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RESUMO

As praticas de letramento aplicadas nas classes de progressdao da Secretaria Municipal
de Educacao do Rio de Janeiro, analisadas na perspectiva das politicas de inclusdo social. Seus
atores e o conceito que delas se tem na cultura escolar, sua relacdo com a cultura cientifica, a
Idade Moderna e o processo civilizatério por meio da escola. As concepcdes de escrita e de
alfabetizacdo subjacentes as préticas escolares, o conceito de letramento segundo os modos do
pensamento e o estudo critico das bases fundamentais do Construtivismo. A orientagdo
curricular que da sustentacdo as praticas docentes e o letramento a partir das zonas de
desenvolvimento humano.

Palavras-chave: letramento, modos do pensamento, educacao intercultural inclusiva.



ABSTRACT

The practices of literacy used in so called “classes de progressio” of Rio de Janeiro City
Secretary of Education, analyzed from the point-of-view of the policies towards social inclusion.
Their actors and the concept school culture holds about them, their relationships with scientific
culture, Modern Age and the civilizatory process through schools influence. The conceptions of
writing and literacy subjacent to school practices, the concept of literacy concerned to
knowledge modes and the criticism of Constructivism fundamental basis. Curricular
backgrounds under teachers practices and literacy strategies concerned to the zones of human
development.

Key-words: literacy, knowledge modes, inclusive intercultural education

RESUMEN

Las platicas de letramento en las clases de progresion de la Secretaria Municipal de
Educacion de la Ciudad del Rio de Janeiro, analizadas segin la perspectiva de las politicas de
inclusién social. Sus actores e el concepto que de ellas se hace en la cultura escolar, su relacién
con la cultura cientifica, la Edad Moderna e el proceso civilizatorio impartido desde la escuela.
Las concepciones de escrita y de alfabetizacion subyacentes a las platicas escolares, el concepto
de letramento segtn los modos del pensamiento e el estudio critico de las bases fundamentales
del constructivismo. La orientacién curricular que concede sustentacion a las platicas docentes e
el letramento tomado desde las zonas del desarrollo humano.

Palabras-clave: letramento, modos del pensamiento, educacién intercultural inclusiva
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INTRODUCAO

Desde 1985, trabalho como professora da Rede Municipal de Ensino da Cidade do Rio
de Janeiro, tendo iniciado a carreira como regente de turma, com a oportunidade de atuar com

classes de alfabetizacao e 17 série de alunos repetentes.

Depois de algum tempo, passei a atuar na Divisdio de Educacdo de uma das
Coordenadorias Regionais de Educacdo da Secretaria Municipal de Educacdo, fazendo
acompanhamento e orientacdo de um grupo de escolas. Desde entdao, pude conviver com as
dificuldades em alfabetizar e acompanhar a tentativa de professores das séries iniciais em
solucionar as dificuldades encontradas por seus alunos, especialmente na aprendizagem da

leitura e da escrita.

A decisao de realizar um estudo mais detalhado acerca das dificuldades dos alunos das
classes de progressdao deveu-se a constatacao de que, apesar de a SME investir na formacdo do
professor alfabetizador, muito pouco se conseguiu avancgar no sentido de alterar o quadro do

fracasso escolar, principalmente no que diz respeito a questdo da alfabetizagdo, tampouco

logrou-se éxito em extirpa-lo da Rede Municipal de Ensino.

Uma anédlise mais detalhada dos ntmeros de criangas que passam pelas classes de
progressao desnuda a incapacidade do sistema escolar carioca quanto a manutengdo de um
fluxo equilibrado de entrada e saida dos alunos nas classes destinadas a alfabetizacdo. E a
progressao, criada para ser o espago no qual se solucionariam as dificuldades de aprendizagem
na alfabetizacdo, acabou tornando-se mais um problema na rede, porque comegou a ser vista

como o espacgo dos incapazes ou dos alunos problemaéticos.

No trabalho que ora se apresenta, pretende-se discutir e apresentar questdes que, de
alguma maneira, provocam custo de aprendizagem nas classes de progressdo e desencadeiam o

processo de discriminagdo que incide sobre seus alunos. Nao é possivel tratar de todos os
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aspectos inter-relacionados ao mundo escolar e que sdo extremamente importantes, tais como a
questdo do curriculo, a avaliagdo etc., mas de uma em especial, que diz respeito aos modos de

pensamento humano e como a escola os trata.

O mundo escolar é completamente diverso do mundo em que a crianca da progressao
interage cotidianamente. A escola, da forma como estd constituida, ndo leva em conta as
propriedades que caracterizam a légica do pensamento desenvolvido em comunidades de base
oral, tampouco dialoga com a identidade cultural desses alunos. A escola tem estado presa a
uma concepcdo de modelo intelectual, de um modo particular de compreensao da realidade, de
carater ideal, e abstrato, e em um esquema de acdo com alto nivel de planejamento intelectual,
desvinculado de contextos de mundo reais - para centrar a atengdo em apenas um foco - ambas

posturas que exigem do aluno manter-se em repouso, silencioso e calmo.

Para atender aos alunos da classe de progressdo, é necessario legitimar e reconhecer na
oralidade do aluno uma forma de organizacdo, compreensao, relagao e acdo no mundo, ja que o
padrdo de comportamento intelectual e social dos alunos de cultura oral é diferente daquele
exigido pela escola; isto porque é centrado na experiéncia empirica, com baixo nivel de
planejamento e sempre vinculado a uma proje¢do sobre 0 mundo em que a agdo prepondera
sobre a reflexdo. S6 assim a escola podera tornar-se um espago de didlogo e negociagdo entre a
cultura oral e a cultura cientifica, permitindo ao aluno da classe de progressao incorporar a seu
esquema de pensamento caracteristicas dos instrumentos intelectuais da cultura cientifica, a fim

de que possam analisar a realidade além das impressdes empiricas.

Em varios momentos, a rede municipal de Educacdo investiu na formagdo dos
professores, tentando preencher lacunas tedricas e propondo estratégias de letramento dentro
de uma perspectiva na qual o texto escrito seria a base de todo o processo. No entanto, os
aspectos citados acima jamais foram tratados. Faz-se necessario levar ao professor argumentos
com base nos quais possa compreender e legitimar as criancas e jovens das classes de
progressao na condicdo de alunos capazes de pensar e de ser propriamente alunos. Contudo,
até entdo, ndo se tem apresentado ao professor argumentos que justifiquem e legitimem o
comportamento estranho e inadequado dos alunos das classes de progressao como estados

possiveis na esfera da normalidade.

Por isso, percebeu-se a necessidade de realizar um estudo estritamente tedrico. Um
estudo, portanto, que permita ao professor compreender seu cotidiano escolar e intervir nele de
forma consistente, buscando entender a maneira como se aprende e o que se passa com o aluno,
como se da seu desenvolvimento cognitivo e as conseqiiéncias disso para o seu

desenvolvimento escolar.



Apesar de ser a linguagem verbal de suma importancia, tal como considerada por
Vygotsky, como constituidora e organizadora do pensamento, ela ndo é objeto deste estudo,
mas sim a linguagem de uma forma mais ampla, como faculdade simbdlica. A linguagem aqui é
tratada como um conjunto de valores que efetivamente se perpetuam nas coisas, na maneira
como o homem se organiza em cada tempo; cada sociedade tem sua prépria linguagem
marcada pela condicéo histérica (LEVY 1998). E a partir da linguagem que o sujeito constitui
conceitos e juizos proprios que, de alguma maneira, moldam e organizam as estruturas de seu
pensamento, tornando-o narrativo ou cientifico. Apresentam-se as caracteristicas desses modos
de pensamento e propde-se uma maneira de auxiliar o aluno a construir e educar seus

esquemas mentais, adquirindo caracteristicas mais cientificas.

Este estudo se propde, portanto, a gerar novas reflexdes sobre o processo de
aprendizagem da leitura e da escrita, com base nas quais seja possivel refletir sobre as causas da
repeténcia e da exclusdo de criangas na rede publica de ensino do Rio de Janeiro. Como norte
dessas reflexdes e considerando o interesse em atribuir ao sujeito das classes de progressao a
possibilidade de aprendizagem de fato, esta dissertacdo visa caracterizar a situacdo dos povos
de cultura oral frente aos modos de pensamento e praticas sociais da escrita, analisando, em
seguida, o impacto do modo narrativo sobre os processos de letramento nas classes de
progressdao. Como reflexo deste estudo, encontram-se adiante quatro capitulos, conforme

descritos a seguir:

No Capitulo II, apresentam-se as classes de progressao, as caracteristicas da clientela que
a freqiienta, com um breve perfil do professor, os resultados e uma analise sucinta de como a
SME vem tratando a questdo da alfabetizacdo e seus esfor¢os no sentido de promover a
aprendizagem. Para isso, utilizam-se documentos oficiais da prépria rede, que nos dao conta
dos resultados alcancados, e fontes documentais de uma das dez coordenadorias regionais de
educagao (CRE'’s), tais como relatérios dos alunos da progressdo elaborados por professores e
questionarios enviados aos professores. As coordenadorias regionais de educagdo, em ntimero
de dez, segmentam a rede municipal em &reas com propriedades geopoliticas singulares na

Cidade do Rio de Janeiro.

Distribuigdo geogrifica das Coordenadorias Regionais de
Educacido na SME-Rio




Apesar de ter restringindo este estudo ao dmbito da Secretaria de Educagao do Rio de
Janeiro, existe a possibilidade de sua aplicagdo a qualquer outra parte do pais onde se
verifiquem sujeitos sociais como os das classes de progressao. Tendo em vista o esfor¢o que a
SME - Rio faz para tentar incluir os sujeitos a partir de sua diversidade e solucionar os
problemas de aprendizagem desses mesmos sujeitos, esta secretaria serve de exemplo para o

pais inteiro, j4 que a interculturalidade se faz presente em todos os cantos deste pais.

A opgdo por focalizar a questdo a partir de apenas uma das CRE’s nao resulta em risco
de particularizagao ou regionalizacdo do problema-objeto aqui analisado. Ao contrario, pois, em
que pesem as especificidades de cada CRE, inclusive quanto as comunidades atendidas, as
tensdes escolares que vém provocando a existéncia de classes de progressao sdao comuns em
toda a rede da SME-Rio. O contexto analisado corresponde ao universo de escolas de uma CRE

situada nos limites entre as zonas norte e oeste da cidade.

O fato de atuar nesta rede - e especificamente nesta CRE - faz com que eu ndo seja uma
pessoa estranha ao conjunto escolar; sou um membro desta rede em busca de um estudo que
reflita meu cotidiano e de meus colegas de trabalho, sendo minha intengao fazer com que este
estudo volte para a rede e repercuta, de modo a trazer novas possibilidades de atuagdo. Este é
um trabalho de pesquisa-agdo, ja que é um estudo teérico, porém produzido em constante
diadlogo com o campo, pelo campo e para o campo, proporcionando o compartilhamento de

saberes, descobertas e novas préticas.

No Capitulo III, expde-se a histéria do desenvolvimento do pensamento cientifico, como
a escola foi influenciada por essa cultura, dita cultura civilizada pela ciéncia, a qual, por sua
vez, determinou a formacdo do homem moderno, acabando por excluir aqueles que nao se
encaixavam nos padrdes da cultura dominante. No que diz respeito a sociedade brasileira, de
cultura preponderantemente oral, as praticas educacionais tornaram-se tremendamente
excludentes, ja que o reservatério de sentido dessas comunidades ndo incluia a cultura escrita
como um fator relevante para a sua sobrevivéncia e expressdo. As referéncias utilizadas neste

capitulo vém de autores como Doll, Santomé, Aries, Ribeiro e Senna.

No Capitulo IV, apresentam-se as propostas de alfabetizacdo que vigem até hoje nos
contextos educativos de nossas escolas - algumas delas, com mais de um século de utilizacao,
deixam de considerar diferencas basicas entre lingua oral e lingua escrita. Nesse capitulo,
introduz-se uma critica aos métodos de alfabetizacdo e uma reflexdo a teoria de Ferreiro, que
surge como proposta capaz de resolver os problemas da aquisicdo da leitura e da escrita, mas
que traz em seu bojo equivocos de ordem tedrica e, na verdade, ndo respondem as questoes
praticas da alfabetizacdo. No entanto, esta teoria trouxe avangos e abriu possibilidades a novas
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reflexdes sobre a construcdo da alfabetizacdo. Trata-se do capitulo em que Vygotsky tem sua
influéncia mais fortemente exacerbada, tendo em vista que ele é o primeiro e principal tedrico a
dar condigdes de se admitir a possibilidade da existéncia de um modo de pensamento diferente
daquele organizado cientificamente, resgatando da “incompeténcia”, legitimando, todo

individuo que ndo se encaixava nos padrdes do pensamento cartesiano.

Ainda no Capitulo IV, Senna tem forte influéncia, pelo fato de trazer a possibilidade de
identificagdo das caracteristicas dos modos de pensamento cientifico e narrativo de maneira
organizada e o conceito de letramento em que se respalda este trabalho, juntamente com

contribuicdes de Kleiman.

No Capitulo V, discute-se propriamente, o letramento em contextos como as classes de
progressdo, o que envolve o individuo em todo o seu potencial de encontros com o mundo,
tratando o corpo desse individuo como a porta receptora de todas as possibilidades de
interacao e significacdo. Nesse momento, os autores utilizados sao Le Boulch e Senna, que nos
trazem a possibilidade de se entender o individuo como um ser multifacetado e o curriculo
como mais do que acumulagdo de contetdos, sendo um espaco de crescimento individual e

coletivo de ampliagdo dos horizontes humanos do saber e da formagao de competéncias.

Este é um trabalho que se propde a, mais do que buscar respostas, levantar questdes que
auxiliem na busca do entendimento e das condigdes de letramento que envolvem o processo de
alfabetizacdo. Espera-se que os seus leitores, provavelmente pessoas que buscam reverter a
condicdo e os numeros de analfabetismo dentro das redes publicas do nosso pais, possam
encontrar aqui novas possibilidades de reflexdo e acao da pratica alfabetizadora. De fato, o que

se revela importante é que cada um investigue e descubra idéias além dele.
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CLASSES DE PROGRESSAO

Este capitulo visa ao exame das classes de progressdao e do papel que desempenha no
ambito da Rede Publica Municipal de Ensino do Rio de Janeiro. Nesse contexto, faz-se uma
abordagem geral do problema da alfabetizagao de criangas matriculadas nas escolas da SME-R],
mais especificamente nas classes de progressdao da CRE analisada. Apesar de estar localizado
em uma determinada CRE, isto ndo significa que seja um estudo particularizado que
desconsidere as escolas de outras CRES, em razdo de esta ndo ter caracteristicas tdo peculiares
que a tornem diferente das outras. Ademais, os alunos inseridos nas classes de progressao
possuem as mesmas caracteristicas, ou seja, todos vém de camadas populares e um grande
ndmero apresenta um comportamento que ndo se encaixa nas expectativas cartesianas das
escolas. A escolha desta CRE foi, portanto, um recorte que permitiu facilitar as acdes que
envolvem a pesquisa, tais como: o estabelecimento do didlogo com os professores, a aplicacao

de questionarios para coleta de dados, o acompanhamento das escolas etc.

Certamente, este capitulo foi o de maior custo emocional e racional do trabalho porque
ndo foi facil falar sobre o campo de maneira objetiva, tendo em vista que as emergéncias
existentes nele a todo momento me envolviam e invadiam, tornando dificil refletir com
tranquilidade. Apesar das dificuldades, o trabalho prosseguiu em seu objetivo, que consistiu na

apresentacado das classes de progressao.

Para o cumprimento do objetivo desta dissertacdo, o capitulo apresenta as seguintes
questdes: a motivagdo com a qual foram criadas as classes de progressdo, os resultados
alcancados expressos por seus resultados, as caracteristicas dos alunos das classes de
progressao, a crise instalada na alfabetizacdo, quem sdo e o que pensam os professores da
progressdo, o curriculo Multieducacdo, aliado aos empenhos da SME na superacdo das

dificuldades.



Traga-se um painel sucinto das caracteristicas do grupo social que se forma a margem da
cultura cientifica e de como a escola vem formando essa populacdo de forma discriminatéria hé

muitas décadas.

A partir da década de 1970, com o advento da universalizagdo do ensino, um ntmero
muito maior de alunos oriundos das camadas mais empobrecidas da populacdo teve seu lugar
garantido nos bancos escolares por meio da Lei n°® 5.692/71. Antes, essa parcela da populacdo

ficava, em sua imensa maioria, fora das escolas.

Esse encontro entre a escola e as criangas das camadas populares ocasionou um choque
cultural entre essa parcela da populacdo, em que a oralidade é preponderantemente o tnico
veiculo de comunicacdo entre os individuos, ndo sendo a escrita um meio de expressao
reconhecido para aquele grupo, e a cultura escolar. Isto provocou - e ainda hoje provoca - o
fracasso e a exclusdo de um grande contingente de criangas do processo de aprendizagem,
principalmente nas séries iniciais de alfabetizagdo. Assinale-se que nao se trata aqui de
reafirmar a teoria da caréncia cultural, mas de reconhecer o fato de que as experiéncias a que
nos expomos criam em noés ferramentas e mecanismos cognitivos especificos para lidarmos com

a realidade.

Os professores, por sua vez, ndo sabem como lidar com a situagdo e buscam respostas
para o problema, na maioria das vezes, colocando a culpa do fracasso no préprio aluno, na
familia ou nas condi¢des de trabalho, como tentativa de defesa prépria de algo para o qual nao

encontrou explicacao.

Nas sociedades letradas, o fato de o cidaddo alfabetizado nao ser letrado traz algumas
conseqiiéncias para o individuo, como, por exemplo, a impossibilidade de exercer, de forma

mais completa e participativa, sua liberdade de expressdo e autonomia.

A escola vem buscando estratégias compensatdrias para lidar com essa situagdo, desde
a revisdo de seu curriculo, com a elabora¢do do Nicleo Curricular Basico Multieducagdo!-, até

os dias atuais, com a busca de solucdes e estratégias como a criagdo das classes de progressao.

1 O Ntcleo Curricular Basico Multieducacao sera comentado a seguir. Apesar de representar um avango
em termos de compreensao do sujeito social atendido pela escola e da fungdo social que cumpre ao meio
académico realizar, faz-se necessario entender o motivo pelo qual efetivamente nao se avanga a ponto de
criar um curriculo capaz de consolidar a alfabetizagdo de um ntmero imenso de criancas ainda semi-
analfabetas.



2.1. Pressupostos

E possivel afirmar que a formacdo das classes de progressdo é uma iniciativa

relativamente nova, devido ao fato de terem sido implantadas a partir de 2001.

A nova Lei de Diretrizes e Bases abriu a possibilidade de uma nova organizagdo do
tempo escolar: varias cidades do pais substituiram os sistemas seriados por ciclos seguindo
modelos variados, no entanto todos eles representam avanco em relagdo ao modelo dos regimes
seriados. Na SME/ R]J, o 1° Ciclo de formagdo foi implantado a partir dos estudos sobre

desenvolvimento humano e sua vinculagdo ao contexto sociocultural.

“E uma forma diferente de conceber o tempo e a organizagio curricular, que se
fundamenta nos principios do respeito as singularidades, aos diferentes ritmos de
aprender de cada aluno, e do direito a continuidade do processo de desenvolvimento de
todos os alunos, sem interrupgoes, nem retrocessos” (SME 1° Ciclo de Formacao-
Documento preliminar 2000: 4).

O 1° ciclo de formagao agrupou as trés séries iniciais (classe de alfabetizagdo, 1? série e 2°
série) em 2000, de acordo com a idade das criangas, levando em conta que o desenvolvimento
humano é um processo que resulta da relagdo entre o desenvolvimento da estrutura organica
do individuo e o meio ambiente natural, social e cultural. Ao ingressarem na rede com seis
anos, as criangas freqiientariam o ciclo completo (trés anos); aqueles que iniciam com sete anos
frequentariam o ciclo por dois anos; e os que entrassem mais tarde, com oito anos,

freqiientariam o ciclo por apenas um ano.

“[...] alguns processos essenciais em um determinado periodo de formagdio estardo
superados em um outro periodo ou estardo modificados pela dinamica entre a maturagio
orginica e a vivéncia sociocultural. Por exemplo, uma crianga de 10 anos trabalha
informagoes de maneira distinta de uma crianga de 7 anos, uma vez que a transmissio
interna de informagoes no cérebro é mais complexa na crianca de 10 anos do que na de 7,
devido a maturagdo de determinadas partes do cérebro. Isto implica que a atividade de
estabelecer relagoes entre dreas do conhecimento e em relacionar experiéncias e
informagoes, tanto lingiiisticas quanto imagéticas, vai ocorrer mais “fluentemente” na
crianga mais velha” (SME 1° Ciclo de Formagao-Documento Preliminar 2000: 5) .

As turmas de progressdo foram criadas como alternativa para atender a criancas com
nove anos ou mais que nao tivessem consolidado seu processo de alfabetizacdo durante sua

permanéncia no ciclo ou que ndo tivessem tido acesso a escola na idade considerada desejavel
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por lei. Ndo seria necessario que o aluno permanecesse todo o tempo na classe de progressao,
mas somente o periodo necessario para a superagdo das dificuldades, retornando, logo em

seguida, as turmas do ciclo (SME Sugerindo n° 1 - julho de 2003).

“Portanto, as turmas de progressio retinem alunos que, efetivamente, ndo conhecem e nio
decifram as letras; alunos que, apesar de conhecerem e decifrarem as letras, sdo incapazes
de compreender ou redigir um texto, ou seja, alunos que apresentam um comportamento
frente a escrita que ndo se reconhece compativel ao de um sujeito alfabetizado [...]”
(SPALA, 2005: 5).

Os alunos da progressao integram aquela camada da populacdo que a escola, apesar do

discurso de inclusdo, continua, por meio de suas praticas, excluindo.

Uma analise percuciente da histéria da alfabetizacdo nos leva a constatar que, na
verdade, sempre existiram classes de alunos renegados, ou seja, criancas que “ndo aprendiam” e
a escola, de algum modo, mantinha em um lugar de segregacao, assegurando a seletividade
social muito mais do que gerando possibilidades de sucesso e superacdo das dificuldades,
sobretudo para as que apresentavam problemas frente a cultura cartesiana da escola

(BRANDAO, 1986).

Assim, observava-se na escola uma clara divisdo entre aqueles que logravam éxito -
julgando-se, portanto, melhores - e os que ndo tinham sucesso, gerando uma situagdo em que

os ultimos se sentiam pessoas de menos valor do que os primeiros.

Com a inclusdo de problemas como distirbio de linguagem ou de aprendizagem no
ambito do ensino especial, a escola, mais uma vez, propiciava a discriminagdo e a exclusao das
camadas mais pobres da populacdo. Apesar da intensificacdo do processo de participacdo das
camadas populares, criou-se, entdo, outro mecanismo de exclusdo por meio do ensino especial

(SENNA 2006).

As criangas mais pobres fazem parte de um grupo cultural no qual a auséncia da escrita
nao representa uma lacuna, mas é parte integrante do modo de funcionamento predominante
nessa cultura. Segundo Vygotsky, o desenvolvimento envolve processos simultaneos de
imersdo na cultura e afloramento da individualidade, o sujeito se faz como ser diferenciado do
outro, mas formado na relagdo com o outro, e de seu modo concreto de vida depende o

desenvolvimento de seus processos psicologicos.

A aprendizagem tem inicio muito antes de a crianga entrar na escola. A aprendizagem e
o desenvolvimento estdo inter-relacionados e ocorrem desde o primeiro dia de vida do

individuo.
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Antes de seu ingresso na escola, a crianga vivencia uma série de experiéncias: aprende a
falar, nomeia objetos, conversa com outras pessoas, adquire informacgdes, imita
comportamentos etc. Esses conceitos espontaneos sao formados pela crianca em sua experiéncia
cotidiana, no contato com as pessoas de seu meio, de sua cultura, em confronto com uma
situacdo concreta. E nesse processo que a crianca vai-se formando como individuo, de maneira

ndo-planejada.

E a cultura que fornece os sistemas de representagdo e interacdo com os quais o
individuo representa sua realidade. Por intermédio desses simbolos, entdo, cria-se todo um
universo de significacdes que lhe permite construir, ordenar e interpretar os dados do mundo

real.

As questdes de linguagem e de aprendizagem deveriam ser vistas pela escola como um
modo diferenciado de interagir e compreender o mundo, o que ndo significa nenhum déficit
cultural, tampouco cognitivo. Isso apenas denuncia que os alunos vao a escola com um modelo
de comportamento social e intelectual desenvolvido para interagir com um grupo social
construido a margem da cultura cientifica. Suas principais caracteristicas sao: (1) organizam a
acdo a medida que agem sobre o mundo; (2) seu esquema de atencdo é multidirecional; (3)
privilegiam acordos orais, centrados na acdo presente; (4) desprezam o futuro; (5) dispensam

pouca atencdo a andlise do passado; (6) sdo profundamente marcados socioafetivamente e

centralizam a experiéncia intelectual no sujeito.

O aluno que pertence as parcelas mais pobres da populagdo tem sido, ao longo do
tempo, discriminado e banido socialmente pela escola. Esse é o sujeito que ainda hoje

encontramos em processo de inclusdo/exclusdo nas classes de progressao.

As caracteristicas apresentadas acima correspondem ao sujeito construido em
comunidades de base oral, identificando-se com o desenvolvimento de um modo de
pensamento denominado narrativo (SENNA 2003:11), sobre o qual trataremos mais

detalhadamente no Capitulo III deste trabalho.

2.2. Os resultados do fracasso

E oportuno examinar os nimeros demonstrativos do elevado indice de criangas que

fracassam na pI‘OgI‘GSSéO.
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Em 2001, ano da criacdo das classes de progressdo, as escolas da rede municipal

apresentaram a seguinte situacao final nessas mesmas classes:

Quadro I:
Matriculas na progressao-resultado final 2001

Ano | Matricula | Indicadores positivos (I, II, III) | Indicador negativo (IV)*

progressao | N° % N° %
2001 | 19.575 15.891 81% 3.684 19%

Fonte: Relatorio final 2001-situacdo do desempenho

Entre as criangas com indicador IV no ano de 2001, verifica-se que boa parte ja havia
freqiientado outros grupos, como, por exemplo, ciclo, projeto de aceleracao de aprendizagem I e
II,2 classe especial, estando na rede ha pelo menos um ano. No quadro a seguir, esta a
porcentagem das criangas que obtiveram o indicador IV, e sua classe de origem, ficando, assim,

impedidas de avangar no fluxo regular, passando a fazer parte da progressao.

Quadro II:

Origem das criancas da progressao com indicador IV
ORIGEM % DE INDICADOR IV*3
Cursou ciclo em um ano 16%

Cursou PAA T 20%
Cursou PAA II 13%
Matricula inicial 21%
Oriundo de classe especial 57%

Fonte: Relatorio final 2001-situacdo do desempenho

Por ser a classe de progressao um grupamento destinado a resgatar o fluxo escolar dos

alunos, trata-se de um dado extremamente preocupante o término do ano letivo com um indice

2 O Programa de Aceleracao da Aprendizagem (PAA) foi criado na rede desde 1998, para alunos ja
alfabetizados, com o objetivo de reorganizar o fluxo escolar dos alunos. Em 2000, criou-se mais uma
modalidade de PAA, o Programa de Aceleragdo de Aprendizagem I, para aqueles alunos com idade
avancada que ainda nao haviam adquirido a competéncia da leitura e da escrita. Ambos foram extintos
em 2001, com a criagdo das Classes de Progressao.

3 , . . . . . . . . ~
Nesse periodo, a avaliacdo era feita a partir de indicadores, e o indicador IV apontava que a crianga ndo
havia alcangado a autonomia e o nivel de conhecimento ideais para a realizagdo das tarefas propostas.
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tdo elevado de fracasso na alfabetizagdo daquelas criangas, principalmente porque muitas ja

estavam na rede anteriormente, em outros grupos.

Ao final de 2001, os professores justificaram o alto indice de retengdo na progressao com
o argumento de que, sendo a alfabetizacdo um processo complexo, o grupamento de alunos
teria sido demasiadamente heterogéneo. Decidiu-se, entdo, dividir os alunos em dois grupos:
Progressao I e Progressao II, sem que houvesse vinculacdao entre ambos. Os alunos nao teriam
de passar, obrigatoriamente, pelos dois grupos. Vencidas as dificuldades, eles poderiam ser

encaminhados a 3% ou a 42 série.

Para o ano de 2002, a SME organizou as classes de progressdao da seguinte maneira:
Progressao I: para alunos que tivessem grandes dificuldades ou nunca tivessem passado pelo
processo de alfabetizagdo; Progressdo II: para aqueles que ja tivessem adquirido conhecimentos
basicos na alfabetizacdo, restando-lhes apenas a consolidagdo do processo pelo uso da leitura e
da escrita.

A seguir, apresenta-se o resultado do desempenho final no ano de 2002 com as criangas

matriculadas na Progressao I e II:

Quadro III:
Encaminhamento dos alunos oriundos das classes de progressao

Encaminhados para
Ano Matricula | Progressao I Progressao 11 3% série
N° % N° % N° %
Prog. 1I
2002 17.721 4.762 27 12959 | 73
Prog. 1
17.115 6.789 | 40 6.485 38 3.841 | 22

Fonte: Relatorio final 2002-situagdo do desempenho

Observa-se que, em 2002, aumentou significativamente o numero de alunos
matriculados nas classes de progressdo. Do total de alunos que freqiientaram a classe de
Progressdo I em 2002, um percentual de 40% permaneceu nesse grupamento e 38% foram
encaminhados a classe de Progressao II. Somente 22% (3.841) conseguiram ingressar na 3% série.
Ainda analisando os dados, vemos que, de um total de 34.836 alunos nelas matriculados com

vistas a consolidar leitura e escrita, 52% (18.036) ndo conseguiram retomar o fluxo desejavel.
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Quadro IV:
Encaminhamento dos alunos oriundos das classes de progressao

Encaminhados para
Ano 2003 Matricula Progressao 3% série

N° % N° %
Prog. 1 16.632 9.465 57 7.167 43
Prog. 11 18585 4.049 22 14.536 78

Fonte: Relatorio final 2003-situagdo do desempenho

Nesse quadro, percebe-se que o indice percentual de criangas encaminhadas para a 3°
série estd muitissimo baixo, tanto na classe de Progressdao I (43%) quanto na classe de
Progressao II (78%). Esse fato se torna ainda mais alarmante se pensarmos que uma

consideravel parcela freqiientava a progressao por mais de um ano.

Na Progressao I, 9.465 alunos de uma matricula de 16.632 permaneceram na classe de
progressao; e, na Progressao II, 4.049 alunos de um total de matriculados na ordem de 18.585

permaneceram no grupamento.

Isso significa que 13.514 alunos continuaram retidos nas classes de progressdo sem

atingir a alfabetizacdo.

Em 2004, ao perceber que a divisdo da progressao em dois anos ndo logrou éxito, sendo
o resultado dessa a¢do a retencdo na progressao, a SME fez uma nova alteragdo e, mais uma vez,

deixou as classes de progressdao com apenas um ano.

Naquele ano, a progressao iniciou com um namero de 28.837 alunos, o que indicava

também um indice muito elevado de fracasso no ciclo de alfabetizacao.

Quadro V:
Encaminhamento dos alunos oriundos das classes de progressao

Encaminhados para
Ano 2004 Matricula Progressao 3% série

N° % N° %
Progressao | 28.837 11.223 39 17.614 61

Fonte: Relatorio final 2004-situacio do desempenho
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Nesse quadro, é possivel perceber a permanéncia do alto indice de retencdo na

progressao: 11.223 alunos, ou seja, 39% do total de matriculados continuam fracassando na

alfabetizacao.
Quadro VI
Encaminhamento dos alunos oriundos das classes de progressao
Encaminhados para
Ano 2005 Matricula Progressao 3% série
N° % N° %
Progressao | 23.673 9.847 42% 13.826 58%

Fonte: Relatorio final 2005-situagdo do desempenho

Mais um ano se passou e os resultados continuam deixando a desejar. O indice de 42%
de alunos retidos nas classes de progressao é ainda extremamente alto. Ha muito ainda o que se
pensar e fazer sobre as questdes que envolvem a aprendizagem desses alunos. Varias questoes
podem ser colocadas, mas uma em especial nos salta aos olhos ao considerarmos esses

nameros: qual seria a fungdo das classes de progressao?

2.3. O aluno da progressao

Falar de alfabetizagdo na rede municipal de ensino do Rio de Janeiro implica admitir a
existéncia de um ndmero muito elevado de criancas retidas nas classes de progressao por

apresentarem dificuldades no processo de aquisicao da leitura e da escrita.

Essas criancas com dificuldades que se encontram hoje nas classes de progressao sao, em
sua maioria, pertencentes as parcelas mais pobres da populagdo, moradores em comunidades
de baixa renda, com uma orientacdo de letramento completamente diferente do letramento
escolar. Todas viveram a experiéncia do fracasso escolar, pois estdo nessas turmas em razao de
nao terem conseguido alcancar o sucesso em seu processo de aquisicdo da leitura e da escrita

nos anos em que freqiientaram o 1° ciclo de formacao.

Em sua imensa maioria, relatam histérico familiar com tracos de estresse e, em muitos
casos, seus irmaos também apresentam dificuldades de aprendizagem. Apresentam baixa auto-

estima (seja como sujeitos sociais, seja como alunos), demonstram severa dificuldade de
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concentracdo mesmo em atividades que demandem pouco tempo de execucdo, podem
apresentar extrema agitacdo ou apatia e sdo comumente considerados inadaptados ao espaco
escolar, seja por questdes disciplinares, seja auséncia de habitos de estudos ou mesmo pela
dificuldade de cumprir ordens e horarios. Alguns poucos podem apresentar disttrbios
neurolégicos ou patologias que interfiram significativamente na aprendizagem, mas ndo ha
como comprova-lo, especialmente, no que concerne a interferéncia sobre a capacidade de
aprendizagem. Concretamente, ndo ha evidéncia no comportamento dos alunos da progressao

que os distinga dos demais alunos da rede.

Um fato curioso que se apresenta é que podemos encontrar criangas com problemas de
alfabetizacdo em séries mais avangadas, como, por exemplo: terceira, quarta, quinta e assim por
diante. Existem alunos com problemas na leitura e na escrita semelhantes aos existentes na
progressdao em classes de alunos de séries mais adiantadas. Isto alerta para o fato de que existe
algum outro fator determinante da inclusdo do aluno na progressdao que nao é necessariamente
a dificuldade no processo de alfabetizacdo. Parece ser a conduta do aluno o fator determinante
de sua insercdo nas classes de progressdao, conforme informado por professores nos
questionarios enviados as UUEE, que serdo tratados na segdo sobre os professores das classes

de progressao.

O que ocorre é um encontro entre criangas com uma orientacdo de letramento
eminentemente oral e professores que implementam na escola uma cultura cientifica. Nesse
encontro/desencontro, o aluno é o lado mais fragil, e a escola, com sua légica cartesiana, com
seus contetidos e verdades nao-negociaveis, silencia o aluno, fazendo com que o mesmo nao se
integre ao espaco escolar e assuma as caracteristicas citadas anteriormente talvez até como uma

forma de resisténcia.

Em uma sociedade letrada, a leitura e a escrita se tornam condicdes privilegiadas de
interagdo sociocultural, permitindo um contato com o acervo de experiéncias/conhecimento
produzidos socialmente. Nesta sociedade, na qual o homem é bombardeado por palavras
escritas por todos os lados, em letreiros de lojas, antincios publicitarios, caixas de correios,
sinais de transito, jornais, entre outros, todas as pessoas, de alguma maneira, interagem com
a cultura letrada, possuindo algum referencial construido com relacdo a escrita. Nao é
possivel, portanto, falar de sujeitos iletrados. Contudo, cabe falar de sujeitos nao-
alfabetizados, ou seja, sujeitos que ndo dominam e ndo detém as habilidades de leitura e
escrita, mas que, apesar disso, interagem e exercem sua cidadania de modo ativo. O que
exclui a pessoa desta sociedade nao é a falta da lingua escrita, mas a falta de uma postura

intelectual letrada.
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Faz-se necessério, entdo, pensar o papel do letramento e sua importancia no processo
de inclusdo social das camadas populares, ja que grande parcela das criancas com
dificuldades na aquisicdo da leitura e da escrita vem de contextos caracterizados pela
pobreza, nos quais as praticas de letramento ndo condizem com a postura intelectual da

cultura letrada.

Na secdo seguinte, veremos como esse desencontro gerou crises principalmente nas
classes de alfabetizacdo, ocasionando a repeténcia e a conseqiiente exclusdo das camadas

populares do espago escolar.

2.4 Crise da alfabetizacao

O desenvolvimento da industria, apés a Segunda Guerra Mundial, impulsionou a
economia mundial, sendo o modelo fordista o grande modelo de cultura industrial que se
firmava. Sem exigéncia de mao-de-obra qualificada, qualquer pessoa sem formacdo poderia
desempenhar as tarefas; bastava apenas que o sujeito fosse capaz de desempenhar tarefas

especificas rapidamente. Para tanto, um rapido treinamento era suficiente.

A escola foi tremendamente afetada por essa cultura industrial (no préximo capitulo,
falaremos sobre isso). Frequienté-la significava, para o conjunto da sociedade, a possibilidade de
conseguir um diploma e, por meio dele, um bom emprego para melhorar sua vida. Isso fez com
que se vislumbrasse a educagdo e, conseqiientemente, a escola como um meio de formagao para

o trabalho.

Apesar disso, freqlientar a escola era privilégio de poucos; a grande parcela pobre da
populacdo ainda ficava do lado de fora. No entanto, as classes populares comegaram a
reivindicar mais escolas, cobrando seu direito de freqiienté-la, para que tivesse a oportunidade
de melhorar suas condigdes de vida. E l6gico que também a inddstria interessava possuir mao-

de-obra qualificada e mais barata para desempenhar as tarefas.

Deu-se, entdo, a democratizagdo do ensino a partir da década de 1970 e as escolas
comegaram a receber as camadas populares. A chegada dessa parcela da populagao nao foi algo
para o qual a escola estivesse preparada. E as criancas que a ela chegavam traziam
caracteristicas intelectuais construidas em suas comunidades de base oral, onde a cultura escrita

nao fazia parte das intera¢des cotidianas entre seus pares.
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Desde entao, aumentou enormemente o niimero de criangas provenientes das camadas
populares que ndo se adaptaram as caracteristicas cientifico-cartesianas do universo escolar,
formando, desde entdo, o enorme contingente de criangas com dificuldades de aprendizagem,
principalmente nas séries iniciais em que deveria ocorrer a alfabetizagdo. Isso fazia das classes

iniciais um espago de reprovacdo e exclusdo das criangas dessas camadas populares.

Infelizmente, a retencdo escolar ndo é algo recente na histéria do pais. Esta é uma
realidade dura, com a qual nés, professores, convivemos ja ha vérias décadas. Hoje, essas
criancas estdo nas classes de progressao por forca de expedientes legais que determinam a
preservagdo da matricula dos alunos; no passado, certamente seriam estes os alunos evadidos,
jubilados, excluidos, portanto. Veremos, adiante nesta secdo, como as criangas com dificuldades

foram atendidas pela rede no passado.

Devido ao fato de ndo se encontrar documentacdo relativa as orientacdes emanadas pela
SME sobre o trabalho de alfabetizacdo desenvolvido pelas escolas na década de 1970, utilizamos
a estratégia de colher os dados por meio do depoimento de professoras que trabalharam com
classes de alunos de alfabetizagdo, especialmente com aquelas classes que apresentavam
dificuldades de aprendizagem na leitura e na escrita. Essas pessoas representam um arquivo de
memoria vivo acerca das orientagdes e agdes implementadas pela SME nesse periodo, na

tentativa de atender e talvez superar os problemas de retengdo nas classes de alfabetizacao.

Um fato levantado no depoimento de todas as professoras consultadas é a afirmacdao em
seus relatos de que os alunos com dificuldades de aprendizagem de ontem em muito se
assemelham com as caracteristicas dos alunos que hoje freqiientam as classes de progressao.
Segundo as professoras, todos provinham das camadas populares, com nivel econdmico baixo,
tinham pais com baixa escolaridade, eram extremamente agitados, com pouco poder de
concentracdo e baixa auto-estima, enfim, apresentavam aquele mesmo comportamento estranho

dos alunos da progressao.

Logo nos anos finais da década de 1960 e inicio da década de 1970, as criangas com
algum problema de aprendizagem (elas ndo souberam precisar o tipo exato) eram
encaminhadas as classes de Alunos Excepcionais (AE), onde se realizava um trabalho de
oficinas. Nesse trabalho, buscava-se dispensar um atendimento voltado ao desenvolvimento de
habilidades artesanais, ja que muitos eram julgados incapazes de avancar no processo de
aprendizagem. Essas turmas eram multisseriadas e ali podiam ser encontrados alunos de vérias
séries e com todos os tipos de problemas, todos misturados. A tnica orientagdo recebida pelas
professoras era em forma de oficinas que aconteciam periodicamente, nas quais elas aprendiam
trabalhos manuais a serem repassados aos alunos. Essas turmas de AE logo foram extintas.
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Logo em seguida, ainda por volta de 1973, surgiram as classes de adaptacao (CAd), onde
eram trabalhados os aspectos considerados pré-requisitos para a aprendizagem; tratava-se de
um trabalho no qual se realizavam exercicios que visavam preparar o aluno para a
alfabetizacdo. Depois de cursar as classes de adaptacdo, o aluno ingressava na classe de
alfabetizacdo para, no ano seguinte, ser encaminhado para a 1% série. Caso o aluno cursasse a 1°
série sem conseguir aprovagao durante um determinado niimero de anos (aqui também houve
davida em relacdo a esse ntimero), o aluno seria encaminhado para as turmas de Ensino
Especial (EE), que, de alguma maneira, também se assemelhavam a antiga turma de AE, tendo

como diferenca o fato de que aqui estavam apenas os alunos nao-alfabetizados.

O trabalho desenvolvido naquela época nas classes de 1% série era completamente
orientado por cartilhas de alfabetizacdo As cartilhas utilizadas empregavam um método
especifico de alfabetizagdo. Os mais utilizados eram o fonico e a palavragdo. A escolha do
método e da cartilha ficava a cargo da equipe escolar, ndo havendo, por parte da SME, uma

orientacdo especifica.

Mas, ao final da década de 1970, surgem as idéias de Piaget, trazendo novas reflexdes e
questionamentos ao corpo da Educacdo. Sua teoria construtivista abriu novas perspectivas: por
um lado, abria a possibilidade de o sujeito ser considerado elemento ativo em seu processo de
aprendizagem, e ndo como alguém que apenas respondia mecanicamente aos estimulos
oferecidos. No entanto, a teoria de Piaget trouxe também a armadilha de fazer com que se
acreditasse que o aluno que ndo conseguisse construir os conhecimentos poderia ter problemas
de ordem biolégica em seu desenvolvimento. O fato é que acabou, mais uma vez, fazendo com

que se tratasse o fracasso escolar sob uma perspectiva de medicalizacao.

Foi no inicio da década de 1980 que surgiu a teoria da Psicogénese da lingua escrita de
Emilia Ferreiro. Ja nesse momento, os numeros do fracasso na alfabetizagdo tornaram-se
preocupantes. E necessario acrescentar que as questdes relacionadas a utilizagdo dos métodos e

da teoria de Ferreiro serdo discutidos no Capitulo IV deste trabalho.

Esse foi um periodo tremendamente perturbador para todas as escolas, pois as préticas
vigentes em alfabetizacdo, até entdo, respaldavam-se nos métodos citados. Desse momento em
diante, a SME passou a implementar uma politica de alfabetizagdo respaldada na teoria

construtivista de Ferreiro.

Os professores, que, por sua vez, muito pouco ou nada sabiam sobre essa teoria se viram

sem saber o que fazer dai em diante. Os métodos ndo cabiam mais numa perspectiva de
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construgdo do conhecimento, e esta, ninguém sabia o que significava. O efeito disso foi que, em

vez de solucionar, complicou mais ainda os problemas de aprendizagem da leitura e da escrita.

Paralelamente as discussoes de teoria versus prética que se davam em toda a rede, novas
estratégias para tentar solucionar os problemas de alfabetizagdo foram tentadas. Criou-se o
projeto de classes de alunos renitentes, formado por alunos com repeténcia de trés anos ou mais
na 1% série. Esse projeto ndo surtiu o efeito esperado, mantendo o indice de retengéo elevado na

1?2 série.

Vejamos um quadro com o niimero de matriculas na 1% série e o indice de aprovacao.

Quadro VIII:
Alunos matriculados e aprovados na 1° série desde 1985 a 1996

Ano Matricula Aprovados %
1985 100.810 60.923 60%
1986 103.091 61.710 60%

1987 103377 63.171 61%
1988 103741 65.697 63 %
1989 96.720 59.345 61%
1990 97.449 58.882 60%
1991 96.595 67.234 70%
1992 85.528 65.232 76%
1993 85.838 60.396 70%
1994 85.838 60.396 70%
1995 86.869 60.719 70%
1996 86.865 66.869 77%

Fonte: SMIE - Relatorio de Desempenho: situagio final de 1985 a 2003.

Em 1992, implantou-se, em carater experimental, nos Centros Integrados de Educacao

Publica (CIEP) e em mais 15 escolas da rede o Bloco Unico. Sua proposta consistia em um bloco
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sem interrupgdes, com objetivos gerais para os cinco primeiros anos de escolaridade. Ao final
do 5° ano de escolaridade, era previsto um ano de estudo complementar para os alunos que ndo
conseguissem alcancar os objetivos propostos como essenciais. Apesar de haver a proposta de
implantar este projeto em toda a rede a partir do ano seguinte, isso ndo aconteceu e ja havia

nesse ano 18.315 alunos com idade avancada e em situagdo de repeténcia na 1% série.*

Surgiu, entdo, o projeto chamado alunos com dez anos de idade ou mais na 1° série. As
turmas participantes desse projeto tiveram sua carga horaria aumentada para seis horas diarias,
e os professores regentes das classes envolvidas nesse projeto trabalhavam em regime de hora

extra, para que pudessem dedicar trés horas didrias a estudo e planejamento.

Caminhando no tempo e ja chegando ao ano de 1997, encontramos na Rede Publica
Municipal 82.064 alunos matriculados na 1? série (SME - Relatério de Desempenho: situagdo
final de 1985 a 2003). No final desse ano, o indice de aprovagdo é de 74%. Surge em 1998 o
Projeto de alunos com oito anos ou mais na 1? série, destinado a criangas com oito anos ou mais
matriculadas na 1? série, como mais uma tentativa de orientar o trabalho de alfabetizacdo nas

séries iniciais e reverter o alto indice de reprovacdo na 1° série.

Apesar de vérios projetos, acoes e medidas adotadas para diminuir os ntimeros da
retencdo na 1° série, o nimero de alunos com dificuldades de aprendizagem na leitura e na

escrita continuava extremamente alto.

Em 2000, foi criado o Projeto de Aceleracdo da Aprendizagem I. A meta desse programa
era “melhorar a eficiéncia do ensino e da aprendizagem para corrigir o fluxo escolar dos alunos
com idade avancada que ainda ndo tivessem adquirido a competéncia da leitura e da escrita”

(SPALA 2005: 56).5

O objetivo desta secdo foi mostrar que os problemas de aprendizagem na alfabetizagao
vém de longa data e, apesar de, em diversos momentos, a SME ter implementado agdes e
adotado medidas diversas, o nimero de alunos que se mantém congestionados na 17 série é

sempre muito elevado.

4 Bloco Unico, 1° segmento do 1° grau/Escolas Ptblicas do Municipio do Rio, 1992.

> O Programa de Aceleracio da Aprendizagem (PAA) foi criado na rede desde 1998, para alunos ja
alfabetizados, com o objetivo de reorganizar o fluxo escolar dos alunos. Em 2000, criou-se mais uma
modalidade de PAA, o Programa de Aceleragdo de Aprendizagem I, para aqueles alunos com idade
avancada que ainda ndo haviam adquirido a competéncia da leitura e da escrita. Ambos foram extintos
em 2001, com a criagdo das Classes de Progressao.
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Todos os esforcos empreendidos até entdo ndo demonstram resultados positivos e a
criacdo do Projeto da Progressao é mais uma tentativa aparentemente fadada ao fracasso, como

vimos na segdo que trata especificamente dos resultados da progressao.

2.5. Os professores da progressao

Para compor esta secdo, foram enviados questiondrios as escolas para serem
respondidos pelos professores das classes de progressao do ano de 2005. O envio desse material
se deu pela Divisdo de Educacdo (DEd) desta E/CRE, o que agilizou tremendamente a recepcdo
das informagdes. Por se tratar de uma CRE com uma enorme area geogréfica, com escolas
espalhadas e muito distantes umas das outras, além de que a maior parte esta inserida em
comunidades de baixa renda, onde a violéncia e o crime organizado estdo presentes, tornando o
acesso a esses locais extremamente dificil, o0 uso do questionario foi determinante na coleta de

informagdes importantes, a fim de tracar um perfil dos professores das classes de progressao.

Nesse questionario, constavam perguntas sobre o nivel de formacdo dos professores; o
ano de sua entrada para o magistério pablico municipal; em que classes eles ja haviam atuado;
desde quando trabalhavam com progressdo; por que atuavam com a progressio e se
pretendiam continuar regendo essas classes. Investigava-se, ainda, se o professor ja havia
participado de alguma capacitagdo para regentes organizada pela SME e, finalmente,
indagavam-se os fatores que ele, professor, considerava determinante para o sucesso de seu

trabalho.

Além desse questionario, foi utilizado também um relatério enviado pelos professores
ao polo de atividades extra-escolares ao encaminhar alunos para atendimento dos profissionais
lotados nesse espaco. Tal documento contém as impressdes colhidas pelo professor sobre seus
alunos. Nao ha um modelo tinico de relatorio; o que existe é uma sugestao enviada pelo pélo de
aspectos a serem observados pelos professores, tais como: aspecto comportamental, cognitivo,
psicomotor, histéria de vida do aluno e, finalmente, as estratégias tentadas pela escola como

mediacdes e intervengdes para tentar solucionar as dificuldades apresentados pelos alunos.

Esclarecida a origem das informagdes apresentadas nesta secdo, passemos as mesmas.
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Na E/CRE (Coordenadoria Regional de Educacdo) usada como referéncia para o estudo,
existiam 43 professores em classes de progressao em 2005. Os ntimeros citados a seguir terdo

sempre como referéncia o quantitativo de professores atuantes na progressao dessa E/CRE.

Entre os pesquisados, h4 13 professores com ensino médio e trinta com nivel superior,
graduados em Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica e Psicologia. Do universo total de
regentes, 26 possuem menos de cinco anos de trabalho com turma (ndo necessariamente em
alfabetizacdo). Apenas 19 professores escolheram trabalhar com classes de progressao; o
restante declarou ndo ter tido outra opgao: ou por imposicdo da direcdo da escola ou por ter
chegado recentemente a EU (e ndo havia outra turma) ou, ainda, por ter optado pelo turno e
ficado com a tinica turma sem professor. Do total geral de professores, vinte ja haviam atuado

em classes de progressao.

Existem 28 regentes que ndo desejam mais trabalhar com progressao e trés ndo sabem ao
certo se pretendem dar aulas para grupos de progressdo. Os principais argumentos sdo a
agitacdo da turma - acrescida do fato de que os professores consideram que as criancas tém
algum problema de aprendizagem -, falta de apoio pedagégico ou apoio profissional especifico
(médico, fonoaudiologo, psicélogo), falta de uma estrutura familiar (que ndo proporciona o
necessario acompanhamento) e o cansaco pelo esforco exigido no trabalho com essas turmas.
Segundo os professores, trata-se de um trabalho emocionalmente desgastante e muitos se

sentem despreparados para atuar com aquela realidade.

Constata-se o fato de que muitas queixas dos professores ndo guardam relagdo com
questdes especificas da alfabetizacdo. Uma analise dos relatérios enviados por docentes ao pélo
de atividades extra-escolares® nos revela que nem sempre o quesito mais avaliado ou observado
pelos professores é a aprendizagem, mas as questdes de conduta do aluno. Reproduzem-se, a

seguir, algumas falas de professores quando indagados sobre as caracteristicas da turma:
Alunos carentes financeiramente e afetivamente sdo agitados e com pouco poder de
concentragao.
Tém problemas sérios de relacionamento, procuram confusdo o tempo todo.

Alguns participam muito pouco da aula, sdo desatentos, quando sao solicitados ndo
conseguem compreender e responder.

Eles demonstram falta de interesse e muita agitagdo, circulam pela sala, discutem por
motivos fiiteis e a sexualidade é muito aflorada para a idade.

® Os polos sdo espacos criados pela SME onde atuam professores com formacio em psicologia,
fonoaudiologia e com experiéncia em alfabetizagdo, atendendo aos alunos que apresentam problemas de
aprendizagem na alfabetizagdo.
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Apresentam pouco interesse nas atividades relacionadas com a escrita e leitura. Gostam
de desagradar ou irritar os colegas nos minimos detalhes.

Atencdo e concentragio para os mesmos ndo passam de trinta minutos.”

Como é possivel observar, ao caracterizar a turma, o professor recorre aos aspectos
relativos ao comportamento, ndo se referindo a questdes especificas da aprendizagem desses
alunos. Tem-se a impressdao de que, nao fossem essas dificuldades de ordem comportamental, o
aluno e o professor teriam perfeitas condigdes de desenvolver satisfatoriamente as expectativas
em relagcdo a aprendizagem. Isso significa que o professor tem tragado certo perfil de aluno
como requisito béasico para os sujeitos envolvidos nas praticas educacionais - perfil diferente

daquele com as caracteristicas citadas acima.

Na realidade da ordem pedagogica, o professor julga mais importante a conduta do
aluno do que propriamente seu desenvolvimento intelectual, porque o aluno que tem uma
conduta de socializacdo considerada adequada tem maiores chances de chegar a projecao do

que o outro que ndo tem.

A escola sempre elegeu o tipo de aluno com quem queria conviver, aquele individuo

que estivesse disposto a atender as expectativas do sujeito idealizado pela cultura cientifica.

No levantamento realizado por meio do envio de um questionario pela CRE aos
professores, ficou claro que nenhum deles pretende constituir um campo de trabalho na
alfabetizacdo com classes de progressao, pois, como ja dito anteriormente, um grande ntimero
nao escolheu esse trabalho e ndo pretende continuar nessas classes. Percebe-se que as escolas
nao priorizam o atendimento das turmas de progressdo e muitos professores reclamam da falta

de apoio para o desenvolvimento do trabalho.

Logo, o que se percebe é que o professor, ao assumir a regéncia da classe de progressao,
ndo tem uma compreensdo clara do papel que ele exerce em relacdo a esse aluno; poucos
assumem o compromisso de tentar mudar essa realidade, contribuindo para que esse aluno

realmente se desenvolva e amplie seus conhecimentos.

Até este ponto, abordou-se a tematica relacionada aos alunos e seus professores. Veja-se,
daqui em diante, como a SME, por intermédio de seu ntcleo curricular, trata a questdo desses

alunos com dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita.

’ Falas extraidas dos questionarios enviados pela E/CRE para os professores das turmas de progressao.
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2.6. O Curriculo Multieducacao

Pode-se entender curriculo como uma porcdo cultural considerada relevante em
determinado momento histérico que definird os conteidos e as praticas de ensino,
aprendizagem e avaliagcdo a serem implementados em um dado ambiente escolar. Para tanto,

elegem-se duas defini¢des de autores consagrados na drea educacional sobre curriculo:

“ termo curriculo provém da palavra latina currere, que se refere d carreira, a um
percurso que deve ser realizado e, por derivagdo, sua representagio ou apresentagio. A
escolaridade é um percurso para os alunos/as, e o curriculo é seu recheio, seu contetido, o
guia de seu progresso pela escolaridade” (Sacristan & Gomes, 2000: 125.)

“[...] O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissio desinteressada do
conhecimento social. O curriculo estd implicado em relagoes de poder, o curriculo
transmite visdes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e
atemporal - ele [...] uma historia, vinculada a formas especificas e [...] de organizacio da
sociedade e da educagio” (Moreira & Silva, )

Na andlise de um curriculo, é possivel perceber que contettidos sdo considerados
importantes em determinada cultura. Nessa perspectiva, um curriculo ndo pode ser
considerado neutro. Ele transmite as visdes de uma sociedade em relacdo a escola onde os
elementos socioeconémicos se relacionam aos culturais, que, por sua vez, também se associam

aos aspectos politicos e bioldgicos.

A partir de suas diretrizes, o curriculo pode tornar-se o principal instrumento por meio
do qual a classe dominante expande seu poder, mantendo a divisdo e a assimetria entre as
classes, servindo a l6gica da desigualdade, da exclusao, da concorréncia e da discriminagédo; ou
pode constituir-se, a partir de uma postura critica, em um campo de luta e transformagao das
relagdes de poder, oportunizando a constru¢do de uma sociedade em que a ldgica

predominante seja a de incluir sujeitos multiculturais.

O Nrcleo Curricular Basico Multieducagdo comegou a ser pensado e discutido pela Rede
Municipal de Ensino do Rio de Janeiro desde 1993, sendo publicado na versao final em 1996.
Surge apoiado em um movimento mundial destinado a reestruturar os sistemas educativos das

sociedades ocidentais cuja centralidade recairia sobre:

1. A inclusdo das minorias sociais nos sistemas educativos e, a partir destes, na esfera

publica;
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2. A reorientagdo dos sistemas formais de ensino, para que dessem conta de um novo

perfil de trabalhadores em demanda na sociedade pés-industrial.

Seu objetivo maior é caminhar em dire¢do contréria a repeténcia e a evasao escolar, que,

predominantemente, penalizam as criancas das camadas populares.

O documento Multieducagdo esta estruturado em trés partes: na primeira, apresenta as
teorias que embasardo suas reflexdes e traca um perfil desse aluno, além de definir o papel e o
compromisso da educagdo com esse aluno; na segunda parte, apresenta sua concepcao de
curriculo, anuncia seus principios educativos e seus ntcleos conceituais; na terceira parte, sao
tratados os aspectos relevantes de cada disciplina e as perspectivas a serem abordadas durante

o trabalho.

Ja em sua primeira parte, destaca-se a seguinte frase como tentativa de romper com
crengas e preconceitos capazes de prejudicar o processo educativo das camadas populares:
“Muitos ainda consideram que hd racas inferiores ou que a classe social influi no grau de

inteligéncia e na capacidade de construcdo de conhecimentos” (NCB, p. 67).

O NCB (Nucleo Curricular Basico) Multieducacdo usa como suportes os seguintes
teéricos: Paulo Freire, Piaget, Vygotsky, Emilia Ferreiro e Freinet. Com forte influéncia de Paulo
Freire, o NCB defende a utilizacdo de fundamentos da educacdo popular valorizadores do saber
popular para, a partir dele, buscar uma leitura critica de mundo: “Para Freire, o caminho da
verdadeira educagdo libertadora estaria na perspectiva de se partir do mundo préprio das
classes populares, de seus valores e expectativas, em direcdo a um continuo processo de

elaboragdo cultural” (NCB, p. 96).

Dessa maneira, o NCB abriria caminhos para escapar da forma autoritdria e mecanica de
organizacdo do ensino, desvelando as relacdes de poder na sociedade. O curriculo deveria ser
elaborado de forma criativa, a partir de uma pedagogia que considerasse os interesses, as

necessidades e a linguagem dos alunos.

Nessa perspectiva, o curriculo teria condi¢cdes de ser mais localmente definido, em vez
de ser decidido pela instancia central do sistema escolar municipal. Apesar de afirmar o
respeito a cultura popular e a diversidade, preservou as disciplinas e os métodos de ensino

tradicionais, associando-os a diferentes atividades culturais.

E inegavel que o Nucleo Curricular Bésico Multieducacdo (NCB) traz avangos
principalmente no que concerne a discussdo sobre qual é o papel social da escola na vida do
aluno das camadas populares, levantando questdes de ordem social extremamente relevantes,

sobretudo quanto a visdo que o professor tem sobre esse aluno, e suscitando questdes relativas
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aos preconceitos sociais e as concepgdes tedricas em educagdo que sejam o parametro de acdo

dos professores.

No documento curricular, hd um forte apelo a condicdo social e a diversidade existente
entre as pessoas que freqiientam a escola publica, buscando conscientizar o professor da
necessidade de conviver com as diferencas de forma democréatica, como se depreende em vérios

trechos. Ressalta o fato de a escola ser:

“Um local onde conhecer é apreender o mundo em suas miiltiplas facetas, tendo a certeza
de que ndo existe um tinico ponto de vista que dé conta da explicagio da realidade fisica e
social” (NCB Multieducagao, p. 27).

“[...] outro caminho a ser enfrentado é o de respeitar a diversidade, representada nos
valores, modos de vida e priticas de nossos alunos, como meio de superar o impulso da
homogeneizagdo, tio presente no cotidiano da sala de aula” (NCB Multieducagao, p.
30).

Nos dultimos anos, a tentativa de superacdo da concepcdo de que pode haver
homogeneidade na organizacdo das classes de alfabetizacdo e o reconhecimento da diversidade
cultural existente em nossa cidade como ponto de partida para uma proposta que pretenda ser
inclusiva tém sido uma grande preocupacado da educagao carioca. O NCB Multieducacao trouxe
essa discussdo para o interior das escolas e para o planejamento dos professores em toda a

primeira parte do documento.

“Entendemos por diversidade aspectos da vida de criangas e adolescentes e as maneiras
que cada um deles tem de construir valores e significados que derivam de sua condigio
étnica, de género e das condigdes socioecondmicas-culturais em que estdo inseridos”
(NCB, p. 67).

“Tomar decisoes que atendam ds necessidades educativas dos alunos exige conhecimentos
a respeito do nivel de aprendizagem escolar; dos niveis de desenvolvimento real e
proximal; dos interesses e motivacoes de cada aluno; do entorno social/escolar, familiar,
comunitdrio; dos habitos bdsicos de higiene e autonomia; da situacio quanto a
comunicagdo oral e/ou escrita; dos codigos de comunicagio que utilizam, procurando-se
sempre pensar nos recursos necessdrios para favorecer a aprendizagem destes alunos”
(NCB, p. 203).

Vista a primeira parte do documento Multieducagao, passa-se a uma breve analise da
segunda parte do documento, em que sdo apresentados os subsidios para o planejamento do
professor, levando em conta os nudcleos conceituais, os principios educativos e os contetidos por

disciplina.
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2.6.1 Elementos para o planejamento

Nessa parte do documento, os principios educativos do meio ambiente, trabalho, cultura
e linguagens estdo presentes com o objetivo de tornar a acdo educativa mais comprometida com

o mundo, com a sociedade e com aquilo que queremos e podemos transformar.

Os ntcleos conceituais de identidade, tempo, espaco e transformacdo pretendem que os
professores proporcionem a seus alunos a possibilidade de fazerem sentido daquilo que
aprendem. Sob tal aspecto, o documento traz esses ntcleos e principios muito claramente
definidos junto aos contetidos. Ao analisa-los, ndo se percebe a inclusdo dos diversos sujeitos e
das diferentes realidades reconhecidas na primeira parte do documento, pois eles selecionam

experiéncias e conhecimentos construidos a partir da légica disciplinar.

A organizagdo da grade curricular de forma tradicional, ao expor os contetidos por meio
da organizacdo em disciplinas, torna dificeis para o professor a promocdo do carater
interdisciplinar do curriculo e a aproximacao desse conteddo com o mundo real. Além disso,
ndo deixa clara a possibilidade de adaptagdes ou alteragdes curriculares capazes de contemplar
a diversidade dos sujeitos da progressdo que chegam ao meio escolar com uma orienta¢do de

letramento fora dos padrdes cientificos da escola.

A proposta curricular ora analisada tentou combater a légica tecnicista recebida de
heranca da sociedade fordista, mas na grade curricular percebem-se a orientacdo e a
consideracdo de apenas uma possibilidade de desenvolvimento da perspectiva do letramento

dessas criangas. E como se elas ja chegassem prontas para incorporar as praticas escolares.

Os conteudos das disciplinas sdo selecionados e desenvolvidos sem levar em conta as
diferencas entre os individuos e que, a partir dai, portanto, pode haver diferentes modos de
interacdo com os contetidos. Isso inibe a pratica criativa do professor, que se sente mais uma
vez preso aos conteidos que, mesmo tendo sido escritos de maneira diferente, estavam 14,
apresentados no curriculo. O professor localiza todos aqueles contetidos que, hd muito tempo
conhecidos, foram encontrados, talvez escritos e apresentados de uma maneira mais moderna,
mas perfeitamente identificaveis. Assim, esses professores optam por continuar realizando o ja
conhecido, em vez de se lancarem ao desafio (ndo muito bem entendido) de tentar construir

uma nova pratica, mais ousada e possibilitadora de inclusdo social.

E possivel que isso aconteca porque, apesar do discurso de aceitagdo e reconhecimento

das diferencas, ainda hd muito preconceito em relacdo ao conhecimento popular, especialmente
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aquele produzido em comunidades de baixa renda. Isso esta claro em trechos como o da p. 48,
quando fala sobre conhecimento, demonstrando considerar de pouco valor aquele adquirido

nas experiéncias cotidianas do aluno em seu meio social:

“Esta construgdo pode ocorrer a partir dos conhecimentos que os alunos adquirem fora da
escola e que provavelmente, sdo fragmentados e imprecisos” (NCB, p. 48).

“[...] é importante que a escola se reconhega como instituicio que proporciona
experiéncias ricas, do ponto de vista cultural, ampliando as possibilidades jd existentes e
criando novas perspectivas” (NCB, p. 31).

Ao afirmar que os conhecimentos adquiridos fora da escola pelos alunos sao
fragmentados e imprecisos, a escola toma para si a condigdo de local onde se obtém o melhor e
mais completo conhecimento. Atribuir falhas ao conhecimento adquirido nas experiéncias
cotidianas da comunidade onde a crianca estd inserida é uma maneira de estigmatizar o
conhecimento do outro, negando-lhe legitimidade, colocando-se numa situacdo de

superioridade e poder a partir de uma tnica perspectiva cultural elitizada.

A falsa idéia de que o conhecimento adquirido na escola é o tinico conhecimento valido
j& esta tdo incorporada que, mesmo em uma tentativa de ruptura com os padrdes estabelecidos

pela classe dominante, a Multieduca¢do ndo conseguiu ultrapassar essa barreira.

No discurso oficial, a escola caberia a socializacdo do conhecimento; logo, o
conhecimento estaria nela guardado. Isto pode significar que tudo o que nao foi aprendido na

escola nao teria valor, sendo considerado o ndo-conhecimento (Garcia, 2004).

A proposta curricular tentou romper com essa linha, mas ndo avancou o suficiente para
transformar a estrutura curricular e impor-lhe uma nova légica que fugisse a disciplinarizacao,
propondo novas alternativas curriculares com parametros relacionados ao desenvolvimento de

todas as capacidades ou potencialidades do ser humano, tanto fisicas quanto mentais e afetivas.

Ainda se ressalta o fato de que, mesmo nao havendo as classes de progressao, ja existiam
os problemas de fracasso na alfabetizagdo, e o ntcleo curricular em nenhum momento tratou
especificamente desse assunto, deixando de trazer a discussdao aspectos fundamentais

relacionados com esse problema.
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2.6.2 Empenhos da SME

A implantacdo do Nucleo Curricular na cidade do Rio de Janeiro, em 1996, gerou uma
demanda de atualizagdo dos professores, tendo em vista a necessidade de adequar a acao dos

professores a perspectiva de um curriculo construtivista.

Ao longo dos anos, tém-se feito sucessivos investimentos nas capacitagdes em servigo
para o grupo de professores. No entanto, para a maioria das escolas e professores, o NCB -
Multieducagdo permaneceu engavetado, longe de ser incorporado e muito menos

compreendido.

Uma grande novidade foi introduzida na rede de ensino com a finalidade de promover
agoes educativas a partir da geracdo, produgao e difusao de dados, sons e imagens televisivas: a
Empresa Municipal de Multimeios (MULTIRIO), criada pela Lei n° 2.029, de 18 de outubro de
1993, e instituida pelo Decreto n°® 12.472 de 26 de novembro de 1993.

Para auxiliar e qualificar os professores em seu entendimento e atuacdo pedagogica
baseada na Multieducacdo, a nova empresa, numa agdo conjunta com a SME, produziu
programas como “Cidade Educacao” e “Multieducacao”, veiculando-os na Televisdo Educativa
(TVE) e na Rede Bandeirantes de Televisao. No total, a MULTIRIO langou 403 produtos sobre o
NCB Multieducagao, destinados a professores e alunos (Relatério de Gestao-1993, 1996: 16).

Em 1996, foi lancado o 1° Curso a Distancia Multieducag¢do, com 72 horas de duracéo,
tendo 17.214 professores inscritos. Ao final do curso, realizou-se uma avaliagao cujo objetivo era
“verificar o nivel de compreensdo dos pressupostos tedricos expressos no Nucleo Curricular
Bésico Multieducagdo e sua incorporacdo ao projeto pedagogico da unidade escolar” (Idem,
1996: 44). Desde entdo, a SME vem realizando diversas a¢des em conjunto com a MULTIRIO, no

sentido de orientar e dinamizar as propostas pedagégicas nos espagos escolares.

Em seu esforco para melhorar as condigdes de trajetéria dos alunos retidos nas séries
iniciais, por apresentarem dificuldades em seu processo de alfabetizacdo, a SME criou, em 1998,
o projeto de alunos com oito anos ou mais de idade na 1% série. Mais uma vez, envidaram-se
esforgos na tentativa de reverter os altos indices de reprovacgdo na 1% série. Este projeto existiu
durante dois anos, sem, contudo, lograr éxito em reverter o quadro de retencdo. Em 1998, o
indice de retencdo era de 26%; no ano seguinte, 1999, esse indice aumentou, passando para 28%

(SME Relatério de Desempenho-Situagao de 1985 a 2003).

Nesse projeto, além de serem capacitados os professores regentes, foram envolvidos

coordenadores e diretores de escolas da rede. O envolvimento de diretores e coordenadores
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nessa agdo trouxe em seu bojo a idéia de que todos que trabalham na escola estdo envolvidos e

devem estar em condi¢des de auxiliar e intervir na pratica pedagogica.

Tendo em vista o tamanho da Rede de Ensino do Rio de Janeiro, a SME, nesse momento,
descentralizou o trabalho de capacitacdo, passando a envolver os niveis regionais que
estruturavam suas equipes voltadas para o trabalho. Além disso, incluiu a contratacdo de
profissionais de fora da Rede Publica, a fim de desenvolver agdes junto aos coordenadores

pedagogicos.

Todavia, apesar das medidas adotadas, o nimero de criancas retidas nas classes de
alfabetizacdo continuava crescendo e congestionando o fluxo nas séries iniciais. Entdo, em 2000,
surgiu o Programa de Aceleracdo da Aprendizagem I, tendo como meta corrigir o fluxo escolar
dos alunos com idade avancada, melhorando a eficiéncia do ensino e da aprendizagem da

leitura e da escrita.

Este foi também o ano de implantacao do 1° Ciclo de Formagao na Rede Municipal de
Ensino, que surgiu a partir dos avangos nos estudos sobre desenvolvimento humano e sua
insercdo no contexto sociocultural. Foi, entao, que, a partir de 2001, instituiram-se as classes de
progressao ndo como um projeto especial dentro do ensino regular, mas como um espago
planejado para incluir alunos no processo de aprendizagem, possibilitando a ocorréncia de

aquisicdes de conhecimento mais significativas.

Vale ressaltar que a MULTIRIO sempre participou das agdes produzindo programas
televisivos voltados ao auxilio e a preparagdo dos professores, com vistas a uma pratica
renovadora e inclusiva. Porém, como é possivel observar nos numeros apresentados
anteriormente neste trabalho relativos aos indices de aprovagdo das criangas, a histéria do
fracasso continua se repetindo para criangas e jovens inseridos em uma cultura diversa a cultura

escolar.

Por meio deste rapido relato das acdes da SME voltadas a solucao das questdes que
envolvem a alfabetizagao, é possivel perceber que o préprio sistema educacional cria e mantém
situagdes de isolamento dessas minorias, recolocando-as em posi¢cdes de exclusao do processo

de aprendizagem.

Apesar do aparente processo de renovagao, na pratica tivemos formadores com pouca
clareza dos objetivos de seu trabalho, com poucos conhecimentos e argumentos insuficientes

para convencer e preparar o professor para lidar com a tradicional 16gica de exclusao escolar.

O professor, por sua vez, ao explicar o discurso do fracasso, defende-se culpabilizando

algumas vezes a si proprio, outras o aluno, a familia, a situagdo econdémica, a violéncia, o
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desemprego, as faltas de condicdes de trabalho, sem, contudo, perceber que o fracasso escolar é

muito mais o resultado de um projeto social excludente, como se analisa no préximo capitulo.

2.7. Consideragoes finais

A partir da problematica das classes de progressao, trouxe-se a constatacdo de que os
problemas relacionados com o processo de aprendizagem da leitura e da escrita vém de longa

data, exprimindo a dificuldade que a escola tem de lidar com alunos oriundos de culturas orais.

Afirmou-se a existéncia de um choque entre a cultura escolar, pautada em referenciais
da cultura cientifica, e o aluno que se desenvolve a partir de experiéncias referenciadas por

individuos de culturas de base oral.

Esse choque gera para as criancas uma completa inadaptacdo com o espago escolar,
obrigando-as a incorporar padrdes de comportamento diversos dos seus, deixando do lado de
fora da escola suas culturas e, conseqiientemente, suas vidas. Esse fato ocasiona o tipo de
comportamento descrito pelos professores, completamente inadequado para o imaginério do

que se pensa para o perfil do aluno ideal.

Analisaram-se os numeros indicadores de que os objetivos propostos para as classes de
progressdo ndo tém sido alcangados, da mesma maneira que os objetivos dos projetos anteriores

também nao o foram.

Ainda em busca de um entendimento sobre os problemas de aprendizagem da leitura e
da escrita, visitou-se o Nucleo Curricular Basico Multieducacdo, a fim de encontrar nesse
documento algo que pudesse servir como parametro para a compreensdo da funcdo da escola
publica e do atendimento do sujeito-aluno oriundo de comunidades orais que hoje se encontra
nas classes de progressdo. Chegou-se a conclusdo de que, nesse aspecto, o documento é

inovador e perfeitamente claro no que diz respeito a inclusao dessa parcela da populacéo.

Entretanto, tal ndo ocorre quando o documento passa a tratar dos contetdos
programaticos das varias dreas em que ndo existem observagdes sobre a necessidade de o
professor elaborar e aplicar planos curriculares diferentes para alunos também diferentes. O
tratamento dispensado é homogeneizador para todos os alunos, que sdo, nesse contexto,
tratados como idénticos, ndo havendo margem para dialogar com as diferengas, pois os
contetidos estdo todos ali colocados, reproduzindo exatamente aquilo que sempre foi feito. O

ensino continua centrado numa tnica perspectiva cultural.
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Note-se que a SME vem empreendendo muitos esfor¢os na tentativa de reverter o
quadro de fracasso escolar, especialmente nas séries de alfabetizagdo. Muito desse esfor¢o tem
sido desperdicado pelo fato de a escola nado ter admitido até hoje a existéncia de um modo de
relagdo com o mundo definido por padrdes diferenciados da légica cartesiana, como serd

detalhado no Capitulo III.

No préximo capitulo, busca-se o reconhecimento e o entendimento do processo de
incorporacdo da cultura cientifica pela escola, tentando identificar as conseqiiéncias desse fato

para as comunidades que constroem suas identidades em culturas de base estritamente oral.
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_3_

ALFABETIZACAO E MODELOS SOCIAIS

Neste capitulo, discute-se a escola - uma invengdo do homem para educar a sociedade,
formando pessoas de acordo com o0s pressupostos culturais dominantes em cada época. Embora
represente, para alguns, o sonho de construir uma sociedade justa e igualitaria, capaz de dar
oportunidade a todos, ela chegou aos dias atuais mantendo a segregacdo e a exclusdo das

camadas populares.

Interessam-nos os conceitos desenvolvidos a partir do século XVII porque ali estdo as
bases que influenciaram toda a légica escolar, com a preponderancia do método cientifico como
o caminho de construcdo das verdades, e como esse caminho excluiu, selecionou e alienou
tantas pessoas, sobretudo as pertencentes as comunidades orais, da possibilidade de exercerem

sua cidadania de forma mais critica e participativa.

Recupera-se um pouco da histéria do desenvolvimento intelectual e cientifico humano, a
fim de melhor compreender as origens das dificuldades encontradas hoje nas escolas com
relacdo a aprendizagem de nossos alunos, especialmente no que diz respeito ao processo de

alfabetizacao.

3.1. O homem e a escrita

Ao se pensar a histéria da humanidade - como todos os humanos eram iguais, como
dominaram o fogo, como descobriram e criaram ferramentas, quais foram suas descobertas e
invencgdes, como conseguiram, de certa forma, dominar alguns aspectos naturais e como o
grande avango alcangado, nos dias atuais, pela humanidade resultou nas descobertas e criacoes

que o proprio homem acumulou ao longo de sua existéncia -, em muitos momentos, ficamos
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decepcionados diante da evidéncia de que, apesar de tantos avangos cognitivos, sociais,
econdmicos e politicos, trazidos pela chamada Idade Moderna, ainda hoje uma parcela muito
grande de seres humanos encontra-se em situacdo de quase completa miséria econdmica e de

exclusao social.

Em toda a histéria, a vida do homem nao parou de se transformar. Com a utilizagdo do
fogo, ele se transformou em criador, passando a exercer dominio sobre a natureza por meio da
experiéncia e da descoberta de novas maneiras de se relacionar com ela. O tempo foi passando e

0 homem prosseguiu experimentando, descobrindo e criando novidades.

O trabalho e o desenvolvimento de ferramentas semidticas alteraram o modo de
funcionamento cognitivo do homem, na condicdo de espécie animal. O desenvolvimento da
linguagem enquanto possibilidade de representagdo de mundo se constitui na fonte da vida

humana e do poder.

A capacidade de pensar deu ao homem o poder de se constituir em sua humanidade.
Aliando o saber, o conhecer, o transformar, o homem consegue mudar o mundo, na tentativa de
edifica-lo de forma mais aconchegante, criando com as coisas que o cercam um arranjo cada vez

mais habitével, pelo menos para alguns.

A invencdo da escrita foi um grande marco que dividiu a histéria da humanidade em
dois grandes periodos: a Pré-historia (antes da escrita) e a Histéria (a partir da invengdo da
escrita), que se divide em: Antiguidade; Idade Média; Idade Moderna; Idade Contemporanea e,

nos dias atuais, Pés-contemporanea (HARVEY 1998:18).

A escrita tornou-se extremamente importante na histéria humana. Ler e escrever se
tornaram instrumentos poderosos. Por meio da escrita, o conhecimento alcangado pelo ser
humano pode ser preservado e divulgado para muitas geracdes. A oralidade, que era a forma
preponderante de transmissao do conhecimento, ganhou na escrita sua perpetuacdo de forma

mais concreta.

Embora o surgimento da escrita tenha sido um marco na histéria humana, sua relagao
com as massas sO viria a se dar na Idade Moderna. Antes, a escrita era um oficio de poucos,

especialmente na Idade Média, periodo em que a linguagem era predominantemente oral.

Apesar da importancia da escrita, a condigao de leitores e escritores nunca foi alcancada
por um grande ndmero de pessoas em toda a histéria da humanidade. Apesar de tantas
descobertas e de invengdes tdo complexas ocorridas depois da escrita, ainda hoje, séculos e

séculos ap6s a sua descoberta, muitos seres humanos ainda ndo chegaram a interagir com a
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leitura e a escrita de forma auténoma, critica e criativa, embora consigam, em muitos casos,

realizar a¢gdes mais complexas em seu dia-a-dia.

3.1.1. Idade pré-moderna: a sociedade da busca do equilibrio

Em sua caminhada evolutiva, o espirito humano passou por uma série de
transformacdes importantes no conjunto de sua vida intelectual. Nesta secdo, faz-se uma
incursao nas idéias mais importantes da histéria da humanidade a partir do século XV, quando
se iniciam o movimento literdrio e intelectual da Renascenca e a reforma religiosa protestante
defensora da idéia de liberdade de crenca e do pensamento, que teve seu apogeu em meados do

século XVI.

A Terra era considerada o centro do universo. Vida e morte, crescimento e reproducdo,
era como se encaravam as atividades da natureza. Desde a Renascenca, o ser humano comecou
a pensar em alternativas de tornar o mundo um lugar mais confortavel para se habitar,
permeado pela redescoberta dos ideais gregos de ordem proporcional, onde tudo seria
permitido, desde que ndo fosse em excesso; a natureza como sendo dotada de uma alma

universal com lagos e vinculos entre todas as coisas.

Os pensadores florentinos, defensores da liberdade das cidades italianas contra o
poderio dos papas e dos imperadores, resgataram os filésofos da Antiguidade e seus ideais de
Reptblica. Entre os filésofos mais importantes, citam-se Aristételes e Platdo como
constituidores dos pensamentos da Renascenga, os quais foram revisitados pelos neoplatonistas

e neo-aristotelianos.

Os ideais republicanos baseavam-se nas idéias projetadas pelos gregos. Platdao era um
dos inspiradores das idéias da época, com a idéia de Estado hierarquizado, estruturado em
classes definidas, possibilitando um Estado justo, em que a ordem fosse capaz de superar os
contrastes, e cada individuo desempenhasse um papel predeterminado para o bem comum,
sem ultrapassar fronteiras. Isso significava que os individuos deveriam ficar dentro de seus
limites, ndo devendo transcendé-los ou ascender acima de sua classe. A harmonia e a integracdo

consistiam em objetivos a ser alcangados em tudo o que a pessoa fizesse.

A vida e a aprendizagem deveriam ser equilibradas. Os objetivos sociais e educacionais
do periodo pré-moderno baseavam-se no conhecimento de que havia um lugar a ser ocupado

por cada individuo na ordem do mundo. Esse lugar ja era conhecido pela alma de cada um, que
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poderia lembra-lo por meio da contemplagdo. A partir do método socrético, o individuo é
levado a descobrir verdades, ou seja, verdades previamente existentes. Para que se atingisse o
equilibrio, bastava cada um estar na posicao que lhe fora previamente destinada, geralmente em

sua classe originaria.

Nesse periodo, surgiram as idéias sobre o comportamento cortés e os cavalheiros e as
damas bem torneados: “os gentis-homens”: “Esse é o ponto em que uma sociedade
amadurecida volta-se para si mesma, reflete sobre as préprias estruturas e procura, nas licdes
do passado, uma sugestdo para o futuro, combinando a experiéncia e a razdao com os

ensinamentos da histéria” (GARIN, 1996: 58).

O mundo comegou a ser visto como um arranjo do préprio homem, “o artifice de seu
proprio destino”, capaz de elaborar planos de substituicdo da cidade medieval por uma nova
cidade projetada a partir de parametros racionais. Uma cidade bela, mas também funcional,
onde houvesse preocupacdo com questdes higiénicas, reservatérios de 4dgua e distribuicdo
planejada das pessoas pelos bairros e pelas casas. Havia também as preocupagdes de carater

politico: seguranga interna, defesa de ataques externos, magistrados eficientes e boas leis.

“Homem e natureza, razdo humana e lei natural, integram-se reciprocamente; e a cidade
ideal é, a um so tempo, a cidade natural e a cidade racional: a cidade construida sequndo a
razdo e na medida do homem, mas também a cidade que corresponde perfeitamente a
natureza do homem” (GARIN 1996: 60).

Nesse periodo, ha uma profunda confianca na virtude, na racionalidade humana e em
sua capacidade de edificar. As almas poderiam ser levadas ao desenvolvimento em seu nivel
apropriado (preordenado). O homem é defendido em sua liberdade e em seu poder criador e
transformador, sendo visto como o centro do Universo: “O homo faber, artifice de si préprio e de

seu destino” (Idem: 78).

As grandes navegacdes garantiram ao homem o conhecimento de novos mares, novas
terras e novas gentes, trazendo-lhes a possibilidade de uma visdo mais critica sobre sua prépria
sociedade. Nesse periodo, a Igreja rebateu com a Contra-Reforma, ampliando o poder da
Inquisicdo ao responder que a intervengdo divina podia, por intermédio de sua justica, ser
implacavel na punicdo do pecado. O arrebatamento religioso liga a realizagdo de uma sociedade
livre e justa a profecia do novo século, no qual a unificacdo do rebanho humano sob um tnico

pastor traria a renovagdo humana e a paz universal.
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Todo esse embate cria um sentimento ambiguo de descrenca na capacidade da razao
humana para conhecer a realidade. Sera possivel a razdo humana o conhecimento verdadeiro?
Sera a verdade divina e universal? Diante da multiplicidade de opinides em luta, o sédbio torna-
se cético. Eis ai o ceticismo, o pessimismo tedrico que reina no final do século XVI e no inicio do

século XVII.

Nesse momento, o espago urbano passou a se organizar com base em certos principios e
leis humanas, com reflexo sobre o conceito de cidade e sobre o perfil social das pessoas, que, a

partir de entdo, comecaram a ter de ajustar seu comportamento ao modelo de urbanidade.

E nesse instante que a humanidade comeca a se dividir em duas: a que cabia na cidade
organizada pelas tais leis e a que permanecia fora da cidade, ou seja, uma que seguiu com a

cultura cientifica e outra que permaneceu a margem dela.

Certamente aqui tem inicio o processo de exclusao dos sujeitos que hoje encontramos na
progressao. Ele estd entre aquela parcela que foi mantida do lado de fora da cidade por néo se
adaptar as regras e padrdes sociais estabelecidos como conduta necessaria para se viver na
cidade. Vale ressaltar o fato de que nesse momento a escrita ndo fazia parte dos requisitos
essenciais exigidos para se tornar um gentil-homem, bastava demonstrar um comportamento

dentro do perfil social tragado como ideal.

3.1.2 Idade moderna: o resgate da racionalidade

O periodo que vai do século XVII até meados do século XVIII tornou-se conhecido como
o periodo do Grande Racionalismo Cléssico. Sua marca mais forte foi o resgate do ideal

filosofico da possibilidade do conhecimento racional verdadeiro e universal.

O homem é o sujeito do conhecimento, capaz de refletir sobre sua prépria condicdo e
capacidade de conhecer a verdade - e sob que condicdes essa verdade pode ser conquistada.
Para esses filésofos, as realidades exteriores podem ser conhecidas ao serem representadas
intelectualmente. Isso significa que a natureza, a sociedade e a politica podem ser representadas
pelas idéias do sujeito pensante. Nos fatos da realidade, hd uma estrutura fisico-matematica de

causa e efeito profunda e invisivel que as torna racionalmente representéveis.
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A vontade orientada pela razdo torna-se capaz de governar as paixdes e as emogoes
porque, ao conhecer sua origem, causas e efeitos, a vida ética torna-se plenamente racional. Até

mesmo o melhor regime politico para a sociedade pode ser definido e mantido racionalmente.

A Terra deixou de ser o centro do universo para se tornar uma parte pequena de um
sistema muito maior. O movimento dos planetas podia ser medido com exatiddo. O universo
passou a ser visto como cheio de particulas mortas, com os dtomos funcionando como uma
grande méaquina: “a maquina universo”. Deus ndo era mais a hipétese fundamental. Ocorreu,
entdo, o processo de transformacao da visdo organicista (das esséncias inerentes) para a visdo

mecanica (das férmulas matematicas).

A vitoriosa filosofia cartesiana altera completamente a imagem do mundo. A idéia de
“razao” trazida por Descartes e por outros tedricos questiona a verdade estabelecida pela Igreja,
monarcas ou autoridades. No entanto, para Descartes, a razdo seria a luz natural inata que
permite conhecer a verdade. Essas idéias inatas seriam “a assinatura do Criador” no espirito
das criaturas racionais. A verdade emana de Deus e nos é concedida por Ele, estando, portanto,
vinculada a nossa participagdo na esséncia divina. Isso resgata a possibilidade do homem como

produtor de verdades.

Quatro regras foram desenvolvidas por Descartes para conduzir a razdo na busca da

verdade. Sao elas:

“Primeira regra: aceitar apenas o que se apresenta para a mente tdo clara e distintamente

que a sua verdade é auto-evidente.

Sequnda regra: dividir cada dificuldade em tantas partes quanto possivel para uma

solugdo mais facil.

Terceira regra: pensar de maneira ordenada, como os antigos gedmetras com suas longas
cadeias de raciocinio, sempre prosseguindo gradualmente, daquilo que é mais simples e

facil de compreender para o que é mais complexo.
Quarta regra: revisar tudo o que foi dito acima, para ter certeza de que nada foi omitido. ”

(DOLL 1997: 46).

O pensamento iniciado no século XVII por Descartes operou uma transformagao radical
na filosofia, impondo-se também na literatura, na moral, na politica, na teoria do estado e da

sociedade, além de influenciar todo o desenvolvimento da sociedade. E possivel perceber
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influéncias do modelo cartesiano no método cientifico da modernidade e a conseqiiente escolha
dos curriculos escolares que desprezaram as formas de construgdo de conhecimentos
construidos cotidianamente pelas comunidades de base oral para considerar apenas o modelo
l6gico-cientifico.

A escola do século XVII se desenvolvia numa espécie de rede ligada a um grande colégio
com a série completa de classes - a medida que se estendia para a periferia, esta rede de classes

diminuia, deixando para a periferia apenas as classes inferiores do ciclo escolar. (ARIES 1981)

3.1.3 O projeto Iluminista

A partir de meados do século XVIII, a “razdo” desligada da idéia de um ser supremo é o
que melhor designa o movimento entusiasmado da época. A fé na razao move os seres
humanos no século XVIII. Por ter sido profundamente impregnado e empolgado pela
perspectiva do progresso intelectual, foi denominado como o século das Luzes. Nesse periodo,
tudo foi profundamente discutido, analisado e remexido: “A razdo é o ponto de encontro e o
centro de expansao do século, a expressdo de todos os seus desejos, de todos os seus esforgos,

de seu querer e de suas realizacdes” (CASSIRER :22)

Acredita-se que o homem é um ser perfectivel, capaz de ser transformado até a
perfeicao, sendo essa perfectibilidade alcangada a partir da liberagao dos preconceitos, sociais e
morais. A ciéncia esté relacionada com a idéia de transformagao progressiva, podendo libertar o

homem da supersticdo e do medo.

Acentua-se uma diferenca entre natureza e civilizagdo. A natureza é vista como o reino
das leis naturais universais e imutaveis regidas pela lei de causa e efeito, em que as coisas e os
acontecimentos nao podem ser diferentes do que sdao. A civilizagdo é o reino da liberdade no
qual a vontade livre dos homens tem o poder de escolher entre alternativas contrérias e

possiveis.

As artes sdo vistas como expressdes por exceléncia do grau de progresso de uma
civilizagdo. As civilizagdes européias sao tidas como as mais adiantadas e perfeitas e as outras

como primitivas, selvagens ou mais atrasadas.

Diferentemente do século anterior, o século XVIII da a razao outra significacdo. A
filosofia desse século estd completamente vinculada ao paradigma da fisica newtoniana, que

logo influenciou todo o pensamento da época. A razao deixa de ser baseada no testemunho da
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revelagdo, da tradigdo, da autoridade, passando a ser uma aquisicdo baseada na analise, na
experiéncia e na observagdo do fendmeno, dos fatos, a fim de descobrir seus principios. Um
fazer que, ao explicar um fenémeno, envolve as condigdes particulares e as dependéncias
particulares em que esse fendmeno acontece. Desliga-se, entdo, a razao da idéia de um ser para a
de um fazer. Segundo Montesquieu: “A nossa alma é feita para pensar, ou seja, para perceber:
ora semelhante ser deve ser dotado de curiosidade, pois, como todas as coisas estdo numa
cadeia ininterrupta, em que cada idéia precede uma e segue-se a uma outra, ndo se pode gostar

de ver uma sem ver uma outra” (Idem :33).

As descobertas cientificas que aconteceram nessa fase empolgam e entusiasmam o
homem, proporcionando-lhe condi¢des de intervir positivamente em seu destino, vencendo
obstaculos, criando novas possibilidades de entendimento e dos fendmenos naturais e de
intervencado e agdo na vida social. O desenvolvimento cientifico, portanto, tornou-se o caminho
a ser perseguido, capaz de livrar a humanidade de todas as suas dores e mazelas, trazendo-lhe
tempos de paz e felicidade. A ciéncia tornou-se a grande propulsora do desenvolvimento

humano.

O conhecimento e a razdo deixavam de ser algo concedido a alguns por sua
proximidade com a divindade, tornando-se algo construido pelo préprio homem por seu
esforco laboral. O homem é encarado como alguém dotado da possibilidade de gerar

conhecimento.

A sociedade é encarada como composta por partes que exercem influéncia reciproca
umas sobre as outras, formando um corpo que deve ser organizado de modo que todos os
interesses particulares sirvam e estejam subordinados ao bem geral, sem que as classes de
cidadaos fiquem impedidas de usar privilégios provocadores de desequilibrio e desarmonia ao

todo.

A Revolugdo Francesa foi um importante marco histérico dessa fase, trazendo intmeras
modificagdes para todos os individuos, inclusive para a educacdo. O projeto de constituicdo da
escola publica estad relacionado a Revolugao Francesa e a seu sonho de uma sociedade ideal,

nova, justa e virtuosa, que ndo se submetesse ao poder despético dos reis e da Igreja.

Nessa época, a Educagdo passou a desempenhar grande importancia, pois era o meio
que viabilizaria a concretizacdo dessa sociedade ideal, criando o homem novo, livre dos erros,
das mistificacdes, produtor do conhecimento cientifico, ou seja, aquele conhecimento produzido

a partir do observavel, de forma fragmentada e hierarquizada.
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Os curriculos escolares baseiam-se no modelo do desempenho estabelecido, o que
significa que o desempenho ou a competéncia de um individuo é estabelecido a partir do que
outras pessoas desenvolveram. A matemaética e o tedrico mantinham posicdo privilegiada em

relacdo ao observavel ou pratico.

O conceito newtoniano de ordem abstraida, uniforme, e outros, tais como o
seqiienciamento linear, as relagdes de causa e efeito e a negagdo da mudanca qualitativa ao

longo do tempo, foram extremamente importantes para a estruturacao dos curriculos escolares.

A escola tornou-se um projeto social imbuido de forca transformadora e criadora,
incorporando em seu interior todas as expectativas de desenvolvimento desse homem da Idade
Moderna, propriamente fundada no periodo Iluminista, o qual se concebia como um sujeito

social idealizado a luz de uma série de preceitos definidos pela prépria cultura cientifica.

Entretanto, apesar dos ideais de alguns iluministas que desejavam um ensino universal
para todos, havia um grupo significativo que pretendia limitar o ensino longo e classico
realizado nos liceus ou nos colégios para os burgueses, deixando ao povo a escola primaria
(ARIES 1981). Na concepcio dessas pessoas, era impossivel a existéncia de alunos indispostos a
aceitar as regras do jogo até o fim, seja por sua condigdo, pela profissio dos pais ou pela
fortuna. Mais uma vez, reafirma-se o fato de que a educagao seria para aqueles dispostos ou

capazes.

Apesar do manifesto de uma sociedade democrética e igualitaria em que todos fossem
iguais perante as leis e as oportunidades de sucesso profissional opondo-se a uma sociedade
hierarquica privilegiada dos nobres, restava claro que, embora fosse concedida a todos a

possibilidade de acesso, nem todos chegariam ao cume.

3.1.4. A contemporaneidade: o periodo da ciéncia e da técnica

O final do século XIX e o inicio do século XX interessam-nos, especialmente, porque
nesse periodo o mundo passou por uma grande mutagdo: iniciou-se a transferéncia das

populagdes rurais para cidades, despreparadas para acolhé-las.

O desenvolvimento industrial exigia uma nova qualificacdo da mao-de-obra e gerava
conflitos entre operarios e burguesia em relacdo ao projeto social e, conseqiientemente, de

escola. Os curriculos desenvolvidos pelas escolas até os dias de hoje tém suas raizes nesse
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periodo; nele, toda a influéncia do pensamento cientifico se consolidou na sociedade e, por
conseguinte, nas escolas. As ciéncias, as técnicas, a revolucdo industrial, a descoberta da
historicidade do homem foram pontos que marcaram e definiram o perfil da sociedade que se

desenvolveu durante quase todo o século XX.

E possivel afirmar que a Primeira Revolucdo Industrial iniciou-se com a figura do
mercador que comprava a mercadoria produzida pelos artesaos, vendendo-a em um mercado
que se tornara mais amplo a partir da expansdo da exploragdo colonial e do sistema de vias
comerciais maritimas. Em geral, o mercador era o fornecedor da matéria-prima e o arrendatario
dos instrumentos de producdo, transformando o artesio em alguém pago pelo artigo

produzido. Este artesdo, por sua vez, transformou-se em mao-de-obra assalariada.

Essa mao-de-obra provinha, em grande parte, da populacdo rural, que enfrentava
intmeros problemas no campo, tais como: dificuldades relacionadas ao atraso técnico, excesso
de tributos, catastrofes naturais, pestes etc. Essas pessoas formaram o grande contingente que
migrou para as cidades em busca de sobrevivéncia, tornando-se os primeiros trabalhadores

assalariados.

As idéias de Taylor e Ford sobre um controle cientifico no &mbito empresarial causaram
uma revolugdo que ocasionou um maior acimulo de capital e de meios de produgao em poucas
maos. As concepgdes cientificas sobre o trabalho causaram a desapropriagdo dos conhecimentos
que trabalhadores/as haviam acumulado ao longo do tempo e o barateamento da mao-de-obra.
Os processos de produgao foram divididos em operacdes elementares, simples e automaticas,
sendo os operdrios impedidos de participar dos processos de tomada de decisdo e de controle

empresarial.

Aos trabalhadores, cabia uma operacdo previamente segmentada que os impediam de
conhecer e entender todo o processo de trabalho. Com a crescente mecanizagao, os operarios s
deviam acompanhar o ritmo da esteira. A pessoa que estd a frente da maquina é obrigada a
prestar-lhe obediéncia nesse processo de producdo, perdendo, cada vez mais, sua autonomia e

independéncia para se submeter as vontades da maquina.

A execugdo de tarefas de trabalho era decomposta, com uma cadéncia predefinida por
algumas pessoas que pensavam, planejavam e decidiam, enquanto outras simplesmente as
executavam. Isso impedia a democratizacdo dos processos de producdo, exigindo um nimero
reduzido de pessoal especializado e, conseqiientemente, reduzindo o valor do salério. A grande
méxima da época era “economizar os minutos”, pois havia a crenga de que os trabalhadores

produziriam maior quantidade de bens com a economia do tempo.
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A politica econdmica capitalista, ao dividir o trabalho, negou a classe trabalhadora a
possibilidade e a responsabilidade de intervir em questdes como o que deve ser produzido, por
que, para que, como e quando produzir. Essa situagao facilitou o controle e a dominacdo dos

trabalhadores.

Pode-se afirmar, entdo, que a industrializacdo foi o aspecto mais decisivo em termos de
composigao social. Foi a partir do desenvolvimento industrial, de seus interesses e objetivos que
a sociedade se organizou. Nesse periodo, acreditava-se que, pela via da industrializacao,
construir-se-ia uma nova sociedade em que os principios da ciéncia e da técnica trariam
beneficio econdmico e social. Esta perspectiva moldou nossos valores e nossa maneira de

conceber a educacdo e a escola. Observe-se como:

O modelo de curriculo utilizado nessa época era o que tornava as fabricas mais
produtivas: o gerenciamento cientifico, baseado na eficiéncia e na padronizacdo. As virtudes
basicas da aprendizagem eram: regularidade, pontualidade, siléncio, diligéncia e submissao a
autoridade. Os contetdos que formavam o curriculo escolar eram abstratos, distantes das
experiéncias cotidianas dos alunos, completamente descontextualizados, com disciplinas
trabalhadas de forma isolada, ndo propiciando a construgdo de sentido com a realidade de vida

dos alunos/ as.

Os professores valorizavam a memorizacao de itens que nem sempre os alunos
compreendiam muito bem, seguiam um ritmo determinado para a realizacdo das tarefas e
davam grande valor a obediéncia. Aos alunos, cabia memorizar informagdes sem significacao,
apresentar cadernos bem organizados, concluir as tarefas no tempo certo, falar s6 com
permissao, manter a ordem nas filas e buscar estratégias de memorizacdo de conceitos e fatos

para tirarem boas notas.

Nesse periodo, a escola servia mais para formar o futuro operdrio, que facilmente se
adequaria as regras da producdo industrial, do que para formar o cidaddo que estaria em
condi¢des de compreender, julgar e intervir na sociedade de maneira justa, responsavel, solidaria

e democréatica - caracteristicas idealizadas desde o periodo iluminista.

No Japao, surgiu outro modelo de producdo que vem influenciando a politica de producao
das empresas, atendendo melhor as necessidades do mercado em processo de globalizacdo das
economias: o toyotismo. Esse modelo surgiu em razdo da competitividade das empresas, que
necessitavam aumentar a produtividade, reduzir os custos, melhorar a qualidade e flexibilizar a
produgdo em um momento no qual a complexidade e a incerteza sdo caracteristicas basicas do

mercado. A descentralizacdo é principio basico no mundo empresarial.
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A heterogeneidade do mercado obriga uma descentralizacdo para o atendimento as
necessidades e aos interesses de carater mais local dos consumidores. O trabalho em equipe
passa a ser valorizado, e os trabalhadores comprometem-se com os interesses da empresa,
colaborando de forma mais intensa. Utilizam sua experiéncia e conhecimentos na identificagao
de problemas, sugerindo e experimentando mudangas que favorecam uma maior producao e a
melhoria da qualidade. O trabalho é organizado (e reorganizado) de acordo com os principios
de flexibilidade horizontal e vertical de multifuncionalidade. Acredita-se que sdo
imprescindiveis a cooperacdo e o compromisso da pessoa trabalhadora para aumentar a

produgdo e melhorar a qualidade.

De acordo com esse modelo administrativo, as hierarquias de poder ficam ocultas,
apesar de existirem. A delegacdo de poder se da apenas até certos limites, e os controles
tornam-se mais difusos e ocultos. O conhecimento e as decisdes sobre o que se produz, a
quantidade, o porqué, quando e onde, os verdadeiros objetivos empresariais, ficam fora do

ambito decisério da classe trabalhadora.

Constata-se que, ao longo do século passado, os sistemas educacionais foram
influenciados pelos modos de produgdo e gestdo empresariais. As politicas educacionais estdo
impregnadas de discursos, ideais e interesses gerados e compartilhados por outras esferas da
vida econdmica e social, tais como: conceitos e propostas de descentralizagdo, autonomia dos
centros escolares, flexibilidade dos programas escolares. Observam-se a valorizacdo da
participagcdo e o compromisso do professor como elementos indispensaveis para a qualidade
dos processos educacionais, mas somente no que concerne as dimensdes metodolégicas e de
organizacdo das instituicdes escolares. No que diz respeito a analise critica dos contetidos e

finalidades educacionais, o professor é colocado a margem.

As institui¢Oes escolares foram extremamente exigidas no que diz respeito a formagao
do cidaddo com conhecimentos, destrezas, procedimentos e valores capazes de se adequar as
exigéncias dos novos modelos de producdo empresarial, atendendo as necessidades do
mercado. Paralelamente, os cidaddos ingressavam na escola com a expectativa de que estariam

se preparando para ingressar no mercado de trabalho.

3.2. O papel da escola na formacao das sociedades

Diante da situacdo anteriormente apresentada, percebe-se que a escola sempre

desempenhou um papel civilizatério, capaz de fundir as diferencas de credo, raga, classe e de
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origem. Cabia-lhe formar o cidaddo que atendesse as expectativas e necessidades das
sociedades em desenvolvimento; havia em torno do projeto escolar uma aura de credibilidade e
esperanca. A sociedade realmente entendia e esperava que a escola fosse o espaco no qual o

homem novo se desenvolveria e formaria.

Como o ser humano é um sujeito que se autoconstréi permanentemente, transformando
a realidade bruta em lugar habitavel, o mundo torna-se um arranjo do homem. A escola, por

sua vez, é o local onde se ensina esse homem a se adaptar ao arranjo social desejado.

Nas sociedades mais antigas, ndo havia a instituicdo escolar nos moldes que hoje
conhecemos, mas o0s grupos sociais sempre buscaram estratégias de transmissdao dos

conhecimentos adquiridos para as geragdes mais jovens.

A comunicagdo oral era o meio empregado para a transmissdao de conhecimentos.
Entretanto, o desenvolvimento industrial exigia uma mao-de-obra mais qualificada, tornando a
comunicagdo oral insuficiente nas empresas e nos aglomerados urbanos. Os trabalhadores e
cidadaos precisavam buscar informagdes em textos escritos e havia a necessidade de formar um
sentimento de nacdo para os cidaddos que estavam deixando o campo e partindo para as

cidades.

Coube a escola difundir uma “Alma Nacional”, substituir os valores religiosos por
valores morais e filtrar as pessoas que seriam injetadas na produgdo industrial e outras que
seriam conduzidas ao saber e ao poder. Nao se trata de ressaltar apenas aspectos negativos da
escolarizagdo, mas reconhecer que, muito mais que o papel emancipatério para o qual a escola

foi idealizada por alguns, ela, antes de tudo, selecionou e excluiu pessoas.

Diante do desenvolvimento cientifico que se apresentava como a solucdo para os
problemas humanos, nada mais natural que a escola tomasse para si 0 modelo cientifico como a
Unica possibilidade legitima de producdo do conhecimento. Ao privilegiar em suas praticas o
modelo cartesiano, a escola passou a menosprezar o conhecimento popular trazido pelo aluno

como forma legitima de pensar, agir e interagir no mundo.

A escola garantiu a sociedade o carater discriminatério e seletivo por meio do processo
de aprendizagem. Ao aceitar apenas um modelo de conhecimento, ela elegeu somente aqueles
que se mostravam capazes e aptos de se orientar dentro da perspectiva cientifico-cartesiano.
Mais uma vez, aquelas pessoas sem o perfil social desejado foram excluidas. Dessa vez, sob a
justificativa de que o problema estava neles, fazendo com que muitos se sentissem incapazes de

aprender. Aqui, ficaram as criancas que hoje freqiientam as classes de progressao.
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3.3. A formaciao da sociedade brasileira

O povo brasileiro sempre viveu na oralidade: as crencas, as histérias e as lendas eram
passadas de pai para filho, resgatando a memoéria do passado. O povo brasileiro tem em sua
origem a influéncia de povos eminentemente orais como os indigenas e os africanos - mesmo os
povos europeus que se somaram a nossos indios faziam parte de uma populacdo

profundamente marcada pela oralidade.

A partir da colonizacdo portuguesa, iniciou-se no Brasil o processo de construcdo de
uma nova sociedade. Os indios, primeiros habitantes de nosso pais, viram-se confrontados por
outras ragas, outros povos que vinham de lugares distantes, com culturas diferentes. Todos
habitaram e trouxeram para este pais uma variedade de habitos e valores que circularam por

nossas ruas e casas.

Durante algum tempo e até o inicio do século passado, intelectuais brasileiros diziam
que nosso povo era desprovido de identidade, devido a essa ciranda cultural existente entre
nds. Nosso povo foi formado pela mistura entre pessoas vindas de vérias partes do globo

terrestre.

No caso brasileiro, é possivel assinalar alguns vetores antropolégicos que se destacam
como influéncias nas préticas sociais brasileiras. Sdo eles: vetor indigena, ibérico, anglo-
germanico, africano, asidtico e médio oriental. Estes tltimos, reunindo japoneses, coreanos,
chineses, drabes e libaneses, chegaram ao pais ja no século passado, gerando influéncias
pontuais em regides especificas. As influéncias dos quatro primeiros vetores foram decisivas na

formacdo cultural do povo brasileiro.

Cada um desses vetores estd relacionado a um modelo de representacio do
conhecimento e de relagdes sociais que se foram misturando uns com os outros, a ponto de hoje
ndo ser vidvel relacionar determinados valores como desta ou daquela etnia, pois as
caracteristicas que originariamente pertenceriam a qualquer uma delas surgem nos diferentes

grupos em algum momento.

Segundo Senna (1998), estas caracteristicas condicionaram o tipo de experiéncia
selecionada como fonte de conhecimento, religido ou lazer, tornando-se modelo de existéncia e
acdo/interacdo entre sujeitos e definindo até mesmo os expedientes adotados como forma de

planejamento de vida.
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Dentre esses vetores, é possivel afirmar que os tracos europeus sdo os da cultura
dominante e, conseqiientemente, alguns grupos incorporam esses tragos na tentativa de integrar
esse grupo, deixando de lado as caracteristicas proprias de sua cultura original. Este foi um
processo de aculturacdo que fez com que algumas culturas fossem menos valorizadas e,

logicamente, marginalizadas, por ndo adotarem o sistema cultural dominante.

Desde o século XVII, observa-se que a intelectualizacdo brasileira se deu a partir de
pessoas escolarizadas na Europa, causando um distanciamento entre a representacao académica
e a realidade cultural emergente em nosso pais a partir de tantas misturas. Esta situagdo gerou
um sentimento de ilegitimidade em relacdo as praticas eminentemente orais da cultura

nacional, consolidando o ideal de modelo aristocratico no imaginario coletivo.

Segundo Ribeiro (1999), a cultura européia influenciou nossa sociedade a partir de trés
planos: plano adaptativo - relacionado a tecnologias de producédo e reproducao das condigdes
materiais de existéncia; plano associativo - organizacdo da estrutura social e econémica em
rural e urbana estratificadas em classes; plano ideolégico - relacionado as formas de

comunicagdo, lingua, conhecimento, crengas, producao artistica e auto-imagem étnica.

No caso das favelas que se organizam a margem dos padrdes culturais europeus,
legitimando as agdes coletivas predominantemente orais ou corpéreas, isso resultou em um
sentimento de marginalidade e menos-valia. De acordo com Senna (1998:175), “morar na favela
¢ o mesmo que habitar uma senzala, na qual todos se integram num sistema cultural mantido a

margem dos padrdes dominantes da cidadania ocidental”.

Esses tragos de oralidade rejeitados pela escola sdao exatamente os mesmos com que 0s
alunos de progressdao chegam aos bancos escolares. Desconsiderando o fato de o individuo estar
imerso na cultura, que passa a se confundir com os juizos mentais dos individuos - juizos
construidos nas relagdes com os diversos sujeitos -, a escola o trata como se fosse uma folha de
papel em que fosse possivel grafar as inscri¢des do perfil da cultura cientifica que ela tenta

representar.

3.4. A relacao do povo brasileiro com o conhecimento

Entre os séculos XVII e XIX, as transformacdes eram ainda muito lentas e a grande
massa popular ndo pensava em ter acesso ao saber, tendo em vista que as praticas correntes de
trabalho eram ainda artesanais e agricolas, sendo passadas de geracao para geracao por meio do

convivio social.
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Dependendo das condigdes financeiras e das aspiragdes pessoais ou sociais, ao final de
certo periodo de escolarizagdo, o individuo ja podia considerar-se formado, portador de
conhecimentos suficientes para exercer sua profissdo, geralmente cargos modestos de
servidores publicos de baixo e médio escaldo, cargos com algum prestigio, mas sem riqueza, tais

como sacerddcio e magistério.

No caso especifico da sociedade brasileira, fundada numa cultura mesclada por homens
que nada tinham de “nobres” e nada compreendiam acerca da ciéncia que se desenvolvia na
corte européia, a escola ndo representava para a grande massa popular um espago necessario ao

desenvolvimento individual.

Somente as classes dominantes desejavam seguir o modelo aristocratico europeu,
tornando-se agentes de preservacdo do poder. Para as camadas populares, foram criadas as
escolas publicas, onde as praticas de ensino estavam diretamente relacionadas as praticas
sociais que as transformariam em farta mao-de-obra, capazes de se sujeitar a qualquer salério,
vivendo em condi¢des precarias de higiene, falta de conforto, ou seja, condi¢des praticamente

miseraveis. A escola tornou-se o espago de uniformizagao das praticas sociais (RIBEIRO 1999).

Em meados do século XIX e inicio do século XX, com o desenvolvimento industrial, a
escola continuou exercendo seu papel de modelar o cidaddo para que coubesse dentro dos

limites considerados adequados pela elite dominante.

Criou-se assim uma cisao: de um lado, adolescentes aptos a pensar e a exercer profissdes
mais valorizadas socialmente - pertencentes as classes dominantes e intermediérias - e, de
outro, aqueles com capacidade para agir e exercer as profissdes manuais - pertencentes as
classes dominadas. Esses dultimos tornar-se-iam bons almoxarifes, caixas, arquivistas,
balconistas, auxiliares de escritério etc. Nesse periodo, interessava ao trabalhador obter o
“diploma”, documento comprobatério da aprendizagem dos comportamentos desejaveis para
as suas vidas. A educagado passou a ser vista como investimento, e a escola tornou-se produtora

de capital humano.

O trabalho tornou-se um dos fatores fundamentais na relacdo da sociedade com a escola.
Assumimos, de certa maneira, em relacdo a escola, uma visdo utilitarista como conseqtiéncia de
o trabalho estar diretamente relacionado a sobrevivéncia, ao lazer, a satde, a qualidade de vida
em geral e a tudo o que estivesse intermediado pelo poder de compra. Conseqiientemente, a

educagao, nos moldes modernos, foi pensada como meio de formacdo para o trabalho.

A partir dessa visdo utilitarista, houve uma grita cada vez maior das classes populares

por acesso de seus filhos aos bancos escolares. Foi, entdo, que, na década de 1970, a educagao
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abriu suas portas as comunidades de baixa renda, trazendo para a escola um contingente muito
maior de criangas despreparadas do ponto de vista 16gico-formal para atenderem as exigéncias

da cultura escolar.

3.4.1 A crise da pés-modernidade

Durante muito tempo, a sociedade partilhou a crenga de determinados valores. Esse fato
auxiliou na constituicdo de uma sociedade com certa coesdo, pois as pessoas possuiam padrdes
semelhantes de sentido. Mesmo ao estabelecer para as suas vidas padrdes de orientagdo sob
uma o6tica individualista e também pluralista, havia uma orientagdo sobre o que era relevante,
bom ou justificado pela sociedade. Com base em tais valores, as pessoas fariam suas escolhas. E
possivel afirmar que, nessas circunstancias, as sociedades possuem padrdes morais bem
definidos que as ajudam a analisar suas op¢des quando da realizagdo de a¢des voltadas ao bem-

estar da sociedade.

Apesar de o ser humano constituir sentidos de maneira subjetiva, ele se constr6i no meio
ambiente natural e social a partir do trato consciente dos problemas que se colocam ndo
somente em uma perspectiva individual, mas também na vida das outras pessoas. Nesse agir
social interativo, buscam-se solu¢des em comum, criando os reservatoérios de sentido de uma
sociedade. Sobre o tema, Berger e Luckmann (2004: 19) registram que “a formagdo de
reservatorios historicos de sentido e de instituicbes alivia o individuo da aflicio de ter de
solucionar sempre de novo problemas de experiéncia e de agdo que surgem em situagdes
determinadas”. Instituigdes como igrejas, escolas, entre outras, desempenham as funcdes de
disponibilizar e preservar o acatamento por parte dos sujeitos das reservas de sentido

produzidas pela sociedade.

Nas sociedades pré-modernas e até o comego da modernidade, foi possivel manter uma
caracteristica estrutural comum - a tendéncia a monopolizacdo. Acreditava-se nas verdades
“divinamente estabelecidas”, o que as tornava nao-sujeitas a mudancas, proporcionando-lhes
uma aura de imutabilidade e perpetuabilidade, criando tradi¢des e orientando os individuos na
construcdo de um acervo social de sentidos comuns a partir da ordem secular e divina, o que

gerava certa comunhdo de sentido e conseqtiente coesao social.

Mas é entre os séculos XVI e XVIII que se operam intimeras transformagoes: as reformas

religiosas, as revolugdes sociais e o desenvolvimento da ciéncia. Tudo isso acaba por abalar e
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transformar as crencas tao firmemente estabelecidas até entdo. E nesse ceticismo ou pessimismo
tedrico, ja abordado anteriormente, que nasce o sujeito moderno, a partir do resgate feito por
Descartes quando acerta as contas com a ciéncia e com Deus, tornando-o o Primeiro

Movimentador de toda a criacdo (HALL 2003).

Afirma-se, entdo, na modernidade o “individuo soberano”, o homem racional, cientifico,
sujeito da razdo, produtor das verdades cientificas, ou seja, o sujeito moderno, livre das amarras
religiosas do passado. Esse individuo passa a acreditar que o desenvolvimento da humanidade

depende de sua propria agdo e do avango cientifico.

No entanto, ndo se deve atribuir a crise ou a descentralizacdo do sujeito o
enfraquecimento da religido, mas sobretudo ao pluralismo moderno: “Modernidade significa

um aumento quantitativo e qualitativo da pluralizagdo” (BERGER & LUCKMANN 2004: 49).

Tem lugar o contato entre diversas culturas, as migracdes, o aumento das cidades, o
mercado econdmico, a industrializacdo, os meios de comunicacdo de massa e atualmente meios
eletronicos, tais como telefone, televisdo e Internet, que misturam as pessoas e colocam em
circulagao publica uma pluralidade de possibilidades de modos de viver e pensar, relativizando
conceitos e verdades. Além disso, a rapidez com que as “verdades cientificas” e as
transformagdes ocorrem fazem com que o individuo tenha sempre de estar preparado para a
possibilidade de mudangas. Nada pode ser considerado como inquestionavelmente correto; ha
sempre outra possibilidade ou interpretacdo e, ainda, um novo avango cientifico que derrubara

alguma verdade.

No passado, os ensinamentos, os conhecimentos e a moral eram passados de geracao

para geracao. Havia estabilidade no destino das pessoas:

“O individuo passava pela vida segundo padroes predeterminados: infancia, ritos de
passagem, profissdo, casamento, criagio de filhos, velhice, doenca e morte. Também o
mundo interior do individuo jd estava predestinado: seus sentimentos, sua interpretagio
do mundo, seus valores e sua identidade pessoal. Os deuses jd estavam presentes tanto no
nascimento quanto depois na seqiiéncia dos papéis sociais” (LUCKMANN e BERGER
2004: 58).

A modernizagdo humana mudou este quadro. Tudo pode ser temporario. As
possibilidades de decisdes sdo multiplas e plurais no campo social, intelectual, profissional,
obrigando o individuo a fazer escolhas nem sempre faceis e certamente ndo-eternas; cada

escolha pode ter um resultado nem sempre previsivel, mas passivel de ser alterado.
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Nesse sentido, o campo do saber inquestionavel de cada individuo - a auto-evidéncia -
fica profundamente abalado e instdvel. Tudo se torna hipotese, sugestdo, questdo de gosto,
deixando de consistir em interpretacdes firmes e permanentes da realidade e criando uma
impressdo de superficialidade. Todo o tempo, estamos expostos a influéncias externas, sendo
confrontados por varios apelos oriundos de vérias dire¢des, o que nos influencia e impossibilita

optar por uma tinica ordem de valores véalida para todos.

Essa variedade de influéncias sofridas pelo sujeito tem um carater definido localmente
em suas comunidades de vida e outro que podemos dizer oriundos de locais os mais variados.
Se o sujeito se constrdi a partir da relagdo com outros sujeitos, nossas influéncias sdo um pouco

de cada um com quem convivemos.

Isso faz com que se retitnam na escola sujeitos plurais, com experiéncias também
diversas, tornando mais dificil o papel da escola em unificar e educar o cidaddo. Na escola,
estdo confrontadas realidades diversas nem sempre dispostas a se encaixar em um modelo de
padrdo social. Apesar de a escola reconhecer e admitir a existéncia da diversidade, ela ainda
valoriza e continua trabalhando para um dnico tipo de sujeito: o sujeito cartesiano. O

reconhecimento das diferengas fica apenas no papel.

A escola permanece, portanto, fiel ao papel que sempre exerceu na sociedade: selecionar
os sujeitos civilizaveis e preparar para o exercicio do trabalho no mundo do tecnicismo. Na
verdade, a pés-modernidade trouxe mudangas e mudangas, mas a escola ainda ocupa o lugar

de quem segrega e prepara para o fordismo.

3.5 Consideragoes finais

Neste capitulo, apresentou-se um pouco da histéria do desenvolvimento do pensamento

humano e da ciéncia e como esses aspectos influenciaram a educacao.

Para tanto, buscou-se a visitagdo de varias fases do pensamento filoséfico desde a
Renascenca, extremamente influenciado pelo pensamento grego, com suas idéias de
organizacdo de um Estado hierarquizado e justo onde cada pessoa tem um papel social
especifico para desempenhar. A riqueza de idéias que afloraram nesta fase influencia até hoje os

ideais de construcao das sociedades.
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Vimos como a racionalidade cientifica, com suas promessas de constru¢ao de um mundo
livre das dificuldades, capaz de atender a todas as expectativas de bem-estar, suplantou a idéia

de um Deus que comanda a tudo e a todos, tornando o homem o artifice de seu préprio destino.

O projeto iluminista que mudou a “cara do mundo” ocidental trouxe, em seu bojo, idéias
de constru¢do de um mundo justo, fraterno e igualitdrio. No entanto, ndo conseguiu criar uma

sociedade capaz de incluir cidaddos e cidadas sem que fossem discriminados e excluidos.

A sociedade moderna - que criou escolas para serem o espaco de desenvolvimento do
ser humano e construcdo de uma sociedade em que houvesse igualdade, fraternidade e justica
social - tornou-se um espaco de discriminagio e exclusdo das comunidades
preponderantemente orais, as quais ndo traziam incorporado o perfil cultural cartesiano. Isso

ocasionou a exclusdo de grande parcela de criancas das camadas pobres dos bancos escolares.

A sociedade brasileira, formada pela sintese e mistura de vérias etnias, desenvolveu-se
de maneira extremamente marcada pela oralidade, enquanto uma pequena elite dominante
tentava impor os padrdes culturais importados da Europa. Os negros, indios e pobres deste
nosso pais, que formam as camadas pobres, tém vivido e sofrido um imenso processo de

exclusdo desde a sua colonizacao.

Os interesses econdmicos tém sido a grande mola propulsora do desenvolvimento ou
talvez do afundamento do humano, ja que, em muitos momentos, percebe-se que esses
interesses estdo na linha de frente, determinando até mesmo as condi¢des de vida e acbes de

cada um.

O que vemos hoje em termos de segregacdo escolar tem suas origens nesses interesses
econdmicos que gerenciaram a vida dos seres humanos, de maneira que a alguns foi permitido
e concedido acesso a classes sociais intermedidrias com maiores privilégios econdmicos e
sociais, enquanto para outros ficou reservado o espago da quase indigéncia, desrespeitados em

sua cultura e negados como individuos.

No capitulo seguinte, apresentam-se as teorias de alfabetizacdo, sua evolucao no tempo,
seus efeitos e seus resultados, além da possibilidade de reelaboracdo do processo de
alfabetizacdo a partir da perspectiva de letramento. Observe-se que conceito de letramento
utilizado vai além da simples possibilidade de construcdo, elaboracdo e leitura de textos
escritos, consistindo em um conceito que abriga toda e qualquer possibilidade de compreensao,

representacdo e interacdo no mundo.
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4

CULTURA E DESENVOLVIMENTO ESCOLAR

Neste capitulo, abordam-se questdes relacionadas especificamente com a alfabetizacdo,
com a andlise das diferencas entre lingua oral e lingua escrita, passando por tedricos como
Emilia Ferreiro e sua Teoria da Psicogénese da lingua escrita. Busca-se demonstrar os equivocos
existentes na citada teoria, além do desenvolvimento e da aprendizagem do ponto de vista da
teoria Vygotskyana. As questdes relacionadas aos modos de pensamento e do letramento

também sdo apresentadas nesta segao.

Pretende-se contestar o fato de existirem métodos capazes de alfabetizar o aluno
independentemente de um processo mais amplo que atue sobre todo o seu desenvolvimento,
contemplando as areas socioafetiva, fisico-motora e légico-formal, além da capacidade de

operar com simbolos.

4.1. Concepcdes de alfabetizacao

Até a década de 1970, ainda nao se falava em processo de letramento.8 O sentido de
alfabetizacao restringia-se ao dominio da regra gramatical da lingua.® Segundo Senna (1995: 4),

o paradigma mecanicista da alfabetizagao...

8 Letramento, de acordo com a linha de pesquisa Educacdo Inclusiva, Ciéncia e Cultura da Inclusdo
Escolar do Grupo de Pesquisa de Linguagem, Cognicdo Humana e Educacdo Inclusiva, é um processo
interdisciplinar que atua nos modos de pensamento, vinculando-se a identidade integral do sujeito
(individual ou ptublico), no ambito de suas relagdes sociais.

2 O individuo alfabetizado era aquele que dominava perfeitamente a leitura e a escrita, o qual teria

garantido seu lugar na sociedade.
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“assume que a pratica da alfabetizacdo concentra-se exclusivamente no desenvolvimento
das habilidades especificas de codificar e decodificar, concentrando a pratica alfabetizadora
exclusivamente no desenvolvimento do dominio sobre o cddigo escrito, que, por sua vez, é
encarado como capaz de associar diretamente a fala a uma representagio grdfica.”

Essa concepcdo é calcada no fato de que palavras sdo formadas por letras, em que cada
qual representa um som (fonema) da fala. Seria, portanto, considerado alfabetizado aquele que
conseguisse construir e interpretar mensagens por meio da simples transposicdo do cédigo oral

para o c6digo escrito.

Esse fato tem levado muitos professores a pensarem o problema da alfabetizacdo
relacionado apenas ao método. As perguntas mais freqiientes tém sido: (1) Como alfabetizar?
(2) Que método seria o mais adequado? (3) Seria algum método de base dedutiva ou de base
indutiva? Ou ambos? Compreendiam que, ao agir assim, estariam atendendo aos diferentes

estilos de aprendizagem da crianga.

O processo de alfabetizagao, entendido como simples decodificagdo mecénica, impde ao
individuo uma relacdo de dominio, adestramento e imobilizacdo que o impede de perceber as

relagdes de poder a que o texto esté relacionado.

Na sociedade contemporanea, caracterizada por rapidas transformacdes e um grande
avango tecnolégico, ndo é possivel pensar um cidadao capaz de realizar um ato mecanico de
decifracdo e reproducdo de sinais graficos tendo apenas adquirido o dominio do sistema
ortogréafico, utilizando-o de forma meramente mecéanica. Torna-se necessario que as
habilidades de ler e escrever sejam exercitadas pelo individuo por intermédio do envolvimento
com as praticas sociais de leitura e escrita, como leitura de jornais, revistas, livros, receitas, bulas
de remédios, manuais diversos, e que seja utilizada no dia-a-dia para a resolugao de problemas
tais como: preenchimento de formuldrios, cheques, requerimentos, cartas comerciais, solicitagdo

de emprego e antincio de jornais, entre outros.

Ao longo do processo de aquisicdo dessas habilidades, esse individuo terd atingido o
letramento, ou seja, sera capaz de realizar o processo de transicdo entre os modos de
pensamento narrativo e cientifico. Talvez esse possa ser o caminho para o exercicio da
cidadania de forma ampla, reflexiva, critica e responsavel, em que cada um se perceba como

parte integrante, dependente e transformadora do ambiente com o qual interage.

Os estudos na area de lingtiistica avancaram significativamente. Ao se constatar que a

lingua escrita ndo equivale a lingua oral, observou-se uma mudanca no entendimento da
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prética alfabetizadora, resultando no paradigma lingiiistico. Mais adiante, neste mesmo

capitulo, discute-se de forma mais aprofundada as diferencas entre lingua oral e lingua escrita.

Segundo Senna (1995:6) neste paradigma sdo levadas em conta tanto “as condigdes
estritamente formais (relativas a regras gerais do sistema gramatical) quanto as condicoes de

natureza pragmatica (relacdes sociais, psicologicas e até mesmo historicas)”.

Para os alfabetizadores, a legitimacdo da lingua oral soou como um alerta para o fato de
que a lingua dita culta exigia do alfabetizando o dominio de um conjunto de regras muito
distantes dos padrdes legitimados por sua cultura. O fato de automatizar o cédigo escrito ndo
garantia ao aluno utilizad-lo adequadamente em atos comunicativos. A partir dai, resultou a

seguinte associacao: (1) ler associa-se a interpretar; (2) escrever, a socializar.

O paradigma lingtiistico ampliou o processo de alfabetizacao, pois, além de considerar o
dominio do codigo escrito, estabelece um percurso compensatério que visa levar o
alfabetizando a absorver o meio de expressdo da cultura dominante para se inserir socialmente.

Segundo Senna (1995:7) “saber a lingua escrita, neste caso, é saber usé-la para se socializar”.

Ao longo do processo de desenvolvimento econdmico e social pelo qual vem passando a
humanidade, novas concepg¢des de alfabetizacdo e de crianga foram surgindo como resposta as
exigéncias de um mundo cada vez mais necessitado de pessoas que atendam a demanda do

desenvolvimento tecnolégico.

Os avancos dos estudos lingtiisticos trouxeram a possibilidade de uma nova
compreensdo sobre questdes do uso da lingua. A lingua oral e as demais formas de
manifestacdo da linguagem foram legitimadas socialmente. Labov (1972), por meio de sua
teoria variacionista, demonstrou que as linguas sao passiveis de serem transformadas no tempo e
no espaco, num processo evolutivo, segundo ele, inadidvel e incontrolavel por leis externas.
Ademais, segundo o autor, as variagdes lingiiisticas ndo representam perda de qualidade
expressiva, mas demonstram a existéncia de estagios evolutivos na gramaética explicados por

manifestagdes empiricas ou leis universais.

As diferentes formas de falar legitimam-se como estados diferenciados da lingua,
corretos e eficazes. Fragiliza-se a nocao de Lingua-estado, causando grande abalo no status da

lingua escrita.
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Surge, entdo, o paradigma semioticista,!? pretendendo restabelecer os aspectos sociais e
cognitivos que asseguram ao homem a constru¢do e o emprego de sistemas graficos de

expressao (escrita pictogréfica e outros).

Piaget é o tedrico que surge nesse momento e, com sua teoria, responde as expectativas
da sociedade em busca de maior entendimento sobre o desenvolvimento cognitivo do ser
humano. Sua teoria, chamada de inato-interacionista, est4 inserida em um modelo organicista
que tem como proposta basica o fato de que o organismo do individuo é um sistema vivo
organizado, que, por meio da atividade empirica, realiza suas interagdes com o mundo. Nessa
perspectiva, o organismo é a fonte de conhecimento das a¢des voltadas para o conhecimento do

mundo.

A aprendizagem esta subordinada ao desenvolvimento biolégico e, para que ela ocorra,
torna-se necessario que esse individuo-organismo tenha todo o seu aparato biol6gico/cognitivo
se desenvolvendo de forma satisfatdria, principalmente no que diz respeito ao ritmo de

maturagdo do organismo e das estruturas cognitivas.

Como conseqiiéncia da teoria inato-interacionista, surgem, no inicio da década de 1980,
as idéias de Emilia Ferreiro.l! As pesquisas de Emilia tiveram o mérito de romper com um
imobilismo que parecia tomar conta das propostas de alfabetizagdo e acabavam sempre
resultando em ac6es apoiadas em técnicas de alfabetizagdo oriundas do paradigma mecanicista.
Em sua teoria da Psicogénese da Lingua Escrita, Emilia desloca a discussao do como se ensina

Ppara o como se aprende.

Em um contexto no qual o indice de fracasso escolar aumentava de maneira alarmante,
os estudos da psicogénese soavam como uma poderosa contribui¢do para a reflexdo sobre a

intervencao educativa nas classes de alfabetizacéo.

O grande salto qualitativo evidenciado na teoria da pesquisadora argentina reside no
fato de se entender que o educando desempenha um papel ativo no processo de aquisicdo da
leitura e da escrita. Segundo a prépria Emilia (2001: 7), “essa crianca se coloca problemas,
constréi sistemas interpretativos, pensa, raciocina e inventa, buscando compreender esse objeto

social particularmente complexo que € a escrita, tal como ela existe em sociedade”.

10 O paradigma semioticista da alfabetizagdo busca reintegrar os aspectos cognitivos sociais que
asseguram ao homem construir e empregar sistemas graficos de expressdo, sejam estes a escrita, a
pictografia ou outro qualquer (SENNA, 1995:10).

11 Emilia Ferreiro nasceu na Argentina, é doutora pela Universidade de Genebra, orientanda e
colaboradora de Jean Piaget, tendo desenvolvido pesquisas sobre alfabetizacdao no México.
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Os pressupostos piagetianos, que pareciam ser o grande marco inclusivo na educagéo,
mostraram-se, entretanto, insuficientes para dar conta dos problemas da alfabetizacdo. Ao
deixar em segundo plano as dimensdes histéricas e culturais como constitutivas do sujeito e o
papel da linguagem no desenvolvimento cognitivo, centrou-se o papel ativo construtivo do
sujeito na atividade, fato que diluiu a acdo pedagogica. Ao supor que o aluno é
autor/construtor de seu conhecimento, depositou-se uma crenca exagerada na atividade e no

desenvolvimento biol6gico como propulsores do desenvolvimento e da aprendizagem.

O resultado disso é que noés, professores, continuamos a construir e abrigar em nossas
escolas o fracasso escolar, principalmente nas classes iniciais de alfabetizacdo. Atualmente, a
Secretaria de Educacdo tenta minimizar este problema por intermédio das classes de

progressao.

4.2. A alfabetizacdo e suas técnicas

Muito esfor¢o tem sido despendido e muitas batalhas tém sido travadas ao longo da
histéria para se descobrir a melhor alternativa de alfabetizar, na tentativa de resolver os

problemas de aprendizagem da leitura e da escrita.

Durante muito tempo, esses esforcos estiveram voltados a métodos supostamente
facilitadores no desenvolvimento da capacidade de decodificagdo da leitura e da escrita. Todos,
sem excecdo, foram criados para tornar o professor capaz de ensinar e o aluno capaz de
aprender a partir de concepgdes prévias sobre leitura, escrita e alfabetizacao. Hoje, utilizam-se

métodos seculares de alfabetizacdo que ja foram amplamente criticados.

Ao longo da histéria humana, a sociedade conviveu com muitos fatos novos que a
transformaram e exigiram indmeras mudancas para acompanhar a “evolucdo dos tempos”.
Avangcos na medicina, a descoberta da cura de vérias doengas, a evolugdo da justica e as artes
criaram novos paradigmas. Mas a educagao, ainda hoje, no século XXI, permanece préxima de

praticas alfabetizadoras seculares. Examinem-se, sucintamente, algumas delas.

Os métodos sintéticos sdo os mais antigos a serem utilizados: baseiam-se na
memorizagdo por meio de repeticdes mecanicas sem sentido para a crianga; valorizam a
correspondéncia entre o oral e o escrito, entre o som e a fala; caminham a partir das unidades

menores (letras) para as maiores (palavras). Entre eles, estdo o alfabético ou de soletragdo (o
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primeiro a ser utilizado), o sildbico (o mais utilizado) e o fonético (derivado dos estudos

lingtiisticos).
Os métodos desse tipo possuem alguns principios que merecem destaque:
® A prontncia correta, a fim de evitar confusdes entre os fonemas;
* Apresentar separadamente letras com grafias parecidas;

¢ Ensinar um par de grafema-fonema de cada vez, memorizando-o bem e, s6

entao, apresentar outro par;

¢ Iniciar com os casos de grafia regular, isto é, palavras nas quais as grafias

coincidem com a prondncia.

Existem muitas cartilhas orientadas por esses pressupostos metodolégicos, tentando
evitar confusdes auditivas e/ou visuais ao apresentar o fonema e seu grafema correspondente
um por vez, trabalhando com os casos de ortografia regular. Neste caso, em primeiro lugar esta
a mecanica da leitura, ou seja, a decifracdo do texto, posteriormente seria desenvolvida a leitura

com compreensao e, por fim, uma leitura expressiva com entonacao.

Os métodos sintéticos passaram por algumas modificagdes em sua forma de
apresentacao desde o seu surgimento até os dias atuais. Entretanto, essas altera¢des se devem
ao fato de alguns estarem saturados na maneira de se apresentarem, sendo substituidos por
outros, onde eram trocadas palavras, gravuras, coloridos etc.,, na tentativa de atender as

criangas do mundo moderno.

Os métodos analiticos apresentam-se como alternativa aos métodos sintéticos. Eles
surgem no século XIX, com base na psicologia genética. Postulam que, para as criangas, a visdo
de conjunto precede a anélise. Segundo os defensores desses métodos, o desenho da palavra ou
frase cativa muito mais a crianca do que as letras isoladas. Primeiro, ha o reconhecimento das
palavras, frases ou textos, depois a andlise das partes. A leitura é encarada como atividade
predominantemente visual, pouco importando a dificuldade auditiva do que se aprende. Entre

eles, estdo a palavragao, a sentenciagdo e os contos.

A palavracao sofre criticas porque, apesar de haver indicacdo de utilizagdo de palavras
com significado afetivo e efetivo para as criangas, o que tornaria mais facil a memorizagao, nao
permite a representacdo do pensamento completo. Recai na questdo da memorizagdo e da

fragmentacdo com o estudo das silabas.

A sentenciacdo procura sanar as dificuldades da seqiienciagio do pensamento,

detectadas na palavracdo. As frases escolhidas também devem ter significado afetivo e efetivo,
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com palavras de poucas silabas, a fim de ndo causar “confusdao” no entendimento das criangas.

Em seguida, recai na memorizacado e na fragmentacao da palavra.

O método do conto pretende estimular o gosto pela leitura e ensinar as criangas a
interpretarem textos. No entanto, torna-se acritico, tedioso e tremendamente marcado pela
memorizac¢do. Obriga as criancas a decorarem um texto lido pelo professor, interpretado com e

pelo professor, fazendo de conta que sabem ler e dando respostas induzidas pelo docente.

Diferentes concepg¢des de aprendizagem orientaram a elaboracdo dos diferentes métodos
citados acima, e todas representaram uma tentativa de superacdo de falhas e dificuldades
encontradas no processo de ensino-aprendizagem da alfabetizagdo. No entanto, nenhum
conseguiu efetivamente romper com atividades mecanizadas, em que impera o exercicio de
memorizagdo sem reflexdo. A utilizagdo de palavras e textos artificiais paupérrimos em seu
carater literario, desprovidos de um sentido afetivo e efetivo para as criancas, foi a tonica que

permaneceu sem ser rompida nas técnicas e nos métodos que apresentados.

Ao se considerarem as bases dos métodos de alfabetizagdo, pode-se afirmar que todos
apresentam falhas comprometedoras de sua eficiéncia. No entanto, é fundamental ressaltar o
fato de que algumas criangas alcancam o sucesso e outras encontram grandes dificuldades ou

até mesmo impossibilidades em seu processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

E possivel, entdo, considerar que os métodos ndo sdo suficientes ou ndo garantem a
aprendizagem da leitura e da escrita pelas criangas. Logo, é necessario haver outro fatores a
serem considerados determinantes do sucesso escolar.

As técnicas de alfabetizagdo pressupdem um conjunto de estados de desenvolvimento
anteriores ao processo de construgao da escrita, envolvendo um processo mais amplo, capaz de
atuar sobre todos os aspectos do desenvolvimento de uma pessoa, mais especificamente nas
areas l6gico formal, fisico-motora e socioafetiva. H4 toda uma organizacdo psicomotora capaz
de orientar o modo de pensar do sujeito, produzindo ferramentas cognitivas adaptadas a
realidade social, que nao se desenvolve por meio de métodos, mas a partir de toda uma

reorganizacao psicomotora, como trataremos no capitulo seguinte.

4.3. As criticas de Ferreiro aos métodos

Emilia Ferreiro - a pesquisadora que, a partir dos anos 80, revolucionou o conceito de

alfabetizacdo vigente - ndo apresentou nenhum método pedagdgico, mas sua teoria pds em
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questao os tradicionais métodos de ensino da leitura e da escrita. Anteriormente neste trabalho,
assinalou-se que a histéria da humanidade se divide em antes e depois da escrita. Do mesmo

modo, é possivel afirmar que a histéria da alfabetizacao se divide em antes e depois de Emilia.

Seu trabalho provocou uma revolugao conceitual acerca da alfabetizagdo, pondo abaixo
todas as explicagdes construidas até entdo sobre as causas do fracasso escolar. Todas as
justificativas existentes atribuiam ao aluno as causas do insucesso, tais como: caréncia
nutricional, falta de estimulo intelectual, caréncia cultural, problemas psiconeurolégicos ou
deficiéncia lingtiistica.

O conjunto de investigagdes publicadas no livro A psicogénese da lingua escrita mostrou
que as criangas pobres com dificuldades na alfabetizacdo e as criancas da classe média eram
igualmente inteligentes, mas sabiam coisas diferentes. Os de classe média eram muito mais
expostos a situacdes de contato com material escrito e com pessoas leitoras. Esse fato lhes
proporcionava maiores oportunidades de pensar sobre a escrita, fazendo enorme diferenca em
face das criangas das camadas populares, que, em sua maioria, ndo convivem com praticas

sociais de leitura e escrita.

A escrita tornou-se um objeto de conhecimento, passivel de se tornar observavel,
conhecido, explorado, analisado, investigado, para entdo ser assimilado. Revolucionou a
educacdo a idéia de que o aluno deveria tomar contato, ser exposto ao material escrito para
pensar sobre a escrita e aprender seus usos e formas ao mesmo tempo em que compreendesse a

natureza do sistema alfabético.

A participagdo da crianca em praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita
oportunizam a mao que escreve e ao olho que 1é pensar a escrita sob o comando de um cérebro.
Isso tornou a escrita uma questdo conceitual e ndo puramente perceptual, como se tratava

anteriormente.

As criangas, principalmente as de classe média, que se véem mais expostas ao material
escrito, tém idéias sobre a escrita muito antes de a escola autorizé-las a aprender. Em vez de
acumular e decorar informacdes, elas pensam e constituem conhecimentos sobre a lingua escrita

antes mesmo de chegarem a escola.

As praticas de alfabetizacdo vigentes desconsideravam a “bagagem de conhecimentos”
trazida pelas criangas, tratando-as como se todo o conhecimento sobre leitura e escrita iniciasse

e fosse pensado apenas no espago escolar.

Vivemos em um mundo letrado, onde somos bombardeados todo o tempo por diversos

N

tipos de textos. Esta exposicdo ocorre no dia-a-dia, trazendo a crianga a possibilidade de
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conhecer e pensar esse cédigo muito cedo se tiverem em seu convivio social a oportunidade de
mergulhar em praticas sociais nas quais o uso da leitura e da escrita sejam marcadamente
presentes. Tal mergulho proporciona a construcao de hipéteses sobre a lingua escrita. Pode-se,
entdo, falar de uma evolucdo da escrita, evolucdo influenciada, mas ndo totalmente

determinada, pela acdo das instituigdes escolares.

Segundo a pesquisadora e seu grupo, as criangas tém idéias sobre a escrita. Idéias que
assumem formas inesperadas, parecendo inventar formas surpreendentes de escrever. Essas
idéias se mostraram hipdteses, mais exatamente quatro hipéteses pelas quais todas as criangas

passariam ao tentar desvendar os caminhos da alfabetizacdo. Sao elas:
e DPré-sildbica: ndo consegue relacionar as letras com os sons da lingua falada;
e Silabica: interpreta a letra a sua maneira, atribuindo valor de silaba a cada uma;

e Silabico-alfabética: mistura a légica da fase anterior com a identificacdo de

algumas silabas;
o Alfabética: domina, enfim, o valor das letras e silabas.

A partir de entdo, o erro ganhou uma nova conotacao: ele deixou de ser algo reprovéavel,
que antes devia ser eliminado, para se tornar parte importante do processo de aprendizagem. O
erro passou a ser um instrumento revelador do funcionamento da mente do aluno,

evidenciando como ele esta construindo seu raciocinio e seu aprendizado.

A pesquisadora criticou o uso de métodos na alfabetizagdo, ao afirmar que se aprende a
ler e escrever pela imersdo no mundo da leitura e da escrita, no qual sdo abordados conjuntos
de problemas que envolvem vérios conceitos para a crianga interagir e pensar, elaborando e

avancando em suas hipoteses.

Os métodos tradicionais utilizados dao peso excessivo ao aspecto exterior da escrita,
deixando de lado as caracteristicas conceituais, ou seja, a compreensdo de sua natureza e
organizacdo. Em suas criticas aos textos das cartilhas, afirma serem os mesmos artificiais,
desinteressantes e desconectados com o real, o que ndo proporciona ao aluno a compreensao da

funcao social da escrita, muito menos a reflexdo légica da construcdo textual.

A pesquisadora propde que se abandonem os métodos e a preocupagdo com os aspectos
exteriores a escrita, tais como atividades ligadas a famosa “prontidao” (desenvolvimento das
percepcdes, memorizacdo e motricidade), substituindo-as por uma pratica educativa
propiciadora de descoberta da escrita, a partir das hipéteses que o aluno venha a formular no

ato de construcdo de um cédigo para fins de comunicagao.
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Surge, entdo, o ambiente alfabetizador. Passa-se a privilegiar a sala de aula, espago no
qual se tem contato com textos da atualidade, histérias, jornais, revistas, abolindo o uso das

cartilhas, propiciando ao aluno a exploragao desse objeto de conhecimento, que é a escrita.

E obrigatério reconhecer que a Teoria da Psicogénese da lingua escrita elaborada por
Ferreiro e sua equipe de pesquisadores representou grande avango, principalmente no que diz
respeito a concepcdo de sujeito aprendiz. Inspirada no construtivismo de Piaget, ela tirou a
crianca da condicdo de tabula rasa, em que os conhecimentos sdo depositados e impressos de
forma mecanica, para coloca-la na condicao de sujeito ativo, agente de seu préprio processo de
aprendizagem, capaz de pensar e refletir sobre as experiéncias a que se vé exposta. Enfim,
alguém capaz de construir conhecimento a partir da agdo/interacdo com o mundo,
proporcionando a sala de aula um clima mais calmo e ameno, melhorando, assim, a interagao

entre professor e aluno, além de criar um “ambiente alfabetizador”.

4.4. A critica a Ferreiro

Apesar de as idéias de Ferreiro terem representado um avanco nas discussdes sobre
alfabetizacao, principalmente nos aspectos citados acima, a experiéncia e o estudo nos mostram
equivocos no que diz respeito a adocdo da teoria dos universais lingtiisticos chomskyano de
aquisicdo da linguagem para fundamentar o desenvolvimento da Psicogénese da Lingua

Escrita, tornando improcedente sua utilizagdo.

A teoria de Chomsky sobre os universais lingtiisticos versa sobre a condicdo humana
universal de desenvolvimento da fala. Ademais, considera que a mente humana é dotada de

um mecanismo especificamente destinado a aquisicdo da linguagem.

A aquisicdo da lingua materna dé-se de forma comum a toda espécie humana, com um
intervalo etario também comum a espécie. Isto significa que toda crianca de qualquer parte do
planeta é capaz de dominar o sistema gramatical de sua lingua, no mesmo periodo em que
todas as outras o fazem. Todo ser humano seria portador de um dispositivo de aquisicao da
linguagem (LAD), concedido geneticamente, sendo ele o responsével por essa homogeneidade

na aquisi¢do da linguagem.

Chomsky (1965) desenvolve a hipétese de que o LAD esta constituido numa &rea do

cérebro cujo funcionamento é autdbnomo com relacdo a outros mecanismos cognitivos. Isso daria
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a crianca a condicdo de analisar e compor mentalmente a estrutura gramatica da lingua
materna, que é infinitamente mais complexa do que outras atividades cognitivas processadas

por ela durante o mesmo periodo etério.

Os universais lingtiisticos - instrumentos que compdem o LAD - retnem informagodes
com as quais a crianca investe na andlise dos sinais da lingua oral falada a sua volta. Esses
universais lingtiisticos sdo os elementos que levam a crianca a distinguir e desprezar tantos sons
emitidos por seres humanos, como por exemplo, um espirro, de um outro som passivel de ser
um elemento gramatical. Eles garantem a crianga a possibilidade de reconhecer o que pode
fazer parte de uma gramatica, excluindo tudo o que, sob nenhuma circunstancia, figura como

parte da gramatica.

De maneira alguma, os universais devem ser confundidos com fatos estruturais de
gramaéticas especificas. Eles dizem respeito as informacdes capazes de determinar o tipo de
hipétese formulada pela crianca a fim de construir mentalmente uma gramética adequada a
linguas naturais. Senna (1995:20) afirma que “deve-se ter em mente [...] que os universais
lingtiisticos atuam de maneira seletiva, exclusivamente centralizada em sinais actsticos verbais,

cuja natureza é filogenética, e ndo social”.

Diante da enorme variedade de grafias existentes nas diversas culturas, seria impossivel
restringir uma classe de simbolos gréficos nao-pictéricos utilizados pela humanidade. Seria
impossivel transportar para a alfabetizacdo a concepgdo tedrica de um LAD sem admitir a
possibilidade de restricdo de simbolos graficos, tal como na lingua oral é possivel selecionar

certos sons.

O emprego da lingua oral é caracteristico da espécie humana, sendo percebida na
modalidade auditiva, naturalmente construida e empregada. Mesmo havendo linguas variadas,
existe um numero significativo de caracteristicas comuns entre todas. No caso da fala, os
universais do LAD permitem a distin¢do do que faz parte da gramatica e dos outros sons, como

no caso do ja citado espirro ou de uma gargalhada, por exemplo.

A escrita ndo é uma lingua natural; suas condi¢des de uso sao determinadas socialmente,
o que lhe atribui um carater artificial. O fator social é condicionante do direcionamento dado
pela crianca a interpretacdo dos simbolos gréficos. Provavelmente uma crianca de origem
brasileira, ndo-alfabetizada, conseguira identificar palavras grafadas com caracteres da lingua

portuguesa escrita, mas ndo identificard uma palavra numa tabua escrita com pictogramas.

Os pictogramas, ideogramas, alfabetos sildbicos e alfabetos fonémicos sao sinais graficos

percebidos visualmente utilizados para representar a lingua escrita, podendo ser organizados
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da esquerda para a direita, da direita para a esquerda, de cima para baixo, de baixo para cima,

sem causar prejuizo da informacao.

A lingua oral e a escrita mantém diferencas entre si, 0 que as torna autéonomas. No
entanto, ainda hd uma crenga quase generalizada entre os professores de que as duas sejam

equivalentes.

Em verdade, a gramética da lingua escrita se baseia em hipéteses que nao fazem parte
da hipétese da gramaética natural, e sim da hipotese da gramatica dos gregos, compilada ainda
na Antiguidade. Conseqiientemente, ndo se pode afirmar que essas categorias de gramaética
sejam ativadas naturalmente na hora de fazer a transposicdo da fala para a escrita, porque

podem ser completamente diferentes.

A partir das afirmacdes acima, é possivel declarar a inconveniéncia da teoria de Ferreiro

no que diz respeito a um carater universalizante no desenvolvimento da escrita.

Em seus estudos, ela trabalha com base em argumentos que ndo explicam
necessariamente os fatores que afetam todas as pessoas, pois coloca seu foco de estudo na
perspectiva de um sujeito tnico, desprezando qualquer possibilidade de as pessoas pensarem
de modos diferentes, podendo construir, como se vé na pratica, hipoteses diferentes das

organizadas em seus estudos.

O que se vé, na realidade, é que dificilmente se consegue definir exatamente o estagio
em que elas se encontram; em muitos casos, encontramos criangas inseridas em dois ou mais

estagios daqueles reconhecidos por Ferreiro.

Nao se pode atribuir a natureza humana o fato de uma crianga iniciar o processo de
desenvolvimento da escrita por rabiscos, mas sim ao fato de que esta crianga provavelmente
nao foi exposta a praticas sociais de leitura e escrita em seu meio de origem. No caso contrario,
quando as criangas vém de meios sociais nos quais a cultura letrada ¢ amplamente incorporada,
fazendo parte de seu cotidiano, elas provavelmente iniciardo seu processo de aprendizagem por

outros caminhos que ndo englobam necessariamente a passagem por aquelas hipéteses.

A validagdo dessa teoria como uma possibilidade obrigatéria para todos os seres
humanos acaba por ser um instrumento de exclusao, pois unifica o que é madaltiplo e plural. A
escola deve trabalhar com a perspectiva de sujeitos plurais que se desenvolvem a partir de
possibilidades também multiplas e plurais. Uma teoria como esta limita a uma concepgao de

sujeito tnico que se desenvolve a partir de um tnico esquema de pensamento.
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Ha outro ponto a ser questionado na teoria de Ferreiro. Ao afirmar que, por meio da
mediacdo do professor na zona de desenvolvimento proximal (ZDP) infantil, ela avancard de
um processo rudimentar da construgdo da escrita para chegar, conseqiientemente, a forma
convencional da escrita ortografica, sendo capaz de produzir a escrita segundo as regras
ortogréficas convencionais, Ferreiro estd novamente equivocada. A experiéncia tem provado
que, de fato, isso ndo ocorre, pois o grande numero de criangas retidas nas classes de

progressao, como ja comentado no Capitulo I, revela exatamente o oposto.

A maioria das criancas dessas classes demonstra chegar até um determinado ponto de
elaboragdo da escrita, de onde ndo mais avancam, permanecendo estaveis, sem construir a
escrita ortografica nos moldes exigidos pelas regras estabelecidas socialmente durante os anos
em que cursaram o ciclo de alfabetizacdo e durante aqueles em que estiveram retidas na

progressao.

O fato é que essas criangas constroem sua nocdo de lingua escrita a partir dos
referenciais de letramento trazidos das experiéncias vivenciadas em seus locais de socializagdo
primaria, ou seja, sua familia e comunidade. Em comunidades de base oral, as criangas nao
internalizam por meio de suas vivéncias a “tecnologia”, digamos assim, necessdria, para a

construcao da escrita.

Vygotsky e sua teoria sécio-histérica nos ajudam a entender melhor essa questao.

4.5. Aprendizagem, desenvolvimento e zonas de desenvolvimento
na abordagem Vygotskyana

Vivemos em um mundo construido com a intencionalidade humana. Os objetos, os
artefatos, as instituicdes sdo produto e produtores de sentido, por isso nenhuma experiéncia da
crianca pode ser considerada neutra. Ela estd impregnada dos sentidos e significados da

construcdo histérica da humanidade.

Na teoria de Vygotsky (2003), aprendizagem e desenvolvimento sdo fatores inter-
relacionados, tendo entre si uma relacdo dialética desde o nascimento da crianca. Para esse
estudioso, a aprendizagem ocorre antes mesmo que etapas do desenvolvimento possam estar
consolidadas. Na verdade, a exposicdo da crianca em situagdes novas para as quais
possivelmente ndo esteja preparada provoca, no curso de seu desenvolvimento, uma evolugao

certamente mais rapida do que se esperdssemos seu organismo estar suficientemente
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desenvolvido para adquirir o novo conhecimento. Para Vygotsky (2003: 117), “o bom

aprendizado é somente aquele que se adianta ao desenvolvimento”.

Para esse tedrico, a aprendizagem se d4 por meio da interagdo com as outras pessoas,
com sua cultura e com sua proépria histéria. O ser humano se constréi participando de processos
geralmente grupais de busca cooperativa, de intercAmbio de idéias e concepcdes e de ajuda na

aprendizagem, na aquisi¢ao da riqueza cultural da humanidade (SACRISTAN 1998: 42).

A aprendizagem cria a possibilidade de aparecimento da zona de desenvolvimento
potencial, tornando-se, mais tarde, a zona de desenvolvimento real da crianga. Ela favorece,
estimula e ativa os processos internos de desenvolvimento. Segundo Vygotsky, duas criangas
com a mesma idade mental, ao serem expostas a experiéncias mais avangadas e ajudadas por
um adulto, tém condi¢des de apresentar um desenvolvimento maior do que o demonstrado até
entdo. Assim funciona a aprendizagem, gerando um nivel de desenvolvimento no qual a
intervencdo de outra pessoa permite o avango no desempenho de tarefas nao correspondentes e

superiores a seu estdgio atual de desenvolvimento, podendo chegar a idades mais avancadas.

Tais consideragdes nos conduzem ao conceito de zona de desenvolvimento proximal

(ZDP):

“Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugio independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da soluciao de problemas sob a orientagio de um adulto ou em
colaboragdo com companheiros mais capazes” (Vygotsky 2003: 112).

Isso cria a possibilidade de um desenvolvimento diferenciado entre pessoas, pois, de
acordo com as experiéncias a que sdo expostas e dependendo da qualidade da
acao/colaboracdo de outra pessoa e da possibilidade de cada um, o sujeito chega a niveis mais
elevados e diferenciados de desenvolvimento. No Capitulo IV, trata-se com mais cuidado de
alguns aspectos que envolvem o desenvolvimento humano: o fisico, o légico-formal e o

socioafetivo.

Esta possibilidade de maneiras diferenciadas de desenvolvimento nos leva ao assunto

dos diferentes modos de pensamento que veremos a seguir.
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4.5.1 Vygotsky e os modos de pensamento

O ser humano é capaz de compartilhar com outros suas habilidades e seus
conhecimentos cognitivos por ter capacidade e tendéncia de identificagdo com outros humanos,
entendendo-os como seres intencionais iguais a ele mesmo, com seus proprios desejos e crengas.
Essa compreensao sobre si mesmo e sobre as outras pessoas acabou por provocar uma forma de
evolucdo cultural desde os primérdios da humanidade, pelo fato de as gera¢des de criancas em
desenvolvimento aprenderem o conhecimento acumulado de seus antepassados, incorporando-
os na forma de algum artefato material ou simbdlico que, depois, foi modificado e adaptado ao

tempo histérico em que se vivia.

As criancas de nossa geracdo se deparam e interagem hoje com um mundo fisico e social
praticamente através das “lentes de artefatos culturais” ja existentes, incorporando as relacoes
intencionais de seus usos no mundo. Ao internalizar essas ferramentas e esses simbolos, as
criangas criam, nesse processo de aprendizagem cultural, formas novas e poderosas de

representacdo cognitiva, baseando-se nas perspectivas intencionais e mentais de outras pessoas.

Essa relagdo/interacdo com o mundo se da por intermédio dos juizos que se formam na
experiéncia cultural do mundo do sujeito. Os conhecimentos gerados pelas ferramentas de
cognicdo se transformam em juizos, e o conjunto de juizos de um individuo constitui sua
cultura, confundindo-se com seus registros mentais. Esses juizos sdo gerados a partir de
processos de imersdo na cultura, podendo variar de acordo com as experiéncias vividas. Sua

elaboracao e internalizacdo se ddo por meio de processos internos do/no sujeito.

Vygotsky (2003) chama de internalizacdo a reconstrucdo interna de uma operagao
externa. Esse processo tem inicio com uma operagdo de atividade externa reconstruida,
transformando-se em atividade interna. Iniciada em um nivel social (interpsicolégico), em
seguida passa para um nivel individual (intrapsicolégico). Essa transformacao resulta de uma

longa série de situagdes vividas no desenvolvimento do individuo.

Em seu processo de internalizagao, o individuo (re) constréi para si de maneira tnica e
individual os conceitos e juizos impregnados na sociedade, transformando-os em aquisi¢des

internas que orientardo seu psiquismo e seu intelecto.

Vygotsky foi um dos primeiros teéricos a reconhecer a importancia da cultura no
desenvolvimento humano, trazendo-nos a possibilidade de existéncia de um modelo mental
que nao fosse orientado pelos principios da individualidade e da universalidade. Reconheceu,

no humano, a possibilidade de desenvolvimento de dois tipos de conceitos, a saber: os conceitos
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espontaneos (cotidianos) e os cientificos: um iniciado desde o primeiro dia de vida, originando-
se na experiéncia da crianga sem um planejamento prévio especifico, chamado pelo autor de
conceito espontaneo ou cotidiano, e outro que se origina na escola, sendo identificado como

conceito cientifico.

Esta seria a origem da existéncia de dois modos de pensamento: o modo de pensamento
que pertence a cultura cotidiana, denominado modo narrativo, e outro modo que pertence a

cultura escolar, denominado modo cientifico (SENNA 2003).

Os modos de pensamento sustentam a maneira pela qual a inteligéncia humana

estabelece seus principios de interagdo com o mundo.

No modo denominado narrativo, a organizacdo intelectual do individuo se da sem
planejamento prévio, sem modelos abstratos; o que importa é o vivido, a relacdo do sujeito com

as situagdes reais que enfrenta em sua vida concreta, pouco dada a abstragoes.

No modo narrativo, o individuo constréi sua identidade e encontra um lugar em sua
cultura, desenvolvendo ferramentas cognitivas especificas para lidar com esse mundo

construido a margem da cultura cientifica. Aqui, encaixam-se 0s conceitos espontaneos

anunciados por Vygotsky (2000).

Quando o autor denomina-os de conceitos espontaneos, estd implicito que esses
conceitos se desenvolvem de maneira ndo-consciente, pois a atengdo da crianca nao esta voltada

para o proprio ato do pensamento, e sim ao objeto ao qual o conceito se refere.

Na abordagem desses conceitos, o autor afirma ser diferente a forma como a mente
reage aos diversos problemas quando assimila os conceitos na escola, ou quando est4 entregue
a seus proprios recursos. O conhecimento sistematico transmitido a crianca pode ensinar-lhe
coisas que ela ndo teria condicdes de ver ou vivenciar diretamente: “A disciplina formal dos
conceitos cientificos transforma gradualmente a estrutura dos conceitos espontaneos da crianca
e ajuda a organiza-los num sistema; isso promove a ascensdo da crianca para niveis mais

elevados de desenvolvimento” (Vygotsky 2000: 145).

Portanto, o autor reconhece a existéncia de duas perspectivas de interiorizagdo das
experiéncias, em que cada uma delas possibilita um tipo de interacdo/acdo/reacdo entre o
individuo e as situagdes vivenciadas. Dessa forma, o desenvolvimento cientifico é entendido

como ascensdo a niveis mais elevados de pensamento.

Vygotsky (2000: 115) afirma que “a consciéncia reflexiva chega a crianga através dos

portais dos conhecimentos cientificos”. Para ele, a percepcdo generalizante desenvolvida pela
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aprendizagem escolar desempenha um papel decisivo na conscientizagdo da crianca de seus

proprios processos mentais.

Os primeiros rudimentos de sistematizacdo entram na mente da crianca por meio do
contato com os conceitos cientificos. A conceitualizacido cientifica desenvolvida no ambito
escolar é sempre mediada por outro conceito num sistema hierarquico, no meio em que a

consciéncia e seu dominio se desenvolvem.

O dominio desse tipo de conceito tem inicio, na maioria das vezes, por sua definigdo
verbal e com sua aplicagdo em operacdes ndo-espontaneas, sendo depois transferidos para os

conceitos cotidianos, modificando a estrutura psicolégica infantil.

De inicio, conceitos que aparentemente eram desvinculados - os conceitos cotidianos
(espontaneos) e os conceitos cientificos - vao-se aproximando e ddo a crianga a possibilidade de
posturas mais conscientes e reflexivas. Dessa maneira, segundo o autor, o aprendizado escolar
produz algo novo no desenvolvimento infantil que, anteriormente, operava somente em

confronto com uma situagdo concreta.

Acompanhando esse raciocinio, pode-se confirmar a existéncia de modos de
pensamento, pois, se o individuo se organiza na condicdo de sujeito a partir dos efeitos
causados pela maneira como internalizou as situagdes vividas, torna-se natural que possam
existir diferentes maneiras de conviver, entender e interagir com o mundo e no mundo: um
modo de pensamento produzido eminentemente pela cultura oral, o modo narrativo, e o outro,
que é o modo cientifico de pensamento. Cada um deles desenvolve no sujeito da aprendizagem
caracteristicas especificas. Observem-se as diferencas abordadas em cada um por Senna (2003):

Quadro VII:
Propriedades dos modos cientifico e narrativo do pensamento

Modo narrativo | Modo cientifico

Centrado na realidade presente e imediata de | Centrado na percepc¢ao de uma fragdo da realidade

mundo | de mundo, de caréter abstrato e simboélico
Despreza o futuro e dedica pouca atencao a analise | Privilegia a analise do passado como forma de
do passado | preparar um mundo melhor

Opera sob um esquema de atencdo multidirecional,
projetando-se, ao mesmo tempo, sobre diversos
focos de atencgédo

Opera sob um esquema de atengdo concentrada em
apenas um foco, desprezando o contexto

Demanda um esquema psicomotor em constante
acdo diante do mundo, resultando no privilégio ao
movimento e a agitagdo

Demanda um esquema psicomotor em repouso
diante do foco de atencéo, resultando no privilégio
ao estético, a calma, ao siléncio

Privilegia esquemas de agio que se organizam a
medida que agem sobre o mundo

Privilegia esquemas de agdo que somente se pdem
em acdo sobre o mundo apds planejamento prévio

Privilegia acordos orais, negociados caso a caso,
conforme as relagdes que se estabelecem a cada
contrato

Privilegia acordos escritos, normatizados e
formalizados, ndo necessariamente controlados por
acordos interpessoais

Centraliza a experiéncia intelectual no sujeito,
caracterizando-a como fenémeno profundamente
sécio-afetivamente

Centraliza a experiéncia intelectual no objeto/foco
da atencgao, caracterizando-a como fendmeno
isolado de questdes afetivas pessoais

Fonte: SENNA 2003:16
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Na analise desse quadro, provavelmente qualquer um de nés chegard a conclusao de
que a escola privilegia apenas um desses modos de pensamento: o cientifico. Qual seria, entdo, a
conseqtiéncia disso para o aluno que chega aos bancos escolares identificando-se apenas com o
modo de pensamento narrativo? Qual seria o papel do professor neste caso? O aluno que se
encontra com as propriedades do modo narrativo de pensamento tera condigdes de atender as
exigéncias basicas para o desenvolvimento da leitura e da escrita? Tais questdes sdo abordadas

no topico a seguir.

Até agora, observou-se que os métodos de alfabetizacdo apresentam muitos problemas
em relacdo a seus efeitos enquanto propostas de alfabetizacdo e, ao longo do tempo, nao
conseguiram garantir a aquisicdo da leitura e da escrita para boa parte das criangas das parcelas

mais pobres da populagao.

Apesar das criticas que Ferreiro faz aos métodos, sua proposta da psicogénese também
contém equivocos conceituais que ndo permitem, por parte do professor, um avanco mais
efetivo em algumas questdes, como, por exemplo, a afirmacao de que, em suas descobertas e
reconstrugdes da escrita, a crianga fatalmente chegard a forma normatizada de representacao.
Com essa afirmacdo, ela desviou o olhar do professor em relagdo ao reconhecimento de que a
crianca constr6i uma escrita a partir de seus préprios conceitos sobre esse objeto do

conhecimento.

Caso o professor tivesse acesso a isso, poderia entender melhor esse processo e agir na
raiz do problema, que, segundo a visdo que se pretende discutir daqui por diante, reside nas
praticas de letramento vivenciadas pela crianca em sua comunidade de origem, ou seja, em
comunidades de origem estritamente oral, nas quais a crianca ndo tem oportunidade de
interiorizar e desenvolver algumas ferramentas da cultura cientifica essenciais para a
aprendizagem da escrita, tecnologia de importancia para a construcdo e veiculagdo de

conhecimentos cientificos.

Para que isso seja entendido, ja se abordou o processo de formagado de juizos por
intermédio do conceito de interiorizacao de Vygotsky e do reflexo desse processo nos modos de
pensamento pelos quais a inteligéncia humana se organiza para interagir com o mundo.

Examinaram-se as propriedades de cada um desses modos de pensamento.

Passa-se, agora, ao conceito de letramento, com o qual esta Mestranda trabalha no
Grupo de Estudos da UER], e a forma como ele pode ajudar no desenvolvimento de um
trabalho sobre o tema que compreenda ndo apenas uma concepgdo restrita a praticas sociais que

envolvam leitura e escrita, mas que desenvolva competéncias que afetem todas as areas do
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desenvolvimento, ajudando o aluno a construir uma ponte entre os conceitos cotidianos e os

conceitos cientificos, a fim de alcancar o desenvolvimento de praticas sociais ditas letradas.

4.6. Letramento, Oralidade e Escrita

Com as demandas do processo de tecnologizacado, a sociedade passou a ser mais exigida
no que diz respeito a adaptabilidade as transformagdes que ocorrem de modo cada vez mais
acelerado, exigindo constante atualizagao, flexibilidade e mobilidade para ocupar novos postos
de trabalho. Esse crescente desenvolvimento econémico, ao lado do avanco cientifico, tornaram
a sociedade mais centrada na necessidade do uso da leitura e da escrita, ndao podendo mais se

satisfazer com préticas mecanizadas.

Hoje, para se integrar, de maneira mais ampla e eficiente nesta sociedade, exige-se a
formacdo de um cidaddo que desenvolva a curiosidade em compreender tudo a sua volta,
expressando suas idéias, desejos e planos de diversas maneiras, inclusive integrando-se a
Internet, tornando-se um cidaddo com condic¢des de recorrer as suas experiéncias, buscando

generalizacdes e explorando sua capacidade de abstrair para que consiga planejar seu futuro

(SENNA 2003)

Nos anos 90, as discussdes sobre letramento, principalmente nos Estados Unidos e na

Franca, comecaram a tomar forca, estendendo-se também a outros paises como o Brasil.

No caso brasileiro, as discussdes sobre letramento iniciaram-se a partir de
questionamentos sobre o conceito de alfabetizagdo. A alfabetizacdo, na concepgdo tradicional,
esta vinculada apenas a aquisicdo do sistema convencional da escrita: aprender a ler é uma

decodificagdo, enquanto escrever é a codificacao.

Nao se estd, aqui, considerando o conceito de Paulo Freire sobre alfabetizacdo. Para ele,
alfabetizacdo é algo muito mais abrangente, indo além do dominio do cédigo escrito, porque
sua pratica discursiva “possibilita uma leitura critica da realidade, constitui-se como um
importante instrumento de resgate da cidadania e reforca o engajamento do cidaddo nos

movimentos sociais que lutam pela melhoria da qualidade de vida e pela transformacao social”

(FREIRE 1991: 68).

Em muitos casos, pessoas alfabetizadas revelavam um dominio precério das habilidades
necessarias para a efetiva e competente participacdo nas praticas sociais e profissionais que

envolvessem leitura e escrita. Outras tantas pessoas consideradas analfabetas se mostravam
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capazes de viver em sociedades letradas, inclusive participando de alguns eventos envolvendo

leitura e escrita.
Alfabetizagao e letramento apresentariam diferencas conceituais:

1 - A alfabetizacdo seria o simples ato mecanico de decifracdo e reproducdo de sinais

gréficos, pelo dominio do sistema ortografico, utilizando-o de forma meramente mecanica.

2 - O letramento seria a condicdo de utilizacdo das habilidades de leitura e escrita,
envolvendo-se em praticas sociais como leitura de jornais, revistas, livros, receitas, bulas de
remédios, manuais diversos e ainda preenchendo formuldrios, cheques, requerimentos, cartas

comerciais, solicitagdes de empregos, enfim, solucionando questdes surgidas em seu dia-a-dia.

O conceito de letramento apresentado por Magda Soares (1998) é mais amplo e admite
como letrado aquele individuo que, mesmo ndo sabendo ler ou escrever, envolve-se em seu
cotidiano com praticas sociais de leitura e de escrita, como, por exemplo, ouvindo leituras de
jornais, cartas e antncios ou ditando cartas para que outros escrevam, conseguindo ler fatos ou
situagdes concretas que se sucedem cotidianamente. Entretanto, estudos atuais sobre letramento
o associam ao desenvolvimento das habilidades cognitivas com as préticas culturais nas quais o

sujeito se engaja.

“[...] A evolugio da mente do hominideo estd ligada ao desenvolvimento de uma forma de
vida onde a “realidade” é representada por um simbolismo compartilhado por membros de
uma comunidade cultural na qual uma forma técnico-social de vida é organizada e
interpretada em termos desse simbolismo. [...] E a cultura que fornece as ferramentas para
organizarmos e entendermos nossos mundos de maneiras que sejam comuniciveis [...] A
cultura, portanto, embora produzida pelo homem, ao mesmo tempo forma e possibilita o
funcionamento de uma mente distintamente humana” (BRUNER 2001: 16-17).

Isso permite chamar esta “forma técnico-social de vida” especifica de cada comunidade
pelo nome de letramento, deixando de lado as definicbes que ligam esse termo as atividades
relacionadas especificamente com a leitura e com a escrita. Dessa maneira, pode-se encaré-lo
como o produto (conceitos e juizos) das interioriza¢des realizadas pelo sujeito por meio das

interacdes com seus pares e sua cultura.

Pode-se afirmar que o letramento extrapola o mundo da escrita para ser visto como uma
prética social. Na sociedade, existem varias agéncias de letramento: a familia, a igreja, o grupo
de amigos, a escola. Todas essas agéncias de letramento possuem uma orientagao diferente. A

escola, por exemplo, é considerada a mais importante delas, pois introduz a crianca na
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realizacdo de esquemas cognitivos ligados a conceitos cientificos e ocupa-se mais

especificamente com um tipo de pratica de letramento: a alfabetizagao.

Sendo o Brasil um pais de tradigao oral, como j4 tratado neste trabalho, é perfeitamente
compreensivel falar de um tipo de letramento baseado na oralidade que se desenvolve nas
relagdes cotidianas de forma assistematica, sem planejamento prévio, em que a cultura escrita

tem pouquissima importancia

Esse tipo de letramento é aquele que origina o modo de pensamento narrativo com as
caracteristicas ja citadas na segdo anterior. O modo de pensamento cientifico est4 estreitamente
relacionado com a cultura escolar e suas concepgdes sobre letramento, privilegiando e

desenvolvendo no sujeito as caracteristicas também citadas na segao anterior.

Luria realizou estudos comparativos das estratégias de resolucdo de problemas entre
individuos escolarizados e ndo-escolarizados, chegando a conclusdo de que, ao passarem pela
escola, os sujeitos adquirem estratégias diferenciadas para resolver problemas, sendo estes mais
capazes de ter uma atitude abstrata, resolvendo tarefas de classificagdo, categorizagdo,

raciocinio l6gico-dedutivo e memorizagao (KLEIMAN 2003).

Em 1981, os pesquisadores Scribner e Cole (apud KLEIMAN 2003) atribuiram essa
condicdo ao fato de os individuos terem sido expostos ao letramento escolar, no qual a escrita é
condicdo primeira de aprendizagem, sendo esta o marco divisor do pensamento concreto e do
abstrato. A aprendizagem da escrita implica a possibilidade da mudanca dos signos concretos
para os conceitos, incluindo quase todas as caracteristicas enunciadas no modo cientifico de

pensamento.

O choque entre criancas oriundas das parcelas mais empobrecidas da populagdo e a
escola se d4 principalmente pela condi¢cdo de a escola reconhecer, valorizar e atuar orientada

por apenas um modo de pensamento.

Para Senna (2003: 15-16), é necessario que se integre o modo narrativo de pensamento ao
modo cientifico de forma consciente, o que permitird ao aluno explorar mdaltiplos significados
da realidade imediata para além do imediato, desenvolvendo um olhar para o mundo que
extrapole o apresentado, que va ao genérico, ao abstrato, permitindo-lhe formular os préprios

conceitos.
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4.7. Consideragoes finais

Este capitulo talvez seja 0 mais complexo e aquele que traz as reflexdes mais importantes
para este trabalho. Nele, foram apresentados o percurso da alfabetizacdo e os diversos métodos

utilizados pelos professores no desempenho de sua tarefa.

Essas consideragdes conduziram as concepgdes tedricas que embasaram o ensino da
leitura e da escrita. Comecou-se a perceber a inadequacdo de algumas propostas, acabando por
ocasionar o fracasso das acoes pedagogicas, que eram revestidas de uma estrutura fragmentada
e mecanicista. Na discussdo da logica desses métodos, tratou-se dos equivocos existentes em
cada um deles em relagdo ao processo da alfabetizacdo e suas conseqiiéncias para o

desenvolvimento da aprendizagem da leitura e da escrita.

No entanto, surge na década de 1980 a teoria de Emilia Ferreiro como possibilidade de
superagdo das anteriores. Superagdo nao-ocorrida, pois suas idéias traziam os equivocos

apresentados.

Z

Emilia Ferreiro é uma das autoras que criticam amplamente os métodos de
alfabetizacdo, pelo fato de ndo encararem a crianca como alguém capaz de produzir
conhecimento. Ao apresentar sua teoria, Ferreiro nos traz a possibilidade de encarar o aluno
como produtor de seu conhecimento, alguém capaz de se envolver de maneira reflexiva em sua
aprendizagem. No entanto, sua teoria apresenta equivocos que acabaram por ndo trazer as

solugdes esperadas ao problema da aprendizagem da escrita.

Na discussdo apresentada por todos os métodos e teorias de alfabetizacao, ela ndo levou
em conta o fato de existirem dois modos de pensamento: um que se desenvolve na experiéncia
cotidiana e outro particular da cultura cientifica, com o qual a escola se identifica. Segundo

Vygotsky, a escola é responsavel pelo desenvolvimento desse tipo de pensamento.

O fato de a escola se identificar apenas com o modo cientifico de pensamento traz como
conseqiiéncia para o aluno a inadaptagdo ao espago escolar e o choque entre a cultura escolar e a
cultura do aluno, que, pelo menos no caso das turmas de progressdo, apresenta as

caracteristicas do modo narrativo de pensamento.

Por meio do processo de interiorizacdo, o individuo desenvolve ferramentas para
agir/interagir com o mundo. Esse processo acontece por meio da experiéncia do individuo, que
envolve todas as areas do desenvolvimento humano: socioafetiva, 16gico-formal e fisico-motora,

tendo em vista que o corpo da pessoa é a porta para a aprendizagem.
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No capitulo seguinte, propdem-se atividades ltdicas que envolvem os aspectos citados
do desenvolvimento humano, capazes de auxiliar o aluno a desenvolver habilidades
condizentes com o modo cientifico de pensamento. Isso daria condicdes e possibilidades de a
crianga poder transitar do modo narrativo para o modo cientifico de pensamento, sem

complica¢des que obstruam o processo de aprendizagem.
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_5_

ESTRATEGIAS DE LETRAMENTO
NAS CLASSES DE PROGRESSAO

Este capitulo tem por objetivo propor uma estratégia de trabalho que envolva um
trabalho de letramento a partir de uma perspectiva mais ampla, entendendo-se a questdo como

desenvolvimento e ampliagdo das formas de agir/interagir com o mundo.

Como ja dito no capitulo anterior, o corpo, através da janela dos sentidos, é o
instrumento pelo qual se conhece e se percebe tudo o que é disponibilizado pelas experiéncias
as quais o sujeito é exposto. Todo o processo de interiorizagdo do conhecimento tem inicio dessa

maneira.

O trabalho de letramento proposto neste capitulo se organiza em torno de atividades
psicomotoras, pois os exercicios psicomotores sao um meio para atingir a integracdo do sujeito
ao meio fisico e social. Entende-se que o trabalho psicomotor privilegia o ato fisico, mas leva a
pessoa ao trabalho mental, na qual é expandida a capacidade de escutar, interpretar, imaginar,

organizar, representar.

Esses atributos sao indispensaveis para a aprendizagem e o desenvolvimento da
capacidade de ler e escrever. A questao da representacdo tem relacdo direta com a condigao
humana de operar com simbolos, pois as letras nada mais sdo do que signos convencionados
socialmente para representarem as unidades sonoras das palavras. No caso especifico do nosso
alfabeto, pode-se afirmar que algumas convengdes instituidas sdo completamente arbitrérias,
pois um mesmo som pode ser representado por mais de um signo. Esse tipo de situacdo pode,
em muitos casos, confundir criangas em processo de alfabetizacdo. Compreender o fato de que
os simbolos existem e estdo presentes em todas as nossas atividades cotidianas pode, sem
davida alguma, auxiliar o aluno a se comunicar com o mundo por diversos meios, inclusive na

descoberta de que a escrita é s6 mais um simbolo com o qual ele pode interagir.

O que se pretende apresentar ndo é algo parecido com a antiga concepg¢do de trabalho
psicomotor na qual se desenvolvia a prontidao para a alfabetizagdo por meio de exercicios

preparatoérios em folhas de papel em que se cobriam pontinhos, linhas retas ou curvas, ligavam-
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se objetos a seus correspondentes etc.. Assim, “menosprezar a influéncia de um bom
desenvolvimento psicomotor seria limitar a importancia da educagdo do corpo e recair numa

atitude intelectualista” (LE BOULCH 1988: 26).

Ainda é comum encontrarmos muitos educadores que concebem a cognicao como uma
ferramenta para o desenvolvimento do pensamento légico-cartesiano. No entanto, muitos
estudos dedicados a compreender a capacidade humana de gerar pensamentos ja reconhecem o
envolvimento de outras 4reas do desenvolvimento no processo cognitivo. Ndo é possivel
conceber o desenvolvimento intelectual sem levar em conta uma rela¢do intrinseca entre o
desenvolvimento biolégico e o socioafetivo, uma vez que a interacdo sofre interferéncia direta
desses aspectos: “Indiscutivelmente, a partir de Piaget, consagrou-se a idéia de que o
desenvolvimento cognitivo ndo se basta nas operagdes logico-formais, mas integra todo o

esfor¢o do individuo para construir sua identidade, seja pessoal ou social” (SENNA 2000 b: 2).

A capacidade de abstrair significa poder evocar alguma coisa que nao se encontra
presente, que ndo estd mais 14, cujo contato ndo mais é possivel, seja ele visual, auditivo ou
fisico. S6 é possivel evocar aquilo que fez parte da experiéncia vivida e, nesta experiéncia, o
corpo é sempre presente. Isto propicia a condicao de passar do ato para a idéia e da idéia ao ato,
ou seja, do concreto para o abstrato e vice-versa. As pessoas estdo no mundo, e cada uma vive

de acordo com suas préprias capacidades em um determinado momento.

Uma proposta de letramento dentro dessa perspectiva psicomotora tem como objetivo
introduzir o corpo do aluno, que tem uma maneira de se relacionar com o mundo de modo
narrativo, na aquisicdo de condigdes que o auxiliem a ter uma postura cientifica nas interagdes,

principalmente naquelas que dizem respeito a aprendizagem da leitura e da escrita.

Segundo Ajuriaguerra, (1988: 290), “a escrita é uma atividade que obedece as exigéncias
muito precisas de estruturacdo espacial”. Essa atividade exige da crianca um grau de
planejamento para compor sinais orientados e reunidos, respeitando as leis de sucessdo, que
fazem com que esses sinais se tornem palavras e frases. Torna-se necessério, portanto, um
processo de relagdo perceptivo-motora para que as letras sejam transpostas para o papel de
maneira organizada. Isso representa a necessidade de submissdo consciente as regras

socialmente convencionadas.

Nos, seres humanos, construimo-nos enquanto sujeitos a partir das interagdes; nossos
significados e sentidos estdo impregnados pela cultura. Logo, a construcdo de caracteristicas

narrativas ou cientificas sdo elementos que se constituem culturalmente no sujeito. Pode-se
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afirmar que as caracteristicas narrativas se constroem naturalmente, enquanto as caracteristicas

cientificas sdo construidas a partir de experiéncias planejadas e sistematizadas.

No Capitulo I, foram apresentadas falas dos professores sobre alguns comportamentos
dos alunos das classes de progressao. Suas assertivas dizem respeito, em boa parte, a aspectos
do modo narrativo que podem ser trabalhados pela psicomotricidade nas areas apresentadas a

seguir:

a) Area fisico-motora:

Envolve todo o desenvolvimento fisico do sujeito e as relacdes com as quais se
constroem o esquema corporal, os mecanismos de percepcao de realidade, espago e tempo e
ainda toda a lateralidade. Sua importancia para o aprendizado da leitura e da escrita reside no
fato de ser responsavel pelo desenvolvimento dos pequenos musculos, pela maior destreza dos
sentidos, o que promove maiores possibilidades de multiplas leituras de um mesmo objeto, cria
condigdes para a construcao de narrativas e auxilia também na capacidade de uso das operacdes

e conceitos 16gico-formais envolvidos na anélise e na construcdo de textos.

As maiores queixas apresentadas pelos professores estdo relacionadas ao

comportamento inconstante dos alunos.

“O problema fundamental, com o qual a crianga instdvel é confrontada, é o desequilibrio
entre suas reagoes impulsivas, provocadas pelo minimo estimulo, e suas possibilidades de
inibigdo. [...] A crianca deve, portanto, aprender a suspender seus impulsos motores ou
verbais. E preciso que ela possa impedir-se de fazé-lo” (LE BOULCH 1988: 30).

Essa incapacidade da crianca em exercer a fungdo de atengdo, concentragdo e controle de
maneira prolongada pode estar diretamente relacionada aos problemas de organizacdo da
imagem do corpo. O trabalho psicomotor representa uma possibilidade de solugdo do
problema, fazendo com que a crianca consiga controlar sua motricidade e adquira um ritmo

menos acelerado, ocasionando uma maior atencdo e concentracao nas tarefas escolares.

Ainda segundo Le Boulch (1988: 30), “é importante que o professor saiba que um
trabalho corporal, e ndo punigdes, constitui a melhor ajuda a uma crianga incapaz de controlar-

7

se .
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b) Area socioafetiva:

Relaciona-se ao desenvolvimento da identidade e estd intimamente relacionada aos
aspectos culturais, j& que a crianga esta aprendendo o conglomerado histérico produzido por
seus antecessores. Ao internalizar um simbolo, a crianca representa cognitivamente ndo sé os
aspectos perceptuais ou motores de uma situacdo, mas igualmente uma das maneiras de os

usudrios daquele simbolo interpretarem a situacao.

P

Para a leitura e a escrita, esta drea é importante por se relacionar com as possiveis
dificuldades encontradas no espago escolar, como, por exemplo, ter de se adaptar a habitos e
atitudes completamente novos, em que se espera que seja bem-sucedida, ou ainda com relagdo
aos significados derivados das possiveis leituras e construcdes de textos. Isso pode gerar

desconforto ou prazer, dependendo do éxito ou do fracasso alcancado pela crianca.

c) Area logico-formal:

Tem a ver com a representacdo interna das informacgdes. A partir das experiéncias, a
mente produz idéias construindo juizos e conceitos que se tornam conhecimento. Essa 4rea est4
relacionada as operacdes de andlise, sintese, categorizagdo, ordenacdo etc.,, capazes de

potencializar a capacidade de construir e ler textos.

Na relacao das areas citadas acima com a discussao trazida no bojo do Capitulo III sobre
os modos de pensamento, encontram-se pontos de convergéncia entre a psicomotricidade e as
caracteristicas do pensamento cientifico, estando algumas delas estreitamente associadas ao

desenvolvimento da leitura e da escrita.

Ao pensarmos um processo de letramento que envolva aspectos do desenvolvimento
global do individuo, é necessario reconhecer a alfabetizacdo apenas como uma das etapas desse
processo, em que varias areas estdo envolvidas. Algumas areas se tornam precondigdes a
constru¢do de uma relacdo produtiva do sujeito com a escrita e com todos os outros

mecanismos de comunicacdo empregados em seu cotidiano.

Vejamos, entdo, a partir de agora, algumas atividades psicomotoras capazes de auxiliar a
aprendizagem da leitura e da escrita por criancas das classes de progressao, por meio de sua

iniciacdo na construcao de habilidades e competéncias exigidas pela cultura cientifica.
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5.1. As atividades e suas finalidades

Antes de apresentar as atividades, vejamos o que é contetido escolar e o que é contetdo
programatico. Ha uma diferenca fundamental entre ambos que deve ser bem entendida. No
trabalho apresentado a seguir, tratamos de contetido escolar - aquele que proporciona ao
individuo a condicdo de se “desenvolver enquanto pessoa, e ndo apenas para aprender coisas”
(SENNA 1997: 34) - é, portanto, muito mais amplo, preenchendo o curriculo a fim de levar o
sujeito a determinado tipo de comportamento letrado. Segundo Senna (1997), os contetidos
escolares ndo sdo ensinados, antes estimulados, desenvolvidos, construidos, para que se dé o
desenvolvimento humano do aluno em uma dimensao integrada e plena.

Ja o contetido programatico esta relacionado com a matéria a ser ensinada. Heranga do...

“estruturalismo vigente nos séculos XIX e XX, que pregava uma divisdo de tarefas no
mundo da ciéncia, de modo que cada ramo do conhecimento em particular pudesse
analisar com maior critério determinado aspecto do Universo de Mundo do homem, para
que, em seguida, o didlogo entre estes diversos conhecimentos fragmentares compusesse 0
conhecimento integrado do Universo de Mundo” (SENNA, 1997: 32).

A partir dessa perspectiva, podemos indagar: o que seria conteddo escolar da

alfabetizacao?

Certamente, afirmamos ndo ser a selecdo de fonemas, nem a aplicacdo daqueles
exercicios de prontiddo realizados em folhas de papel que obrigavam os alunos a cobrir
pontinhos, entre outras atividades. Nao se trata absolutamente de esquecer os contetdos
programaticos, mas de reconhecer que fazer planejamento tendo-os como eixo central fixo e
estavel, é algo obsoleto, desnecessario e inadequado para o mundo em que vivemos hoje, com

transformagodes aceleradas e conceitos de verdade extremamente relativos.

O que se entende neste trabalho como contetido escolar para a alfabetizagdo é a questao
da organizacdo mental para o exercicio da cultura escrita, ou seja, dar ao aluno condicoes de
interiorizar e incorporar em seus esquemas mentais ferramentas cognitivas que o auxiliem a
transitar no mundo da escrita, fazendo uso dessas habilidades e competéncias da maneira que

melhor lhe aprouver.

Vejamos agora como isto repercute na organizacdo de um dia de aula voltado para o
contetdo da alfabetizagdo, desde o ponto de vista de uma série de atividades usualmente
presentes no cotidiano escolar e ndo associadas ao dominio da alfabetizacdo. A seguir,
apresentam-se as dreas do desenvolvimento curricular atingidas pela atividade, lembrando
sempre que essa separagdo serve apenas para facilitar o entendimento da proposta de trabalho,
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mas, na verdade, ndo deve existir separagdo entre essas &reas, tendo em vista que o
desenvolvimento humano se d4 de maneira integrada, e ndo compartimentada. Ressalta-se
ainda o fato de que o leitor certamente encontrard outros aspectos do desenvolvimento que nao

foram citados em cada uma das areas

1° momento:

Q A professora realizard as atividades de rotina (chamada, aniversariante, calendirio,

entrega ou recolhimento dos trabalhos de casa e revisdo das anotagoes do dia anterior).

Q Em sequida, apresentard a proposta de trabalho do dia; neste caso, a proposta serd
trabalhar os esportes, especialmente aqueles esportes com bola. Serd lido e discutido um
texto, previamente escolhido pela professora, que aborde o tema e traga novidades,
incitando a discussdo. Depois da fase de discussdo, serd feito o registro das conclusoes no

blocio e finalmente o planejamento do dia de aula, junto com os alunos.

Impacto das atividades sobre as dreas curriculares:

e Area sécio-afetiva: Este momento é uma maneira de expandir o universo cultural do
aluno e formar o habito da leitura, promovendo uma troca positiva de informacdes entre
0os proprios alunos e oportunizando o desenvolvimento da auto-estima e auto-

identidade.

e Area fisico-motora: Comportar-se segundo as regras, manter o corpo em posicdo de
repouso, esperando o momento certo para falar, acompanhar com os olhos, realizando o

movimento da direita para a esquerda, a escrita da professora no blocao.

e Area l6gico-formal: Organizagao de fatos em seqiiéncia espago-temporal, organizagao e

desenvolvimento do pensamento e da linguagem.
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2° momento (com a turma em dois grupos: um realizando tarefas e outro observando;
em seguida as fungdes sao invertidas):

Q 1°atividade: paradas, caminhando ou correndo, jogando para o alto e passando uma bola,
um saco cheio de areia ou sementes de uma das maos para a outra, sem deixar o objeto

cair, até o ponto fixado pelo professor; voltar ao ponto inicial fazendo a mesma coisa.

Q 2° atividade: caminhar ou correr sobre uma linha reta ou curva alternando os pés,

colocando-os em cima da linha.

Q 3" atividade: em duplas, sentadas uma de frente para a outra, com uma das mdos para
trds; colocar duas pequenas bolas ou dois objetos entre as duas que deverdo ser agarrados
pela mdo livre assim que a professora der o sinal; alternar a mdo utilizada para agarrar,

colocando a outra nas costas.

Impacto das atividades sobre as dreas curriculares:

e Area sécio-afetiva: Aspectos ligados a auto-estima, a socializacao partindo da analise de
si mesmo e do outro. O trabalho com o corpo do aluno é fundamental para que ele possa
descobrir, a partir de si mesmo, e com todos 0s seus mecanismos sensoriais, sua
percepcao de mundo: como sou, o que sou capaz de fazer, o que estd a minha volta,
como estou no mundo. Leva-lo a perceber suas caracteristicas pessoais e a dos outros é
fundamental para a formacao, a legitimacdo de sua identidade e o respeito as diferencas

existentes entre ele e o outro.

e Area fisico-motora: Trabalha-se também a orientacio do esquema corporal, lateralidade
e a dominancia esquerda ou direita da mdo, dos olhos, coordenacdo 6culo-manual,
principios de deslocamento de partes do corpo. Isto auxiliara a crianca a compreender e
controlar melhor seus movimentos.Além disso, este trabalho é importante para a
alfabetizagdo, por buscar aprimorar na crianga a educacdo do olhar, seu movimento
corporal sentado, manter um ritmo mais harmonico para a realizacdo das tarefas e

movimentos do brago, o que a auxiliara sobremaneira quando tiver de ficar sentada com

os olhos fixos em palavras ou pequenas letras copiando o trabalho do quadro.

e Area logico-formal: Realizar os movimentos, ordenando-os de acordo com uma

determinada seqiiéncia l6gica no tempo e no espaco.
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3° momento:

0 Em outro momento do desenvolvimento do trabalho, a professora propora que
falem sobre o que observaram nos colegas que faziam a atividade e reproduzam,
por meio da modelagem com massinha, da pintura no cavalete, do recorte e
colagem, alguma cena que viram acontecer. Os alunos serdo divididos em

grupos e realizarao a proposta de acordo com as opcoes oferecidas.

Impacto sobre as areas curriculares:

* Area socio-afetiva: Apresentar ao grupo caracteristicas de outros colegas, se possivel
enfatizando aspectos positivos e auxiliando os colegas na busca de conhecimento sobre

si mesmo e sobre os outros.

e Area fisico-motora: Aqui estdo presentes aspectos relacionados ao desenvolvimento da
habilidade manual, coordenacao e precisdo dos gestos finos, fazendo com que a crianga
dirija sua atencdo aos movimentos realizados com a mado e com os dedos, parte

extremamente importante para a realizacdo da escrita.

e Area l6gico-formal: Exige da crianca planejamento cuidadoso, concentracdo na acao,
memoria e reconhecimento da possibilidade de representacdo de objetos ou situacdes
concretas a partir de diferentes recursos expressivos. Tudo isso para que, mais tarde,
possa vir a reconhecer a escrita como mais uma forma de expressao e comunicagao entre

os individuos.

4° momento:

a Como continuidade da proposta de trabalho, a professora reunird os alunos sentados em
circulo e fard com eles uma avaliagdo do trabalho, pedindo que cada um dé sua opinido
sobre a atividade, quantas atividades foram realizadas, qual foi a primeira, a sequnda e a
ultima atividade, como foi seu desempenho, se foi rdpido, se foi lento na realizacio da
tarefa, o que mais gostou, o que foi mais dificil, o que foi mais ficil, o que pode fazer para
melhorar o desempenho da proxima vez etc. Ao final da conversa, a professora propord a
eleicdo da melhor brincadeira, pedindo que ninguém fale, apenas desenhe em uma folha de

papel aquela que mais gostou.
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Q Logo em sequida, separard os desenhos pela brincadeira representada, montando uma
tabela no mural, onde, na primeira fileira, aparecerdo todos os desenhos da brincadeira
eleita como a preferida pelo grupo; na segunda fileira, os desenhos da segunda brincadeira
eleita; e, na terceira, os desenhos da brincadeira menos votada. Por ltimo, fard com os

alunos andlise e interpretagdo das informagoes reveladas pelo mural.

Impacto da atividade sobre as areas curriculares:

e Area sécio-afetiva: Ouvir e fazer comentarios valorizando impressdes afetivas a partir
da possibilidade que lhe foi dada de se colocar enquanto sujeito de uma agdo que lhe
provoca sensagdes de agrado, desagrado; a consciéncia sobre o ato de comunicacdo
considerado fato social e instrumento de auto-expressdo; a nogdo de textualidade por
meio da utilizagdo e da formulagdo de meios de expressao. Dessa maneira, ela estara
aprendendo a respeitar as diferencas e desenvolvendo habitos de cooperacdo e

solidariedade.

e Area fisico-motora: A situagdo vivenciada exigird que a crianga espere para falar de
acordo com a ordem estabelecida pela professora, ouvindo o outro até chegar sua vez.

Além disso, a atividade exigira dela controle de seus impulsos motores e verbais.

e Area légico-formal: Nesta tarefa, as criancas estardo trabalhando aspectos do
desenvolvimento relacionados a memoria e a capacidade de narrar e interpretar fatos
em seqiiéncia légico-temporal; a habilidade de construir, empregar e interpretar
adequadamente cédigos verbais e nao-verbais, reconhecendo que a escrita pode ser
apenas mais um deles; Isso proporciona uma conscientizagdo da sucessao temporal dos
fatos, uma coisa vem depois da outra, como na escrita vird uma letra apdés outra para

formar uma palavra ou frase.

5° momento:

a Como ultima proposta da aula, a professora fard a avaliagdo do dia, oportunidade em que
recordard com os alunos as tarefas realizadas, recolherd opinides e sugestoes,
encaminhando tarefas para casa e para o dia seguinte, se for o caso, e tudo deverd ser

anotado no blocdo, para que possa ser revisado no dia seguinte.
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Impacto sobre as areas curriculares:

e Area sOcio-afetiva: Mais uma vez, o aluno estara ouvindo e fazendo comentéarios
em que sdo valorizadas as impressdes afetivas; respeitando o direito dos colegas
de fazerem uso da palavra; respeitando acordos coletivos e avaliando sua prépria

conduta e de seus colegas, entre outros.

e Area fisico-motora: Mais uma vez, deverd manter o corpo em repouso,

esperando para falar na sua vez e controlando seus impulsos motores e verbais.

* Area logico-formal: Aqui, trabalha-se com a memoria e a capacidade de
organizacdo logico-temporal, ao exigir do aluno que relembre e interprete a
realizacdo e a progressdo dos fatos, além da linguagem oral e da escrita e sua

funcgao social.

5.1.1. O processo de letramento

Apesar de o NCB Multieducagao ter um entendimento sobre o sujeito social do aluno
que ocupa seus espagos, ndo tratou especificamente dessa parcela de alunos que, ao longo de
todos esses anos, apresentou dificuldades com a alfabetizacdo, tampouco elaborou um curriculo
que atendesse as caracteristicas desse sujeito marcado pela histéria de fracasso e frustracao.
Fixou o foco de atencdo na questdo dos contetdos das diversas disciplinas, e ndo no resgate do
sujeito. Apesar de reconhecer diferencas, tratou os alunos com homogeneidade em seu processo
de desenvolvimento, o que dificultou ao professor perceber as marcas e cicatrizes trazidas por

seus alunos.

Na elaboragdo das atividades propostas, manteve-se um caréter interdisciplinar nas
atividades. Mesmo que o professor se pergunte “Onde esta o contetido?”, estdo todos la sendo
trabalhados de maneira lddica. Em verdade, vérios contetidos foram tratados sem que houvesse
a separagao entre disciplinas. O foco maior se situa em propiciar a crianca situacdes em que lhe
seja possivel desenvolver-se enquanto pessoa de maneira completa e integrada e ainda
desenvolver aquelas caracteristicas do pensamento cientifico. Vejam-se alguns exemplos,

tomados a partir das propriedades apresentadas no Quadro 7:
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a) Centrado na percepcao de uma fracao da realidade de mundo, de carater abstrato e
simbélico - quando, por exemplo, pede-se que ela relembre uma cena da atividade fisica e

reproduza-a com uma das técnicas de artes propostas;

b) Privilegia a andlise do passado como forma de preparar um mundo melhor - ao se pedir
que pense sobre suas dificuldades na execucdo de brincadeiras e elabore estratégias para

melhorar seu desempenho;

c¢) Opera sob um esquema de atencdo concentrada em apenas um foco, desprezando o
contexto - no momento em que tenta pegar a bola, concentra-se apenas nela e no movimento de

apreensao do objeto;

d) Demanda um esquema psicomotor em repouso diante do foco de atencao, resultando no
privilégio ao estatico, a calma, ao siléncio - nas rodas de conversa, onde deve esperar sua vez

de se manifestar;

e) Privilegia esquemas de acdo que somente se pdem em acao sobre o mundo apés
planejamento prévio - a atividade artistica de reproducao de um momento da atividade exige

um planejamento sobre o que e como vai ser feito;

f) Privilegia acordos escritos, normatizados e formalizados, ndo necessariamente controlados

por acordos interpessoais - ao aceitar as regras de desenvolvimento dos trabalhos;

g) Centraliza a experiéncia intelectual no objeto/foco da atencado, caracterizando-a como
fendmeno isolado de questdes afetivas pessoais - quando faz o mural e a eleigdo da atividade

preferida do grupo, pois aceita o que o grupo elegeu.

Dessa maneira, o aluno estard em processo de letramento, pois adquirird novas
condicdes de interagdo com as coisas que acontecem no mundo a sua volta, a partir da maior
percepcao de si mesmo, de seu corpo, de suas acdes e das acdes dos outros. Este trabalho

facilitard o processo de aprendizagem da leitura e da escrita, pois tornard o aluno um leitor,
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intérprete e autor do mundo a sua volta, sem que sua primeira experiéncia com a escrita seja

frustrante, mecanica e sem sentido.

Especialmente para os alunos da progressao, é importante um resgate da possibilidade
de sentir prazer e alegria em escrever. Ao perceber que a escrita é mais uma forma de dizer as
coisas e que, como tantas coisas na vida, ela possui regras estabelecidas que devem ser
cumpridas para um melhor entendimento por todos, talvez até vindo a se tornar uma

brincadeira e um desafio agradavel.

5.2. Consideragoes finais

Neste capitulo, objetivou-se apresentar uma proposta de trabalho envolvendo aspectos
psicomotores fundamentais para a aquisicdo da alfabetizacdo. Buscou comprovar que um
processo de letramento implica aspectos que vao além do simples uso da leitura e da escrita;
antes de tudo, trata-se de uma maneira de se reconhecer e viver o mundo com todas as

potencialidades de seu corpo mental, fisico e afetivo. Enfim, como um ser humano integral.

Tratamos também da diferenca entre contetido escolar e contetido programatico e como
se torna necessdrio considerar e pensar em atividades de aprendizagem como possibilidades de

desenvolvimento humano, nao restrito a situacdes em que se considere apenas a matéria a ser

dada.

Para o sujeito das classes de progressao, é imprescindivel que se considere o fato de que
sua realidade cotidiana ndo apresenta condi¢des apropriadas ao desenvolvimento de uma
perspectiva de letramento préxima a cultura cientifica. Considerando-se o fato de que a
aprendizagem se d4 através das janelas do sentido, faz-se necessério que qualquer agao escolar

envolva os aspectos do desenvolvimento psicomotor apresentados neste capitulo.

Sendo o conceito de letramento defendido neste trabalho uma possibilidade de
reorganizacdo e assimilacdo de novos esquemas mentais, torna-se essencial ampliar as
experiéncias dos alunos, de modo que eles possam aproximar-se e transitar em dareas do
desenvolvimento condizentes com o perfil da cultura cientifica, j4 que a grande maioria se

constroi em uma cultura narrativa.
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66—

CONCLUSAO

A conclusdo de um trabalho parece encerrar e esgotar o assunto tratado. No caso
especifico, isto ndo procede. Esta dissertagdo apresenta apenas uma pequena parcela das
reflexdes passiveis de serem tratadas sobre a alfabetizagdo de classes de alunos que apresentam
dificuldades no processo de aquisicao da leitura e da escrita. O que se tentou, de fato, foi trazer

a tona algumas questdes relacionadas ao processo.

Seria incorreto pensar que os assuntos tratados neste estudo teriam o poder de alterar,
de maneira definitiva, o quadro que ora se apresenta nestas classes. E possivel afirmar, a partir
dos estudos realizados, que existem modos de pensamento diferentes e que a escola construiu
sua histéria desprezando um desses modos. E ao fazer isso e enquadrar todos dentro de um
padrdo especifico de desenvolvimento desejavel, a escola tornou-se um local de selecdo e

exclusao social.

A SME, por meio de seu NCB Multieducagao, abriu a possibilidade de se entenderem e
aceitarem as diferengas enquanto condicdo enriquecedora e possibilitadora de variadas trocas e
aprendizagens. Entretanto, ndo considerou as possiveis diferencas na maneira de construcao de
conhecimento de criancas inseridas em comunidades orais, onde prepondera a narratividade
nas manifestacdes interacionais. Esse fato, mais uma vez, desgastou os esforcos empreendidos
na alfabetizacdo, gerando um nimero muito elevado de criancas que nado consolidaram o

processo da aprendizagem da escrita.

Nao ¢é tao facil entender o processo. Para isso, foi necessdrio recuperar a histéria do
desenvolvimento do pensamento cientifico e como sua elaboragdo e afirmacdo trouxeram para o
conjunto da sociedade a impressdo de que todas as dificuldades humanas se resolveriam a

partir dele.
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Nao se trata de responsabilizar a ciéncia. Isso consistiria numa alternativa
demasiadamente simplista. Faz-se necessario levar em conta as questdes de ordem econdémica
como desencadeadoras do processo de exclusdo social. As elites econdmicas, que buscam
manter-se no poder a qualquer custo, foram e continuam sendo a mola propulsora das

desigualdades sociais, e a escola torna-se apenas mais um instrumento.

No entanto, o olhar do professor tem de estar atento as questdes que se colocam dentro
da realidade escolar. No caso especifico dos métodos e técnicas de alfabetizacdo, vimos que
quaisquer que sejam, sozinhos ndo sdo capazes de alfabetizar ninguém se nao houver um
trabalho que desenvolva no aluno condi¢des de acompanhar a légica cartesiana emanada de

cada um deles e criar o desejo de interagir e fazer uso da tecnologia da escrita.

Mesmo a teoria de Ferreiro, que trouxe avangos na maneira de se encarar o educando
como sujeito do processo de sua aprendizagem, nao é suficiente para garantir a construcdo da
leitura e da escrita, pois sua teoria trouxe alguns equivocos de ordem conceitual que foram
tratados no Capitulo III. Esta teoria, que parecia trazer as solugdes definitivas, acabou por
decepcionar a todos e trazer mais uma vez para a arena das discussdes a seguinte questao: o

aluno que ndo consegue construir a escrita pode ter algum problema médico?

A partir das criticas feitas a Ferreiro, espera-se ter respondido a essa questdo. Os erros e
0s problemas residem no fato de a pesquisadora ter desconsiderado a escrita como uma
producao cultural regida por regras socialmente definidas e exteriores ao individuo. Logo, o
individuo ndo pode se abrir a possibilidade de construcdo da sua prépria, sem o risco de ela nao

ser entendida pelos outros.

E exatamente isso o que ocorre com os alunos da progressdo. Eles constroem suas
escritas proprias e os professores nao a entendem e nao percebem que o que é apresentado por
eles estd em conformidade com as préticas de letramento vivenciadas em suas comunidades.
Essas praticas de letramento nada tém a ver com as praticas da cultura cientifica; elas tém suas
orientagdes caracterizadas de maneira narrativa e fundamentadas em uma oralidade que ndo se

equipara as regras e normas gramaticais da cultura escolar.

Este trabalho trouxe reflexdes e proposicdes com relagdo ao letramento de criancas
oriundas das camadas populares, visando aproximar-se de um pensar mais engajado na cultura
cientifica, com vistas a ndo-exclusdo dessas criangas do direito de aprender e de se desenvolver.
Para que isso ocorra, propde-se um trabalho que tenha sua orientacdo a partir do corpo da
crianga, pois este corpo é a primeira e mais sensivel porta de interacdo com as experiéncias do

mundo.
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Se prepararmos o corpo desta crianga para atender as exigéncias do modelo cientifico de
pensamento, ai sim estaremos fazendo um trabalho adequado de letramento capaz de ajudar a

crianca a aceitar e desejar transitar no mundo da escrita.
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