tecnologia jda &
uma realidade. Podemos observar uama tendBncia, coda ver maic

Forte, de informatizacfo da sociedade = também da  educacio,

e nio podemcs  Ficar alheios =2 issn.  Como  educadores,
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precizamns assegurar que esta tecnoleogia entre na escola por
raztes bem definidas, procurando formas de utilizaglo que

possam serr mais libertadoras.

Se o computador for simplesnente encampado pelas
instituigdes tradicionais, dentro de metodologias
pré-formistas ou empiristas, poders significar apenas  uma
sofisticagin de um recurso autoritario @ uma wmodificacio

aparente que acabarsd por inpor  uma linha de  a¢80 que n¥o

desejanns .

Algumas pesquisas tem demonstrado que a wtilizagio do
computador ns escola poderd ser favorivel ao desenvolvimento
da  crianga 52 acontecer a partir dos pressupostos
construtivistas., Estes sugerem uma metodologia 1libertadora,
no sentido freiriano, para todo o ensino, onde a crianga fax
za prapria experimentacio £ PAass’ a entender algo

construinde-o, ela mesma, reinventando-n.

Situamos o presente estudo dentro da concepgio
construtivista, procurando uma  forma de utilizacfo dessa
nova, tecnnlogia que POSSA levar A reflexio e,

consequentements, ao desenvolvimento da consciéncia critica.

pinda estamos no inicio desse caminheo & as naitas

PpPelrgun tas quLpe PEFMANECEM dG‘Vf:?l’{‘J'.O gelmar NOVOE é?StlJ.lﬂ s na
perspecth iva de P17 AL 20lughes para 0s problemas

cducacionais.
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QUADRC COMPARATIVD DAS PROVAS PE REPRESENTACARD 00 SISTEMA NUNERICO

' .
Formas de Raciecinio Quest&es da Prova 3 Questdes da Prova 2 Questdes da Prova 3
Exp lerados

1. Reconhecimente e let- Szbes contar? Até quanto? 0 oue sdo €stes? 0 aue sic estes?

tura de numeros Sabes,65crever 0 aue contastes? gapes como chami-1o0s? Sabes como chami-los?
Que numeros escreveste?.

2. Representagdo de quan— Tu podes escrever quantas - Comp fTazer o dezessate? Comp fazer para pagar nove
tidades (Codificagig, fichas +ém gobre a mesa? (A mesma questde para @5 nd-  Cruzados?

Dgcod\f‘cagac e Compo- @3, 7, 20 e @) mneros 68, 431 642, 1050 ¢ (A mesma questdo para 32,

5(g&o) 2000) 122, 437, 1010, 1530, 2000)
Podes anotar os pregos
destes objetose (8, 65,
105, 590, 4378)

3. Comparacds. valor po— Qual destes (83 e 103} vale Podes arrumd-los do que vale Qual vale mais?
sicional Valoer abso- mai$4? <Cos numeros foram es— menos &e que wvale mais? Qual vale menos?(LCompara~
Tutp e Valor relative) critos pelo experimentador) cHo ¢e numeros contendo
Marcacio do zero algarismos em di ferentes

Podes escrever quantas fichas T poSioes
tem na mesa? Cnenhuma)

4. Cilculo (calculo em se- Quanto € .«.? Quantas destas (notas de
rie, cdlculo fora da C(A+At4...54545...40410+40,0tc) 1BY precisamos para com-
serie), _ Quanto € .«.7 prar uma pala due custs
Repregentagdo do cal- (30-40. 100-15, £000-260) Cz$ 32,007
culp ‘ ' quanteo € ..-7(0 experimentador Sobra 119um troco? Quanto?

armava calculwg-gama @ suptra~ (O mesSmo para os demais
Cc&e com numervs de um ou dois valores cjitados acima)
. algarismos
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