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As idéias ora propostas à discussão vêm da analise de resultados parciais 
de uma pesquisa sobre o papel das interações sociais de crianças, agrupadas em 
trios, na aprendizagem construtivista de duas noções de iniciação escolar no Ig 
grau: o sistema da adiçãojsubtração e o sistema de escrita aIfaootica. 

Baseada no quadro da epistemologia genética, a pesquisa teve como 
sujeitos alunos de I I série de uma escola pública da periferia W'bana de Curitiba. 

Aqueles resultado advêm da analise qualitativa das estratégias cognitivas 
expressas pelos sujeitos de três dos seis trios examinados, na primeira de seis 
sessões de aprendizagem organizadas para cada uma das noções escolhidas. 

São estratégias cognitivas, as fonnas prôprias das crianças de 
solucionarem as tarefas de aprendizagem propostas pelo adulto. Em sua 
progressão e confonne a perspectiva adotada, essas estratégias configuram o 
próprio processo de aprendizagem que aU estaria ocorrendo. 

Ao estudannos situações de aprendizagem construtivistas, apoiamo-nos 
em resultados de estudos dirigidos por Piaget sobre a aprendizagem deestruturl!.s 
operatórias, a partir dos quais o autor concebeu essa aprendizagem como inserida 
no processo amplo do desenvolvimento, regida pelos seus mesmos fatores e 
mecaniSJJl()l!; (Piaget e Gréco, 1959). 

A aprendizagem foi então vista como intervenção especifica e 
intencional relativa II uma noção específica a ser incorporada pelo sujeito às suas 
estroturns cognitivas, sê ocorTendo se a estrotura a ser aprendida encontrar no 
sujeito apoio em outras, mais elementares na sequência da construção, em uma 
relação de assimilação ativa (Piaget, 1964). 

Logo, a aprendizagem acarreta reestruturações cognitivas como 
condição necessária ao processo de desenvolvimento, em conjunto com os 
demais fatores, mas não é condição suficiente para provocar aquele processo 
(Piaget e Gréco, 1959). 

Organizamos nossas situações de aprendizagem do sistema da 
adição,'subtração inspirados na literatura de Genebra. sobre a epistemologia do 



número (Gréco, Oriu, Papert e Piaget, 1960; Gréco e Morf, 1962; Gréco, 
Inhelder, Matalon e Piaget, 1963). 

Assim, a primeira situação de aprendizagem centrou-se na composição 
das quantidades naturais de I aiO, com modificações posteriores dessas 
quantidades mediante sua recomposição e decomposição em quantidades 
diferentes, e seu retomo à série de 1 a lO, sempre segundo o princIpio da ação 
iterativa (+1) (-I), e com o emprego da conespondência tennoa termo. 

Confonne essas idéias, a ldição e a substração, como operações inversas 
de wn sistema, devem ser trabalhadas ao mesmo tempo peJas crianças, com base 
em açõe$ infantis tão naturais como a de pôr elementos e a de retirá-los de 
coleçães quaisquer. 

Nessa situaçào de aprendizagem foram tambêm pedidas às crianças a 
produção de notações sobre o realizado nas tarefas práticas anteriores e a 
explicação dessas notações. Paca tanto, baseamo-nos na hipótese que dá 
relevância à expressão grafica da criança das noções matemáticas por ela 
trabalhadas no plano da ação, como objeto de conhecimento a ser também 
construído, e ia interpretação que ela faz. de seus grafismos, como outro plano 
necessário de elaboração das relações ali envolvidas (Sinclair e Sinclair, 1986; 
Sinclair, 1988a; Sinclair, 1988b). 

Na organização das situações de aprendizagem do sistema da escrita 
alfabética, apoiamo-nos em importante veio de estudos da literatura 
contemporânea sobre as hipóteses da criança na compreensão desse sistema: as 
pesquisas de Emilia Ferreiro e colaboradores (Ferreiro e Teberosky, 1984; 
Ferreiro,1988). 

Assim, a primeira situação de aprendizagem foi organizada com o 
principal objetivo de verificar a consistência das hipóteses dos sujeitos sobre a 
escrita alfabética, para possibilitar-lhes avanços na compreensão desse objeto de 
conhecimento em seus níveis de contrução, e das escritas de nlvel fonético para 
o ortográfico. 

A primeira tarefa dos sujeitos naquela situação foi a de compor palavras 
com o alfabeto móvel por meio de palavras cruzadas; a segurxla, a de compor 
quaisquer palavras também com o alfabeto móvel, e a terceira, a de produzir 
escrita em papel comwn aos três sujeitos do trio e, depois, ler as produções. 

Logo, essa proposta de aprendizagem parte da concepção de que a 
alfabetização é o processo de compreensão e de utilização da leclo-escrita como 
sistema de intercomunicação, e não mera reprodução e decifração de eserilas sem 
significado para as crianças, como ocorre na tradição escolar. 

Portanto, nas situações de aprendizagem das noções escolares 
focalizadas, nossa intenção foi a de ativar os fatores atuantes na construção 
individual daqueles objetoo de conhecimento, desafiando os processos mentais 



típicos das crianças, segundo nossa. concepção de uma inter.-enção pedagógica 
na linha adotada. 

Os dados obtidos das realizações dos sujeitos foram analisados 
qualitativamente, em diferentes IÚveis dedescrição interpretativa para identificar 
tipos de estratégias cognitivas, para categoriza-los e, quando possível, 
hierarquiza-los. 

E'.straté&ias OOiJIitivas relativas ao sistema da adiçiofsubtraçio 

No caso da adição/subtração, a análise das estratégias nas diferentes 
categorias em que foram elas agrupadas pennitiu, em geral, caracteriza-Ias como 
pré-operatórias, revelando noções ou quase estruturas numéricas especificas à 
construção do número (Oréco tlaf., 1960; Gréco e Morf, 1962). 

Para as diversas tarefas, tanto no plano da sua realização prática como 
no da sua explicação ou notação, as soluções dos sujeitos puderam ser 
hiernrquizadas em um patamar inicial marcado pelos aspectos figurativos; depois, 
em um patamar caracterizado pela presença da noção de quotidade e, por fun, em 
um patamar com indlcios preliminares da noção de quantidade numérica. 

Durante as tarefas, nas diversas categorias de estratégias, identificamos 
sinais de progressão das realizações dos sujeitos entre os três patamares definidos. 

Logo, a situação de aprendizagem parece ter oferecido uma experiência 
com o objeto que provocou nos sujeitos esquemas, soluções próprias envolvidas 
na sua construção, pennitindo-lhes algum avanço na reestruturação desses 
esquemas. 

Na explicação desses resulmdos, a análise das estratégias evidenciou o 
papel da alternância das tarefas de execução com as de explicação do executado, 
em toda a situação, quando os sujeitos compunham concreta e graficamente 
colecões munéricas e, em seguida, eram solicimdos a refletir sobre suas aÇÕe5 e 
sobre o que delas resultava. 

Havlamos planejado essa alternância de tarefas, guiados pela seguinte 
hipótese: a idéia de Piaget (1974a, 1974b) de que a progressão cognitiva ocorre 
em uma sequência psicogenética da ação para sua conceitualização, por abstração 
refletidora, e mediante a tomada de consciência das açóes e de seus resultados, 
levando àquela conceitualização e a novas ações. Então, na relação sujeito-objeto, 
o sujeito só conhece agindo sobre os objetos e estes só se tomam conhecíveis por 
causa do progresso das aÇÔe5 sobre eles exercidas pelo sujeito. 

Examinando o papel daquela alternância entre as tarefas na relativa 
progressão das estratégias, temos, por exemplo, os resulmdos da analise das 
estratégias dos sujeitos de composição/decomposição de coleçôes e de explicação 
dessas realizações na primeira parte da situaçào: 

T ....... ~I4(l99]~H'l 



- na primeira tarefa (tarefa A) predominam estrntégiasde explicação com 
marcas figurativas e as relativas à noção de quotidade, com alguma 
correspondência entre essas estratégias e as respectivas de composição. Mas, 
nessa tarefa e intensamente nas seguintes, ao compor coleções os sujeitos passam 
a controlar suas ações de acrescentarjretirar e com crescente eficiência. A 
necessidade de verificar, de antecipar, de p1anejar suas ações e composições 
intensifica-se, mostnmdo a preocupaçào em atribuir as coleções um numeral 
denominador coneto (a quotidade). 

- na segunda tarefa (tarefa B), as explicações dos sujeitos para as 
a1terações nas composições pelos acréscimos efemados já evocam as açóes de 
acrescentar. 

- na terceira tarefa (tarefa C), as explicações partem de configurações, 
mas referem-se à ação de retirar e às suas consequências, com o uso dos 
quantificadores "mais/menos". 

Se nas tarefas A e B, alguma correspondência evolutiva entre as 
estratégias de composição prática e as de explicação dessas realizações aparece, 
vemO'> em C diminuir essa correspondência, quando as de realização parecem 

adiantar-se às suas respectivas estratégias de explicação. Atnbuimos essa leve 
assimetria ao que as explicações relativas às tarefas anteriores trouxeram às 
realÍl,.açâes em lermos de planejamento das ações dos sujeitos, de antecipação 
mais clara dos resultados dessas açâes. 

- na quarta e na quinta tarefa (tarefas D e E), o mesmo ciclo se repete em 
linhas gerais: nas realizações práticas crescem a verificação e o planejamento das 
ações; nas explicações, o uso de quantificadores e a evocação das ações de 
acrescentar/retirar intensificam-se e afinam-se, sinais de que o sujeito passa a 
avaliar as colecões como composições quantitativas resultantes daquelas ações. 

Mas, em D e E, avançando a verificação da quantidade pela contagem. 
diminui a assimetria a favor das estrategias de realização prática, sendo 
apontadas, nas explicações, diferenças quantitativas entre coleções diversas. Há 
wna leve assimetria favorável a essas explicaçâes, que em D mais se referem às 
açõcs de retirar/acrescentar como responsaveis pelas coleções. 

No entanto, se as realizações práticas da tarefa E revelam novamente a 
força dos critérios figurativos, é curioso ali mesmo observar como, de realizações 
baseadas naqueles critérios, vem a necessidade do controle das açôes de 
acrescentar elementos via contagem, entendidas as alterações das coleçães como 
resultado de ações iterativas de retirar/acrescentar. 

- na sexta e última tarefa da primeira parte (tarefa F), as realizações 
práticas são mais adianLadas: os aspectos transfonnacionais das aeões ficam mais 
nítidos, com emprego mais elaborado das fonuas de controle para verificar e 
prever as composições. Porem, as explicações das coleções guardam marcas 



figurativas, com alguma regressão, e são menos adiantadas que as realizações, 
atestando novamente a assimetria a favor destas. 

Logo, hã sentido no argumento de que 0C0ITe, muitas veus, uma 
execução mais organizada no plano da ação sem que o sujeito possa, de imediato, 
por abstração refletidora, retirar das ações relações interpretativas de ordem 
superior. Mas, a esse argumento acrescentamos outro: além de haver momentos 
em que asexplicações parecem mais adiantadas que as realizações prâticas, estas 
só se tomam mais adiantadas a partir das explicações sobre tarefas anteriores, 
menos adiantadas, então, apenas em relação às realizações práticas da mesma 
tarefa. 

Também a analise das estratégias de notação das realizações e as de suas 
explicações mostraoquanto a alternância da ação e de sua interpretação pode ser 
relevante na explicação dos resultados: 

- os tipos de notação, em geral, são menos adiantados que as rea lizações 
da tarefa F. Assim, após todas as realizações anteriores, de imediato não há dos 
sujeitos um ",far em nJveis mais adiantados do que os daquelas rea lizações. 

A notação das realizações parece trazer aos sujeitos dificuldades de 
construção que pareciam superadas no plano das realizações práticas anteriores. 
Porêm,a anâlisemostra também que a assimetria apontada é, ãs vezes, fragilizada 
pela presença de grafismos indicando interpretações mais avançadas, pertinentes 
ao antes realizado. 

- as estratégias de explicação das notações em sua maioria ou evocam a 
configuração produzida antes ou são circulares, reportando-se descritivamente 
as realizações anteriores. Como ree laboração da representação gráfica das 
realizações anteriores, as explicações surgem então sobretudo como menos 
avançadas que as notações, mostrando a assimetria entre notações e suas 
interpretações. 

Porém, esboçam-se explicações quantificadas, e algumas notações, 
somente quando interpretadas, assumem sentido re lativo às tarefas. Embora 
tJmida,aquela assimetria apareceãs vezes a favor das explicações,sugerindo o 
movimento pendular entre a notação e sua explicação. Este movimento atesta 
novamente o papel da relação circular da ação e de sua conceitualização, via 
tomada de consciência das ações e de seus resultados, relação inerente ii dinàmica 
cognitiva do sujeito em função da equilibração. 

Eúratqias roptitivas relativas ao sistema da escrita altabétãca 

A anâlise das estratégias oognitivas expressas pelos sujeitos na situação 
de aprendizagern da escrita alfabética revelou que, nas diferentes tarefas dessa 
situação, eles puderam expressar formas próprias de 5()locionâ-las, conforme S\l8$ 
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hipôteses sobre a escrita, correspondentes aos diferentes nlveis de construção 
desse objeto presentes na literatura. Encontramos, assim, estratégias de 
lecto-escrita: pré-silábicas, silábicas, silábico-alfabéticas e alfabéticas, na 
acepção de Ferreiro e Terebosky (1984). 

A situação de aprendizagem teria sido então favorável a tais 
manifestações, ativando as elaborações infantis próprias à construção do objelo 
focalizado, amplificando-as e transfonnando-as na passagem entre níveis e 
subrúveis difeteJ\.tes, e permitindo ao observador captar sinais dos conflitos 
cognitivos vividos pelas crianças quando a situação lhes proporcionou confrontos 
favoráveis para tal. 

Em princCpio, os resultados também tendem a mostrar que foi 
fundamental, para aquelas ocorrências, tennos oferecido, em cada parte da 
situação, tarefas que levaram os sujeitos a escrever confonne seus modos próprios 
e, na sequência, a refletir sobre suas produções por meio da leitura. A esta leitura, 
por sua vez, novas escritas ou refonnulaçôes das já presentes se seguiram. 

É significativo constatar que, além de termos proposto a alternância de 
tarefas de lecto-escrita, os sujeitos empregaram, por si próprios, II leitura como 
controle da produção escrita durante esta produção. E, por seu lado, a própria 
escrita serviu-lhes como referencia e estimulo para a interpretação do escrito pela 
leitura. 

Esse ciclo" escrita x le itura x escrita" foi observado em todo o transcorrer 
da situação e de parte de sujeitos de diferentes nlveis de compreensão da escrita, 
atestando a necessidade e a tendencia cognitiva da criança de agir e de interpretar 
suas ações. Assim sendo: 

- na primeira parte da situação, em geral a tarefa inicial foi a de os sujeitos 
farerem a leitura das figuras presentes no material. Esta é uma leitura figurativa 
que orienta a decisào paro a escolha do que escrever e, depois, das letras neçes­
sárias para fazê-lo. Segue a produçãodeescritas pré-silâbicas, silábicas, silábico­
alfabéticas e alfabéticas pelos diversos sujeitos que, conforme seus n/veis, sempre 
se utili= da leitura/controle como guia para busca e colocação das letras. 

Uma vez prontas essas escritas, o ciclo continua com a leitura. da 
produção, ainda do tipo preditivo: o sujeito lê o que escreveu conforme seu nJvel 
e, assim, muitas vezes lê o que pensa ter sido escr;lo, guiado ainda pela idéia da 
imagem. Mas, esta leitura conduza algwnas re-escritas nosentidodesubstituição 
ou acréscimos de letras, fazendo avançaronJvel da conlposição escrita em alguns 
casos. Completando o ciclo nessa tarefa, os sujeitos farem novas leituras, parte 
delas ainda preditivas, com algumas jã avançando para o n/vel alfabético. 

Quando as escritas são de nJvel elementar, pré-silãbico ou silâbico, os 
sujeitos passam a manipular o alfabeto, estratégia que também se apresenta com 
caracterlsticas de ação e de interpretação dessa ação: categorUando letras, os 
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sujeitos fazem a "leitura" posslvel dos sinais gráficos, interpretando seus 
traçados. 

- na segunda parte da situação, o ciclo prossegue. Os sujeitos compõem 
palavras com o alfabeto móvel e se utilizam da leitura/controle durante suas pr0-

duções. Resultam escritas de diferentes níveis, exceto do pré-silábico, com indl­
cios de a!gwn avanço nas produções de tipo nominativo, de inspiração escolar. 

Segue a leitura dessas produções, sobretudo do tipo alfabético em 
comparação a algumas preditivas. Em alguns casos, elas resultam no abandono 
de escritas de inspiração escolar a favorde palavras da experiência própria, com 
progressos, mediante a lecto-escrita constante de produções do nível 
siJábico-alfabético para as do alfabético. 

- na terceira parte, o interjogo "leitura x escrita x leitura" é demonstrâvel 
pelas produções escritas que mudam de lÚvel em direção ao alfabético, com 
leituras agora já alfabéticas eque se encaminham, pela re-escrita, ao refinamento 
de escritas e leituras ortográficas. 

Essa relação entre a escrita e a leitura, em termos de ação x reflexão x 
ação, demonstra principahnente que a ação do sujeito é essencial porque consiste 
oa sua própria experiência na busca e oa manutenção de significadoo atribuidos 
à produção escrita. Salienta-se, assim, do próprio processo do sujeito, uma 
dimensão importante da compreensão da função da escrita no mundo cultural, a 
de representar significados. 

Logo, e como no caso da adição{subtrnção, também na situação analisada 
de escrita alfabética, desencadeou-se o processo construtivo das crianças: pela 
leitura, elas puderam tomar consciência de suas produções durante e após as 
executarem. Dessa tomada de consciência, elementos foram por elas extraldos 
para reelaborar e fazer avançar suas escritas. 

Se o ciclo da lecto-escrila tem seu significado linguístico como 
interpretação da escrita (pois esta só asswne sentido então quando interpretada), 
ocorre-nos propor que essa relação assim acontece e tem seus frutos porque 
apoiada no ciclo necessário "ação x collceitualização da ação" do processo 
cognitivo do sujeito, na dinâmica da equilibração. 

Em slntese, da análise das estratégias cognitivas de nossos sujeitos, 
vemos as possibilidades infantis de empregar esquemas pertinentes às duas 
noções focaliudas, de superar esses esquemas descobrindo outros a partir das 
tarefas de aprendiugem. 

A discussâo aponta para a natureza dinâmica dos progressos de 
aprendizagem dos sujeitos. Por mais limitados que tenham sido tais avanços, 
vêmo-loo como construtivos, pois partir .... m das próprias elaborações infantis 
sobre as propostas, os desafios ofereeidos na situação, fazendo-as avançar atê 
onde assimilações significativas puderam ocorrer. 



Para essa progressão, destacamos o papel da alternância entre tarefas de 
realização, de produção pratica, e tarefas de explicação, de interpretação daquelas 
realizações. 

Essa alternância assume sentido diante do que essa relação representaria 
do ponto de vista do processo cognitivo da criança. Nessa perspectiva, mantém-se 
válido o que Piaget (1974a; 1974b) propôs sobre o ciclo psicogenético oontúmo 
"ação do sujeito e conceitualização dessa ação e de seus resultados", e o lugar 
da tomada de consciência nesse ciclo, fazendo com que, por abstraçiio refktidora, 
OCOlTlll o processo cognitivo em um modelo circular da relação sujeito-objeto. 
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