PRODUCAO ORAL E ESCRITA

Hilma Maria Loureiro e
Maria de Lourdes Leandro de Almeida — UFPb/Campus II

1.0 JUSTIFICATIVA

Pelo fato de ter sido implantado o Projeto “Desenvolvi-
mento de Estratégias de Leitura e Avaliagao de Redacdes
Escolares de 5* e 6° séries” na Escola Estadual de 1° grau
Senador Argemiro de Figueiredo, no ano de 1986, com resul-
tados satisfatorios, a equipe pedagégica e administrativa da
referida escola sentiu a necessidade de ampliar esse tipo de
trabalho para a 1* fase do 19 grau, uma vez que se constatou
a urgéncia de se proceder a um melhor diagnéstico dos pro-
blemas que envolvem o ensino de lingua materna nessa fase

da escolaridade.

O contato, entdo, estabelecido através da abertura pro-
porcionada pelo projeto supracitado, atualmente modalidade
II no POE/PG-87, apenas confirmou hipo6teses jé levantadas
(em contato com outros estabelecimentos de ensino) sobre
a pratica pedagoégica do ensino de lingua materna na 1° fase
(3* e 4° séries), as quais fundamentam a proposta apresen-

tada nesse projeto:

a) o professorado nao dispbe de uma formacado ade-
quada para a deteccdo e andlise de grande parte dos
problemas apresentados pelos alunos na aprendiza-
gem da lingua materna: concepcio restrita de lingua-
gem, considerando no mesmo nivel de lingua e gra-
matica;

b) o professorado, em Ssua grande maioria, restringe o
ensino de lingua ao ensino de regras gramaticais;

¢) o professorado tende a privilegiar o padrdo culto
como objeto de ensino em detrimento de outros re-

gistros da lingua;
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2.0.

3.0.
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d)

e)

o professorado néo € estimulado a di;mgs;séq e 'a_trq.
ca de experiéncias dentro da escola: 1n1(:-1at_1vas indi-
viduais nao apoiadas ou ignoradas e auséncia de pla-
nejamento a médio e Iongo prazos;

o aluno das séries terminais (3* e 4%) da 1* fase
apresenta lacunas de alfabetizagao.

OBJETIVOS

GERAIS :

a)

b)

c)

Desenvolver uma dindmica de trabalho conjunto, en-
volvendo professores regentes, académicos e profes-
sores universitarios na discussao do ensino de lingua
materna e metodologia na 1 fase do 1° grau;
estimular a integracdo das contribuicées da pesquisa
universitdaria & prética docente dos professores de 1°
fase do 1? grau e do ensino de graduacio;

integrar &4 formacao dos académicos de Pedagogia e
de Letras as contribuictes da pratica docente dos
professores da escola de 19 grau,

ESPECIFICOS :

a)

b)

c)

d)

Fornecer subsidios para um diagndstico mais obje-
tivo do desempenho lingiiistico (oral e escrito) do
alunado de 3* e 4° séries;

fornecer subsidios para um ensino de lingua mater-
na, no 1? grau, fundamentado numa nogio mais abran-
gente de linguagem, bem como numa lingiiistica do
texto e nfo numa gramdtica da frase;

enfatizar, na prdtica pedagédgica, toda forma de re-
lacdo de conhecimento estabelecido pelo alunado com
a linguagem;

colacar, a nivel da préitica pedagdgica, a importancia
do tratamento a ser dado & lingua materna, a partir
do uso lingiiistico do aluno,

DESCRICAO DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS
EM MARCO/ABRIL - 87

UNIDADE 1.

ASSUNTO: Linguagem: cenceito, caracteristicas



I. OBJETIVOS:

1. Identificar as concepcdes de linguagem, relacionan-
do-as com a concepcdo que orienta o ensino-aprendi-
zagem da lingua materna;

2. identificar as caracteristicas da linguagem como sis-
tema de signos;

3. estabelecer a diferenca entre linguagem verbal e lin-
guagem nao-verbal,;

4 . refletir sobre a relacdo: tipos de linguagem nao-ver-
bal vivenciadas, estdgios de evolucdo da escrita e as
implicacdes no ensino da lingua materna;

5.  relacionar os sons vocdlicos da fala e as letras, con-
siderando as implicacdes destes no ensino da leitura.

II. METODOLOGIA :

Através das atividades desenvolvidas, procurou-se sensi-
bilizar professores e estagidrios para, primeiramente, reco-
nhecer e admitir a necessidade de se trabalhar na Escola
todo tipo de linguagem néo-verbal como forma de instru-
mentacdo para o entendimento da légica da linguagem ver-
bal. Como decorréncia, tentou-se fazer os professores e
estagidrios reconhecerem e admitirem também a necessidade
de se trabalhar na Escola, como objetivo primeiro do ensino
aprendizagem da lingua materna, a linguagem oral, vista
como sistema de signos paralelo ao sistema de signos da
linguagem escrita (semelhancas e diferencas) .

Nessa perspectiva, foram desenvolvidas as seguintes ati-
vidades:

— representac¢do de cenas, utilizando a linguagem gestual e
da mimica;

— composicao de musicas com a obrigacdo de criacao de
um cddigo para notacio da musica;

— criacdo de codigos, usando a linguagem simbdlica (vi-
sual) convencionada;

— decifracio de carta enigmatica e utilizacio dos mesmos
recursos para estabelecimento de contato com outrem;

— participacio em jogos com a linguagem oral (expansao
da silaba posterior/anterior, expansao da palavra, expan-
sdo da frase, expansio do texto e apresentacdo de jogos
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do folclore infantil: acalantos, parlendas, adivinhacbes e
cantigas de roda).

Nessas atividades, observaram-se os seguintes aspectos:

— caracterizacio da linguagem utilizada: verbal/nio-verbal;

— identificacdo dos recursos utilizados pelo grupo;

— identificacao de problemas apresentados durante a ativi-
dade e resolvidos pela propria linguagem utilizada;

— andlise de situacOes em que nio se obedeceu a regra
do jogo;

— andlise da interferéncia das condigbes de producgio para
o desempenho da tarefa;

— relacdo entre a forma do cddigo criado e os estdgios de
evolucao da escrita;

— levantamento dos fonemas vocdlicos da Lingua Portugue-
sa com suas variantes;

— anadlise da relagdo: jogos infantis e a importancia para o
trabalho com a linguagem oral na Escola;

— andlise da relagdo: atividades desenvolvidas e as impli-
cacdes no ensino-aprendizagem da lingua portuguesa (lin-
guagem: concepcoes).

ELEMENTOS PARA UMA AVALIACAO:

— Utilizacio de clichés tanto lingiiisticos quanto ideoldgicos
em algumas das atividades desenvolvidas e consciéncia do
uso desse recurso como elemento que influencia a pro-
ducdo das atividades;

— desconhecimento do valor pedagdgico de se trabalhar a

linguagem ndo-verbal no espaco da sala de aula e reco-

nhecimento da necessidade de se introduzir essa tipologia
na Escola;

desconhecimento das variadas concepgoes de linguagem

bem como das caracteristicas da linguagem e suas impli-

cagdes no desempenho do professor quanto ao ensino da

Lingua Materna;

desconhecimento dos estdgios de evolucéo da escrita por

que passa a crianca e a repercussio desses estdgios no
processo de aprendizagem da escrita;
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— desvalorizacio da linguagem oral como um sistema auto-
nomo em relacdo a escrita e como objeto primeiro do
ensino da Lingua Materna;

— desconhecimento das variantes dos fonemas vocalicos,
considerando as diferencas entre os sistemas fonémico e
ortografico da Lingua Portuguesa.
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ESTAGIO DE DOIS ANOS INTEGRADO AO
ENSINO DE 1° GRAU

Angela Paiva Dionisio e Ana Cocli C. de F e Silva
— Estagiarias de Letras — UFPb/Campus II

1. Histérico

Através do “Programa Integracio da Universidade com
0 ensino de 1° grau”, convénio UFPb/MEC/SESU/FNDE, o
Grupo de Redacao e Leitura da UFPb (GRL/UFPb) implan-
tou, em 86, o projeto “Producido oral e escrita no 19 grau
(POE/PG)” na Escola Estadual de 1° grau Senador Arge-
miro de Figueiredo, em Campina Grande. Este projeto, com-
posto de dois subprojetos intimamente relacionados, cons-
titui um ciclo de formacdo e treinamento com duracio pre-
vista de dois anos, conforme descrito sumariamente no
quadro abaixo:
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. - . Modali- Séries- o
Subprojetos Objetivos gerais dades il¥os Estagiarios

Pedagogia e
Elaboracdo de um diagnoéstico da I 32 g 48 | Letras
Ano I POE/PG I producdo oral e escrita no 19 II 52 e 62 | Letras
grau. III 7% e 8% | Letras

Pedagogia e
Discussdo de estratégias de en- I 32 e 42 | Letras
Ano II POE/PG IT sino da producdo oral e escrita II 5% e 62 | Letras
- no 1° grau. 111 72 e 82 | Letras




De§se modo, numa etapa objetiva-se a atualizacdo e a
formacdo de professores, técnicos educacionais e académi-
cos e, numa segunda etapa, a adequagdo de estratégias de
Planejamento diddtico-pedagdgico e o treinamento desses
mesmos professores, técnicos e académicos.

) Durante todo o trabalho na escola de 1° grau, os acadeé-
micos (de Letras e/ou Pedagogia) s&o distribuidos em grupos
mdéveis de trabalho, compostos de no minimo um professor

regente e um académico.

2. Atividades desenvolvidas em 86

Em 86, a primeira etapa do ciclo de formacao e treina-
mento acima descrito foi desenvolvida em 72 horas de tra-
balho, junto a professores de 5* e 6° séries, técnicos educa-
cionais de 19 grau e académicos de Letras.

Os temas abordados nesta etapa foram o0s seguintes:

a) Unidade I — Tipologia discursiva.

Convencdes do texto escrito: sinali-
zacdo grafica e formatacéo.

Adequacao do registro ao tipo de tex-
to: selecdo vocabular e sintdtica.

Macroestrutura textual: paragrafacio
e articulagdo entre pardgrafos.

b) Unidade II —
¢) Unidade III —

d) Unidade IV —

e) Unidade V — Coeséo textual .

f) Unidade VI — Clichés lingiiisticos e ideoldgicos.

Ao final desta etapa, pudemos levantar questdes mais
abrangentes com relacdo ao ensino da producdo escrita no
19 grau. Entre essas questdes, destacamos:

fora da escola, de uma multiplicidade
o com o codigo lingiistico. Esta rea-
lidade tende a ser ignorada ou pelo menos, posta entre pa-
rénteses na escola. No caso da escola de 19 grau, a falta de

instrumentalizacdo para O acessO a usoS da linguagem nao

restritas ao da comunicacdo escrita, verifica-se a dois niveis:
no das condicées de funcionamento da escola e no de uma

rotina diddtico-pedagdgica anacronica, alienante e mistifica-

a) a existéncia,
de coédigos interagind
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fora, na medida em que exclui sistematicamente a reflexao
sobre 0 que se ensina e o0 que se deixa de ensinar;

) a existéncia de um conflito significativo entre a lin-
guagem das vdrias camadas sécio-econdmicas que constituem
o alunado e a linguagem utilizada como referéncia padrao
na escola. Esta exclusdo da realidade lingiiistica do alunado,
reflexo de um processo socio-politico bem mais amplo, €
reforcada pela rotina diddtico-pedagdgica assinalada em (a);

c¢) diante de uma complexidade cada vez maior do mun-
do em que se insere a escola, além da diversificagdo e frag-
mentacio crescentes do conhecimento, o professor de 1° grau
tem dificuldade em situar tanto o seu objeto de ensino —
no caso a lingua — quanto os objetivos atribuidos ao seu
trabalho pela instituicao e pela sociedade.

Quanto as hipdteses levantadas inicialmente e confirma-
das no decorrer do trabalho, destacamos:

a)‘ falta de formacfo adequada dos professores para a
deteccdo e andlise de grande parte dos problemas apresen-
ta@os pelos textos produzidos pelos alunos: preocupacio res-
trita aos aspectos puramente gramaticais a nivel de frase,

em qetrifnento do texto como mensagem em situacdo de co-
municacio;

_ b) ndo utilizacdo da linguagem oral do aluno como ob-
Jeto de andlise e treinamento em sala de aula;

‘ c) tendéncia da escola em privilegiar um niumero redu-
zido de modelos textuais no ensino da redacfo, contribuindo
assim para a fixacéo de esteredtipos e conseqiiente inibicdo
das possibilidades criativas de uso da linguagem,;

. cl? falta.de auifor}o_mia dos professores, acostumados a
seguir” os livros diddticos e nao estimulados a qualquer tipo

de iniciativa voltada para a solucio de problemas concretos
e a troca de experiéncias,

Em funcao dos resultados obtidos em 86, o subprojet
. % 0
POE/PG }‘., relativo a essa primeira etapa do ciclo depforjma-
cdo e treinamento, foi estendido as modalidades I (3* e 4@
séries) e III (7° e 8* séries), durante o ano letivo de 87,
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3. Atividades desenvolvidas em 87

Dando continiiidade ao trabalho iniciado em 86 com pro-
fessores de 5° e 6 séries (modalidade II), foi implementado
0 subprojeto POE/PG II, relativo a segunda etapa do ciclo

de formacdo e treinamento jd citado.
Essa etapa, com carga horaria prevista de 270 horas (130

horas no 1° semestre e 140 no 29), compreende o trabalho
conjunto de professores regentes, técnicos e estagidrios, tan
to a nivel de planejamento e confecgao de material instru-
cional, como a nivel de trabalho em sala de aula.

Desse modo, iniciaram-se as atividades relativas ao 1°
semestre com o estude. do didlogo, como uma etapa prepa-
ratéria para o estudo da narrativa, a ser desenvolvido pos-
teriormente.

Os objetivos -prop
estudo, iniciada com a
sao os seguintes:

a) observar as convencdes da linguagem dos quadrinhos;

b) desenvolver a pratica de leitura do nao verbal;

desenvolver a pritica de leitura e composicao de tex-

tos dialogados;

d) desenvolver a préatica de relatos orais e escritos de
histérias a partir de textos dialogados;

e) desenvolver a pratica da expressido ndo verbal a par-
tir de dramatizacoes;

£) observar a organizacao logico-temporal na composi¢ao
de historias;

g) adquirir nocdes de variacdo lingiiistica (fatores s0-
cio-culturais e regionais);

h) observar a adequacio de uso de marcas lingiiisticas
indicadoras da situacio de comunicacéo.

ostos para essa primeira unidade de
leitura de historias em quadrinhos, (1)

c)

(1) Bibliografia especifica da unidade:
a) KATO, M. No mundo da escrit
giiista. Sao Paulo, Atica. 1986.

b) LUYTEN, S. (org.) Histérias em gquadrinhos:

Sio Paulo, Paulinas, 1984.

a: uma perspectiva psicolin-

leitura critica.
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Todas as atividades previstas foram concebidas em fun-
c¢Ao de quatro habilidades inter-relacionadas: leitura, repro-
ducdo, composicio e andlise lingiiistica. Essas atividades
foram distribuidas em trés etapas, descritas abaixo.

3.1 — Primeira etapa

Cada turma foi dividida em grupos de 3 alunos e cada
grupo recebeu um envelope de cartolina contendo trés HQ
iguais,

Apés a leitura em voz alta dos titulos e da identificacdo
dos personagens, oS alunos passaram 32 leitura silenciosa das
vdrias historias. A troca de envelopes entre os grupos per-
mitiu a leitura de mais de uma histdria. 1

] Em seguida, _foi realizado um jogo de adivinhagdes de
titulos das HQ lidas. A cada titulo descoberto seguia-se o
relato oral da histéria, por um voluntsrio.

. No ‘ﬁnal dessa etapa, cada turma escolheu, entre as his-
torias hdas,.uma, para ser dramatizada e cada aluno esco-
Iheu uma histéria para ser reproduzida por escrito. Esse
texto, produzido em sala de aula, forneceu subsidios para
a montagem de atividades referentes & anslise lingiiistica.

3.2 — Segunda etapa

o Essa segunda etapa compreendeu seis momentos bégsi-
s: '

3.2.1 — Montagem e reproducio de HQ embaralhadas

Dando continiiidade ao trabalho desenvolvido em grupo,
foram entregues a cada grupo algumas HQ®, compostas de
ltnga Ou duas péginas, cujos quadrinhos haviam sido recor-
ados e embaralhados. Ao montarem essas historias, os alu-
nos dexflam observar a composicao das imagens e a seqiién-
cia légico-temporal das mesmas. Em seguida cada grupo
fez o relato oral de uma das histérias montadas.

3.2.2 — Leitura e reproducio de tiras

_Prosseguindo com sistema de grupos, passou-se & utili-
zacao de tiras extraidas de revistinhas e de jornais. Lidas
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as tiras, foram feitos, por voluntdrios, relatos orais e dra-
matizagbes do que foi lido.

3.2.3 — Composicio de textos para tiras

A partir da leitura dos elementos nio verbais de tiras
de cujos baldes havia sido retirado o contedido lingiiistico,
os alunos deviam criar, individualmente, um texto adequado
3 situacdo, & psicologia dos personagens e as formas dos
baldes a serem preenchidos. Hen

Apoés a leitura e discussdo de todas as propostas, . algu-
mas foram transcritas no quadro negro a fim de serem cor-
rigidas (andlise lingiiistica) pela turma, sob a orientacao do
professor.

3.9 .4 — Passagem do registro informal para o
semi-formal

O didlogo apresentado numa tira de registro informal
foi reproduzido pelos alunos num registro semi-formal, ob-
servadas as condigbes de producdo dos dois casos.

3.2.5 — Anilise lingiiistica de relatos escritos

Entre os relatos escritos produzidos pelos alunos no ini-
cio da unidade, foram escolhidos seis textos — trés para
cada série — para serem analisados do ponto de vista dos
problemas de sinalizagdo grafica (uso de maiisculas, acen-
tuacdo grafica e pontuagio), formatacao (titulagdo, margem,
indicacdo de pardgrafos e translineacdo) e adequacdo de re-
gistro. O critério de escolha desses textos foi sobretudo o
da completude.

O primeiro texto analisado por cada série foi transcrito
e mimeografado em duas versdes: na 1 foram corrigidos
pelo professor os erros de ortografia, acentuagdo gréfica e
concordéncia; e na 2. versdo, além dessas correcoes, foram
eliminados os problemas de pontuacdo, utilizacdo do tra-
vessdo e do pardgrafo, bem como as inadequacgdes a nivel
de formatacio.

A comparacido dessas duas versfes levou 0s ah}nos a
observarem as vantagens da utilizacAo das convengoes do
texto escrito para a legibilidade de um texto.
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O segundo texto analisado por cada série foi transcrito
e mimeografado numa sé versao, em que ’fqram elmuna@os
os problemas de ortografia, acentuacao g_raflcg, e concordan-
cia, sem contudo ser alterada a formatagao original O_exer—
cicio consistiu justamente em adequar essa formatagio ao
tipo de texto, a exemplo do que havia sido feito pelo pro-
fessor no exercicio precedente.

O terceiro texto analisado por cada série foi também
transcrito e mimeografado numa sé versio, em que foraﬂm
corrigidos apenas os problemas de ortografia, ‘acentuacao
grafica e concordancia. Aos alunos coube a identﬂlcajg:ao ea
discuss@o dos problemas relativos ao uso de ma;usculas
e de sinais gréficos de pontuacio, & indicacio de parigrafo e
4 adequacio de registro. Essa discussio permitiu a reescri-
tura individual do texto corrigido.

Um novo texto a ser escolhido entre as produgdes de

cada turma deverd ser trabalhado da mesma forma para
efeitos de avaliacao.

3.2.6 — Criacdo de uma HQ

Essa atividade, atualmente em andamento, consiste na
criacdo, por parte dos alunos, de personagens (caracteriza-
cdo fisica e psicoldgica) e de uma histéria ou cena a ser
produzida na linguagem dos dquadrinhos.

Essa atividade devers ser o segundo instrumento de ava-
liagdo da unidade.

3.3 — Terceira etapa

A terceira etapa, a ser iniciada brevemente, consistird na
leitura e escritura, de pecas teatrais, como forma de transi-
Cao entre o dialogo representado nas HQ (correlacédo direta
entre fala e Personagem) e o didlogo representado nas narra-

tivas ilustradas (auséncig de correlagao entre fala e perso-
nagem) .

4. Contribuicdes para a formacdo profissional dos
académicos de Letras

Na qualidade de estagidrias do POE/PG e de alunas do
Curso de Letras da UFPbh — Campus II, pudemos constatar
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alteracbes significativas no Curso de Letras, as quais impli-
cam numa melhor preparacao profissional dos académicos.
Estas modificacdes ocorreram com a implantagdo do refe-
rido projeto.

Dentre essas mudancas, destacamos:

a) O crescente interesse dos académicos fez com que se
estabelecessem novos critérios para a elaboracdo do horario
do Curso de Letras, de maneira a favorecer a participacao
;it?c ‘maior numero possivel de interessados, a partir deste ano
etivo.

. b) A disciplina “Préatica Docente de Lingua Portuguesa”
integrou o projeto as atividades previstas para o treinamento
a nivel de ensino de 1° grau, dispensando os alunos-estagid-
rios da pratica de 1° grau em turmas-piloto, como anterior-

mente ocorria.

¢) A disciplina “Lingua Portuguesa VII”, que consiste
no ensino de metodologia de lingua materna para o 1% e 29
graus, solicita dos alunos-estagidrios a apresentacao dos re-
latérios das atividades desenvolvidas no referido Projeto.

d) A disciplina “Redag¢do Cientifica” passou a ocupar-se
de problemas de ordem prdtica e diretamente ligados ao
ensino de 19 grau, visto que o POE/PG fornece material para
a elaboracio e projetos de pesquisa, exigidos por esta disci-
plina. Neste semestre, temos como exemplos 0s seguintes
trabalhos: “A coesdo lexical em textos de 5°s séries” e “O
discurso direto e indireto em narrativas de 6°.s s€ries”.

Enfim, para nos, académicos do Curso de Letras, ¢ fun-
damental a oportunidade que este Projeto nos tem oferecido
de atuarmos sob a orientacio de professores da Graduagao
em Letras, no contexto escolar campinense, pois possibili-
ta-nos a constatacido da real situacdo de ensino-aprendizagem
no 19 grau e do nivel de preparagio metodoldgica dos pro-
fissionais atuantes. Este estdgio de dois anos nos permite
um amadurecimento profissional, e maior seguranga quando
assumirmos as salas de aulas, apés a conclusdo do curso
superior na condicio de professores de lingua portuguesa.
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ALFABETIZAGCAO: PROBLEMAS E PERSPECTIVAS!

Yara Lucia Espdsito
Fundacido Carlos Chagas -

O tema do trabalho que me foi solicitado nao € original
e isto, sem duvida, € significativo. Temos assistido, nos ul-
timos cinco anos, multiplicarem-se 0s encontros focalizando
a problemdtica da alfabetizacdo. Em praticamente todos eles
encontramos trabalhos que inventariam e sintetizam 0s inu-
meros problemas desta drea.

A insisténcia com que se solicita a realizagdo de avalia-
coes criticas atesta com clareza dois fatos inequivocos: pri-
meiro — o que é auspicioso — a alfabetizagcao se tornou,
sobretudo nos anos 80, um foco de preocupag¢ao nos meios
académicos; segundo — 0 que € preocupante — as andlises
reiteradamente apresentadas apenas reavivam, com novos
matiz_es, os desafios de hd muito apontados sempre que se
focaliza, de forma abrangente, a problematica da alfabetiza-
¢ao em nosso pais.

Assim, o quadro de problemas que sera apresentado bus-
ca simplesmente atualizar com dados mais recentes alguns
indicadores de um panorama que é de todos conhecido.

A. Revestindo de atualidade alguns indicadores

Os resultados dos tltimos levantamentos realizados pelo
IBGE mostram, de forma inequivoca, que tem havido uma
queda nos indices de analfabetismo no Brasil. A taxa de
analfabetos jovens e adultos que, de acordo com o Censo

de 1980, beirava a casa dos 26% situa-se, em 1985, em tor-
no de 21%,

(1) Trabalho apresentado no I Simpésio Nacional de Leitura e Pro-
dugio de Texto. Maceid, maio de 1987.
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TABELA 1

No entanto, somos muito complacentes em considerar
alfabetizada uma pessoa capaz de ler e escrever pelo menos
um bilhete simples. Se adotdssemos um parametro mais ri-
goroso, incluindo entre os alfabetizados apenas os individuos
com quatro anos de ensino basico e, portanto, ndo sujeitos
a regressdes no processo de alfabetizacido, constatariamos que
45% da populacido de 10 anos ou mais de idade nao atinge,
em 1985, esse patamar,

Adicionalmente, esse indice de 45% (gue corresponde a
44 milhdes e 460 mil brasileiros com menos de guatro anos
de estudo) esconde diferencas regionais gritantes. E so veri-
ficar que, enquanto nas zonas urbanas das regioes sudeste
e sul encontramos porcentagens que oscilam entre 319 e
32%, na zona rural da regido nordeste 859 da populacgio
nao chega a completar as quatro primeiras séries do ensino
de 1° grau.

Ora, os dois primeiros anos de estudo sdo insuficientes
para o aprendizado da leitura e da escrita. Isso significa
que o esforco de grande parte da populagcio para educar
seus filhos, acaba sendo de pequena valia. O analfabetismo
por desuso se incumbe de fazer com que aqueles que nio
tiveram um aprendizado consolidado, nem oportunidade de
usar o gue aprenderam, esguecam o que lhes foi ensinado
no seu pouco tempo de escola.

Sabemos todos que a escola publica é o local privile-
giado para a alfabetizacio das criancas provenientes das clas-
ses populares. E extremamente preocupante, portanto, cons-
tatar que 33%, ou seja, 1/3 das criancas de 7 a 14 anos
estdo fora da escola 2, Isto significa que 19% da populagio
urbana de 7 a 14 (2 milhdes e 757 mil criancas) e 57% da
po:pulagﬁo rural dessa faixa etdria (4 milhdes e 796 mil crian-
cas) sao candidatos potenciais a engrossar as estatisticas
do analf_abetismo. A sociedade brasileira niao estd sendo ca-
paz de integrar o adulto analfabeto & cultura letrada nem
de alfabetizar os membros de cada nova geracio — O que
tende a perpetuar o problema.

(2) Fonte IBGE, Censo Demografico de 1980.
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Um dos indicadores mais claros do desacerto de nossa
politica educacional, esta no fato de que a falta de vagas na
primeira série corresponde as reprovacdes nesta mesma sé-
rie. Em 1980, 8 milhdes de criancas de 1° grau apresentavam
desvio de faixa etdria — e as criancas de 7 a 14 fora da
escola, eram em numero de 7 milhoes e 553 mil. Se as crian-
cas matriculadas na escola ai permanecessem O nimero pre-
visto de anos para completar o 1° grau, nao existiria repres-
samento na 1.° série e as vagas seriam suficientes para toda
a populagdo entre 7 e 14 anos (Ferrari, 1985).

- Quanto ao congestionamento da 1. série, € significativo
destacar o seguinte conjunto de dados: em 1950, a populaciao
brasileira na faixa de 7 anos de idade era de 1 milhdo e 400
mil criancas e as matriculas na 1.2 série do entao curso pri-
maério alcancavam um total de 2 milhoes e 400 mil criancas,
Isto significa que, em 50, tinhamos 1 milhdo de alunos a
mais freqiientando a 1.° série. Passados 30 anos, chegamos
a 1980 com uma matricula inicial na 12 série do 1° grau da
ordem de 7 milhdes de alunos, quando o total dos que ai
deviam estar era de 3 milhdes de criancas. Havia, portanto,
2, 3 vezes mais matriculas do que a demanda potencial. Em
conseqiiéncia, parte do esforco para ampliar as oportunida-
des educacionais foi praticamente anulado pelas barreiras
interpostas pelo proprio sistema a4 progressdo escolar dos

alunos.

Sabemos todos também que a situacdo calamitosa em
que se encontra a Educacao brasileira — que contradiz fron-
talmente as expressdes de desejo e 0s programas de governo
— ndo pode ser creditada unicamente a ineficiéncia quan-
titativa e gualitativas dos sistemas de ensino. Ha que se con-
siderar a dependéncia da educacdo em relacdo ao contexto
socio-econdémico e politico. Ja faz muito tempo que se sabe
que na base do analfabetismo “existem situagdes estruturais
que se relacionam com 0 modo em que se produzem e distri-
buem os bens fundamentais da sociedade” (Naguel, 1985). E
isto & especialmente valido para as zonas rurais onde subsis-
tem condicoes ainda mais duras e deterioradas. Se 21% dos
brasileiros estdo hoje absolutamente marginalizados em re-
lacdo as oportunidades educacionais poderiamos afirmar que
essa porcentagem de analfabetos néo é disfuncional em rela-
cdo a atual organizacdo politica e econdmica do pais. Pelo
contrdrio, ela corresponde de forma inequivoca ao modelo
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de desenvolvimento adotado e ao nivel de _urbanizagﬁo e
industrializagao que o pais ja conseguiu atingir.

Todavia, embora a eliminacdo do analfabetismo esteja
em grande parte limitada pelos determinantes infra-estrutu-
rais, ndo €, em absoluto, um mero reflexo destes. Existe um
certo grau de autonomia no processo educacional que longe
estd de ter sido esgotado. A decisdo de eliminar o analfa-
betismo passa também pela extensdo das oportunidades de
acesso a escola e, igualmente, pela transformacio dualitativa
dos servigos educacionais que s@o oferecidos & populacio.

No que diz respeito 4 expansdo das oportunidades edu-
cacionais € preciso reverter, no curto prazo, duas tendéncias
acentuadas nas ultimas trés décadas: primeiro, a que indica
que embora os indices de crescimento das quatro primeiras
séries do ensino primdrio tenham se elevado (eles foram de
72% nos anos 50, 65% nos anos 60 e 31% nos anos 70) sua
expansao foi pequena em relacdo as necessidades crescentes,
especialmente diante da ampliacio registrada nos outros
graus do ensino. Segundo, 0s recursos reservados ao ensino
elementar, que nunca foram suficientes, tém sido reduzidos
€, por conseguinte, o crescimento da matricula se fez (e se
faz) & custa de improvisacdes que s6 acentuaram (e acen-

tt‘lam)‘a preciaria qualidade dos servigos educacionais ofere-
cidos a populacio.

Ora, sabemos que nio é possivel modificar significati-
vamente a quantidade sem modificagdes qualitativas. Como
assinala Saviani (1983) a qualidade e a quantidade nada mais
Sao do que pdlos contraditérios e mutuamente inclusivos do
processo educativo que deve ser revisto como um todo. No
entanto, o aumento das matriculas nos cursos primdrios em
nenhum momento se fez acompanhar por medidas que crias-
sem condicdes minimag necessdrias ao seu funcionamento .
Nao € de estranhar, portanto, que hd cerca de 40 anos ndo
mais dc_r que 50% das criancas brasileiras conseguem romper
a barreira da 1. série do 1° grau, ou seja, conseguem apren-
der a ler e a escrever. Também ndo nos surpreende (infe-
lizmente) que estudos realizados no inicio dos anos 60 jg
revelassem que porcentagem significativa de alunos perma-
necia na escola, em alguns casos, durante 7 anos, abando-
nando-a, depois de intimeras reprovagles, porém com esco-
laridade correspondente 4 primeira S€rie. KEssas criancas,
pertencentes em sua maioria as classes menos favorecidas
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economicamente representavam, no dizer de Maria José We-
rebe, “0s analfabetos que passaram pela escola” (1963).

Frente a um diagndstico tdo precdrio das condicOes de
oferta da educacio bidsica temos hoje um considerdvel nu-
mero de estudos demonstrando que parcela significativa da
responsabilidade pelo fracasso da alfabetizacdo inicial cabe
a instituicdo escolar. Em decorréncia, as solucdes apontadas
enfatizam a necessidade de que as politicas governamentais
agilizem acOes voltadas para os pontos criticos do sistema
regular de ensino, a saber: a expansao e recuperac¢io da rede
fisica; a normalizacdo da trajetdria escolar; o aperfeicoamen-
to do pessoal docente e a capacitagio dos professores leigos,
mas e sobretudo, a valorizacdo do magistério do ensino ba-
sico, buscando uma estruturacdo da carreira compativel com
sua funcgdo social.

Nessa perspectiva, — e conscientes de que a erradicacao
do analfabetismo se subordina ao problema da escolariza-
cdo primdria das criancas — inumeros pesquisadores tém
investido de forma muito critica contra os aspectos pedago-
gicos do funcionamento da escola, tentando reverter as con-
cepcdes sobre o processo de alfabetizagao presentes no con-
texto escolar. Buscando iluminar criticamente as préticas da
alfabetizacdo na ansia e no desejo de transforma-las, existe
hoje um considerdvel elenco de estudos a postular que o
fracasso da alfabetizacdo identifica-se com o fracasso esco-
lar e se localiza na incapacidade da escola aferir e respeitar
0 que as criancas ja sabem; no desconhecimento por parte
dos educadores dos processos envolvidos numa tal aprendi-
zagem, bem como na auséncia de uma compreensao mais
profunda da natureza desse objeto de conhecimento — a

propria lingua escrita.

N#o é possivel e nem haveria condi¢cdes de sumarizar
todas as contribuicdes que tém surgido nesta drea, nos limi-
tes tdo estreitos de um trabalho como este. Assim, as refle-
x0es que se seguem buscam apenas destacar algumas das
contribuicées que vém caracterizando a pesquisa na drea da
alfabetizacio, e sua selecdo € feita em funcio das perspec-
tivas de transformacdao que, a nosso ver, elas encerram.

B. Sinalizando algumas perspectivas

O que os inventdrios histdricos destacam com maior én-
fase ao anunciar as transformacoes que vém caracterizando,
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nos iultimos tempos, a pesquisa na area da alfabetizacio é a
influéncia de “insights” trazidos por disciplinas até entao
afastadas do campo especifico da aprendizagem da leitura
e da escrita: a lingiiistica e a psicologia cognitiva.

Talvez as contribuicbes mais significativas surgidas a
partir dos trabalhos desenvolvidos nas duas tiltimas déca-
das reflitam-se na possibilidade de dispormos de uma maior
compreensio tedrica a respeito da natureza complexa da lei-
tura, da linguagem e das relacdes entre pensamento e lin-
guagem postas em jogo no decurso dessa aprendizagem .

Tais possibilidades comegaram a despontar a partir de
uma redefinicdo das investigacGes postas em marcha que
buscam nao apenas uma maior compreensio da leitura em
termos de seus processos psicolégicos e lingiiisticos bdsicos,
mas sobretudo, tentam determinar que conceitos a respeito
da lingua. escrita a crianca traz consigo ao iniciar sua tra-
jetéria escolar.

Com relagao a esta ultima tendéncia tém-se multiplicado
os estudos, numa abordagem extremamente criativa, que
vém abalando convicgdes muito arraigadas uma vez que tra-
zem evidéncias nitidas demonstrando que a aprendizageni da
leitura, entendida como “o questionamento sobre a natureza,
funcao e valor deste objeto conceitual comeca muito antes
do que a escola imagina” e que hd uma série de passos orde-
nados, caracterizados por esquemas conceituais especificos,
pelos quais a crianca passa antes que possa compreender a
natureza de um sistema alfabético (Ferreiro, 1979).

~ Dentre estes estudos, talvez os mais significativos, se-
jam os de E_rmha Ferreiro e colaboradores e, em nosso meio,
os de Terezinha Carraher e Liicia Rego.

_ Apoiada numa série de investigacdes longitudinais com
criancas provenientes de diferentes estratos sociais, com ida-
de variando entre 3 e 6 anos, Emilia Ferreira, demonstra que,
do ponto de vista construtivo, as escritas infantis seguem uma,

surpreendente e regular linha de evolucio da qual se desta-
cam trés grandes periodos, a saber:

19) a crianca distingue o modelo de representacido ico-
nico do nao-icénico;

2%) busca diferenciar sua escrita controlando progres-
sivamente tanto as variacdes quantitativas como
qualitativas nos caracteres empregados;
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3°) chega a compreender a fonetizagdo da escrita pas-
sando por uma série de substdgios da qual se des-
.tacam o periodo sildbico, um periodo de transicdo
sildbico-alfabético até chegar ao periodo 'da hipdtese
alfabética (Ferreiro, 1985).

Uma tendéncia semelhante de desenvolvimento tem sido
apontada por outros investigadores e os resultados parecem
convergir para uma mesma conclusiao: para chegar a usar
um sistema de escrita alfabética o aprendiz precisa ser capaz
de segmentar e analisar a linguagem oral ao nivel fonémico,
o que se constitui numa tarefa extremamente complexa para
a maioria dos pré-escolares uma vez que “a capacidade de
segmentar as palavras ndao depende de uma habilidade espe-
cifica, mas resulta de um processo ativo de reconstrucio
relacionado com o desenvolvimento cognitivo e com a capa-
cidade de se distanciar da palavra tornando-a um objeto de
reflexdio” (Ferreiro, 1979). Embora algumas criangas che-
guem a este “insight” basico antes de comecar a alfabetiza-

A

cio muitas s6 o desenvolvem apds a exposicio formal &
instrucdo.

Neste ponto parece importante destacar, embora resu-
mida e seletivamente, algumas das possiveis derivagbes des-
gas novas abordagens tedricas e experimentais para a pra-
tica pedagdgica, analisando, em seguida, as relagoes que vém
sendo estabelecidas entre teoria e prdtica, uma vez que uma
teoria que se constréi a partir da pesquisa e reflexao sobre
a prdtica a esta deve voltar-se para tentar esclarecé-la e
transforméd-la.

Uma primeira implicacdo reiteradamente enfatizada é a
que aponta para a necessidade de que os alfabetizadores
compreendam os problemas que as criancas se colocam du-
rante 0 processo de “apropriagio da lingua escrita” e que
levern em consideracio as soluc¢des que as criancas conside-
ram aceitaveis. Segundo Ferreiro (1985) esse conhecimento
é essencial para que se possa imaginar um tipo de inter-
vencao adequada & natureza do processo de aprendizagem .

Uma segunda implicacdo derivada dos estudos da linha
cognitivista estabelece que no processo de alfabetizacio o
professor deve preocupar-se, de inicio, muito mais com o de-
senvolvimento dos pré-requisitos cognitivos do que com .a
exercitacho das funcdes perceptivas e motoras. Nesse sen-
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tido alguns autores assinalam que um dos primeiros requi-
sitos consiste em que a crianga conheca o valor de comuni-
cacdo da linguagem escrita, o que equivale a dizer que deve
compreender, antes de mais nada, para que se lé e se escTeve.

Uma terceira confribuicio, talvez mais enfatizada pelos
lingiiistas, destaca a importancia de que a crianga compreen-
da que a linguagem escrita € diferente da linguagem falada
(Lembe, 1984). Nesse sentido enfatiza-se que o trabalho do
professor deve permitir que o aluno compreenda que a es-
crita ndo € o espelho da fala, mas um sistema de represen-
tagio grafica que permite a leitura. Postula-se entdo que a
diferenciagdo entre a fala e a escrita facilitaria, entre outras,
a superacao de duas dificuldades presentes nas fases iniciais
de aprendizagem: a tendéncia & fonetizacdo (ou seja, a ten-
tativa de aproximar a escrita de uma representacdo fonética
da fala) e o fenémeno oposto, classificado como de hiper-
COrregao (quando o aluno, por uma generalizacio excessiva,
deixa de observar a correspondéncia grafema-fonema) .

_ Uma quarta generalizacio ¢ a que aponta para a neces-
sidade dos educadores abandonarem priticas e idéias que
pressupbem que o processo de alfabetizacio se resume a
ensinar a crianga a reconhecer o alfabeto e/ou as associa-
coes entre letra e som. Nesse sentido enfatizam a impor-
tancia de que os professores aprendam a “simplificar as
complexidades da leitura e da escrita sem descaracterizd-las” .
Postpla-se, em decorréncia, o emprego de abordagens “na-
turais” que tornem a alfabetizacdo uma tarefa menos arti-
ticial, mais significativa e menos traumaética .

Ora, € ineggvel que dessa nova aproximacdo tedrica e
dOS_resultados advindos das pesquisas que vém sendo con-
duzidas, nos tltimos anos, por profissionais de diferentes
éreas‘ de conhecimento surgem novas perspectivas para a
e¥perimentacéo e para a aplicagio pedagégica.

s No entanto, apesar dos considerdveis avangos nos co-

ecimentos relativos i aquisicao e desenvolvimento da lei-
turg. e da escrita e, ndo obstante o fato de nao termos ainda
suficiente perspectiva histérica para avaliar o impacto des-
sas novas abordagens, assistimos, hoje, uma tendéncia preo-
cupante: um acentuado descompasso entre teoria e pratica.
Nao se trata evidentemente de responsabilizar os professo-
res, nem de esperar que da pesquisa se possa derivar solu-
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cbes prontas e acabadas para os multiplos problemas que
na pratica se deve enfrentar. Trata-se, no entanto, de inda-
gar se para superar o “enfoque tradicional” da alfabetizacéo
que permitiu a difusdo e propagacdo de passos metodols-
gicos muito especificos nio se estd caminhando no sentido
oposto, o de considerar que todos os problemas de ensino
ja estdo resolvidos porque se dispde agora de uma compreen-
sdo algo mais nitida das etapas ou processos envolvidos
nessa aprendizagem.

Nesse sentido parece oportuno examinar, revertendo
uma direciio costumeira, até que ponto algumas postulagoes
explicitamente formuladas ou implicitas nas criticas dirigi-
das aos alfabetizadores e suas prdticas ndo revelam, na ver-
dade, um total descompromisso com a transformagio da
pritica pedagdgica tdo enfaticamente questionada.

NZ#o sdo poucos 0s autores que mencionam cOmo apoio
a seus argumentos criticos o fato de que intimeras criangas
se alfabetizam sozinhas. Querem com issO demonstrar a
forca dos aspectos motivacionais ou o papel ativo desempe-
nhado pelo sujeito nessa e em outras aprendizagens. Fre-
giientemente, no entanto, o argumento € utilizado como um
questionamento sutil as dificuldades que SO 0S alfabetiza-
dores “parecem experimentar”. Ora, os professores melhor
do que ninguém sabem quem sdo as criancas que aprendem
sozinhas, por isso disputam o privilégio de ter esses alunos
em suas classes. Sabe-se também que essas criangas Sao a
excecdo, ndo a regra. A questio que se coloca entdo € a se-
guinte: quando se utiliza o argumento da alfabetizacao na-
tural e espontinea visa-se criticar os alfabetizadores ou ali-
mentar 0 mecanismo de culpabilizar as vitimas?

Uma outra forma de utilizar o argumento da alfabeti-
zagio informal ou assistematica traz implicito um questio-
namento 20 que é considerado uma preocupagio excessiva
com o planejamento das situacbes de ensino-aprendizagem.
Sugere-se em decorréncia que um ambiente estimulador que
simule a riqueza de muitos contextos naturais (onde as
criancas encontram e interagem com uma enorme variedade
de elementos impressos: livros, cartazes, rotulos, etiquetas
etc.) seja, por si s, mais 1til e eficaz do que um programa
formal de ensino. Pode-se contra-argumentar indagando, pri-
meiro, quantas e quais escolas teriam condicbes de adotar
semelhante proposta. Mais importante no entanto € destacar
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a dualidade de critérios com que se costuma abordar o papel
docente: de: ator principal quando o fracassq se instala o
professor passa a figurante quando a aprendizagem ‘Se rea-
liza " Subjacente .a esta dicotomia de abordagens h_a, pare-
ce-nos, um posicionamento pouco nitido sobre a relacio entre
aprendizado e desenvolvimento sobretudo no que se refere
aos contelidos escolares. i :

Uma outra forma de questionar as praticas’ de ensino,
contrapondo-as aos processos de aprendizagem natura_l, ex-
pressa-se na critica & necessidade de se adotar procedimen-
tos metodoldgicos e recursos didaticos que visam facilitar
0 aprendizado da leitura e da escrita. Evidentemente nio
se trata de reeditar solucbes pretensamente simplificadoras
mas, de.fato, marcadamente reducionistas. No entanto, tao
importante quanto propiciar as criancas a oportunidade de
vivenciar experiéncias realmente significativas de leitura e
de escrita € buscar adequar essas experiéncias a0 seu nivel de
desenvolvimento conceitual e lingiiistico o que certamente
implica em: planejar sistemdtica e cuidadosamente ativida-
des que lhes permitam compreender, gradativamente, o que
€ a leitura e a escrita, utilizando materiais e recursos didd-

ticos adequadamente formulados.
Isso nos remete 3

problemdtica da producio ou elabo-
racdo destes materiais .

_Nos ultimos cinco anos, gracas sobretudo a uma série
de incentivos governamentais, temos assistido a um aumento
mu1t0‘ significativo das chamadas “cartilhas regionais”. Ora,
a decisdo de financiar uma tal producio pode e tem sido
analisada a partir de uma multiplicidade de enfoques que
tém suscitado indmeras questdes. N&o € objetivo deste ar-
t;go analisar taisg producdes, & necessirio, no entanto, enfa-
tizar que se trata de construcdes que se desenvolvem no
ambito de um projeto centralmente concebido e gerenciado
pelo Ministério de Educacéo, com diretrizes amplas mas cla-
ramente canalizadas. Niio se trata de investir recursos em
programas de producio de materiais alternativos que se arti-

culem com medidas complementares visando assegurar mu-
dancas estruturais i >

escolas ptiblicas, sejam elag
Trata-se antes de improvisar
uma parcela significativa de e
a um 80 tempo e no mesmo
descompromisso histérico par

das zonas urbanas ou rurais.
solucdes que se “adaptem” a
scolas que parecem congregar,
espaco, todos os reflexos do
a com a educagio hésica.
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Assim sendo, e uma vez que as equipes encarregadas
da producdo das novas cartilhas desenvolvem esforcos no
sentido de minimizar (e néo corrigir as distor¢oes ex15tentes
o que seria uma. expectativa irrealizavel no curto prazo),
poder-se- ia argumentar que as solucdes encaminhadas se
aproximam do objetivo proposto uma vez que todas busca-
ram captar e interagir com as condicbes de ensino de fato
existentes na maioria das escolas publicas,

Enveredar por um tal caminho significa, parece-me con-
tribuir para reforcar alguns equivocos que tém marcado - as
discussdes que se travam em torno do papel e das caracte-
risticas dos materiais didaticos, em especial daqueles volta-
dos para as classes de alfabetlzagao

No tocante ao papel das cartilhas a polémica instalada
(seja entre os que advogam a sua producio regional, seja
entre 0s que defendem que ela se fag,a. em cada sala de aula)
circula em torno de um mesmo eixo conceitual que retine
aspectos de apelo e de fragilidade,

Por eixo conceitual estou querendo expressar o fato de
que se atribui genericamente as cartilhas tanto um potencial
conservador e/ou negativo (na vertente conservadora ela se-
ria responsavel por uma aprendlzagem “mecénica” da lingua
e no extremo negativo seria responsdvel pelo bloqueio ou
fracasso das aprendizagens) quanto um potencial renovador
(hd um espago para novas producdes embora seu perfil nem
sempre esteja muito nitido) capaz de superar pelo menos
alguns entraves que eclodem no fendmeno do fracasso es-
colar.

Tais colocagdes que se fazem a partir de diferentes refe-
renciais tedricos — freqiientemente assumidos como crité-
rios unicos de analise — nao chegam, na maioria dos casos,
a considerar os limites e possibilidade contidos na produgao
de uma cartilha.

Como todo recurso diddtico o papel de uma cartilha é o
de coadjuvar o trabalho do professor e, para tanto, busca-se
concretizar, através deste recurso, um modelo norteador
para a apresentacao e desenvolvimento de um “conteido”
a ser assimilado pelos alunos. E por que da necessidade de
um modelo? Porque ele encerra hipdteses de trabalho que
se embasam em construcdes — tedricas algumas ou fruto
da experiéncia pratica — sobre como facilitar a aprendiza-
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gem de uma habilidade que se sabe complexa e vital para
as demais aprendizagens escolares.

Talvez esse seja 0 principal apelo de uma cartilha e tam-
bém um de seus aspectos mais frageis. Apelo porque, en-
quanto modelo, encerra a possibilidade (ou esperanga?) de
ser um instrumento &dgil voltado para o ensino de massa.
Fragilidade, primeiro porque se trata de um mero recurso
ao trabalho docente e, segundo, porque os modelos desen-
volvidos até agora estdo longe de dar conta dos muiltiplos
aspectos envolvidos na aquisicio dessa habilidade.

Disso tém plena consciéncia os bons professores que
raramente se prendem a um trabalho exclusivo com a car-

tilha, embora, muito poucos dispensem completamente sua
utilizacdo no contexto escolar.

Mas o incentivo a producio de cartilhas, que certamente
interage com o fato delas serem amplamente utilizadas nas
salas de aula advém de um outro fator que também encerra
aspectos de apelo e de fragilidade.

Na primeira vertente, uma cartilha encerra a possibili-
dade de concentrar e congregar os rudimentos do cédigo alfa-
bético que, por ser um sistema gerativo, retine um conjunto
limitado de elementos passiveis de serem apresentados (do-
sados e seqiienciados) num elenco de palavras — as chama-
das palavras-chave ou palavras geradoras3,

A utilizagdo das palavras geradoras pressupde, por sua
vez, que o trabalho a ser desenvolvido com os alunos seri
fazé-los compreender que as palavras podem ser decompos-
tgs em silabas e/ou letras ( andlise) e que com as letras e/ou
silabas é possivel voltar as palavras de origem ou formar
novas palavras (sintese) 4. ¥ certo gue hd inumeras varia-
coes relativas: 1) a forma de apresentar as palavras, por
exem;r)lo, associando-as ou nao a imagens ou ilustracoes que
também cumprem diferentes propdsitos ou finalidades, des-
de o de dar contexto as palavras até 0 de funcionar apenas
COmoO um recurso mnemonico; 2) a sua seqiiéncia: aproxi-

(3) Detenho-me aqui na metodologia global-analitica porque tem
sld_o a proposta mais freqiientemente utilizada, .
(4) Deixo de fazer referéncia g estratégias que se apéiam numa

fundame_ntz}r;éo originaria, bredominantemente da lingiiistica por
se constituirem quase em excecao,
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mar/distanciar palavras que contenham letras que represen-
tam sons surdos ou sonoros; separar, no estdgio inicial de
apresentacdo, palavras com grafias semelhantes; desconside-
rar qualquer desses critérios por sua pouca relevancia; 3)
a0 encaminhamento a ser dado as atividades de montagem/
desmontagem das palavras. Neste ponto as divergéncias,
qgue nio sio menores, gravitam em torno do momento em
que se deve iniciar a decomposigdo das palavras, até a defi-
nicio de um “estdgio-6timo” onde a énfase num processa-
mento analitico deixa de ser necessdria porque as estratégias
de inferéncia e predicdo passam a ser dominantes.

Ora o aspecto de apelo presente no encaminhamento
dessas muiltiplas possibilidades que, ao se concretizarem nas
cartilhas conferem a cada uma delas sua singularidade nao
se situa no que tem sido reiteradamente criticado na cons-
trucdo ou na utilizagdo desse material — a preocupacio de
transformar a alfabetizacdo na aprendizagem de um codigo,
num simples ato de codificar/decodificar palavras. O as-
pecto de maior fragilidade, que ndo € exclusivo das cartilhas,
pois inclui muitas das criticas que lhe sao enderecadas,
localiza-se no préprio sintoma que o fendmeno da multipli-
cidade mascara: a nossa incapacidade de articular o que
teoricamente sabemos sobre o processo de alfabetizacio, nao
apenas porque esse € um Processo multifacetado, mas por-
que aparentemente sabemos muito mais do que aquilo que
efetivamente temos podido provar ou comprovar na pratica.

O que parece certo, porém, é que as maiores lacunas no
nosso conhecimento (ou na desarticulacdo desse conheci-
mento) localizam-se especificamente nas etapas de iniciacdo
3 leitura. Parece correto afirmar também que continuamos a
desenvolver procedimentos, métodos e materiais pressupon-
do para todos os alunos aprendizagens que se dao antes.e
fora da escola. Para as criangas que iniciam sua trajetodria
escolar com uma bagagem de conhecimentos e de‘ preparo
a utilizacio de uma cartilha, ou do caminho de “iniciagao”
contido em sua proposta metodoldgica, proquelr_nente nao
constitui maior obstaculo. Os entraves se locahza_gam, quan-
to muito, nos parametros que a escola tem se pt_:lhzado para
avaliar o nivel de aprimoramento de uma habilidade ja ins-
talada. Ocorre, no entanto, que para a grande maijoria de
criancas muito pouco temos conseguido inovar em termos
de facilitar essa aprendizagem. Faltam-mnos nessa area resul-
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tados de investigacfo bdsica com caracteristicas de interven-
¢do pedagogica voltada para o ensino de massa:

Nessa perspectiva, o incentivo & produciao pouco crite-
riosa de inumeras cartilhas, sejam elas regionais ou nao,
parece-me uma proposta no minimo precipitada.

E correto afirmar que a alfabetizacio nio é neutra; que
seus conteudos se prestam & preservacio e difusao dos valo-
res socio-culturais de uma dada regifo; que a linguagem € a
expressdo das vivéncias de uma comunidade e que a acio
alfabetizadora talvez néio possa ser uniforme em todas as re-
gides do pais uma vez que na prdtica educativa interferem

inimeras mediagbes entre as quais o contexto econdmico,
social e politico,

No entanto, o que temos assistido é um apelo quase irra-
cional -4 diversificacio de producdes nio porque se tenha
clareza do que modificar ou adaptar nos velhos materiais
mas porque “chegou a hora de reverter a tradicdo de deci-

soes centrais e homogéneas” que tem marcado a histéria
mals recente deste pais. '

- Ora, a necessdria diversidade nao se instala por decreto
nem deve ater-se aos aspectos superficiais. -

_ Se € imprescindivel estabelecer uma politica de aplica-
€40 de recursos que garanta a presenca de materiais de apoio
a0 professor, visando a melhoria dos meétodos e das técnicas
de ensino, sobretudo nas séries iniciais, de modo a oferecer
melhqres condicdes de progressio escolar, contribuindo para
reduzir a evasio e g repeténcia, caberia avaliar, antes de
bropor qualquer nova iniciativa, quais as dificuldades e en-

traves que estdo existindo nos programas ja instituidos com
idéntica finalidade. '

Se a idéia de aproximar equipes técnicas ligadas as Se-
cretarias de Educacdo aquelas pertencentes as Universida-
des representa uma iniciativa altamente positiva e, se a pro-
dt}gao de materiais didéticos pbossui caracteristicas que trans-
poem dg(nsoes puramente comerciais de eventuais editoras,
caberlg indagar se ndo teria sido mais prudente (e certamen-
te mais parcimonioso) encomendar s Universidades uma
andlise cr_itica dos materiais j4 existentes, ou incentivar o
desenvolvimento- de prototipos que pudessem ser testados
antes de receber o aval de uma producio em larga escala .
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A melhoria dos materiais didaticos, sobretudo dos des-
tinados as classes de alfabetizacdo depende de resultados de
investigacbes bdsicas, conduzidas por equipes verdadeira-
mente multidisciplinares. Uma politica globalmente orien-
tada para essa drea nao pode ignorar esse fato.

No entanto, ndo dispomos de uma politica de incentivos
visando a dar suporte sistemadtico a grupos de pesquisa, li-
gados ou ndo as Universidades, para que se desenvolva um
programa de trabalho nessa area. Em decorréncia, quando
se analisa criticamente a literatura na busca de orientacoes
precisas que permitam o trabalho de construgcao de propos-
tas alternativas, depara-se com uma injustificdvel lacuna que
so faz por acentuar as interfaces de um ciclo vicioso. Fal-
tam-nos pesquisas bdsicas e reflexao tedrica, concluem uns,
em seus balancos criticos, e isso inviabiliza a possibilidade
de acdes efetivas a nivel de salas de aula. Pesquisa-se mal
e “na direcao errada” apontam outros, o que s6 faz por acen-
tuar o surgimento de acbes ou “inovacdes” sem qualquer
suporte de um embasamento cientifico. Esse parece-me ¢é
um dos entraves que os professores e/ou as equipes encar-
regadas da producgdo de materiais destinados as classes de
alfabetizacio nao estdo tendo condi¢bes de superar.
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O PROCESSO DE ALFABETIZACAO

Denilda Moura — UFAL

O Projeto “O processo de alfabetizagao”, implantado em
1986, € desenvolvido na Escola Teotonio Vilela, da Rede Es-
tadual de Ensino.

Ele é financiado pela Secretaria de Ensino Superior do
MEC, através do Programa Nova Universidade, para imple-
mentacdo do Programa de Integracio da Universidade com
0 Ensino de 19 grau. Um Convénio firmado entre a UFAL
e a Secretaria de Educacio de Alagoas garante o apoio ins-
titucional imprescindivel ao desenvolvimento do Projeto, que

€ executado por Professores da UFAL e do Ensino de 1°
grau da Escola Teotdnio Vilela.

Considerando que cabe & Escola ampliar o nivel de com-
preensao da crianga, a sua acdo pedagdgica deve se basear
na realidade dessa crianca. Isso significa dizer que ndo acre-
ditamos no conhecimento pré-fixado ou predeterminado que
normalmente € imposto 4 crianca, e que a impede de desen-
volver a sua criatividade e a sua forma natural de com-
preensado das coisas e do mundo.

Consideramos que o processo de alfabetizacdo, em prin-
cipio tendo a duragio de dois anos — as atuais 1. e 2.2 séries
do 1° grau, deve ser tratado como um processo de conhe-
cimento das coisas e do mundo, nido esquecendo ainda, que,
na escola publica, esse é o primeiro contato da criangca com
a escola. E o processo de construcio desse conhecimento
que deve nortear, a nosso ver, a acio pedagdgica da Escola,
utilizando para isso 0 uso e a compreensio da lingua, tanto
em sua modalidade oral, como escrita; a expressividade e a
criatividade da crianga; o jogo; a dramatizacio e outros tan-
tos recursos que possibilitam o desenvolvimento das poten-
cialidades da crianca.
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E vivenciando a construgio do seu conhecimento, que
a crianca percebera, refletird e serd capaz de formar um sen-
so critico para julgar as formas alternativas de convivéncia
e mesmo de sobrevivéncia na sociedade.

Dessa forma, em se tratando de um processo de conhe-
cimento, a sua construcio se da quer na construcdo de pala-
vras, frases ou textos (pictoricos, com colagens, dramatiza-
dos ou escritos), quer no conhecimento das letras e das si-
labas na construgdo de palavras, tendo-se como essencial a
compreensio do significado do universo construido.

Consideramos, assim, a leitura e a escrita como essen-
ciais na construcdo do conhecimento da crianga, 0 que pPos-
sibilita a ampliagio da sua compreensido de mundo, deven-
do-se levar em consideracio, também, o seu ritmo de apren-
dizagem

Pelo exposto, podemos deduzir que o trabalho exige mul-
to empenho e dedicacdo de todos, pois o livro diddtico, com
o seu contetido pré-fixado ou predeterminado, foi excluido
da experiéncia. O trabalho de construgio ocorre, igualmente,
para o desenvolvimento das atividades realizadas com as
criangas, pelos Professores.

Para tanto, treinamentos tém sido realizados, sempre
que se faz necessdrio, além da organizagdo de grupos de es-
tudo pelas proprias Professoras da Escola e a realizacdo de
reunifes semanais para discussdo e acompanhamento das
atividades realizadas ou a serem realizadas na Escola.

OBS.: A apresentacdo do video “LEITURA SENSIVEL", or-
ganizado pelo Prof. Celso Brandéo, do Dept? de C_o-
municac¢ao Social da UFAL, possibilitou uma aprecia-
cdo do trabalho desenvolvido na Escola e de suas

perspectivas.
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LEITURA / ESCRITA SENSIVEL

Vera Romariz — UFAL

A implantacdo da oficina de leitura no projeto Ensino/
Aprendizagem da Lingua Portuguesa atendeu & necessidade
de relacionar as criangas com o mundo da leitura e da es-
crita, através de mecanismos que construissem a represen-
tacio do sensivel e a leitura/escritura do universo infantil.

. Por universo infantil, entendiamos a realidade social das
criancas pobres de uma escola publica, que, antes de pobres,
eram criangas — repositorio de um pensamento magico-ima-
ginativo, que nédo exclui nogdes concretas do ser e do mundo.
Entendiamos que ser crianga ndo é falar uma linguagem
tatibitate, mas possuir uma natural representagido do uni-
verso que €, sobretudo, multi-sensorial.

Partimos do pressuposto de que o ato de ler ¢ coadju-
vado por todos os 6rgios dos sentidos e, porisso, construi-
mos atividades pldsticas, sonoras e corporeas com as crian-
cas. Sabemos que, antes de construir uma explicagcdo racio-
nal do mundo que as rodeia, elas o percebem, € O gestualizam,
atualizando-o na expressido e na fala. Em seu livro Fenome-
nologia da Percepc¢io, Merleau-Ponty afirma

A operagao de expressdo, quando obtém éxito, faz
existir a significagio como uma coisa no coracgao
mesmo do texto, ela a faz viver num organismo
de palavras, ela a instala no escritor ou no leitor
como um novo orgio dos sentidos, ela abre um
novo campo ou uma nova dimensao a experiéncia,

A oficina seguiu alguns passos:
— leitura expressiva de textos infanto-juvenis, uma vez

que eles atualizam a fala do universo magico infantil, com
valores que se identificam com as criancas.
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— representacdo verbal, oral, e ndo-verbal, dos elemen-
tos narrativos bdsicos da estoria, tais como agdes, climax e
personagem; a representacdo verbal e nao-verbal foi orien-
tada no sentido de serem evitadas as parafrases, ou copias
figurativas, enfatizando-se a nocdo estilizadora da represen-
tacao.

— intervengdo criativa nos elementos estruturais das es-
torias narradas, a partir da transformacao e/ou questiona-
mento dos caminhos ficcionais do autor,

— memoria e registro das palavras vivenciadas em tex-
tos orais. Optou-se por um trabalho que nao constitui mera
transcricdo da oralidade, obedecendo-se a uma convenciona-
lidade minima do cdédigo escrito.

Tais contelidos e atividades sdo retomadas nas séries sub-

seqiientes (2. a 4.), acrescendo-lhes, gradativamente, outros
elementos, como:

— elaborac@o de frases e mini-textos escritos;

— construgéio de macro-textos, com especial atencio aos
elementos coesivos;

— apresentacdo de propostas expressivas que enfatizam
a prospeccao imaginativa, o salto criativo no campo das pos-
51b111¢_iades. Instigacbes do tipo: “Como serd o meu bairro
daqui a alguns anos?” exercitam o potencial criativo da crian-
¢a, fazendo-a construir alternativas, o que a escola excessi-
vamente légico-racional lhe tem negado. Na revitalizacdo do
sonho, da fantasia e do desejo, acionam-se despositivos es-
sencials para a construcdo do processo criativo,

I'reinet dizia que a escola deve proporcionar ao educando
um espaco em que, liberado de algumas tensdes do mundo,
possa situar-se nos limites desse mesmo mundo. Por essa
razao, construimos uma sala de Leitura, que constitui um
espaco Ylsual_ aconchegante, conscientes de que tal direito ¢
negado a maioria dos educandos de escolas publicas, oriun-

dos de lares em que a promisciiidade interfere negativamente
Nno processo expressivo.

Os passos metodoldgicos apresentados foram propostos

a4 comunidade da Escola Teot6nio Vilela em um treinamento
que se estende em sessdes de consultoria. Temos conscién-
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cia de que foram introduzidas modificagoes parciais nessa
proposta, de acordo com as possibilidades e idiossincrasias
de cada regente de turma. A aceitagio de nosso trabalho,
no entanto, pode garantir-nos que a visao de leitura, gradual-
mente, foi-se construindo no sentido de construir um apren-
dizado de prazer.
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A PRATICA DE ENSINO DA LINGUA MATERNA NA
ALFABETIZACAO: UMA EXPERIENCIA MUNICIPAL

Artur Gomes de Morais, Maria Eliana Matos de
F. Lima e Noémia de Carvalho Lima — Fun-
dacio Guararapes, Recife-Pe.

Contemplando contribuicdes de diversas fontes tedricas
e experiéncias pedagdgicas, o ensino e aprendizagem da lin-
gua materna no Ciclo de Alfabetizacdo da Secretaria de Edu-
cacdo e Cultura/Fundagio Guararapes da Prefeitura do Re-
cife tem-se fundado em trés eixos principais: a) a leitura de
textos; b) a producdo escrita e ¢) a aprendizagem das con-
vencdes som-grafia do portugués.

Desde o inicio da alfabetizacao, as praticas relativas a
esses trés eixos ocorrem simulténea e constantemente, atra-
vés da leitura, discussdo e/ou producido de diferentes mate-
riais escritos (livros de histdrias, cartazes, rétulos, rc?yist_as,
jornais, bilhetes, cartas, textos de estudos sociais .(:‘.L.enma.s
e matematica etc.). Tais praticas objetivam propiciar ao
aluno de classe popular a descoberta e 0 emprego dos varios
usos e finalidades comunicativas da leitura € escrita em nos-
sa sociedade — e especificamente em sud classe social —,
bem como a incorporacio gradativa de conhecimentos sobre
diferencas entre a lingua oral e a lingua escrita e sobre va-
riedades de estilo desta ultima.
pusca-se garantir que 0O aprendizado
da lingua funcione como a apropric
que as criancas das classes populares
utilizem no exercicio de sua cidadania, contribuindo para o
desvelamento e problematizacao da realidade natural e social
do meio em que vivem e para a expressio de seus interesses
e necessidades de classe, com vistas a uma acdo transfor-

madora na sociedade.

Nesta perspectiva,
dis-m modalidade escrita
¢io de um instrumento
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AQUISICAO DA LINGUAGEM E RENDIMENTO
ESCOLAR

Maria Elias Soares — UFCe

Os métodos e técnicas de alfabetizacio fundamentam-se
na hipétese de que hd um conteudo lingiiistico a ser domi-
nado pela crianga, num periodo de tempo pré-determinado,
e que esse conteido deve ser dividido em “doses”, conforme
0 nivel de dificuldade — do mais facil para o mais dificil.
A questdo do que é mais facil e mais dificil acaba sendo tam-
bém determinada pelo método: a partir do fonema para a
silaba e dai para a palavra ou vice-versa, Nos niveis subse-
giientes de ensino o procedimento continua o mesmo, a di-
visdo do contetido em unidades a serem desenvolvidas numa
semana, num meés, etc. Estd ai implicito que a aprendizagem
se desenvolve em fases, que essas fases séo previsiveis e
que hd pré-condicdes cognitivas para seu amadurecimento.
Do contririo, como basear todo um sistema nessa moda-
lidade de ensino, que leva consigo a burocracia educacional
3 qual se submetem as decisoes referentes & vida escolar
de todos os individuos?.

Embora haja discordancia quanto a distingao aquisicéo
da linguagem/aprendizagem da lingua escrita, existe o con-
senso de que as duas estao indissociavelmente relacionadas
em vdrios aspectos. Este Consenso deve ser levado em conta
numa andlise da divisio do Processo ensino-aprendizagem
em etapas fixas, e da avaliacdo dos resultados desse processo,
que serdo usados para decidir 0 destino dos alunos. As ex-
plicagbes da aquisicdo da linguagem que trabalham com a
hipdtese da ordem natural talvez possam dar suporte a gra-
duacio implicita nos conteidos minimos fixados por Conse-
lhos ou Secretarias de Educacdo, mas isso também nao esta
claro, nem nos curriculos nem nos planos, de aceitagido tacita
do estabelecido, pela tradicdo ou pela lei.
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A irea em que o fracasso escolar expoOe-se mais eviden-
temente é a do ensino da lingua, particularmente quando tem
a finalidade alfabetizacio, na escola bdsica, e da producao
escrita em qualquer nivel. J4 € bastante significativa a con-
tribuicdo da pesquisa educacional, sociolingiiistica e psico-
lingiiistica sobre os fatores responsaveis pela ineficiéncia da
escola, situando-os no contexto social e ideologico ou relati-
vizando-os através da descricio dos processos internos de
aquisicio. Como, entretanto, os indicadores do fracasso es-
colar sdo fornecidos pelos resultados de testes e provas apli-
cados em data pré-determinada, parte das atencoes voltam-se
para a forma como esses resultados sio conseguidos, ou
seja, para os mecanismos do processo de avaliacio, a obje-
tividade dos critérios e a validade dos resultados assim ob-
tidos.

Para realizar-se, o processo de avaliagio pressupde a exis-
téncia de um plano de ensino, cujos objetivos, para serem
avaliados, implicam na previsao de certos resultados num
espaco de tempo delimitado. Haja ou nio critérios objeti-
vos e homogéneos para essa avaliacio, permanece o fato de
que se pretende conseguir um dado comportamento num
tempo determinado, com o poder de, no final do ano separar
0 aluno que pode ou nio ser promovido de uma série para
o]ltr_a, como conclui Brito (1982): “Os limites de tempo, se-
riagad0 e proposicdo curricular que caracterizam a escola
apenas permitem a avaliacdo que atualmente é feita, desvir-
tuada e, em certo sentido, danosa. Enquanto persistir a in-
trigragé.o horizontal e vertical do curriculo, a pré-determina-
cao do tempo e a falta de vagas em todos os graus de ensino,
a avaliacAo hd de processar-se, inevitavelmente, dentro do
modelo proposto pela Transmissdo Cultural, (Locke, Pavlov,
Eatson, Skinner), com o agravante de, na pratica, ferir os
seus supostos tedricos, perder totalmente as suas qualidades
de avaliacio de processo e fixar-se, apenas no seu papel sele-

t@v'o, mesmo quando realizada de forma errdnea e acien-
tifica”. (p. 25)

Mesmo se nao considerarmos um desvirtuamento do mo-
delo proposto, resta saber como € possivel a predicdo de
avancos na apropriacao do sistema de leitura e escrita e
de seus usos sociais na aquisicAo (na maioria das vezes) de
uma nova variedade lingiiistica (o registro culto) aue implica
no desenvolvimento de uma competéncia comunicativa si-
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multaneamente nas duas variedades dialetais e, principal-
mente, como relacionar esses pProgressos lingiiisticos com 0s
avancos escolares, que Serao expressos em notas ou conceitos.

IMPORTANCIA DA ESCOLA NA AQUISICAO DA
LINGUAGEM E APRENDIZAGEM DA LINGUA ESCRITA

De modo geral, as quatro s€ries do 1° grau sdo encara-
das como o periodo em que Se dinamiza o processo de alfa-
betizacdo, quando a crianca aprende a ler, escrever e contar,
ou seja, quando a crianca se apropria do sistema e dos usos
sociais da escrita. Conforme se constata em projetos, pes-
quisas patrocinados e/ou desenvolvidos pOr entidades edu-
cacionais, como também nos objetivos dos curriculos para
esse nivel de ensino, a alfabetizaco € entendida em Sseu Sen-
tido mais amplo, centrada basicamente na linguagem. Para
dar um exemplo, o Projeto de Melhoria do Processo de Alfa-
betizacdo, da Secretaria de Educacio do Cears, conceitua
alfabetizacdo “como a capacidade de refletir, de expressar O
pensamento, oral e graficamente, de utilizar a linguagem
como instrumento de comunicagéo e de participar efetiva-
mente da vida da escola e da comunidade”. E uma definicao
elaborada, mas é a mesma que esta no pensamento das pes-
soas, até as mais simples, que colocam na alfabetizacdo seus

anseios de melhoria de vida.

Essa unanimidade, entretanto, ndo parece permear OS
procedimentos e as decisdes para alcancar O objetivo refe-
rido ou seja, o atingimento de um objetivo tdo amplo quanto
esse implica na consideracio de um nuimero grande de varia-
veis que se relacionam com igual ou maior nimero de pes-
soas e instituigées. Do contrario, como explicar, dos alunos
que ingressam na 1:° série, apenas 29,4% atingem a 4. serie
trés anos depois? (Cunha, 1981). Ou o fato de que na Zona
rural no Nordeste 70% dos alunos matriculados 1no 19 grau
permanecem na 1.2 série? (PCPC/UFC, 1982).

Além da seletividade constatada no plano estatistico,

outra questio que pode ser apontada € a da qualidade do
ensino nas quatro séries do 10 grau. Fazendo um estudo do

rendimento escolar na zona rural do Nordeste, Davis e Diet-
s abrangendo contetidos mini-

Matemadtica, que ja deveriam
lunos, ao final da 2* e da

zach (1983) elaboraram prova
mos nas areas de Portugues e
ter sido dominados por todos os a
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4.° série. Os resultados, segundo as autoras, mostraram que
o0 desempenho geral dos alunos ficou muito agquém do mi-
nimo esperado tanto na 2° como na 4.2 série, nas duas dis-
ciplinas avaliadas. Concluem também que os alunos de ~4:.“
série nao completaram ainda o processo de alfabetizacdo,
encontrando grande dificuldade para interpretar textos e se
comunicarem através da linguagem escrita, de uma forma
que possa ser considerada eficiente,

As conclusoes acima entram em sintonia com fatos rela-
tados através de depoimentos informais de professores de
escolas publicas. Tais relatos falam de alunos que vio sendo
reprovados ou, ao contrario, promovidos de série a série sem
dominarem as habilidades e conteudos bdsicos da série con-
cluida. Falam também de criancas que, ao mudarem de es-
cola ndo conseguem matricula na série para a qual foram
promovidas porque nao conseguem aprovacio nos testes a
que sao submetidas antes de serem aceitas pela escola. Nas
escolas publicas em geral nio se faz esse tipo de teste, por
isso muitos alunos vdo-se arrastando ao longo do ano e aca-
bam sendo reprovados por nao acompanharem os demais.

Todas essas informacbes sugerem algumas perguntas:
se 0 aluno foi promovido de uma série para outra, por que
ele continua sem dominar os contetidos bésicos indispensa-
veis & sua promogio? Se o conceito de alfabetizacao é mais
OUu menos o mesmo em todas as cabecas, por que o julga-
mento que se faz do aluno varia de professor para professor
ou de escola para escola? Problemas sociais e afetivos, e
aqueles relacionados com a politica educacional somam-se
a fluidez dos critérios de avaliagao, ponto que se destaca

co;no O aspecto mais critico da questdo do rendimento es-
colar,

'O processo de avaliagdo, no sistema de ensino vigente,
estd, na pratica, contaminado pelo modelo de controle de
comportamento, mas procura contrabalancar o mecanismo
dessa proposta, surgindo, pelo menos no nivel prescritivo
das leis e pareceres, a pratica da auto-avaliacio do aluno. As
duas praticas sugeridas nos documentos legais que ddo su-
porte ao nosso sistema de ensino fundamentam-se em bases
psicologicas e filoséficas completamente distintas. A auto-
-avaliacdo se insere num modelo de ensino centrado no alu-
no, inspirado em Rosseau e Carl Rogers, cuja orientacao
filosofica segue principios existencialistas ou fenomenolégi-
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cos e acredita no relativismo individual dos valores, aliada
as bases psicoldgicas da teoria maturacionista do desenvol-
vimento. J& a avaliacdo dos objetivos instrucionais baseia-se
num modelo de ensino de inspiragio skinneriana, centrado
na sociedade, apoiado numa epistemologia empirista e no
relativismo cultural dos valores. Nesse modelo, 0 processa-
mento da informacéo e a produgao padronizada de respostas
520 os fins tteis ao ensino, por atender as exigéncias de con-
digbes iguais para todos com economia e eficiéncia .

A associac@o desses dois modelos, até certo ponto anta-
gonicos no mesmo sistema de ensino € muito curiosa, mas
nédo nes interessa no momento. Cumpre destacar a relacdo
entre sistemas de avaliacio e teorias de aprendizagem e mais
especificamente compreender como se d4 a aprendizagem
da lingua através da escola, a importancia da escolaridade
no processo de aquisi¢cao e 0 peso dos processos de aquisicdo
sobre 0s de¢ aprendizagem, enfim, interessa saber como os
processos de construcio das estruturas lingliisticas e do uso
que a crianga faz da lingua podem ser considerados na hora
de determinar os avancos escolares.

Vem sendo promissor o interesse cada vez maior que
os lingliisticos demonstram pela tarefa de explicar os pro-
blemas pertinentes & aquisicdo da linguagem e suas relacoes
com a aquisigio da leitura e da escrita. H4 muito, estudio-
sos mais vinculados ao dominio da Pedagogia e da Psicologia
apontam em suas pesquisas para fatos que, embora indisso-
ciavelmente ligados a problematica da lingiiistica, ainda ndo
tinham merecido dessa ciéncia um tratamento adequado.
Essas pesquisas analisam sobretudo o processo de alfabeti-
zagao, sob perspectivas e teorias vdrias, e enriquecem prin-
cipalmente as estatisticas que refletem a relacio entre
matricula, assidiiidade, rendimento escolar, bem como as
diversas causas ai implicadas. Algumas colocagdes freqiien-
temente presentes nesse tipo de trabalho clamam por um
at_profundamelzto que tera relevancia maior no ambito da
lingiiistica. S0 colocacbes ligadas, por exemplo, a relacio
entre estrategias cognitivas do aluno e abordagens psicolin-
guisticas para o dominio da leitura e da escrita, & relago
entre correntes psicolingiiisticas e métodos de alfabetizacao,
a contribuicdo da experiéncia lingiiistica do aluno para o seu
desenvolvimento cognitivo e sua aprendizagem formal e ain-
da questoes do Ambito da sociolingiiistica vinculadas a pro-
blemdticas dos diferentes niveis e registros que permeiam
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os usos sociais da lingua, do tipo: a) como se posic{onar
e/ou chegar a aprendizagem da chama_da.linguz_z padraove,
ainda, b) se a lingua padriao deve substituir o dialeto regio-
nal ou coexiste com ele nas tarefas escolares.

Do ponto de vista da linguagem, a escola vai exigir que
a crianca aprenda a fazer uso da lingua de uma forma com-
pletamente nova, a principal delas € o uso da linguagem fora
ae contexto. A crianga nao vai para a escola exatamente para
aprender a lingua, ela vai “aprender” outras habilidades atra-
vés do instrumental lingiiistico de que ja dispde. Ela entdo,
aprende a falar sobre o que sabe, seja para demonstrar o
conhecimento de certas habilidades transmitidas através da
instrucdo verbal, seja para melhorar seu conhecimento e
essas habilidades. Como diz Slobin (1980), o efeito da esco-
larizacio “nac € tanto a instalacio de novas capacidades
cognitivas, mas uma certa flexibilidade — uma disposicao
para tentar aplicar as capacidades ji existentes a problemas
novos nao tradicionais” (pg. 236). Essa perspectiva encon-
tra respaldo nas idéias de Vygotsky para quem durante o
processo escolar “a crianga raciocina, seguindo as explica-
¢Oes recebidas, e entio reproduz operacgdes légicas, novas
para .ela, de transicio de uma generalizacao para outra ge-
ne_rallza(;éo_ Os conceitos iniciais aue foram construidos na
crianca ao longo de sua vida no contexto de seu ambiente
social sdo agora deslocados para um novo processo, para
nova relacéo especialmente cognitiva com o0 mundo e assim

Tesse processo 0s conceitos da crianca sao transformados e
Sua estrutura muda” (p. 147).

enco?:jaaéir;n a;“éﬁs de Slobin e Vygotsky, expostas acima,
entativas de explicacio :
zagem da lin plicacao do processo de aprendi

- gua através da escola, nao s6 40 ao
dominio das , 0 em relag

habilidades de leitu i
. ra e escrita mas em etapas
posteriores, em 2 o

ores, que a lingua ¢ usada menos como meio de
comunicacao e mais como metalinguagem, ou como uma
forma de perceber e checar pensamentos. Uma empreitada
dessg natureza nao se concretizard, entretanto apenas com
um instrumental da lingiiistica mas da aliangaj entre os co-
nhecimentos tedricos desssg, ciéncia, sobretudo nas dreas da
Psicolingiiistica e da Sociolingiiistica e das teorias de apren-
dizagem que inspiram ou devem inspirar

_ : as normas educa-
clonais. Ao se falar de escola, tem-se presente todo um con-
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senso de que a aprendizagem que ai acontece (ou nao acon-
tece) estd relacionada com uma filosofia que orienta uma
série de prccedimentos e normas, implicita e explicitamente,
partithadas pelas criancas e suas familias, de um lado, e 0s
professores e sistema educacional, de outro.
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