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BEM-VINDO AO IBE!
Vocé terd a sua disposicdo, um bloco didatico (MODULO +
CADERNO DE AVALIACAO) estruturado para a sua autoaprendizagem que
contém a totalidade da matéria que incidira sobre a Avaliacdo Final. O estudo
inclui o Apoio Tutorial a distancia e/ou presencial, sempre que necessario.
COMO ESTUDAR?
= E importante a leitura atenciosa dos contetidos, a fim de observar o modo
como cada unidade esta construida, o objetivo do estudo, os titulos e
subtitulos, para se obter uma visdo de conjunto e revisar conhecimentos ja
adquiridos.

= Leitura compreensiva rapida - permitira uma primeira abordagem;

= Leitura reflexiva — para identificar as ideias principais;

= Consolidacdo da aprendizagem - caracterizada pela revisdo da mateéria; fase
da resolucdo das atividades para facilitar a compreensdo dos contetdos.

= AVALIACAO FINAL:

Constituida por uma Prova escrita e individual, cujas respostas devem revelar

compreensdo e assimilacdo dos conteddos. A Prova deve ser feita somente

com caneta preta ou azul. E entregue ao IBEDF.

= CRITERIOS DE AVALIACAO DO RENDIMENTO:
7,0a7,9-BOM; 8,0a8,9—-MUITO BOM; 9,0a 9,9 — OTIMO-
10 - EXCELENTE

Para melhor aproveitamento é necessario:

= Ser auto motivado;

= Ser capaz de organizar o seu tempo de estudo;

= Ser responsavel por seu préprio aprendizado;

= Estar consciente da necessidade de aprendizagem continuada.
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OBJETIVOS DO CURSO:

e Apresentar um panorama da alfabetizacdo no Brasil, seus desafios
e conquistas ao longo da historia.

e Apresentar ao professor um conjunto de reflexdes acerca do
processo de alfabetizacdo, voltadas para a compreensdo da
complexidade desse processo e para o0 enfrentamento das
dificuldades encontradas.

e Construir propostas objetivas e consequentes que tornem a
passagem da oralidade para a escrita de forma natural e
significativa.

e Compreender que as relacdes professor-aluno devem ser sempre
permeadas por sentimentos de acolhimento, aceitacdo e
valorizacdo do outro, favorecendo a autonomia e fortalecendo a

confiangca em suas capacidades e decis0es.
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UNIDADE I

ALFABETIZACAO: ENTRE CONQUISTAS E DESAFIOS

Se olharmos para os ultimos vinte anos, poderemos dizer, com
certa tranquilidade, que em nosso pais avancamos no estudo das
questdes que envolvem a alfabetizacdo e a escola de um modo geral. E
se quisermos voltar um pouco mais no tempo, poderemos dizer que 0s
problemas e os desafios que hoje nos sdo colocados nédo sao tdo atuais e
ja foram bem piores.

Avancamos na discussdo tedrica. Alfabetizacdo, hoje, é um tema
que agrega em torno dele estudos e reflexdes de varios campos de
conhecimento, como: psicologia, sociologia, historia da educacéo,
linguistica, psicolinguistica, entre outros. H4 uma producdo académica
sobre o assunto, que é quantitativa e qualitativamente significativa, que
aponta caminhos, debate equivocos tedrico-metodoldgicos, levanta e
coloca em discussdo varios aspectos da questéo.

Novos conhecimentos, especialmente da psicologia e dos estudos
da linguagem (Vygotsky, 1984; Bakhtin, 1997; Ferreiro & Teberosky,
1986; Smolka, 1986, entre outros), orientam importante discussdo sobre
quem ensina e quem aprende; como se ensina e como se aprende; como
0S sujeitos interagem com a escrita em seus usos, valores e finalidades.

Avangamos no proprio conceito. Inventamos a palavra e o
conceito de letramento, desinventamos a alfabetizacédo, reinventamos a
alfabetizacdo (Soares, 2003).

A alfabetizacdo entendida como decodificacdo e codificacdo de

sons em letras ja ndo é suficiente no mundo contemporaneo. A grande
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divisa entre ser ou ndo alfabetizado é questionada. Modos de lidar com
0 conhecimento da cultura escrita, legitimados como Unicos e com o
poder de ignorar os diferentes, apresentam-se em configuragdes
diversas, interpenetrados, embaralhados, tocando-se uns nos outros. O
conceito de letramento imbrica-se no conceito de alfabetizacdo e vice-
versa, sdo processos com dimensoOes, facetas, naturezas diversas, mas
também interdependentes, indissociaveis.

Avangamos na universalizagdo da escola. E mesmo com as
mudancas conceituais em relacdo a alfabetizacdo, ampliamos os indices.
A trajetoria da taxa de analfabetismo, se extremamente elevada e
estdvel em torno de 82,5% nos dois primeiros censos (1872, 1890),
dispara uma queda, ainda que lenta, alcancando a partir dos anos de
1960 uma quantidade invertida em relagdo ao numero de alfabetizados,
53,7% (Ferraro, 2002).

Avancamos na discussdo da escola que queremos. De uma escola
para poucos, bem-nascidos e principalmente do sexo masculino, para
uma outra que se propOe para todos, de diferentes classes
socioecondmicas, géneros e etnias. De uma escola seriada para uma
orientacdo (ndo-obrigatoria) em ciclos, podendo adotar no ensino
fundamental o regime de progressdo continuada, sem prejuizo da
avaliacdo do processo de ensino- aprendizagem.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), n. 11.274, de 6 de fevereiro de
2006, institui o ensino fundamental obrigatorio com duracdo de nove
anos, iniciando-se aos 6 anos de idade. Tais regulamentacdes adensam
as reivindicacGes oriundas do mundo académico e de setores ligados a
educacdo na tentativa de redimir o fracasso e a evasdo escolar e de

acelerar a inclusdo de participacdo na cultura escolar e no mundo da
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escrita de outros grupos sociais. Um acerto um tanto tardio, se
comparado com outros paises da América Latina em que a educacdo
obrigatdria tem pelo menos dez anos, com inicio antes dos 7 anos de
idade.

No entanto, apesar de tanto esfor¢co e iniciativa, tanta conquista,
ainda permanece uma espécie de gosto amargo na boca e a ideia de que
0 desafio continua a perder de vista. Ou o que é pior, complexifica-se.

Primeiramente porque a sociedade atual se revela cada vez mais
como uma sociedade escrituristica. A escrita imprime-se nas relac6es
pessoais, sociais, profissionais a exigir uma aprendizagem que néo € a
mesma em toda e qualquer situagdo. Escancara-se em diferentes
espacos, numa multiplicidade de materiais que ddo suporte aos textos;
com procedimentos e regras em inimeras combinacdes e estratégias; em
praticas e usos que produzem modos diferentes de organizar e de
repartir o conhecimento letrado em nossa sociedade de hoje.

Complexifica-se também porque vivemos numa sociedade
desigual. Acesso desigual dos individuos a cultura letrada, a variedade
de seus objetos impressos (livros, revistas, jornais), a textos eletronicos,
a linguagem da musica, do cinema, do teatro etc. Dominio e
familiaridade, de forma também desigual, aos usos que se pode fazer
diferentemente desses objetos, de acordo com suas finalidades, desejos,
Interesses; aos espacos em que circulam estes objetos: cinema, teatro,
escola, bibliotecas, entre outros.

"Ser" ou "ndo ser alfabetizado™ nesta sociedade exclui, es-
tigmatiza, expde. Ter ou ndo a nocdo de pertencimento a essa cultura
letrada, de forma mais restrita ou generalizada, diferencia, classifica,

diminui.
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ALFABETIZACAO: QUESTOES E PROVOCACOES DA
ATUALIDADE

Para tratar desse assunto, realizou-se o evento "Alfabetizagdo no
Brasil: questdes e provocacdes da atualidade.

O evento reuniu, por um dia, cerca de mil e duzentas pessoas no
Centro de Convengbes da Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp).

Por que de novo, ou ainda, a alfabetizacdo? Porque, apesar de
todas as conquistas mencionadas, nos ultimos cinquenta anos, o Brasil
ndo deixou de apresentar-se como um dos campedes mundiais do
fracasso na alfabetizacdo. Mas essa porcentagem pode ser muito maior.

Ha ainda 13,9 milhGes de brasileiros, com 15 anos ou mais,
analfabetos, diz o Censo de 2010 divulgado pelo IBGE. E o equivalente
a 9,63% da populacdo nessa faixa etaria - no Censo de 2000, esse
percentual era de 13,64%.

Apesar de ser uma das areas do pais com maior crescimento
econdmico e aumento de mercado consumidor, o Nordeste continua
sendo a regido com maior numero de analfabetos.

O Brasil, assim, ndo alcanca a meta prevista pela UNESCO, de até
6,7% de analfabetos em 2015 - afirma Mozart Neves Ramos, do
movimento Todos Pela Educacdo. - O problema estd no Norte e no
Nordeste, com populacdo rural mais velha e analfabeta. A evasdo na
Educacédo de Jovens e Adultos é também, alta.

O programa de Alfabetizacdo Solidaria, criado pelo governo
federal para tentar diminuir a exclusdo pelo analfabetismo em areas
rurais e urbanas do pais, existe, ainda hoje, em municipios do Norte e

Nordeste exibindo indices que giram em torno de 60% de analfabetos.
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Além disso, quando se considera a populacdo que frequenta a
escola, os indices de desempenho em leitura e escrita sdo no minimo
inquietantes. Todos nos sabemos o qudo dificil estd lidar com os
resultados encontrados pelos diferentes medidores como o Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Béasica (Saeb) e similares, que oferecem dados
ja amplamente divulgados, conhecidos e discutidos.

A verdade é que a alfabetizacdo no Brasil ndo sai de cena, a
alfabetizacdo faz-nos sair do "nosso lugar”, mobiliza-nos, desinstala,
pois toca fundo na formacédo e na pratica pedagdgica de quem trabalha
na area.

Ha, pois, uma complexidade na questdo que faz com que per-
sistam velhos problemas como os levantados; com que outros ressurjam,
como o0 duelo entre os métodos que a midia impressa vem
insistentemente trazendo, com que novos desafios se apresentem, como
a escola de nove anos, a escola de tempo integral, a formacdo do

professor e tantos outros conhecidos por todos os educadores.

INDICADOR NACIONAL DE ALFABETISMO FUNCIONAL:
DUAS LEITURAS

Como é sabido, a partir da década de 1990, emergem diversas
iniciativas nacionais, regionais e internacionais de avaliacdo da
educacdo, traduzidas na criacdo de avaliacdes do sistema escolar em
varios niveis: como o Saeb; o Exame Nacional de Desempenho de
Aluno (Enade), substituto do "Provao"; e o Exame Nacional do Ensino
Medio (Enem). O Pisa, iniciado em 2000, com proposta de avaliacdo a

cada trés anos, tem como objetivo avaliar, separadamente, a proficiéncia
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em leitura, matematica e ciéncias, identificando niveis de letramento em
cada area.

Na perspectiva de mudancas diante dos indices, na maioria
alarmante e da necessidade de aprofundar o debate sobre a importéncia
e definicdo da educacdo que queremos, a avaliacdo é considerada um
indicador capaz de orientar politicas publicas na area, ndo sé no Brasil
COMOo em outros paises.

Na investigacdo e avaliacdo dos indicadores educacionais, uma
Iniciativa ndo-escolar, o Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional
(Inaf) diferencia-se das demais porque se propde a ultrapassar a
concepcdo de alfabetizacdo restrita a capacidade de ler e escrever um
simples enunciado relacionado ao dia- a-dia ou ao desempenho do
individuo em tarefas relativas a escola.

Distinto de outras avaliagdes, o INAF, desde 2001, ultrapassa o
levantamento das habilidades e avalia quais sdo 0s contextos de uso da
linguagem escrita na vida diaria, bem como leva em conta o julgamento
desses sujeitos sobre suas proprias capacidades.

As avaliacdes realizadas em 2001, 2003 e 2005 focaram as
habilidades e a relacdo do sujeito com praticas cotidianas de leitura e
escrita, enquanto as realizadas nos anos pares voltaram- se para as
habilidades de matematica também em contextos de uso cotidiano.

Podemos citar duas leituras dos dados ja coletados pelo Inaf, tais
como:

A primeira leitura traz a discussdo sobre os indicadores do Inaf
em relacdo as praticas de leitura e de escritado professor Britto. Ele
problematiza os resultados dessas pesquisas. Para ele, é preciso olhar o

alfabetismo no Brasil pela afirmagcdo "do positivo" em relagdo "ao
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negativo" que a expressao analfabetismo carrega. Em sua fala, ele apura
0 discurso que propde uma alfabetizacdo para a construcdo de uma
sociedade "mais" igualitaria. Aponta para a expressdo "mais", que
marca a diferenca, e para uma concepcéo de alfabetizacdo coerente com
um modelo de sociedade participativa, igualitaria e voltada para a pro-
ducéo da vida e da felicidade, e ndo do capital.

A segunda leitura € de Dione Lucchesi de Carvalho. No trato dos
indices e das informacdes obtidas nessas avaliacdes, ela aponta o
desafio que a escola hoje enfrenta e os paradoxos e as contradi¢des

oriundas das pesquisas de cunho quantitativo e qualitativo.

ALFABETIZACAO: O DUELO DOS METODOS

Nos ultimos cinco anos, um debate ganha forca na midia e acirra
grupos que se posicionam diante de mudancas no campo das politicas
publicas em educacdo, das orientacdes teodrico-metodoldgicas,
especialmente, das propostas para a alfabetizacéo.

No ano de 2003, no 14° Congresso de Leitura do Brasil (Cole),
Ziraldo Alves Pinto, escritor e ilustrador reconhecidamente premiado
pelos seus livros de literatura infantil, em meio a uma multiddo de
professores e pesquisadores da Unicamp, faz uma critica pablica contra
a alfabetizacdo na perspectiva construtivista.

Também em 2003, a Comissdo de Educacdo e Cultura, cria um
grupo de estudos formado por pesquisadores nacionais e estrangeiros
preocupados com os indices ja tdo propalados que apontam o fracasso
da escola na erradicacdo do analfabetismo no nosso pais.

Essa comissdo tem o objetivo de elaborar um relatério, que apés

ser concluido revelara, segundo ela, um avanco no debate das politicas
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publicas ligadas a alfabetizacdo. Os pesquisadores que participam dessa
comissdo (brasileiros e de paises ligados a lingua inglesa) defendem a
importancia do conhecimento cientifico dos educadores, principalmente
o oriundo do campo da ciéncia cognitiva, assinalando criticas explicitas
as contribuicdes trazidas pelo construtivismo e pelo sociointeracionismo
presentes e difundidos nos programas oficiais nos ultimos vinte anos no
Brasil, como, por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa (1996).

Nos primeiros meses de 2006, o Ministério de Educacdo (MEC)
propbe rever o processo de alfabetizacdo para as primeiras séries do
ensino fundamental e reaviva o debate em torno dos métodos de
alfabetizacéo.

A midia impressa e eletrbnica traz entrevistas, ensaios criticos
com pesquisadores de perspectivas tedrico-metodoldgicas distintas,
acirrando o debate no pais e limitando muitas vezes a discussdo sobre as
questdes da alfabetizacdo ao debate do método. Qual adotar? Substituir
0 mais velho pelo mais moderno? Emilia Ferreiro ou método fénico?
Qual é o mais eficiente para determinada classe social? Questdes
"novas" e de mais de cem anos no Brasil...

Luiz Carlos Cagliari, professor aposentado do Instituto de Estudos
da Linguagem da Unicamp apresenta, numa perspectiva historica, a
criacdo de métodos e materiais para alfabetizar. Segundo ele, a
discussdo sobre meétodos intensifica-se nas tentativas historicas de
dirimir a competéncia do professor. Para Cagliari, a escola necessita de
professor com competéncia especifica e, no caso da alfabetizacéo,

linguistica para lidar com o seu objeto que € a linguagem oral e escrita.
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ALFABETIZACAO: A ESCOLA DE NOVE ANOS

Recentemente (mar¢o de 2006), a decisdo de implementar, em
estados e municipios, a escola de nove anos, que introduz no ensino
fundamental a crianca de 6 anos de idade, tem gerado enormes
discussbes e faz lembrar, de certo modo, uma antiga polémica:
alfabetiza ou ndo no pre?

O que significa essa entrada antecipada da criangca no ensino
fundamental? Modificam-se o0s métodos? As estatisticas? Quais as
repercussdes no cotidiano das escolas, dessa decisdo? Em sua estrutura?
Na cultura que é propria da escola? Nas praticas pedagodgicas? Na
formacdo dos professores? Afinal, como organizar o trabalho nesse

novo tempo?

ALFABETIZACAO: A AFETIVIDADE NAS PRATICAS
PEDAGOGICAS

Uma das questdes fundamentais que se colocam para pais e
professores diz respeito a formagdo do gosto pela leitura. Como € que
para alguns se estabelece ou se constrdi essa relacdo de amor ao livro e
a leitura enquanto para outros ndo? O que acontece na vida das pessoas
para as quais a leitura se torna "oxigénio"? Em que é preciso investir
quando o desafio é a criacdo do envolvimento com essa pratica? Por que
uns seguem amando e outros odiando a leitura, a escrita, o professor, a
prépria escola?

Para alem das preocupa¢Bes com a discussdo do acesso aos livros,
da distribuicdo de acervos, ou mesmo do estabelecimento de maior
tempo curricular destinado a essa atividade, a perspectiva tedrica que

coloca as mediacg6es no centro do processo do desenvolvimento humano
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de modo geral e do processo de ensino em particular - a abordagem
historico-cultural - chama a atencdo para a importancia dos processos
afetivos construidos nas mediacdes, para o conhecimento e a formacéo.
Queremos abordar as implicacbes dessa perspectiva para o
planejamento e comportamento do professor, as relagdes com 0s objetos

de conhecimento e as consequéncias para os alunos.

EXERCICIOS:
1. Compare o conceito de Alfabetizacdo de hoje e de tempos
passados e identifiqgue as mudancas que o atual conceito sinaliza.
2. Por que o Brasil € um pais que insistentemente discute
alfabetizacédo?
3. O que significa a entrada da crianca de 06 anos no Ensino

Fundamental?
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UNIDADE II

ALFABETISMO E EDUCACAO ESCOLAR

O tema em debate é o alfabetismo no Brasil, mais exatamente os
resultados do Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (Inaf),
buscando ver de que forma ele pode contribuir para o estabelecimento
de politicas e praticas educacionais alfabetizadoras e democratizadoras.

Desde logo, é importante chamar a atencdo para uma diferenca de
enfoque fundamental: ndo vamos tratar do analfabetismo, mas sim do
alfabetismo. Essa pequena mudanca terminolégica ndo é um jogo
retorico nem um subterfugio discursivo.

Ao assumir a forma afirmativa, estamos reconhecendo a forte
presenca da escrita em todas as praticas sociais, bem como assumindo
que o problema objetivo da realidade da cultura brasileira ndo é o de
que determinada parcela da populacdo ndo saiba ler e escrever e fazer
calculo, mas sim o de estabelecer o quanto as pessoas sabem e usam a
escrita, a leitura e o calculo para participar da sociedade em que vivem,

Além disso, devemos ter claro que o conceito de "alfabetizado" nédo se
manteve 0 mesmo ao longo da historia. Inicialmente, no século XIX, as
enguetes sobre alfabetizacdo consideravam alfabetizadas pessoas capazes de
escrever 0 proprio nome; ja em torno dos anos de 1940, passou-se a considerar
alfabetizada quem se demonstrasse capaz de ler e escrever um bilhete simples.
Claro que se trata de uma caracterizacdo imprecisa, afinal o que € "um bilhete

simples"?
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De qualquer maneira, a definicdo supunha alguém que fazia
alguma operacdo objetiva com a escrita, de modo que escrever e ler um
bilhete simples pareceria uma espécie de "teste” - quem Ié e escreve um
bilhete simples deve saber ser capaz de fazer pequenas listas, copiar
palavras, ler frases soltas. De toda maneira, esta definicdo ja implicava
que o mero conhecimento de letras, sem interpretacdo, ndo poderia ser
demonstracao de alfabetizacéo.

Em 1958, a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), de forma a estabelecer um padréo
internacional para estatistica em educacdo e politicas educacionais, em
particular no que tange aos indices de alfabetismo ou de analfabetismo,
propbs uma definicdo de pessoa alfabetizada e de pessoa analfabeta.

Segundo a UNESCO, alfabetizada seria a pessoa capaz de ler e
escrever com compreensdao uma frase simples e curta sobre a sua vida
cotidiana; analfabeta seria a pessoa que ndo consegue nem ler nem
escrever uma frase simples e curta sobre a sua vida cotidiana.

A definicdo da UNESCO indica o que "bilhete simples" quer dizer
e coloca a ideia da alfabetizacdo no cotidiano, nas praticas sociais
Imediatas e no dominio minimo de leitura e de escrita. Trata-se,
portanto, de um corte pragmatico, que indica um "minimo"; neste
sentido, se aproxima do conceito de analfabetismo funcional.

Atualmente, o censo populacional do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), para estabelecer o indice de
analfabetismo, indaga aos entrevistados se existe em sua casa alguém
que ndo saiba ler e escrever. Isto significa que é a propria populacéo
brasileira que, por sua autoanalise, determina quem ¢ alfabetizado e
quem é analfabeto.
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N&o se conclua que isso invalida o indicador: conforme mostram
os resultados do Inaf, a percepcdo da capacidade de leitura e escrita que
as pessoas tém de si coincide muito com os resultados do teste. E claro
que ha situacOes discrepantes - casos em que algumas pessoas vao dizer
que sabem ler e escrever e ndo sabem, ou o contrario, mas a grande
maioria dos analfabetos reconhece que ndo sabe ou que tem dificuldades
para ler e escrever.

De todos os modos, cabe atentar para o fato de que,
independentemente de discursos otimistas ou denuncistas e dos critérios
de que se compreende por alfabetizacdo, o alfabetismo tem se
expandido nas sociedades modernas de forma constante, lenta e
desigual.

No que concerne a realidade brasileira, Alceu Ferraro observa que
"ha um movimento de queda do analfabetismo absolutamente lento e
gradual, o que sugere tratar-se de fen6meno que tem seu curso préprio,
imune, no caso brasileiro, a interferéncia de determinacdes legais, de
planos, de campanhas e principalmente de discursos contra o analfa-
betismo" (Ferraro, 2003).

Podemos identificar quatro fatores fundamentais determinantes na
ampliacdo dos indices de alfabetismo, portanto da reducdo da taxa de
analfabetismo.

O primeiro desses fatores é o desenvolvimento econémico, com a
ampliacdo e a diversificacdo da acdo do capital e, mais recentemente,
com a reestruturacdo do modelo de producdo, em que importam mais 0s
processos e a informacdo que as agbes mecénicas e repetitivas. O
desenvolvimento econdmico ampliou as necessidades de dominio do

processo produtivo por parte do trabalhador, o que implica tomar
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decisdes e operar com protocolos que supdem a capacidade de leitura e
de escrita. Mas atencdo: com desenvolvimento econémico ndo quero
dizer absolutamente justica social, mas sim que aumentou a riqueza de
alguns e ndo a riqueza de todos.

O segundo fator foi o intenso processo de urbanizacdo por que
passou o mundo todo, inclusive os paises periféricos. Avida urbana, em
funcdo das formas de producdo, socializacdo, circulacdo e delimitacdo
das acdes em tempos e espagos precisos, assim como pela forma de
funcionamento da cultura, tem a escrita em sua base, de modo que
praticamente toda a vida comum, e também a vida privada, esta
relacionada a processos caracteristicos da cultura escrita.

O terceiro fator foi o desenvolvimento da tecnologia, com a
enorme ampliacdo dos meios de comunicacdo e de objetos e produtos
incorporados tanto ao cotidiano como ao processo produtivo. Uma
pessoa, para poder operar com essa tecnologia, precisa dispor de
significativo dominio da leitura e da escrita. A tecnologia e as
mudancas nos padrdes de vida implicaram inclusive uma gigantesca
ampliacdo da oferta de produtos de escrita, tais como panfletos e
folhetos (divulgacdo, instrucdo, publicitarios), revistas para 0S VAarios
tipos e grupos de pessoas, livros, cadernos, catalogos etc.

Finalmente, o quarto fator, que resulta diretamente dos an-
teriores, € a escolarizacdo universal. Mesmo que com pouca qualidade e
com padroes diferenciados em funcdo das disponibilidades econdmicas
e politicas das diversas classes sociais, a escola tornou-se uma
instituicdo central na insercdo dos sujeitos no sistema produtivo e na

I6gica de funcionamento da sociedade urbano-industrial, tanto que os
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resultados do Inaf indicam que a escola regular é o principal fator de
alfabetismo.

A expanséo da escolaridade e do analfabetismo ndo implica, como
se poderia pensar, democracia social ou reducdo das desigualdades. A
demanda por educacdo resulta das necessidades do proprio modelo de
sociedade.

Do ponto de vista do sistema, a escolarizacdo é necessaria para
que o individuo seja mais produtivo, para que saiba seguir instrucdes e
movimentar- se no espaco urbano-industrial, para que possa consumir
produtos e respeitar ou assumir os valores hegemonicos. Por outro lado,
do ponto de vista do trabalhador, enquanto individuo, a escolarizacdo se
iImpde como condicdo de participagdo no mercado de trabalho. Se a
escolarizacdo ndo garante emprego de ninguém, nenhuma ou pouca
escolarizacdo é um fator de impedimento ao trabalho.

Vejamos o exemplo de uma empresa do ramo metalirgico da
regido de Sorocaba (Sene, 2005). Em 1950, quando ela se instalou na
regido, para contratar um trabalhador bastava que fosse adulto, as vezes
nem tanto. Na década de 1970, para ser admitido, o trabalhador tinha
que estar alfabetizado e, ainda na década de 1970, passou a precisar da
4a série. No comeco dos anos de 1980, a empresa comegou a contratar
somente trabalhadores que tivessem ensino fundamental completo e, no
final dos anos de 1980, determinou que sO contrataria trabalhadores que
tivessem o ensino médio.

Esta historia se repete em todo o sistema industrial e de servicos e
também, em certa medida, no setor publico. A noticia transcrita a
seguir, publicada na Folha de S.Paulo em 2 de maio de 1999, é
exemplar:
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Formacdo média d& vaga de porteiro Domingos Bernardo da Cruz
Filho, 46, ndo conseguiu concluir o ensino médio: parou no meio do
terceiro colegial. Atualmente s6 consegue trabalhos como Vvigia,
porteiro ou motorista. Até maio de 1996, trabalhava como seguranca e
ganhava R$ 350,00. Foi dispensado. S6 conseguiu emprego novamente
ha trés semanas. E porteiro e ganha R$ 364,00. Quando estava
desempregado, procurou emprego até mesmo de varredor. "Fazendo o
colegial, imaginei que iria competir por trabalhos melhores. O
desemprego muda os parametros", afirma.

Nao se trata de um caso unico. Uma breve consulta aos arquivos
das agéncias de noticias eletrénicas permite encontrar varios exemplos
semelhantes.

E é exatamente porque funciona eficientemente - inserindo os
individuos nos processos sociais de forma desigual e seletiva,
ampliando a socializacdo pragmatica e garantindo as condi¢bes minimas
de funcionamento do sistema, inclusive minimizando a crise mundial da
desigualdade — que a escolarizacdo tem recebido tamanha atencéo e
investimentos dos Estados modernos e dos organismos internacionais.

A propria legislacdo brasileira, que obriga a aplicacdo de
significativa porcentagem do orcamento publico em educagdo, sO se
tornou possivel a medida que encontrava respaldo na légica de funcio-
namento do sistema.

O letramento, enquanto acdo social, estd amarrado a esta logica:
alfabetizam-se as pessoas para elas ficarem mais produtivas e
conformes a ideologia dominante.

Neste sentido, o modelo de escolarizacdo cumpre dois papéis

complementares: ajusta o nivel de formacdo e conhecimento do
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trabalhador as necessidades do sistema e exerce a "funcéo ideoldgica de
difusdo da crenca de que as condicdes de vida da populacdo estdo
melhorando"”.

Em outras palavras, no atual estagio de organizacdo do
capitalismo, "é necessario que essa grande parcela da populagdo
mundial saia do absoluto analfabetismo e torne-se capaz de assimilar
informagOes imediatamente aplicaveis e necessarias sem a necessidade
de grandes alteracBes no cotidiano dos individuos".

Do que acabamos de expor, pode-se concluir que alfabetizada, em
principio, seria a pessoa que aprendeu a operar com 0 sistema da
escrita, isto €, a enunciar sequéncias escritas, mesmo que pequenas
frases ou listas isoladas de palavras, e descrever, mesmo que
desrespeitando muito o padrdo ortografico, palavras e frases, e a fazer
célculos.

A pessoa alfabetizada é capaz de reconhecer a relacdo entre
simbolo escrito e as formas faladas; na acepcdo atual de alfabetismo, ser
alfabetizado é, portanto, mais que simplesmente ser capaz de ler e
escrever o proprio nome e de reconhecer simbolos isolados como se fos-
sem desenhos.

Nesta perspectiva, o conceito atual de alfabetizacdo, mesmo no
sentido mais simples do termo, ndo corresponde simplesmente a saber
escrever o préprio nome ou enunciar letras e realizar operagfes de soma
ou subtracdo simples. Dadas as demandas por uso social da escrita, o
que ndo implica, como vimos, democratizacdo ou justica social, a
pessoa que se encontra na condicdo de quem simplesmente usa e
reconhece minimamente a escrita e faz calculos basicos de soma e

subtracdo encontra-se bastante limitada em suas possibilidades de
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participagdo, porque tera dificuldades de realizar muitas tarefas tipicas
da vida moderna, como compreender textos de ampla circulacdo publica
relativos a vida cotidiana, administrar suas contas e cuidar de sua vida
publica.

Mas, mais que estabelecer um recorte que apenas separe
analfabetos de alfabetizados, qualquer que seja a definicdo de
alfabetizado mostra-se insuficiente, dado que ndo é mais o caso de
simplesmente dividir as pessoas em dois grupos, os que sabem ler e
escrever e 0S que nao sabem.

O quanto cada pessoa sabe e usa a escrita e o calculo matematico
é bastante variado. Pode-se postular um nivel minimo de conhecimentos
e praticas desejados para que alguém possa ser considerado inserido na
vida social, mas ndo had como fixar um padrdo anico, até porque, em
funcdo da complexidade das relagbes sociais e dos modos de vida
contemporaneos, existem muitos tipos de participacdo e de utilizagdo e
conhecimento escrito.

Em outras palavras, interessa ao sistema identificar os co-
nhecimentos e praticas das pessoas e dos grupos em que se inserem,
iImaginando uma escala de alfabetismo (ou de letramento), em funcéo do
que sabem fazer com a leitura e a escrita.

Foi com esta perspectiva que o Instituto Paulo Montenegro e a
Acdo Educativa passaram a realizar, desde 2001, uma pesquisa nacional
sobre os niveis de alfabetismo em leitura e escrita e cadlculo matematico
- 0 INAF. Segundo seus organizadores, o0 objetivo € levantar
informacdes sobre habilidades e praticas de leitura, escrita e matematica

da populagcado brasileira entre 15 e 64 anos, de forma a fomentar o

23




I B E DF - Instituto Brasileiro de Educacao

debate e subsidiar a formulacdo de politicas publicas de educacéo e
cultura.

Considerar todas as pessoas que ndo detém o dominio pleno das
habilidades supostas como ideais para a plena participacdo no mundo
letrado como analfabetos funcionais equivaleria a considerar como tal,
trés quartos da populacdo brasileira adulta. O INAF parte do
pressuposto de que é mais interessante falar em niveis de alfabetismo, o
primeiro dos quais seria o0 analfabeto e os demais niveis (niveis 1, 2, 3)
conforme caracterizado a sequir:

Nivel 1 — alfabetismo rudimentar: corresponde a capacidade de
localizar informacdes explicitas em textos muito curtos, cuja
configuracdo auxilia o reconhecimento do contetudo solicitado. Por
exemplo, identificar o titulo de uma revista ou, num anuncio, localizar a
data em que se inicia uma campanha de vacinacdo ou a idade a partir da
qual a vacina pode ser tomada;

Nivel 2 — alfabetismo bésico: corresponde a capacidade de
localizar informacdes em textos curtos (por exemplo, numa carta
reclamando de um defeito numa geladeira comprada, identificar o
defeito apresentado; localizar informacdes em textos de extensdo
meédia);

Nivel 3 — alfabetismo pleno: corresponde a capacidade de ler
textos longos, orientando-se por subtitulos, localizando mais de uma
informacéo, de acordo com condigOes estabelecidas, relacionando partes
de um texto, comparando dois textos, realizando inferéncias e sinteses.

O INAF considera analfabeta a pessoa que, submetida a um teste

de leitura com perguntas de diferentes graus de dificuldades, nao
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respondeu apropriadamente nenhum dos itens ou respondeu apenas
alguns poucos, um ou dois.

Conforme aumenta o rendimento no teste, se inclui o examinado
em um dos outros niveis de leitura. Assim, no nivel de alfabetismo
rudimentar, se incluem os informantes que responderam corretamente
de 3 a 8 questdes; no nivel de alfabetismo basico, estdo os que acerta-
ram entre 9 e 14 e, no nivel de alfabetismo pleno, aqueles que
conseguiram resolver 15 ou mais questdes.

E preciso ter em mente que estas categorias devem ser in-
terpretadas como referéncias gerais, cuja finalidade é reconhecer e
sistematizar capacidades de leitura de uma populacdo. Dependendo da
situacao e do tipo de interlocucdo da pessoa, bem como do fato de ela
realizar determinada tarefa de leitura (ou de escrita), sua capacidade
pode ser maior que a considerada pelo parametro.

N&o se deve desconsiderar também que, numa quantidade muito
grande de situacOes, as pessoas agem em grupo, o que significa que uma
populacdo normalmente € mais capaz de fazer coisas com a escrita do
que sugerem os levantamentos de alfabetismo na populacéo brasileira.

O que interessa observar é que, neste sistema de afericdo de
conhecimento de leitura e escrita e céalculo, a novidade néo estéd na
definicdo exata do que seja analfabeto ou alfabetizado, mas sim na
forma de verificar essa condicdo por meio de um teste de performance.
Vejamos os resultados de leitura e escrita nas trés rodadas até agora
realizadas.

O que normalmente mais se destaca quando se analisam esses

nimeros € que apenas 26% dos brasileiros saberiam ler e escrever,
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indicador que ndo mostrou nenhuma variacdo expressiva no periodo

pesquisado.

EVOLU(;AO DOS NIVEIS DE ALFABETISMO - LEITURA E
ESCRITA - 2001 A 2011

O percentual da populacao alfabetizada funcionalmente foi de 61% em
2001 para 73% em 2011, mas apenas um em cada 4 brasileiros domina
plenamente as habilidades de leitura, escrita e matematica.

O Instituto Paulo Montenegro e a ONG Acdo Educativa, parceiros na
criacdo e implementacdo do Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF),
lancam mais uma edi¢édo da pesquisa que completa uma década. Os resultados
mostram que durante os Ultimos 10 anos houve uma reducéo do analfabetismo
absoluto e da alfabetizacdo rudimentar e um incremento do nivel basico de
habilidades de leitura, escrita e matematica. No entanto, a proporcdo dos que
atingem um nivel pleno de habilidades manteve-se praticamente inalterada,

em torno de 25%.

Tabela I
Evolucdo do Indicador de  Alfabetismo  Funcional

Populacéo de 15 a 64 anos (em %o)

2001- 2002- 2003- 2004- 2011-
2007 2009
2002 2003 2004 2005 2012
Analfabeto 12 13 12 11 9 7 6
Rudimentar 27 26 26 26 25 21 21
Basico 34 36 37 38 38 47 47
Pleno 26 25 25 26 28 25 26
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Analfabetos
funcionais

39 39 38 37 34 27 27
(Analfabeto e

Rudimentar)

Alfabetizados
funcionalmente 61 61 62 63 66 73 73

(Basico e Pleno)

base 2002 2002 2002 2002 2002 2002 2002

Fonte: INAF BRASIL 2001 a 2011
Obs.: Os resultados até 2005 séo apresentados por meio de medias moveis de
dois em dois anos de modo a possibilitar a comparabilidade com as edi¢des

realizadas nos anos seguintes.

Esses resultados evidenciam que o Brasil ja avancou, principalmente
nos niveis iniciais do alfabetismo, mas ndo conseguiu progressos Visiveis no
alcance do pleno dominio de habilidades que s@o hoje condicéo
imprescindivel para a inser¢do plena na sociedade letrada.

Boa parte destes avancos é devida a universalizacdo do acesso a escola
e do aumento do numero de anos de estudo. Com efeito, de acordo com dados
censitarios produzidos pelo IBGE o numero de brasileiros com ensino médio
ou superior cresceu em quase 30 milhdes na década 2000-2010, como mostra

a tabela abaixo.
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Tabela 1
Escolaridade da populacdo de 15 a 64 anos no Brasil / IBGE

Escolaridade Censo PNAD
Sem escolaridade 10% 10.866.552 9% 11.766.782
Ensino Fundamental | 30% 32.599.656

O que é importante destacar ¢ a dificuldade de escapar da ldgica
do sim e do ndo que subjaz ao modelo tradicional de pensar o
alfabetismo. E certo que os resultados do INAF demonstram que, por
um lado, a escrita se expande e seu conhecimento se tornou requisito
basico para a vida no espac¢o urbano (por isso, é pequena a porcentagem
atual de analfabetos); por outro lado, é expressiva a porcentagem da
populacdo que esta impedida de usar a escrita como instrumento real de
participacdo e insercdo social, ja que apenas 26% dos adultos estariam
no nivel suficiente para o amplo manuseio de discursos caracteristicos

da cultura escrita.
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Nivel de alfabetismo funcional por anos de estudo

0/0

100%-

SRy

N

Sem escolaridade De 1a3 anos Ded a7 anos De 8410 anos 11 ou mais

Analfabeto

3 Nivel Rudimentar [ Nivel basico [ Nivel pleno

Outro dado importante que o INAF mostrou é que o alfabetismo
esta diretamente relacionado com a escolaridade, como se pode verificar
pelo quadro, ha uma estreita correlacdo direta entre grau de alfabetismo
e nivel de escolaridade.

Em outras palavras, pode-se dizer que o principal fator de
alfabetismo, isto €, de aprender a ler e escrever e de usar a escrita nas
muitas praticas sociais, € a educacgéo escolar. E isto ndo ocorre somente
com relacdo a alfabetizacdo no sentido estrito, ocorre em todos os niveis
de alfabetismo. Isso € tdo forte que todos os demais critérios de analise
utilizados no INAF sdo controlados por anos de escolaridade.

Por que é importante realcar este fato? Porque temos ouvido
constantemente muitas criticas as escolas, das mais variadas. Essas
criticas, realizadas de forma descontextualizadas, tendem a transformar
a escola em uma espécie de instituicdo inatil, quando o que o0s

resultados do INAF nos mostram é exatamente o contrario: se tem uma




I B E DF - Instituto Brasileiro de Educacao

instituicdo fundamental na organizacdo social hoje e que esta
funcionando, especialmente pelo empenho dos professores dedicados,
esta é a escola.

Sabemos todos os problemas da escola atual, em especial da
escola disponivel para a populacdo pobre; sabemos do abandono em que
vivem 0s educadores de varios estados brasileiros. Mas agora podemos
discutir o problema com o seguinte principio: a escola € muito impor-
tante e é absolutamente necessaria na organizacdo social e na
possibilidade de as pessoas participarem da sociedade. De novo, muda-
se 0 olhar para as coisas, observando o que existe e distinguindo o
problema e como intervir na realidade de forma a transforméa-la, ao
invés de falar do dado ruim.

Vale insistir em uma coisa: em muitos estudos sobre alfabetismo e
educacdo tem-se utilizado como corte de pessoa alfabetizada ou pessoa
alfabetizada funcionalmente ou ndo o grau de escolaridade, por isso
muitas vezes vocé ouve dizer que analfabeto funcional é aquele que ndo
tem até a 4a série.

De fato, o INAF mostra que tem correlacdo entre escolaridade e
alfabetismo, mas utilizar isoladamente esse critério tem dois riscos: pri-
meiro desconsidera que, em realidades sociais muito desiguais, como €
0 caso dos paises da América Latina, dos paises subdesenvolvidos, a
disparidade entre grau de escolaridade e disponibilidade de cultura, €
muito grande.

Portanto, ao considerar muitos itens diferentes, esse critério pode
ser usado, mas precisa ser melhor contextualizado.

Tal perspectiva de pesquisa e coleta de dado ndo pode ser vista

como uma simples questdo metodoldgica, ja& que sua implicacéo
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ideologica € muito evidente: trata-se de um aspecto fundamental do
capitalismo contemporéaneo, que é o do individualismo possessivo, da
absoluta individuacdo da pessoa e a transformacdo dos individuos em
unidade de consumo e producéo.

A educacdo de competéncias pOe a acdo educativa, em especial a
educacdo escolar, num padrdo de ajustamento e adequagcdo ao real
imediato, como se o0 aprender que ndo dissesse respeito a apropriacédo do
conhecimento e do fazer da vida, isto €, como se conhecer fosse um
algoritmo abstrato natural.

As competéncias seriam, se pudessem existir descoladas do
conhecimento real e historico, capacidades gerais, relativas a um
individuo flexivel, moldavel e acomodavel as determinacdes e aos
interesses da producdo. Por isso se ajustam tdo bem aos projetos de
avaliacdo institucional, uma vez que, tomadas em sua singularidade
abstrata, as competéncias ndo passam de referéncias quantificaveis e
controlaveis (trata-se, portanto, de mensurar performances individuais e
produzir escalas para classificar sujeitos e estabelecer condutas e
procedimentos "pedagdgicos").

Enfim, o conceito de competéncia, mesmo que travestido de
modernidade, de motivador da criatividade individual e da participacéo,
€ muito util para uma educacdo que tenha como eixo a reproducédo da
desigualdade e da exploracgao.

Indicadores como o INAF sdo bastante reveladores e podem
contribuir para a reflexdo e a acbes educativas. Seus limites também sao
evidentes. O que ndo se pode é supor que haja algum nivel da realidade
que seja suprapolitico, neutro, desinteressado. Toda a educacédo e tudo

em educacgdo € politica. A questdo, entdo, é saber de que lado se pde a
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vO0z que enuncia este ou aquele fato: do lado de um modelo de educacéo

para a adequacéo ou do lado de uma educacéo para a transformacao.

EXERCICIOS:

1. Podemos identificar quatro fatores fundamentais determinantes na
ampliacdo dos indices de alfabetismo no Brasil. Quais sdo esses
fatores

2. O que significa dizer que uma pessoa esta alfebetizada?

3. O INAF criou niveis de alfabetismo para determinar os estagios
do processo de alfabetizacdo que sd@o: nivel I, Il e Ill. Fale sobre

cada um desses niveis.
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UNIDADE III:

A MATEMATICA NO ALFABETISMO FUNCIONAL

1. ANALFABETOS FUNCIONAIS EM MATEMATICA

2° INAF 4° INAF Diferenca
3% 2% -1PP

Observando a tabela podemos perceber uma ligeira diminui¢do no
percentual de pessoas que demonstraram no teste realizado, serem
analfabetas funcionais. Essa diminuicdo, além de ndo ser esta-
tisticamente importante, remete-nos a reflexdo de todas as tarefas das
quais essas pessoas ndo deram conta.

Poderiamos argumentar, entretanto, que os indices percentuais sao
pequenos, mas assim mesmo € muito, se pensarmos no nuamero de
brasileiros representados e que ndo eram pessoas com deficiéncias

mentais.

Nivel 1 de alfabetismo matematico

Sujeitos que obtiveram sucesso apenas em tarefas de leitura de
numeros de uso frequente em contextos especificos, como precos,
horéarios, numeros de telefone, instrumentos de medidas simples
(relégio, fita métrica), encaixam-se nessa categoria. Ou seja, eles sdo
capazes de anotar o numero de telefone ditado pelo entrevistador, ver
horas em reldgio de ponteiros, medir um comprimento com fita métrica

e verificar num calendario em que dia da semana cai certa data.
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Sistematizando as tarefas:

Ler precos em folhetos de propaganda de um supermercado

imagindrios ¢ semelhantes aos da “Casas Bahia”;
e Anotar o numero de telefone ditado por alguem;
e Ver horas em relogio de ponteiro;
e Medir um comprimento com fita métrica;

e Verificar num calendario em que dia da semana cai certa data.

ALFABETISMO EM MATEMATICA - NIVEL 1

2° Inaf 4" Inaf Diferenca
32% 29% -3 pp

No que se refere ao nivel 1 de alfabetismo funcional a diferenca
entre 0 2° e 0 4° INAF foi de trés pontos percentuais para menos; nao €
uma diferenca significativa e podemos perceber que sdo tarefas bem
simples. E possivel argumentar que 29% ou 32% sdo percentuais bem
altos, quase um terco das pessoas, mas refletindo melhor temos de
considerar a simplicidade das tarefas e as tarefas dos niveis 2 e 3 que
nao foram resolvidas. Por exemplo, achamos que todo mundo sabe ler e
comparar precos, mas 32% da populacdo em 2011 e 29% em 2012
demonstrou ndo conseguir; 0 mesmo podemos dizer sobre contar di-

nheiro e fazer troco.

Nivel 2 de alfabetismo matematico
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Foram incluidos neste nivel os sujeitos que demonstram dominar

completamente a leitura de numeros naturais, independentemente da

ordem de grandeza; sdo capazes de ler e comparar numeros decimais

que se refiram a precos; contar dinheiro e fazer troco; resolver situacdes

envolvendo operagbes usuais, de adicdo e subtracdo, com valores em

dinheiro, e mesmo multiplicacdo desde que ndo conjugada com outras

operacgdes; identificar a existéncia da proporcionalidade direta entre

preco e quantidade e de proporcionalidade inversa entre o numero de

prestacOes e o valor da prestacéo.

Sistematizando as tarefas:

Ler nameros, independentemente da ordem de grandeza - por
exemplo, ler numeros cuja ordem de grandeza ndo pode ser
identificada pelo local onde estdo escritos, como ocorre em
tabelas estatisticas;

Ler e comparar precos;

Contar dinheiro e fazer troco;

Resolver situagGes envolvendo operacdes usuais, de adicdo e
subtracdo, com valores em dinheiro;

Resolver situacbes envolvendo a multiplicacdo desde que néo
conjugada com outras operagfes - se ja se demanda mais uma
operacdo as pessoas ndo conseguem fazer;

Identificar a existéncia da proporcionalidade direta entre prego e
quantidade;

Identificar a existéncia de proporcionalidade inversa entre o
numero de prestacdes e o valor da prestacdo - se eu pagar mais

prestacdes terei prestacdes menores.
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ALFABETISMO EM MATEMATICA - NiVEL 2

2° INAF 4° INAF Diferenca
44% 46% +2 pp

A maior parte da populacdo esta no nivel 2. Temos 44% no INAF
2 e 46% no INAF 4, houve um aumento de dois pontos percentuais no
nivel 2 de alfabetismo em matematica. Mas, infelizmente, as variacdes
ndo sao estatisticamente significativas, nem as de diminuicdo nem as de

aumento. Ainda ndo podemos nos animar com a situacgao.

Nivel 3 de alfabetismo matematico
Foram incluidos neste nivel os sujeitos que demonstram a
capacidade de adotar e controlar uma estratégia na resolucdo de
problemas que demandam a execucdo de uma série de operacoes,
calculo proporcional, familiaridade com algumas representacfes
graficas como mapas, tabelas, graficos.
Sistematizando as tarefas:
e Resolver problemas que demandam a execucdo de uma série de
operacgdes sejam de que tipo for;
e Resolver problemas de calculo proporcional - por exemplo, se o
metro de fita custa R$2,00, quanto vai custar 80em -, ndo era
exigido que o entrevistado fizesse a conta, ele podia fazer como

quisesse e usar a calculadora;
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e Resolver situagbes que demandam familiaridade com alguma

representacdo grafica como mapas, tabelas e graficos.

SO 0 estudo dessas tarefas daria um curso se pensarmos como a
nossa formacéo é insuficiente para trabalhar com essas representacdes.
Por exemplo, ndo é que ndo saibamos ver um mapa, mas o que esta

representando, qual é a proporcionalidade que esta embutida ali?

ALFABETISMO EM MATEMATICA - NIVEL 3

2° INAF 4° INAF DIFERENCA
21% 23% +2 pp

Como no caso do nivel 2, o percentual das pessoas que de-
monstraram ter nivel 3 de alfabetismo em matematica teve um aumento
de dois pontos do 2° para o 4° INAF. Apesar da regularidade com que o
aumento dos percentuais foi aos niveis mais altos e a diminuicdo aos
mais baixos, as diferencas ndo sdo estatisticamente significativas.

Somente com dois resultados ainda ndo podemos fazer
inferéncias. E se observarmos como as tarefas séo relacionadas ao co-
tidiano, temos 21% ou 23% da populacdo brasileira o que é muito
pouco. Realmente € muito pouco. S&o os professores que precisam e que
podem "trazer" essas pessoas para o nivel 3.

Os "desejos da populagdo brasileira” mencionados sdo diferentes
daqueles explicitados nas midias, sdo na verdade, referentes ao acesso a

uma escola que instigue o desenvolvimento de habilidades que
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"coloque™ todas as pessoas no nivel 3 de alfabetismo funcional de

matematica.

UNIDADE IV:

ALFABETIZACAO: O DUELO DOS METODOS

Sem duavida, essa questdo dos métodos é uma questdo fundamental
e uma questdo que tem de ser discutida de um jeito ou de outro porque
0s métodos ndo sdo ingénuos. Os métodos ndo sdo uma coisa irrelevante
na escola. Pelo contrario, na escola e na vida, os métodos sdo
fundamentais porque eles conduzem a resultados esperados ou néo. Eles
trazem o sucesso ou trazem o fracasso. Poréem, os métodos ndo sédo tudo
no processo de ensino-aprendizagem.

O que entendemos sobre esse tema? Entendemos o grande
problema de ensinar e de aprender. Essas duas coisas estdo muito
ligadas entre si no processo escolar. A palavra "duelo" aplica-se a
discussdo sobre metodologias desde as antigas "cartilhas™ usadas para
alfabetizar até os pacotes educacionais do século XX, produzidos pelos
governos e, mais recentemente, também por assessorias educacionais.

Nos tempos antigos, quem inventou a escrita inventou como ler e
escrever porgue a escrita € uma questdo social, ndo é uma questdo
escondida: € uma questdo aberta na sociedade. A alfabetizacdo comecou
no momento em que o sistema de escrita foi inventado. Por isso, todo
sistema de escrita tem uma chave de decifracdo. Tem regras de
decodificacdo. O segredo da alfabetizacdo esta ai: é saber como se 1€ e
Se escreve.
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Ao inventar o sistema de escrita, o sabio inventou também como
decifrar a escrita para a leitura. Depois de bem estabelecida na
sociedade, o0 uso da escrita pelas pessoas ndo necessita de apelo a essas
regras a todo o momento, assim como o falante ndo precisa pensar na
gramatica para falar. As regras de decifracdo estavam embutidas dentro
do proprio sistema de escrita e precisaram ser explicitadas quando
aprender a ler virou matéria de escola. Foi 0 mesmo que aconteceu com
a linguagem oral e o estudo da gramatica.

Historicamente, a palavra "cartilha" veio da palavra "carta".
Cartilha era um diminutivo de "carta" porque antigamente se usava 0
método das cartas para alfabetizar. Essas "cartas" eram tabelas com
diferentes padrdes sildbicos. O termo "cartilha" apareceu mais
recentemente.

O objetivo da alfabetizacdo pelas “cartinhas” era ajudar as
criangas a conhecerem o catecismo. Até entdo, a alfabetizacdo nédo era
uma questdo de escolaridade. Vamos encontrar essa situacdo a partir do
seculo XVI (ou final do século XV).

Esse tipo de material didatico apareceu primeiro em Portugal e era
muito usado nas colbnias da Asia e da Africa. A cartilha de
alfabetizacdo € uma invencdo da lingua portuguesa. Outros paises
depois copiaram e adaptaram o modelo original.

Os portugueses, que inventaram as cartilhas, inventaram-na com o
objetivo da catequese das criancas na metropole e dos saditos nas
colbnias. A primeira "cartinha" mais famosa, que chegou até nos, € a
Cartinha de Jodo de Barros. O autor tinha muitas pretensdes na vida,

inclusive a de vir ao Brasil.
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Jodo de Barros foi uma pessoa que ganhou duas capitanias, uma
onde hoje existe o Ceara e outra onde existe o Para. A Cartinha de Jodo
de Barros aparece com a sua gramatica em 1540, mas foi publicada pela
primeira vez em 1539. Talvez ela seja ainda mais antiga.

Muito tempo depois, num determinado momento, no século XVI,
essas regras comecaram a ser explicitadas por meio de uma metodologia
que foi aceita como fundamento para a existéncia das modernas
cartilhas.

Os métodos antigos de alfabetizacdo baseavam-se no
conhecimento das letras. O comeco de tudo era decorar o alfabeto.
Depois, vinha o reconhecimento das letras (essa é a letra "a"; essa é a
letra "b").

O primeiro problema apareceu com a categorizacdo grafica. Na
época antiga, o material escrito era muito simples porque ndo havia essa
infinidade de alfabetos que nds temos hoje quando reconhecer uma letra
é um problema sério, as vezes.

Uma outra questdo ligada a esses métodos antigos era a formacéo
de unidades pequenas, que sdo as silabas, tratadas como elementos
privilegiados nas cartilhas.

A palavra vinha como decorréncia do aprendizado das silabas, um
ponto de partida e de chegada, um elemento para fazer exercicios com
as silabas. A leitura unia silabas para formar palavras e dava-se por
satisfeita chegando até ai. Ninguém estava preocupado com o texto. Os
textos das cartilhas antigas eram rezas e ensinamentos religiosos, como
0s mandamentos de Deus e da Igreja, textos que os alunos decoravam

indo a igreja.
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O texto nado-religioso apareceu muito tempo depois, como
preocupacio tipica da escola. E por isso que os textos das cartilhas
passaram a ser do tipo: "O bebé bebe e baba", "lIvo viu a uva", "A pata
nada" etc. Eram assim porque ninguém estava preocupado com o texto.
O ensino das silabas e das palavras completava os ensinamentos e,
somente entdo, apareciam os verdadeiros textos, que eram levados para
atividades que ocorriam depois do treinamento de decifracdo e de
leitura de palavras isoladas.

Os textos das cartilhas eram apenas pretextos para controlar as
dificuldades de leitura de palavras. Como tudo era artificial, ndo se
usava a linguagem real da vida das pessoas; aquelas frases soltas davam
a impressdo de um texto, mas, de fato, ndo eram nem pretendiam ser
1SS0.

Desde um gramatico como Jodo de Barros até uma educadora
como Branca Alves de Lima, nenhum autor de cartilha achava que seus
exercicios eram textos, achavam que eram pretextos para as atividades
de seus métodos.

Um outro elemento importante na histéria da alfabetizacdo é a
copia. Desde a Antiguidade até hoje, a copia tem sido um elemento
essencial na escola, mesmo porque é uma atividade importante na vida
das pessoas. Quando as pessoas se alfabetizam, o que elas fazem com a
escrita? Em grande parte, elas copiam!

Na vida, as pessoas comuns ndo produzem livros, ndo vivem
fazendo pesquisa universitaria. A cOpia € uma atividade interessante,
util e necessaria durante o processo de alfabetizacdo. O ditado é a outra
atividade tradicional da alfabetizacdo e é feito de muitas maneiras. Se

avalia ou ndo a producdo dos alunos é uma discussdo que se tem de
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fazer também, mas em outra ocasido. O ditado sempre foi uma atividade
programada pelo método das cartilhas.

Mais adiante, no século XVIII, a Revolucdo Francesa criou is
escolas publicas para o povo. Entdo, o que se fazia individualmente e
em pouco tempo tinha de ser feito em um prazo de um ano. Nesse
contexto, as cartilhas tiveram de adaptar-se ao curriculo escolar,
cobrindo com atividades um periodo de um ano de escola. N&o se podia
alfabetizar antes porque sendo o professor ndo sabia depois o que fazer
na escola.

Até a Revolucdo Francesa, o processo de alfabetizagdo tinha um
carater individual, as pessoas individualmente se interessavam em ser
alfabetizadas e eventualmente se formavam pequenos grupos. Depois da
Revolucdo Francesa, o processo de alfabetizacdo passou a ser coletivo,
na sala de aula, exigindo um programa oficial, um tempo exato.

A partir de entdo, o material didatico definia o andamento do
processo escolar. Também eram comuns, além das cartilhas, os painéis
com desenhos motivadores de atividades. Os alunos ndo escreviam em
cadernos, mas em pequenas lousas de pedra (ardosia verde). Para com-
pletar, as oracdes e os textos religiosos foram substituidos por textos
morais, patrioticos ou de utilidade para a sociedade (veja, por exemplo,
a obra de Antonio Feliciano de Castilho - O método portugués, 1908).

No século XX, comeca a acontecer a alfabetizacdo em larga
escala. O mundo inteiro comeca a preocupar-se com esse tipo de
problema. Cada vez mais aparecem livros didaticos e programas
especificos de alfabetizacdo. Com isso, aparecem também os problemas
de alfabetizacdo, coisas que antes ndo eram muito evidentes. Problemas
exigem solucbes. Apareceram solug@es internas e externas a escola.
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Com relacao as solucdes internas, havia trés pdlos de atencao:
1) Método;
2) Professor;

3) Familia.

Do método esperava-se poder produzir um resultado aceitavel. O
professor era visto como intermediador, o aplicador do método e o
"resolvedor de problemas".

A familia, eventualmente, colaborava ou ndo na medida das
possibilidades. Alguns métodos ingleses, até hoje, incluem a familia
como agente de algumas atividades do metodo. No Brasil, isso seria

inviavel.

Com relacao as solucdes externas:

A principal vem do governo. A medida que o século XX avanca, o
governo comeca a preocupar-se mais com a alfabetizagdo e desenvolve
uma série de acdes. Em contrapartida, as universidades comecam a fazer
pesquisas sobre o assunto. Outros profissionais também entram nessa
historia, envolvendo-se com a questdo dos métodos de alfabetizacéo, do
comportamento profissional dos professores, dizendo o que fazer, como
fazer.

A partir do século XX, comecaram também a aparecer problemas
ndo previstos pelas antigas cartilhas. Acontece o problema do excesso
de alunos para serem alfabetizados numa mesma sala de aula. Os

governos encheram as escolas de alunos. Nessa nova situacdo, com um
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excesso de alunos nas salas de aula, como o professor fazia para
alfabetizar?

Historicamente, as classes ficaram com excesso de alunos porque
faltavam professores. Essa situacdo foi sentida ainda no século XIX. D.
Pedro I, por exemplo, em um determinado momento, propds remunerar
muito bem quem quisesse ser professor alfabetizador. Porém, os
registros daquela época revelam que havia poucas pessoas capacitadas
que quisessem ser professores alfabetizadores. Esse tipo de problema
estendeu-se até hoje. Faltam escolas, ha excesso de alunos em salas de
aula e uma caréncia de professores. Isso estd diretamente ligado ao
aumento da populacdo. Grande parte das nossas escolas sdo pobres, nédo
tém recursos e sobram professores despreparados.

Mudancas politicas e econémicas no mundo também mudaram a
visdo académica da alfabetizacdo por uma visao social. A tarefa da
escola passou a ser predominantemente uma questdo de promocéo social
pelo saber, principalmente, do saber impresso em diplomas. A propria
alfabetizacdo passou a dar diplomas a seus alunos.

Hoje, se a pessoa quiser trabalhar, precisard de uma escolaridade
mais adiantada e ndo apenas dos conhecimentos adquiridos na
alfabetizacdo. Os avancos das ciéncias, as guerras, tudo isso mudou o
modo como as pessoas se relacionam com a leitura e com a escrita. Os
governos também mudaram e a alfabetizacdo passou a ser vista apenas
como uma questdo politica de insercdo das criancas nas escolas e de
promocdo social para justificar a acdo governamental para com o0s
pobres.

Apds a Segunda Grande Guerra, 0 mundo comecou a perceber que

a alfabetizacdo era um problema com uma dimensdao mundial. As
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pessoas perceberam que a solucdo para as grandes destruicOes causadas
pelas guerras estava na educacao e na cultura. Os paises que apostaram
nisso sairam ganhando e os paises que ndo apostaram ficaram com o
nome de paises subdesenvolvidos. E um dos grandes problemas que
sobrou nessa histdria da Segunda Grande Guerra.

O século XX foi a reacdo ao desespero, enfrentando todos os
problemas que apareceram nesse momento da historia. A alfabetizacdo
passou a ser vista como uma questdo de sobrevivéncia em todos 0s
niveis da sociedade. Entretanto, ndo sO0 as condicdes materiais
precisavam ser mais bem resolvidas, como também os metodos de
alfabetizacdo. A frustracdo e os resultados negativos ficaram
destacados. Muita gente achava que as coisas ndo caminhavam como
deviam e comecaram a reagir em todos os niveis da sociedade.

A primeira reacdo foi o apelo a métodos mais rigidos, mais
completos e detalhados. Esses metodos de alfabetizacdo do século XX
originaram-se de experiéncias pessoais que viraram livros didaticos.
Experiéncias que foram bem-sucedidas com seus autores. A demanda
por esse material era tal que as cartilhas chegavam a setecentas ou mais
edi¢des, com uma tiragem histérica de milhdes de exemplares.

Na verdade, os livros didaticos trouxeram um grande problema
para a educacgao porque eles passaram a substituir a agdo personalizada
dos professores. Os livros didaticos trouxeram caminhos predetermi-
nados, trouxeram expectativas de resultados em funcdo dos proprios
métodos e as inevitaveis frustracbes. Se as pessoas usavam uma
cartilha, o método da cartilha deveria garantir o sucesso da

alfabetizacdo. Porém, o resultado nem sempre era 0 sucesso. Havia
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muito fracasso e muita frustracdo. Nesse momento, a educacgdo ficou
meio sem rumo porque ficou fora do controle do professor.

Essa é a questdo central desse "duelo dos métodos”. Essa situacdo
confusa e destrutiva comecou quando tiraram a competéncia do
professor. Apostaram tudo na eficacia dos livros didaticos e dos
metodos. A educacdo passou a ndo dar certo mesmo. Dai para a frente, a
educacao foi de mal a pior porque o agente da educacdo na sala de aula,
que é o professor, tornou- se uma figura posta de lado.

Em suma, o "duelo dos métodos" surgiu quando a acdo de ensinar
dos professores passou para os programas dos métodos. As cartilhas
eram frutos de experiéncias individuais bem-sucedidas. Supunha-se que
seu metodo, fruto daquelas experiéncias, servia para todo tipo de aluno,
em todos os lugares e em todas as situacbes de ensino e de
aprendizagem. Ainda hoje as cartilhas despertam um apelo muito forte.

A atracdo pelo método das cartilhas, como disse, comegcou no
século XVI com a Cartinha de Jodo de Barros. E provavel que tenham
existido outras obras contemporaneas ou mesmo anteriores pelos relatos
existentes. Daquela época até hoje, muitas outras apareceram em
Portugal e no Brasil, como cartilha de Antonio Feliciano de Castilho,
denominada O método portugués, a Cartilha maternal de Jodo de Deus e
muitas outras.

A acdo pedagogica de alguns educadores transformou- se em
meétodo, como aconteceu com Montessori, Paulo Freire, Emilia Ferreiro
e outros. Lourenco Filho fez a teoria e as cartilhas. Outras pessoas
fizeram suas cartilhas a partir de suas experiéncias como educadores,

como Branca Alves de Lima, que é a autora de Caminho Suave, e
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muitos outros educadores. Esses sucessos educacionais e editoriais
foram depois teorizados.

As pessoas comecaram a fazer teorias sobre eles e comegaram a
rotular os métodos: metodo analitico, sintético, global, figurativo,
Iadico, fbnico, silabico, construtivista e assim por diante. Esses nomes,
as vezes, nem foram dados pelos proprios alfabetizadores fundadores
dessas abordagens teoricas em seus trabalhos.

A classificacdo de um trabalho nesses rotulos também ndo é uma
tarefa facil e de aceitacdo unanime. Por exemplo, Ana Teberosky tem
certeza de que seu método de trabalho na pratica de sala de aula é
construtivista porque ela € ligada a universidade e desenvolve pesquisas
nessa linha. Serd que Paulo Freire achava que seu método era
construtivista? Era fénico? Embora conhecesse todas essas coisas, 0 que
ele queria mesmo era alfabetizar e ndo discutir a que teoria sua agao
educativa estava filiada.

Vamos passar agora, mesmo que rapidamente, a ver alguns
detalhes de alguns desses livros e métodos com o intuito de mostrar
aspectos importantes de como eles eram usados para alfabetizar.

A cartilha mais antiga ou Cartinha (1539) ja tinha todos os
ingredientes das cartilhas que vieram depois até as modernas: em
primeiro lugar, apresenta-se o alfabeto. Juntamente com o nome das
letras, aparece uma lista de palavras com figuras e um nome, cuja
primeira letra segue as letras do alfabeto na ordem tradicional. Com
esse principio acrofénico e ilustracdo, o aluno aprende o nome das
letras e 0 som que as letras tém. O passo seguinte sdo as taboadas de
silabas, ou seja, sequéncias de silabas que comecam com uma letra

invariavel mais uma ou duas que variam de acordo com um paradigma.
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E a famosa série do Ba Be Bi Bo Bu; Bra, Bre, Bri, Bro, Bru; Bla, Ble,
Bli, Blo, Blu etc. Logo depois, aparecem listas de palavras para estudo:
decifracdo e leitura.

Pequenas frases faceis de serem lidas aparecem, dando lugar a
pequenos textos que sdo memorizados e lidos com o aluno tendo a
obrigacdo de seguir a leitura com os olhos e com o dedo. Finalmente,
aparecem os textos, supondo-se que o aluno saiba decifrar e ler com
certa fluéncia.

A leitura de um texto mais longo permite acertar o ritmo e a
entoacdo, alem da interpretacdo prosodica geral. Como ndo podia deixar
de ser, a Cartinha traz um sucinto "manual do professor”, no qual o
autor da conselhos para que seu método seja bem executado. Nesse
"manual”, Jodo de Barros diz que as pessoas precisavam aprender o
alfabeto, aprender ajuntar as letras porque isso servia ndo somente para
0 portugués, mas para qualquer lingua que os alunos quisessem ler.

Se aprenderem a ler em portugués, aprendem também a ler em
latim, em alemdo, em muitas linguas. Aquela era a justificativa de sua
obra. O autor também gostava de dar regrinhas, como as seguintes:
explicando que o C em inicio de palavras tinha o som de SS e nédo de Z;
0 R tinha 0 som de RR e nédo de R brando. Ele diz que a ortografia "é o
principio que serve sempre sua voz (cf. relacdo letra/som) porque todas
as primeiras silabas das dic¢des das primeiras letras C, R, esta (letra C
ou R) sera forte e ndo branda”. Ele alfabetizava as pessoas com regri-
nhas desse tipo.

Um outro método famoso € o método portugués (1850) de Antonio
Feliciano de Castilho. Esse meétodo alfabetizava as criangas fazendo

uma figura que projetava uma sombra e a sombra era a letra. Por
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exemplo, uma figura projetava o R maiusculo e a outra figura projetava
0 r minusculo. A inovacdo com relacdo a Cartinha vem do fato de ela
apenas ilustrar com uma figura a palavra-chave usada para exemplificar
0 principio acrofénico.

No metodo portugués, em vez da palavra-chave o autor vai direto
para as letras. O método portugués ndo usa as tabelas de silabas, dando
preferéncia para o estudo de palavras como ponto de partida e de
chegada. O metodo é muito complexo e cheio de minuciosas
explicacdes. A titulo de ilustracdo, segue a "adverténcia prévia a licdo
primeira™:

“O objeto principal desta licdo é animar os alunos para o estudo,

com a certeza da facilidade e agrado que por todo eles hdo de

encontrar; meté-los, desde o primeiro passo, na decomposicdo das
palavras em silabas e em letras na leitura auricular, fazer-lhes

conceber praticamente a diferenca que ha entre sons e

articulacdes, isto €, entre vogais, e consoantes; dar-lhes a

conhecer as vogais, isto €, 0s sinais com que se representam 0s

sons, e fazer com que leiam desde logo algumas palavras. ”

No Brasil tivemos uma grande quantidade de cartilhas, seguindo
as mais diversas tendéncias tedricas, desde a Cartilha analitica (método
global) de Arnaldo Barreto do comeco do século XX, a Cartilha do povo
de Lourengo Filho, com os testes ABC de prontiddo, a Cartilha Sodré, a
Caminho suave com seu famoso "Manual do professor e periodo
preparatdrio” até as cartilhas "construtivistas" e "fonicas" atuais.

Fora do estado de S&o Paulo foram produzidas inumeras cartilhas

em todos os demais estados do Brasil. Ha diferencas significativas entre
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essas obras, mas na sua esséncia podemos dizer que sdo obras que
seguem o Ba Be Bi Bo Bu. O estudo das silabas constitui o fundamento
do meétodo.

Recentemente, na discussdo que apareceu na imprensa, Vvimos
algumas referéncias ao modo como se alfabetiza nos Estados Unidos e
na Europa com o objetivo de dizer que nesses lugares os professores
usam o método fonico e, por isso, alfabetizam melhor e mais
rapidamente. Essa comparacdo € usada para argumentar que 0s métodos
brasileiros, baseados no construtivismo, sao falhos e indesejaveis.

Como isso e uma onda que invade a educacdo, como 0s tsunamis
dos pacotes educacionais ciclicos neste pais, um leitor prudente logo
desconfia de que se trata de uma nova moda com finalidades nem
sempre edificantes. Em todo o caso, é preciso fazer algumas
considerac0es de cunho estritamente académico a respeito desses
acontecimentos.

Apos analise de obras destinadas a alfabetizacdo da escocia e
outros paises do reino Unido, logo se percebe que, a semelhanca das
cartilhas, s@o livros extremamente simples. Sdo livros que precisam da
presenca do professor para dizer o que fazer, como fazer, quando fazer.
N&o sdo obras exaustivas; precisam ser completadas com atividades nao
contempladas nos livros, mas previstas pelos programas oficiais.

Louis Fidge ensina como deve ser usado seu livro, cujas licdes
vém divididas em quatro partes: 1) Titulo com o topico; 2) Veja e
aprenda; 3) Prética; 4) Desafio.

O desenvolvimento das atividades lembra muito de perto as

cartilhas no que se refere a decifracdo. A acdo do professor sai do
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esquema das cartilhas no momento em que faz atividades de outra
natureza, ndo contempladas pelas cartilhas.

Os livros de Derek Strange tém uma apresentacdo diferente,
baseando-se mais num tipo de atividade com texto (em quadrinhos) com
exercicios de wvarios tipos. Porém, esses sdo livros projetados
especificamente para a atividade de leitura (Start Reading).

O processo de alfabetizacdo conta com varios livros feitos com
objetivos diferentes que se completam. Desse modo, o professor nédo
tem uma cartilha, mas uma série de cartilhas, cada qual com objetivos
especificos. Porém, em todos esses livros, fica claro que o comando do
processo cabe ao professor. O livro é apenas um referencial, um apoio,
um elemento (livro) com o qual a crianca precisa familiarizar-se.

Nossos livros didaticos ndo diferem muito do modelo desses
livros. A grande diferenca que existe estd no modo como o professor
inglés conduz o processo de alfabetizacdo, com sua formacgdo e
experiéncia, e 0 modo como nossos professores trabalham, escravos de
livros didaticos, de pacotes educacionais, de teorias da moda.

Quando aparece uma dificuldade no processo, o professor inglés
sabe identifica-lo, analisa-lo e propor solugbes. Muitos de nossos
professores, na mesma situacdo, simplesmente repetem a licdo ou
seguem em frente, deixando para tras aqueles que se perderam pelo
caminho. Ndo é o método fénico nem a teoria construtivista que é a
salvacdo para um bom trabalho de alfabetizacdo, mas a competéncia
técnico-linguistica do professor e as condi¢cdes materiais de realizacao
de seu trabalho.

Todas as outras cartilhas nao diferem muito com relacdo a esse

esquema tradicional de tratar a questdo da alfabetizagdo. A apresentagao
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é um pouco diferente, pode ser mais moderna, ter isso ou aquilo. O que
se vé em todos esses livros didaticos, no Brasil e fora do Brasil, € que
existe uma ideia por tras que representa a maneira como o professor tem
de abordar o conteudo a ser ensinado e aprendido. Ele tem que trabalhar
com letras, sons, numeros, sistemas de escrita, ortografia, silabas,
palavras, textos, norma culta e variacdo dialetal etc. Um procedimento
tipico do que chamamos de método global. Outro, parte do alfabeto e
das silabas e é chamado de método fénico.

Algumas abordagens lembram sugestdes tedricas de diferentes
vertentes: construtivistas, interacionistas, cognitivas ou de métodos
pessoais, como o de Montessori, Paulo Freire e assim por diante.
Certamente, ao incorporar tais procedimentos, a abordagem fica muito
eclética. Mas por que a abordagem da alfabetizacdo ndo pode ser
eclética com relacdo a esses métodos? A verdade estd um pouco em
cada um deles, por isso mesmo as escolhas sdo muito perigosas.

Como dizia uma velha professora, bom método é aquele que da
bons resultados. Isso ndo quer dizer que os métodos sdo todos iguais,
bons ou ruins.

Método é ferramenta e um bom artista com uma ferramenta
inadequada ndo consegue obter os resultados desejados. Um bom
resultado é sempre fruto de uma acdo competente do professor. Para
isso, o professor precisa de uma formacéo solida, abrangente, atualizada
e adequada a sua tarefa como professor e como educador.

As faculdades de educacdo, na pratica, pensam sempre no
educador e esquecem que ele serd também um professor com tarefas
técnicas especificas, com contetdos cientificos e artisticos que deverao

ser usados em seu dia-a-dia profissional. Uma contribuicdo para o pro-
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cesso de alfabetizacdo deve ser canalizada para os aspectos técnico-
linguisticos, sem 0s quais um professor encontrara muitas dificuldades
para entender o que acontece na sala de aula com relacdo a linguagem
oral e escrita.

Na Inglaterra, um tipo de suporte linguistico, muito mais
sofisticado, oferecido aos professores alfabetizadores € o livro de lan
Eyres intitulado Primary English, da série Developing Subject
Knowledge. Livros desse tipo ensinam a teoria; o método depende do
professor. Quando tiraram da acdo do professor a sua competéncia,
apostaram tudo no método e isso fez com que a educacdo e a
alfabetizacéo, especialmente, ndo pudessem realizar-se adequadamente.

Em contrapartida, os governos, de um modo geral, acham que
podem avaliar o desempenho das escolas, dos professores e dos métodos
por meio de testes especialmente elaborados. Hoje, temos seis ou sete
processos de avaliacdo desse tipo no Brasil, mas o que é que eles
avaliam? E uma questdo séria, ndo s6 por revelar o 6bvio ja bem
conhecido, mas também pelo enorme volume de dinheiro que se investe
nesse tipo de acdo, dinheiro que teria melhor destino se fosse repassado
como salario para os professores.

O que esses testes gostariam de saber é quais os problemas que a
alfabetizacdo encontra nas salas de aula. Ora, o problema encontrado
nas salas de aula é o problema de quem nédo aprende, ndo se alfabetiza.
Identificar tal situacdo € muito facil para quem esta acompanhando a
vida escolar. A grande questdo é achar a solucdo para tal dificuldade.
Ndo basta detectar que os alunos ndo sabem isso ou aquilo. E preciso

saber que agdo tomar para resolver tal deficiéncia.

53




I B E DF - Instituto Brasileiro de Educacao

A solucéo desses problemas e impasses depende crucialmente dos
conhecimentos técnicos e linguisticos que as pessoas precisam ter.
Somente a pratica do professor, levando para a sala de aula esses
conhecimentos técnicos, tem condi¢cdes de fazer uma revolucdo na
situacdo tradicional de frustracdo de nossas escolas, de resolver como
ensinar e de como aprender com conhecimento de causa e de modo
seguro e util para a vida na escola e na sociedade.

Ao tomar conhecimento sobre os dados estatisticos - sempre
alarmantes - em torno dos alunos que nao sabem ler e escrever, temos a
Impressdo de que ndo avancamos nada em termos de pesquisas e de
acbes que possam contribuir para reverter este quadro. Isto é um
engano. Avancamos sim e, continuamos a avangar; o que muda neste
quadro é que nos estamos mais intolerantes frente a esta situacéao.

No centro dessa questdo estd o conhecimento cientifico da
linguagem oral e da escrita em todos 0s seus aspectos, com destaque
para alguns deles que sdo mais relevantes para as primeiras acdes do
professor alfabetizador. E ai que reside a competéncia do professor,
(pois devera ser a alma de qualquer método, de qualquer teoria da
alfabetizacéo.

Alfabetizar € saber ler. Ao aprender a ler, a pessoa adquire todos
0os conhecimentos relativos a linguagem oral e escrita. Ao usar essas
habilidades, como falante nativo sabera ler e interpretar, como entende
0 que ouve diretamente das outras pessoas. Como conhecedor de como
se 1é, sabera transpor sua fala para um texto escrito. A partir dai outros
conhecimentos serdo acrescentados, como a escrita ortografica e 0s usos

diferentes que a sociedade espera da fala e da escrita das pessoas.
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Muitas pessoas, como a Magda Soares, tém chamado a atencdo
para o fato de que a escola ndo pode apenas treinar os alunos a ler e a
escrever, a decifrar e a produzir palavras, frases e texto escritos.
Alfabetizar ndo é tudo na escola, € preciso habilitar os alunos a usarem
esses conhecimentos de leitura e de escrita para coisas Uteis para a vida,
para serem competentes em todos os usos da linguagem oral e escrita na
nossa sociedade atual, e até para servir de arma de defesa dos direitos
humanos e da cidadania. A aquisicdo dessas habilidades foi dado o
nome de letramento, como uma defini¢cdo expandida do que vem a ser a
alfabetizacéo.

Essa visdo importante da educagdo, em alguns casos, acabou
gerando a ideia de que alfabetizar ndo € aprender a decifrar, mas
entender textos. Por causa disso, surgiu uma nova abordagem de ensino
e de aprendizagem, baseada tdo somente em atividades de interpretacao
de textos. Tal atitude tem sido a mais catastrofica da historia da
alfabetizacdo e, em parte, da escola atual, que substituiu o estudo da
gramatica pela lenga-lenga de um tipo de interpretacdo de texto, que se
tornou moda entre nos, recentemente.

A escola tem muitas funcdes, mas alfabetizacdo, no sentido
técnico, ainda continua sendo a habilidade de saber ler, ou seja, de
decifrar simbolicamente o que esta escrito.

Uma outra questdo que gostaria de abordar diz respeito ao "duelo”
que apareceu na midia, contrapondo o método construtivista ao método
fonico. Ha uma briga tedrica por trds disso, uma briga entre o
construtivismo psicogenético e o método fénico (das cartilhas) na sua

versao atual.
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Essas duas abordagens sdo dois grandes equivocos tedricos com
sérias consequéncias pedagdgicas.

O segredo do sucesso estd em outro lugar. Ndo esta nem no
metodo construtivista psicogenético, nem no método fonico das
cartilhas. Para entender um pouco essa briga, é preciso lembrar que os
estudos sobre o processo de alfabetizacdo no Brasil se tém baseado em
trabalhos de psicologos (desde Lourenco Filho), de pedagogos (desde
Jodo Kopke) e ndo de linguistas.

De um modo geral, a partir do século XX, a alfabetizacdo tem-se
baseado em trabalhos de psicologos quando a questdo é essencialmente
linguistica. As facilidades e dificuldades dos alunos estdo no modo
como lidam com a linguagem.

Os meétodos baseados em ideias psicolégicas, como o
construtivismo psicogenético e o método fonico das cartilhas,
desconhecem, em grande parte, como a linguagem ¢é e como funciona.

Além dos equivocos apresentados, esses métodos deixam de lado
um grande volume de conhecimentos que sdo fundamentais. Por essa
razdo, esses métodos ndo sabem o que fazer quando o professor ensina e
0 aluno ndo aprende.

Nesses casos, esses metodos apenas repetem a licdo ou a atividade
até que o aluno aprenda. E se ndo aprender? A solucdo para os alunos
que ndo aprendem, apesar de tudo, estd somente numa analise
linguistica das dificuldades desses alunos. Infelizmente, a formacao lin-
guistica dos alfabetizadores é pobre, nula ou equivocada. Essa
precariedade também ¢é encontrada nos Pardmetros Curriculares

Nacionais (PCNs), nos livros didaticos e nos movimentos antigos e
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recentes que geram pacotes educacionais para o pais. Eles ndo déo a
competéncia para o professor, ddo o método.

O pais precisa mesmo ¢é de alfabetizadores competentes,
conhecedores dos problemas linguisticos relacionados com a propria
atividade em sala de aula. O importante ndo é a questdo da escolha de
um método ou de outro, ou a atitude de quem acha que ndo precisa de
nenhum dos métodos tradicionais ou oficiais. Na pratica, nenhuma acgéao
de ensinar e de aprender se realiza sem a presengca concomitante de
algum método. Existe sempre um modo de fazer as coisas.

No caso da alfabetizacdo (ou em qualquer outra questdo de
ensino-aprendizagem escolar), qual é o melhor método, ou 0o menos
ruim, se ndo houver um método ideal? A resposta a essa pergunta deve
comecar dizendo que o melhor método € aquele que produz bom
resultado. E como é que se pode saber isso? Como diz a Biblia,
conhece-se a arvore pelos seus frutos. Vamos saber observando como o
aprendiz progride em sua habilidade de ler e de escrever, no
desenvolvimento de sua competéncia como leitor e como uma pessoa
que sabe escrever.

A educacdo comecou a ter problemas sérios quando tirou a com-
peténcia do professor e comecou a apostar nos métodos; quando o
governo, em vez de cuidar da vida dos professores, comecou a cuidar da
vida das editoras, dos que produzem métodos ou teorias para vender
material escolar, sobretudo para o governo.

Num caso particular, podemos dizer que teorias psicologicas sdo
muito interessantes para aprender psicologia. Porém, para lidar com a
linguagem, precisamos de teorias linguisticas. Precisamos saber como é
que funciona a escrita, como é que funciona a linguagem oral.
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E preciso ter em mente que o segredo da alfabetizacdo é saber ler.
Ler é uma habilidade muito importante e muito Gtil na vida das pessoas.

E preciso ter claro que os sistemas de escrita foram inventados
para permitir a leitura. Ndo é a relacdo alfabética de letras e sons que é
a chave da decifracdo do nosso sistema. A verdadeira chave da
decifracdo do nosso sistema de escrita, a que permite entrar no segredo
que a escrita guarda, € o fato de a escrita permitir a leitura.

Nesse sentido, nosso sistema é igual a todos os demais sistemas de
escrita. Eu ndo leio Camdes usando a prondncia de Camdes. Um
brasileiro atual 1& Os lusiadas de Camdes (publicado em 1572) usando a
pronincia com que fala normalmente sua lingua. Facilmente
reconhecemos nas palavras de Camdes aquilo que nos falamos; entéo,
podemos ler como falamos. Isso muda um pouco a relagdo da escola
com o alfabeto, com o sistema de escrita e leva o aluno a entender
porque nos, as vezes, escrevemos de um jeito e lemos de outro, ou vice-
versa. Essa visdo da escrita coloca os métodos tradicionais em xeque e
define novos rumos para o ensino e a aprendizagem.

Tudo na escola depende do professor, de sua habilidade
profissional, de sua competéncia e das condicdes de trabalho. Se ele ¢
mais construtivista ou menos construtivista, se € mais fonico ou menos
fonico, mais behaviorista ou menos behaviorista, mais ou menos
cognitivista € uma questdo que, até certo ponto, depende da habilidade e
da preferéncia do professor. Alguns funcionam melhor dentro de uma
determinada abordagem, trabalhando especificamente com determinado
método ou com outro. Mas somente a competéncia técnica linguistica
do professor pode ajudar o aluno que ndo aprende, apesar de tudo, a
superar suas dificuldades.
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UNIDADE V:

A ALFABETIZACAO NA ESCOLA DE NOVE ANOS

Esta UNIDADE toma como ponto de reflexdo algumas
problematicas atuais da alfabetizacdo brasileira e 0s novos problemas e
desafios envolvidos na implementacdo da politica de nove anos do
ensino fundamental.

Ele foi organizado para dar resposta a duas vertentes de
questionamentos: uma retoma demandas em curso nas Ultimas décadas e
outra concentra-se nos desafios e impactos da implementacdo da
politica de nove anos, considerando que a repercussdo maior na questdo
da alfabetizacdo € dada pela introducdo da crianca de 6 anos no ciclo
inicial do ensino fundamental.

Nesse sentido, cabe perguntar: quais problemas se referem as
discussOes mais gerais da alfabetizacédo brasileira e quais se referem aos
desafios especificos de implementacdo de uma politica estrutural que
inclui a crianca de 6 anos? De outra forma: que problemas da educagéo
e alfabetizagdo brasileira sdo enfrentados quando se adota uma
ampliacdo do tempo na escolaridade obrigatoria? Que novos problemas
ou solucGes a presenca da crianca de 6 anos traz nesse segmento da
educa na béasica?

Em primeiro lugar, convém ressaltar que os problemas que temos
enfrentado nos resultados da alfabetizagdo brasileira sdo, em parte, na
linguistica das desigualdades sociais, culturais e econémicas que nos

levam a fazer de forma permanente a pergunta: como assegurar a todos
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os brasileiros a igualdade de acesso a bens econémicos e culturais,
envolvendo ai o direito a participar da cultura escrita?

Consultar as estatisticas escolares e os resultados a longo prazo
possibilita-nos ver que avangamos nos niveis de alfabetizacdo e
invertemos, em um século, o indice percentual de analfabetismo:
“éramos cerca de 18% de alfabetizados, quase no final do século XIX;
no inicio do século XXI, somos quase 83%”. No entanto, isso ndo basta,
pois, o indice de quase 13% verificado em meados da primeira década
do século XXI ¢é alto, considerando-se o desenvolvimento das
necessidades de uso da escrita e da leitura na sociedade contemporanea.

Em contrapartida, analisando as mudancas de critérios de medicéo
do letramento e o impacto do desenvolvimento de novas praticas de
leitura e escrita, constatamos que o conceito de alfabetizacdo/instrucéo,
antes ligado ao ensino das primeiras letras, também tem sido alterado.

Sendo assim, ndo basta decifrar: é preciso, além dessa habilidade
constitutiva dos saberes envolvidos no ler e escrever, também participar
ativamente dos beneficios envolvidos na cultura escrita para construir
atitudes, representacbes e disposicOes necessarias para essa parti-
cipacéo.

A escola como agéncia de letramento e como uma das
representantes dessa cultura escrita, mesmo com todas as criticas sobre
0s modos de letramento escolares, tem sido uma via de acesso muito
Importante.

Os resultados dos exames nacionais de avaliacdo (Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB) trazem dados
preocupantes: em qual frente atacar? Precisamos dar conta dos

processos de decifracdo, do processo de compreensdo, da fluéncia e do
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desenvolvimento progressivo: competéncias necessarias para a
ampliacdo das praticas de leitura e escrita em permanente modificacéo.

Além disso, mesmo comprovando alguns resultados negativos
relacionados as desigualdades sociais, os dados da pesquisa Indicador
Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF) indicam que a variavel
tempo de escolarizacdo tende a reduzir desigualdades de desempenho
em leitura e escrita entre grupos sociais (Ribeiro, Vévio & Moura,
2002).

Sendo assim, os efeitos positivos do tempo de escolarizacao estao
estreitamente ligados as possiveis na o linguistico de uma politica
que amplia de oito para nove anos o periodo de permanéncia na escola
fundamental.

Se temos um conjunto de pesquisas que se vado valer de categorias
socioldgicas e antropologicas para explicar a relacdo entre a baixa
distribuicdo do bem simbdlica leitura/escrita e o0s resultados da
alfabetizacdo brasileira, constatamos o peso dos eleitos do letramento
escolar na mudanca de algumas condic¢des na

Assim, precisamos discutir as formas que a escola encontra para
lidar com os fatores externos e os modos que tem construido para
transmitir e dar mais sentido a transmissdo dos saberes da cultura
escrita.

Os desafios da escola tém-se constituido na tentativa de ampliar
as exigéncias da alfabetizacdo e do letramento e pensar esses desafios
para além das metodologias de ensino, ao mesmo tempo em que ela
precisa voltar para si mesma e discutir os métodos especificos de ensino
da cultura escrita e da tecnologia da escrita envolvida nesse campo de
saber.
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Tendo em vista a complexidade dos problemas que envolvem 0s
fatores sociais e culturais que interferem na alfabetizacdo, as novas
necessidades de letramento, os fatores intrinsecos aos modos escolares
de ensinar a cultura escrita e, dentro deles, os métodos especificos de
alfabetizacdo, que novas ou velhas ques na ganham visibilidade com
a entrada da crianca de 6 anos na educacdo fundamental e no ciclo de

alfabetizacéo inicial?

A PRESENCA DA CRIANCA DE 6 ANOS NO CICLO INICIAL DO
ENSINO FUNDAMENTAL: ALGUMAS REPERCUSSOES NA
ESTRUTURA
Na implementacdo da politica de nove anos, temos em primeiro
lugar, uma questdo de ordem estrutural que ndo pode sofrer efeitos de
“resisténcia” velada. Diferentemente de documentos oficiais que
apresentam concep¢des ou normatizam formas de fazer, que nem
sempre sdo cumpridas ou operacionalizadas, a implementacdo dessa
politica implica a presenca concreta da crianca de 6 anos na escola.
Nesse sentido, a educacdo brasileira padece de atrasos. Segundo Batista
(2006)
A duracdo da escolarizacdo obrigatoria brasileira era uma das
menores da América Latina [...] o Brasil era o Unico pais da
América Latina cuja educacdo obrigatoria se iniciava aos sete
anos. Na maioria dos paises latino-americanos (assim como na
América do Norte e Europa), ela comeca aos seis anos, embora as
criancas argentinas, colombianas e equatorianas ingressem aos

cinco.
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Recuperando os indicadores do INAF, que relacionam tempo de
escolarizacdo com reducdo de desigualdades no desempenho em leitura
e escrita e com 0s novos critérios dos censos que tentam cruzar
capacidades de alfabetizacdo com tempo de escolarizacdo, verificamos
que, sem entrarmos no merito do tipo de proposta pedagogica
implementada nos sistemas de ensino, sdo inegaveis 0s beneficios para
os alunos da entrada aos 6 anos, uma vez que na medicdo das
habilidades e competéncias relacionadas a apropriacdo da escrita cada
vez mais tem sido associado o critério de tempo de escolarizacgéo,
demonstrando o efeito positivo da escolarizacdo nos desempenhos
desses alunos.

Segundo Batista (2006), pode-se levantar os seguintes beneficios:

...pesquisas vém mostrando que uma entrada mais preco ndo tem

repercussdes na continuidade da escolarizacdo. A crianga que

entra mais cedo na escola — seja na educacéo infantil fundamental

— tende a alcancar pelo menos dois anos a mais de escolaridade do

gue aquela que entra mais tarde.

[...] se as criancas sdo matriculadas mais cedo, a escola pode

dispor de condi¢des mais adequadas para alfabetiza-las, incluindo

aguelas pertencentes a meios populares e pouco escolarizados:
uma importante base da alfabetiza na consiste na familiarizacao
com o mundo da escrita e com a cultura escolar; se as criancas dos
meios favorecidos sdo, na escola, como “peixes na agua” € porque
se familiarizaram, em sua socializacdo primdria, em ambientes
fortemente influenciados pela cultura escolar e pelo mundo da
escrita... Entrar mais cedo na escola significa experimentar de
modo mais precoce a cultura da escola e da escrita.
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Sobre os ganhos em torno da focalizacdo na alfabetizacdo, o
mesmo autor constata outro beneficio, uma vez que afirma que “ndo é
bom, pedagogicamente, que os esforcos pela alfabetizacdo, que se
acentuam a partir dos seis (as vezes cinco) anos de idade se dispersem
entre a educacdao infantil e a fundamental™.

Além desses efeitos na continuidade da escolarizagdo, na melhoria
de condicbes de favorecimento do contato e uso da escrita pelas
criancas e na focalizacdo da politica de alfabetizacdo, ressalta-se que
essa nova politica traz impactos sérios na cultura dos docentes e dos
gestores e na politica educacional exatamente porque traz uma mudanca
estrutural.

Deveriamos indagar se haveria 0 mesmo impacto no sistema se
tivessem sido discutidas, mais uma vez, mudancas de paradigmas sobre
como se aprende ou como se alfabetiza ou sobre os efeitos do letra-
mento.

Essa politica de cunho estrutural repercute, de maneira no geral,
nas questdes de financiamento, na abertura de vagas, na construcdo de
novas salas de aula, na compra de mobiliario, na demanda por material
didatico e numa mudanca da cultura pedagogica e na estrutura
curricular, desde que se crie uma zona de instabilidade produtiva para
mudar as coisas de lugar. Explicando melhor: esse fato novo pode
envolver uma expectativa positiva dos professores e gestores em relacdo
a propostas de inovacdo e devemos aproveitar a riqueza desse processo
de transicao.

Sendo assim, cabe ainda perguntar o que significa esse direito de

na o linguistico uma escola obrigatoria a partir dos 6 anos: um
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direito a escola ou também um direito a alfabetizacdo? Nesse sentido,
pude participar, do ponto de vista da discussdo da politica e da
producdo de documentos, de pelo menos dois momentos em que essas
questdes se apresentavam de uma maneira diversa e em contexto
diferente: o da universalizacdo da entrada da crianga aos 6 anos no
projeto Escola Plural do municipio Belo Horizonte em 1994, e o da
iImplementagcdo do ensino fundamental de nove anos na rede estadual de
ensino de Minas Gerais em 2003.

Em 1994, no sistema municipal de ensino de Belo Horizonte e
num contexto em que se colocava como primordial a inclusdo de todos
na escola e o desenvolvimento cultural pleno das criancas e
adolescentes em seus ciclos de formacdo, a politica significava muito
mais um direito a educacdo do que um direito a alfabetizacdo, uma vez
que a radicalidade da reforma operava com certa desestabilizacdo de um
dos pilares da escola transmissiva: os conteudos disciplinares e, dentro
deles, a alfabetizagéo.

No entanto, ndo podemos dizer que a oportunidade de entrada
antecipada na escola ndo tenha causado impactos no tempo da
alfabetizacdo, mas ndo como politica prioritaria.

Em 2003, quando o governo de Minas Gerais resolve universalizar
a politica de nove anos no plano estadual, aparece outro tipo de
demanda e outro tipo de discussdo. O CEALE, dérgao de pesquisa e de
acdo educacional da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Minas Gerais (FAE-UFMG) foi demandado a pensar uma politica de
alfabetizacdo que desse suporte e identidade a essa politica mais ampla
de nove anos, e a primeira medida foi a de dar centralidade a
alfabetizacdo nos trés primeiros anos do ensino fundamental.
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Assim, o direito a educacdo direciona-se para a construcdo de uma
politica publica que visa contribuir para o diagnostico e para a
proposicdo de capacidades em torno do aprendizado/ensino da escrita e
elege para essa discussdo cinco eixos:

e Valorizacéo da cultura escrita,
e Sistema de escrita;

o Leitura;

e Producéo de texto;

e Oralidade.

Além disso, sdo construidos instrumentos para favorecer a
organizagdo e monitoramento dos resultados.

Entretanto, o direito a educacdo, com todas as perspectivas de
inclusdo que ele traz, deve ser uma das finalidades as quais a
alfabetizacdo deve submeter-se sob pena de perdermos os avanc¢os na
democratizagdo ocorridos na década de 1990.

Nesse contexto, a alfabetizacdo passa a ser vista como um pro-
cesso de inclusdo, como um direito que deve ser avaliado em relacédo as
praticas escolares de retencdo que continuam a ocorrer, mesmo que de
forma camuflada. Alem disso, esse processo de inclusdo ndo se faz sem
mudanca nas praticas pedagdgica que precisam considerar os patamares
dos alunos, as progressdes possiveis e as praticas adequadas, tendo em
vista as metas a serem alcangadas.

Assim, na implementacdo dessas politicas, podemos dizer que
uma das repercussdes fundamentais é a da antecipacdo de um ano ao
direito de ser introduzido em praticas escolares e em praticas escolares

de alfabetizacdo, uma vez que passa a ser garantido em lei o direito ao
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ensino fundamental para todas as criangas brasileiras e, no Brasil, a
educacdo infantil ainda ndo faz parte da escolaridade obrigatoria. Mas
Isso ndo se faz sem algumas tensdes e algumas delas serdo tratadas nos

topicos seguintes.

UMA NEGOCIACAO ENTRE A CULTURA DA EDUCAGAO
INFANTIL E A CULTURA DA ESCOLA FUNDAMENTAL

Além das repercussdes estruturais, politicas e sociais, sera
comentado neste topico um possivel efeito da desestabilizacdo de
determinados aspectos da cultura escolar, pois temos nesse momento
uma negociacao entre uma cultura da educacéo infantil e uma cultura da
escola fundamental ou da antiga “escola primaria”.

E necessario reconhecer que temos uma cultura arraigada nos
sistemas de ensino que ndo traz uma negatividade em si, sendo produto
da prépria histéria da instituicio e da “forma escolar” e que da
identidade a escola e seus “subsistemas”, mas que repercute na recepcao
da crianca de 6 anos. O que é uma cultura da educacgdo infantil para
trabalhar com as crian na e o que é uma cultura da educacéo
“primaria”?

Do ponto de vista da cultura escrita, da construcdo de outras
competéncias, da concepcdo de infancia e de crianca, a educacgao
infantil tem cumprido papéis diversificados: o lugar do lazer e da
socializacdo, 0o momento de construcdo do simbdlico e do
desenvolvimento da oralidade. Todavia, constata-se, observando a
producdo tedrica e normativa de alguns paises, que as discussdes sobre
alfabetizacdo ocorrem desde o ambito da educacdo de criancas bem

novas, e nessas discussdes tém sido abordadas condi¢des bem concretas
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em torno do ambiente alfabetizador, da intervencdo do adulto como
informante sobre o funcionamento da escrita e, por que ndo, da
necessidade de certas sistematizagdes.

No entanto, no Brasil, ainda ha professores que estabelecem uma
polémica entre a entrada na escrita e a “perda” do aspecto ludico e o de
socializacdo necessarios a criangca ou que afirmam: “é cedo para
alfabetizar e ndo vamos formalizar antecipadamente conteddos com
criancas de 6 anos”. E como se a criangca com essa idade chegasse a
escola hoje com a mesma experiéncia dos usos sociais da escrita do
inicio do século XX e néo estivesse sofrendo os efeitos da disseminacéo
da cultura escrita na publicidade, na burocracia, na circulacdo de bens
de consumo, nas telas de televiséo etc.

O mais preocupante é que, enquanto os sistemas publicos
brasileiros se na as voltas com essa discussdo, as criancas que
estudam em escolas do sistema privado sdo duplamente favorecidas:
encontram no espaco doméstico e no espago escolar um contexto
propicio para o desenvolvimento de experiéncias letradas.

No fundo, parece estar implicita nessas posturas a na o de que
s6 ha uma forma mecénica de ensinar a ler e escrever e a de que entre a
crianca de 6 anos que conhecemos hoje e a crianca de 7 anos hd uma
diferenca significativa.

A crianca, com suas disposicOes, praticas e habitos, é resultado de
um processo socio histérico de construcdo. Sendo assim, é mais sensato
indagar permanentemente sobre quem sdo as criancas de cada época e
que na o linguistico os efeitos das mudancas culturais tém provocado
nas suas competéncias de escrita, uma vez que a “maturidade” também é
produto das condicBes oferecidas a crianca.
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Varios outros argumentos que os professores tém utilizado
corroboram essa tensdo: “o que fazer com criangcas que ainda néo
conseguem pegar no lapis? 7, “este periodo inicial se refere a atividades
preparatOrias e a preparacdo da prontiddo? ”, “as criancas de 6 anos
estdo na pré-escola dentro do ensino fundamental”, “como trabalhar
uma cultura da educacdo fundamental com estas criangas? ”.

De qualquer forma, parece que a velha polémica do final dos anos
de 1980 ainda prevalece: qual a melhor idade para alfabetizar as
criancas? Se formos considerar que a polémica € essa € bom ressaltar
que nds estamos esquecendo de que podemos trabalhar o mundo da
escrita com as criangas desde que elas vejam sentido nas atividades que
realizam e desde que a escola e a sociedade indiquem para elas os
beneficios de usufruir do mundo da escrita.

No entanto, ndo podemos ouvir essas “demandas” dos professores
como se elas se referissem apenas a uma preocupacdo de pré-requisito
ou como uma “volta ao passado”.

Se temos tido ampla discussdo desses equivocos com professores
em formacao inicial e continuada ha mais de vinte anos, pode ser que a
presenca concreta dos alunos de 6 anos esteja levando os professores a
questionar também o nivel de aprofundamento ou sistematizacdo em
torno da escrita que pode ser feito nessa idade. Ou melhor, as questdes
indicadas por eles sdo relevantes do ponto de vista pedagdgico.

Cabe citar, aqui, a observacdo de Emilia Ferreiro, questionando o
conceito de prontiddo em seu livro “Com todas as letras” (1992). Ao
exemplificar a relacdo das criangas com as novas tecnologias, ela
comenta como os pais lidam com o acesso de criangas ao computador:
ninguém pergunta se a crianga esta preparada.
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Entretanto, acredito que qualquer pai se preocuparia se seu filho
tivesse de submeter-se a um processo rigido e escolarizado de
aprendizagem da tecnologia digital. No entanto, em casa, permite-se
que a crianca interaja com a tecnologia, sem uma preocupacdo com
auséncia ou presenca de maturidade, conceito que pode ter um
componente biolégico, mas que também é fruto de aprendizagens e de
intervengades.

Contudo, quando se trata de saberes escolarizados, como a
alfabetizacéo, o discurso sobre competéncias requeridas ganha a “forma
escolar”. Como essa analogia com um conhecimento novo, no caso 0
letramento digital no espaco doméstico e social, pode nos ajudar a
pensar as mudancgas de perspectiva sobre a apropriacdo da escrita pela
crianca?

Mais uma vez percebemos que o sentido do aprendizado é dado
pelas oportunidades de contato e que nem sempre contato significa
formalizacdo. Além disso, a formalizacdo ndo precisa ser protelada se
temos sensibilidade para perceber em qual momento ela esta sendo
solicitada ou em qual contexto podemos antecipa-Ila.

Em contrapartida, temos a cultura da educacdo fundamental que
corre o0 risco de abandonar a experimentacdo, que focaliza
conhecimentos da escrita mais formais e abstratos e que tende a
abandonar a escrita em suas fungbes de comunicagdo, interacdo e
fruicdo estetica, tendo em vista a busca de uma sistematizacdo da
reflexdo sobre a lingua.

Nao se pode esquecer que a escola fundamental tem de buscar um
crescente progressdo e sistematizagdo, mas que o trabalho com a cultura

escrita, em suas dimensdes mais amplas, ndo é “periodo preparatdrio”,
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mas um aspecto constitutivo das praticas de uso da escrita, antes,
durante e depois da alfabetizacgdo inicial.

E o contato com a cultura escrita desde a educacédo infantil que vai
possibilitar um conjunto de representacbes mentais sobre a escrita e
sobre o funcionamento da linguagem em geral; dai ndo se exclui a
interacdo oral e as conversas compartilhadas em torno dos textos orais e
escritos que vao ajudar na compreensao desse universo da linguagem,
na melhoria do tratamento Iéxico e na melhoria da compreensdo e
fluéncia na leitura dos textos.

De outra maneira, podemos também ter um efeito que repercute
antes e depois dos 6 anos, considerando 0s seguintes argumentos: “é
tarde para as criancas de 7 anos se alfabetizarem”; “o que faremos agora
com as criancas até 5 anos na educacdo infantil? Vamos antecipar a
formalizacdo da escrita”.

O primeiro desses argumentos indicia um novo padrdo que pode
levar a intolerdncia ou antecipacdo do fracasso de quem ndo consegue
alfabetizar-se até os 7 anos. O segundo revela uma antecipacdo de
trabalho de alfabetizacdo com crian na ainda muito pequenas, com
vistas a atingir o Norte antes alcancado com a “terminalidade” outrora
dada aos 6 anos na educagéo infantil.

Ainda assim, ndo podemos duvidar que, ao provocar condicdes
adequadas de contato com a cultura escrita e ao fornecer informacoes
sobre o sistema de escrita ja no ingresso de criancas de 6 anos no ensino
fundamental, estaremos também ampliando as “expectativas”
estabelecidas para desempenho de criancas nessa faixa etaria. Assim,
seu desempenho tende a equiparar-se ao que se esperava da criancga de 7
anos com um ano de escolaridade.
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A esse respeito, ha dados relevantes vindos de uma avaliacdo de
carater quantitativo feita pelo CEALE sob encomenda da Secretaria
Estadual de Educagcdo de Minas Gerais (SEE/MG) para verificar
iImpactos de sua politica de nove anos. Essa avaliacdo procurou
conhecer o desempenho de 10.685 criancas de 6 e 7 anos que haviam

na o linguistico um ano de escola em diferentes regides do estado de
Minas Gerais, e 0s resultados das criancas de 6 anos tendem a
equiparar-se ou serem relativamente melhores que os das criangas que
entraram aos 7 anos (CEALE, 2006).

Outro desdobramento dado por essa “zona de instabilidade”
provocada pela implementacdo de uma politica, sem que se criem
paralelamente outras politicas que lhe na suporte, é dado pela
precariedade dos materiais didaticos destinados a esse novo segmento.

N&o nos podemos esquecer de que, do ponto de vista estrutural e
pedagogico, temos uma situa¢do concreta: no Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD) implementado no pais em 1996, que tem repercutido
na destinacdo de recursos, na compra, avaliacdo e producdo de livros
didatica, ndo ha ainda previsdo de material didatico para alunos de 6
anos.

Se enfrentamos hoje problemas com os professores que nem
sempre concordam com os novos modelos de livros de alfabetizacdo que
tentam equilibrar atividades com o sistema de escrita e com 0S usos, ou
que priorizam um ou outro aspecto”, como lidar com esse problema com
0s recursos de que a escola dispde hoje, ou seja, livros para criancas de
7 anos?

Em contrapartida, para uma producdo futura, nao se pode esperar

que ndo sejam abordados aspectos semelhantes aqueles tratados nos
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livros para crianca de 7 anos para as de 6, sob pena de nao
acrescentarmos novas expectativas aos patamares de desempenho dadas
por essa nova oportunidade de escolarizacéo.

Além disso, havera impactos dessa producdo nos livros didaticos
destinados a educacdo infantil, do ponto de vista da natureza e da
qualidade dos livros.

Acrescenta-se a isso uma outra indagacdo que os professores e
gestores tém feito: “como fazer com o mobiliario e com 0s objetos e
outros materiais de escrita? ”. Se a pergunta pode parecer vinculada
apenas a uma questdo de material escolar, deslocada de uma concepcao
sobre o que uma crianca de 6 anos deve ou ndo manusear ou como se
deve comportar no gesto da escrita, veremos, mais adiante, como essa
questdo da na o ilidade da escrita se relaciona a capacidades em
torno da cultura escrita que sdo evidenciadas no momento de transigao e

reorganizacdo do tempo da escolaridade obrigatéria.

METODOS NATURALISTICOS OU DE IMERSAO OU
METODOS DIRETIVOS?

Abordar e refletir sobre os desafios das metodologias utilizadas na
alfabetizacdo é importante uma vez que os métodos se referem aos
modos de fazer que vao constituindo historicamente. No entanto, toma-
los como relevantes ndo implica prestar tributo a eles como salvadores
da pedagogia da alfabetizacao.

Método é relevante, mas € um dos aspectos do ensino inicial da
escrita. Nunca é demais reafirmar que, de forma geral, nossos
problemas e sucessos na alfabetizacdo também podem ser explicados

por questdes muito mais amplas que passam, antes de mais nada, pela
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discussdo de uma problematica social e de outras politicas relacionadas
a educacao e a cultura.

Da mesma forma, é preciso dizer que uma reflexdo sobre
metodologias de ensino hoje ndo teria a mesma complexidade se néo
fosse  posterior as  contribuicbes  valiosas  dos  estudos

na o linguisticos que priorizam o0s processos do aprendiz e nabém
pelos estudos sobre o letramento, que nos tém ajudado a compreender
fatores culturais, sociais e econbmicos que perpassam 0 processo de
aquisicdo da alfabetizacdo em contexto escolar e ndo-escolar.

Os estudos sobre letramento também tém permitido compreender
como as praticas sociais de leitura e escrita, fora da escola e dentro
dela, determinam a criagdo de novas pedagogias e de novas metas para
niveis de alfabetizacdo da populacéo brasileira.

Discutir métodos, portanto, supBe recoloca-los no seu devido
lugar. Se antes esse termo designava o modo de ensinar alguns
conteudos especificos e préprios de uma fase inicial da aprendizagem,
seja por um livro, por principios ou por uma pratica particular de um
professor, hoje o termo é abarcado pelo que podemos chamar de uma
didatica da alfabetizacéo, e a prépria nocdo de metodologia ampliou-se.

Nao se trata de o professor alfabetizador entender apenas dos
metodos classicos de alfabetizacdo, mas de tomar decisdes relativas a
diversas ordens de fatores relacionados ao como fazer. Implica decisdes
relativas a métodos, a organizacdo da sala de aula e de um ambiente de
letramento, a pesquisa sobre préaticas culturais de escrita na familia e na
comunidade, a definicdo de capacidades a serem atingidas, a escolha de
materiais, de procedimentos de ensino, de formas de avaliar, sempre
num contexto da politica mais ampla de organizacdo do ensino.

74




I B E DF - Instituto Brasileiro de Educacao

Em contrapartida, ao considerar a discussdo de métodos de
alfabetizacdo como uma questdo didatica menor em relacdo as outras
tomadas de posicdo sobre a organizacdo do ensino, tendemos a associa-
la a uma visdo reducionista do problema.

Por parecer estar na contramao das problematizacGes atuais, esse
tema sofre problemas de legitimidade na pesquisa e nos discursos
normativos ou de divulgacdo de inovacBes. Além disso, podemos
constatar que a propria pesquisa sobre métodos é um tema em desuso
que cedeu lugar a pesquisa sobre a didatica, conforme dados da
Alfabetizacdo no Brasil: estado do conhecimento (ABEC, 2003). Mas
qual didéatica?

No atual contexto, as preocupa¢cbBes metodoldgicas parecem ter
cedido lugar a uma espécie de pesquisa em que a didatica parece ser
sempre contextualizada e situada. E preciso que essa didatica esteja
adequada a um grupo especifico de alunos, em situacdes de uso
especifico da escrita.

Temos entdo um fendmeno de uma “didatica relativa” do ensino
inicial da lingua escrita, que ainda perde alguma especificidade diante
do encontro da didatica do ensino inicial da lingua com a didéatica sobre
0 ensino da lingua, haja visto os saberes selecionados como conteudo
nos curriculos de formacdo de professores alfabetizadores que vao es-
tudar teorias do discurso, teorias dos géneros textuais, literatura,
relacdes entre oralidade e escrita, sendo que € destinado pouco tempo
para que sejam abordadas, no curriculo, a especificidade do periodo de
alfabetizacdo e suas metodologias.

Além disso, essa especificidade fica ainda mais diluida no

encontro com as didaticas progressistas para o ensino dos demais
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conteudos, tais como aqueles derivados das pedagogias ativas
contemporaneas que priorizam o ensino por indagacédo, a aprendizagem
por projetos, entre outras estratégias.

No entanto, analisando a historia da alfabetizacdo no Brasil,
constatamos que a discussdo dos métodos apresenta duas dimensdes
importantes. Em primeiro lugar, a sua centralidade nos discursos e sua
concretizacdo nos materiais didaticos para ensinar a ler e escrever, ao
longo do tempo, revelam sua relevancia.

Em segundo lugar, constatamos a pretensao de que cada inovacéo
metodoldgica supere a anterior. A anterior €é considerada
“conservadora” e a Ultima inova na ganha como caracteristica a
conotacdo de “moderno” e “modernissimo” em alfabetizacdo. E a velha
oposicdo entre “tradicional” e “novo” que ocorreu tanto em relacdo aos
métodos entre si quanto em relacdo a oposicdo entre métodos e uma
desmetodizacao.

Sobre essa centralidade de métodos na discussdo, recuperamos a

na o de que ha um conteudo estavel (o sistema de escrita) que precisa
ser ensinado com o enfrentamento (ora  nlarizado, ora mais
equilibrado) das quest6es do significante e do significado.

Sobre os movimentos e conflitos tiramos a licdo de que néo
podemos construir o novo destruindo as licdes que a histéria nos da, sob
pena de desconsiderar questdes estruturantes na didatica da
alfabetizacdo: como lidar com a analise fonografica — considera-se qual
unidade: letra, fonema, silaba? Como lidar com o significante e com a
compreensdo? Acrescentamos a essa polémica a preocupacdo com oS

usos sociais trazida pelos estudos de letramento, mas com essa ultima
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inovacdo no campo de reflexdo, ndo eliminamos a problematica
anterior.

A recuperacdo da centralidade da alfabetizacdo no periodo inicial
da escolarizacdo obrigatéria vai repercutir na politicos de nove anos,
uma vez que sabemos que criancas de 6 anos ndo estdo em
desenvolvimento da alfabetizacdo, mas em um periodo inicial desse
processo especifico em que se faz necessario tornar observaveis as
propriedades do sistema e sistematizar essas aprendizagens, a0 mesmo
tempo em que se trabalha o sentido, que é dado pelo uso efetivo da
escrita na escola.

Além disso, a formalizacdo desse aprendizado que ocorre no
ensino fundamental traz junto a na o de uma maior diretividade ou
concentracdo de esforcos na alfabetizacdo que revela tensbes quando
posta em confronto com concepgdes equivocadas de “preparacdo da
prontiddo” ou quando entra em conflito com a na o de que, com
criancas de até 6 anos, deve- se preocupar com socializacdo, com a
construcdo do simbdlico e com os métodos mais ladicos ou “naturais”
tipicos da cultura da educacéo infantil. Do ponto de vista metodologico,
temos entdo certo conflito com as dimensdes desses dois niveis de
ensino.

Outra questdo referente a cultura desses segmentos do ensino
basico: o infantil e o fundamental trazem a tona o dilema entre as
abordagens mais naturalisticas ou de imersdo presentes na educacado
infantil ou abordagens mais diretivas e controladas ja instaladas no
ensino fundamental para o ensino da escrita. De fato, na educacgdo
infantil parece haver um espaco maior de experimentacdo em termos de
metodologias ativas.
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No entanto, ha aspectos metodoldgicos referidos ao ensino da
tecnologia da escrita que tém relacdo direta com o ciclo inicial do
ensino fundamental, neste envolvidas as criangas de 6 anos. Ressaltando
uma questdo que nos inquieta hoje na alfabetizacdo, temos vivido o
dilema de lidar com o ensino da lingua como objeto cultural e como
objeto de reflexao.

Para o ensino do sistema, temos que nos valer da analise com as
crian na das relacdes entre a pauta sonora da fala e a sua represen-

na o na escrita. Isso implica, mesmo quando partimos de palavras ou
textos com significado, tomar unidades de significante como foco: seja
letras, fonemas, silabas ou pedacos de palavras. Esse sempre foi o ponto
de partida ou a prioridade dos métodos de base sintética identificados
com os metodos alfabético, fénico e silabico, embora se constate que
essas analises tém sido propostas de forma mecanicista e controlada.

Historicamente, e com outros parametros, os métodos naliticos
avangam mais na perspectiva do sentido/compreensdo quando propéem
tomar o texto, a frase ou a palavra como ponto de partida, seja essa
perspectiva a do metodo da palavracdo, a da sentenciacdo ou a do
metodo global de contos ou historietas.

No entanto, os métodos ditos tradicionais, mesmo com pontos de
partida diferenciados, objetivavam pela decodificacdo chegar a
compreensdo (os sintéticos) e pela compreensdo chegar a decodificagdo
(os analiticos).

Nas Gltimas décadas, para a discussdao dos métodos que levam a
decifracdo, temos investido menos esforcos e deixado o campo aberto
para retorno de posi¢cGes conservadoras que adotam um anico caminho
metodoldgico como solugéo.
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Uma questdo nova hoje se refere a relagdo entre 0s usos e a
compreensdo do sentido dos textos e mesmo a fluéncia. Assim, para a
compreensdo do sentido de aprender a ler e escrever dos textos e de
seus usos, podemos defender a perspectiva dos métodos de imerséo.
Todavia, é preciso reconhecer que para um trabalho com o ensino-
aprendizado do sistema alfabético e ortografico precisamos assumir,
sem medo de incoeréncias, que ha uma necessidade de distanciamento
da lingua para observacdo de algumas de suas propriedades.

Sendo assim, € um danico método que trabalha as relacdes
fonograficas que deve ser adotado, ou podemos utilizar-nos de varios
métodos que tomam diferentes unidades de significantes? Até que ponto
podemos retomar o controle e a sistematizacdo dessa aprendizagem
especifica do sistema de escrita?

Como isso se relaciona com o significado da escrita e com o
aprendizado da escrita no contexto de uso social e no contexto da escola
fundamental?

Do ponto de vista tedrico e pratico, parece que tem sido buscado o
caminho do equilibrio e ndo podemos deixar, na educacdo fundamental,
que a entrada da crianca de 6 anos acirre mais ainda uma polarizagéo
em torno dessa polémica. Pesquisadores tém uma posicdo lacida sobre
essa questdo, como Ana Teberosky que discute a alfabetizacdo desde a
educacdo infantil, na Espanha, ao afirmar que:

[...] o enfoque construtivista compartilha com a linguagem

integral o objetivo de fazer com que as criangas entrem no mundo

do texto escrito e da cultura escrita. Ainda que suas propostas
sejam diferentes, compartilha com o ensino direto a necessidade

de compreender o funcionamento do sistema. Para o enfoque
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construtivista, facilitar o processo de compreensdo da natureza do
sistema — e, portanto, a analise de palavras em fonemas — e facili-
tar a participagdo em atividades de escrita sdo objetivos
complementares, ndo sucessivos, como sustenta o ensino direto,
nem tampouco alternativos, como sustenta a linguagem integral, e
ambos podem realizar-se conjuntamente na mesma aula
[Teberosky & Colomer].

Exercicios

1. Quais sao os desafios que ganham visibilidade com a

entrada da crianca de 06 anos no Ensino Fundamental?
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UNIDADE VI

UMA NOVA ESTRUTURACAO DOS CONTEUDOS E
CAPACIDADES

Do ponto de vista das reacOes dos professores e da cultura escolar,
temos outros indicios interessantes dados pelas indagacdes que se
referem a seguinte preocupacdo: com a entrada da crianca de 6 anos, o
que muda no conteudo da alfabetizacdo no ciclo inicial?

Outra questdo importante que estad no horizonte de preocupacdes é
a de que nds ja temos uma historia de ciclos, mas em que termos a
politica de nove anos pode contribuir no repensar a sua estrutura e
progressdo? Se, em contrapartida, temos a questdo das séries, que série
e que conteudo serdo correspondentes aos trés primeiros anos da
alfabetizacdo inicial? Seriam as classes de 6 anos uma pré-escola dentro
do ensino fundamental? Como a estrutura de ciclos tem servido para o
acompanhamento e a progressao efetiva de conhecimentos de periodo a
periodo?

Quando nédo se discute, de maneira especifica, a natureza dos
conteudos linguisticos fica a impressdo de que é muito Obvio para o
professor o conhecimento sobre os conteddos que podem ser
trabalhados na alfabetizagcdo: mas ndo é tdo 6bvio assim.

Da mesma forma que houve um processo crescente de
"desmetodizacdo" da alfabetizacdo, com o destaque dado as formas de
aprender do aluno e as pedagogias ativas, houve uma mistura entre o0s

contetdos referentes aos usos da escrita para leitura e producdo de
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textos validos para qualquer nivel de ensino e os contetdos especificos
da alfabetizagdo relacionados ao ensino da tecnologia da escrita.

Em contrapartida, tivemos um grande desenvolvimento de teorias
linguisticas, assim como teorias da interacdo e do letramento, que
ajudam a repensar os contetdos da alfabetizacgao.

Assim, a elaboracdo de materiais para essas politicas tem sido um
exercicio constante para operacionalizar conceitos e estabelecer
algumas diretrizes praticas.

Uma opcdo é a de estabelecer conhecimentos linguisticos em
forma de capacidades observaveis para o professor que poderia
caracterizar e identificar o ciclo inicial como o ciclo da alfabetizacéo.

Um primeiro desdobramento foi o de discriminar que
conhecimentos e habilidades deveriam ser tomados como metas e como
objetivos - e ndo como parametros fechados - para organizar o trabalho
do professor nas diferentes etapas do ciclo. A definicdo dessas
capacidades pode constituir-se em parédmetros para compartilhar metas,
analisar resultados por aluno, por turma e por escola e fazer
diagnostico.

Quando definimos "conteudos" focalizamos a alfabetizacgéo inicial
naquilo que ela acabou perdendo em definicdo, recuperando a ideia de
que € essencial que o aluno se aproprie do sistema alfabético que € a
tecnologia da escrita e das capacidades necessarias a leitura e producao
de textos e a compreensdo de textos orais em situacbes de uso publico
da lingua. S&do estes os eixos tratados:

a) compreensdo e valorizacdo da cultura escrita;
b) apropriacao do sistema de escrita;
c) leitura;
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d) producdo de textos escritos;

e) desenvolvimento da oralidade.

A seguir sdo apresentados dois quadros, retirados das paginas 16,
36 e 37 do caderno "Capacidades da alfabetizacdo” (Hatista), para
exemplificar a estrutura que foi proposta.

Essas capacidades e progressbes visam definir e sistematizar
capacidades a serem atingidas pelas criancas e oferecer a reflexdo e
discussdo do professor uma indicacdo daquilo de que cada crianga €

capaz de realizar progressivamente nos diferentes periodos desse ciclo.

QUADRO 1*
COMPREENSAO E VALORIZACAO DA CULTURA ESCRITA:
CAPACIDADES, CONHECIMENTOS E ATITUDES.

Capacidades, conhecimentos e atitudes. 1°ano [2°ano (3% ano

Conhecer, utilizar e valorizar os modos del/T/C [T/C T/C
producdo e de circulagdo da escrita na

sociedade.

Conhecer usos e funcgdes sociais da escrita I/T/IC [TIC T/C

Conhecer usos da escrita na cultura escolar I/T/IC [T R

Desenvolver capacidades necessarias para o|l/T/C [T R

uso da escrita no contexto escolar:

(1) Saber usar objetos de escrita presentes nall/T/C [T R

cultura escolar

(i1) Desenvolver capacidades especificas paral/T/C [T R

escrever
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* As siglas utilizadas nas colunas da direita significam: | (introduzir),

T (trabalhar sistematicamente), C (consolidar) e R (retomar).

Assim, tentamos estabelecer um norte de capacidades ano a ano,
com uma ideia de que elas nédo sédo lineares e de que um eixo de trabalho
determina o outro.

Além disso, muitas das capacidades sdo construidas
simultaneamente ou acabam impactando as outras, mesmo quando
estabelecemos alguns parametros de progressdo, ideia que tem sido
pouco trabalhada, sobretudo por uma apropriagdo equivocada do
"construtivismo" para o ensino.

Finalmente, essas capacidades ndo se podem constituir
pardmetros fechados, pois tém de ser pensadas em relagdo ao patamar
em que os alunos se encontram e as oportunidades que eles encontram
na escola e na interacdo desses fatores com cada realidade escolar.

Uma das principais perspectivas relacionadas a focalizacdo nas
capacidades de alfabetizacdo tem sido a de evidenciar parametros para
um diagnostico como uma forma de monitoramento dos resultados da
alfabetizacéo.

Ndo estamos trabalhando a ideia de diagndstico como uma
perspectiva de verificar "maturidade"” ou "prontidao" que sabemos ser
construida com as condi¢cBes que a escola favorece aos alunos, mas
como possibilidade de contribuir para que o conhecimento sobre o que o
aluno sabe se torne mais qualificado, mais detalhado e se torne uma
referéncia geral e coletiva compartilhada por professores e sistemas de

ensino.
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QUADRO 2

APROPRIACAO DO SISTEMA DE ESCRITA:

CONHECIMENTOS E CAPACIDADES

Capacidades 1°ano [2°ano (3% ano

Compreender diferencas entre a escrital/T/C R R

alfabética e outras formas graficas

Dominar convencdes graficas: I/T/IC R R

(1) Compreender a orientacdo e o alinhamentoll/T/C R R

da escrita da lingua portuguesa

(i) Compreender a funcdo de segmentacaol|l R T/C

dos espacos em branco e da pontuagdo no

final de frase

Reconhecer unidades fonoldgicas como|l/T/C [T R

silabas, rimas, terminacdes de palavras etc.

Conhecer o alfabeto: 1/T/ T/C R

(i) Compreender a categorizacdo grafica ell/T/ T/C

funcional das letras

(i1) Conhecer e utilizar diferentes tipos dell/T/ T/C R

letra de forma cursiva

Compreender a natureza alfabética do sistemall/T/ T/C T/C

de escrita

Dominar relag6es entre fonemas e grafemas: |l T/C T/C

(i) Dominar regularidades ortogréaficas I T/C T/C

(i1) Dominar irregularidades ortogréaficas I T/C T/C
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Em que acreditamos? Que o desenvolvimento das capacidades
linguisticas de ler e escrever, falar e ouvir com compreensdo em
situacOes diferentes das familiares ndo acontece espontaneamente,
portanto, elas precisam ser ensinadas.

Afirmamos também que a escola tem uma funcdo explicita de
ensinar determinados conteudos que ainda ndo sdo os contetdos ensina-
dos nas praticas que circulam fora dessa instituicao.

Nesse sentido, sdo dados para as praticas escolares de escrita
valores importantes que essa instituicdo foi perdendo. H4& um tempo nos
radicalizamos no sentido de afirmar que as praticas de escrita realizadas
na escola eram fora da realidade, que o que se fazia na escola ndo era
auténtico e que a pratica de escrita real era aquela desenvolvida nas
casas, nas igrejas, no bairro, nos ambientes de trabalho.

Hoje esta recuperada a nocdo de que as praticas escolares de
escrita sdo praticas de letramento tdo importantes quanto as outras
praticas sociais. Ndo se pode opor a escola as praticas sociais "la de
fora", pois essa instituicdo estd inserida no conjunto de praticas dessa
cultura escrita. E ha contetdos e capacidades que é s a escola mesmo
que ensina.

No entanto, ao pensar nesses conteudos, ha parametros
conceituais inovadores que ajudam a definir o que é valido ou o que ndo
é valido. Além disso, como esses conteudos devem ser relacionados ao
processo desenvolvido pela crianca, ao patamar em que ela se encontra
e as possibilidades que o ambiente lhe proporciona?

Essas delimitacdes, com todos os riscos que um trabalho assim

envolve, parecem estar contribuindo para dar maior visibilidade do que
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é proprio da alfabetizacdo inicial, e os professores do Brasil tém ex-
pressado sua satisfacdo com essa abordagem.

As capacidades apontadas ndo constituem etapas a serem
observadas numa cadeia linear: elas sdo simultaneas e exercem
influéncias umas sobre as outras.

Assim, mesmo quando focalizamos o trabalho com a tecnologia da
escrita, acentuando que a compreensdo do principio alfabético €
fundamental, apresentamos quadros de conteudo que se referem a
praticas de leitura, producdo de textos, desenvolvimento da oralidade e
cultura escrita.

Por isso, uma capacidade descrita ndo se constitui num parédmetro
para que depois se aprenda outra. Ou seja, ndo se aprende primeiro o
sistema alfabético para depois produzir ou ler textos.

Trabalhamos com a ideia de que ha varias formas de aprender
cultura escrita. Uma das situacdes € aquela em que se explora o trabalho
de leitura em voz alta de bons textos escritos, com discussdo e
compartilhamento de significados.

Quando uma crianca ouve uma histéria no modelo tipico da
linguagem escrita esta aprendendo cultura escrita. Quando dita para o
professor um bilhete esta aprendendo cultura escrita. Ao aprender que
determinada letra tem correspondéncia com tal palavra esta aprendendo
0 principio alfabético da escrita, que compfe uma dimensao relevante
da cultura escrita; isso € simultdneo e ndo um processo que ocorre antes
do outro.

Afirmamos, portanto, que o contexto de uso da escrita €

fundamental em qualquer etapa de aprendizado da leitura e da escrita.
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Ele antecede, ele é constitutivo do periodo em que se trabalha e se
transforma em meta a ser sempre alcancada e aperfeicoada.

Mas o fato de essas aprendizagens ocorrerem simultaneamente
ndo anula a necessidade de explicitacdo e tomada de consciéncia pelo
professor dos conteudos envolvidos nesse aprendizado.

Além disso, determinadas capacidades exigem momentos de
trabalho sistematicos e escolha progressiva das habilidades. Por
exemplo, uma crianga que ja consegue estabelecer a hipotese de que a
escrita € uma forma de representacdo da fala e que ja faz analise
fonoldgica oral de semelhancas e diferencas entre palavras, precisa
concentrar-se, numa sequéncia de trabalho, na forma como cada
segmento é representado graficamente, identificando palavras que a
ajudem a escrever e ler outras, identificando segmentos como silabas,
letras ou sufixos que se repetem nas palavras, comparando palavras,
ordenando letras para formar palavras, aplicando principios de analise
fonémica.

Na delimitacdo dessas capacidades foram criadas também algumas
categorias que ddo uma ideia de progressdo ou de necessidade de
familiarizacdo ou sistematizacdo. Assim, em algumas etapas, alguns
conhecimentos sdo introduzidos, levando o aluno a familiarizar-se com
aquele tema; em outras etapas, esses conhecimentos tém de ser
trabalhados sistematicamente e outros tém de ser consolidados e
sedimentados.

Uma das principais consequéncias decorrentes dessa tomada de
posicdo ante os conteddos tem sido recuperar a questdo do diagndstico

como uma forma de monitoramento dos resultados da alfabetizacao.
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Ndo estamos trabalhando a ideia de diagndstico como uma
perspectiva de verificar maturidade ou prontiddo, que acreditamos ser
construida mediante as condicdes que a escola favorece aos alunos, mas
como uma tentativa de estabelecer parametros para um diagnéstico
qualificado e comum, ou seja, como uma referéncia geral e coletiva.

Escolho comentar, aqui, dois eixos escolhidos entre os cinco, que
considero  interessantes por exemplificarem a questdo da
complementaridade e especificidade: o0 eixo ‘'compreensdo e
valorizacao da cultura escrita™ e o eixo "'sistema de escrita".

Na parte do texto que apresenta as capacidades, comegamos com
um quadro e verbete relacionado ao eixo "compreensao e valorizacdo da
cultura escrita".

E muito interessante trabalhar com os professores a questdo da
compreensdo do que significa uma cultura escrita. Cultura escrita € um
conjunto de disposicOes, gestos, comportamentos e atitudes ante o
mundo da escrita e repercute tanto nos alfabetizados como nos nao-
alfabetizados, tendo em vista a sua presenca na sociedade. Mas a cultura
escrita pode ser tomada como contexto e como objeto de ensino.

Assim, se vamos discuti-la com as criancas devemos comecar
pelos usos que a sociedade faz dos textos. Essa discussdo é continua e
faz-se em todas as oportunidades de ensino: desde a educacdo infantil
até a universidade.

Mas é preciso tornar observaveis outros aspectos e indagar: onde é
que os livros e outros materiais que portam a escrita sdo armazenados?
Quais sdo as formas de aquisicdo de um texto escrito? E por
empréstimo? E por compra? E por troca? Como € que se organizam oS

espacos destinados a apresentacdo dessa cultura escrita? Livraria?
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Biblioteca? O "cantinho de leitura" da sala de aula? Como os textos séo
apresentados e em quais suportes? Com que instrumentos nos
escrevemos: lapis, giz, caneta, teclado de maquina de escrever, teclado
de computador? Onde escrevemos: no quadro? No caderno? Como
devemos manusear esses materiais?

Essas questdes devem ser objeto de estudo do eixo cultura escrita
necessario para a crianca desde 0os 6 anos. Apesar de ser um continuo,
quando observamos que "conhecer, utilizar e valorizar os modos de
producéo e circulacdo da escrita na sociedade" e "conhecer 0s usos e as
funcdes sociais da escrita” sdo contetudos que tém de ser introduzidos,
trabalhados e consolidados no primeiro ano da escola, devemos pensar o
seguinte: que modos de circulagdo vamos contemplar? Que usos da
escrita podemos consolidar com um ano de escola? E com dois anos? E
com trés?

Em contrapartida, essas perguntas ressoam em todos os niveis de
ensino com exigéncias diferentes e tém de ser objetos de atencdo dos
professores.

Além disso, nos tentamos assegurar que a capacidade "conhecer
0S usos da escrita na cultura escolar” seja um conteudo importante no
primeiro ano, uma vez que é a grande preocupacédo dos professores, haja
vista que aquela inquietacdo "como fazer com criangas que ainda néo
conseguem pegar no lapis?" N&do pode ser desprezada como
conhecimento de menor importéncia.

Ou seja, se a crianca ndo sabe como fazer para participar da
escrita no contexto escolar, é preciso que seja ensinada a fazé-lo. Entéo,
reservamos parte do texto para tomar como foco alguns elementos que

fazem parte do aprendizado dessa cultura escrita escolar: pegar no
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caderno, manusear instrumentos para escrever, seguir margem, folhear,
grafar letras.

Esses sdo processos que parecem periféricos, mas que sdo
constitutivos dos saberes sobre o mundo da escrita e sdo objetos de
preocupacao dos professores.

A escrita, apesar de parecer ser um ato motor, € um ato controlado
que precisa ser ensinado. Nd@o vamos abandonar esses elementos da
cultura escrita porque temos hoje um teclado, pensando que a escrita
manuscrita ndo tem o seu valor de uso, estetico, social e histérico.

Temos que cultivar e discutir essas praticas, sem confundi-las com
a ideia de treino da psicomotricidade. O equivoco é pensar que esse en-
sino antecede a observacdo dos usos e a propria capacidade da crianca
em pensar aspectos conceituais da escrita, ou seja, o0 que ela representa?

Sendo assim, temos estabelecido uma delimitacdo mais clara para
0 professor no sentido de que devemos buscar atingir, no primeiro ano,
a capacidade "saber usar os objetos da escrita presentes na cultura
escolar".

Um outro eixo que serd tomado rapidamente, tendo em vista
destacar sua especificidade, ¢ o da ™"apropriacdo do sistema de
escrita’. Ndo vou retomar o quadro ja apresentado com detalhamento,
mas esperamos que sejam observados pelo leitor os detalhamentos
apresentados na coluna da esquerda e os principios de progressdo que
estdo apresentados nas outras colunas.

Sobre as capacidades relacionadas aos contetdos do "sistema de
escrita" pode-se dizer, por exemplo, que uma crianga com um ano de
escolarizacdo ja deveria ter oportunidades de "compreender diferencgas

entre a escrita alfabética e outras formas graficas" e que isso precisa ser
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retomado com algumas delas, pois ndo seria desejavel que elas ainda
confundissem letras, nimeros e desenhos ap6s um ano de contato com a
escolarizacéo.

E conveniente observar que a ideia de "retomar" demonstra que ha
uma meta, ha progressdes, mas que cada caso é um caso.

Para as capacidades 'dominar convencgdes graficas™ e
"compreender a orientacdo e o alinhamento da escrita da lingua
portuguesa', ou seja, que a escrita portuguesa se faz da esquerda para a
direita, de cima para baixo, com algumas excecdes feitas em géneros
atuais que subvertem essa ordem, espera-se que sejam sistematizadas no
primeiro ano da escolarizacdo obrigatoria.

Sobre esse aspecto e sobre a ideia de que as competéncias das
criancas mudam historicamente, j& podemos observar no contato com
professores de varias regides do Brasil que, se hd um tempo havia
criancas que chegavam a escola sem distinguir letra e namero, hoje é
mais raro encontrar esse tipo de problema.

O letramento estd surtindo os seus efeitos, a sociedade da escrita
esta realmente penetrando e modificando habilidades de criancas que
chegam a escola. Mas "compreender a orientacdo e o alinhamento da
escrita” é um conteddo a ser ensinado e ndo € descoberto facilmente por
Ser uma convencao.

Em contrapartida, para além dos aspectos do grafismo que
também envolvem "conhecer o alfabeto"”, "compreender a caracterizagao
grafica das letras" e "conhecer e utilizar diferentes tipos de letras, de
forma e cursiva" que nédo serdo detalhados neste texto, entendemos que
€ preciso compreender os aspectos conceituais envolvidos na escrita, e

um deles, por exemplo, comeca quando as criancas ja sdo capazes de
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"reconhecer unidades fonoldgicas como silabas, rimas, terminacdes e
palavras".

Essa meta pode ser atingida sem problemas com as criangas, uma
vez que pode envolver procedimentos ladicos de observacdo da
linguagem, ndo como aquilo que se usa, mas como fenbmeno que tem
sonoridade. Essa capacidade exige um deslocamento/distanciamento da
crianca, mas ela ja faz isso com a "lingua do p", faz isso distinguindo
rimas e terminagbes dentro de uma palavra, sabe "escandir" e sabe
brincar com isso.

Detemo-nos entdo no conteddo que € um dos mais caros a
alfabetizacdo e para o qual temos de dirigir procedimentos sistematicos:
"compreender a natureza alfabética do sistema de escrita e dominar
as relacdes entre grafemas e fonemas™.

Um aspecto que pode preparar essa aprendizagem é fazer anélise
fonoldgica da fala, sabendo, por exemplo, que pode haver semelhancas
sonoras entre palavras que comecam ou terminam da mesma forma.

Um outro problema é saber que essas diferencas sonoras sao
registradas com letras e descobrir principios regulares que ajudem a
grafar e ler palavras. Sobre essa especificidade convém perguntar: o que
a historia da alfabetizacdo e dos métodos tem a nos ensinar?

A conquista dessa competéncia deveria estar resolvida, no
maximo, até o segundo ano de escolaridade obrigatoria. Se a escola ndo
estiver garantindo esse principio, esta deixando de cumprir uma funcéo
primordial da alfabetizacdo de criancas.

Para outros aspectos abrangendo a escrita ortografica, ou seja,
regularidades e irregularidades, vamos estabelecendo progressbes a
partir do segundo ano.
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Além disso, as capacidades referentes a leitura e producdo de
textos guardam relacdes com 0s eixos mencionados, uma vez que
retomam a questdo da cultura escrita e certos aspectos "técnicos" que
compreendem o ato de ler e escrever, como decifrar, reconhecer
globalmente palavras ou escrever respeitando os principios alfabéticos e
ortograficos.

No entanto, hd uma diferenciacdo quando sdo focalizadas ou
acrescentadas as dimensdes da fluéncia, da compreensdo e do dominio
de géneros textuais e de dimensdes discursivas da producao de textos.

Um desafio final tem sido implementar a formacéo calcada nesses
conceitos e na discussdo de capacidades, considerando as necessidades
concretas dos professores, sistematizando metodologias, refletindo
sobre modelos de atividades, retomando rotinas e agendas de trabalho.
N&o nos podemos esquecer de que o professor precisa operacionalizar
0s conceitos em planejamentos e atividades e essa € uma demanda
legitima e necessaria.

O que o detalhamento das capacidades permite ao professor?
Quando ha uma adequada explicitacdo, ele pode concentrar-se na meta,
antes de pensar uma atividade em si. Quando nos processos de formacéo
solicitamos: "faca uma atividade baseada nessa habilidade que vocé
quer atingir", descobrimos o quanto o pensamento na atividade tem sido
mais forte que o pensamento sobre a capacidade ou conteudo que se
quer atingir. Muitas vezes o0s professores selecionam uma atividade
qualquer porque é ludica, porque é contextualizada, entre outros
critérios, mas ndo porque visa atingir determinados aspectos do

conteddo linguistico.
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Quando os professores percebem que é o detalhamento das
capacidades que permite planejar melhor, passam a fazer-se outras
perguntas. Mas a formagdo ndo precisa seguir o0 mesmo caminho: do
conhecimento tedrico para a estratégia didatica.

Numa experiéncia com professores do Vale do Jequitinhonha
(MG) é seguido um caminho inverso: sdo propostas atividades, 0s
professores trabalham com seus alunos e depois sdo discutidas as
capacidades requeridas pela tarefa. Mas isso ndo se faz por uma logica
tdo direta, uma vez que o0s professores procuram sempre fazer
adaptacOes em relagdo ao contexto e ao tipo de alunos.

Eis um exemplo interessante: no conjunto de atividades a serem
aplicadas no Vale, havia uma direcionada ao desenvolvimento da
compreensdo na leitura, uma vez que se tratava de preencher uma
cruzada direta a partir de verbetes.

Em vez de ler os verbetes para os alunos que ainda ndo sabiam ler
e explorar a palavra correspondente ao sentido, ela mesma escrevendo a
palavra para que os alunos completassem em suas atividades, a
professora resolveu fazer uma adaptacédo: colocou ao lado da cruzada os
desenhos que foram consultados para o preenchimento do quadro.

Tendo feito essa alteracéo, ela fez um deslocamento da capacidade
que deveria ser trabalhada: eliminou a leitura dos verbetes e acabou
fazendo de uma atividade para desenvolvimento da compreensdo uma
atividade para trabalho com o sistema alfabético e ortografico de
escrita.

Ao indagar "o que vocé mudou quando fez isso" e revendo o
acontecido com o grupo de formacao, varios deles passaram a expressar

0 seguinte: "se mudo o rumo da atividade eu altero a capacidade
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trabalhada™ ou "é preciso saber ou focalizar qual a capacidade que eu
quero atingir porque sendo eu vou ficar repetindo as atividades sem
saber o porqué”.

Esse episodio revela a importéncia de propor essas situacfes-
problema para que os professores facam reflexdes sobre o que fazem.
Mas sem o apoio no detalhamento das capacidades eles ndo conseguirdo
atingir suas reflexdes com a mesma qualidade.

Assim, outra estratégia de formacdo tem sido refletir sobre a
capacidade e pensar na producdo de atividades. Pensar nas alteracdes
possiveis numa mesma atividade para que sejam atingidas outras
perspectivas € um outro exercicio de explicitacdo que tem dado
resultados.

Dessa forma, a sistematizacdo dessas atividades, a compreensdo
da relagdo entre elas e as capacidades e habilidades e a criacdo de

agendas e rotinas de trabalho tém sido o nosso desafio.

Sobre as rotinas, temos buscado no préprio processo de formagao
estabelecer agendas e rotinas, avaliando o que atingimos, o que
cumprimos e como administramos o tempo.

Pretende-se que esse "exercicio" seja vivenciado com reflexdo
para que seja novamente "exercitado" nas salas de aula com as criancas,
uma vez que, além da clareza de propositos sobre o que ensinar e como
ensinar, o processo de alfabetizacdo organiza- se dentro do espaco e do
tempo escolar e é preciso fazer distin¢cdes sobre quais momentos sdo
destinados a leitura, quais sdo mais focalizados na escrita de palavras,

entre outras habilidades.
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Assim, o professor precisa ter uma visdo sobre a frequéncia com
que faz determinadas atividades, sobre o modo como as realiza e para
que as escolheu, para que possa avaliar seus resultados. Ndo basta fazer
"porque achou ludico, contextualizado ou interessante” sem ter o
adequado dominio da situacéo.

Finalmente, ha outros desafios que precisamos enfrentar como
verificar se algumas capacidades sdo possiveis de ser alcancadas com as
criancas brasileiras do primeiro ciclo de alfabetizacdo, em qual periodo
desse ciclo, em quais condicdes e com quais metodologias.

Nossas metas sobre a alfabetizagdo no ensino fundamental
precisam ser repensadas, sobretudo a partir da luta por uma
universalizacdo da educacdo infantil que, quando tornada obrigatoria,
certamente trara novos rumos para a reflexdo sobre o tema no nosso

pais.
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UNIDADE VII

AFETIVIDADE E ENSINO

A relacéo dos sujeitos (alunos) com a escrita, pela leitura, ocorre desde
0 ambiente familiar por meio de mediadores (pai, mée, avds, tios, professores
etc.) que ja tinham uma presenca marcadamente afetiva em suas vidas. Ou
seja, os dados sugerem claramente que a histéria da relagcdo dos sujeitos com a
leitura deu-se num ambiente marcado por mediacdes essencialmente afetivas,
além, obviamente, das dimensdes cognitivas presentes no processo.

E possivel entender por uma andlise historica os motivos pelos quais a
dimensdo afetiva ndo tem sido considerada central nos processos de
constituicdo humana, embora nunca tenha sido negada. Somos frutos de uma
concepcao secular segundo a qual o homem é um ser cindido entre razéo e
emocdo — a chamada concepcéo dualista do ser humano, cujas raizes estdo na
tradicional separacdo cartesiana entre corpo e alma.

Mas, no caso presente, além do dualismo razdo / emocdo, durante
séculos o pensamento dominante sempre caracterizou a razdo como a
dimensdo mais importante, sendo a emoc¢do, em varios momentos historicos,
considerada o lado negativo do ser humano, responsavel pelas reacOes
animalescas, aquilo que o homem teria de pior.

E possivel reconhecer que até o século XX predominou a interpretacio
de que a razdo deve dominar e controlar a emogéo, 0 que seria possivel pelo
processo de desenvolvimento no qual o0s mecanismos e instituicoes
educacionais, destacando a familia e a escola, teriam um papel fundamental.

Dessa maneira, é possivel entender que essas representacdes tiveram um

papel crucial nas instituicdes escolares, especialmente nos curriculos e
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programas educacionais, contribuindo para considerar apenas as dimensoes
racionais-cognitivas no trabalho pedagdgico. Como exemplo, podemos citar
0s objetivos de ensino das disciplinas curriculares de nossas escolas: no caso
da alfabetizacdo, o grande desafio tem sido ensinar as habilidades de leitura e
escrita, sendo raro o direcionamento do ensino visando possibilitar ao aluno
gostar de ler e envolver-se com as praticas sociais de leitura e escrita, 0 que
implicaria o trabalho pedagogico, considerando as dimensdes afetivas do
processo.

O dominio histérico da razdo sempre foi objetivo de contestacfes
esporadicas, mas, com o surgimento de novas concepcdes tedricas centradas
nos determinantes culturais, histéricos e sociais da condicdo humana,
especialmente durante o século XX, criaram-se as condi¢fes para uma nova
compreensdo sobre o papel das dimensbes afetivas no desenvolvimento
humano, bem como sobre as relagdes entre razao e emoc¢éo, em direcdo a uma
concepcdo monista do processo de constituicdo do ser humano, em que
afetividade e cognicdo passam a ser interpretadas como dimensdes
indissociaveis do mesmo processo, ndao sendo mais possivel analisa-las
isoladamente.

Alias, é possivel identificar, atualmente, alguns autores, como Damaésio
que situam a emoc¢do como base do processo de desenvolvimento humano: a
maxima cartesiana “penso, logo existo” € revista pelo autor, que propde o
“existo e sinto, logo penso”, numa clara inversao do dominio secular da razao
sobre a emocao.

Podemos, assim, dizer que discutir a questdo das dimensdes afetivas na
constituicdo humana significa discutir a questio da relacéo sujeito-objeto. Tal

7

relacdo é central no processo de producdo de conhecimento e da propria
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constituicdo do individuo, sendo sempre mediada por algum agente cultural
(familia, escola, amigos etc.).

No entanto, a natureza desse processo de mediacdo ndo € somente
cognitivo-intelectual, mas profundamente marcada pela afetividade.

Wallon (1968,1971, 1978) e Vygotsky (1993, 1998) sdo dois autores
que desenvolveram teorias de desenvolvimento que tém sido muito
Importantes para reconceituar o papel da afetividade no processo do
desenvolvimento humano e, por consequéncia, no processo educacional.

Wallon apresenta uma teoria psicologica sobre o desenvolvimento
humano centrado na ideia da existéncia de quatro grandes ndcleos funcionais
determinantes desse processo:

o A afetividade,
e O conhecimento,
e O ato motor

e A pessoa

Sendo todo o desenvolvimento analisado e explicado pela continua
interacdo dessas dimensdes. Para o0 autor, a emocdo é o primeiro e mais forte
vinculo que se estabelece entre o0 bebé e as pessoas do ambiente, constituindo
as primeiras manifestacdes de estados subjetivos com componentes organicos.

A afetividade é situada como um conceito mais amplo, envolvendo
vivéncias e formas de expressdo humanas mais complexas, desenvolvendo-se
com a apropriacdo dos sistemas simbolicos culturais pelo individuo, que vao
possibilitar sua representacdo, mas tendo sempre como origem as emocoes.

Vygotsky, por sua vez, assume uma posi¢do tedrica segundo a qual o

individuo nasce como ser biolégico, com uma histéria filo e
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ontogeneticamente determinada, mas que pela insercdo na cultura se
constituira como um ser socio historico.

Cabe a teoria psicoldgica descobrir e explicar os meios e 0s mecanismos
pelos quais 0s processos e as fungdes elementares ¢ naturais do “homem
bioldgico” mesclam-Se com 0S processos culturais para produzir o que o autor
chama de fun¢@es psicoldgicas superiores.

Pode- se, assim dizer que Wallon e Vygotsky assumem o caréater social
da efetividade: as manifestacOes, inicialmente organicas, vdo ganhando
complexidade, passando a atuar no universo simbolico, ampliando- se as suas
formas de manifestagbes, sendo a relacdo afetividade- inteligéncia
fundamental para todo o processo de desenvolvimento humano.

Diante do que foi exposto, podemos pressupor que as interacdes que
ocorrem no contexto escolar também sdo marcadas pela afetividade em todos
0S Seus aspectos.

Da mesma forma, podemos dizer que a afetividade se constitui como
um fator de grande importancia na determinacédo da natureza das relagcdes que
se estabelecem entre os sujeitos (alunos) e os demais objetos de conhecimento
(&reas e conteudos escolares), bem como na disposicdo dos alunos diante das
atividades propostas e desenvolvidas. E possivel, assim, afirmar que a
afetividade estd presente em todos os momentos ou etapas do trabalho
pedagogico desenvolvido pelo professor, e ndo apenas nas suas relacdes face a
face com o aluno.

Temos defendido a ideia de que todas as decisbes pedagogicas que 0
professor assume no planejamento e desenvolvimento do seu trabalho tém
repercussdes diretas no aluno, tanto no nivel cognitivo quanto no afetivo.
Essas decisfes sdo inumeras, sendo parte delas planejadas e parte fruto das
situacdes imprevistas que ocorrem no cotidiano da sala de aula.
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Podemos sintetizar essa discussdo apontando que todas as decisdes que
facilitam o processo de aprendizagem pelo aluno, certamente, aumentam as
possibilidades de que as relagbes que se estdo constituindo entre ele e os
referidos objetos de conhecimento sejam efetivamente positivas.

Mas o inverso também € considerado: decisdes de ensino inadequadas
dificultam o processo de aprendizagem e as implicacdes envolvem também as
dimensdes afetivas, podendo, no outro extremo, os referidos conteudos
tornarem- se aversivos para a vida futura do aluno.

Tudo indica que o sucesso e o fracasso da aprendizagem tém claras
implicacbes na autoestima do aluno, entendida aqui como 0s sentimentos
derivados da avaliacdo que o individuo faz sobre si mesmo. Na escola, tais
sentimentos, em Ultima instancia, dependem das condicdes, facilitadoras ou
nédo, que o aluno enfrenta no seu processo de aprendizagem relembrando que o
planejamento de tais condicdes € de responsabilidade do professor.

As repercussdes afetivas das praticas pedagdgicas nos alunos se
relacionam com o fato de eles vivenciarem experiéncias de sucesso de
aprendizagem, as quais, por sua vez, sdo determinadas em grande parte pela
qualidade das proprias praticas de sala de aula — em outras palavras, pela
qualidade do processo de mediacdo pedagogica, planejado e desenvolvido
pelo professor.

Portanto, vivenciar praticas pedagogicas que produzem Sucesso
(aprendizagem do aluno) repercute afetivamente de forma positiva na
subjetividade do aluno, favorecendo a qualidade da relacdo que se estabelece
entre o aluno e o objeto de conhecimento em questéo.

Pode-se assumir que o inverso também e verdade: mediacGes aversivas
produzem relacbes afetivamente negativas entre sujeito e objeto, além de
repercutirem desastrosamente na sua auto-estima.
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Analisar a questdo da afetividade em sala de aula, seja pela interacéo
professor-aluno e/ ou das dimensdes de ensino, significa analisar as condigcoes
oferecidas para que se estabelecam os vinculos entre sujeito (aluno) e objeto
(conteudos escolares) ; ou seja quando se discute esse tema, discute-se,
efetivamente, a propria relacdo sujeito-objeto em um dos seus aspectos
essenciais: a repercussdo afetiva das experiéncias vivenciadas pelo aluno, em
sala de aula, na relagdo com os diversos objetos do conhecimento.

Nesse sentido, assumimos que a qualidade da experiéncia afetiva
(prazerosa ou aversiva nos seus extremos) depende da qualidade da medicacéo
vivenciada pelo sujeito na relagdo com o objeto.

Na situacdo de sala de aula tal relacédo refere-se as condi¢Ges concretas
de mediacdo, planejadas e desenvolvidas, principalmente, pelo professor.

Entendemos que a aprendizagem € um processo dindmico, que ocorre a
partir de uma acdo do sujeito sobre o objeto, porém, sempre mediada por
elementos culturais, no caso, escolares; ou seja, a mediacdo pedagogica €
condicdo fundamental para o processo de construcdo do conhecimento pelo
aluno. Reafirmamos, no entanto que a qualidade dessa mediacdo determina,
em grande parte, a qualidade da relacdo sujeito-objeto;

As condicdes de mediacdo também sdo de natureza essencialmente
afetiva; entende-se 0 homem como um ser Unico, huma concepcdo monista,
em que cognicdo e afetividade se entrelacam e se fundem em uma unidade,
como os dois lados de uma mesma moeda. Em sintese, entendemos que o ser
humano pensa e sente simultaneamente e isso tem inumeras implicacdes nas
praticas educacionais;

No mesmo sentido, entendemos que nesse processo de ensino e aprendizagem
0 sujeito (aluno) tem um papel psicolégico marcadamente ativo, ou seja, a

medida que vivencia experiéncias pedagdgicas, elabora e vivencia ideias,
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hipdteses e sentimentos, podendo até desenvolver habilidade de analise dessas
préprias repercussdes subjetivas; em outras palavras, ndo se admite o sujeito
Como um ser passivo, a mercé apenas das condi¢Oes externas ambientais;
Uma das principais implicacdes desses pressupostos relaciona-se com o
planejamento educacional: as condi¢cdes de ensino, incluindo a relacdo
professor-aluno, devem ser pensadas e desenvolvidas levando-se em conta a
diversidade dos aspectos envolvidos no processo, ou seja, nao podemos mais
restringir a questdo do processo de ensino-aprendizagem apenas a dimensao

cognitiva, dado que a afetividade também ¢ parte integrante do processo.

A  AFETIVIDADE NAS RELACOES PROFESSOR-ALUNO

Diante do que foi exposto, evidencia-se a presenca continua da
afetividade nas interacOes sociais, além da sua influéncia, tambem continua,
nos processos de desenvolvimento cognitivo.

Nesse sentido podemos pressupor que as interacdes que ocorrem no
contexto escolar também sdo marcadas pela afetividade em todos os seus
aspectos.

Podemos supor, também, que a afetividade se constitui como um fator
de grande importancia na determinacdo da natureza das relacbes que se
estabelecem entre sujeitos (aluno) e os diversos objetos de conhecimento
(areas e conteudos escolares), bem como na disposicdo dos alunos diante das
atividades propostas e desenvolvidas.

Pesquisas recentes tém buscado delimitar, com mais precisao, 0
possivel papel de afetividade no processo de mediacdo do professo. Tais
pesquisas direcionam o olhar para as relagbes professor-aluno que se

desenvolvem em sala de aula.
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As interacdes em sala de aula sdo constituidas por um conjunto
complexo de variadas formas de atuacdo que se estabelecem entre as partes
envolvidas professores e alunos. Uma maneira de agir estd intimamente
relacionada a atuacédo anterior e determina, sobremaneira, 0 comportamento
seguinte.

Na verdade, é pela somatoria das diversas formas de atuacdo durante as
atividades pedagdgicas que a professora vai qualificando a relacdo que se
estabelece entre o aluno e os diversos e objetos de conhecimento.

O que se diz, como se diz, em que momento e por qué - da mesma
forma o que se faz, como se faz, em que momento e por qué — afetam
profundamente as relagdes professor-aluno e, consequentemente, influenciam
diretamente o processo de ensino aprendizagem, ou seja, as proprias relacoes
entre sujeito e objeto.

Nesse processo de inter-relagdo, o0 comportamento do professor em sala
de aula, refletindo suas intencdes, crencas, valores, sentimentos, desejos, as
verbalizagdes, tudo isto afeta cada aluno individualmente. Identificar as
dimensdes afetivas presentes na relacdo professor-aluno e suas influéncias
numa sala de aula, € o primeiro passo para trabalhar as relacdes afetivas.

Embora a escola seja um local onde o compromisso maior que se
estabelece é com o processo de transmissdo / producdo de conhecimento,
pode-se afirmar que “as relagdes afetivas se evidenciam, pois, a transmissao
do conhecimento implica, necessariamente, uma interacdo entre pessoas.
Portanto, na relacdo professor-aluno, uma relacdo de pessoas para pessoa, O
afeto estd sempre presente.

E importante reafirmar a posicdo de Wallon quanto ao desenvolvimento

da afetividade. Segundo o autor ela manifesta-se primitivamente nos gestos
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expressivos da crianca. “Enquanto nao aparece a palavra, € o movimento que
traduz a vida psiquica, garantindo a relacdo da crianga com o meio”.

Pelas interacbes sociais, as manifestacdes posturais vao ganhando
significados e, com a aquisicdo da linguagem, a afetividade adquire novas
formas de manifestacdo, além de ocorrer também uma transformacdo nos
proprios niveis de exigéncia afetiva.

As formas de expressao que utilizavam exclusivamente o corpo, como o
toque, os olhares e as modula¢des da voz, ganham maior complexidade. “Com
0 advento da funcdo simbdlica que garante formas de preservacdo dos objetos
ausentes, a afetividade se enriquece com novos canais de expressao.

N&o mais restritas as trocas dos corpos, ela agora pode ser nutrida
através de todas as possibilidades de expressdo que servem também a
atividade cognitiva”. Nesse sentido, € possivel concluir que a afetividade ndo
se limita apenas as manifestagdes de carinho fisico, que muitas vezes sdo
acompanhadas de elogios superficiais, enaltecendo qualidades infimas (por
exemplo: “vocé € bonzinho, bonitinho, uma gracinha”), que, usando no
diminutivo, sé vém reforcar o carater efémero da relagéo.

E importante destacar que a afetividade ndo se restringe apenas ao
contato fisico. Conforme a crianca vai desenvolvendo-se, as trocas afetivas
vao ganhando complexidade. Adequar a tarefa as possibilidades do aluno,
fornecer meios para que realize a atividade confiando em sua capacidade,
demonstrar atencdo as suas dificuldades e problemas sdo maneiras bastante
refinadas de comunicacdo afetiva. Essas formas de interacdo sdo vistas como
“cognitivacao” da afetividade.

E o vinculo afetivo estabelecido entre o adulto e a crianca que sustenta a
etapa inicial do processo de aprendizagem. Seu status € fundamental nos

primeiros meses de vida, determinando a sobrevivéncia. Da mesma forma, é a
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partir da relacdo com o outro, pelo vinculo afetivo, que nos anos iniciais a
crianca vai tendo acesso ao mundo simbdlico e, assim, conquistando avancos
significativos no &mbito cognitivo.

Nesse sentido, para a crianga, torna-se importante e fundamental o papel
do vinculo afetivo, que se vai ampliando, sendo que a figura do professor
surge com grande importancia na relacdo de ensino e aprendizagem na época
escolar.

No entanto, a questdo da afetividade em sala de aula ndo se restringe
apenas as relacbes face a face entre professor e aluno. Entendemos que as
decisbes sobre as condi¢bes de ensino, assumidas pelo professor, apresentam
inimeras situagdes com implicacdes afetivas para o aluno. E o que

discutiremos a seguir:

A AFETIVIDADE NAS CONDICOES DE ENSINO

E possivel afirmar que a afetividade estd presente em todos os
momentos ou etapas do trabalho pedagdgico desenvolvido pelo professor, 0
que extrapola a sua relagao face a face com o aluno.

Na sequéncia, pretendemos discutir a questdo das condicbes de ensino,
planejadas e desenvolvidas pelo professor, procurando, porém, identificar as
possiveis implicacbes afetivas no comportamento do aluno a partir das
condicdes por ele assumidas.

Como ilustracdo, podemos citar a questdo do ensino tradicional da
matematica, assumido como um grande problema pelos professores e,
principalmente, pelos alunos. Nao ha davidas de que o tema envolve questdes
relacionadas com o pensamento ldgico-matematico, objeto de estudo das

varias teorias psicoldgicas.
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Porém, pensar no ensino da matematica apenas como uma questdo de
desenvolvimento do pensamento logico significa reduzir sobremaneira as
dimensdes do objeto em questdo, desconsiderando um aspecto essencial, no
caso, as implicacOes afetivas para o aluno, a partir da qualidade das mediacdes
desenvolvidas.

Assim, o desafio que se coloca aos professores e educadores na escola
ndo se restringe ao ‘“ensinar matematica”, mas envolve também pensar nas
condicdes que possibilitem ao aluno “aprender a gostar de matematica”.

Nesse sentido, é possivel, para efeito de analise, direcionar o olhar as
chamadas condi¢cbes de ensino, visando identificar 0s aspectos que,
potencialmente, podem apresentar implicacOes afetivas na relacdo sujeito-
objeto.

Pensando em um professor que vai desenvolver um determinado curso,
seja no ensino fundamental, médio ou superior, podemos identificar pelo
menos cinco diferentes decisdes por ele assumidas no planejamento e
desenvolvimento do curso, as quais certamente terdo repercussoes
marcadamente afetivas, interferindo profundamente na futura relagcdo que se
estabelecera entre o aluno e o objeto de conhecimento em questdo. Segue-se
uma sintese de cada uma dessas cinco decisbes, lembrando que elas néo

esgotam todas as dimensdes da mediagdo pedagogica.

1) Para onde ir — a escolha dos objetivos de ensino

A escolha dos objetivos de ensino nunca foi uma questdo técnica; ao
contrério, é uma decisdo que sempre reflete valores, crencas e determinadas
concepcoes de quem decide, seja um professor ou uma equipe de trabalho. Por
exemplo: a decisdo sobre os objetivos da alfabetizacdo escolar reflete

inimeras concepgdes do corpo docente, tais como concepgdo de escrita,
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concepgdo sobre o papel da escrita no desenvolvimento da cidadania,
concepcéo de leitura, concepgéo sobre o papel do aluno etc.

Uma das implicacdes marcadamente afetivas relacionada a questdo
refere-se a escolha de objetivos nédo relevantes para uma determinada
populacdo, principalmente nos casos em que o aluno ¢ obrigado a envolver-se
com temas que, aparentemente, ndo tém relacdo alguma com a sua vida ou
com as praticas sociais do ambiente em que vive.

Grande parte do ensino tradicional é marcada por objetivos irrelevantes,
do ponto de vista do aluno, o que colaborou com a construcao de uma escola
divorciada da realidade, principalmente no ensino publico, caracterizada pelo
fracasso em possibilitar a criacdo de vinculos entre os alunos e os diversos
contetidos desenvolvidos. Uma escola voltada para a vida implica objetivos e
conteudos funcionais e relevantes tomando-se como referéncia o exercicio da
cidadania, o que aumenta a chance de estabelecerem-se vinculos afetivos

entre o sujeito e 0s objetos.

2) De onde partir — o aluno como referéncia

Ausubel (1968) apresenta a questdo da decisdo sobre o ponto de partida
do ensino de forma muito clara. “Se eu tivesse que reduzir toda a
Psiquicologia da Educagdo a um unico principio, eu formularia este: de todos
os fatores que influenciam a aprendizagem, o mais importante consiste no que
0 aluno ja sabe. Investigue-se isso e ensine-se ao aluno de uma forma
consequente”.

Juntamente com esse principio, o autor propds o conceito de
aprendizagem significativa, que implica o relacionamento entre o contetdo a
ser aprendido e aquilo que o aluno ja sabe, “especificamente com algum

aspecto essencial de sua estrutura cognitiva, como, por exemplo, uma imagem,
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um conceito, uma proposi¢ao”. 1sso significa que planejar o ensino a partir do
que o aluno ja sabe sobre o objeto em questdo aumenta as possibilidades de
desenvolver uma aprendizagem significativa, marcada pelo sucesso do aluno
em apropriar-se daguele conhecimento.

Tal sucesso tem inegaveis implicacbes afetivas. Porém, os casos de
fracasso sdo mais conhecidos em nossa realidade escolar: iniciar o ensino
desvinculado de qualquer aspecto de conhecimento do aluno aumenta as
chances do insucesso ocorrer logo no inicio do processo, deteriorando
prematuramente as possibilidades de estabelecer uma relacdo afetivamente
saudavel entre o sujeito e o0 objeto do conhecimento.

As implicacdes pedagdgicas desse principio parecem claras: a deciséo
sobre o inicio do ensino sO deve ser assumida apds o professor realizar uma
avaliacdo diagndstica sobre o que os alunos ja sabem sobre o tema, e néo a

partir de decisdes burocréaticas ou de pressupostos irreais.

3) Como caminhar — a organizagao dos contetdos

Quando os conteudos de um curso sdo organizados de forma aleatoria,
nédo se respeitando a logica da organizacdo do conhecimento na area, dificulta-
se sobremaneira o processo de apropriagédo do referido conhecimento por parte
do aluno.

Em algumas situacgdes, a falta de uma organizacédo I6gica pode aumentar
as possibilidades de fracasso por parte do aluno, tendo como consequéncia a ja
citada deterioracdo afetiva das relacdes entre o aluno e o referido objeto em

questao.

4) Como ensinar — a escolha dos procedimentos e atividades de ensino
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A escolha das atividades de ensino € um aspecto bastante discutido, pois
envolve a relacdo professor-aluno naquilo que ela tem de mais visivel. Séo
relacdes observaveis, geralmente com efeitos prontamente identificados na
prépria situacéo.

Nessa dimensdo, sdo indiscutiveis os aspectos afetivos envolvidos, o
que talvez explique a preferéncia das recentes pesquisas que tém estudado a
afetividade em sala de aula pela relacéo professor-aluno.

No entanto, a questdo da escolha dos procedimentos apresenta uma
outra dimensdo com implicagGes afetivas nem sempre prontamente
identificaveis: trata-se da questdo da adequacdo / inadequacdo da atividade
escolhida em funcdo do objetivo que se tem. E até possivel identificar
situacbes de ensino que apresentam objetivos relevantes, porém, com
atividades inadequadas ou “desmotivadoras” para os alunos. Como exemplo,
cita-se 0 caso do professor tradicional de lingua portuguesa que propde a
leitura de um bom livro, mas impbe a execucdo das fichas de leitura,
aversivas para muitos alunos, que acabam com toda a motivacao inicial dos
alunos pelo trabalho.

Pode-se referir também a atividade de ensino que ndo possibilita um
bom desempenho do aluno por algum problema no seu planejamento e
execucgéo: pode ocorrer a falta de instrucdes claras, auséncias de intervengdes
adequadas do professor, falta de feedback por parte do professor etc. tais
problemas, quando ocorrem com alta frequéncia, podem transformar a
atividade escolar em um verdadeiro sofrimento para o aluno, produzindo
frequentemente efeitos indesejaveis como a tentativa de esquivar-se ou fugir
da situacgéo, enganar o professor etc.

Obviamente, nessas condi¢des, a natureza da relacdo que se estabelece

entre o aluno e o objeto pode apresentar um tal nivel de aversividade que, no
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final do processo, leva o aluno a expressar a intencdo de nunca mais se
relacionar com aquele objeto.
5) Como avaliar — uma decisdo contra ou a favor do aluno?

Sem duvida, a questédo da avaliacdo escolar tem sido apontada como um
dos grandes problemas do ensino, ou seja, como um dos principais fatores
responsaveis pelo fracasso escolar de grande parcela da populacéo,
especialmente das criangas pobres.

A avaliacéo torna-se profundamente aversiva quando o aluno discrimina
que as consequéncias do processo podem ser direcionadas contra ele proprio.

Geralmente, essa € a ldgica do modelo tradicional de avaliacdo: o
professor ensina e avalia; se 0 aluno for bem, é interpretado como sinal que o
professor ensinou de forma adequada; se o aluno for mal, este € o Unico
responsabilizado, podendo ser reprovado ou excluido.

Nessa perspectiva, ensino e aprendizagem sdo entendidos como
processos independentes e desvinculados: o ensino é tarefa do professor; a
aprendizagem é obrigacéo do aluno.

S&o notaveis os efeitos aversivos da avaliacdo tradicional, dificultando
sobremaneira o processo de vinculacdo entre 0 sujeito e 0s objetos de
conhecimento.

A alternativa que se coloca implica profundas mudancgas nas concepcdes
de ensino e aprendizagem. Luckesi propde que se resgate a funcdo diagndstica
da avaliacdo, ou seja, reconhece que a avaliagdo s6 tem sentido numa
sociedade democratica se 0s seus resultados forem utilizados sempre a favor
do aluno, ou seja, se os seus resultados forem sempre utilizados no sentido de
rever e alterar as condicdes de ensino, visando ao aprimoramento do processo

de apropriacéo do conhecimento pelo aluno.
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Somente assim o professor podera desenvolver as atividades de
mediacdo de forma adequada, no sentido de possibilitar um crescente
envolvimento afetivo do sujeito com o objetivo em questdo. Assim, a
avaliacdo deve ser planejada e desenvolvida como um instrumento sempre a
favor do aluno e do processo de apropriacdo do conhecimento.

Em sintese, percebemos que a afetividade esta presente em todas as
principais decisdes de ensino assumidas pelo professor, constituindo-se como
um dos fatores fundantes das relagdes que se estabelecem entre os alunos e os
conteudos escolares.

Podemos afirmar, sem exageros, que a qualidade da mediacdo, em
muitos casos, determina toda a historia futura da relacdo entre o aluno e um
determinado contetdo ou pratica desenvolvida na escola. Tal historia, em
muitos casos, é essencialmente afetiva.

Nas historias de vida dos sujeitos, identificam-se figuras familiares e de
professores que, de forma afetiva, possibilitaram uma cuidadosa aproximacéo
entre eles, a literatura e as préaticas de leitura. Tal mediacdo marcou o futuro
desses individuos e teve papel decisivo nos seus respectivos processos de

constituicdo enquanto sujeitos leitores.
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