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Resumo

Este trabalho tem por obJjetivo analisar a forma
como vem se dando a hablilita¢édo dos professores que atuarédo
como elfabetizadores.

Na primeira parte destacaremos & necessidade da
compreensao da educagado como expressdo de um detevininado
momento dé Histdria, bem como & compreensdo do homem
nessa perspectiva, pava entdo tecer consideragdes sobre o
PYOCesso de aquisiqéo da linduagem escrita. desde a
Arntiguidade até os nosscos dias. Tais abordagens partem
do pressuposto de que &as qQuestdes educacionals sa&o
particularidades de uma questdo malor, nido podendo, por-—
tanto., ser discutldas 1soladamente.

Na segunda paryte do trabalho procuraremos
analisar a formagdo do professor alfabetizador a partir
de um aparente avan¢o, ou seja, da destinagéo de carga
hordria propria para uma disciplina «que trata da
Alfabetizacao nos curriculos do curso de Magistério. Serdo
analisados os conteldos desenvolvidos, evidenciando as
concep§6es de alfabetizagdo, de linguagem, de ensino e de
aprendizagem as quais os mesmos estdo atrelados. A partir
da‘critica dos conteldos desenvolvidos, apontaremos_algumas
questdes a serem consideradas no processo de formaggo de

alfabetizadores, mostrando Qque esta formagdo val além da



discutida questio ‘"competéncia t€crnlca versus Compromisso

poliﬁico“, mas Qque exige fundamentalmente competéncia
teorica.

Em antese, pyocuraremos mostyryar Que a educaqéo
que temos retrata o) momento qQque estamos vivendo na
sociedade, apontando. possibilidades limitadas de reversao

deste quadro.



Abstract

This work aims at 1investigating the process of
training litevacy educators,

Part I focuses on:”edgcétion as the expression of
a period in history, picturing man within this
perspective. It discusses the reading and writilng
learning process from Anclent history to the present.
This approach is based on the assumption that issues
in education are part of a major debate and should not

be dealt with Separately.

Part I1I analyses the process of Lyalning
elementary school teachers by investigatlng the
syllabuses of classes designed for the teaching ot reading
and writing, as well as trying to bring about the
principles underlying the notions of language, teachling.
and learning which are present in them. It finally tries

to point out that the training of literacy educators goes

[

beyond the SO called "technical competence versu
political commitment” vequiring basically theoretical

competence.



INTRODUGAQD
A literatura educacional brasileira vem, desde o
final do seculo XIX ate nNossos dias, apontando a

precafiedade da formagdo do Magistéerio para a escols

basica.

Encontramos em Jocé Verissimo Dias de Matos, na obra
A Educagdo Nacional, numa citag3o do Dr. Joaquim José
Sezbra, Mimistro da Justiga e Negocios Interiores em

relatorio ao Fresidente da Repidblica, em 1506, 38 seguinte

afirmagdo:

*0 ensino chegou no Brasil a um estado de
anarquia e descredito que, ou faz-se a sua reforma

radical, ou preferfvel ser& aboli-lo de vez.*!

Nessa mesma obra, o autor cita:

é necessé&rio melhorar as Escolas Normais
existentes, ndo so6 para que os mestres que delas saem

tenham maior competéncia, mas para que todas a&s mogas que

1 MATOS, José Verissimo Dias de. A educa¢gdo nacional. 32
edigdo, Porto Alegre, Mercado Aberto, 1985, p. 13.
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as queiram frequentar aprendam de fato o que ali se

promete ensinar. "2

A precariedade do ensinorem geral e da formagXo dos
docentes em especial vem sendo dlvo de discussdes ha quase
um seculo, porém as consideragoes feitas sobre a formagdo
dos professores tém sido comumente analisadas mno 1nterior
do préprio processo ‘educativo, ou seja, analisam-se oOs
problemas do despreparo dos dDCEﬁtes como decorréncia da ma
situagdo do ensino, guer do primeiro, segundo ou terceiro
grau. Apontam—-se com muita competéncia as inumeras falhas
destes graus de ensino, mas sempre se analisam tais
problemas como se eles tivessem uma dimndmica ou historia

proprias, como se estivessem desvinculados do social e da

historia.

NZo se consegue perceber a educagdo Ccomo expressio
de um determinado modo de produg¢gXo, num determinado momento
historico da vida ‘dos homens. @Guando se acredita na ndo
existéncia da relagdo entre & educagdo e a sociedade,
Julga—se que serda possivel modificar a educag¢gdo sem alterar

o tipo de sociedade em gque vivemos.

Assim, tem—-se afirmado que os 1indices alarmantes de

2 Ibidem, p. 126.



baixo rendimento das quatro primeiras seéries do 18 grau - e
da 12 serie particularmente - apontam a necessidade de se
questionar, obrigatoriamente, a preparagdo dos docentes

para este grau de ensino.

Do mesmo modo, afirma—-se que a m& qualidade dos
cursos de Magisterio tem suas raizes na indefinig3do do
ensino de 20 grau, uma vez que fica reforgada a dificuldade
de se pensar a formagdo de professores num grau de ensino

que coloca interrogagoes a recpeito da sua fungdo.

Em outrazs palavras, vivemos num momento_ em Qque o

debate sobre o Z8 grau ainda ndo conseguiu superar a Ja&a

exaustiva quest3o da formagdo geral ou especifica.

E, .ﬁessa discussdo, as duas posigoes tém sido
criticadas. ‘DS que defendem o0 modelo generalista s3o
atacados porque, desta forma, a3 escola de Magisterio seria
incompetente ﬁaPa dar conta de conhecimentos especificos
erxigidos pela agdo docente. 0s que defendem a escola
profissionalizante recebem criticas pelo fato de os futuros

professores mal dominarem conhecimentos fundamentais com os

quais terXo de trabalhar no seu processo profissional.

Por outro lado, quando se discute a formagdo de

professores, o debate nXo fica restrito ao 12 e ao 22 grau.



As andlises sobre a formag3o de professores mostram outro
ponto bastante discutido que diz respeito ao 282 grau, uma
ver gue & neste grau de ensino que sdo definidos os quadros

formadores do magistério.

Diz-se que as escolas de 39 grau tém se
caracterizado pela desqualificag&o de seus quadros,
fragilidade teorica e empobrecimento investigatorio,

dificultando a efetiva formagdo do magistério. Discutindo o
32 grau, temos dado destadue aos cursos de Pedagogia por
serem oriundos dele a maioria dos profissionais que atuardo
como docéntes das escolas de 2O grauw com habilitagdo em
Magistério. NXo podemos ignorar que este curso, ao lado de
uma série de outros problemas, parece n3o apresentar a
objetividade necessaria sobre como deve dar—-se a preparagao

dos futuros quadros para a escola béasica.

Em vista destas consideragoes, temos, hoje, clare:za
do quadro Complexo‘em gque se encontra a educag¢gdo. Como as
analises do processo educativo nXo consideram as condigases
histéricas que os determinam, acredita-se, ingenuamente,
que, faéendo algumas alteragdes, reformas, no interior do

processo educativo, poderemos transforma&-lo. b

Nesse sentido, os orgdos envolvidos com EducagXo tém



buscado diferentes solugdes alternativas, visando a uma

suposta melhoria da qualidade do ensino.

No que diz respeito ao curso de Magistério a nivel
de 22 grau, 'é evidente ©0 esforgo das Secretarias de

Educag&o e entidades afins, buscando o seu aperfeigoamento.

A redefiﬁigéo de disciplinas e contendos tem
‘alterado os curriculos das escolas de MagisféPio.
bPiagnésticos, avaliagses, seminarios e debates levam A&
eliminagdo de disciplinas e ao surgimento de outras, num
esforgo permanente em busca de formacd3o satisfatoria para

os futuros professores do ensino furndamental.

Nesta tarefa de an&lise. curricular dos cursos de
Magistério, a quest3o da formagdo do professor

alfabetizador vem recebendo destaque especizl.

Esta preocupagdo tem seus alicerces no fato de que
os indices relafivos a al fabetizagdo no EBrasil se
apresentam bastante criticos, o que tem apontado =a
necessidade da preparagdo de um professor que seja capaz de

alfabetizar.

Seguindo este raciocinio, a maioria dos cursos de

Magistério do nosso pais i1ntroduzem em seus curriculos uma



disciplina especifica que trata da alfabetizag¢Xo.

No Estado do Parana, as coisas nJo aconteceram de
forma diferente. A Secretaria de Educagdo, atraves de seu
Departamento de Ensino de 22 06Grau, a partir de 1983 deu
infcio a wuwuma proposta de reformulagdo dos cursos de

Magistério, que, apés um periodo de discussdo e reflex3o,

entre outras alteragées 1ncluiu na grade curricular a7

disciplina Alfabetizacgdo.

A i1ntengdo deste trabalho e analisar a formagdo do
professor alfabetizador, qugstionando a dimencsdo daquilo
gue vem sendo considerado um significativo avanco, ou seja,
2 destinagdo de carga horaria prop 1ia para uma disciplina

que trata da alfabetizagdo.

Embora o trabalho de pesquisa obrigue & delimitag3o
do problema a2 ser analisado, entendemos, pocstos que tomamos
como fundamentq uma perspectiva histérica para analise do
real, que a questdo precisa ser vista como particularidade
de uma qguestdo maior, na qual se 1nscreve. Em outras
palavras, & preciso levar em conta o momento da sociedade

capitalista em que esta formagdo acontece.

Nesse sentido, entendemos correta a afirmegX~n de



NABELS, quando afirma que o dominio do conteddo da
sociedade deve ser o ponto de partida para a reflexdo de

qualquer problema educacional.

Considerando que a atividade educacional ndo pode
ser percebida e analisada 1ndependentemente das situagoes
historicas, apresentamos a2 primeira parte deste trabalho em

trés capitulos.

No primeiro, priorizamos a an&alise da educacdo como
expresséo_ da histéria, mostrando que os fenamenos
educacionails nXo podem ser vistos como portadores de uma
dindmica ou histoeria proprias e, sendo assim, N30 podem ser

estudados 1soladamente.

Esta analise nos levou a tecer consideragoes sobre a
compreensZo do homem &a partir da ciéncia da& Historia,
conteltdo este que desenvolvemos no segundo capitulo deste

trabalho.

Para compreendermos a questXo da alfabetizacido hoje,
fomos obrigados a uma retrospectiva de como ela vem sendo
vista no decorrer da historia da humanidade. Assim,

dedicamos o terceiro czazpitulo a2 uma abordagem do processo

& NAGEL, Lizia Helena. Quando o contetdo vai além da frase...
Tese de Doutorado, PUC/SP, 19B6.



de alfabetizacXo, da Antigiidade aos nossos dias.

A segunda parte deste trabalho abrange também trés
capitulos. O primeiro demonstra os resultados de pesquisa
realizada junto aos professores do Parand responsaveis pela
disciplina Alfabetizagdo dos cursos de Magisterio, pela
qual se procurou levantar dados sobre os conteldidos
trabalhados e a fundamentac¢Xo teorica que imprimem em seu

trabalho.

No segundo capitulo procedemos a uma analise destes
conteldos, revelando os pressupostos tedéricos que os

sustentam.

No terceiFo capitulo apontamos aspectos que deveriam
ser trabalﬁgdos no curso de magistério, szalientando que a
discipliné Alfabetiza¢gXo, por si so, ndo significara um
avango relevante se o0os curriculos dos cursos pecarem por
falta de unidade teodorica e de profissionals capazes de

desenvolver tais conteidldos.

Em sintese, procura-se mostrar que a formag¢gdo do
professor wvai além da discutida questXo "competéncia
técnica versus compromisso politico”, mas que exige,

fundamentalmente, competéncia teodrica.



As conclusces demonstram & fragilidade teorica dos
professores formadores de professores. Tal fragilidade,
evidentemente, ndo se explica no ambito de “culpaé

individuais", mas como resultado de um processo histérico

em que se circunscreve, hoje, a2 sociedade em que vivemos.

o
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PRIMEIRA PARTE

A PERSPECTIVA DA CIENCIA DA HISTORIA
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CAP{TULO I
A EDUCAGXD COMO EXPRESSAO DA HISTORIA
A perspectiva da ciéncia da Histoeria, zao contrario

das concepgoes de cunho 1dealista que explicam a evoiugéo

historica pela evolugdo da sociedade e das 1deias, afirma

que & como decorréncia de processos de mudanga em todos os

aspectos daz produg3o da vida humana, ou seja, da historia,

que devemos buscar o fundamento da realidade humana.

A concepgdo historica de homem entende que s3o as
relagcoes de produgdo da vida, ou seja, as relacsces socilais,
na swa mails ampla significagdo, que explicam todos os fatns

constitutivos da realidade concreta.

A intrincada teia de relagoes que existem entre os
homens &€ que d& configuragdo as mais diversas instdncias do
real. Em outras palavras, a maneira como tais relagoes se
combinam formando o tecido social é que vai determinar o
conteiddo de uma sociedade no que se refere & suwa economia,

politica, arte, cultura, religido, educac¢do, enfim,

qualquer aspecto da realidade.

Quando os homens instituem uma dada forma de



organizagdo social, constroem, simultaneamente, todos os
elementos que formam a realidade através do desenvolvimento
de atividades prético-teéricas‘pertinentes aquela forma de

vida.

Assim, uma vez que cada aspecto da realidade ¢&
constituido na depegdéncia - em relagdo — com todos os
outros aspectos qué”lhe s3o contempordaneos, ndo & possivel
explicar nerthuma pafticularidadeﬂlda vida humana, de modo
descolado desse conjunto mais amplo de relagdes que o

institul.

A educagdo, em sendo uma instdncia fundamentzl da
sociedade, na medida em Qque promove a preservacdo e
transmicss&o dos frutos civiliratérios préprios de uma dada

sociedade, mantém com esta uma relagdo intrinseca.

Dado que & educagdo cabe este papel de preservacdo e
transmiss®o das formas de vida humgna, ou seja, da cultura,
na nossa sociedade, caracterizada pela forma escrita de
registros culturais, a alfabetizagdo assume preponderante

significado.

Assim, entendemos fundamental a discussdo acerca dos
processos de alfabetizagdo, enfatizando a2 importancia, numa

sociedade estribada na escrita, da universalizac¢cdo do

14



dominio da leitura e escrita.

A questXo da alfabetizagdo abarca iniameros aspectos,
todos eles, evidentemente, de suma importd&ncia. Porém, nos
propomos, neste trabalho, enfocar o aspecto da formagdo do
professor alfabetirador, enquanto aquele a2 quem cabe, nesta

sociedade, exatamente a socialiragdo da escrita.

A proposta deste trabalho e, portanto, de analisar
a forma como vem acontecendo a habilitagdo de professores
para atuarem como alfabetizadores, na perspectiva da
ciéncia da Histéria, ou seja, no interior das .diversas
relagoes que caracterizam a éociedade na qual ecssa questdo

se 1nsere.

Pretendemos analisar ] conjunto dos aspectos

envolvidos na formagdo do professor alfabetizador,
enfatizcando o0s cursos de formagdo de magistério, os

curriculos e —conteddos priorizados nessa formagdo e
estabelecendo uma relagfo entre tais conteidos e o contedudo

da nossa sociedade, i1sto e, da sociedade capitalista.

Para melhor elucidar a questdo da relagdo entre a2

sociedade e a3 educag¢gdo, recorremos a NAGEL4, quando afirma

4 NAGEL, Lizia Helena. RQuando o contedudo vai além da frase...
S3do Paulo, 1986. Tese de Doutorado, Pontificia Universidade Catélica de
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gue o dominio do conteilldo da sociedade deve ser o ponto de
partida para a reflexdo de qualquer problema educacional.
Segundo a2 autora, o dominio deste contedido deve dar conta
do movimento da socledade capitalista, das leis de
transformagdo do desenvolvimento, dos processos de
transigXo de uma forma para outra, de uma ordem de relag¢3o
para outra e dos fatores e condigses que assinalam umé
forma histoerica. 0 conhecimento destas questees, segundo
Nagel, & fundamental para gque se possa explicar a2 dindmica
pedagogica.

A partir de tal fundamentagdo, as atividades
educacional, pclitica ou intelectual, ndo podem ser
percebidas, portanto, como portadoras de uma dinamica ou
histeria preprias. LComo exige a perspectiva histerica, os
fenémenos devem <cser analisados em sua globalidade. As
manlifestagoes sociazis, na esfera da educagXo, ndoc podem ser

anzlisadas independentemente das situagoées histdoéricas.

Em diferentes momentos da histéria, conforme a
constituigdo da sociedade, a visXo de homem, e, por
decorréncia, de educagXo tomaram diferentes significados.
Tais concepgoses eram definidas pela forma com gque os homens

traduziram e satisfizeram suas necessidades, portanto, pelo

Sdo Paulo.
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seu modo de produgdo da vida.

Assim, na Antigitidade, o homem era visto como um
animal politico e o trabalho como uma atribuig¢do da classe
inferior. A desigualdade era vista como um dado natural,
tendo em vista sua necessidade na produgXo da vida de
homens civilizados. A educagdo . destinada &s classes
privilegiadas, nesse periodo, valorizava o discursc e a
arte de bem falar, 1sto e, as eupressces mais acabadas do
pensamento, dada sua 1i1mportdncia da razidc no processo de
organizagdo politica da sociedade. Entre os ndo-cidzddos 3
educacXo limitava—-ce 2o domimio dazs tarefas 1implicadas no

seu trabalho cotidiano.

Na Idade Media, todos os homens eram considerados
diferentes e, por designio de Deus, o0os escravos ndo tinham
alma. Neste sentido, de acordo com a vontade divina, o
trabalho era um Seryigo para a classe 1nferior. A sociedade
estava dividida entre o «clero, o0s senhores feudais e
servos. A educacdo tinha como fungdo o aprimoramento
religioso, e se organizava em trés formas distintas: aquela
destinada & formagdo dos gquadros da Igreja, outra destinada
& formag¢do do cavaleiro e, finalmente, a destinada aos

sServos.
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Com o advento da Idade Moderna, se estabelecem novas

relagoes sociails que vdo fundamentar a i1déia de igualdade
entre os homens. O trabalho e visto como fonte de produgdo
de riqueza e de abundidncia, e ndo mais se Justifica uma
sociedade dividida nos moldes da sociedade servil. No ambito
politico toma corpo 2 1deéia de que todos podem participar
da organizagdo e decisdo do Estado. A educagdo valoriza o
dominio das ciéncias naturals como 1mprescindiveis para a
apropriagdo da natureza no processo de produgdo das

riguezas.

Na sociedade contempordnea, ‘onde ja sio perceptivels
os sinals de decadéncia e mudanga ecstrutural, embora
contornos mais definidos da nova realidade gue se 1nstaura
ainda n¥o sejam visiveis, o conceitoc de homem se apresenta
igualmente i1ndefinido. 0 homem domimnou &a produgdo, mas
ainda esta posta a divisido do trabalho. Também nesta
sociedade as classes tém interesses antagonicos, e a
educagdo, neste periodo, reflete esse antagoniesmo, ou seia,
sendo vista por alguns como possibilidade de manutengXo da
ordem social vigente e por outros como possibilidade de

gquestionamento desta ordem social.

Segundo essas consideragses, a analise das questdes

educacinais, postas neste momento histerico que tem o

18



capitalismo como modo de produgcdo, exige o0 conhecimento
prévio da totalidade concreta. FPortanto, para entender o
movimento da sociedade, temos que conhecer, compreender e
refletir sobre questoes que vdo desde a atumulacio
primitiva, ou sejJja, 0O processo historico real atraves do
qual a8 sociedade burguesa, na forma de uma classe operaria
destituida da propriedade dos meios de producdo e uma
classe detentora do capital, fDFamv gestadas,} ate as
consequéncias da acumulagdo, tais como a concentracdo
economica, & tendéncia decrescente da tara de lucrao, o0s
desequllibFios setoriais, as crises economicas e a
alienagdo, a miseéeria crescente do proletariado e as

1mplicagoes deste movimento historico nas representacoes

sociais e, portanto, na educagido.

Seguindo esta mesma perspectiva tedrica, ALVES®

assim se pronuncias

"(...) as Iidéias veiculadas no espaco
escolar sdo determinadas pelas formas de
relacionamento social dos homens, no Ambito da

producd8o material”,

2 ALVES, Gilberto Luiz. Da Historia a Historia da Educagdo.
S¥3o Carlos, 1981. Tese _de Mestrado, Universidade Federal de ©Gdo

Carlos. p. 67.
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Assim, para entender as questdoes educacionais, &
preciso contextualiz&a-las no momento histérico em qQue elzas
se configuram. Portanto, um primeiro ponto a ser abordado

decorre da interrogac¢o: Q(Que tipo de sociedade temos, da

gual a escola, o ensino e 2 educagdo sdAo expressces?

Respénder a esta pergunta afirmando apenas que temos
uma sociedade em crise e por 1sso também est2do em crise o
ensino, a escola e a educagdo, e reduzir uma questio
Complexa.‘Enquanto nXo entendermos a naturezaz da crise da
educagdo, nXo h& como chegar as formas de supera¢do. Para
entender a crise da sociedade e a2 crise da educagio, e

preciso entender a dindmica desta sociedade.

Portanto, 1mpoce-—-se coﬁhecer as Trelagoes socials em
seu processo historico de desenvolvimento, posto que o
conhecimento de uma determinada sociedade expressa todo o
desenvolvimento que ocorre no i1interior do seu processo de
producdo, evidenciando, nNno caso da sociedade contemporanea

as mudangas nNo i1nterior do proprio capitalismo.

Conforme se depreende da leitura de NAGELé, O modo

préoprio de ser do capital altera-se quando passa de sua

6 NAGEL, op. cit.



fase de manufatura para a da grande indastria. No periodo
da manufatura predomina a2 mais valia absoluta, o capital
conta com o emprego de muitos trabalhadores e a existéncia
de numerosos pequenos capitalistas. Na época da grande
indistria a situagdo se altera. Nessa fase, a forga
produtiva da sociedade nd&o mais se mede pelo namero de

trabalhadaores empregados, mas pelo capital fixo. HNeste

estagio, O operario n3o aparece mais como indispensavel,

podendo ser substituido pela ma&aquina. Dessa passagem da
necessidade de grande quantidade de ‘trabalhadores para a
necessidade da mecanizggdo do trabelho, resulta a
desvalorizagdo da capacidade de trabalho. Nagel enfatiza a
necessidade da compreensdo da ¢ .pecificidade da <cociedade
que se funda no trabalho vivo e a especificidade da
sociledade gue se funda na mecanizagéé do trabalho,
identificando as diferengcas basicas do trabalho humano nos

estéagios relativos a manufatura e & grande 1ndidstria.

A partir de 1870, as relacdes sociais capitalistas,
que se facziam atraves da livre concorréncia, se tranformam,
passando a ser determinadas pelo capitalismo financeiro.
Nesta fase, a exportagXo de mercadorias — que caracterizava

o capitalismo da livre concorréncia - cede lugar para a
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exportag¢do do capital e o banqueiro substitui o empresario.
As regras desta forma de organizag¢do econaomica sdo
determinadas pelos bancos e monopélios concentrados. A
possibilidade financeira ¢é qgue caPécfePiza a sociedade
contempor&nea, surgindo & figura Juridica do credor -
banqueiro ou especulador - e a figura do devedor. 0 capital
determinz, neste momentoz’ prqfundas modificagaeg na wvida
dos homens. 0 processo de détEPioPizégéo do nivel de wvida
das macssas marca este estagio da SoCiedade, crescendo a
miseria, a sub-alimentagdo, 0O desemprego e 0s baixos
salarios, ao lado do oportunismo, do paracitismo, da

corrupgdo, da alienagdoc e da desesperanca.

Na fase do capitalismo financeiro, cuJjo conteudo
caracterizador se revela na autorizagao, por via -dé
emprestimo, para a apropriagido do trabalho alheio, a
"reprodugdo das relagoes de produgdo” ou "lutz de classes”
tem suas fronteiras no 1nterior de um quadro onde a
tendéncia €& a da sistematizac3do da troca de dimheiro por
dinheiro ou por outros signos de valor, forma 1i1nexplicavel
do ponto de vista da troca de mercadorias,

conseqientemente, do proprio modo capitalista de producdo.

£ 1mportante ter claro que as manifestagoes sociais

na esfera da educagdo ndo sdo 1ndependentes das situagoes

]
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histéricas do desenvolvimento do trabalho. Nesta 1inha de
raciocinio, Nagel reafirma a necessidade de se captar o
mDQimento do capitazl, o movimento economico, para poder
~trabalhar com a realidade tal como ela se apresenta. E diz
gque esta exigéncia esta fundamentada no fato de que as
representagses ndo podem ser enfrentadas a2 ndo ser como
exbveggéo e produto de um movimento real, como decorréncia
de necescidades praticas de determinados homens situados
Fistoricamente, como exigéncia de uma classe em eépoca
definida. RAs formas diferentes de producdo social alteram
as nececsidades do homem. SXo diferentes a= exigéncias da
produgdo marnufatureira e as da fase do capitalismo

financeiro.

Quando néb se toma o conteddo da sociedade como
ponto de partida para a reflexdo sobre os problemas
educacionais, estes problemas, quando analisados, acabam
sendo tomados, eguivocadamente, COmo resultantes de
decisdes de politica governamental, numa expressdo atual,
de "vontade politica". Mesmo entre os educadores
considerados progressistas nas decadas de 70/80, este tipo

de vies aparece. Nesta citagfo de MELLO, por exemplo:

"Ensino democrédtico é aquele ao qual todos podem

ter acesso em igualdade de condi¢bes, o problema da



democratizacdo do ensino é antes de tudo polftico e ndo

pedagdgico.'7

Nesta afirmagdo, fica evidente o ponto de vista

segundo o qual &a origem dos problemas educacionals se

circunscrevem no d&mbito da responsabilidade politica. No
aparecem, neste caso, consideragoes sobre a logica imanente
ao modo de produgXo, a légica do capital, a légica das

relagoes socials predominantes.

£ 1mportante recssaltar que esta mesmaz autora parece
Ja& ter revisto.a posigdo acima explicitada, uma vez que, em
texto publicado na éoleténea referente aocs Anais da VI
CEE/S1, quando dics .ute as possibilidades, limites e

condigoes da escola, assim se pronuncia:

"

...com o agravamento da crise
~econémica, o ensino dilui-se em a¢des e
programas assistenciais ou ideojagicos que
Invadiram o ambiente escolar na decada passada,
numa tentativa de atribulir & escola um papel de
redencd&o da pobreza ou de propulsora de

mudang¢as estruturais muil to acima de suas

7 MELLO, Guiomar Namo de. Fatores intra-ecscolares como
mecanismos de seletividade do ensino de 19 grau.



 possibilidades. "8

Nesta dltima cita¢gdo, a autora, discutindo a guestio
da descentralizagdo e autonomia das unidades escolares,
deixa claro gue a escola de hoje tem algumas condigdes de
avango, que passam, entre outros aspectos, pelo
fortalecimento da escola. Contudo, esclarece & autora, a
educagcdo escolar ndo pode ser encarada, como foi na decada
de 80, como determinante de mudangas estruturais que estdo

acima de suas possibilidades.
Por outro lado, os clé&ssicos do marxismo afirmam:

(...) as causas profundas de todas as
transformacdes sociais e de todas as revolucdes politicas
ndo devem ser procuradas nas cabecas dos homens pem nas
idéias que eles facam da verdade eterna ou da eterna
justica, mas nas transforma¢des operadas no modo de
producdo e de troca; devem ser procuradas ndo na

filosofia mas na economia da época que se trata. "7

& MELLO, Guiomar Namo de. Autonomia da Escola:
Possibilidades, Limites e Condig¢oes. In Coletdnea dos Anais da VI

Conferéncia Brasileira de Educac3o: Estado e FEducag3o. Campinas, SP,
Papirus/CEDES, S5%o Paulo, ANDE/ANPED, 1992, p. 199.

9 ENGELS. Do socialismo utépico ao socialismo cientifico.
In: MARXj; ENGELS. Obras escolhidas. V. 2, p. 320.
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Esta afirmag3do de ENGELS reforga a posigdo de que as
explicagoes para as questoes humanas devem ser buscadas nas

lutas que os homens travam na produc¥o da sua existéncia.

Na analise do processo de universalirac3o da
educagdo escolar, por exemplo, vamos verificar que as lutas
que se travam pela democratiza¢gdo da escola tém origem no
interior da Revolugdo Francesa, guando o direito & educagdo
passa a ser previsto Con5titucionalmente, contrariando todo
o processo anterior em que a educagdo era privileégio de uma

minoria. Esse projeto educacional tem suas baces na

pasgégem do feudalismo para o capitzalismo. N3o decorre,
portanto, de mera vontade politica. Ao contrario, tal
vontade politica =] tributaria dacs transformagoes

estruturais que se verificam por conta da 1i1nstauragXo da

forma de produgdo capitalista.

Esse exxemplo pode ilustrar a afirmagdo feita, de que
a escola, como.de resto todas as expressses socials, sJo0,
sem exclusXo, bhistoricamente determinadas. Outro exemplo
desta mesma afirmativa encontramos em TULLID, no texto

seguinte:

*A pfépria luta da "escola para todos®" ndo foi
sempre consenso entre os homens. No 1inicio do seculo

XVIII, pes exemplo, Mandeville, médico - holandés,



reconhece gque a escola torna as criancas pobres mais
refinades e polidas, concluindo que ndo é nestas
qualidades que estd interessado, mas na sua for¢ca de
trabalho. Por mais injusta ou errada que tal afirmacdo
possa parecer, tomé&-la como tal, -] incorrer,
historicamente, num equivoco. N3o se pode descartar que o
5utor estava a fazé-la como lembra Fani G. Figueira
("Reflexdes sobre a Histéria®, mimeo) num momento
determinado em que uma parte dos homens, ou melhor, os
pobres estavam sendo objetivamente produzidos para
produzirem a riqueza social. Nesse momento, afastéd-los do
trabalho para a escola era negar & sociedade a riqueza e,
portanto, negar, na  sua prépria base, a sociedade

emergente. "1©

Ecstes dois exemplos reafirmam a compreensdo da
relagdo entre o movimento mais amplo da sociedade e suas

manifestagoes na area da educacgdo.

Efetivamente, o esforgo de introduzir, no debate
educacional brasileiro, as relagoes entre escola e

sociedade, vem ocorrendo h&a algumas decadas.

10 TULLIO, Guaraciaba Aparecida. Afinal, Proudhon venceu.
Piracicaba, 1989. Tese de Mestrado, Universidade Metodista de
Piracicaba.
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No entanto, nas analises sobre as questoes
educacionais, essa relacdo, embora reconhecida e

proclamada, nem sempre e levada as uUltimas consequéncias.

Mesmo entre os tedricos considerados mails
progressistas, a abordagem das diferentes tendéncias
pedagogicas que tém marcado o debate sobre a educag%o;no
Brasil, embora declarando a estreita vinculaco entre o
movimento da sociedade e os fatos relativos a educagéo;‘é
feita de tal forma que ndo ficam claramente explicitadas as

determinagoes socials mals amplas — 1sto &, o movimento que

<

se opera no interior do preprio capitalismo, como & 0O caso
da substitui¢do da concorréncia pelo monopodlio. Esses
autores apontam e classificam com detalhes as diferentes
correntes pedagogicas existentes: a Pedagogia Tradicional,
a Pedagogia da Escola Nova, a Tecnicistz, a Libertaria, a
Libertadora e a chamada Historico—-critica ou Pedagogia dos
Conteilldos, como  se tais tendéncias se Sucedesseh
independentemente das situagoes historicas que vém

caracterizando mudangas no interior do proprio capitalismo.

Em outras palavras, tal classificagdo & feita sem
uma expli&itagéo maior do movimento historico que as
engendra. Mais do que saber que determinadas linhas

pedagogicas sdo proprias de uma visdo "liberal'" de mundo ou
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de uma visdo "progressista', ou de que s&o pedagogias

"dominantes" ou ndo dominantes", = fundamental a
explicitagdo do momento histérico em que elas aparecem, por

que aparecem, como se transformam e por gue se transformam.

A perspectiva da ci1éncia da Histéria exige um
aprofundamehto dg anadalise educacional enquanto processo e
produto histéri&o,‘-para encontrar, a partir dai, seus
limites e suas possibilidades, A educacdo ndo esta cseparada
dos processos de mudanga que se operam na sociledade. A
an&dlise da dind&mica da sociedade capitalista nos faz
compreender com malor profuhdidade as ewiligéncilias que, em

diferentes momentos, se 1mpce & educacio.

0 entendimento acerca da escola tradiciohal, fundada
na pedagogia liberal, demanda a compreens3oc da concepcgcdo
liberal de mundo, decorrente dos principios que, na

emergéncia do capitalismo, organizam a sociedade burguesa.

0D pensamento liberal, de onde se origilna tal
pedagogia e que da forma e contedido & escola tradicional,
foi broduzido nos seculos XVII e XVIII, no processo de luta
que a classe burguesa enceta tcontra os privilegios que
marcavam as 1nstituigoes da sociedade feudal, 1mpedindo o

desenvolvimento das novas forgas de produgdo, orientadas,



Ja, para a troca, o comércio, a produgdo da mercadoria.

A classe burguesa, em ascensdo pela decadéncia do
feudalismo, reivindica que todos os homens sdo iguais e se
tornam diferentes por aquilo que fazem, a2 partir do esforgo
de cada um. Todos os homens possuem uma propriedade em seu
corpo - a forga de trabalho - o gue os constitui, portanto,
iguals e livres. Livres para vender essa forga de trabalho.
A igualdade natural e a questdo revolucionaria da
burguesia. Ela se opoce a organizagdo feudal, na qual os

homens eram considerados desiguais.

<3

As caracteristicas da escola tradicional, ou seja, a
valorizagdo do enciclopedismo, da cultura univer.al, da
acumulég&o do conhecimento, da memorizacXo, da
perseverancga, do metodo expositivo, da igualdade entre os
alunos, do éxito relacionado com o esforgo de cada um, o
se explicam por SiAmesmas. Tém suas raizes na concepgdo de
homem e de sociedade de.um determinado momento histérico:

aquele fundado na luta pela 1gualdade dos homens.

A denominada Escola Nova, por sua vez, reflete
mudangas no 1interior do proprio processo capitalista. Nas

palavras de LEONEL:

20



(...17 0 dssenvolvimento das relac8es sociais,
determinado pelo {ucro, revolucionou as forcas produtivas
pelo desenvolvimento das ciéncias da natureza If!sica,
quimica, biologial. No final do século X}X a méquina
automdtica est4d posta. O wmodo capitalista de produzir
mercadorias chega a sua forma mais acabada. Mas, com a
chegada da maquinaria, chega‘%ambém a crise desse @odo de
producdo, que se prolonga aié,hOSSOS dias. Neste momento,
o idedrio burgués da crenca no desenvolvimento de toda a
humanidade entra em colapso. Kevela-se que é sociedade
sdo relac8es sociais entre classes antagénicas. A
burguesia se sente ameacada. Se até agora foi possivel
afirmar, sem correr qualquer risco, que o homem é produto
das oportunidades que o meio social oferece, agora, J&
ndo 6 mais. A partir dal, buscar na sociedade a causa dos
problemas humanos €6 arriscado porque se assim o faz, vé
na transformacdo da ordem existente a unica salda para os
problemas do homem. A partir desse momento, desloca-se a
énfase no individuo, ou seja, a sociedade ndo vai bem
porque os problemas estdo no homem. Ganham expressdo as
correntes psicolégicas que buscam no individuo as causas
dos problemas sociais, assim como as resposta§ a esses

problemas devem ser dadas pelos préprios individuos.

2]



A crise se manifesta de
diferentes formas, pbe a sociedade em discussdo. Neste
contexto histérico emerge uma questdo, sem duvida,
pedagdgica. O que transmitir do saber acumulado pelas
experiéncias passadas se a sociedade estéd em discussdo?
Segue daf a chamada escola nova que desloca a énfase do

i
conteudo para os métodos e técnicas de ensino. A escola

nova, em oposi¢do & escola tradicional, ndo pode manter-

se distanciada da prética social. Ganha historicamente a

fun¢do de agente das "mudanc¢as sociais”, da

*democratizacdo’ da sociedade.

Em outras palavras, prepara o
individuo para ajustar-se a uma sociedade em
*transforma¢do’, um individuo <capaz de solucionar
problemas (método de problemas), um individuo que viva,
na escola, valores democréticos para interferir na
*democratizac80" da sociedade. 0 psicologismo ganha lugar

privilegiado.

Contraditoriamente, neste
contexto da escola nova, o processo do trabalho comeca a
se desorganizar explicitando as contradi¢bes socials que
estavam latentes ate entdo. @ Estado se fortalece,

reorganizando-se, para desempenhar sua nova fun¢do, agora



como mediador do capital. Esta funcdo 6 renovada a cada
crise, produzindo os Estados autoritdrios que assumem
forma prépria no temp6 e no esbaco. Neste contexto, surge
a escola nova como forma de sair da crise. g uma resposta

reaciondria a este momento da histéria dos homens.l1

A Compreen;%b de que a pedagogia da Escola Nova, a
despeito de um carater pretensamente inovador e
progressista, &, na rezlidade um“esforgo reacionario, ou no
maximo, reformista, tambem esta. contida na afirmagdo de

SAVIANTI =

.. Qquando mais se falou em democracia no
interior da escola, menos democrdtica fol a eécéla; e de
como, quando menos se falou em democracia, hais a escola
esteve articulada com @& construgcdo de uma ordem

democrética.*1?2

11 LEONEL, Zelia. Em discussdo: os conteddos. Maringa:
Universidade Estadual de Maringa - Departamento de Educagdo, 1985. p.
7-8. (Mimeografado.O

12 SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia : teorias da
educa¢gdo, curvatura da vara, onze teses sobre a educagd3o e politica.
S%o Paulo : Cortez - Autores Associados, 1983. p. 41.



Os elementos analisados nos parecem suficientes para
confirmar o principio 1inicial, de que a educagdo deve ser

vista como expressd&o da historia.

Poréem, como afirma FIGUEIRALS, entender o
significado da "historia" constitui a mais dificil de todas
as quecstoes que o0s homens tiveram de enfrentar. Quando
ignoramos a historia, ndo entendemos que os homens sdo
expressdo da sua forma de vida. Figueira afirma que ja na
Ideologia Alemd, Marx critica os sabios alem3des - Hegel e
outros - porque ignoravam o que ¢ o homem, O QqQue €& a

s

producdo humana, o que €& a historia.

Entender © que ¢ a historia ¢ entender comc os
homens produzem a vida e como satisfazem as necessidades

que produziram.

For outro 1lado, conforme MARX, o homem n3o pode
produzir—-se segundo seus desejos. A citagdo a seguir

elucidza esta quest3o:

"Os homens fazem a sua prépria

135 FIGUEIRA, Fani Goldfarb. 0 trabalho como primeira
necessidade humana : uma concep¢do da histéria. Cadernos do Arquivo de
Historia Contempordnea, [UFSCAR], 1987.



histéria, mag pdo a fazem arbitrdriamente, nas condi¢les
escolhidas por eles, mas antes sob as condi¢ébes

directamente herdadas e transmitidas pelo passado.l4

Entender 2 histéria ¢é compreender gque todas as
guestoes humanag sXo produto das relagcoes entre os homens.

Entender a2 histoéria é compreendg% que o processo de
produgfo da existéncia humana e Sempré um’processo social,
isto e, estabelecido nas relagces entre os homens.

Entender, na histéria, 2a sociedade capitalisfa, e

compreender, nesta afirmagdo de MARX e ENGBELS, que:

A producdo de idéias, de
representacées e da consciéncia estd em primeiro lugar
direta e intimamente Iligada & atividade material e ao
comércio material dos homens; é & lIinguagem da vida real
(...). Nio é a consciéncia que determina a vida, mas sim

a vida que determina a consciéncia.l®

Dizendo de outra forma, a histéria do homem ndo

14 MARX, K. 0 18 brumario de Luis Bonaparte. Porto,
Editorial Progresso, 1971, p. 195.

15 MARX, K., ENGELS, F. A ideologia alem¥. Lisboa, Ed.
Presenga, 1980. v. 1, p. 25-26.



depende de, um #nico fator. 0 processo de desenvolvimento
humano envolve um processo pratico-teérico que conjuga
todos os fatos humanos, decorrentes das relagses que o0s

homens, num dado momento histérico, estabelecem entre si.

Entender a historia e compreender que, nas
‘SociedadesAonde existem interesses antagénicos, as idéias
refletem estas diferengas e que os antagonismos presentes
em cada sociledade e as transformacses de uma forma social
para outra serio transpostas para as representagoes que o
homem facz. Num mesmo momento histérico podem exisfir
diferentes i1nteresses e neceséidades, O que pode levar a
coexlisténcia de diferentes concepgdes de homem, de nature:za

e de conhecimento.

Entender o&que e a2 historia e compreender o que € O

homem.
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CAP{TULO I1I

A COMPREENS&AO0 DO HOMEM NA PERSPECTIVA DA CIENCIA DA

HISTORIA E SUAS IMPLICAGBES EDUCACIONAIS

A compreens&o do homem e a compreensdo da historia
constituem fundamentos basicos para a formacgdo do

profecssor.

Isto porgque a Pedagogia, hoje, e caudataria de uma
forte 1influéncia da Psicologia, a qual, por sua vez,
encontra—se, necessariamente, articulada a uma determinada

visdo de mundo, vale dizer, uma determimnada filosofia.

Exxiste, assim, uma relagdo estreita entre as teorias
psicoldégicas que explicam o desenvolvimento do psigquismo
humano e & ag¢do pedagogilica. Por outro 1lado, n3do podemos
ignorar gue as aiversas concepgoes de homem e seu
desenvoivimento estdo vinculadas a diferentes concepgoes

filosoficas. (KLEIN, 1991)

No que se refere ao surgimento do homem, existem,

sob o ponto de vista de uma fundamentacdo meramente

biologica, duas grandes correntes teodricas que tratam da

evolucdo da espécie.



Uma delas é a proposta por Lamarck. Segundo verbete

do Petit Robert, para Lamarck,

0
pressuposto
adaptagoes

na espeécle,

"duas  sdo as causas principais das
transfpémacaes da evolu¢c&d8o dos seres vivos: uma
tendénciérespontanea da matéria viva em direcdo
ao apeffeicoamento}  de outro lado, uma
Influéncia de circunstdncias exteriores. A
adaptac&o‘ao meio, @ao modo de vida, traz consigo
uma serie de modificacaes das necessidades,
criando, nos animals, novos hébitos que, por
sua vez, engendram transformacdes no organismo
(o exercicio que implique no uso de um dérgdo de
um——érgde conduz ao seu desenvolvimento,
enquanto a auséncia de uso desse mesmo brgdo

conduz, ao contrério, & sua atrofial)". 16

pensamento lamarckiano afirma, 2551m, o
de que as espeéecies se alteram a partir de
ao ambiente, ou seja, & mudanga no 1individuo e

decorre de um esforgo de adaptacdo ao meio.

Esse esforco de adaptacdo leva a mudangas fisicas,

orgdrricas.

16

Petit Robert, Dictionnaire Universel des Nomes Propres.

Montréal, Canada, Les Dictionnaires Robert - CANADA S.C.C., 1988,



Por outro lado, Darwin,

“tendo constatado & vyarjabilidade das
espécies, a explica pela a¢cd8o direta ou
Indireta do meio, o] uso ou o desuso do
exerclcio do organismo (idéias Jj& expressas por
Lamarck, qué exerce sobre Darwin uma grande

Influéncial, e pela acdo de peguenas variacdes

bruscas e espont&8neas sobre as guailiss:funcliona o

mecanismo da selec¢do natural®,17

Darwin define =a selecio_ natural nos seguilintes

termos:

"A persisténcia do mais apto a
conservacdo das di ferencas e variracdes
Iindividuails favordvels e a eliminacdo das

variacfes nocivas. "18

Em sintese, conforme o0s estudos de Darwin, a

evolugXo da espécie ndo se processa por esforgo de
adaptagdo. A mudanga do organismo & sempre uma mutagdo

geneéetica.

17 1dem op cit.

18 1dem op cit. =



A contribuigXo de Darwin, naquilo que representa um
avango em relagdqo ao pensamento de Lamarck, eACDntra
respaldo nos estudos da Genéetica, gue confirmam o fato de
que so se transmite geneticamente aquilo, que e inato e ndo
zquilo que e adquirido no transcorré; 'da‘ existéncia do

individuo.

Em oposigdo & mera transposigcdo da perspectiva
biolégica, seja relacionada a Lamarck ou a Darwin, para a
psicologia do desenvolvimento e, por decorréncia, bara a
pedagogia, FLEINLT introduz, no debate pedagogico, a
questdo da produgdo histoéorica da humanidade pelo préprio
homem, em oposigdo & uma sua emergéncia supostamente

natural e evolutiva.

Tecendo consideragoes sobre a emergéncia da forma

propriamente humana de ser, a3 autora assim se pronuncia:

"Segundo relato de estudos
antropolégicos, esse precursor da humanidade
tinha sido produzido pela natureza na forma\de
animal coletor. De fato, a natureza ndo dotou

essa espécie dos "Instrumentos” naturais para o

19 KLEIN, Ligia Regina. Elementos para a compreens3o da

Producdo Social da Mente. Texto mimeografado, p. 13/14. Curitiba, 1992.
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.exerciclio da caca: a forca e a agilidade,
capazes de propiciar~lhe condi¢bes de perseguir

e destrocar outros animails.

Tinha, contudo, atribufdo-1lhe a
possibilidade de digerir protefnas vegetailis @

animais.

Assim, embora aparelhado para digerir
carne, esse nosso ancestral ndo tinha os meilos

naturals para a conquista desse alimento.

Ao iniciar o processo de produc¢cdo
humana, rompendo com as determinacdes naturails
que sobre ela pesavam, essa espécilie, num
primeiro momento, se produz, a si mesma, CcOmMoO
espécie cagadora, subvertendo a natureza: a sua
propria, na medida em que produ=z formas de
forca e agilidade gque a natureza ndoc lhe tinha
propiciado; e aos outros elementos da natureza,
na\ medida em gque produz novas funcbes para

esses elementos.

De que forma ocorre essa subversdo?

.

Impossibilitado, , fisicamente, de--
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realizar a ca¢a, pela auséncia de forca e
agilidade, a espeécie produz condi¢8es de caga,
na medida em que:

l. se organiza socialmente na a¢do de

EF

captura;

2., utiliza elementos da natureza como

Instrumentos para abater a caca.

5

Temos, aquli, novos dados ocorrendo na
realidade. A diferen¢ge fundamental & de que
esses dados ndo acontecem espontaneamente, mas

s6 passam a existir por produgdo do homem.

Saldo, desse modo, da condi¢d&o natural,
o homem passa a produzir, também novas

necessidades, decorrentes dessa mesma produg¢do.

Ve jamos, a possibilidade natural de
comunica¢do (atraveés de processos bioldgicos de
mudanca de pélo, de wmudanca de penas, de
cheiro, etc.) que ocorre entre os animais, &
suficiente para produzir mecanismos de
comunica¢cdo no Interior de “UuUma fea!idade

natural, regulada, ela mesma, por processos

esponténeos, naturals. -

'
/
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Contudo, & medida que o homem cria uma
nova realidade, esses processoshﬁ;turais deixam
de ser suficlientes. ¥E preciso criar uma nova
forma de comunicac¢do, compativel com essa nova
realidade. Assim,fgihulfaneamente ao surgimento
desses fatos humanos, surge, . tambeém, novas
formas de relacd8o com tais fatos. Surge, da
mesma forma, novos modos de comunicacd8o, agora
Jja n&o mais esponténeos, bioldégicos,
organicamente determinados. Essa nova
comunicagcd8o ter&a de ser,rnecessariamente, capacz
de expressar uma realidade ndo natural, uma
realidade produzida pelo homem, num processo de

subversdo da natureza ffsica.

Essa comunicacdo nd&o natural & produzida
na forma -de representacdo. Isto ¢&: & um
processo simbélico de representacd@o dos dados

objetivos da realidade. "

\

Para melhor compreendermos esta questdo, de que o
homem n3o ¢& determinado por 1leis biolégicas, mas por leis
do desenvolvimento social-histérico, buscamos, ainda, a

cé%tribuigéo de LEDNTIEVEO, guando afirma que a formagdo do




homem passa por estagios.

O primeiro é marcado pela agdo das leis biolodgicas,
em qgue OS seus orgdos ce adaptaram a&s condigoes e
exigéncias da produgdo. 0 segundo estagio & marcado pelas
leis sécio—historicas que regulam o desenvolvimento da
produg%: e dos fenomenos que ela engendra. Conforme este
tedorico, muitos autores colocam a3 histéoria do homem como um
processo submetido apenas a esta dupla comndicdo. Ele, ao
confrario, afirma que a formagfo do homem passa por outra
etapa, terceiro egtagio, em qgue os fatores biolégicos e
sociais da formagdo dé”éua natureza se modificam de novo: e
0 estagio do aparecimento do homem moderno — Homo Sapiens.
Esta etapa representa uma viragem radical no
desenvolvimento do homem, que se liberta da depend&ncia das
modificagoes biologicas, e as leis sécio-historicas sXo as
ninicas que dirigem o seu desenvolvimento. 0O homem,
definitivamente formado, possui todas as propriedades
bioldgicas necessarias ao seu posterior desenvolvimento
sécio—%istérico ilimitado. NZo quer dizer que as leis
evolutivas e hereditarias deixem de atuar. O homem n3o
escapa & agdo das leis biologicas, mas estas hleis nXo

condicionam o desenvolvimento sécio-histérico do homem e da

20 LEONTIEV, A. N. 0 desenvolvimento do psiquismo. Lisboa,
Livros Horizontes, 19B6.
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humanidade. 0O processo de desenvolvimento ¢ movido por
outras forgas e n3do por leis da evolugdo biolégica e

hereditaria.

!

Assim, segundo Leontiev, O processo de humanizagéo,
processo de transformagdes escsencials na DrganizagéO'%iSica
do homem, completou-se no inicio da era da histérié éocial
da humanidade. No entanto & historia da humanidade e as
condigoes de vida = dos flomens e  os proprios homens

continuardo a modificar-se.

Leontievy, como Engels, afirma que o trabalho é& a
atividade fundamental do homem. Nz <sua atividade, oOs
homerns, diferentemente dos animais, nio se adaptam a
natureza, mas modificam—-na. Criam objetos para satisfazer a
suas necessidades e os meios para produgcdo descses objetos
(instrumentos) e depois magquinas mais complicadas. Ao lado
da produgdo de bens materizis, desenvolve—-se a cultura
espiritual dos homens (as ciéncias e as artes). E cada nova
geragdo comega a sua vida no mundo dos objetos e fencmenos

criados pelas geragoes precedentes.

Abordagens cientificas opostas mantém a ideia de que

o homem e diferente dos animais. Porém alguns cientistas

desenvolveram seus trabalhos numa perspectiva teorica em



gue as particularidades biolégicas e hereditarias do homem
e que explicam a diferenéé destes com o0s outros animais.
Algumas destas teorias tém servido de base para explicar o
desenvolvimento do homem numa visdo reacionaria e racista,
que justifiéa aé desiqgualdades entre os homers com base em
teorias biologicas. Este ponto de vista de que 0O
desenvolvimento do homem se realiza sob a8 forma da
transmissdo hereditaria das propriedades da especie humana
tem servido de base ndo so para a Justificativa dz selecdo
genetica artificial para a formagdo de uma raca humana pura
e o exterminio de ‘'"ragas inferiores", como também para
explicar o fracasso escolar de determinados grupos de

alunos.

Na perspectiva da ciéncia da Historia, também se
colocam como diferentes o homem e os outros animais. Porém
esta diferenga nfo e ¥plicada com base em teorias
biolégiéas ou hereditarias. Nesta 1linha tedrica, Leontiev
afirma que o homem chega i1ndefeso ao mundo, 3apenas com a
faculdade de formar capacidades especificamente humanas, e

que as descobertas o levaram & grandes conquistas, mas

estas n3o estfo ao alcance de todos. Conforme esse autor,

.

enguanto existe uma unidade na espécie animal, isto ndo

acontece entre os homens, ndo porgue haja entre eles

46



diferengas de cor, formas dos olhos e tragcos exteriores,
mas devido a grande diferenga existente entre as condigdes
de vida. Estas desigualdades ndo dependem de diferengas
naturais ou biologicas, mas s&o criadas pela desigualdade
econédmica e de classe. A divis&o social do trabalho leva a
que a atividade Umterial e espiritual, a3 satisfacdo e o
trabalho, a produgdo e o consumo se separem e correspondam

a homens diferentes. A concentragdo da riqueza material

5

leva também & concentrago da cultura espiritual. Apenas
uma minoria possul melos mais complexos d= producdo
material e cultural, que & posta a servico dos seus
interesses, surgindo dai uma diferenciacdo da cultura, em
relacdo agueles cuja posse dos mel1os de producdo material e
cultural se configura de forma maié restrita. As diferentes
formas de domina¢§o representam, para alguns povos, um
empecilho ao desenvolvimento e progresso de sua cultura.
Leontiev afirma que a concentragdo e alienag¢gdo da cultura
do homem se verificam na historia da humanidade e
apresentam, como conseqiiéncia, profundas diferencas entre
as capacidades alcangadas, mas tais diferengas ndo s3do

eternas como n3o sdo eternas as relagoes socio—econasmicas

gue as engendram. ) =

. —_—

A perspectiva da ciéncia da Historia, opondo-se
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radicalmente aos teoricos que véem o desenvolvimento do
homem como continuagXo direta do processbr-Siolégico de
evolug3o, afirma que o homem ndo nasce dotado das
conguistas bhistoricas da humanidade. Esta citacio de

Leontiev & bastante elucidadordé

(...} As coﬁqufstas do deéénvolvimento das

géracaes humanas ndo se encontram encarnadas no homem,

K nem nos seus germens inatos, mas no mundo que o circunda,
nas grandes cria¢des da cultura da humanidade. 56 no

processo de assimilacdo deste progresso, processo que o

homem realiza durante a sua vida, adquire as propriedades

e capacidades autenticamente humanas; este processo

situa-os nos homens das geracées anteriores e eleva-o

muito acima do reino animal.21

Para Leontiev, as capacidades humanas, cComo a
misica, por exemplo, surgem durante a vida, e o© problema
nXo consiste na capacidade ou 1ncapacidade dos homens de

assimilar as aquisigoes da cultura humana. X

Na realidade, nem todos os homens tém possibilidades

de marchar pelo caminho do desenvolvimento sem quaisquer

limitagoes, portanto s¢é a destruigdo das relagoses socials

21 |EONTIEV, op cit, p. 6&9.
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fundadas na, exploragd3o do homem pelo homem pode permitir 2

todos desenvolverem—se em plenitude.

Para melhor compreéndermos COmMO OcCorre o procecsso de
fassimilagéo individual do desenvolvimento historico da
ﬁﬁmanidade, recorremos novamente a Leontiev. Segundo este
teorico, a experiéncié social—-histérica da humanidade
apresenta-se como fenomenos exteriores que circundam o
homem. A 1nddstria, a ciéncia e a arte sdoc resultado da sua
formagcao hiétérica, este mundo conduz o homem ao humano.
Para exemplificar esta quest3do, Leontiev usa o exemplo da
assimilagdo dos i1nstrumentos. A%irma gue o 1nstrumento e um
produto da cultura material que esprime os tracos da
criagd&o humana, nao & apenas determinado objeto com forma e
propriedades fisicas, mas e, ao mesmo tempo, objeto social,
resultado historico das experiéncias de trabalho. Este
contelddo social nos 1nstrumentos humanos diferencia—-se dos
instrumentos dos animais. Cita o exemplo de que os macacos
usam um pau para pegar um fruto, mas quando ndo precisam
mals dele o abéndonam; por 1sso 0s animais ndo guardam oOs
seus 1nstrumentos e estes ndo se transmitem de geragdo a
gerago. NZ¥o existe, entre os animals, O processo de

assimilagdo dos 1nstrumentos, a utilizagdo do instrumento

ndo forma novas operagoes motrizes, o i1nstrumento submete-
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se aos movimentos instintivos. No homem, conforme Leontiev,
acontece uma relagXo oposta, a2 sua m3o passa a fazer parte
do sistema socizl-histérico de operagoes encarnadas no dito

instrumento e submete-se a eles. 0 homem, 230 assimilar os

instrumentos, reestrutura os seus movimentos naturais e’

instintivos e, durante susa vida, formam—se nele capacidades
motrizes novas e superiores. Assim, para Leontiev, o homem,

ao apoderar-se dos i1nstrumentos, assimila as operacses

motoras a eles ligadacs. Este processo de formacdo de novas
capacidades motoras, as fungoes psi-omotoras, "humaniza" a
sua esfera motora. 0 mesmo se passa nNa assimilagdo dos
fenomenos da vida culturzl. O dominio de uma lingua ndo e
apenas um processo de 2assimilagdoc das operagses com
palavras gue historicamente se atirmaram nos seus
significados, e tambem a posse da fonética da 1lingua.
Atraves desses processos, 0 homem elaborou as fungdes de
articulagdo e audigdo, bem como a atividade central do
cérebro. Assim, o processo de apropriacgio consiste em criar

novas capacidades, novas fungoes psiguicas.

Dutro aspecto, enfatizado por Leontiev no estudo do

processo de assimilagXo individual do desenvolvimento

histéorico da humanidade, diz respeito & educagdo. Segundo

esse autor, o homem .nXo se encontra so diante do mundo, as



suas relagdes com ele sXo sempre relagdes com outras
pessoas. 0 homem deve relacionar—ééﬁcom o mundo circundante
atraves de outros homens, desse modo este processo & um
processo de educagdo. 0 movimento historico €& 1mpossivel
sem a transmisséoﬁwas‘ hovas geragoes dos progressos da

cultura humana, sem a sua educagao.

Considerando que o futuro professor deve ter clareza
de que a forma como compreendemos & realidade determina as
nossas agoes praticas, erntendemos de fundamental
importancia aprofundar a compreensdo das relagoes entre

teoria e pratica.

Nesse sentido, referenciando—nos ainda nas 1délas de
FLEIN, analisaremos o modo como, numa sociledade, marcada
pelas desigualdades, cbnvivem, num mesmo momento historico,
concepgoes teoricas diferentes. Algumas dessas concepgoes
explicam a realidade de modo parcial, levando a analises
precarias e segmentadas do mundo em que vivemos. Destsa

forma, nXo possibilitam uma vis3o da, totalidade concreta.

As teorias deslocadas do real sdo, de fato,

ideologias, ou seja, apresentam uma falsa explicagdo da

realidade.

Como afirma KLEIN:
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e+e & uUnica via capaz de explicitar a
pratica social dos homens, hoje, & a ciéncia da

"

Histéria.

E ainda:

"A superacdo das compreensdes parcials,
fragmentadas e Ingénuas, sé pode ser conseguida

quando se traduz teoricamente a realidade,

Lo L &

entendendo-a como pratica social.'"=<

A compreens3o desse conceito ¢ fundamental. Pratica
social caracteriza tudo aquilo que €& humano e todo ato
humano e sempre social. Mesmo os atos aparentemente

individuails sd3o atos sociais.

0O individuo, para viver numa forma humana, precisa
da contribuigcdo 1indireta da humanidade toda. Assim, a
pratica social e a relagdo direta ou 1ndireta com o ser

humano, € tudo o gue a humanidade realiza.

A teoria, desta forma, esta wvinculada & pratica
social, ela e resultado de uma pratica. So €& considerada

teoria - ciéncia - aquela que resolve os problemas qgue a

2
Pl

KEEIN; Ligia Regina; in Caderno de Alfabetizac3o para o

Professor, p. 5. DESU, Secretaria de Estado da Educagd3o do Parana,
Curitiba, 1991, -



pratica produz. Teoria e pratica existem em decorréncia uma
da outra. Neste sentido, a interpretagfo de uma pratica é
teoria, e qgualquer teoria que n3do explique a pratica real

n3do & ciliencia. ’

Exxistem teorias precarias, que héo explicam a
realidade ou &apenas a explicam paréiélmente. E Jnessa
categoria, de explicacio parcializada do real, que
incluimo=, hoje, tendéncias de cunho idezalista e

materialista—-mecanicista.

A visdo 1dealista tem por pressuposto bésico, em
ltima analise, a afirmacdo da 1deéia como fundamento da
realidade. No materialismo mecanicista, postula-cse que o
determinante do real e a materia. Tanto uma quanto outra
concepgdo partem de um dado do real, esféo fundadas num

aspecto da realidade, mas ndo d3o conta do real.

As duas concepgoes 1gnoram que a realidade humana
apresenta duas dimensdes: uwuma dimensdo material e uma
dimensdo de 1deéias. Em outras palavras, a realidade hum;na
& composta pela matéria e pela idéia, Ou seja, a pratica e

a teoria.

NXo existe nada no mundo humano gque ndo seja pensado

pelos homens. A ideéila ou pensamento & a forma como o mundo



material & representado na consciéncia dos homens.

Conforme esclarece FKLEIN, a realidade, nas suas
dimensoces material e 1ideal, e produto da za¢do humanz, e,

.nesse sentido, estas duas dimensces sdo expressdo da

Histéria.

Ainda ‘segundo HLEINQS, o mundo material nXo se
explica por ele mesmo. 0 que determina o oblJjeto s3o as
relagoes sociais. A atribuigd&o de um conceito nXo depende
da coisa fisica em si, mas da relacdo humana gue se tem com
o objeto fisico. Fortanto, qr proce55o de aquisig¢do do
conhecimento ndo se da pela relagdo do sujeito com o

objeto, mas pela relagdo do sujeito com os outros sujeitos.

€ nisso que a aprendizagem humana e diferente da
aprendizagem animal. Enquanto entre os animais este
processo se da por adestramento, por ensaio e erro, por
repetigcdo sensorial, num processo totalmente individual
onde a3 experiéncia ndo ¢é transmitida e sé acontece em
contato com o‘ objeto fisico, o homem por possuir seu

intelecto produzido a partir de simbolos, que operaz n3o so

com os dados fisicos mas com as representagcses, tem uma

23 KLEIN, Ligia Regina. Percalgos do Discurso Pedagégico em
Tempos de Indefini¢do. Tese de Mestrado. PUC/SP, 1992.



memoria, atengdo e comunicagdo simbolicas que levam a uma

aprendizagem diferente da aprendizagem animal.

Enquanto o intelecto do animal & de base sensorial,

rn
on

a consciéncia humana tem & possibilidade da operacdo

simbdlica.

A producdo do simbolo pela humanidade permitiu sair

do apenas pratico para (a] pratico-tedrico. Esta

possibilidade de simbolizar leva ao surgimento de uma
inteligéncia historica, que €& resultado da producdo e,

portanto, nd&o & inata.

Partindo do pressuposto de que a intelig@ncia da
crianga ndo € inata, mas produz-ida, o papel da escola &€ o
de propiciar um melio necessario para levar o educando a
aprendizagem. O qué diferencia—-se totalmente das concepcoes
pedagogicas que pressupocem que a maturagdo e determinante e
que, portanto, acreditam que a educa¢cdo tem que aguardar

gque esta maturagdo acontecga.

A experiéncia, o conhecimento humano, ao utilizarem—
se do simbolo, da representag¢g3o, deixam de ser 1i1ndividuais

e passam a8 ser spocials. =

0O conhecimento social pode ser transmitido. Assim,



cada homem n3do precisa reviver .aquilo que um outro homem
tenha vivido, ou seja, bastza qﬁé'alguém tenha vivenciado
determinada experiéncia para que esta possa passar a ser
patrimonio da humanidade, e 1sto so6 & possivel porque esta

wperiéncia pode ser tTepresentada simbolicamente.

0 homem tém- a possibilidade de registrar a
experiéncia e transmiti-la, dai reafirmarmos que o
conhecimento & social, pois & transmissivel. Cada homem n&o
precisa, assim, reinventar o 'que J& foi descoberto,
produzido pelos outros homens. [Cada geragdo pode avangar no
processo de producXo de conhecimentos pois tem a Cabécidade
de assimilar os conhecimentos Jj& produzidos pelas geragses

anteriores e 1ir alem, a partir daquilo que Jj& domina.

Assim, por>exemblo, o homem ndo precisa reinventar o
fogo. As criangas ndo precisam construir o processo de
criagdo de simbolos para a comunicagXo, ou seja, a escrita.
Elas precisam apropriar—-se, de forma ativa, de um codigo Ja

construido pela humanidade. %

A diretriz historica refere-se, como vimos, a tudo

aquilo que resulta da produgcdo humana.

0 mundo histérico, produzido, e diferente do mundo

natural, espontd&neo. Tudo o que diz respeito & condig¥o



humana perde a dimensdo natural. 0 processo de humanizagdo

& 0 processo de negagdo do natural.

Em consondncia com tals pressupostos, KLEIN conclui
que educar e romper, na crianga, a sua condig¢go natural, e
introduzi-la em praticas socials, praticas da condigdo

humana.

Assim, & crianga, a0 nascer, & um ser binlégico, e

humaniz&a—1a e estabelecer uma ruptura com as leis

biolégicas, para gue assuma as leil1s socials.

Ecta concepg3do histérica de desenvolvimento opse-se
radicalmente &s teorias que pressupoem que tudo esta
determinado 'pela gernetica, pela hereditariedade, pela

maturagdo do sistema nervoso.

Da mesma forma, nXo compactua com teorias que
acreditam que o desenvolvimento est& centrado nos fatores

ambientais.

NZo podemos ignorar, para a elucidag¢do desta
questdo, a contribuig¢do de VYGOTSEYZ4 na compreensdo do

homem. Ele desenvolveu uma teoria © marxista do

<4 VYGDTSKY, L. A formagéo social da mente: o desenvolvimento

dos processos psicolégicos superiores. 228 Ed. brasileira, Rio de

Janeiro, Martins Fontes, 1988.



desenvolvimento intelectual humano, langandc as bases, para
uma ciéncia comportamental unificada. Criticou,

violentamente, as teorias que afirmam qgue as fungdes

intelectuais sdo resultado unicamente da maturag3o, 1sto é&,

T

estio pré-formadas na crianga, para, -num determinado

momento, se manifestarem.

Correlacionou 23 questoes psicologicas concretas a
1idei1a de Marx de que mudancas historicas na sociedade
produzem mudangas na consciléncia e no comportamento humano.
Estendeu também o conceito de mediacdo na interagXo homem-
natureza 2o uso de signos, alem do uso de 1i1nstrumentos,
defendido por Engels. Conforme sua posi¢dfo, o0s sistemas de
signos, entre eles a2 linguagem e a escrita, s3o criados
pelas sociedades no desenvolvimento da historia humana e
mudam a forma socizl e o nivel de seu desenvolvimento
cultural. Para ele, o mecanismo de mudanga individual ao
longo do desenvolvimento tem sua raiz na sociedade e na

cultura.

Baseado na abordagem materialista dialética da
analise da Historiaz, afirma que o comportamento humano
‘difere do comportamento Tanimal, que o desenvolvimento
psicologico EBS homens é parte do desenvolvimento histérico

geral de nossa especie. E que esta proposigdo exige uma



metodologia propria pra a anadlise do homem. Considera trés
principios como basicos para a analise das fungdes

psicologicas, que s&0 o0s seguintes:

"(...) (1) uma an4dlise do processo em oposicdo a
uma an&lise do objeto; (2) uma andlise que revela as
rélacﬁes dindmicas ou causais, reais em oposigcdo 4
enumeracdo das caracteristicas externas de um processo,
isto &, uma andlise explicativa e ndo descritiva, e (3)
uma anidlise do desenvolvimento que reconstréi todos os
pontos e faz retornar a4 origem o desenvolvimento de uma
determinada estrutura. O resultado do desenvolvimento ndo
ser4& uma estrutura puramente psicolégica, como a
psicologia descritiva considera ser, nem a simples soma
de processos elementares, como considera a psicologia
associativa, e sim uma forma qualitativamente nova que

aparece no processo de desenvolvimento., "25

Estas consideragoes sobre o metodo de pesquisa dos
processos psicolsdgicos superiores sdo Justificadas por ele
por considerar que as observagoes experimentailis nXo podem

servir como base para o estudo adequado das formas

'

22 VYGOTSKY, op. cit, p. 74-75.



superiores, especificamente humanas, de comportamento. O
método, para ele, tem um papel fundamental no estudo dos
processos psicolégicos humanos e este estudo tem de estar
historicamente fundamentado, ou seja, estudar alguma coisa

significa estuda-la no processo de mudanga.

Respeiltando as consideragoes sobre (] me todo
dialético de analise das fungdoes psicolégicas, em seus
estudos com criancas, aponta-nts 1mportantes revelagses. Um
dos aspectos valiosos de sua obra diz respeito a relagdo
entre pensamento e linguagem; nXo mernos 1mportantes sdo
tambem seus estudos sobre o desenvolvimento das fungoes
psicoldégicas superiores, a 1nteracdo do aprendizado com O
desenvolvimento, e o papel do simbolo no desenvolvimento da
linguagem escrita, fundamentais para uma compreensao mals

ampla do processo de alfabetizacgdo.

Os seus estudos caracterizam os aspectos humanos do
comportémento, mostrando como estes se formaram ao longo da
histéria e como se desenvolvem durante a vida de um
individuo. Enfatiza, em suas analises, trés aspectos
fundamentais: 1) a relagcdo entre os seres humanos e o seu
ambiente fisico e socialj 2) o trabalho como meio

fundamental de relacionamento entre o homem e a natureza e

as conseqgil®ncias psicolégicas desta -i1interagdo e 3I) a

6O



natureza das relagses entre o wuwso de instrumentos e o

desenvolvimento da linguagem.

Critica a posigdo dos psicologos que comparam O
estudo das Criangasﬁ a botamica, enfatizando apenas os
aspectos biolégicos do desenvolvimento. Considera a
maturagdo um fator secundario no dégenvolvimento das formas
complexas do desenvolvimento humano. Critica também os
estudos sobre o desenvolvimento infantil baseados em
experimentacgcdo com animals. Fara ele, o sistemsa de
atividade da crianga e determinado tamto pelo seu grau de
desenvolvimento orgdnico quanto pelo grau de dominiofﬁo Luso
de 1instrumentos. Afirma que existe uma 1ntegragdo entre
tfala e raciocinio pratico ao longo do desenvolvimento e que
a fala tem papel essencial na organizagdo das fungoes
psicoldégicas superiores. Considera que, embora a
inteligéncia pratica e o0 uso de sighos possam operar
independentemente em criangas pequenas, & unidade dialetica
desses sistemas no adulto constitui a esséncia do
comportamento humano comple:o. Suasx analises atribuem a
atividade simbolica uma fungdo organizadora especifica que
invadgﬁo processo ck{ruso de 1instrumento e produz formas

novas de comportamento.

Nas suas palavras,
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‘0 momento de maior significado no curso de
desenvolvimento intelectual, que d& origem 4s formas
puramente humanas de inteligéncia pratica e abstrata,
acontece quando a fala e a atividade prética, entdo duas
linhas completamente 1independentes do desenvolvimento,

convergem.'26

Neste sentido, a capacidade humana da linguagem
habilita as criangas a providencilarem instrumentos
auxiliares na solugdn de problemas, a2 planejar solugdes e 2
controlar seu comportamernto. Assim, signos e palavras
Constituem,‘bara as criangas, um meio de contato social com
outras pessozs. As Tfungoes cognitivas e comunicativas da
linguagem constituem a base da atividade das criancas, O

que as distingue dos animails.

Segundo este teorico, a percepgdo, as operagses
sensorio—motoras e a ateng3o, cada uma parte de um sistema
dindmico de comportamento, s3o afetadacs pela rela¢gifo entre
o uso de instrumentos e 2 fala. Afirma gue a crianga comega
a perceber o mundo nXo somente através dos olhos, mas
tambem atraves da fala e esta constitul parte essencial do

desenvolvimento cognitivo da crianga. Estabelece uma

26 yYYGDTSKY, op. cit, p. 27. #



ligagdo entre a linguagem e a percep¢3o, revelando a
interdependéncia do pensamento com a8 linguagem. Diz QQé @]
mundo e percebido pelo homem, nd&o apenas em cor e forma,
mas em sentido e significado. Considera a existéncia de uma-
relagXo entre as transformagoes dos procéésos.perceptivos e

as transformagoes em outras atividades 1ntelectuzis.

Em seus estudos sobre a2 memoria, aponta a2 existéncia
de dois tipos diferentes. Uma chamada memséria natural, qgue
esta proxima da percepgao e caracteriza—-se 'pelo
imediatismo, e wuvutra forma de memoria, como atar nos e
marcar um pedago de madeira, com & finalidade de auxilia-—
la. Estas operagoes com signos sdo produto das condicoes
especificas do desenvolvimento social. 0 wuso de signos
conduz os seres humanos a uma estrutura especifica e cria
novas formas de processos psicologicos - enraiz-ados na
cultura. Assim, consideraz no processo de desenvolvimento
duas linhas diferentes guanto a sua origem: de um lado, oOsS
processos elementares, que sdo de origem biloloégicaj; de
outro, as fungoes psicolégicas superiores, de origem 56:16—
cultural. Destaca que a histeria do comportamento da

crianga nasce do entrelagamento destas duas linhas. Teoriza

que o0 uso de_instrumentos e a fala constituem as raizes do

desenvolvimento cultural do comportamento e estabelece uma



relagdo entre os signos e o instrumento, dizendo que o
signo age como um i1nstrumento da atividade psicolégica de

maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho.

Possivelmente por ter vivido numa sociedade da qual
se esperava a solugdo dos problemas socials, preocupou-se
em produzir uma psicologia que tivesse relevéncia para a
educagdo. Neste sentido, encontramos sempre em seus estudos
implicagoes ediicacionals. Afirma gue 0s problemas
educacionais nd8o podem ser resolvidos sem um estudo da
relagcdo entre aprendizado e desenvoivimento. Segundo seu
ponto de wvista, todas as corréhtes sobre o aprendizado

redurem—se a trés grandes posicoes tedricas.

A primeira prescupoe a independéncia entre desernvol-
vimento e aprendizado. 0O desenvolvimento ¢ visto como um
prée-requisito para o aprendizado. A segunda posigdo teodrica
postula que aprendizado e desenvolvimento, 0s dois
processos ocorrem simul taneamente, aprendizado e
desenvolvimento coincidem em todos os pontos. A terceira
posigXo tenta combinar as duas posigoes anteriores, ou
seja, considera que o processo de maturagXo prepara o

processo de aprendizado e este faz avangar o processo de

'

maturagXo. Ao dar um passo no aprendizado, a crianga da

dois no desenvolvimento, o aprendizado e o desenvolvimento
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nXo coincidem.

Vygotsky rejeita as trés posigoes teoricas e
considera que o aprendizado e o0 desenvolvimento est3o
inter-relacionados desde o primeiro dia de vida da crianga,
mas da ) destaque para ] gque denomina "zona de
desenvolvimento proximal", ou seja, aquilo que a crianga e
capaz de fazer com o aurilio de um adulto ou de outra
crianga mais geuperiente. Considera tambeém "nivel de
desenvolvimento real" aguilo gque a crianca & capaz de fazer
sozinha, como resultado de certos ciclos i& completados.

Afirma que aquilo que &a crianga e capaz de fazer com
ajuda" e& mais 1ndicativo de seu desenvolvimento mental do
qQue aquilo que consegue fazer sozinha. Nesta perspectiva, o
estado de desenvolvimento mental de uma crianca e definido
pelo nivel de desenvolvimento real -~ e a zona de
desenvolvimento proximal. Estas consideragcoes sobre a
interagd&o de aprendizado e desenvolvimento apontam para uma
acdo pedagogica em gque a diregd3o do processo educacional é
fundamental gque seja dada pelo professor, porgue propicia o

desenvolvimento, opondo-se as pedagoglias Que passivamente

esperam o momento em que o conhecimento "desa—-broche". Do

>;pontQ de vista de VygotslsxJ aprendizado n3o e

desenvolvimento; entretanto o aprendizado adequadamente
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organizado resulta em desenvolvimento mental e pse em
movimento processos que, de outra forma, seriam impossiveis

de acontecer.

!

Dutro aspe;tb dos seus estudos gue merece
consideragcdo & o que dii respeito ao papel do brinquedo no
desenvolvimento humaho; Ele considera o brinquedo como uma
necessidade da crianga, entendendo necessidade como aquilo
gue e o motivo para a agdo. O brinquedo e visto como o
envolvimento num mundo ilusério e imaginario onde oOs
desejos ndo realizaveis podem tornar—se cornicretos. Afirma
gque 0 bringuedo e wum fator muilto importahfé do
desenvolvimento e que ocorre uma mudan¢a no '“brincar", 1ndo
da predominancia de situacgoes imaglin&rias para a

predomindncilia de regras.

As consideragoes sobre a preé-histéeria da linguagem
escrita mereceu destaque nos seus estudos. Afirma que a
escrita ¢ pouco considerada na educacdo escolar. Conforme
sua visdo, a escola ensina a desenhar letras e a construir
palavras, mas n3do ensina, de fato, a linguagem escrita. Nz

realidade, a preocupag3do escolar se relaciona apenas com 3

mec3nica do ler e ‘do escrever. Embora existam muit:i:s

"métodos" de ensinar a ler e escrever, eles n3o -estdo

baseados num procedimento cientifico. A escrita,
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diferentemente da linguagem falada, tem sido imposta a&s
criangas. A escola tem considerado a linguagem escrita
apenas Ccomo uma complicada habilidade motora, ndo a
entendendo como um sistema particular de simbolos e signos
gue representam um ponto basico em todo o desenvolvimento

cultural da crianga.

Para Vygotsky, a linguagem escrita constitui um
simbolismo de segunda ordem gue, graduzalmente, ce torna um
simbolismo direto, ou seja, a 11 nguagem escrita e
constituida por um sistema de signos gue representam sons e
palavras da 41inguagem falada, e esta, por sua vez, sdoO
signos das relageces e entidades reais. AO0s poucos, a
linguagem falada decaparece e a linguagem escrita converte-
se num sistema de signos que rTepresentam diretamente as
entidades reais e as relagoces entre elas. Portanto é um
sistema complexo que n3do pode ser dominado de manelra
pUPamente mecdnica. Temos de considerar a escritaz a partir

da compreensdo de toda a historia do desenvolvimento dos

signos nas criangas.

A historia do desenvolvimento da escrita nas

criangas ndo & um processo evolutivo linear e esta histéria

comega com o aparecimento do gesto como um signo visual. 1

gesto constituil as primeira representagdo do significado e
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€ o signo visual 1inicial que contém a futura escrita da
crianca, assim como a semente contém um futuro carvalho,

afirma de forma poetica Vygotzky. Os gestos sdo a escrita

no ar e os signos escritos sdo simples gestos que foram:

fixados. Cita Wurth, que ao discutir a histéria da escrita
humana, assinala a ligacdo entre os gestos e a escrita
pictografica. Todas as designagoes simbélicas na escrita

pictografica so podem ser explicadas como derivadas da

s

linguagem gestual. 0Os primeiros rabiscos das criancas sdo
mais gestos do que desenhos no verdadeiro sentido da

palavra.

0O desenvolvimento do simbolismo no bringuedo ¢ visto
por ele como um dos aspectos da pre—-historia da escrita. A
crianga utiliza diferentes cobjetos e seus proprios gestos é
que atribuem a fun¢gXo de signo ao objeto e lhe d&o
significado. Por exemplo, um cabo de vassoura, para a
crianga, transforma—-se num cavalo. 0 bringuedo simbolico
pode ser entendido como um sistema muito complexo de fala
atravées de gesto. A brincadeira do faz-de-conta €& uma dgs

grandes contribuigces para o desenvolvimento da 1linguagem

_escrita. A representacdo simbolica no bringuedo e,

essencialmente, uma forma particular de linguagem num

esta&glio precoce, e esta atividade leva & linguagem escrita.
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Atesta, que o desenvolvimento do simbolismo aparece
tambem no deséﬁao. Cita EBuhler, por afirmar que o desenho
comega guando a linguagem faladsa Ja alcangou grande
progresso e Ja se tornou habitual na crianga. Inicialmente,
jé‘«crianga desenha de meméria, ou seja, as criangas ndo
desenham o que véem, mas sim O que CDnhecem. Em seus
experimentos também observou o que Euhler denomina de
"desenhos de raio X". Neste caso, a crianca pode desenhar
uma pessoa vestida e, ao mesmo tempo, desenhar suas pernas,
barriga, etc. Observou tambem qgue, qqando a €rianga libera
seus repertorios de memoria através do desenho, ela o faz &
maneira da fala, contando uma historia. 0O desenho €& uma
linguagem grafica que surge tendo por base a2 linguagem
verbal. 0 autor afirma que o desenho das criangas e um
estégio preliminar no desenvolvimento da linguagem escrita
e a crianga, ao fazer uma descoberta basica, a de gue pode
desenhar, aleéem de coisas, tambem a fala, d& o passo
definitivo para a escrita literal. Esta & a descoberta que
levou a humanidade 2o brilhante método da escrita por
letras e frases. A a¢gdo pedagoegica deve propiciar esta
transigXo, da passagem da atividade do desenhar coisas para
o° desenhar a fala. Finalizando, o brinquedo de faz—-de-
conta, o desenho e a escrita s3o mDmentDS‘ di ferentes do

processo de desenvolvimento da linguagem escrita.
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Ao concluir seu estudo sobre a pré-histéria da
linguagem escrita, aponta algumas implicacdes praticas,

sintetizando—as em trés conclusdes basicas.

Na primeira conclusXo, considera necessario
transferir o ensino da escrita para a pré-escola: no
entanto o ensino tem de ser organizado de forma que a
leitura e a escrita se tornem necessarias. 0 exercicio da
escrita puramente mecdnico entediar&d as criangas, porque,
na maioria das escolas, a escrita e ensinada como

habilidade motora e nXo como atividade cultural complexa.

Na segunda consideragdo, diz qQue a escrita deve ter
significado, ela deve ser 1ncorporada como uma tarefa
necessaria e relevante para a vidsa. A escrita deve
desenvolver-se n3o como habito de m3os e dedos, mas como

forma nova e complexa de linguagem.

Na terceira conclusX¥o, afirma que esta forma de
linguagem precisa ser desenvolvida como atividade
necessaria e nXo 1i1mposta. A crianga tem de ver a escrita
como um momento do seu desenvolvimento e ndo como

treinamento apenas mecd&nico. Ha& necessidade de que as

letras se tornem elementos de _suas vidasj; desenhar e

brincar devem ser estagios preparatorios ao desenvolvimento
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da linguagem escrita. 0Os educadores devem organizar todas
as agoes e todo o complexxo processo de transigdo dos varios
tipos de linguagem escrita, direcionando para a compreensdo
de que se pode desenhar ndo <somente cbietos, mas também a
fala. Enfatiza que & preciso ensinar a linguagem escrita e

ndo apenas a escrita de letras.

Em sintece, 0 que tentamos explicitar neste
Capitulo, & que existe uma relac&o intrinseca entre
concepgao filosoéfica de mundo, ou seja concepcdo de

sociredzde, e concepgdo de hc.em e de educacXo.

O encaminhamento pedagogilco do professor esta

diretamente relacionado com estas concepgées mails amplas.

A partir das consideragoes aqgul expostas, a agdo
pedagdgica do- professor alfabetizador wvai ter por
pressuposto alguns aspectos basicos, ou seja, csendo toda
experiéncia bhumana uma experiéncia pratico—-tedrica, ndo
ser& apenas a manipulagXo do objeto fisico, a chamada
"experimentagdo" gue possibilita a apreensdo do
conhecimento, esta apreensdo s¢ se da, de fato, pela

elaboragdo teodrica.

£ a partir da Hélagéo entre os sujeitos, entre o

aprendiz e équele gue sabe, que se da a apropriagdo do
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conhecimento. 0 professor deve, assim, ter dominio do
conteldo e da forma de éﬁcaminhamento metodnléogico deste
conteitdo, para garantir a apreensdo e compreensdo dos
conhecimentos pelo aluno. 0 aluno €& capaz de apresnder
desde que ’éaibamos a forma correta de ensinar-lhe. Em
outras palavras, o professor deve ter um dominio radical do
conteitdo e saber didatizar esse conteddo. Toda atividade do
professor deve ter um sentido pedagogico, elz deve, cempre,
veicular contelddo. 0O brinmguedo ouw o Jogo dram&tico, por
exemplo, tém um pzpel fundamental mna aprendizagem, mas tém

que ser encarados como estrategiaz e ndo como conteido.

E precicso superar geterminadas concepgses
psicologicas que aguardam o momento adequado para ensimnar a
crianga, gque acreditam na existéncia de fases 1inerentes a
crianga, Qgque admitem que cada individuo constrodi seu
proprio processo de conhecimento em contato com o objeto,
gue colocam o ambiente objetivo como o fator determinante
dos processos psiquicos e qgue subsidiam praticas escolares

limitadas.

DO professor necessita da clareza de que o fator
determinante da formagdo da consciéncia sdo as condigdes

historico-sociais, e oferecer o0s elementos  da realidade

social para que a crianga a apreenda. Portanto, o contetdo,



entendido como tudo aquilo que config:'ra um dado real da

sociedade, & fundamental.

Como um dos elementos gue constituem o cornjunto dos
conhecimentos acerca do objeto com gque o profezsor trabalha
- neste caso, a escrita — apontamos a compresnsdo de como
se deu o desenvolvimento da producdo daquele objeto no

decorrer do processo histérico—social.

Dai{ porque, dedicamose o terceiro capitulo decste
trabzalho a alguns aspectos da guestdo da ac'1sicdo da

linguagem escrita pelos homens ao longe da historia.
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CAPtTULO II1I

0O PROCESSO DE AQUISIGXO DA LINGUAGEM ESCRITA

DA ANTIGUIDADE A0S NOSSOS DIAS

Comntemporaneamente, n3o sdo todos o=. historiadores
da educagdo que tém se ocupado de discutir mais
minuciosamente a quecstio dz zalfabetizacdio. Mesmo entre
aqueles que abordam mais profundamente o assunto, & raro
encontr=>rmos anadlises aue aprezentem uma adeqguada
vinculagio com & perspective da ciéncia da Historiz. Nao

raro tais analises fazem referéncias sobre 2 aquisicdo da
leitura e da escrita sem estabelecer relacdc com o momento
historico em gque o fato acontece e por gue acontece de uma

determinada forma.

Entre ocs historiadores que abordam a quest3do da
alfabetizagXo, Mario Alighiero MANACORDA, na sua obra
Histoéoria da Educag¢do, € dos que apresentam uma analise mais
proxima da perspectiva historica.

£ nececssario, contudo, ressaltar que, ndo obstante a

import&ncia do “adutor sobretudo no que se refere ao

recolhimento de um riquissimo acervo de 1nformagdes sobre a

aquisigdo- da linguagem escrita no decorrer do
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desenvolvimento historico da educagdo, 1dentificamos nele
uma analise das relagoes entre alfabetizagdo X sociedade
que se efetiva sob o paradigma de uma visXo de sociedade
polarizadza entre dominados e dominantes. &, baszicamente sob
este eixo que Manacorda explica o acecsso ou a excluso dos

individuos do procecso de alfabetizagdo.

Mantendo o me=mo eixo explicativo ao longo da obra,
Manacorda acaba por atribuir & escrita um mesmo papel em
todaé as scociledades: um privilegio de uma determinada
classe, em desproveito de outra que lhe e antagdémica. Neste
sentido, nem sempre da:ﬁbnta de umz explicacdo mais efetiva
no que se refere a i1nterpretacdo de determinados processos

educativos como expressoes proprilas de uma dada sociedade.

De fato, a propria divisdo da historia da educagdo
gque Manacorda utiliza em sua obra € definida por outros
criteéerios, que, em altima analise, sdo unicamente
determinados pela caracteristica classista das sociedades,
independendo das alteragoes estruturais proprias de cada
sociedade. Assim, por exemplo, 230 analisar a educagdo, nNnoO
decorrer do processo histérico, vManacorda estabelece um
critério meramente cronolégico para demarcagdo de cada
periodo, ou seja, analisa a educac_;"é’«o ﬁos anos 300 e 400,

nos anos 200 e 60O, e assim progressivamente, até o nosso
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seculo, posto que, em todos esses momentos, uma
caracteristica permanece comum em todas as sociedades: 3

existéncia da divis3do de classes.

Neste sentido, esse autor, tal como outpés gue
também apresentam uma clara vinculagdo com a obra derﬂérx,
revela, por veczes, um certo distanciamento da premissa
basica do pensamento marxista, no gque se refere & concepgdo
de historia, tal come expresz=a em A IJIdeologia AlemA. Tal
concepgZo da bhisteria npos 1mpoe a compreenc3d3c de qgue &
educagac, bem cComo as outras 1instituigoes s0Ccials,
constituem expressoes de um determinado momento historico
gue s&o, por sua vez, definidos pelo modo de produc&o da
vida material dos homens. Nesta perspectiva, as alteracoes

substanciails numa sociedade, determinam, necessariamente,

alteragoes no processo educativo.

No entanto, wuma vez considerada a ressalva acima,
entendemos importante a contribuigdo de Manacorda na
recuperagcdo dos dados relativos ao desenrolar da historia

da escrita, dai nosso interesse pelo autor.

0O panorama histerico que Manacorda nos apresenta vai

desde a Antiguidade ate nossos dias.

Ao analisar a historia da educacdo, no antigo Egito,
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afirma que este povo considerava gue seu deus Thot tinha
sido o 1nventor das letrééldo alfabeto, como também dos
numeros, do calculo, da geometriaz e d& astronomia. Embora
Manacorda ndo faga referéncia, & i1importante destacar a
concepgdo ﬁéblégica da historia presente naquele momento,
ou seja, o\ﬁovimento historico da humanidade & explicado
como manifestagdo da vontade de uma ou de muitas
divindades. Assim, para os antigos egipcios, o alfabeto ndo
era visto como construcdo dos homens, maze como recultado da

invengao do seu deus Thot.

No entender de Manacorda, oOs estudog.da Antiguidade
mostram que, entre os egipcios, zapenas reduzida minoria
sabia ler e escrever, "pois utilizavam uma tecnica
extremamente complicada, a escrita hieroglifica" gue era um
servigo profissional atribuido a2 um determinado grupo, com
0 objetivo de registro dos atos oficiais. Embora se
relacionasse unicamente com o0s atos oficiais, relativos,
portanto, a classe dirigente, o0s proprios governantes n&o
tinham dominio da escrita.\Para estes, o falar bem & que

consistia numa arte necessaria.

Tal Qquadro foi se alterando no decorrer do
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2.100 a.C. aparecem algumas inovagdes em relacdo A& escrita.



Segundo suas palavras:

*(...) Paulatinamente nos encontramos perante
uma tradi¢cdo consolidada que tem na escritura o seu
principal instrumento. Este instrumento, a escrita, que
neste momento servia aos fins da meméria histérica e da
administracdo civil, torna-se cada vez mais o Instrumento
da formagdo para o comando, para o qual ateé agora era
suficiente o dominio da palavra falada, Desta forma, o
escriba, 1sto é, o perito na escrita, tende a se tornar,
além de funciondrio da administracdo, também - se ndo
sobretudo - mestre dos grandes (por nascimento ou por
ascensdo social) e, particularmente, dos “filhos do rei"

e dos filhos de outros grandes. "27

Percebe-se, com esta citagdo, que 2as pessoas que
tinham naquele periodo dominio da escrita gozavam de
prestigio social e exerciam a fungqo de mestre para
perpétuar seuw conhecimento e seu uso. Entre os egipcios,
como €& comum na historia de todos os povos, nem todos
tinham acesso a educag¢3do, e apenas o0s que desempenhavam um

oficio para o qual ela era exigida, aprendiam um pouco de

leitura e escrita .

27 MANACORDA, M. A. Histéria da educac3o na Antigiiidade aos
nossos dias. S3do Paulo, Cortez/Autores Associados, 1989, p. Z0.
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Ainda conforme Manacorda, na Grécia o processo
educativo & definido de acordo com as classesbééciais: para
as dominantes, uma educagdo que levasse ao ‘'"pensar'" e
"falar" e para as dominadas, 1inicialmente nenhuma escola,

apenas um treinamento no trabalhoc.

Com o desenvolvimento da democracia, nasce a escola
de escrita para todos os cidad3os livres. KNeste momento, a
escrita ja se apresenta na formz za2lfabética e, no entender
de Manacorda, "J& ndo era tdo complexa como a hieroglifica
do Egitu". Ao lado dos mestres de gin&stica e de misica
estava o mestre das letras do alfabeto (o grammatistés),
que, na hierarguia de poder ndo era tdo i1mportamte quanto o

escriba eglipcio, mas tinha relevante fungdo social.

No seculo V a.C., através da escola, houve maior
difusdo da escritz, nas chamadas escolas de letras
(grédmmata) ou de bé-z-ba&, embora continuascsem existindo

bolsSes de analfabetismo. Manacorda relata, em seu livro,
que Platdo fala sobre a metodologia do ensino desta nova e
democratica técnica cultural que era a escrita alfabética
onde de i1nicio se aprendiam as letras oralmente e depois as
letras escritas.= Primeiro, recitavam—-se o0os nomes das
1etFés; depois suas formas e seus valores; em seguida as

silabas e suas propriedades e, enfim, as palavras e suas
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flexges. Tanto a 1leitura quanto a escrita se faziam, no
inicid,' lentamente, silaba por silaba. Este "método" foi
usado por milénios, chegando até os nossos dias. @Quanto 2o
escrever, ~ Manacorda destaca uma citacd3o de PlatZo: "Os
mestres do alfabeto, as criangas que ainda ndo sabem
escrever as letras, dd&o a prancheta encerada apdés terem
tracejado nela as 1letras com o estilo, obrigando-as, em

; : -
seguida, a escrever seguindo o tracado (...)"<B

As fontes registram tambéem 2 ewisténcia de  um
alfabeto mével, de marfim ou madeira, gue era utilirado
como recurso de Lima determinada metodologia de

alfabetizzcio.

PlatX%o descreve a mecanicidade mnemonica, & lentida&o
no ensino do alfabeto, e o rigor da disciplina, com base no
chicote. A educagdo 1nicial era realizada em casa, com O
escravo pedagogo, e sé6 num segundo momento a crianga

dirigia—-se a escola.

A posigdo social do mestre ndo era de grande
prestigio. Embora existissem alguns professores de alto
nivel - o grammatistés — os educadores em geral recebiam um

salario de miseéria. Fica evidente também, nas citagoes de

“B MANACORDA, op cit, p. 50.



Manacorda, que 0O ensinar aos amigos e parentes era
considerado digno, mas ensinar por dinheiro era vergonhoso.

Nesse sentido, ele afirma:

(... numa sociedade mercantil

permanece por muito tempo o desprezo arcaico

pelas atividades exercidas com fim de

~

lucro... "<
Revela que, mesmo  sendo considerado vergonhoso

ensinar por dinheiro, este . ostume acabou prevalecendo e a
escola derivou numa instlituicdo que nZEo podia faltar nzas
cidades gregas. Gradativamente, as escolacs foram se
tornando publicas, o Qque elevou o prestigio social dos
mestres, embora exlistam documentos que atestam as condigdes
de miseria dos mestres das escolas . do Estado.
Contraditoriamente, em alguns momentos, na Grecia do
seculo V a.C. e em Roma no século I d.C., os mestres eram
disputados com muito dinheiro pelas cidades e até se davam

ao luxo de rejeitar propostas.

Em Roma, a instrug3qo escolar no sentido técnico,
especialmente das letras, tem suas=.raizes na educag3do

-grega. A figura do pai como dono e artifice de seus filhos

29 MANACORDA, op cit, p. 63.
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¢ marcante entre os repmanos, cthegando & absurdos que
permitiam 2o pa1 matar 765 filhos anormais, prender ou
condenar a trabalhos forgados e mesmo vender ou matar os
filhos rebeldes. RAssim, durante muito tempo, ndo houve em
Roma nenhumé :fofma de educacdo publica para a primeira
infancia. 0O encsino das primeiras letras cabia aos pais;
especialmente a m3e era reservada a tarefa de ensinar os
primeiros elementos do falar e do escrever. [IManacorda
destazca o fato de qgue ectas consideragoes retferem—-se &s
classes dominantes, ignorando as classes subalternas.

Menciona, ainda & utilizacdo de letras movelis de marfim e

de que as meninas também aprendiam o alfabeto.

A modificagdo 1mportante que se verifica neste
periodo foi1 & passagem do escravo pedagogo e mestre na
propria familia para o escravo mestre de criangas de varias
familias e, enfim, o escravo liberto gue ensinava na <cua

propria escola.

A figura do mestre estava relacionada & severidade e
& miséria. 0Outro fato curioso zpontado por Manacorda € o
que diz respeito ao uso de punigoes corporails do mestre em
relac3o aos discipulos, e vice-versa, ou seja, a ocorréncia

.

de discipulos que batiam em seus mestres. =
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A aprendizagem da escrita seguila um metodo
excessivamente mecdanico. 0O filosofo Séneca o descreve,

citado por MANACORDA:

*As criancas aprendem a escrever seguindo aquilo
que tinha sido escrito primeiro pelo mestre; seguram-se
seus dedos e sdo levados por outra mdo a seguir os
modelos das letras; em seguida mandam imitar os modelos

propostos, escrevendo as letras conforme os modelos. *>“

Manacorda concidera os metodos pumitivos = mecadnicos
como;“culpados“ pelo desinteresse a escola. Guanto a2 1sso0,
cabe aqui, no entanto, um questionzamento: em que medida
este wvalor (leitura e escrita) era necessario para tais

alurnos, naquele momento historico?

Em Roma, como na OGrecia, a remuneracdo dos mecstres
apresentava diferengcas muito grandes, de acordo com © grau
da escola e com o seu prestigio 1ndividual, embora, em

termos gerais, fossem extremamente mal remunerados.

A preocupacdo com a2 i1instrugcdo dos escravos se deu no
momento em que seus senhores puderam tirar com i1sto algum

lucro, - empregando—os comc leitores, escriviesy

SO MANACORDA, op cit, p. 93. =



administradores, etc.

Durante o seculo V, um conjunto de circunstidncias -
a separagcdo entre Igreja e Estadg, as 1nvasoces barbaras, o
despovoamento das cidades, a deébrgahizagéo administrativa,
entre outras - levam Roma 238 uma crise de grande proporcdo,
acssolando o Império com a fome e a destruicdo. Naquele

periodo, a preocupagcdo com a instrucdo tornou-se secundaria

5

e a educagdo voltou a ser preccupacdo apenas des familias.

i+ partir do século VI acentuou—-se a decadéncia no
campo da instrucdo. Mesmo na Igreja percebe-se o problema
da ignorancia dos eclesiasticos, existindo ateé mesmo

anal fabetos entre eles.

A luta pelo poder entre Estado e Igreja secundarizou
a preocupacdo com & educacdo, mas foi1 a Igreia que buscou

novas 1niciativas na area do ensino.

Em 418, o papa Zdzimo instituia as primeiras escolas

A

religiosas, para que os sacerdotes aprendessem antes de

ensinar. Estes sacerdotes seguiam, nos seus ensinamentos, o

costume hebraico, que se caracterizava pelo método de
obsessiva memorizagdo e repetigcdo, com pouca ou nenhuma

atencdo ao ensinamento da escrita. Este periodo foi marcado

também por excesso de autoritarismo dos mestres. No Regula
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Magistri ficou definido qgue as criancas deveriam ser
instrulidas por trés horas, em suas tabuinhas, por un monge
letrado, e os adultos analfabetos, até 50 anos, deveriam

aprender as letras.

Manacorda &firma que se manteve, naquele periodo, o
ensino pelo metodo  do "be-a-ba" ou alfabeto e cty
aprendlizagem mnemonica do nome das letras, organizadas em
versos (versus do alphabeto), para se pascar, depois, a

formacdo das silabas (sillabicare), antes de <ce chesgar a

leitura de textos. Para a escrita, continuou—-se & usar o
productalis, espécie de tabuinha em que estavam tracadas as
letras gque a crianga devia copilar, ou o modelo tragado pelo

mestre.

Um fato bastante interessante, apontado por
Manacorda, diz respeito a testemunhos gque encontrou em seus
estudos, que d&o conta de uma aprendizagem espontaneamente
“global”v por parte das criangas que aprendiam a ler e
escrever apenas pela observagdo das escrituras, sem terem
conhecido antes o alfabeto ou & ordem das letras. Esta
aprendizagem, numa sociedade pouco alfabetizada, teve
grande importancia.

Ainda se destaca, no estudo feito por MManacorda
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sobre o ensino da leitura, a didatica adotada, & qual se
caracterizava por separar totalmente a preparag¢do

instrumental da instrucdo concreta. Conforme MANACORDA,

“Lia-se, isto é, reconheciam-se as
letras do alfabeto como sinals @ instrume‘ntu»‘
de memorizacdo e da comunicacdo da 1iﬁgu&g:&:ﬁ,
mas sem fazer referéncia: a alguma mensagem

lingiufstica real “i1

Nesta citacao perc =be—-se que o educando era
obrigado, num primeiro momento, a memorizar as letras e
silabas, para so mais tarde chegar & compreensdao do gue

lia.

Manacorda atesta que, apoées o ano 1000, veraficou-se
um grande despertar de toda atividade cultural e educativa
e a Igreja assumiu a instrucdo escolar. Nas palavras do

Concilio Lateranmense, convocado por Alexandre III em 1179:

*Cada Igreja Catedral crie um beneficio para um
mestre, que ensine gratuitamente aos clérigos da mesma
Igreja e aos demais pobres (...}. A Igreja, como piedosa,
mde, tem a obrigacdo de prover os pobres, que ndo podem

ter o apoio dos pais, para que ndo sejam privados da
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o502

oportunidade de ler e progredir no estudo...

0 ensino das letras seguia o mesmo procedimento, ou
seja, primeiro aprendiam o alfabeto, em seqguida a
pronunciar .as silabas e a ler e por fim a entender o

sentido de cada parte do discurso.

Conforme Manacorda, no periodo entre 1300 e 1400,

deu—-se pouca 1mportancie a leiturz e escrita. Entre 1500 e
1600 a difusdo de instrucdo timha por obistivo possibilitar

Que cada um pudesse ler e interpretar pessozalmente a
Biblia, sem a8 mediagdo do cleroc — estaz era.a i1ntencdo dos

movimentos ligados a Reforma.

Manacorda fala tambem do excesso de artificialismos
presentes no- ensino das letras do alfabeto, como =a
representagdo da fala de um animal ou a forma com que 0S
homens os chamavam. Muito destes artificios est2o presentes
ainda hoje, nos chamados processos fonéticos, como, por

exemplo, o a3 de abelha, o o de oculos, etc.

Estudando a educagdo no periodo de 1700, Manacorda
fala sobre a proposta de JoXo Batista de La Salle sobre as

"Ligoes", que constituem um programa do ensino da leitura.

21 MANACORDA, op cit, p. 135.

TR
o Pl

MANACORDA, op cit, p. 143.
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Estas "ligoes" sdo compostas por nove etapas:

"a 18, 3 tabua (mural) do alfabeto;

a 22, a tabua das silabas;

a 32, o silabario;

a 42, o segundo livro, para aprender a soletrar e a

silabar;

a 28, aimda mo segundo livro, em que agueles que

sabem silabar perfeitamente comegardo a ler;

a 62, o terceiro livro, gue serve para aprender a

ler com paucsas;

a 724, o Saltério, livro onde se aprende a3 ler o

latim)g

a 82, a Civilizagdo Cristd;

a 92, as letras escritas a m3o.

Todzas estas ligoes eram divididas em ordens
- principiantes, médios e avangados — Na3s gquals as Ccriangas
eram cClassificadas de acordo com o seu rendimentry,

rigorosamente controlado.



8%
Tambeém para o ensino da escrita bhavia rigorosa
divisdo em ordens:

- na primeira ordem se aprendera a posigido do corpo
e da pena, fazendo hastes e circulos;

na segunda, & escrever as cinco letrzs

t. 9, i, f,
M3

s — na terceira, as demais letras, enchendo uma pagina
com cada letraj

- na quarta, a escrevé—-las em ordem, colocando na
mesma linha o alfabeto inteiro com

as letras ligadzs;

- na aguinta, & escrever discursos completos em
caracteres grandes;

- na sexta, a escrever de forma corretza,

ou seilz,
ortograficamente.

Fica evidente a separacdo entre o ensinar a ler e o

A

ensinar a escrever. 0 ler est& relacionado com o ensino

religioso; o escrever esta voltado para o oficio.
Na sequéncia, Manacorda tece consideragses sobre a

rerlugéo industrial, que se d& a partir de 17350, quando

afirma:



"Esta evolui a passos gigantescos especialmente
na Inglaterra, mudando ndo somente os modos de produgdo,
mas tambeém os modos de vida dos homens, deslocando-os dos
antigos para os novos assentamentos e transformando junto
com os processos de trabalho, também suas idéias e suas

moral e, com elas, as formas de instrucdo. "=-

Conforme ecste historiador, com o desenvolvimento da
fabrica <cse da&a a cuprescsdo dacs corporagoes de artes e
oficios e da aprendizagem artesanal como iinica forma
popular de 1instrucdo, gerando espaco para o surgimento da
instituligcdo escolar pubiica. Assim, fTabrica e escola nascem

juntas.

MANACORDA cita LANCASTER, mostrando gque, pelo menos
para este educador, a aprendizagem do ler e do escrever
estdo associadas. Para escrever, o0s alunos recebem uma
tabuinha com areia, onde escrevem com o dedo, e uma pequena
lousa. Para 1ler, o0os alunos se agrupam em semicirculo a
frente de grandes lousas e seguem uma disciplina rigorosa.

Transcrevemos, a seguir, a citacdo do autor sobre o metodo

de Lancaster:

*Depois que as criancas aprendem & desenhar o

35 MANACORDA, op cit, 249.
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alfabeto pa areia, comecam a soletrar escrevendo (...).
Porem ndo se mostra mais ao aluno a silaba a ser escrita,
mas s6 se pronuncia e cada um, ouvindo-a, a escreve.
Chegados &s palavras inteiras, o monitor pronuncia
primeiro as letras, depois as sflabas e, em éééuida; a
palavra inteira, e o aluno enquanto escreve precilsa
soletrar em voz baixa (...) e se tem a vantagem de que
muitos alupos podem soletrar juntos sem se perturbarem

mutuamente. "—4

Ao estudar a educacao no pericdo posterior a 1800,
Manacorda destaca os estudo= de psicologia, mostrando a3 sua
importancia para a pedagogia, pela possibilidade de se

estudar cientificamente os processos de aprendizagem.

Nos estudos de BELLENGERSES ﬁ{ percebemos que, tal
como aponta Manacorda, os aspectos mecdnicos e repetitivos
dos métodos de alfabetizagdo tém suas origens ha mais de
dois mii anos e que, embora tenham se apresentado com
roupagens diferentes no decorrer da histéoria da humanidade,
sempre privilegiaram o dominio do sistema grafico em

detrimento do dominio da 1linguagem escrita em seu sentido

34 MANACORDA, op cit, 259.

39 EELLENGER, Lionel. DOs métodos de leitura. Rio de Janeiro,
Zahar Editores, 1979. :
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mais amplo.

Esta forma de ensino da 1limngua que privilegia o
codigo em detrimento do significado J& era condenada por
Coménio nQ;Sinicio do século XVII, guando em sua obra
Didactica thﬁa, ao referir-se ao método para ensinar as

lingua, afirmava:

"

...as palavras ndo se devem aprender
separadamente das colsas, uma vez que as colsas
separadas das palavras nem existem, npem se
entendem; mas, enquanto est&Q.Qnidas, existem
agui ou aléem e desempenham esta ou aguela

funcao..."36

kN

O mesmo autor, 2o referir—-se & metodologia do ensino
da lingua, faz referéncia & ndo separacdo entre o ensinar a

ler e escrever, assim se pronunciando:

"Todas as lIlnguas devem aprender—-se mais
com a pradtica gque por meio de regras. Isto é,
ouvindo, lendo, relendo, transcrevendo,

tentando a imitag¢do com a mdo e com a lingua, o

<6 COMENIO, Didactica Magna. 3@ Edicd3o. Lisboa, Fundac3o
Calouste Gulbenkian, 1985, p. 33Z.
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mais frequentemente possivel."37

Historicamente, um processo penoso e repetitivo tem
conduzido o aluno letra por letra, silaba por silaba,
afastando-o da atividade real de ler e escrever. Com o
desenvolvimento da Psicologia e da Lingilistica, estes
problemas sdo apéntados e, embora propostas mais avangadas
para aquisig¢dc da linguagem escrita seijam formuladas, estas
ainda nd3o se concretizaram para a mai1bria da populacdo

escolar.

Na grande maioria das escolas a leitura e, como

afirma EELLENGER,

"

...Imposta & crianca como uma glindstica
de decifra¢do (...) e ela desaparece junto com

a escola. 0 adulto ndo 18, nd8o 1é mais. "8,

BETTELHEIMS? também afirma, em sua obra Psicanalise
da Alfabetiza¢do, que nos Estados Unidos, um pais de
pessoas alfabetizadas, ha enorme contradigdo, pois embora

as pessoas tenham dominio da linguagem escrita, poucas sdo

7 ldem, p. 334. A

58 BELLENGER, op cit, p. 58. -

39 BETTELHEIM, Bruno. Psicanalise da alfabetizac3o. Porto
Alegre, Artes Meédicas, 19Bl1. =



de fato leitoras e escritoras. Acredita gque este
afastamento do ler e do escrever possa ser atribuido aos
primeiros contatos que as «criangas estabelecem com os

textos escolares, sempre repetitivos e sem imzazginzgdo.

Assim, retomando as coﬁéidevagSES apontadas por
Manacorda, sobre o processo ‘dé aquisigéd' da linguagem
escrita, somos levados a8 alaguns questionamentos. Ao falar
“sobre a Antiguidade, percebe—-se qQue para os egipcios o ler
e escrever eram vistos como uma técnica complicada,
portancto 1nacessivel & populagdo. Com o advento da escrita
alfabetica, J& nd&o tdo complexa, a escrita passa a <cer
acessivel e este momento corresponde ao desenvolvimento da

democracia grega.

Conforme jJa assinalamos no 1nicio do Capitulo, ndo
obstante a relevdancia da contribuigdo de Manacorda, cabem,

a respeito de suazs i1nterpretacgoes, algumas consideragoes.

Inicialmente, quetionamos & afirmagdo de que existe
uma "evolug3o" da escrita, no sentido de \uma técnica
complexa que, na medida em qgque se aperfeigoa, val-se
térnando mais :?imples ey po?tanto, mais acessivel a0

conjunto da populagdo.

Esse carater supostamente "evolutivo" j;& &, em si
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mesmo, uma negag¢do do carater histérico da escrita,
entendido esse carater enquanto a resposta adequada as
exigéncias proprias de uma dada sociedade, e ndo um valor

intrinseco ao proprio objeto, tomado em si mesmo.

Dutra consideragcdo que podemos destacar, refere-se
as seguintes interrogagoes: por gue a escrita & acessivel
ou 1nacessivel & populagdo? Por gue o ensino do alfabeto e

difundido ou ndo para a3 populagdo?

Conforme J& indic;mos no inicio do Capitulo,
Manacorda utiliza-se .de um i#nico eixo determinante para
explicar a apropriagéo‘da escrita, aoc longo de diferentes
formagoes sociais: a existéncia de classes soCciails
antagonicas. Tal premiscsa, nao obstante nao ser
problematica em si mesma, constitui um equivoco tesrico na
medida em que o autor a atrela a uma concepcdo de sociedade
fundada no principio da progressiva supera¢cdo das classes,
pela eiiminagéo das classes dirigentes, ] que, por
decorréncia natural levaria a superag3do de todas as
desigualdades, 1nclusive no que se refere a apropriaco do

conhecimento.

A centragdo nesse ,e1xo, tesdrico secundariza a

caracterizagdo do quadro proprio de cada sociedade na qual
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se 1insere a problematica da alfabetizagdo. Desta forma,
esta questido parece possuilr existéncia propria,
apresentando—-se como se estivesse desvinculada da
configuragdo sncial que lhe & proépria, da historia, do modo

de produgdo da existéncia.

Cada formagdo social apresenta um determinado modo
de ser, O qual impoe, por sua  vez, determinadas
necessidades, as Qquaiz, estas sim, poderiam nos dar a
resposta para a fungdo dz escrita no amago de cada momento

da historia.

£, portanto, a partir dessas nececssidades, qgue devem

ser analicsadas tais questoes.

Percebemos, conforme as consideragoes de Manmacorda,
gue o metodo de ensino da leitura e da escrita se fa:zia
lentamente, silaba por silaba, para so mais tarde se chegar

& compreensdo do que se lia.

Por outro lado, segundo Eellenger e EBettelheim, esta
forma tem durado até nossos dias. Assim, questionamos o
porgué do ensino mneménico ou restrito ao dominio apenas do
sistema grafico, desvinculado do dominio da linguagem

escrita no seu sentido mais amplo, tal como Vygotsky

questiona. =
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No podemos ignorar que, com 0 advento do
capitalismo, O que determina as atividades cientificas e
educacionais & o conhecimento ntil ao capital. Cabe, ent3o,
perguntar: intefessa ao capitél garantir a alfabetizacdo a
todos? Em» que medida e fundamental, para o tipo de
soc1edade em que vivemos, a existéncia de sujeilitos gue ndo
cszibam apenas decifrar um codigo, mas que sejam de fato
leitores e escritores, com poscsibilidade de verdzdeira

iertura do mundo?

Seria desnecessario lembrar o carater dicspensavel da
alfabetizazgdo enguanto pré-requisito para que trabalhadores

operem magquinas de trabalho simples. Como afirma ALVES:

*...a reprodugdo da forgca de trabalho pndo passa
pela escola, sob o capitalismo, sendo decorréncia da

propria reprodugdo biolégica.'qch

Posto que o capitalismo acentua a separa¢do, a
ruptura entre trabzlho intelectual e trabalho manual, cabe,

aos que desempenham &  primeira forma de trabzalho, a

40 ALVES, Gilberto Luiz. Da Histéria & histéria da educaco.
S¥o Carlos, Tese de Mestrado, Universidade Federal de S&o Carlos,1981,
p. 110.
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aquisigdo da leitura e escrita, engquanto que, para os que
desenvolvem apenas trabalho manual, este & um saber

dispensavel.

Reconhecendo que a analise educacionai, enguanto
processo e produto historico, aponta—nos limites e
possibilidades, indagamos: como, afinal, vém Sendb formados
0s futuros professores alfabetizadores hoie™ Gual a

nte nos cursos de

m

concepgcdo de alfabetizacdo que esté& pres

Magisterio? Sua formacao lhes permite reconhecer 0=

%

determinantes soclais da educac&o”

U esforco de responder a estas indacacdes constitui

=

o objetivo da segunda parte deste trabzlho.
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SEGUNDA PARTE

A FORMAGRO DO ALFABETIZADOR
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CAPtTULO IV

CONTEUDOS DESENVOLVIDOS NA DISCIPLINA ALFABETIZAGHO, NOS

CURSOS DE MAGISTERIO

A formagdo do Magisterio, no nivel de =8 grau, e a
prepara¢gdo do professor alfabetizador em especial, vem

sendo objeto de nossa preocupagdo jya ha alocum tempo.

Trabalhando como pedagoga por mais de vinte anos, em
escolas de 182 grau da Rede Municipal de Encsino de Curitiba,
tenho tido oportunidade de contato permanente com
professores formados em curcsos de =2 bGrau, com habilitacdo
Magisterio, e que, apes concurso ptblico, pascsam 2 ocuparnr
vagas de 12 a 428 serie nas escolas da rede municipal de

ensino.

Fodemos afirmar, com seguranca, por forga dessa
experiéncia profissional, qgque a quase totalidade desses
professores chegam as escolas sempre muito temerosos de
assumir turmas de 1a serie, isto e, turmas de
alfabetizag¢Xo. Quando perguntados sobre =z razdo desse

temor, a resposta constante é a de "nXo saber alfabetizar".

Na explicagdo de tal afirmativa, alguns esclarecem
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que essa disciplina ndo esteve presente. em seu curso de
forma¢do; outrose dizem que, embora tivessem tido algumas
nogoes sobre o processo de alfabetizacdo, ndo se sentem

seguros para desempenhar tal fungdo.

Infelizmente o fato agqui narrado ndo se restringe a
nossa experiéncia profissional. Em encontrbs de educadores,
esta quest3do era e €& sempre explicitada, ou <ceja, O0Os
professores mesmo formados e concursados revelam gue nao se

csentem preparados para acssumir turmaze de zlfabetizandos.

Tanto rno &mbito do Estado do Paran&, guanto na
ecsfera nacional, esta realidade nd3o & diferente da vivida
por nos em Curitibz. 0 despreparo para a acio docente nas

seéries i1niciliais e um fato.

O despreparo do professor, contribuindo de modo
relevante para o aumento dos indices alarmantes de fracasso
da passagem da 12 para a <8 série, levaram, afinal, a umsa
preocupagdo no sentido da reotganizagéo dos curriculos dos
cursos de magistério, de 22 Grau, de modo atteﬂtaF suprir

aquela deficiéncia.

Nesse sentido, quando da reorganiza¢gdo do Ensino de
‘ﬂagistério, na decada de 1980, verificou-se a introdugdo da

disciplina Alfabetizacdo na grade curricular dos cursos de
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Magisterio, com o obyjetivo de preparar o professor

alfabetizador.

Em 1988, ocorreu, no FParana, uma nova reorganizagdo
do Curriculo dos Cursos de Magisterio de =9 Grau. Tivemqé,
entdo, a2 oportunidade de participar do Grupo de Trabalho dz
Secretaria de Estado da Educagdo, através do Departamento
do Ensino de Z&8 OGrau, no gue se refere exatamente &
reorganizagcao da disciplina de Alfabetizacio ja entao

inclueida no Curriculo em vigor.

Naguela ocasiao, como suporte &s atividades de
elabora¢gXo de uma nova proposta de conteididos para a
disciplina de Alfabetizacdo, elaboramos e aplicamos um
instrumento de pesquicea que obJjetivava verificar 0s
contenldos entdo trabalhados na disciplinma, analisando em

ue medida tais contelldos de fato eram substanciais para a
superacdo da situagdo acima exposta, 1sto e, do despreparo
do professorado para uma acdo efetiva nas classes de

alfabetizagdo.

Na qualidade de consultora daquele Departamento para
'a area de Alfabetizazgdo, tivemos, ainda, Possibilidade de
contato, através de cursos,.. encontros e seminarios, com

professores responsavels pela cadeira de Alfabetizagdo nos
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cursos de Magistério.

Os dados foram coletados atraves de qguestion&ario
bastante simples, gue contemplava quatro questses que

visavam diagnosticar: .

1) Qual a funcamentag¢doc tesrica que o professor

imprime ao seu trabzalho?

~ i |

Z) Buailis os conteudns trabalhicados na discaiplina®
53) Qual a3 bibliografia basica wutilizzda”

4) Como o professor situava a <suz discaplina no

curriculo do Magistério?

For ocasido da coleta de dados, o Estado do Farana
contava com cerca de 710 professores responcs&veilis por esta
disciplina, os quzailis atuavam em =953 cursos de mzglsterio,

em escolas piblicas e 60 cursos em escolas particulares.

A entrega e o recebimento dos questionarios foram
feitos atraves do Departamento de Ensino de 22 06Grau da
SEED. Foram entregues 500 questionarios e devolvidos 60, o

gue representou 8,45% da populagao docente.

Os dados coletados possibilitaram verificar que 100%

dos professores pesquisados consideravam fundamental a



disciplina, usando termos como: "indispensavel",

“"importante'", "basica", etc.

Cabe ressaltar gque 26% destes professores colocaram-—
na como a disciplina mails importante do cCurso de

Magister:io.

Ferguntados sobre a fundzmentac3o tedrica de seu

trabalho, apresentaram respostas gque podem ser

clascsi1ficadas em tréc grandes grupos.
O primeiro, reprecentanto 45% dos profes=sores
pesqgquisados, afirmava que sua Tundameritacdo tedrica estava

nos metodos de azlfabetizagdo.

0 segundo grupo, gque englobava 2Z20% dos professores,
afirmava ter sua fundamentag¢gdo zpenas nos estudos de Emilia

Ferreiro.

Umn terceiro grupo, totalizando 17% dos professores
pesguisados, localicava apenas na proposta do Ciclo Basico

a orientagdo teorica que fundamentava seu trabalho.

Verificamos, tambeéem, que 13% do conjunto dos
entrevistados, -afirmou ter, em Emilia Ferreiro e no Ciclo

B&sico, seus ~pressupostos tedsdricos, enguanto que 17% dos

professores disseram ter uma fundamentacdo nos metodos_ de
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alfabetizagXo e em Emilia Ferreiro.

Considerando que a fundamentagdo tedorica do Ciclo
B&sico em vigor no ano de 19688, tinha suas bases no egtqdo
de Emilia Ferreiro, pudemos reclassi¥icar estes qrupos,
englobando num mesmo grupo, os ‘ gue compunham

originariamente o 28, o 38 e o 40 grupos acima.

Eessa reclassificacdo nos permitiu concluir ague S0O%

dos professores pesquisados fundamentavam seu trabalho nos

estudos da pecnuisadora Emilia Ferreiro.

Para melhor visualizacdo, a tabela a seguir retrata

0s dados acima expostos:



=

L I
FUNDAMENTACAO TESRICA BASICA DOS CONTEUDOS DESENVOLVIDO
NA DISCIPLINA "ALFABETIZAGHO", NO MAGISTERIO DE

20 BRAU, EM 1988, NO ESTADO DO PARANA

CONTEUWDO FORCENTABEM
METODOS DE ALFABETIZAGCHD ' 43y,

1
ESTUDOS DE EMiLIA FERREIROD ZOY
PROPOSTA DO CICLO BASICO 17% 50%
ESTUDOS DE FERREIRD E CICLO EASICO 1 3%
MEeTODOS DE ALFABETIZAGAO E EMiLIA FERREIRO | O7%
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O levantamento dos conteddos trabalhados na

disciplina apontaram para questces relativas:

1) aos metodos, processos e tecnicas de

alfabetizagdo;

2) ao periodo preparatorio;

a propocsta do Ciclo Rasico;

&

<

4) aos estudos de Emilia Ferreiro.

Entre o©os metodos ci1tados, receberam destaque: o
m&étodo de Paulo Freire, o Misto (da Abelhinha), Caminho
Suave, Casinha Feliz, Montessori, Erasmo Filottoc e RNatural

(da professora Heloiza Marinho).

Alguns professores chegaram & afirmar que era
importante "treinar" os alunos do curso de Maoistério num
determinado metodo, para que estes tivessem seguranga ao
aplica—io. Outros docentes diziam que era fundamental dar
uma nogdo de varios metodos para gue o futuro professor

pudesse organizar seu proprio metodo.

Fercebemos também, por parte de muitos docentes, um

repudio a0 ensino dos ditos métodos tradicionacis e a

preocupacdo em desenvolver, nesta disciplina, conteldos
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relacionados aos estudos de Emilia Ferreiro.

Outro ponto apontado por alguns professores como um
conteldo significativo a ser desenvolvido na disciplina,
dizia respeilto a' guestoes relativas a distiirbios da

alfabetizacgdo e probiemas de aprendizagem.

Um nimero muito redursido de professores mencionou a
importdncia de se discutir guestoes relativas ao conceito

de alfabetiragd3oc com os futuros mestres.

Em relagdo & bibliografia basica utilizzdz para o
decsenvolvimento da disciplina, definimos como critério de
pesquisa, considerar apenas 0s livros que foram 1ndicados

por mais de dols professores.

Nesse aspecto, 0s dados coletados compoem o quadro a

seguirs:
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Nitmero de

BIBLIOGRAFIA UTILIZADA prof. gue
citaram a
obra.

AFPOSTILAS DO CICLO BASICD - SEED/PR/1988 mais de 10

E. FERREIRO: Reflex8es sobre a Alfabetiza- | mailis de & '
cdo

E. FERREIRUO: Alfabetizacdo em Processo mals de 6

MANUAIS DOS DIVERSOS METODOS mals de 6

C. MONTEIN 2 M.H.C.OLIVEIRA: Didatica da f mals de

]

Linguagem

GLAUCIA B. DOS SANTOS: Processo de Al fabe- mais “e J ]
tizagdo
ISOLDA T.S.FEIL: Alfabetizacdo: um desafio mais de 3
GILDA RIZZ0: Metodo Natural mais de 3
i
GIUSEPE I. NeRICI: Didatica da Linguagem mais de 2
CLAUDINDO PILETTI: Didé&tica Especial mais de =
ERUNO BETTELHEIM: Psicandlise da Alfabeti- malis de 2
za¢cdo
PAULO FREIRE: A Import&ncia do Ato de Ler mais ko 2
LUIS C. CAGLIARI: Roteiro para o Alfabeti- mais de 2
zador

Apesar das limitagoes de qualquer trabalho--de coleta

de dados, julgamos que, a partir deles, & possivel tecer
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algumas consideragoes sobre como vem se dando o processo de

formagdo do professof alfabetizzador.

A analise dos conteddos, i1nferidos dos dados obtidos
com & pesqguisa realizada, compoce O proximoc capitulo deste

trabalbo.



CAPLtTULO V

CR{TICA ADS CONTEuUDOS

A preocupag¢cdo em conhecer a fundamentagdo teorica
expressa nos conteldos desenvolvidos na disciplina
Qlfabetizagéd, dos curriculos dos cursos de Magistério a
nivel de 2Q grau, no Estado do Parana, deve-se ao fato de

s3 fundamentacdo virp influenciando marcantemente @]

N

=

0 dos futuros altabetiz-cadores.

uw

proces=0 de Tormag

Conforme os dados apontados pela pesquilsa, =
possivel perceber a existéncia de dois grandes grupos
atuantes nos cursos de fMagilisterio: wum, privilegiando como
se ensina e outro preoccupado em s&ber como & crianga
aprende. 0 primei1ro, enfatizando o ensino dos méetodos
tradiciongzils e o segundo priorizando os estudos de Emiliz

Ferreiro.

Observa—-cse, a1ndz, embora compondo um namero menor
de professores, um terceiro grupo qgque se caracteriza pelo
ecletismo, ou seja, propée—se a apresentar tanto os métodos

tradicionais como os estudos de Ferreiro.

Sobre tais grupos, nNoO nNosso pressuposto & o de que,

trabalhando com os métodos ou com o0s estudos de Emilia
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Ferreiro, estes professores dos cursos de Magistério n3o

d¥o conta da guestXo da Alfabetizacdo.

Efetivamente, ambos o0s grupos, . cada um em sua
perspectiva, trabalham apenas com um dos aspectos da

questdo: ou o "como se ensina', ou o '"como se aprende'.

Sem pretender dar tratamento exaustivo, mas ciente
da necessidade desta analise, faremos algumas consideragsoes

gue julgamos basicas.

Iniciaremos pela analise dos contendos veilculados
pelos professores que apresentam os métodos tradicionails

5 & i 13 3 .
comi assunto basico desenvolvido NO5 Curso de Magistério.

UOs meétodos tradicionais trabalham com '"textos'" que
sXo, de fato, conjuntos de frases sem nenhum significado. U
criterio gue nortela z escolha desses textos &€ 3 1nci1d@ncia

de uma determinada letra ou familia silabica.

A partir deste criterio, encontramos, por exemplo,

para sistematizar a letra "P", 23 seguinte construgcdo:

"Papai come pipoca.
.Fabio come pipoca.

A pipoca pula na pdnela."l

1 LIMA, Branca Alves de. Caminho Suave. 912 edi¢do, Sdo
Paulo, 1985, p. 53.
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Ou ent¥o, este outro exemplo, para trabalhar a letra

Z:

"Zaza viu o menino na cama.

Ela rezava, rezava e dizia:

— Uma beleza! Uma beleza!

. 2

Zaz&d levou para o menino uma roupa azulada. "<

E, ainda, na mesma cartilha, wvisando trabalhar a
letra "G":

"Gegé era o magico.
Gegé fol ao colégio.
Gina viu o magico.
Gegé viu o reldégio da Gina na sala.
Gegé pegou 0 reldégio. "~
A partir da leitura destes "textos" de cartilha, as
criangas sao submetidas de forma sicstematica a2 uma série de

exercicios gue as distanciam progressivamente da real nocdo

de texto, ou seja, aquilo que tem significado.

As cartilhas apresentam silabas 1soladas, palavras
descontextualizadas e frases estranhas. Em todas as
cartilhas, a leitura esta sempre presa a determinada
familia silabica. Existe apenas um treinamento mecdnico de

estruturas elaboradas com criterios questionavels de

2 ALMEIDA, Doracy de Paula F. de. No reino da Alegria., 122
edicdo. SP, IBEP, 1984, p. 69. :

S Idem, p. 63
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dificuldades. Estes pseudo—-textos acabam gerando pseudo-—
escritas. As produgoces escritas das classes de
alfabetizacdo, submetidas a este tipo de encaminhamento,

acabam sendo muito semelhantes &as produgsces das cartilhas.

Estes "textos", sem nenhum sentido, que podem ser
chamados de pretextos para a apresentagéo‘ de uma
determinada letra ou silaba, NnXo comunicam uma 1deéiliz, e ndo
utilizam o0s recersos que a2 lincuzagem eccrita possul para

evitar a repetigdo, 2 redunddncia, etc.

Estes exemplos demonstram gque o material apresentado
nas cartilbhas, gque acompanham 0s chamados metodos
tradicionais de zalfabetizagfo, n&o configuram um <sentido
logico, descaracterizando a l11ingua como produto da

interagdo entre sujeitos socialmente organicados.

A concepcdo de linguagem que esta presente na
maioria ~dos métodos tradicionais de 3alfabetizacdo vé a
lingua como um conjunto de formas prontas e acabadas que

devem ser aprendidas.

0O encaminhamento da alfabetizagXo gue se fa:z atraves
dos métodos tradicionais, supérvaloriza o dominio do

sistema grafico, secundarizando o trabalho da linguagem no

seu sentido mais amplo, que e o trabalho com o significado,

114



com o sentido.

0O trabalho pedagogico da alfabetizagdo através dos
métodos tradicionais Caminha paralelamente com o0s estudos
dos ppgcegsos psicologicos necessarios como pre—-requisitos
para -a élfabetizagéo (percepgcdo do esquema corporal,
estrthPégéo espaciél‘ e temporal, discriminacdo visual e
auditiva, coordena¢cdo motora, etc.) e suas relagdses com os

aspectos fisioldégicos e neurologicos.

0 conhecimento do momento adeqguado para a
determina¢cdo do 1nicio do processo de alfabetizaci&o vem
sendo uma polémica entre o0s educadores, desde Lourengo
Filho. Tal abordagem tem levado a utilizagdo de testes de
prontiddo para se avaliarem as condicoes de & crianga se

iniciar ou ndo no processo de alfabetizagdo.

Alguns metodos, 1nclusive, enfatizam a necessidade
da aplicagdo desses testes para detectar o nivel
intelectual e de maturidade das fungcoes especificas
consideradas como pré—;equisitos para o inicio do processo

de aquisig¢do da linguagem escrita.

[ourengo Filho, na introdugdo do teste de AEC, faz

um restrospecto histérico desse processo e defende a

aplicagcXo desses testes como a possibilidade de assegurar a
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eficacia do trabalho pedagogico, adequando o©O ensino as
caracteristicas do aluno e evitando—-se o0 desperdicio de
esforgcos que representava ensinar a ler e escrever a

criangas que ndo demonstravam maturidade para tal.

As aptidoces mais avaliadas por esses testes,
referem—se a discriminagd&o visual e auditiva, & coordenacdo

viso—motora e a compreensdo da linguagem oral.

Em sintese, podemos afirmar qQue o trabalho com os
metodos tradicionais de alfabetizacdo se resr'me a uma
prat{ca pedagogica que simplesmente impoe Lm treino
perceptual e motor no periodo preparatorio e um treino
repetitivo de palavras e de padroes si1labicos durante o
processo de alfabetiracqo, colocando absoluta énfase na

cépla e na simples fTixacdo das correspondéncias som X

grafia.

Por outro lado, a crianga 1nternaliza a linguagem
artificial das cartilhas, como w“nico modelo de lingua
escrita, o que pode ocasionar—lhes dificuldades posteriores

com a8 leitura e a producdo de te:xtos.

Ensinar apenas a mecd&nica da leitura e da escrita”

' .

no ¢ “alfabetizar. No entanto, a] proféésor sé6 pode

abandonar este tipo de encaminhamento se tiver uma
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competéncia tedérica gque o oriente para uma outra pratica.

Se considerarmos o0s diferentes métodos que s3o
apresentados aos futuros professores, como observamos na
pesquisa realizada, vamaos DEPCEbEFgaUE»tOdDS tém muito mais
pontos em comum do que diferengas, émbora se apresentem com

roupagens aparentemente diversas.

RQuando & disciplina Alfabetizacdo se desenvolve

privilegiando o ensino de métodos e técnicas, o. trabalho se
reduz & *reinar os Tfuturos professores em um determinado
etod L técni ( rec darn_11m : d d

metodo ou tecnica ou, as ve epro ealSreda nocdo dos metodos

J& consagrados para que o futuro professor possa organizar

a8 sua propria metodologia.

Tal encaminhamento parte da premissa de que se
ensina alfabetizagdo e de que, tendo seguranga, dominio de
determinado meétodo ou de varios para gque se possa tirar o
que de positivo existe em cada um, se estaria preparando o

futuro alfabetizador.

0= grandes debates deste tipo de encaminhamento
ficam em torno de qual o melhor método ou gquais os que dXo
certo e qual a melhor cartilha de apoio. Nesta discuss3o

dos melhores, ganham destagque, conforme pesquisa realizada

pela equipe -de Al fabetizagdo da Rede Municipal de Ensino de
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Curitiba em 1988, o0s processos - chamados equivocadamente
de métodos - da Abelhinha, Caminho Suave, Casinha Feliz,
Montessori, Erasmo FPilotto, Liidico e Natural (da professora

Heloisa Marinho).

0 conhecimento dos pressupostos teoricos que
sustentam tais metodos — e que constitul condigdo essencial
para uma analise critica dos mesmos - ndo €& apresentado e

discutido com o0s futuros professores. Alguns equivocos
preseﬁtes nestes métodos — como: a afirmacdo de que a cada
letra corresponde um som; a vis3o empobrecida de texto;
te:itos que s&o usadoérxapenas como pretexto para a
apresentaco dzs familias si1labicas ~ s3o questoes
fundamentais desconhecidas pelos aluneos do curso de

Magisterio.

Visando a uma abordagem mais substancial destes
diversos processos de alfabetizacdo, MORAIS elaborou uma
anélise bastante expressiva, cujJo quadro, apresentado a
seguilr, evidencia os processos analisados, o metodo
predominante, o0s pressupostos teoricos gue os sustentam, a
sua sistematizacdo, &a concepgcdo de 1linguagem a que estdo

atrelados e suas implicacdes pedagdgicas.
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QUADRO A PARTE

A formagdo dos professores numa linha que privilegia
o treinamento em métodos, sem uma ana&lise dos pressupéétos
~desses metodos, tal como exposto no quadro anterior, fa=z
com que os futuros professores, ao concluirem o curso de
Magistério apresentem—-se apenas "treinados" num determinado
"método" de alfabetiza;éo, e convictos de que bastara
aplicar fielmente tal metodo, mrois consideram—no 1nfalivel.
Acreditam, 83i1nda, que se o aluno ndo aprender, & despeito
do seu esforgo enquanto professor, & porque, provavelmente,

a} aluno apresenta deticiéncia ou tem problemas de

aprendizagem.

FPor outro lédo, tal concepgEo de alfabetizagdo os
induz 2a considerar que alfabetizar €& apenas garantir o
dominio do sistema grafico. E se entendemos que alfabetizar
e apenas ensinar a grafar corretamente as palavras,
poderemos continuar a privilegiar, nos cursos de formag3o

de professores, o treinamento em métodos.

Assim, a questdo central dos cursos de Magistério

continuara a ser a preocupagXo com a escolha do melhor

método de alfabetizagdo a ser ensinado aos futuros
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professores.

Se, contrariamente, se pretende desenvolver com o0s
alunos de Magistério uma Concepgéo de alfabetizacdo que n&o
se reduz ao qQéiniD da mecanica da leitura e da escrita -
mas entende que-d ato de ler e escrever deve acontecer em
contextos significativos - é.necessario superar a estreita
visdo de que e possivel tratar a alfabetizacqo como uma

mera questdo de meétodo.

Ac concebermos a alfabetizacdo como o dominio de uma
forma de linguagem cujJo processo se da pglé atividade
interacional de 1ndividuos socialmente organizados, somos
levados &a qguestionar o0s metodos de alfabetizag%o que
conduzem ] aluno - num percurso gue compreende a
memorizacdo sequencial, letra por letra, silaba por silaba,
palavra por palavra - ao apenas dominio da mera
decodificagao do sistema grafico, afastando-o da atividade

real de ler e escrever.

Tais métodos de alfabetizagdo se articulam a uma
concepgdo estruturalista de linguagem, que vé& a lingua como

sistema autoenomo construido por leis proprias, desvinculada

do social e da histéria. ' i ;

Parece que se localiza ai uma das questoes
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fundamentais e que precisa ser urgentemente considerada na
formagdo do alfabetizador, ou seja, a concepgdo de

alfabetizagdo que se amarra a uma concepgdo de linguagem.

A abordagem que concebe a alfabetizagXo apenas como
questdo de método parte da premissa de gque sua aprendizagem
requer um conjunfo de habilidades e capacidades
psicompotoras, caracterizadas como prontiddo para a

alfabetizagdo. Assim, os futuros professoret aprendem que

deverao desenvolver um periodo preparatorio para a
alfabetiza¢éo, e este periodo - tal como 1ndicado pela
totalidade dos métodos tradicionais - esta centrado no

desenvolvimento da coordenacfo motora, da discriminagdo

visual e auditiva.

Os futuros mestres concluem o curso acreditando qgue
preparar para a alfabetizagdo & desenvolver habilidades e
percepgoes, ndo havendo preocupagfo em colocar a crianca em

contato direto com o mundo real da escrita.

Analisemos, por outro 1lado, um segundo grupo de
professores atuantes nos cursos de Magistério e que se

caracteriza por ndo trabalhar com os metodos tradicionais.

Tal fato, gue poderia, a primeira vista} significar

um avango, apresenta, quando analisado em profundidade, um



carater igualmente problem&tico.

Estes professores vém se fundamentardo, nos
contelidos da disciplina Alfabetizagio, nos estudos de
Emilia Ferreiro e seus colaboradores. Assim, defendem junto

aos futuros alfabetizadores uma teoria que fala do processo

pelo qual a crianga passa, ao adquirir a linguagem escrita.

Emilia Ferreiro, doutora em Psicologia pela
UniJersidade de Genebra, com tese orientada  por Jean
Piaget, de quem foi colaboradora, rezlizou um trabalho de
investigagdo =a respeito do processo de alfabetizacado,

buscando compreender melhor o fracasso escolar nas séries

iniciais.

Seus estudos versam sobre 0s estagios de

conceptualizac3do da escrita, sobre as suas descobertas,

quanto a&as concepgoes dos alunos e guanto ao processo de

aprendizagem da leitura e da escrita.

Em colaboragd3o com Ana Teberosky, Emilia Ferreiro
analisou as interpretagoes gue as criangas ddo & escrita,
concluindo que elas constréem seu proeprio processo de
alfabetizac¥o, atravé&s da vivéncia de conflitos cognitivos,

até chégar ao sistema alfabetico da escrita.

R
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Embora sua teoria ndo pretendesse ser um guia para o
professér, mas oferecer elementos de reflexdo e
fundamentacdo teorica para o processo evolutivo de
descoberta da escrita pela crianga, seus estudos vém
marcando acentuadamente a formagdo e qualificacdo dos
professores alfabetizadores, bem como as praticas
pedagoégicas das series iNniciails e de turmas de

alfabetizagdo de adultos.

A psicogénese da lingua escrita, tal como a
descrevem Ferreiro e Teberosky, est& assente em uma teoria
construtivista de aprend;iagem. Uma teoriza gue veé o
aprendiz como sujeito . da sua propria aprendizagem. Um
aprendiz que ndo € alfabetizado pelo professor, mas que
alfabetiza a3 si1 mesmo em 1nteracdo com o obJjeto desse
conhecimento: a escrita. Uma teoria que supde que a crianca
& capa:z de aprender a ler e a escrever atraveés de um
processo ativo de descobertas e de construcdo de hipoteses,
que tanto melhor se realiza guanto menor for a

N

interferéncia do professor.

Os estudos de Ferreiro tém, como base teoéria, uma
concepgao 7que defende a apropriac3o da linguagem como

produto de um desenvolvimento individual gue exclui a

interferéncia externa.

12
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Esta perspectiva vé a alfabetizagdo como um processo
de reconstrugdo da linguagem escrita, pela crianga. A
teoria do construtivismo parte do principio de que o
alfabetizando, ao '"construir" a 1linguagem escrita, passa,
necessanriamente, por etapas pre—-determinadas = :/que
reconstituem o processo histérico de invengdo da escrita -—,

as quais vdo revelando seu grau de construgdo da escrita.

Conforme FERREIRG, ecste processo se concretizza,
basicamente, em trés grandes periocdos. Transcrevo agui a
sintese destecs periodos, conforme o documento "A Aventura

da Alfabetizagéo“4:

"0 1o perfodo caracteriza-se pela distincdo
entre o modo de representacdo figurativo e o ndo-
figurativo, ou seja, a criangca é capaz de fazer a
distingcd8o entre “desenhar" @ ‘"escrever®; comeca a
utilizar sinais gqr&ficos diversos (linhas, bolinhas,
letras e numeros) com determinada repeti¢cdo para

representar a escrita.

No 29 periodo verifica-se a construgdo de formas

de diferenciagcdo entre os sinais gréficos que se

4 SIGWALT, Carmem S& BErito, e outros. A aventura da
alfabetizagdo. Curitiba, p. 45-46.



manifestam pelo controle progressivo das variagdes, tanto
sob um eixo qual;:titativo (a crianca estabelece
quantidades diferentes de grafias para representar
diferentes palavras), como sob um eixo qualitativo (a
crid&cd varia o repertdério e a posi¢cdo das grafias para
obter escritas diferentes!. Estas variacdes realizadas
neste periodo correspobdem & fase pre-sildbica, sendo que
uma das caracteristicas da escrita é a correspondéncia da
quantidade dos sinais gr&ficos mais com o tamanho do

objeto do que com os sons da fala.

No 32 perfodo verifica-se a fbn:e tizacdo da
escrita pela atencdo que a crianca cOmecA a dar as
propriedeades sonoras do significante, ou seja, d&-se a
descoberta de que as partes da escrita (letras) podem
corresponder a outras tantas partes da palavra. Emflia

Ferreiro distingue trés fases neste perifodo:

~ fase silébica: a crianca formula a hipétese de
que cada silaba deve corresponder a uma letra. Comeca a
se esbocar a necessidade de uma certa ordem das letras na

palavra. Dé-se o infcio do entendimento da vinculacdo

leitura/escrita até entdo indepehdentes; aos poucos, a

crianca usa as mesmas letras para representar os mesmos

k)



sons.

~ fase sildbico-alfabética: a crianca descobre
que a silaba ndo & uma unidade, mas pode ser reanalisével
em elementos menores. Esta descoberta d&-se a partir dos
conflitos que a crianca experimenta na fase sil&bica;
como por exémplo, a escrita de monossilabos. Isso porque,
pelas suas descobertas anteriores, uma Unica letra ndo
basta para representar uma palavra. Um oGtro conflito d4-
se pelo contato e atencdo maior que a crian¢a passa a dar
& escrita dos adultos, na qual verifica sempre um maior
numero de letras para cada palavra do que aquele que suas

hipoteses consideravam necessério.

- fase alfabética: verifica-se agqui a
estruturécao dos vdrios elementos que complem o sistema
de escrita. A crianca distingue algumas wunidades
lingiisticas: letras, silabas e frases. Ler e escrever
assumem seus papeis de a¢des Inversas uma da outra, o que
antes podia ser ignorado ou omitido. A crianca faz aqui a
correspondéncia precisa de uma letra para cada fonema da
palavra.’ Passa, portanto, a escrever alfabeticamente.

Todavia, a conquista deste nivel ndo significa ainda

"saber grafia corretamente, pois a crianca, aqui, limita-

se a ouvir a pronuncia de cadea som da fala e a colocar
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letras que lhe correspondam, por exemplo gopo_(para copo!
e xinelo (para chinelo), etc. Resta agora percorrer o

caminho que a levard a consolidar seu dominio sobre o

sistema grdfico da nossa lingua."*

Observa-se, assim, que o0s estudos de Ferreiro
explicam os diferentes niveis de conceptualizacdo pelos
quais a crianga passa ao construir seu conhecimento sobre a

escrita.

N&o Jbstante a seriedade do trabalho de Ferreiro, e
necessario analisar &alguns equivocos presentes na sua

teoria, apontando alguns limites de seu trabalho,

Como analisamos anteriormente, o trabalho de
alfabetizagdo deve garantir a relagdo entre o codigo e o

significado.

Ora, parece-nos que o construtivismo, tal como tem

sido apresentado aos professores, privilegia o aspecto do

significado com mais énfase, de modo & secundarizar o

dominio do grafico.

Tal conclusdo__se assenta em_afirmagoes da -prépria

pesquisadora5, que, ao exemplificar uma escrita silébicsa,

= Palestra realizada pela pesguisadora Emilia Ferreiro, em

Curitiba, no ano de 1991, na UFPR, por ocasido das comemoracses do Ano



acei1tou como texto a seguinte formulag¢do de uma crianga:

"A I O E U
EOI OS T EOoOUTIA"
Em seguida, Ferreiro traduziu essa tentativa de

escrita, como significando:

“Papai Noel
Quero que vocé me dé presente todo dia.”

Fica evidente, em tal exemplo, que FERREIRO admite
gue palavras escritas de forma 1ncompleta s3o consideradas
corretas porgue correspondem a uma determinada etapa da
construgdo da escrita, pela crianga. Percebe-se, desta
forma, gque se considera es;hita aquilo que o alfabetizando
tem a2 1ntengdo de escrever. Embora FERREIRO denomine tais
formulagces de “tentatiQas" de escrita, o fato de que o
professor n&o devera 1intervir no "erro construtivo" da
crianga, permitindd que ela mesma perceba a 1nadequagdo de
sua hipotese, pode nos levar a concluir; gue, para a
crianga, ficar&a, entfo, i1mplicito gue no texto, é forma e
Secundéria, importando, de forma fundamental, 2a 1i1deia, O

significado @ ser veiculado.

Este privilegiamento do significado, em detrimento

Internacional da Alfabetizagdo.
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do codigo, desconsidera um aspecto fundamental da escrita.
Efetivamente, entendendo a escrita como 1linguagem - que,
langando m&o de um codigo grafico capaz de registrar tudo

aquilo que pensamos, falamos ou 1maginamos - e que,

portanto, deve possibilitar a 1leitura pelo outro, exigir—;

se—& 0 respeito as normas convencionais, que permitem a
compreens¥o do conteiddo pelo leitor, sob pena de n3do poder

ser considerada, de fato, escrita.

FPercebe—se, no exemplo dado por FERREIRO, a
supervalorizagdo daquilo gque o a:1fabetizando tem a i1ntengdo
de escrever, e a secundarizagdo do regilistro escrito do

conteldo dessa i1ntencdo.

E interessante ressaltar que, na pratica, os
proeprios alfabetizandos tém clareza de que as tentativas de
escrita que fazem, ndo sdo, de fato, escrita e parecem
reivindicar o papel do professor como direcionador deste
processo; Exemplo desta afirmagdo encontramos em
depoimentos de monitoras de turmas de alfabetizagdo de

adul tos:

"Eles queriam aulas tradicionais, com

cépias de textos npo quadro, provas € &

- definicdo exata do qgue era certo ou errado.

Eles relutavam em apresentar hipéteses." (Grifo
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nosso)6
Ou ainda:

"Muitos alunos achavam "chatas" as aulas
em que. o conhecimento tinha que ser buscado em

tentativas e erraos."(grifo nosso).’

N&o ignoramos que durante o procescso de
alfabetizagcdo, quando o aluno produz seus primeiros textos,
ecstes apresentam problemas,' como falta de letras, erros
ortograficos, palavras unidas, etc. Porém, consideramos gue

o papel do professor ¢ fundamental neste processo, para dar

condi¢des, 2aos alunos, de melhorarem cada  vez mals sua
produg&o.
Neste sentido, nXo podemos concordar com a

perspectiva construtivista, porgue rejeitamos & compreensdo

de aprendizagem implicita em afirmagoes do tipo:

"Em suas pesquisas, Emflia Ferreiro

descobriu o que vem sendo considerado o "“ovo de

Colombo" por educadores de vérios palses da

América Latina: ao contrdrio do gque se pensava,

6 “Construtivismo conquista turmas de alunos -adultos", in
Revista NOVA ESCOLA, novembro de 1991, p. 26.

'
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ndo & o professor que ensina a ler e escrever,

mas & a crianca que constréi seu  préprio

processo de leitura e de escrita. A luz de sua

proposta construtivista, conhecida também por
psicogénese da escrita, as experiéncias
alternativas de alfabetizacdo que vém
acontecendo em nossa rede publica, na opinido
de muitos, J& 1pdicam um esforqo nacional para

sacudir pela raiz os fracassos da

alfabetizacdo. "8 (grifo nossol.

Outra autora, tambem defendendo o construtivismo,

reafirma o conceito anterior:

"Neste processo, a alfabetizacdo passa a
ser uma descoberta Individual do aluno -
desaparecem os conceltos pre-estabelecidos de
"certo e errado”. 0 aluno €& analisado em
relacd8o a si mesmo, a escrita convencional ndo
€ usada como parémetro de avaliacdo e o ritmo

de cada um € respeitado."q

7 Idem, p. 27.

BVFERRAZ, Claudia Ribeiro. "Uma revolucgd3o na=oética do que e
ensinar e aprender", in Revista NOVA ESCOLA, margo de 1989, p. 12

7 MEIRA, Ruth. A cartilha vai para o bau. Texto mimedgrafado,



Em oposigdo ao afirmado, partimos do pressuposto de
que o dominio da linguagem escrita euxige Q@l grau de
sistematizagdo que evidencia a necessidade da mediacdo
daquele que J& tem dominio desta, forma de linguagem. A
alfabetizagd&o € um processo pPGQPessivo e dindmico de
apropriacdo da escrita. Assim, no ambito da escola, o aluno
devera ser levado a2 trabalhar com o0s elementos rmecessarios
a compreensdo da escrita, e a direcdo deste processo é O
papél do professor.

Necce sentido, as palavras de FKLEIN sobre os
pressupostos basicos para o trabalho de alfabetizacdo si3o

bastante esclarecedoras. Ela assim se pronuncia:

"

...a JIlilngua (oral e escrital) & uma
producd8o humana e, enquanto fato histérico-
social, nd&o €& adquirida espontaneamente pelo
Individuo, sua aqulisi¢do e dominio demandam uma

mediacdo daqueles que Jja& a possuem;

- essa mediagc&o nao se limita a
facilitacd8o do encontro do suijeito com o objeto
do conhecimento, mas exige uma Interacdo do

individuo com a sociedade que iInstitui tal

obfeto; & na interacd3o com aquele que j& se

1985, p. 7.

&
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apropriou desse objeto que podemos, também,

dele nos apropriarmos."lo

Parece-nos que Ferreiro e Teberoski afastam—-se

destas consideragoes, na medida em que afirmam:

"Algo que buscamos em vdo nessa
literatura é o sujeito mesmo: o sujeito
cognoscente, © sujeito que busca adquirir

conhecimento, o sujeito que a teoria de Piaget
nos ensinou a descobrir. Que quer dizer i1sso7? O
sujeito que ¢thecemos através da teoria de
Plaget & um sujelto que trata ativamente de
compreender o mundo que o rodeia e de resolver
as questdes que esse mundo lhe coloca. Ndo é um
sujeito que espera que alguém que possul um
conhecimento lhe transmita em um ato de

benevoléncia. E um sujeito que aprende

basicamente através de suas préprias acdes

. sobre os objetos do mundo, e que constrdéi suas

proprias categorias de pensamento ao mesmo

tempo em gque organiza seu mundo."ll (Grifo nossol.

10 KLEIN, Ligia Regina. Elementos de Fundamentacdo Teérica
para Alfabetizagdo. P. 6. ’ -




Como ja afirmamos anteriormente, o mundo material
ndo se explica por ele mesmo. 0 que determina o objeto s3o
as relagoes sociais. A atribuicdo de um conceito n3o
depende da coisz fisica em si, mas da relacdo humana gue se
tem com o objeto fisico. Portanto, o processo de aquigigéo
do conhecimento, & nosso ver, ndo se da pelsa r@lagéo do
sujeito com o objeto ou com o meio, mas pela relacXo do

sujerto com os outros sujyeitos. E, portanto, a8 partir dsz

relagdoc do sujerto com os outros sujeitos, do aprendiz com

o que sabe, gue se da a8 apropr:agdo do conhecimento.

A proposta construtivista, ao contrario, tem por
pressupostos ba&asicos: a e:i1sténcia de fases 1nererntes ao
desenvolvimento da crianga e @ 1interacdo do sujeito com o
ambiente objetivo como fator determinante dos processos
peiquicos. Admite; por conseguinte, que cada 1ndividuo
constroir seu proprio processo de conhecimento em contato
direto com o objyeto, atraves das
desequilibragodoes/equilibragces que o proéprio objieto e a2

atividade da crianga determinam.

Por outro lado, talvez para fugir ao acento

ambientalista — comprometido com um pensamento behaviorista

- 11 FERREIRO,E., TEBEROSKY, A. Las soluciones histéricas al
problema de la escritura. F
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2 t
- Ferreiro parece estabelecer uma predomindncia do sujeito

sobre o ambiente, quando afirma:

/ *Entre os resultados mais surpreendentes que
obtfvemoé (através de diferentes situacfes experimentais)
se sftuam equeles que demonstram que as criancas elaboram
idéias proéoprias a respeito dos sipais escritos, idéias
estas que ndo podem ser atribulfdas & influéncia do meio
12

ambiente.® (grifo nosso).

A esse respelto, e licito apresentar as seguintes
interrogagoes: estaria Ferreiro, com esta ' afirmacio,
postulando a existéncia de estruturas linguisticas pre-
determinadas no 1ndividuo? Ndo seri1a 1luserio afirmar que
determinadas caracteristicas da lingua (s1labica ou
alfabética) s3o aspectos da consciéncia da crianca? Como
Ferreiro explicaria o mecanismo de compreensdo das criancas
chinesas, cuja ecscritsa nao e alfabética? = correto
concordar com Ferreiro quando diz gue cada crianga constroéi

individualmente o dominio da escrita?

Segundo & concepgdo que postulamos, tais qguestoes

=representam serios problemas teoricos. Entendemos a . 11ingua

2

12 FERREIRO, Emflia. Reflexdes sobre a Alfabetizagdo. pP.
45.
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como uma produgXo histérica, portanto sua aquisicido se da
por um processo em que & atividade do aprendiz estéa
intimamente vinculada & atividade do professor, no sentido
de uma interacdo social. & essa mediacdo que possibilita ao

aprendiz a relagdo com um objeto historicamente dado.

0 carater problematico destas questoes tem
resultado, segundo nosso entendimento, nNa 1mpossibilidade
de uma pratica pedagégica coerente e claramente

compreensivel pelo professorado.

A Talta de clareza sobre o verdadeiro papel do
professor e 2 natureza historica da lingua escritz, veém
obrigandq o professorado a produzir uma pratica ecletica,
na tentativa de superar as lacunas que o construtivismo lhe

apresenta.

Assim, parece ndo ter havido, de fato, uma melhoria
substantiva na agc3o pedagogilica das "‘turmas de alfabetizagdo

que dizem utilizar as i1deil1as de Emilia Ferreiro.

Buscamos algumas citagsces apresentadas na Revista
MOVA ESCOLA, para exemplificar o que afirmamos. Escolhemos
esta revista por representar, hoie, o0 periodico de maior
circulagfo entre os professores e por ser, inclusive,

leitura recomendada aos alfabetizadores pelos professores

-



de Faculdades de Educag¢3do do Parana. -

Neste periodico encontramos varios depoimentos de
professores que se propoce a trabalhar na perspgctiva
construtivista, conforme proposta_wgor ‘Em{lia Ferreiro. O
gue percebemos, porém, & uma tentéfiva de abandono dos
metodos tradicionais de alfabefizégéo e a Jadogéo de
metodologias Qque ndo significam, de fato, um avango no
trabzlho com a linguagem eccrita. Das citagoes encontradzas,

destacamos aquela que nos parece exemplar:

“O professor analisa a situagdo da
classe no infcio do ano e, a partir desse
teste, faz seu planejamento. Grande parte deles
opta pelo sistema silabico, e, em vez de
cartilha, usa o texto oral do préprio aluno.

"

Ndo h& receitas prontas. (Nova FEscola, malio de

1989, p. 18)

Outro fator que merece destagque e o fato de as
ideias de Emilia Ferreiro terem entrado na escola como se
fossem & salvagdo para todos os problemas da educagdo. O

otimismo gue Ferreiro inspira. e tamanho que,

espantosamente, ate a questdo salarial passa a ser

secundarizada pelos professores, como atesta afirmagdo a

@
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seguir:

*Os alunos ndo gostam’ de faltar 4&s
“aulas, ndoc tém medo de provas, escolhem suas
préprias atividades, elaboram textos e
cartilhas com suas préprias idéias; o
aprendizado é dindmico, a reprova¢c¢do diminuil a

cada ano, ndo ha&a evasdo e, mesmo __ganhando

pouco, o0s professores adoram o que fazem e se

sentem estimulados. "(Idem, maio de 1989, p. 48).

Nfo podemos, no entanto, i1gnorar gue foi 1ntroduzida
por Ferreiro, com a publicagdo do livro Psicogénese da
Lingua Escrita, uma perspectiva nova para se pensar a
alfabetizagdo. Ela 1nverte a reflexdo que comumente se fa:z
na Aarea da aguilsicdo da linguagem escrita: ao 1nvés de
questiocnar como o professor deve alfabetizar, Ferreiro

enfoca como o aluno se alfabeti:za.

For outro lado, além dos problemas ja 1nerentes a
prspria teoria, ocorre ainda, como j& afirmamos em trabalho

anterior:

(...) alguns grupos transformaram seus estudos

em “"metodologias® e “diddticas® especificas para cada

nivel de aquisi¢do da escrita. E essa "didatiza¢do® corre

(]



O risco de cair’num *etapismo estanque® que pode até
retardar o processo de aquisi¢do da escrita por ndo
responder & diversidade dos processos cognitivos das
criangcas presentes na realidade global de uma turma de

alfabetizacao.l3

Neste mesmo documento, ja afirmavamos, a esse
respeito, que:

5

*se ndo se articular uma concep¢do de linguagem
ao estudo de Emilia Ferreiro, pode-se incorrer numa visdo

mecanicista de aquisi¢do da escrita."14

Insicstimos, assim, que os estudos de Ferreiro, no
que se refere & alfabetizacdo, ndo resultaram numa melhoria
substantiva do processo ensino—aprendizagem desenvolvido na
escola. Novos equfvocos tém—-se -somado aos velhos equivocos,
o que 1mpede que haja um salto qualitativo no trabalho

escolar com & lingua escrita nas series 1inNicials.

Em decorréncia disso, e possivel encontrar, nos
Cursos de Formag3do para o Magistério — enquanto orientagdo
- e nas classes de alfabetizacd®o - enguanto ag3o -

travestidos de novas teorias, o0s antrgos procedimentos:

13 SIGWALT, p. 46.

14 SIGWALT, p. 46.
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treinamento de - habilidades perceptuais e motora;
fragmentagdo do ensino da lingua com o uso de diferentes
cartilhas com seus pseudotextos, suas etapas, suas

agraduagoes de dificuldades.

Outro fato gue merece questionamento diz respeito a
elaboragdo e utilizacdo de didaticas diferentes para
diferentes niveis de conceptualizacdo das criangas,
caracterirzados por Ferreiro. Criam—-se, com 1isso, outras
etapas-para O ensino — pretensamente mais "avancadas" — e a
escrita continua & ser tratada de forma mecanicista,
fragmentada, a partir de uma concepg¢gdo estrufufalista de

lingua.

SMOLKEA, em seu livro A Crianga na Fase Inicial da

Escrita, assim se pronuncia sobre esta guestio:

“{...)] o0s estudos de Ferreiro, Teberosky e
Palacio, divulgados e incorporados pelas universidades e
pelas redes de ensino, tém sido adequados e adaptados &
realidade educacional b}asileira sam, necessariamente,
transformd-la. Assim sendo, o conceito maturacionista de
'prontgdao' e o conceito de “carente cultural®, da
educag¢do compensatdria, passam a ser substitufdos por
conceitos de uma avaliacd8o "cognitiva® (incontestével

porque ‘psicolégica®, “cientifica”). Ouve-se entdo: "Essa
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crianca é pré-sildbica!” "Quantos sildbicos vocé tem na

sua classe?” Em suma, os rétulcs se mantém e se continua

& culpar a crianca pela ndo-aprendizagem, pela ndo-

compreensao.15

Julgamos que fundamentar & disciplina Alfabetizagdo,
dos cursos de Magisterio, nos estudos de Emilia Ferreiro e
restringir toda a refle:x3d3o sobre a2 alfabetizacdo zo estudo
de uma teoria do processno i1ndividual do desenvolvimento das

nogoes 1nfantis sobre a escrita.

Tél reflexdo, contrariamente, requer uma base
teorice de maior amplitude, capac de abarcar, comoc afirma
FLEINlé, questdes fundamentais como: o ato de ensinar, O
ato de aprender e o objeto de conhecimento em pauta, ou
seja, & lingua escrita, sob o ponto de vista do carater

historico de todos esses elementos.

Como efetivar um trabalho consegiente na formag3do do
professor alfabetizador, nesta perspectiva teorica, ¢& o

assunto do proximo capitulo deste trabalho.

, 15 SMOLkA, Ana Luiza Bustamante. A crianca na fase inicial da
escrita : a2 alfabetizagdo como processo discursivo. P. 59 =

16 FLEIN, Ligia Regina. Considerac¢ses sobre o encaminhamento
metodolégico no processo de alfabetizacdo. P. 177. :



CAP{TULO VI

UM TRABALHO MAIS CONSEQUENTE NA FORMAGAO DO PROFESSOR

ALFABETIZADOR

Os dados relativos & alfabetizacdo no Erasil sdo
bastante criticose. Conforme estatistica do 1EGE, em 1370,
quando fol criado o Movimento Erasileiro de Alfabeticaglo
(HDB&AL), o DbBrasil apresentava um {ndice de 3Z,6% de

analfabeto= em relagdo a sua populacao com 13 amos ou ma1s.

0 “ltimo dado estatistico do IBGE-1280 aponta um
percentual de analfabetos, nessa faixa etariz, de 15,4%. Em

nimeros absolutos, contudo, houve aumento de analfabetos.

Destaque-se que o analfabetismo, porem, nido se
limita a faixa etaria acima de 15 anos. Em 1980, 7.5333.000
criangas de 7 a 14 anos estavam fora da escola. E grande
parté dessas criangas foram excluidas do si1stema

educacional.

Acrescente—-se, ainda, o fato de que os 1indices de

retenco em 12 série, nos Ultimos guarenta anos no Brasil,

tém girado em torno de 50%.

Portanto podemos afirmar que muilitos alunos abandonam



a escola em condigoes de semi-analfabetismo. Somam-se a
este fato declaragoes de professores de gque 05 alunos que
permanecem na escola apresentam grandes dificuldades na

leitura e na ecscrita.

Sabe-se, por outro lado, que a participagdo numa
sociedade "letrada" depende, fundamentaimente, do acesso
aos i1nstrumentos que expressam, identificam ou registram o
conhecimento acumulado. fAfcompanbhiar o desenvolvimento e
alteragées do mundo contempordaneo requer, portanto, como
condicdo basica, o0 domimio das formas pelas quais as
pessoas se comunicam, codificam e expressam suas agulcicoes

e conquistas.

Neste sentido, a2 leitura e &a escrita atuam como
instrumentos basicos e ferramentas necessarias para que o
homem se aproprie do conhecimento acumulado, registrado no

codigo escrito.

A problematica da alfabetizacao se configura necte
quadro congPaditéPio: de um lado, 1ndices alarmantes de
analfabetismo aliado 2o dominio precario de leitura e de
escrita entre a populagdo escolarizada e, de outro lado, a
necessidade de dominio da escrita como importante

instrumento de 1nser¢d3o numa sociedade letradsa.
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Neste sentido, ha que ficar clara a 1mportdncia do

papel da escola no processo de socializagdo deste
conhecimento. Diriamos, até, que & prioridade da escola
h&asica e promover, no individuo, a aquisicHo da
leitura/escrita, na sua forma mails completa, de modéﬁ a

possibilitar o exercicio competente do entendimento e -da

expressdo escrita na lingua portuguesa.

Como consequéncia * desta constatacdo, tem s1do
reiterada a afirmagdo de qgque o principal objetivo dos
cursos de Magistério, ao nivel de 22 grau, e formar o

professor alfabetizador.

As consideracoes erxpocstas nos dois capitulos
anteriores mostram, porem, que o simples fato de se 1i1ncluir
nos curriculos do curso de Magistério uwuma disciplina
especifica gue trata da alfabetizacgcdo ndo significa,
necessariamente, um avango importante na formacdo dos

professores.

Como J& consideramos, 1sto se deve ao fato de que =z
disciplina tem se desenvolvido em duas grandes frentes: ora
privilegiando ] ensino de métodos e téecnicas, ora

-apresentando os estudos de Emilia Ferreiro.

Dada a critica J& elaborada no decorrer deste
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trabalho, cabe perguntar: :Como desenvolver, entXo, um
trabalho conseqgiuente na formag3o do professor

alfabetizador?

A qguestdo fundamental, que parece estar sendo
ignorada nos cursos de formzgdo de professores, € trabalhar
com uma concepgdo de alfabetizagcdo ligada a uma concepgXo

de linguagem e a uma concepcdo de linguagem escrita.

Um dos caminhos para (e desenvolvimento deste
trabezlho poderia ser o estudo dos diferentes métodos de
alfabetizacdo comumente utilizados, analieandq, com 0Os
futuros professores, o0s procedimentos de cada um deles, de
forma a evidenciar os pressupostos teoricos que os
sustentam; explicitar a concepgao de ensino e de
aprendizagem, a3 concep¢Xo de lingua escrita e a2 corrente da

psicologia a que est3do atrelados.

Quando se coloca em primeiro plano o treinamento de
habilidades, como a discriminacdo visual e auditiva para

3

gue o aluno perceba os detalhes das letras e o0os sons que

representam, privilegiando o significante (grafemas e

fonemas), destroi-se o significado em nome de utilizar uma

técnica para ensinar a crianga a codificar/decodificar a -

lingua.



A escrita € concebida, neste caso, cComo mera
transcricdo do sonoro para o grafico e a leitura como a
transcrigdo do grafico para o sonoro. Em decorréncia dessa
concepgXo, a alfabetizagdo se reduz a levar a crianga ao

dominio do sistema grafico.

Tal concepgdo de alfabetizagdo se encontra
articulada com uma visdo estruturalista de linguagem,
segundo a qual a lingua é vista apenzs como Instrumento de

comunicagdo.

Nessa visdo, & lingua e apenas um codigo: conjunto
de signos qgue se combinam segundo regras, capaz de

transmitir ao receptor uma certa mensagem.

Superando a estreiteca de tal formulacdo, a
concepgdo de linguza escrita enguanto um sistema de
representag¢do, em que a grafia das palavras e seu
significado estdo associados, encaminha o processo de
alfabetizagdo para alem do mero dominio do sistema grafico,
propondo um efetivo dominio da linguagem escrita, tomada na

sua totalidade.

A relagdo de ensino vail se organizar de forma que o

aluno possa entender a leitura e a escrita como atividades

sociails significativas, sustentando—se, por conseguinte, em
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atividades pedagégicas que envolvem o uso da lingua em
situagoes reais, atraves de textos significativos e

contextualizados.

Nesta direcXo, o dominio do sistema grafico e apenas

parte de um processo mais amplo.

Esta cancepgdo de alfabetizacdo se atrela, por sua
vez, @ uma concepgdo 1nteracionista de linguagem, ou seja,

mais do que possibilitar a3 transmissd3o de um emissor a um

receptor, a linguagem e vista como um lugar de 1interacio

Fumana. Na perspectiva dessa orientagZo, nio existe
pensamento =~m linguagem. & ela gue constitui o 1individuo,
ao mesmo tempo em qgue se constitul na 1i1nteragdo social.
Aprender a lingua ndo 2 z2penas aprender estruturas, mas &,
sobrztudo, aprender formas de pensar o mundo. Estas formas
de pensar a realidade se constroem em contextos sociais e

histéricos precisos.

Assim, consideramos que Lma abordagem sobre
concepgcoes de linguagem constitui—se como contelido

essenclial da disciplina Alfabetizacgdo.

Para fundamentar esta questdo, buscamos a
contribui¢gXo de BAKHTIN. Conforme este estudioso, existem

duas linhas mestras do pensamento filoséfico e lingu1§tico.
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148
Ele denomina 2 primeira de "subjetivismo 1dealista" e a

segunda de "objetivismo abstrato”. Nas suzs palavras:

A primeira tendéncia interessa-se pelo ato da
fala, de criagdo individual, como fundamento da [{ngua
(no sentido de toda atividade de linguagem sem exce¢dol.
0 psiquismo individual constituil & fonte da Iingua. As
leis da criacdo linguistica - sendo a lingua uma evolugdo
ininterrupta, uma criacdo0 continua - sd3o as leis da
psicologia individual, e sd30 elas gque devem ser estudadas
pelo lingiista e pelo filésofo da linguagem. Esclarecer o
fenémeno Iingﬁiéfiéo significa reduzi-lo a um ato
significativo (por vezes mesmo racionall) de criacdo
individual. 0 restante da tarefa do linguista npdo tem
sendo um cardter preliminar, construtivo, descritivo,
classificatério, e limita-se simplesmente a preparar a
explicacdo exaustiva do fato lingiuistico como proveniente
de um ato de criacdo individual, ou entdo a servir a
finalidades préticas de aquisi¢d8o de uma lfipgua dada. A
lingua 6, deste ponto de vista, andloga 4s outras
manifestacBes ideolégicas, em particular &s do dominio da

_arte da estética.

As posic&e§”fuhdamentais da primeira tendéncia,

quanto & Ifngua, podem ser sintetizadas nas quatro



seguintes proposi¢bes:

1) A Illngua é uma atividade, um
processo criativo ininterrupto de construcdo

("energeia”), que se materializa sob a forma de. . atos

individuais de fala.

2) As leis da criacdo linguistica sdo

essencialmente as leis da psicologia Individual.

<

3) A criagcdo lingiuistica & uma criag¢do

significativa, andloga a criacdo artistica.

4) A llngua, enquanto produto acabado
("ergon®), enguanto sistema estdvel (léxico, gramética,
fonétical, apresenta-se como um depésito Inerte, tal como
a lava fria da criacdo lingidistica, abstratamente
construlda pelos linguistas com vistas & sua aquisigdo

prética como instrumento pronto para ser usado.l/

A segunda tendéncia considera o sistema lingiiistico
(o sistema das formas foneéticas, gramaticais e lexicais da
lingua) como o centro organizador de todos os fatos da
lingua. Confoﬁme esta tendéncia, cada engfciagéo, cada ato

de criagdo individual é - anico, mas possul elementos

17 BAKHTIN, Mikhail. Marxismo € Filosofia da Linguagem. P. 58
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idénticos aos de outras enunciacées de um determinado grupo
de locutores. Estes tragoé‘ idénticos e Qque garantem a
unicidade de wuma dada lingua e sua compreensdo. Desta
forma, o sistema lingiistico i1independe de todo ato de

/

criagdo individual. A lingua €& vista como um sistema

estruturado gue obedece & leis linguisticas especificas.

BATHEIN aponta quatro consideragoes em relacdo a

esta segunda tendéncia:

"1) A lingua & um sistema estdvel, imutdvel, de
formas lingiisticas submetidas a uma norma fornecida tal

qual & consciéncia individual e peremptdéria para esta.

2) As leis da lingua sdo
essencialmente leis lingliisticas especificas, que
estabelecem ligacdes entre os signos lingidisticos no
interior de um sistema fechado. Estas leis sdo objetivas

relativamente a toda consciéncia subjetiva.

3) As ligacdes lingiisticas
especificas nada t8m a ver com valores ideolégicos
(artisticos, cognitivos ou outfos). Ndo se encontra, na
base dos fatos IingG}sticos, penhum motor ideo{dgipo.
Entre a palavra e seu sentido ndo existe vinculo ﬁatura)

e compreens{vel para a consciéncia, nem vinculo



artistico.

4) Os atos individuais de fala
constituem, do ponto de vista da Iingua, simples
refragdes ou variag8es fortuitas ou mesmo deformacbes das
formas normativas. Mas s3o Jjustamente estes atos
individuafs de fala que explicam a mudanca histérica das
formas da lingua; enquanto tal, a mudanca é, do ponto de
vista do sistema, irracional e mesmo desprovida de
sentido. Entre o sistema da lingua e sua histdéria ndo
existe npem vinculo nem afinidade de motivos, Eles séo

estranhos entre si.1B

Estas consideracces relativas & tendéncia denominada
"objetiviemo abstrato" constituem a antitese das guatro

proposicoes correspondentes ao "subjetivismo idealista'.

EAKHTIN realiza uma ana&lise critica profunda destas
duas tendéncias e fTinaliza esta analise formulando uma

interrogagd&o:

*Seriam os principios fundamentais da primeira

orientacdo, a do subjetivismo individualista, corretos?

‘ Nido teria o subjetivismo&individualista conseguido tocar

de perto a Qerdadeirarnatureza da Iinguaéem? Ou a verdade
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estaria po meio termo, entre as teses do subjetivismo
individualista e as antiteses do objetivismo abstrato,
constituindo um compromisso entre as duas

orientacaes?'lq

Ao qQue ele mesmo responde:

"Acreditamos que aqui como em qualquer lugar a
verdade ndo se encontra exatamente no meio, num
compromisso entre a tese e a antitese; a verdade
encontra-se além, mais longe, manifesta uma 1i1déntica
recusa tanto da tese como da antitese, e constitui uma

a0

sintese dialética.

Para BRakhtin, o ato da fala - & enunciacdo - ndo
pode ser considerado como individual, ndo pode ser

explicado a partir das condigoes psicolségicas do sujeito

falante.

"A enunciag¢do e de natureza social”, afirma

Bakhtin.<1

18 1dem, p. 68.
19 Idem, p. 94,
<0 1dem, p. 94.

21 1dem, p. 95.
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A concepgdo de linguagem defendida por Bakthin,
tomada enquanto interagio verbal, parte de alguns

pressupostos:

-  N&o e a atividade mental que organiza a
expressao, mas a0 contrario, e a expressdo qQue organiza a

atividade mentzal.

— Us aspectos da enuncizacao <do determinados pelas
suacs condigdes reais, ou seja, pela situacXo social mails

1imediata.

- A enunciagdo & o produto dz 1nteracio de dois

individuos csocialmente organizadocs.

- A palavra dirige-se 23 um 1interlocutor e variara
de acofdo com O ‘QPUDD social a que este (interlocutor)
pertence ou do nivel de relacdo que existe entre
individuos, enfim a enunciacdo & determinada pelas relacgdes
sociails.

\

e Na&o existe i1nterlocutor abstrato.

- A palavra sempre procede de alguem e se dirige

para alguém.

- O centro organizador de todz enunciazgdo, de “todza

n

(2]



expressdo esta situado no meio social que enveolve o
individuo, portanto é exterior. Assim, a estrutura da
enunciliacdo e da atividade mental a exprimir & de nature:zsa

spocial.

Para ERakhtin,

"A verdadeira substéncia da lingua ndo é
constitulda por um sistema abstrato de formas
lingidisticas nem pela enunciacdo monolégica isolada, nem
pelo ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo
fenémeno social da interacdo verbal, realizada através da
enunciag¢do ou das enunciac¢bes. A Interacdo verbal

constitui assim a realidade fundamental da 1!ngua.22

Cinco proposigoes sintetizam o ponto de vista de

Eakhtin sobre a linguagem:

1. A lingua como sistema estdvel de formas
normativamente idénticas =] apenas uma abstracdo
cientifica que sd pode servir a certos fins tedricos e
préticos particulares. Essa abstracdo ndo d4 conta de

maneira adequada da realidade concreta da l{ingua.



2. © A lingua constitui um processo de
evolug¢do ininterrupto, que se realiza através da

interacdo verbal social dos locutores.

3. As leis da evolugdo lingifstica ndo
sdo de maneira alguma as leis da psicologia individual,
mss'também ndo p&dem ser divorciadas da atividade dos
falantes. As leis da evolugdo lingifstica sdo

essencialmente leis sociolégicas.

4. A criatividade da lingua ndo
coincide com a criatividade artistica nqﬁ com qualquer
outra forma de criatividade 1ideoldégica especifica. Mas,
ao mesmo tempo, a criatividade da lingua ndo pode ser
compreendida independentemente dos conteudos e valores
ideoldégicos que a ela se ligam. A evolugdo da 1fngua,
como toda evolugcdo histérica, pode ser percebida como uma
necessidade cega de tipo mecanicista, mas também pode
tornar-se "uma necessidade de funcionamento livre”, uma
vez que alcangcou a posi¢cdo de uma necessidade consciente

e desejada.

o 1 A estrutura da enunciacdo é uma

estrutura puramente social. A enunciacdo comoital s6 se
torna efetiva entre falantes. 0 ato de fala individual

(no sentido estrito do termo *individual®) é uma
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contradi¢do in adjecto.23

Apos essas consideragoes, fica evidenciado que o0s
metodos de alfabetizagd3o, quase na sua totalidade, nXo se

ascsociam a concep¢do de linguagem proposta por Eakhtin.

Efetivamente, o trabalho de alfabetizacdo nas
escolas se da por um sistema abstrato de formas
linguisticas, 1solando o alfabetizando dagquilo que EAEHTIN
chhama de ‘'"verdadeirasa Subgténcié da lingua;, ou seja., "o
fenomeno social da 1nteracdo verbal gue se realir~ atraves

da enunciacgao'.

Conforme BAEHTIN, 2 1nteracdo verbal constituil a
realidade fundamental d& linmguz e a comunicacdo verbal ndo
pode Jamals ser compreendida desvinculada de uma <situacdo

concreta.

Desta forma, ndoc basta apenas que os futuros
professores neguem 0s me todos tradicionais de
alfabetizagdo: & preciso que estes futuros mestres tenham
condigoes de direcionar uma agdo pedagogica com vista a
aquisicdo da leitura e da escrita, a partir de uma

concep¢do de linguagem mais abrangente.

23 Idem, p. 113.
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Por outro lado, uma ac¢do pedagdgica pressupce, alem

da concepgdo de 1lingua, de escola, de educagd3o e de

sociedade, o conhecimento das diferentes dimensdes da
alfabetizacdo. Fortanto n&o se forma o} professor
alfabetizador apenas com a disciplina Alfabetizacdo, mas

com a articulagdo desta com as diferentes disciplinas do

curriculo do curso de Magisterio.

)

Isto requer, concsequentemente, Qque <se garanta a
necessaria unidazde teoricza entre as diversaé disciplinas
e=ztudadas durante o curso. NXo se admitira, por exemplo, -
dada a profunda 1ncoeréncia — & associacdo livre entre uma
proposta interacionista de linguagem e uma propocsta
tradicional de Matematica gue enfatize o ensino da
linguagem matematica formal, ouw seia, ) ENS1No dos
algoritmos, sem levar em conta o fato de os zalunos n&o
terem dominado concei1tos basicos e suas relacoes
fundamentais. Da mesma forma, a visdo 1nteracionista de

linguagem €& 1incompativel com wuma visdo positivista da

Histéria e da Beografia Humana.

Neste sentido, a formagdo do futuro professor
exigira profundo dominio teérico na perspectiva da ciéncia
da Histéria, de modo que as disciplinas desenvolvidas no

curso contr-ibuam para & compreensXo do homem como ser
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histarico e para a uma leitura mais abrangente da

realidade.

Cabe, tambeém, ressaltar a 1mportd3ncia dos estudos de
Psicologia desenvolvidos no processo de formag3o dos
docentes. A abordagem dada a estes estudos, gquando abandona
a perépectiva da ci1éncia de Historia, deixa de contribuir
para a compreensdo do homem e de seu procecsso de
desenvolvimento, bem comoc da aquisicaco do conhecimento. For
ESSE‘ViéS, acaba-se por Jjustificar zs diferencas existentes
entre os homens com base em guestoes bioldégicas e
individuails que, por Suéivez, reforceam a acei1tacdo de uma
sociedade marcada por profundas diferengas sociais. Tal

compreensdo 1gnora que as diferencas entre os homens sdo

determinadas por condigoes econémicas & soclails. Nessa
diregdo, o0s estudos de pesicologra, muitas vezes, acabam
reforcando 0sS valores e crengas de senso comum,

transformando-os em mitos Que tém se prestado a Justificar

1ideologicamente o fracasso escolar das criancas das classes

\

trabalhaaoras.

NXo podemos desconsiderar a existéncia de uma

relagdo estreita entre teorias que explicam (]

desenvolvimento infantil e a pedagogia. Determinadas

concepgoes teoricas levam a determinadas agoes pedagégilcas.

-t
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As teorias de desenvolvimento 1i1nfantil tém relag¢do com um
componente i1deolégico bastante acentuado e estdo vinculadas
a diferentes concepgoes filosoficas. GOuando os alunos de
Magisterio tém contato, nos seus cursos de formagéq, com
concepcses sobre desenvolvimento que pressupsem qQé " tudo
esta determinado pela genetica, hereditariedade  ou
maturagdo do sistema npervoso, acabam concluindo que a

educagdo tem um papel secundario, limitado, pois tudo ji&a se

encontra pre—determinado pela herancz bioclogica.

Ndo se pode negar a maturacdo do sistemz nervoso;
principalmente no primeiro ano de vida o aspecto bioldgico
desempenha papel 1negavel, mas mesmo as caracteristicas
biologicas estdo condicionadas sociralment=2, como & o caso

da nutrigio, por exemplo.

As concepgoes pedagogicas Qque pressupoem que &
maturagZo e determinante acreditam que a3 educacdo tem de
aguardaPA que esta maturagdo acontegca. Estas teorias de
desenvolyimento tém afetado sobremaneira os anos 1niciails

de escolaridade, principalmente o periodo de alfabetizac3o.

(= muito comum o entendimento, por parte dos

educadores, de que a crianca ainda n3o esta "madura" para

0. processo de alfabetiragdo e esperam passivamente que esta



maturagdo acontegz.

Por outro 1lado, guando a espera da prontiddXo ou
maturagqo ndo acontece e a2 crianga ndo consegue se
alfabetizar, acredita-se qgue ela deva ser encaminhada a

algum tratamento‘especial.

Neste caso, nd3o se poe em qguest3o a forma como o
processo de alfabetizacd3oc e deszenvolvido, ou cseiz, aceita-
ce o encaminhamento rigido dos metodos tradicionals ou O
espontaneismo de certas propostas construtivistas como
inquestionaveis. Se o aluno n3o aprende €& 1mediatamente

considerado 1ncapaz.

Acrescente—-se a2 1sso o uso abusivo e 1ndevido de
testes psicoldgicos e de prontid3d3o a3 qQue sdo submetidas as
criangas. Estes testes +tomam o 1ndividuo 1isolado e o

enguadram em estagios preé—-determinados.

Julgamos fundamental gue os futuros mestres tomem
conhecimento das diversas concepgdes psicoloegicas
existentes, seus principais representantes, pressupostos

basicos, e a2 concepgdo filosofica a que estdo atrelados.

E importante também conhecer 2 distincdo entre- as

g

tendéncias 1idealistas e materialistas, o significado de
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tais concepgoes, as diferengas entre correntes que
propugnam pelo idealismo—-subjetivista, pelo idealismo—
objetivista, pelo materialiemo mecanicista e pela concepgdo

fisteorica.

Enfim, devem ser ofertados 2os professorandos
subsidios para compreender a2 Ccognigdao CoOomMD WM pProcesso que
se da& na cultura, por me1o de complexas relacoes

interacicnais, determinadzs, em altima instamncaia, pela

ati1vidzade préaticas humana.

£ rnecescsario gue os fTuturos professores compreendam
2 existéncia de uma relac&no intima entre concepcdn

filosofica, correntes da psicologia e 1déias pedawgdaicas.

Outro aspecto que deve ser considerado na formacdo
de professores alfabetizadores & O fato de que as
diferencas economicas, culturais e spoci1ais determinam

homens diferentes.

Desta formz, a ac¢do pedagogilca nido pode deirxar de
levar em conta tais diferengas. Contudo, nd3o se h&a de,

ingenuamente, acreditar que estas i1impossibilitem gqualguer

aprendizagem Ou que 3 escola possa suprir todas as_

desvantagens determinadas pela condicdo sociat.
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[ preciso, fundamentalmente, que o futuro
alfabetizador temha clareza das possibilidades e limites do

processo educativo.

E importante destacar as contribuigdes V/da
Lingiuistica nos cursos de PMagistério, para que os futuros
mestres entendam que as variedades linguisticas evidenciam;
alem de experiéncias de carater meramente recgionalista,

clacsses socfials diversas. s

0O alumo de Magistério precisa csaber que existe na
grafia apenas um sistema que ¢ aceito para representar

gualgquer variedade de lingua. No entanto, as pessoas que

falam determinadas variedades, por exemplo, "grobo" por
" " % s - .

globo, pranta por planta, etc., ndo precisam primeiro

"corrigir' sua Tfala para depois aprender a escrever.

Precisam da orientacdo segura de um mestre que saiba leva-
las a compreernder e assimilar esta distd&ncia entre o falar

e 0O escrever.

NZo basta ao futuro professor saber gue, do ponto de

vista lingiistico, ndo existem "falares" certos ou errados,

pois tais falares sdo estigmatizados socialmente. Se apenas

aceitarmos estas variedades como perfeitas, tal como a

Lingitistica enfatiza, acabamos, mesmo sem intencdo,



Justificando as diferengas e acreditando que a escola
podera dar conta de tais gquestdes, ndo pondo em discuss3do a

socledade que determina homens desiguais.

Outro aspécto-que precisa cer considerado entre os
conteldos desenvolQidDS n2 preparacido dos docentes diz
respeito ao frabalho éom conceirto de te:to.
Lingiiisticamente falando, texto e aquilo gue tem
significado. PFortanto o ponto de partida do trabzlho de
alfabetizagdo deve ser o texfo, mas este devera, ac mesmo
tempo, ter significado para o zluno e possibilitar—lhe a
aquisigdo de conhecimentos, pois esta e 2z fungébiessencial
da escola. = importante destacar, contudo, gue a escola ndo
deve prender—-se a dqualguer "conhecimento'", mas aguele que
efetivamente contribua para uma compreensaoc radical da

realidade histdrica.

Nunca e demais enfatizar que as nogoes de
Lingiiistica, necessarias para a formacdo do professor
alfabetizador, ndo podem ser apresentadas como um estudo

desvinculado da ciéncia da Histéria.

A alfabetizagdo deve ser vista como um processo

estreitamente relacionado com os usos socials da lingua. Os

textos trabalhados no processo de alfabetizagdo, além de
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mostrar diferentes géneros discursivos, OuW Seja, tetos
informativos, cienti{ificos, poeticos, Jornalisticos, etc.,
so terdo, de fato, significado nsa agdo escolar se

contribuirem para uma verdadeira leitura da realidade.

Fortanto, seqgundo entendemos, o dominio tedrico do
professor dever& contribulr e possibilitar o alcance do
objetivo da educagdo escolar: a aquisicido do conhecimento

histerico. =

Ne=te sentido, & fTundamental que o futuro professor
tenha claro com gue material lingilistico trabalha, como

trabalha e por que trabalhza com o te:xto.

Ao afirmarmos que (] processo metodologico = da
alfabetizacdo deve partir do texto e naoc de palavras

1soladas, citamos mais uma vez BAFKHTIN:

... & Impossivel designar a significacdo de uma
palavra isolada sem fazer dela o elemento de um tema,
isto é, sem construir uma enunciacdo, um exemplo. Por
outro lado, o termo deve apoiar-se sobre uma certa
estabilidade da significacdo; caso contrério, ele perderd

seu elo com o que precede e o que segue, ou seja, ele
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. 5 ~
perderia, em suma, o seu sentido."<%

Em outro trecho, BAKHTIN reafirma a i1mportdncia do
texto como elemento fundamental para a significac¢c3o da

palavra:

... a multiplicidade das significacbées 6 o
Indice que faz de uma palla;vra uma palavra (...). Suva
significagdo é insepardvel darsituacao concreta em que se
realiza. Sua significag8o é .diferente a éqda vez, de

=23

acordo com a situacdo.

Muitos professores tém abandonado o trabzalho com
palavras 1=oladas e os pseudotextocs das cartilhas, porém,
pela sua fragilidade tedrica, cazem em outra forma de

trabalho s¢ aparentemente mais avangadsa.

Em verdade, trabalham tambem com pseudotextos, pois,
embora tenham eles comego, meio e tTim, N30 possuem unidade

tem&tica, coeréncia, coesdo.

Cedendo & extraordinaria pressao que se faz no
sentido do "respeito & criatividade do aluno" tais terxtos

(ou seudotextos) traduzem mais uma vers aguilo ue
P ’ )

24 1dem, p. 129.

23 Idem, p. 130.
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erroneamente o professor entende como um '"bom texto'", sem

de fato sé-lo.

-Com respeito, ainda, 20 dominio linguistico, cabe
ressaitér a necessidade de subsidiar os alunos de
Magistério com nogées basicas de fonética, como, por
exemplo, a diferenga entre letra e som e a ndo-existéncia
de relacdo direta entre grafemas e fonemas. E preciso
desenvolver com estes alunos ecstudos sobre as

caracteristicas do sistema grafico da limngua portuguessz.

Como atirma FARACO, em seu trabalho As

Caracteristicas do Sistema Grafico da Lingua Portuguesa:

“o professor alfabetizador precisa ter
um bom domfnio da organiza¢do do nosso sistema
grafico para poder melhor sistematizar seu
ensino, para entender as dificuldades
ortogradficas de seus alunos e para auxili&-los

a superé—las"zé.

Sem dominar a forma de organizagcdo grafica da linmgua
portuguesa, os futuros mestres ndo terdo condigsces de

perceber os equivocos presentes na maioria dos meétodos de

26 FARACO, Carlos Alberto. Caracteristicas do Sistema
Grafico. P. 2.
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alfabetizag¢do, como, por exemplo, a afirmacdo de que cada

letra corresponde a um som e vice—-versa.

56 um correto comhecimento do sistema grafico da

i
nossa lingua confere aos alunos de Magistério condigses de
entender, por exemplo, que a grafia gertuguesa apresenta
regularidades e irregularidades e mme o0 processo de

alfabetizagdo significa wm progressi¥o dominio dessas

relacses. :

Contudo, também n3o & =suficientegue o alfabetizador
reconheca e compreenda as relagoes do nosso si1cstema
grafico. De nada valera ao futuro m==tre saber gque nas
relacoces biunivocas cada letra correspande 2 um som e cada
som corresponde a uma letraj aue nas relacces
contexxtualmente regulares, tambem chkemadas de relacces
cruzadas, uma unidade sonora (som) tem mals de uma
representacdo grafica (letra) possivel e gue uma unidade
grafica (letra) reprecsenta mais de ama unidade sonora
(som); que nas relagoes irregulares ou arbitrarias =z
relagdo entre som e letra ndo e prewsivel, de modo que
distintas 1letras podem representar o sesmo som, da mesma

forma que uma mesma letra pode represemar sons diferentes,

de nada valera, repetimos, se n¥o sower como considerar

didaticamente esctas questdes- enquamm direcionador do
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processo de alfabetizagdo.

ARlém do dominio da questdo especifica do gré&fico, o
professor devera estar preparado para uma interpretacdo
adeguada do conteldo dos textos com gue trabalha. NiIo e
raro observarmos professores utilizando, sem nenhuma
critica, textos de carater marcadamente ideolégico, que

apresentam a realidade como se esta estivesse dividida em

dois mundos: o dos '"bandidos" e o dos "mocinhos'", ouv o do
"dominante" e ©o do "dominado'". 0Ora, tais textos continuam
nfo possibilitarndo uwuma verdadeira leitura hHistérica da

realidade, tomada em toda suz comple:xidade.

Por outro 1lado, gueremos crer gque o professor que
detém uwum rTazoavel domimio teorico na perspectiva gue
enfatizamos, podera, mesmo com um texto tendencioso,
realizar um trabalho que contribuaz para a compreens3o do
real, atraveés de uma critica consistente sobre o conteido

que tal texto veicula.

Em outras palavras, cabe afirmar que o conteuido

desenvolvido pode ir zalém dos limites de texto de conteldo

limitado, desde que o professor tenha dominio teorico

suficiente para formular questses, direcionar debates,

apontar problemas que levem o0s .alunos a melhor conhecer o
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mundo em que vivem.

Assim, malis uma ver fica evidente a importdancia da
unidade teoéorica como pressuposto fundamental em todas as

disciplinas desenvolvidas durante o curso de. Magistério.

Cabe reafirmar que os estudos decsenvolvidos em
Psicologia, Psicolinguistica, Sociolingiistica e nas demais

disciplinas do curriculo do curso de Magicstério conduz-irado

a uma compreensio mals ampla do processo de 2lfzbetizacao
se estiverem articu’ados e embasados numa mesma perspectiva
teorica gue, a nosso ver, & a Histoéria, ou seja, a iinica

ciéncia, hoJe, capa:z da compreencsXo radical da realidade.

£ a partir da compreensdo do processo de
alfabetizacdo que se definird a acdo pedagdégica do trabalho
com leitura e escrita e esta ag¢gdo exigira, como J4& foi
afirmado anteriormente, a articulagdo de concepcdées de
ensino, de aprendizagem, de professor, de aluno, de

linguagem, de escola, de educagdo e de sociedade.

0O futuro professor, tendo embasamento teorico a

partir dos pressupostos da ciéncia da Historia e

conhecimentos sobre © seu “bbjeto de ensino, além de

conhecimentos sobre o processo de aquisig¢gdo da leitura e da

escrita, tera <condigoes de melhor direcionar a ag&o
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pedagogica da alfabetizagdo.

Do ponto de vista de uma metodologia de
alfabetizagdo, propomos que 2 pratica pedagségica leve em
conéidEPagéo trés grandes eixos: compreensdo da func¢io
Socialr da escritaj; agquisigdo da leitura e da escritaj

dominio do sistema grafico.

Estes £1:0s nao significam etapas suCessivas;
deverdo constituir—se num trabalho distinto, ma s nao

disjunto.

Se considerarmos a alfabetiracXo mna perspectiva do
gque a escrita reprecenta, de seus valores e us0s s0C1a1S,
bem como a compreensdo da ecstrutura decsse sistema de
representacdo, entdo o trabalho de alfabetizac&o estara
direcionado para wum ensino que permita a crianga
compreender, desde o 1nicio, a2 fungdo social da escritaj; e
dela faga uso efetivo, constituindo-se como leitor e

escritor.

0 ponto de partida para a 2lfabetizagdo & aguilo que
o aluno J& conhece <cobre a escrita. 0 futuro professor
dever& criar uma pratica rica em- estimulacgses e
significa¢des, garantindo, no interior ‘da escéla, a forma

de aprender que acontece fora dela, ou seja, pela interagdo
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entre os sujeitos.

Nesta perspectiva, ao chegar & escola, a crianga
realizara atividades que lhe permitam o contato direto com
a 1eitura e a escrita. Neste leque, poderdo ser ofertadas
desde étividadeg gue se relacionam com &a observagdo e a
egcrifa do proprio nome, ate aguelas que envolvem material
escrito, como rotulos, revistacs, jornais, aundigcdo de
histérias, poemas, noticias, leituras dirigidzs de textos

criados pelos proprios alunos, decenhos, etc.

Estas atividadecs poscsibilitardo a compreens3fo de que
tudo o que 1maglnamos, pensamos e falamos pode ser

registrado.

Assim, o periodo preparatorio proposto pelos meétodos
tradicionais centrados no desenvolvimento da coordenacgdo
motora, no qual a crianga preenche folhas de exercicios
mimeografados sem nenhum significado concreto, podera ser
substituido, com vantagens, por atividades gue wviabillizem a
compreensido da funééo social da escrita, preparando,
efetivamente, o aluno para a leitura e &a produgdo de

textos.

0 trabalho que envolve a leitura e a produc3o de

textos representa o caminho mais coerente para efetivar o
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processo de alfabeticzagdo.

Partindo do nome dos alunos, por exemplo, e da

observagdo dos nomes dos alunos da turma, c=2rdo

aw

identificadas as letras do alfabeto. 0O alfabeto podera Se%
apresentado nas diversas formas de escrita, cursiva e de
imprensa, maldsculas e mindsculas. 0 desenvolvimento do
trabzlho levard o aluno a descobrir que as letras do seu
nome ectdo repetidas nos Tomes dos colecgas, até concluir

gque cada palavra €& representada por uma combinzac&o da

1]

letras do alfabeto.

0 professor deve ter consciéncia de que a oralidade
e um aspecto fundamental e qQue precisa ser desenvolvida
durante todo o processo de zlfabetizacao. Torna-ce
necessaria uma% organizag¢gdo das atividades orais, de forma
a i1r alem do espaontaneismo e garantir, atraves de situacoes

significativas, ricas e variadas, o desenvolvimernto dsa

expressdo oral do aluno.

0 trabalho com a leitura e produgdo de textos d&-se
simultaneamente as atividades orais. Em si1tuacoes
concretas, o aluno participa ativamente, ditando te:xtos ao

professor, ajudando a escrevé-lps, depolis lendo o que

escreveu, discutindo o contelldo dos textos, realizando
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atividades de sistematizagdo, estabelecendo relagées entre
palavras, silabas e letras, descobrindo e formando novas
palavres e voltando a novos textos produzidos por eles e/ou

pelo profecsor.

Estas ativiaédee serao real izadas segundo um
planejamento prévio,‘no gqual o ﬁrofessor podera estabelecer
um roteiro para o seu desenvolvimento, assegurando ao aluno
tanto (] trabalho de producgzo como de discuss3o dc

conteldidos desenvolvidos nos textos e de dominio sistem&tico

da grafia.

A propostea de zlfabetizacaon ndo pode perder de vicsta
o obiletivo maior da escola, que & possibilitar a leitura do
munNdo , crieando condicoes adeguadas para  que o0s 2lunos
dominem & linguagem escrita como uma atividade social

significativa.

Concluindo, afirmamos que 3 formacdo do professor

exige fundamentalmente profundo dominio tedérico. O dominio

do conteudo, o conhecimento, e a8 questdo primeira na
formagdo do professor. NXo se trata de qualquer

conhecimento, mas de um conhecimento que leve a compreensdo

radical da Histéria, ou seja, da realidade humana.

A partir deste pressuposto, a compreensio da



alfabetizagdo, de seu processo metodologico e de atividades
tera uma determinada diregdo. NJo podemos 1gnorar que as
idelas pedageoglicas, métodos e procedimentos, concepgses
tedricaes e filosdéficas possuem uma determinacdo interna ou,

em outras palavras, uma articulacdo.

Neste sentido, i1impgoce—-se, nos cursos de Magistério,
para & formag¢do do zlfazbetizador, um trabalho gue v& zlém
daguele rol de contendos até enmtdo considerados® b&sicos da

2lfabetizacgao.

Por ' outro 1ado, além do aprofundamento da
disciplina - através do trabalho com conteldos envolvendo
concepcdo de linguagem, concepcdo de linguagem escrita,
concepgdo de alfebetizacdo, concepgdo de aprendizagem,
teorias sobre 2aguisigdo do conhecimento e da linguagem
escrita, concepgdo de variagcdo lingruistica, conceito de
leitura e de texto, processo de avaliac¢cdo, histéria da
escrita, analise critica dos metodos de alfabetizacgdo,
técnicas e recursos, nogoes de fonética e do sistema
grafico portugués e procedimentos metodoldégicos ~ deve-se
ter clareza de que um professor alfabetizador exige
formagdo gue ultrapasse os limites da introdugdo de uma

disciplina “especifica no carriculo do curso de Magigtério.
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A verdadeira formagdo do alfabetizador:- exige,
efetivamente, um repensar de toda a organizagao e
desenveolvimento deste curso, consoante com as condigées

histéricas que hoje determimam o perfil da realidade

humana.



CONCLUSEOD

A 1ntengdn deste trabalho foir a de analisar os
conteddos desenvolvidos na disciplina Alfabetizacdo nos

cursos de Magistério a nivel de 29 grau.

Estes conteddos, segundo nossa analise, ndo levam a

lugar nmenhum.

Neste sentido, lembramos QLVESQ’, quando atftirma qgue
a melhor definicdo do processo de formac33co que acontece
dentro da ecscola Ja foi1 dada por uma Tfabula chinesa,

completada por René THOM, que zqui transcrevemos:

"Era uma vez um homem
que aprendeu como matar dragdes,
e deu tudo que possula

para dominar esta arte.

Depois de trés anos

ele estava totalmente preparado,

27 ALVES, Gilberto Luiz. Da Histéria a histéria da educagdo.

S%o Carlos, 1981. Tese (Mestrado) - Universidade Federal de S3o

Carlos. -
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mas, ai dele, ndo teve oportunidade
para praticar a sua especialidade.*

Reneé THOM completa:

... como resultado, comecou

. 28

a ensinar como matar dragdes. "<
Por outro lado, quando discutimos a formacdoc de
profezsores nas escolas de iMagistério, n3o podemos ignorar
gue estamos analicsando 2 situacdo dagueles gue Treglientaram
ecstes cursos e que representam apenas uwm pouco &lém da
metade dos docentes das séries 1iniciais do 12 grauw, pois,

it

conforme o Minmnistério da Educag&on e Cultura, a me=dia de
professores das quatro primeiras series do 12 Grau, no

Pzis, com o curso de Magistério completo & de pouco mais de

SO% ., "<?,

Este fato nos leva, novamente, a concordar com ALVES

guando afirma:

"Em nosso entendimento, © predominio do
professor leigo, nas primeiras séries do ensino de 19

Grau, denota, sem qualquer camuflagem, a_melhor imagem da

“8 QLVES, p. 127-128. —

29 MEC/BRASIL - Ministério da EducacZo e Cultura. Departamento
de Documentag¢®o e Divulgag3do. Aspectos ..., 19280. p. 71.
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auséncie de conteddo deSsé‘tipo de escola. A rigor, este
leigo ndo dispse, ele préprio, do pretenso saber
escolarizado que deveria ser transmitido ao aluno. Essa
situacdo ' limite desmistifica a concepcdo de escola
enquantbﬁ'Casa da cultura”™, ou "casa do saber", para, em
seu lugar, demonstrar que a Iinstituicdo nada mais é do
que um local ffsico onde se reunem criancas de
determinadas faixas etdrias convencionados pelo

Estado. "=,

Ei1s que & si1tuagio em gue =e encontram os educadores
& bastante estranmha: precisam desenvolver com o0s alunos

agquilo que n%o dominam ou dominam apenas de forma prec&ria.

Embora tenhamos privilegiado a an&lise da formagdo
de alfabetizadores dentro do processo educativo, procuramos
destacar que o problema do zaznalfabetismo ndo se reduz &
questdo da formagXo dos professores, mas tal problema

extrapola os muros da escola.

Tentamos, ainda, enfatizar que a formagdo dos
guadros para o ensino fundamental precisa ser desenvolwvida

dentro das condigdes histéricas.

S0 ALVES, Gilberto Luiz. Da Histéria a histéria da educacdo.
S%o Carlos, 1981. p. 127. Tese (Mestrado) - Universidade Federal de
S%o Carlos.
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A superacdo dos limites em que hoje se encontra a
formagcdo dos professores alfabetizadores, aponta a
necessidade de que o0s cursos de Magistério passem a
desenvolver conteildidos cujos pressupostos teoricos permitam

a apreensso da csociedade enquanto totalidade concreta.

Nesta linmha de pensamento, o dominio do conteildo, O

conhecimento, e a questdo primeira na formzcdo do

profecssor.

E=ste conhecimento deve dar conta da dindmica 1nti "na
da sociedade capitalista. Nesse sentido ¢é o comhecimento da

Historia que permite explicar o precsente e o passado.

Este suporte teodorico, na perspectiva da ciéncia da
Historia, permitir&a a8 compreens&o de como se da oa

apropriagdo do conhecimento pela crianga.

A guestdo metodoldégica precisa estar respaldada por
um amplo leque de conhecimentos em que forma, conteddo,

método e conhecimento estejam corretamente articulados.

(= impossivel, efetivamente, formar um oo

alfabetizador gue n&o domine a Lingua _Portuguesa; qgque ndo

compreenda de que’ forma ocorre a Telagdo
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ensino/aprendizagem; que nfo, saiba planejar e organizar

coerentemente sua atividade pedagdégica.

Forem, tails conhecimentos ainda se configuram

insuficientes para .garantir Lm trabalho ezcolar que

: "5

s

aquisic3o do conhecimento no seu sentido mais amplo: do

conhecimento gque desvenda a realidade concreta.
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