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Este estudo tem por objetivo analisar o processo de cons
trucao de uma cartilha de alfabetizacao realizado num munici-
pio do Rio Grande do Sul e suas implicagdes com o processo de

municipalizacao do ensino.

Baseado nas contribuicdes da Epistemologia Genetica de
Jean Piaget, na Psicolingliistica Genética de Emilia Ferreiro
¢ nos trabalhos de Vygotsky, Luria e Leontiev, efetuou-se a
discussdo e analise de como a equipe que construiu a cartilha

entendia o processo de desenvolvimento da linguagem escrita.

Realizou-se entrevistas com membros da Secretaria Munici

pal, um professor e com um diretor do Centro de Professores.

Verificou-se que no processo de construcdo da cartilha,
o entendimento da relacdo educacdo e sociedade nio era claro,
bem como a inexisténcia de uma teoria que explique o processo
de construcao da linguagem escrita; também ndo existia uma

teoria que auxiliou na construcdo da cartilha; por sua vez, o

processo de municipalizacgdo da cartilha, revelou-se positivo.

Concluiu-se que faz-se necessario um aprofundamento e a
ampliagdo do debate acerca da politica de municipalizacao do
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ensino, bem como a necessidade de pesquisas comparativas dos

trabalhos de Ferreiro e Vygotsky, bem como a criagdo de um nu

cleo de pesquisadores, ou linha de pesquisa que se oriente de

acordo com as teorias de Vygotsky e seus colaboradores.
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INTRODUCAD

Neste trabalho, pretendo analisar o processo de constru-
cao de uma cartilha de alfabetizacao, realizado num municipio

do Rio Grande do Sul.

Ao analisar a questdo da municipalizacdo da cartilha,fui
levado a analisar também, a "politica de municipalizacdo do
ensino” o que € desenvolvido no capitulo primeiro, fazendo u-
ma retrospectiva historica de como esse tema foi tratado des-

de a década de 20.

No capitulo segundo, € desenvolvido uma revisdo tedrica
acerca das contribuigdes da Epistemologia Genética de Jean
Piaget, da Psicolingliistica Genetica de Emilia Ferreiro; tam-

bém sdo revistas as contribuigdes da Psicologia russa especi-

almente as contribuigdes de Vygotsky, Luria e Leontiev.As teo

rias revisadas € que fundamentardo a andlise das questdes tra
balhadas, que versam sobre o entendimento .de como se di a
construcao da linguagem escrita, desde a sua pré-historia, e

o0 processo de construcdo da cartilha no municipio.

Em seguida, serao levantadas as questdes de pesquisa e
posteriormente, no capitulo 3, serd feita a andlise e a dis-

cussao das questoes levantadas.




Na conclusao, apontamos para a significidncia da obra de
Vygotsky e seus colaboradores para o entendimento do desenvol
vimento do ser humano na sua relacfo com as condigbes socio-
-~historicas concretas, bem como a relevancia de seus traba-

lhos para o entendimento da histéria da escrita do ser humano.

Ao discutirmos a questdo da municipalizacdo do ensino,res

gatamos a posicao dos professores galchos através de sua enti

dade de classe, que se manifesta contra esta politica.’




J - A POLTTICA DE MUNICIPALIZACAO DO ENSINO

Estando o presente trabalho preocupado em reconstruir u-
ma experiencia de municipalizacdo do ensino a nivel da 12 sé-
rie, ou seja, a elaboracdo de uma cartilha a nivel municipal,
faz-se necessario que analise este problema,”a politica de mu
nicdipalizagao do ensino” na sua totalidade, para ndo correr

os riscos de uma possivel reducdo do fenomeno estudado.

Para tanto & necessario contextualizar esta politica,vin
culando-a com a educagao, que cumpre o papel mediador na sua
articulacao com a totalidade social, pensar essa educacao nas
relacoes sociais concretas de nossa sociedade, que sdo rela-
goes sociais estabelecidas nos moldes do modo de producdo ca-
pitalista.

Desde a década de 20, esta idéia encontra-se em discuss3o.

Anisio Teixeira defendeu a municipalizagdo dos servigos educa

cionais, sua descentralizacao.

Nas Constituicoes antigas, a responsabilidade pelo ensi-

no primario era de competéncia exclusiva dos Estados. No pe-

- . . . . -~ -
riodo imperial essa responsabilidade era facultada as Provin-

cias.




Na Constituicdo de 1934, era a Unido quem deveria tracar
as diretrizes para a educacdo nacional e elaborar o plano na-

cional de educacao para todos os graus do ensino.

No Estado Novo, a Constituicdo de 1937 coloca outras di-
retrizes ideologicas e politicas, mais sinténicas com a nova
forma como as classes dominantes pretendiam gerir os interes-
ses do estado. E criado em 1942 o Fundo Nacional do- Ensino
Primdrio, que estipula a forma de cooperacao financeira das
tres instancias administrativas. Este fundo foi um grande ins
trumento de difusao do ensino primario no pais. Nesse periodo,
25% das verbas disponiveis no Fundo foram utilizadas na cons-
trucao de escolas rurais com uma sala sO, mais a residencia da
professora. Essa politica de construcdo de escolas rurais ti-
nha implicito o ensino multisseriado, a idéia do professor u-
nidocente. Essa politica de expansdo de escolas (salas) mul-
tisseriadas foi desenvolvida principalmente na Regido Nordes-

te.

Na Constituigao de 1946, a questao da municipalizacao do
ensino € tocada indiretamente, somente no aspecto financeiro,
onde € atribuido as treés esferas administrativas a aplicacdo

de percentagens minimas para a educacdo.

A legislagao do Estado Novo era entendida como centralis

ta. Com a luta pela redemocratizacao da sociedade brasileira,

a partir dos anos 50 a discussao acerca da municipalizagao-des

centralizacdo & fortalecida, aparecendo um movimento de des-

centralizacao dos servicos educacionais.




A Lei n® 4.024/61, de Diretrizes e Bases da Educacdo Na-
cional (LDB) abre espaco para a criaclo dos Conselhos Federal
e Estaduais de Educagdo, que teriam a atribuicdo de elaborar
os planos nacional e estaduais de educacdo. Esta lei tenta ar
ticular o planejamento educacional ao planejamento econdmico
global, procurando definir a politica financeira para as trés
instancias administrativas com relacdo aos sistemas de ensino
e submete a elaboracao e execucdo dos planos educacionais aos
nivel federal, estadual e municipal. Estipula que 20% das ver
bas dos estados e municipios, deveria ser aplicada exclusiva-
mente no ensino primario, e penaliza os municipios que nio a
cumprirem. Esta lei tem no seu bojo a descentralizacdo. Con-

forme afirmar Melchior,

"a idedia da municipalizagdo do ensino, poten-
cialmente contida na Ledl, e agora a cargo dos
sistemas estaduadls de ensdino, terda se¢ dete-
niorado tendo em vista a Aincapacidade das ad-
mindisiragoes estaduadis para formularem denitro
de sua area de autonomia, diretrnizes pnoanaA
que agirmassem seusd pnoan05 sistemas de ensd
no, congigurando dentro deles as &ebponaab&ﬂ&
dades ¢ fecunsos para o4 sdistemas munledpads
(...) Nos anos que se seguiram a instituclona
Lizacao da LDB/61, o maximo que 04 estados {4
zeram foi a montagem de estruturas Legadls de
descentralizagao, mas nao de hecursosd finan-
celhos e incentivos. Propos-se a crdagao de
Conselhos Municipais de Educagao, que, quando
instalados, em geral ficaram sem fungoes, en-
trhe outros MOZLUOA pelas deficiéncias da de-
Legagao de competena&aé por parnte dos Conse-
Lhos Estaduais” (Melchior apud Campos,1985:50).

Na Constituigao de 1967, promulgada na fase mais autori-

taria do regime constata-se que




"a tecnaburocracia militar no poder rnetoma o
dLsposLLtivo constitucional de 1934, que atri-
bui a Uniao a competéncia para elaborar os pla

nos nacionadls de educa¢do alem de executa-Los,
despofando o Conselho Federal de Educacao de
sua mads Aimportante funcao. Nessa ocasido sdo
desvinculados da obrigatoriedade de aplicacdo
de percentuais {§ixos na educacdo, tanto a ins
tancia federal como a estadual, sendo que ape
nas a esfera municipal deve continuar aplican
do no ensino fundamental 20% de sua rhenda re-
sultante de impostos". (Barretto e Arelaro.
1987:9).

Posteriormente, ainda durante o regime militar, aparece

em 1971 a Lei 5.692, que e facilitadora da descentralizacdo do

ensino. No seu artigo 58, determina:

"A Legislagdao estadual supletiva, observado o
disposto no_ant. 15 da Constituicdo Federal,
estabelecera as nesponsabilidades do préprio
Estado e dos seus Municipios no desenvolvimen
to dos diferentes graus de ensino e dispora 40
bre medidas que visem a tornar mais eficiente
a aplicagac dos recurnsos publicos destinados
a educacdo.

Paragrafo (nico - As providencias de que tra-
Ta esfe arntigo visarao a progressiva passagem
para a responsabilidade municipal de encargos
e senvigos de educagao, especialmente de 19
ghau, que pela sua natureza possam Ser heald-
zados mads satisfatorniamente pelas administra
¢oes Locais" (apud Schuch, 1986:108).

No seu artigo 71, a Lei 5692/71 delega atribuicdes aos Conse-

lhos Municipais: "0s Conselhos Estaduais de Educacdo poderdo

defegarn pante de suas atribuigies a Conselhos de Educacdo que

se onganizem nos Municipios onde haja condig¢ies para tanto"(a
pud, Schuch, 1986:108).
Em meados de 70, foi criado o Pro-Municipio, como resul-

tado da constatacao de que o estrangulamento do ensino de 19

grau estava se dando na fragil rede de ensino municipal. Ten-




tava articular Estados e Municipios, dando apoio técnico e ad
ministrativo, e de equipamento, aos municipios. Nesse momento,
o Governo Central, atropelou a instancia estadual, wusando o
Pro-Municipio como um instrumento de intervencdo direta nos mu
nicipios. Isso ndo ocorreu por acaso. A maquina estatal pode-
ria atrapalhar e/ou impedir a consecugao de determinados obje
tivos do governo central. O mesmo aconteceu nas ditaduras do
Chile e da Argentina, onde o Governo Central, passando por Ci
ma das esferas estaduais, forgou os municipios a concretiza-

rem a municipalizacgao do ensino.

E importante ndo esquecer que no periodo mais autorita
rio que o pais viveu, aparece essa legislacao descentralizado
ra, principalmente no paragrafo Unico do artigo 58, acima ci-

tado.

Também aconteceu uma série de semindrios tendo como tema
a municipalizacao do ensino, onde o governo central através do
MEC, atuou diretamente sobre os municipios e, de forma fla-
grante, enfraqueceu o férum de secretarios de educacgao,ao dei

xar de fora a instancia estadual.

Ao discutir a municipalizacdo também se faz necessario

referénciar que as realidades sdo diferenciadas nos estados

e regioes. Paiva (1986), ao discutir com os professores gal-

chos num seminario promovido pelo Centro de Professores do Rio
Grande do Sul (CPERS), alertava para essas disparidades, afir
mando que no ano de 86, em média 30% das escolas eram manti-
das pelos municipios, variando em determinadas regioes. O Nor

deste, regido mais pobre do pals, € a que apresenta maior quan-




tidade de escolas municipalizadas. O Centro-Sul, a regido mais
rica, € a que menos ensino municipalizado apresenta. No Nor-
deste o Indice de municipalizacdo & de 555%, chegando a 70% nas
redes locais urbanizadas:; no Sudeste 19%, no Centro-Oeste 25%,
na regiao Norte 35% e na Sul 31%. Com esses indices verifica-
. - - . -~
-s€ que a metade das vagas municipais do conjunto do pais en-
contram-se no nordeste. Também pode-se constatar que o ensino

municipal atende as camadas mais inferiores da populacao.

Quanto aos professores municipais, existem indicadores que
mostram que sua qualificagao quase inexiste, na sua maioria
sao leigos. Como pensar uma politica de qualificacdo do pro-
fessor leigo? Os seus saldrios sdo baixissimos e a qualifica-
cao certamente os afastara da rede municipal na procura de me

lhores salarios. Também ndo podemos deixar de mencionar que

os professores municipais nio tém estabilidade, & uma pratica

difundida, estarem na dependéncia dos chefes politicos locais.

Alem disso,

"A baixa qualificacdo do professorado incide
sobretudo nas escolas que se destinam aos es-
thatos populares das zonas rurais e urbanas pe
nifenicas. A politica de alocacao de professo
rnes constitudi-se em distribuigao desigual de
condigoes de acesso ao saber, e, portanto, ao
mesme tempo, da modalidade cap&iaKLAta do en-
s4AN0 — a &nauﬂcagao do nrefernente cultural do-
minante como cultura escolar. Contudo, a con-
trhatacao de professores nao hab&ﬂ&IadabAe ton
nou Anstrumento para a expansac escolan.

Em gernal o necrutamento de professores prima-
nios no ambito dos aparelhos de Estado estadu
ais e municipais e feito atraves de nomeacdes
porn desdignagao interina que, passado um Lempo,
se tornam efetivas; atraves de. conthatacgoes
precarias ou ndo, mas sem o enquadramento no
puncionaliLsmo pubﬂ&co contrhatagoes que Aac




consdidenadas como provimento de progessones
substitutos; e mads recentemente, atraves de
nomeagoes por concurso de provas e Eitulos.Es
sa ultima modalidade vem sendo feita quase a-
penas pelos Estados e alguns municipios mais
desenvolvidos." (Machado, 1983:109).

A questao da formacdo de professores e do quadro de carreira

do magistério sdo questdes que nio podem ser esquecidas na

discussao da municipalizacdo do ensino.

A rede fisica das escolas municipais também & um aspecto
que nao pode deixar de ser mencionado quando se busca discu-
tir a municipalizacdo do ensino, assim como os indices de eva
sao e repetencia, que sdo mais elevados na rede municipal. A-
lias, como afirma Ferrari (1985), isso é uma tenddéncia secu-

lar na educacao brasileira.

E evidente que isso ndo & uma regra geral. Sdo Paulo,por

exemplo, com suas trezentas escolas municipais, dedica-se fun

damentalmente ao ensino pré-escolar. Também o Rio de Janeiro,
por ter sido distrito Federal e tambem Estado (Guanabara) ,dei

xou toda a estrutura fisica para o municipio.

Na constituicao de 1988 (art. 212) os recursos financei-
ros ficaram estipulados em 18% para a Unido, os Estados, e o
Distrito Federal e 25% para os Municipios. Esta Constituicido,
ao fixar"conteudos minimos para o ensino fundamental, de wma-
neira a asseguran foamacaoc basica comum e respeito aos -valo-
res culiturails e arntisticos, nacionais e regionals" (Art. 210),
coloca a discussao da escola unitaria, onde devera existir um

nicleo de conhecimentos basicos ao qual todas as criancas de-

vem ter acesso no pais.




Nesta etapa do trabalho busquei fazer uma leitura de co-
mo tem se comportado a educacgdo brasileira no aspecto de sua
legislacao desde a década de 20: a evolucdo do processo de im
plantacao das escolas municipais, as estratégias que os suces
sivos governos tém usado no trato da questao polémica munici-

palizacao-descentralizacio.

Pretendo, na analise que se segue e na discussio dos da-
dos, bem como nas conclusées, entrar mais a fundo nessa pole-

mica, que hoje nao esta sendo travada de forma profunda e am-

pla. Também faz-se necessiario entender como questoes diferen

tes, a politica de municipalizacdao do ensino e a municipaliza
cao da cartilha, de cuja elaboracdo busco reconstruir a expe-

riencia. Diferentes mas interligadas.




2 - A REVISAO DA TEORIA

2.1 - A Epistemologia Genetica - Jean Pilaget

Nesta parte do trabalho, utilizarei para a compreensao
do processo de aquisigado da linguagem escrita das contribui-
coes de Emilia Ferreiro, a qual orienta-se segundo a "perspec
tiva de Piaget" e nao segundo o sistema de Piaget. Perspecti-
va e nao sistema, para sermos fiel a Piaget, que afirma segun
do Bringuier (1978, p.18).
"nunca construl um sistema. 0 que faco & AA
juntando coisas de modo sucessivo. Estive sem
pre frente ao desconhecddo, com um problema no
vo, Ligando o4 resultados ao que tinha antes.
Ha de gato _um sistema — mas nao se trata deum
sistema pre-estabelecido em rnelagcao a uma no-
va expeniencdia; Longe disso.

Parece-me fecunda esta perspectiva, pois fundamenta-se em mui

tos e variados campos do saber, com particular incidencia na

l6gica, epistemologia, biologia, psicologia, so6cio-historia e

pedagogia.
Em todas as suas publicacoes fica evidente a preocupacao

de Piaget, com o problema do conhecimento, das relacoes sujei

to-objeto, dos mecanismos biologicos e cognitivos.Piaget "nao




se Ainferessa mudito pelos individuos, pelo individuafl; intenes

sa-se pelo que e geral no desenvolvimento da inteligencia e

do conhecimento". (Bringuier, 1978:21) .

O que € o conhecimento, como chegamos a conhecer, como a
prendemos? Tentando responder estas questles, Piaget estudou
o desenvolvimento da crianca. Achava que era o melhor meio de
solucionar as questdes epistemoldgicas sobre a natureza do co

nhecimento nos adultos e na histé6ria do conhecimento humano.

Para Piaget, o comportamento € o conjunto das acoes que
0s organismos exercem sobre o meio exterior, para modificarem
0s seus estados, ou para transformarem a sua propria situacdo

em relacao a esse meio.

Alguns constructos de sua teoria se fazem necessiarios pa
ra o entendimento das contribuigOes de Emilia Ferreiro, espe-
cialmente os aspectos dos invariantes funcionais (organizacao
e adaptacao), os processos de assimilagdo e acomodacdo, a e-
quilibracao como factor fundamental do desenvolvimento, a abs
tracgao, enquanto processo de estruturacao do conhecimento, o
esquema, e o papel central da acao. Esses serdao apresentados

a seguir.,

De seus conhecimentos de Biologia, Piaget retirou a cate
goria de "4dnvardlantes funcionais", que todas as espécies her-
dam, cujos individuos tém em si a tendéncia para a "oiganiza-
¢ao" e tendéncia para a "adaptacdo". Todo o organismo €&  um
sistema, uma organizagdo. Essa organizagdo refere-se a tendén
cia que o organismo tem para sitematizar ou organizar os seus

processos em sistemas coerentes — sejam fisicos ou psicoldgi-




cos. E a tendéncia para integrar as suas estruturas num todo
complexo de nivel superior. Por outro lado, a "adaptacdao" € a
tendéncia que todos os organismos tém para se adaptarem ao meio
ambiente. A funcdo de adaptacdo se di através dos processos- de
assimilacdo e acomodacdo. O primeiro consiste no processo de
modificacao dos elementos do meio, de modo a incorpora-los i
estrutura do organismo. O segundo, a acomodacio, & o processo
complementar, mediante o qual o individuo se ajusta, se acomo
da a um acontecimento do ambiente, em fungao das estruturas
deste. Piaget, no trabalho "Psicologia da Intefigencia" afir-
ma:
"a adaptacaoc deve sex caracterndizada como um e
quilibrio entre as atuagbes do organismo 4o-
bre o meio e as atuagdes inversas. Pode-se fa
Larn de 'assimilagao', tomando este temmo no
sentido mais amplo, refenindo-se a atividade
do organismo sobre 04 objetos que o cencam,na
medida em que essa atividade dependa das con-
dutas anterndionres sobre os mesmos objetos  ou
sobre outhos objetos analogos" (Piaget, 1983:
61).
Assimilacao e acomodagdo sdo dois processos indissociidveis na
pratica, muito embora sejam conceitualmente distintos.Sao pro
Cessos complementares. A assimilacdo implica que o organismo
se relacione com o seu meio ambiente em funcdo das suas pro-
prias estruturas, enquanto que a acomodacdo implica a trans-

formagao destas estruturas em funcdo das estruturas do meio

ambiente. Sao simultaneas em cada ato.

Também a organizacdo € inseparavel da adaptacdo,sdo dois

processos complementares. Estes dois aspectos, segundo Piaget,

sao indissociaveis: é adaptando-se as coisas que o0 pensamento




se organiza e € ao organizar-se que ele estrutura as coisas.
As relagoes entre os construtos adaptagao e organizacdo sdo
sempre constitutivamente dialéticas. Todo o comportamento &
um conjunto de agoes do organismo sobre o meio. Sio acoes co-
ordenadas e, como tal, pressupGem uma "ongandizag¢ao" subjacen-

te.

Para Piaget, conhecer € o modo vital de sobrevivéncia, &
O comportamento radical de todo o ser vivo. Mas esse conheci-

mento nao € um dado absoluto, o conhecimento constrdi-se. A e

quilibracao entra como fator de desenvolvimento, & um proces-

so regulador interno de integragdo/coordenacdo e diferencia-
cao que tende sempre para uma melhor adaptacdo, mais coerente.
Os equilibrios cognitivos sdo sistemas abertos — no que toca
as trocas com o meio — e fechados no sentido de que sao "cd-
cfos", sao uma estrutura endogena. O desenvolvimento processa
-se de uma situacdo basica de instabilidade para uma situacdo
de estabilidade movel, acabando numa situacdo que tende, pra-
ticamente, para o equilibrio total. Esta melhora na equilibra
cdo Piaget chama "equilibracdo majorante”. O mundo dos possi
veis nunca esta dado por completo de antemdo, porque cada rea
lizagao nova abre novas possibilidades, que ndo existiriam co
mo possibilidades nos niveis anteriores. Cada nova .estrutura

conseguida € ponto de partida para outras novas, e assim su-

cessivamente.

A questao da abstracao, enquanto processo de estrutura-

cao do conhecimento, € descrita por Piaget do seguinte modo:




"a abstragdo nefletidora (reflischissanteoons
LLtud um dos motores do desenvolvimento cogni
tivo e um dos processos mais gernais da equili
bracao. Agfirma que a abstracdo nefletidora com
porta, sempre, dois aspectos inseparaveis: de
um Lado, reflexionamento (reflechissement) ou
sefa, a projecdo (como atraves de um reflLeton)
sobre um patamarn superion daquilo que 4ol ti-
nado do patamar inferior (por ex., da acdo &
nephesentagaoc) e, de outro, uma reflexdo (ré-
fLexion) como ato mental de reconstrucdo e re
organizagdo sobre o patamar superior daquilo
que fod assim transfenido do infenior” (Pia-
get, 1977; V.2).

E a abstracdo refletidora que melhor manifesta o funcionamen-
to organizador da vida e do conhecimento. Ela é a chave-mes-
tra para remontar aos fundamentos bioldgicos da construcdo do
saber. "Em 54 mesmo efe ¢ a estrutura de uma acao"(Dolle, 1981 :
57). 0 esquema €& a forma pratica da atividade assimiladora, &
a sua organizacao interna; "um esquema representa aquilo que
pode sen repetido e generalizado numa acdo” (Piaget in Carmi-
chael, 1977; V.4). Ou, esquemas de acao sao "sdistemas de mov4
mentos e percepgoes coordenadas entrhe s4 que constituem toda
conduta elementarn suscetivel de se repetin e aplicar-se a Ai-

Luagoes novas" (Piaget, 1978:346).

Um dos pontos centrais da perspectiva Piagetiana é a a-

¢cao. Agao que de inicio € indeterminada, mas que se vai dife-
renciando e matizando — acdo assimilativa, acomodadora, adap-
tadora, reguladora, compensadora, equilibradora — progressiva
mente coordenada, até que a crianca chega a interioriza-la, a
introduzi-la como processo estruturante do meio interno, con-
duzindo assim, as "operagoes — operacies de operacies", e as-
sim por diante, na tentativa de criar um distanciamento, cada

vez mais estruturado, em relagao ao meio sempre ameacador.




Apos esta breve revisio de conceitos chaves, pode-se fa-
lar mais claramente sobre o que é o "conhecer". Este consisti
ra numa progressiva diferenciacdo dos esquemas de acoes, inte
grando-os a um novo nivel de campo mais vasto e mais coordena
do, que possibilita um novo estadio de equilibrio variavel e
movel; e, conseqlientemente, a construcdo de um meio proprio —
interno — mais rico e diversificado, mais virtualmente capaci

tado e mais realmente funcional.

Para a Epistemologia Genética, a pergunta fundamental nio
&, "o que ¢ conhecer, mas "como crescem 0s N0L504 conhecimen
tos", "como de conhecimentos mais indiferenciados e menos e-
fectivos passamos a conhecimentos mais abarcantes e operato-
nios". Como afirma Piaget. "0 que se propie a epistemologia ge
netica ¢ pois pon a descobento as ralzes das diversas varie-
dades de conhecimento, desde as suas formas mais elementanes,

¢ seguin sua evolugac ate 08 niveis seguintes, ate, inclusive,

0 pensamento clentifico."(Piaget, 1983:27).

A perspectiva da Epistemologia Genética € uma contribui-

cao significativa em que o homem concreto se reencontraria sob

uma nova perspectiva mais coerente e Com um NoOvo peso: 0O peso

da sua humanidade construida e nao dada.

2.2 - A Psicolingliistica Genetica - Emilia Ferrneiro

Ao prefaciar a tese de Emilia Ferreiro Piaget afirma que:




"sua superdordidade teorica, agirma sen uma con
thibuigao muito marcante para o estudo de dois
problemas, que sao interlfigados entre si:o do
desenvolvimento Linglhistico da crnianca e o das
fefagoes entre esta evolucdo e das operacdes
ou pre-operagbes da inteligéncia" (Piaget in
Ferreiro, 1971:2).

Falando ainda da linha de pesquisa que Emilia Ferreiro desen-
volve e que qualifica de psicolingliistica genética, Piaget a-

firma que Ferreiro

"aplicou este metodo a um dominio muito pouco
conhecdido e de grande imporntancia, aquele da
formagaoc da expressac verbal das Ligacoes tem
poradis, problema fundamental do ponto de vis=-
ta Lingliistico (tempos verbais, etc.)e do pon
to de vista da psicologia das fungoes cogniiti
vas (ordem de sucessao, simultaneidade de a-
contecimentos) ... Estudando a concatenacdo das
proposicoes (provenientes de coordenacac e su
bordinagao), do uso dos adverbios temporais e
da conquista singularmente tandia dos tempos
verbadis; nesse processo descobriu as Ligacoes
essencilais entre as etapas dos processos ven-
bais e as do desenvolvimento cognitivo: somen
te no nivel onde se instala a 'nevensibilite™
nas provas de conservacgdao (5-5.1/7 anos)e que
a ordem das proposdicbes corresponde de maned-
ra precdsa, as dos acontecimentos,e que ¢4 ad
verbios, designando o passado e o futuro, 50
empregados cornetamente; e no nivel da trans i
tividade operatonia (7-8 anos) que’as permu-
tas na expressdao Linglistica fornam-se acessi
veds, sem modificar as realidades . externiores
corrnespondentes, e e somente no patamar opera
tonio, tdo impontante, 9-10 anos (equilibrio
das operagoes concretas), que 0s tempos ven-
bais sac enfim dominados" (Piaget in Ferreiro
1971:3).

Os trabalhos desenvolvidos por Emilia Ferreiro nos mos-

tram o grande abismo que existe entre a concepcgao de aprendi-

zagem, onde o sujeito e receptor de um conhecimento transmiti

do de fora para dentro e a concepcao desse mesmo sujeito como

um produtor de conhecimento. Aqui encontra-se a diferenca que




separa as concepgoes condutistas da concepcao piagetiana.
Os progressos no conhecimento sio obtidos através de um "con-
§Lito cognitivo", isto &, quando a presenca de um objeto nao
assimilavel forga o sujeito a modificar seus esquemas assimi-
ladores. Isso nos leva a entender porque os métodos (enquanto
acao do meio) ndo podem criar aprendizagem. A obtencdo do co-

nhecimento € obra da propria atividade do sujeito.

A teoria piagetiana nos permite ver a escrita enquanto ob
jeto de conhecimento e o sujeito da aprendizagem, enquanto su

jeito cognoscente.

"Concebendo a aprendizagem da Lingua escrita
como a compreensao do modo de construcao de um
s4i8tema de hepresentaglo, ndo nos preoccupamos,
como ocorre nas concepgoes thadicionals, com
04 aspectos perceptivos, que aparecem em phi-
meiro plano, quando QOHQQbQMOA a escadta como
thansceni¢cao de um codigo, onde as unidades 50
noras se conventem em unidades gragicas. Nes=
sas concepgdes dissocia-se o significante s0-
noro do signigdicado, destruindo-se com {s80 o
signo Linglistico" (Ferreiro, 1985:15) .

Emilia Ferreiro, aprofunda essa analise nos seguintes ter

"a conseqliencia wltima desta dicotomia se ex-
prime em fteamos ainda madls dramaticos:se a es
crita e concebida como um codigo de thanscri-
¢ao, sua aprendizagem e concebida como a aqudi
sLi¢ao de uma teenica; se a escnita ¢ concebi-
da como um sistema de representacao, sua a-
prendizagem se converte na apropria¢dc de um
novo objeto de conhecimento, ou sefa, em uma
aprendizagem conceltual." (Ferreiro, 1985:16).

Nessa concepcdo, a escrita ndo € vista como um produto es

colar mas sim como um objeto cultural, resultado do esforgo




coletivo da humanidade. A crianca, ao entrar na escola, traz
consigo nocoes basicas sobre a escrita, que "noamalmente"a es
cola nega, fazendo uma lavagem cerebral e decretando nesse mo

- -« - . - —~ - .
mento o inicio da aquisicdo da lingua escrita.

Ferreiro e colaboradores (1982) em pesquisas realizadas
em trés centros urbanos mexicanos, procurando observar o pro-
cesso de aquisigdo da lingua escrita, descreveram quatro ni-
veis gerais de conceituacdo: niveis pre-sifabico, sdlabico,s4
Labico-alfabetico e alfabetico. Nesses quatro niveis por que
passam as criangas no processo de construcdo da lingua escri-
ta, observados em 959 sujeitos, os autores descreveram "sem o
saber” aquilo que Vygotsky (1988) afirmava como uma necessi-
dade prioritaria na investigacdo do processo de construcao da
lingua escrita.

"Uma tarega prioritaria da investigagdo cien-
tifica e desvendar a pre-histonia da Lingua-
gem escrita na crnianga, mosirando o que ¢ que
conduz a escrita, quals 580 04 pontos Aimpor-
tantes pelos quaLA passa este desenvolvimento
pre-histonico, e qual ¢ a relacdo entre esse

processo e a apnendLZagem escolan". (Vygotsky
em Ferreiro e Teberosky, 1985).

A proxima parte deste trabalho, analisa as contribuicgoes de

Vygotsky e colaboradores da "Escofa Russa", acerca da lingua

escrita.

2.3 - A Psdicologda Russa — Vygotsky, Lunia, Leontiev

Nesta parte do trabalho, buscarei explorar as contribui-




coes dadas ao entendimento do desenvolvimento da crianga por
Vygotsky e seus colaboradores do Instituto de Psicologia de

Moscou, especialmente Luria e Leontiev.

Vygotsky, com sua preocupacdo primeira, na década de 20,
de buscar uma saida para a crise da psicologia, que nao supe-
rava as concepgoes idealistas e mecanicistas, propoe uma al-
ternativa que resgata as contribuigées do materialismo diale-

ticc.

Ja em 1924, no II° Encontro Soviético de Psiconeurologia,
Vygotsky defendia a necessidade de se elaborar as bases teori
cas de uma psicologia marxista. Em seus cadernos ndo publica-

dos afirma:

"Nao quero descobrin a natureza da mente {a-
zendo uma colcha de netalhos de inumeras cita
¢oes. 0 que queno e, uma vez tendo aprendido
a totalidade do metodo de Marnx, saber de que
modo a ciencia tem que sex elaborada para a-
bordar o estudo da mente." (COLZ e SCRIBNER in
VYGOTSKY, 1988:9).

ApOs esse encontro, Vygotsky passa a ser o mentor inte-
lectual, do grupo de cientistas que vinham desenvolvendo seus
trabalhos no recém-criado Instituto de Psicologia de Moscou.
La trabalhavam, entre outros Luria, e Leontiev, os quais en-
contravam-se insatisfeitos com suas pesquisas. Utilizavam-se
unicamente das concepcoes de Pavlov, para estudar o comporta-
mento humano. Luria torna-se um discipulo de Vygotsky e expres
sa-se em seus trabalhos como um seguidor das hipoteses de seu

mentor, hipoteses que viam a mediagdo da linguagem como cen-

tral nos processos psicologicos superiores, ndo estruturados
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em bases anatomicas, mas sim em sistemas funcionais, dinami-

cos e mutdveis histdricamente.

Leontiev investigou o desenvolvimento psicolégico e a cul
tura, entendendo a natureza socio-histérica do psiquismo huma
no e sua evolugao a partir da assimilacdo individual da expe-
riencia histérica.

AplOs esta apresentacao das linhas gerais do pensamento
dos psicoldgos soviéticos, buscarei resgatar, de suas concep-
goes tedricas, aquelas contribuicOes que nos auxiliardo no en
tendimento da relagdo desenvolvimento x aprendizagem; o papel
da linguagem e do pensamento na formacao da consciéncia; das
contribuigOes acerca da pré-historia da linguagem escrita for
necidas por Vygotsky; os achados de Luria sobre o desenvolvi-
mento da escrita na crianca e as contribuicdes de Leontiev SO
bre a influencia das condicdes histdricas no desenvolvimento

da psique da crianca.

Vygotsky (1988) acreditava que o processo de desenvolvi-

mento da criancga

"e um processo diaketico, complexo, caracteri
zado pela perniodicidade, desigualdade no de-
senvolvimento de diferentes fungoes, metamos-
fose ou transformacao qualitativa de uma for-
ma em ocutra, embricamento de fatonrnes internocs
e exteanos, e processos adaptativos que supe-
ram 08 impedimentos que a crdanga encontra."
(Vygotsky, 1988:83).

Em suas pesquisas, (Vygotsky, 1988:84) usou o "metodo fun

cional da estimufagao dupla". Esse método consiste em confron

tar, num contexto experimental, a crianca com tarefas que nor




malmente estdo além de suas habilidades naquele momento. E in
troduzido proximo a crianga um objeto neutro, que funciona co
mo estimulo neutro. Este & incluido na situacdo, adquirindo a
funcao de um signo. A crianca usa ativamente o estimulo neu-
tro como signo, e a operacao adquire um carater distinto em
essencia. Simultaneamente & introduzido uma "segunda s2rie de

estimulos"”, com uma funcdo especial.

"Dessa maneirna, podemos estudar o phocesso de
rnealizagao de uma Larefa com a ajuda de medios
auxiliares especlficos; assim, tambem seremos
capazes de descobrin a estruturna inferna e o
desenvolvimento dos processos psicologicos su
perntones." (Vygotsky, 1988:85).

Fazendo uma analogia do principio regulatdrio da "s.ign4-

fica¢ac" em criancas e adultos, afirma:

"o metodo da estimulacdo dupfa provoca mand-
festacoes dos processos cruciais no componta-
mento de pessoas de todas as Lidades. Em crian
¢as e adultos, o ato de atar um no como um e-
vocadon mneménico @ apenas um exemplo de um
principio regulatonio ampﬂamente dLﬁundeo no
comportamento humano, o da 'sdgnificacac', a-
traves do qual as pebéoab no contexto de seus
es40n¢0s para solucdonar um problema,criam LA
gagoes temporarias e dao significado a estimu
Los previamente neutrnos" (Vygotsky, 1988:85).

Ao reafirmar a importancia do metodo e de sua objetivida

de no seu trabalho: Problemas de Metodo, Vygotsky (1988:85)es

creve:

"quanto as metas da pesquisa psicologica,acne
ditamos que a nossa abordagem, que ftorna obje
tivos 08 processcs psicologlcos interniohes, T
muito mais adequado” do que 04 metodos que es
tudam as nrespostas OijILUaA pre-existentes. So
mente a 'obfetivacao' dos processos intenio-
res garante o acesso as formas especificas do




comportamento superndion em contraposdicdo wééon
mas subordinadas.

Vygotsky entendia que desde cedo, no desenvolvimento da
Crianca, as atividades desta adquirem um significado particu-
lar num sistema de comportamento social e, ao serem dirigidas

a objetivos definidos,

"sa0 regratadas atraves do prisma do ambiente
da crnianga. 0 caminho, do objeto ate a craian-
¢a e desta ate o objeto passa atrhaves de ou-
tha pessoa. Essa estrutura humana complexa ¢
o produto de um processo de. desenvoluimento
profundamente enraizado nas Ligacgtes entre his
tornia individual e histonia social." (Vygotsky,
1988:33).

Leontiev no seu ensaio sobre o Desenvolvimento da Psiqué
Infantil, (Vygotsky, Luria e Leontiev, 1988:65) reforca esta
preocupagao central de Vygotsky acerca das condigdes histori-

cas que influenciam o desenvolvimento da crianca:

"embora notemos um cernto caraten peniodico no
desenvolvimento da psique da crianga, o con-
teudo dos estagios, entretanto, ndo e, de fon
ma alguma, 4ndependente das cond&goeé conche-
tas nas quais ocorne o desenvolvimento. E des
sas condigdes que esse conteudo depende prima
niamente. As condigbes histordicas concretas e
xerncem influencia tanto sobre o conteudo con-
creto de um estagio individual do desenvolvdi-
mento, como sobre o cunso total do processo de
desenvolvimento psiquico como um Zodo."

Fica evidente com isso, a importancia dada pela psicolo-

gia soviética as condicbes socio-histéricas no desenvolvimen-

to da crianga. Luria (1979), ao analisar a atividade conscien
te e suas raizes histOrico-sociais, resgata os papéis do tra-

balho e da linguagem para a formacdo dos processos psiquicos




e a formagdo da atividade consciente. Ao analisar a transicao

da historia natural dos animais 3 histdria social do homem, a

firma a existéncia de dois fatores determinantes desta transi
cao: o emprego de instrumentos de trabalho, isto &, o traba-
lho social e, o aparecimento da linguagem. Para ele "a ativi-
dade consciente do homem ndo ¢ produto do desenvoluimento na-
tural de propriedades facentes no organismo mas o resulitado de
novas formas histornico-sociais de atividade-trabalho" (Luria,
1979, v. 1:77). Nesse trabalho, ele afirma existir muitas evi
dencias de que a linguagem teve seus primérdios nas formas de
comunicagao que o homem utilizava no processo de trabalho con

junto. Ao resumir a historia da linguagem, afirma que

"sendia Lincornreto pensar que 0s sons, que assu
minam paulatinamente a 5unga0 de tnanémitii
cernta ingormagao, eram 'palavras' capazes de
designar com LndQPQHdQHCLa 0s objetos,suas qua
Lidades, acoes ou nelagoes. 05 sons, que come
cavam a LHchan deteaminados obJQIOA ainda nao
tinha existencia autonoma. Estavam Qntneﬂaga
dos na atividade pratica', ernam .acompanhados
de geAiOA ¢, entonagoes expaeéé&uaé razao por
que '50 erna possivel intenpretar o seu signi-
fLcado conheaendo a Aituagao evidente em que
eles sungdam' . Alem do mais, nesse complexo de
meios de exp&eééao parece que a principio,cou
be posicac determinante acs atos e gestos; es
tes, segundo mudltos autores, constitulam 04
ﬁundamenIOA de uma ordiginal Linguagem ativa. ou
"Linear' e 50 bem mais tarde o papel determi-
nante passou a sen desempenhado pelos sons,que
propiciaram a base para uma evoﬁug&o paulati-
na de uma 'Linguagem de sons' independente.Du
rante multo ftempo, porem, essa Linguagem man-
teve a mads estrneita Ligagao com o gesto e ¢
ato e por L8%o o mesmo complexo de sons (ou

"protovocabulo') podia designar o objeto para
0 qual a mao apontava, a propiia mao ¢ a agao
produzida com esse objeto. So dep044 de mud-
tos milenios a Linguagem dos sons - comegou a
separan-se da agdo pratica e a adquirin inde-
pendencia. E a essa epoca que pertence o sun-
gimento das primeiras palavhas autonomas, que




designavam objetos e bem mais tarde passaram
a senvin para distingliin as acoes e as quali-
dades dos objetos. 'Surgiu a £Ingua como um
sistema de codigos independentes', que duran-
e um Longo pernlodo histornico postenion de de
denvolvimento assumiu a forma que distingue as
Linguas atuals.

Enquanto sistema de codigos que designam os ob
jetos, suas agbes, qualidades ou relagbes e
senve de medo de trhansmissdo de informacdo, a
Linguagem teve impontancia decisiva para a pos
terndion reorgandizacdo da atividade consciente
do homem. Porn isto zém rnazdo 04 cientistas que
agirmam que, a par com o thabalho, 'a Lingua-
gem e o fator fundamental de formacdo da cons
ciencia'" (Luria, 1979; V.1:79-80). -

Ainda afirmando a importancia da linguagem para a formacao dos

processos psiquicos, Luria mostra sua penetracao em todos os

campos da atividade consciente do homem: na percepcao, na a-
tengao, na memoria, na formagdo do pensamento abstrato e gene

ralizado e nas vivencias emocionais.

Na "percepgac” a linguagem reorganiza substancialmente o
processo perceptivo e cria novas leis. Ao relacionar os obje-
tos quanto as suas formas ou cores, estamos selecionando aque
les tracgos principais e,

"genenalizamos 05 objetos, formas e conres penr
ceptaveds em determinados grupos ou categori-
as ... A percepgao humana se torna mais pro-
gunda, nefacionada com a discrniminacao dos in
dicios essenciais do objeto genernalizado e per
manente" (Luria, 1979, v. 1:82).

Também os processos de "atencdo” sdo modificados pela lin
guagem; com o surgimento desta e "baseado nefa ¢ homem se a-
cha em condigoes de dirnigin arbitrariamente a sua ateng¢ao" (Lu

ria, 1979, v. 1:82). Na "memoria", a linguagem, apoiada nos

processos do discurso,




"se torna pela primeira vez atividade mnemoni.
ca conscdente, na qual o homem coloca f4ins es
pecials de Zembnan organdizan o  material a
sen Lembrado e acha-se em condigbes nao 50 de
ampliarn de modo imensuravel o volume de ingor
macao que se mantem na memoria como ainda de
volian-se arnbitrarniamente para o passado, se-
Lecionando nele, no processo de memornizacdo, a
quilo que em dada etapa se Lhe afigura mals
importante" (Luria, 1979, v. 1:83).

Ao permitir o desligamento da experiéncia imediata,a lin
guagem assegura ao homem o surgimento da imaginac¢@o.Quanto ao

pensamento abstrato,

"50 com base na Linguagem e com sua participa
cao amedLata conAt&tuem -se as complexas for-
mas de 'pensamento' abstrato e generalizado;o
sungimento dessas formas representa uma das a
quisigoes madls &mpo&ianieé da humanidade e ga
rante a transdcdo do 'sensornial ao hacional'
considenada pela fiLosofia do materialismo dia
Letico como um salto que _pela Limporntancia ¢
Lgual a transi¢do da materia inanimada para a
animada ou da vida vegetal para a animaf"(Lu
ria, 1979, v. 1:83).

Tambem a mudanga nas vivéncias emocionais sdo determinadas pe

lo surgimento da linguagem.

"A possibilidade de uma formagac generalizada
do caratern e do nivel dos seus acertos Leva a
que, panazezamente as catagonLaé aéet&uaé fonr
mam no homem 'vivencias' e demorados 'ostados
-de-espinito’ que vao muito alem dos Limites
das reagoes afetivas imediatas e sac Lnéepana
veds do seu pensamento, que se processa com da
participagaoc imediata da Linguagem" (Luria,
1979, v. 1:84).

Apos esclarecer como Vygotsky (1934) entendia o desenvol

vimento (processo dialetico), o seu método de trabalho e a im
portancia deste, o enraizamento do processo de desenvolvimen-

to entre a historia individual e a social, a importdncia que




Leontiev deu as condicSes historicas concretas no desenvolvi-
mento da psiquée e o resgate de como se deu a formacao da cons
ciéncia através do trabalho e da linguagem, que Luria histo-
ria, passarei a discutir a evolugdo da linguagem na ontogeéene-
se, para concluir esta etapa do trabalho com as contribuicdes
acerca da pré-histdria da linguagem escrita, descrita por Vy-
gotsky (1934) e o desenvolvimento da escrita na crianca, estu

dado por Luria.

Vygotsky entendia que, ao se transformar em cddigo, apds
um longo desenvolvimento e ao separar-se do contexto simpraxi
co, a linguagem dispoe de varios meios para designar qualquer
objeto e expressar qualquer enlace ou relagdo. Para ele a pa-
lavra € a unidade fundamental da linguagem, e inclui em sua
composigao dois componentes fundamentais. O primeiro, a "nege
nencda obfetal”, & a funcdo que consiste em designar o objeto,
seus tracos, acgoes ou relacbes. O segundo &€ seu "significado”,
que € a funcdo de separacdo de determinados tragos no objeto,
sua generalizacao e a introducdo do mesmo em um sistema de ca

tegorias.

Denominou de "desenvolvimento semantico e sistémico do

ségnificado da palavra", o processo no qual tanto a referencia
objetal de palavra como seu significado mudam ao longo do de-
senvolvimento infantil. Na ontogenese, o significado da pala-
vra muda sua estrutura como o sistema de processos psiquicos
que se encontram em sua base. Apos esta descoberta, Vygotsky
articulou a questdo do desenvolvimento da palavra com a do de

senvolvimento da consciencia, deixando claro que no processo




de desenvolvimento da crianca, nem o significado da palavra
nem suad estrutura sao estaveis: mudam radicalmente, nio so6 a
estrutura da palavra, mas também a estrutura da consciencia,
seu carater sistémico. A consciéncia se estrutura atraves da

palavra que € o micro-cosmo da consciéncia humana.

Vygotsky tem um entendimento diferenciado da linglifstica

classica sobre "significado” e "sentido", que eram entendidos

como sinonimos. Para ele o "significado” € um sistema de rela
coes que se forma objetivamente no processo histdorico e que
esta encerrado na palavra. Ao assimilarmos o significado das
palavras, estamos dominando a experiéncia social e refletindo
o mundo com plenitude e profundidade diferentes. O significa-
do € um sistema estavel de generalizagoes, que se pode encon-
trar em cada palavra igualmente para todas as pessoas. Este
sistema pode ter diferente profundidade, diferente grau de ge
neralizacao, diferente amplitude de alcance dos objetos por
ele designados, mas sempre conserva um nlicleo permanente. Jun
to com o significado, cada palavra tem um "sentido", que en-
tendemos como a separagao, neste significado, daqueles aspec-
tos ligados a situacdo dada e com vivéncias afetivas do sujei
to. O "sentido" € o significado individual da palavra, separa
do do sistema objetivo de enlaces; esta composto por aqueles

enlaces que tém relacgcdo com o momento e a situacao dados.




2.3.1 - A Pre-Historia da Linguagem Escnita - Vygotsky

No seu trabalho sobre a Pré-histéria da linguagem escri-

ta, Vygotsky 1988:119) afirma:

"ate agora a escrifa ocupou um Lugar estreito
na pratica escolar, em relacdo ao papel funda
mental que ela deéempenha no desenvolvimen-
to cultural da cndLanga. Ensdina-se as crlangas
a desenhan Letras e construir palavias com e-
Las, mas nao se ensina a Kinguagem eschsta. En
5at&za se de tal forma a mecanica de ALer 0o
que esta escnito que acaba-se obscurecendo a
Linguagem escrita como tal".

Nesse trabalho, que foi publicado, pela primeira vez postuma-
mente em 1935, Vygotsky faz sérias criticas a como a pedago-
gia pratica tem que pensar um procedimento cientifico efetivo
para o ensino da linguagem escrita. Este ensino ainda hoje ¢
desenvolvido através de um treinamento artificial, "mecdanico.
Vygotsky (1988:120) afirma:

"esse entusdasmo unilateral pela mecanica da
esenita causou Lmpacto naoc 50 no ensino, como
na propria abordagem teornica do pnobﬂema Ate
agona a psicologia tem considerado a escrita
como uma complicada habilidade motora. Nota-
vedmente, ela fem dado muito pouca atengao a
KLnguagem eschdlta como tak, Lst0 e, um sListe-
ma particularn de simbolos e s4gnos cufa deno-
minagaoc prenuncLa um ponto ant&co em todo de
senvolvimento cultural da crdlanca”

O autor afirma que a historia da linguagem escrita come-

¢a com o aparecimento do gesto como um signo visual para a cri

que traz em si a futura escrita da crianca. Para ele os

anca,

gestos sao a escrita no ar e a escrita, frequentemente,saosim

ples gestos que foram fixados. Em seguida,




"a segunda esfera de atividades que une 04 ges
tos e a Linguagem escnita ¢ a dos jogos das
crlangas. Para elas, alguns objetos podem, de
ponto, denotar outrnos, substituindo-os e £oh-
nando-se seus s54gnos; ndo ¢ importante o ghau
de similaridade entre a coisa com que se brin
ca e o objeto denotado. 0 mais importante ¢ a
utilizagao de alguns objetos como bringuedos
¢ a possibilidade de executar, com eles,um ges
to nrepresentativo. Essa ¢ a chave para toda a
fungao simbolica do brinquedo das criancas.”

Para ele o brinquedo simbolico € um sistema complexo de fala,

que se expressa atraves de gestos, comunicando e indicando os

significados de cada objeto cue € usado nas brincadeiras.

Como o desenho, que no inicio € apoiado por gestos e
transforma-se em signo independente, também os gestos indica-
tivos que esses objetos adquirem no brinquedo cumprem o papel
de significacao independente. Os objetos tem uma fungdo de

substituicao e os gestos adequados conferem os significados.

"Um objeto adquire uma funcdo de signo, com u
ma historia propria ao Longo do desenvolvimen
to, ftonnando-se, nessa fase, Andependente dos
gestos da crnianca. 1540 nepresenta um simbo-
Lismo de segunda ondem e, como ele se desen-
vodve no bainguedo, consdideramos a brincaded-
na do faz-de-conta como um dos grandes contri
buidones para o desenvolvimento da ALinguagem
escnita — que e um simbolismo de segunda on-
dem —."(p.125).

A representagao simbolica feita através do brinquedo & uma lin

guagem em estagio precoce que leva a linguagem escrita. Vygo-
tsky afirma, também que podemos interpretar o desenho como um
estagio preliminar no desenvolvimento da linguagem escrita:"o
desenho e uma Linguagem ghragica que surge tendo pon base a Lin

guagem verbal. Neste sentido, 0s esquemas que caractenizam o4




primeinos desenhos Lnfantis Lembram conceitos verbais que co-
mundcam somente 045 aspectos essenciais dos objetos" (Vygotsky,
1988:127). Continuando sua discussao sobre o simbolismo na es

crita, afirma:

"os sdnals escnitos constituem simbolLos da pri
meina ordem, denotando diretamente objetos ou
agoes e que a cafanga tera ainda de evoluir no
sentido do simbolismo de segunda ordem, que cum
pre a crlagao de sinals escnitos hepresentati
vos dos simbolos falados das palavias.Para £
40 a crilanga precdsa fazer uma descobernta ba-
sica — a de que se pode desenhar, alem de cos
sas, tambem a fala. Fod essa descobernta, e 40
mente, elfa, que Levou a humandidade ao brilfhan
te metodo da escrnita por Lethas e frases;a mes
ma descoberta conduz as criancas a escrnita L%
ternal." (p.131). -

O ensino deve ser organizado de tal forma que a crianca
sinta a necessidade da leitura e da escrita. A escrita. deve
ser relevante para a vida, e ser ensinada de forma natural e
nao como um treinamento. O desenhar e o brincar, para Vygots-
ky deveriam ser pré-requisitos ao desenvolvimento da lingua-

gem escrita das criangas. Resumindo, Vygotsky (1988) conclui

seu trabalho, afirmando: "podexlamos dizer que o que se deve

fazern e ensinan as chiancas a Linguagem escrita, e n&o apenas

a escrhita de Letras."(p.134).

2.3.2 - 0 Desenvolvimento da Escrnita — Luria

Luria (1988), seguindo as hipoteses de Vygotsky acerca da
linguagem e da pre-hist6ria da linguagem escrita, desenvolveu

suas pesquisas com criancas de varias idades (4 a 8 anos) ,ten




tando desvelar aquilo que seu mestre, Vygotsky, sugeriu. Par-
tia ele também da premissa que
"o momento em que uma crianga comeca a esche-
Ver seusd primeiros exercdicLos escolares em seu
caderno de anotagoes ndo e, na realidade,o prs
meino estagio do desenvolvimento da escnita.As
orndigens deste processo remontam a muito antes,
ainda na pre-historia do desenvolvimento das
formas supeniornes do comportamento Anfantil;
podemos ate mesmo dizen que quando uma crian-
¢a entra na escola, ela ja adquiriu um patrni-
minio de habilidades e destrezas que a habilL
tara a aprenden a eschevern em um tempo nelatd
vamente cunto" (Luria, 1988:143).
A crianca no periodo pré-escolar desenvolve uma série de téc-
nicas primitivas, semelhantes a escrita, que podem desempenhar
fungoes semelhantes, mas que sdo ignoradas pela escola,quando
esta "proporciona a crlan¢a um sistema de signos padronizados
e economico, culturalmente efaborado" (Luria, 1988:144). Sua
preocupacgao, € "desenterrarn essa pre-histornia da escrita'para
instrumentalizar os professores com o conhecimento deste pro-
cesso, auxiliando-os nas suas metodologias utilizadas na alfa
betizacao; em outras palavras Luria quer fornecer o conheci-

mento daquilo que a crianca € capaz de fazer antes de entrar

na escola.

Luria também entendia que a escrita, pela funcdo que tem

culturalmente, deve ser vista como "{fun¢ac mediadora".Para que

a crianca seja capaz de registrar algo, nocoes, conceitos ou

frase, necessita de um "s4gno auxifiar” que, ao ser percebi-
do, facilita a recordacdo. "0 escrever pressupde, portanto, a
habifidade para usar alguma Lnsinuacao (por exemplo, uma LAi-

nha, uma mancha, um ponto) como signo funclonal auxiliarn, sem




qualquen senitido ou sdigndficado em 84 mesmo mas apenas como u
ma operagao auxifian" (Luria, 1988:145). Para a criancga adqui
rir a capacidade de escrever ou anotar, primeiramente as rela
cOoes devem ser interessantes para a crianga, dizer respeito as
coisas que gostaria de ter ou a brinquedos. Secundariamente,os
objetos instrumentais desempenham apenas papel utilitdrio,tem
sentido como auxiliar para obtencado de determinado objetivo,
ou seja, cumprem um significado funcional. Posteridrmente, a
crianga devera controlar seu comportamento por meio daqueles
subsidios que funcionam como sugestao. Assim,
"So quando as relagdes da crianca com o mundo
q ¢ z
que a cerca se tornaram defernenciadas dessa
maneira, quando ela desenvolveu sua relagdo
funcional com as codsas, ¢ que podemos dizex
que as complexas formas intelectuals do - com-
portamento humano comegaram a se desenvolven
(...) a escrita ¢ uma dessas tecnicas auxilfia
res usadas para recordarn e transmitin ideias
e concedtos" (Luria, 1988:146).

Luria entendia que a pre-historia da escrita s6 poderia

ser estudada, de forma experimental em criancas que ndo domi-

nam a escrita. Seu método era muito simples:

"pegavamos uma crianga que ndo sabia eschever
e Lhe davamos a tarega de nelembrar um certo
numero de sentencas que Lhe tinham sido apre-
sentadas. Comumente, este numerc ulfrapassava
a capacidade mecanica da crianga para recor-
dan... Uma vez que a caianca compreendia sen
anapaz de Lembrarn ¢ numeno de palavras dada
na tarefa nos Lhe entregavamos um pedago de
papel ¢ Lhe diziamos para tomar nofa ou 'es-
crevern' as pafaviras por nos apresentadas" (Lu
ria, 1988:147).

Luria identificou o primeiro estagio da pré-histdéria da

escrita na crianca, o qual chamou de "{ase de pre-escaita" ou




de "fase pné—inbt&umenIaZ”, esta se caracteriza por "total au
sencia de compreensdo do mecanismo de escndta, uma relagdo pu
ramente externa com ela e uma rdpida mudanga do 'escrever' pa
ha, uma simples brincadeinra e que nao mantem qualquer rnelagao
funcional com a escnita" (Luria, 1988:154). Neste estagio a
crianga nao lembra a mensagem significativa da sentenca dita-
da; aqui, a escrita nfo tem ainda uma funciao mnemonica. Luria
entendia que todo o processo que se inicia com um rabisco nio
diferenciado, que depois passa por figuras e imagens, e estas
dao lugar a signos, € a seqUiéncia de acontecimentos onde esti
todo o caminho do desenvolvimento da escrita, tanto na histo-

ria da civilizacdo como no desenvolvimento da criancga.

A crianca realiza um salto quando substitui um signo nio

diferenciado por outro diferenciado. Este pressupoe uma inten

¢ao, pois cria um outro signo que revela um conteddo especifi

COC

Falando desta evolugdo o autor (1988:163) afirma:

"0 processo de escrita, que comegou com um gra
f4co nao diferenciado, puramente Amitativo, s im
ples acompanhamento das palavras apresentadas,
depodis de algum tempo {0i trhansformado em um
processo que indicava que superficialmente es
tabelecera-se uma conexdo entre a produgao gha
f£ca e a sugestao apresentada. A produgdo gra
fLica da crianga deixou de sen simples acompa-
nhamento de uma sugestdac e tohrnou-se seu he-
glexo — embora de forma muito primitiva. Come
cou por refletin apenas o nitmo da frase apre
sentada: palavras simples comecaram a sern es-
chditas como simples Linhas e as sentencas e-
ram expressas pon Longos e complicados rabis-
cos negletindo, as vezes, o ritmo da sentenca
apresentada.”




O numero e a forma sdo fatores primarios que podem levar a
passagem da fase nao-diferenciada para um estagio de ativida-
de grafica diferenciada. "E possivel que as origens reais da
eschita venham a sen encontradas na necessidade de negistran

0 numero ou a quantidade” (Luria, 1988:164).

Na medida em que a crianca tenta expressar cor, forma e
tamanho, comeca a aproximar-se da pictografia.
"A fase pictografica do desenvolvimento da es
chita basedla-se na nica expendiiéncia dos dese-
nhos infantis, o8 quadls, em 5L mesdmos,nac pre
cisam desempenhar a fungaoc de signos mediado-
nes em qualquer processo intelectual. Inicial
mente o desenho e brincadeira, um processo au
tocontido de nepresentagdo; em seguida,o ato
completo pode sen usado como estratagema, um
medlo para o regisitro” (Luria, 1988:174).
Da escrita pictografica para a escrita simbolica &  somente
mais um salto. Para chegar a escrita simb6lica € necessario um
grau de desenvolvimento intelectual e abstrato para que a cri
anca consiga retratar todo um grupo por uma ou duas caracte-
risticas. "0 desenvolvimento ulteniorn da alfabetizacao envol-
ve a assimifagao dos mecanismos de escnita simbolica cultural

mente elaborada e o uso de expedientes simbolicos para exem-

plificar e apressar o ato de recorda¢ao”" (Luria, 1988:188).

De toda esta discussao, acerca da linguagem escrita, des

de as contribuicGes de Vygotsky aos niveis descritos por Lu-

ria no processo de desenvolvimento da linguagem escrita, faz-

-se necessario, ao concluir, lembrar que:

"uma colsa parece clara a partin de nossa ana
Lise do uso dos s4ignos e suas origens,na crdl-




angai nao e a compheensdo que gera o ato, mas
¢ muito mais o ato que produz a compreensdao —
na verdade, o ate frequentemente precede ¢ cont
preensao. Antes que a crianga tenha compreen-
dido o sentido e o mecanismo da escndita, fa e-
fetuou Linumernas tentativas para elaborar meto
dos primitivos, e estes sdo, para ela, a pre-
histornda de sua escrifta. Mas mesmo estes meto
dos nao se _desenvolvem de imediato:passam pox
um certo numero de ftentativas e Anvengoes,cons
thuindo uma senie de estagios, com 04 quais de
ve gamiliarnizar-se o educador que esta thaba=
Lhando com crniancas de idade escolar,pois is-
to Lhe sera muito Wtif"(Luria, 1988:188).

2.3.3 - Reconstrudindo a Experdiéncia: Quatro Questses

A leitura dos trabalhos de Piaget e Ferreiro,bem como: de
Vygotsky, Luria e Leontiev, nos auxiliou na definicdo de qua-

tro questoes que nos guiaram no desenvolvimento deste estudo.
Nossa questao primeira foi verificar se a equipe que cons
truiu a cartilha tinha algum entendimento da "xelac¢ao educacgdo
x so0cdedade.”
O segundo questionamento, visava verificar se no periodo

de construcao da cartilha, a equipe possuia alguma concepcdo

da relacao "aprendizagem x desenvolvimento".

A terceira preocupagao que se transformou em questao, e-

ra se a equipe tinha uma teoria da aprendizagem que iluminas-

se, ou que auxiliasse no entendimento do processo de aquisi

cao da linguagem escrita.
A Ultima questdo tinha relacdo com a "politica de municdi
palizagao do ensinc", ou seja, a importancia ou ndo da munici

palizacao da cartilha.




5 - CONHECENDO A REALIDADE DO PROCESSO

"O homem neflete a realidade nao apenas tak
qual ela existe imediatamente, mas tambem co-
mo pode e deve sern para as necessidades socd-
als dele. Voltado desde o infeio para a satis
facao das necessidades pnathaA do homem,o co.
nhecimento crda nao raro imagens de obJQIOA
que nao foram observados na natureza mas de-
vem e podem sen realizaveds na pratica. A pes
quisa aufenticamente cientifica estda Aintima-
mente voltada para a procura de formas e Lide-
é@iaz.s-’,l segundo as quais o mundo deve sen muda-
0.

P.V. Kopnin

Buscar conhecer a realidade de um processo, que € dinami

co, dialetico, onde aparecem as mediagdes e as contradicbes &

uma tarefa dificil. Ao verificar quao dificil € a separacio

entre teoria e metodo, na proposta de pesquisa e em seu desen
volvimento, fui levado a entender que teoria e método sao coi

sas interligadas, existe uma unidade dialética entre os mes-

mos.

Na proposta de pesquisa elaborada num momento especifico
do curso, eu afirmava que a histdria do método sO poderia ser
contada ao finalizar a pesquisa. A direcao tomada seria sem-
pre provisoria na tentativa de desvelar o real, a partir de

nossa condicao concreta. Nesse sentido eu entendia, como L8-

wy, que




"as visoes do mundo das classes sociais condL
clLonam nao somente a UlLtima etapa da pesquisa
clentifica social, a intenpretacao dos fatos,
a gormulacaoc da ieonia mas a escolha do obje
to de estudo, a deﬁ&n&gao do que ¢ essencial
e do_que e aceAAo&&o as questoes que coloca-
mos a healidade, numa palavra, a problematica
da pesquisa” (Lﬁw ©1978:61) .

Para mim, era uma ideia clara o fato do pesquisador fa-
zer parte da realidade da pesquisa. Através de andalises e de
experiencias vivenciadas durante alguns anos em escolas publi
cas de 1° grau, constatei que dentro da instituicdo escolar e
Xxistem grupos que estdo inquietos com a sua praxis pedagdgica.

Dentro também de Secretarias de Educacdo, encontrei técnicos

que tentam repensar a educagao, e com isso transforma-la a par

tir de suas contradigoes. Dentro dessas buscas, o problema do

a - . -
fracasso na 1= série & o fracasso da escola burquesa, onde es

ses Indices mantém uma "tendéncia secufar” em torno dos 50% no
Brasil; (Ferrari, 1985). Brasil que hoje aproxima-se dos 140
milhoes de habitantes, dos quais 30 milhdes estdao envolvidos
diretamente com a escola. Desses 30 milhdes, aproximadamente
25 milhoes estao no ensino de 1° grau (IBGE — 1982, com calcu
lo do Indice de crescimento anual). Onde, segundo a mesma fon
te, 32 milhoes sao analfabetos.

"considerando tambem aqueles que passaram 50-
mente pelas primeiras serndes do 1¢ grau e nao
adquirem uma Leitura autdnoma e chitica, che-
gamos a um total de 61 milhoes de ;mmaoaA pren
te aos 91 milhbes de pessoas com mals de 10 a
nos de Lidade. Em outros termos, dods tergo,da

nossa populagaa nao tem nenhum ou nO MAXAMO QA
te 0 quanto ano" (Donibor apud Carnoy,1984:7).




Frente a esses dados alarmantes da nossa realidade, nao

podemos aceitar a idéia de que as chances sdo iguais para to-

dos, conforme afirmam aqueles que entendem a educacdo como vel

culo de permeabilidade social.

Essa "tendencia seculfar" de fracassos no acesso a pala-

vra, me aproximou de Vygotsky, que entendia esta como o micro-

-cosmo da conscieéncia. Também nos irmanou com Paulo Freire,

que afirma sua

”Pneocupagao pelo processo que envolfve uma com
compreensaoc cailtica do ato de Ler, que ndo se
esgota na decodificacao da paﬁavna escndita,ou
da Linguagem escrita, mas que se alonga na in
teligencia do mundo... A Leitura do mundo pre
cede a Leditura da paﬂavaa dal que a posterni-
on Leltura desta nao possa prescindin da con-
tinuidade da Leitura daquele. Linguagem e rea
Lidade se pretendem dinamicamente. A compreen
sa0 do texto a sen alcangado por sua Ledltura
enditica implica a percepgac das relagoes en-
the o texto e o contexto... Pressupoe a com-
preensac de que a aZﬁabeI&zagao nao e reduzin
0 processo ao ensino puro da palavia, das s4-
Labas ou das Letrnas, o alfabetizando e sufed-
0. ... A Leitura do mundo precede sempre a
Leitura da palavra... e o movimento do mundo
a palavra e da paZauna ao mundo... A Leltura
da palavra nao e apenas pheced&da pela Ke&tu—
na do mundo mas por uma certa forma de 'esche
ve-Lo ou de neescreve-Lo', quern dizen,de trand.
forma-Lo atraves de nossa pratica conAQLQnIéW
(Freire, 1986:12).

Também Vygotsky ao resgatar a importancia da palavra, o

seu sentido e significado, nos acena com uma teoria que em sua

implicacado pratica apela para uma nova concepgao de escrita:

"a escrita deve fer signdficado para as crian
cas, de que uma necessidade intrinseca  deve
sen despentada nelas e a escrnita deve sern Ain-
conponada a uma tarefa necessaria e relevante
para a vida. So entac poderemos estar certas




de que elfa se¢ desenvolvera ndo como habito de

mao e dedos, mas como uma forma nova e comple

xa de Linguagem.” (Vygotsky, 1988:133). -

O contato com as contribuicdes da psicologia soviética fei

to através de Vygotsky, Luria e Leontiev, deram uma nova di-
mensao a fundamentagdo tedrica e ao desenvolvimento deste tra
balho na sua totalidade. A leitura de suas obras me mostrou

que ja ha 50 anos atrds, pregavam uma visdo mais critica do

processo de aquisicao da escrita.

Esse fato e dificuldades de ordem profissional me leva-
ram a reduzir o trabalho, deixando de fora o acompanhamento de

criancas durante o processo de aquisicao da linguagem escrita.

No primeiro momento da proposta, esse processo era -entendido

somente & luz das contribuicdes de Emilia Ferreiro. Também o
fato de reduzir a amostra para apenas uma cartilha, na tenta-
tiva de reconstruir o seu processo de elaboracdo, deveu-se a

dificuldades de ordem profissional e institucional.

3.1 - 0 "Quando" e o "Onde" da Pesquisa

A investigacao relatada a seguir foi realizada numa cida

de da zona sul do estado do Rio Grande do Sul.

Nessa cidade, o trabalho foi realizado junto a "Equdipe da
Zona Rural" da Secretaria de Educacdo daquele municipio. Tam-
bem houve coleta de dados junto a uma professora que se havia

utilizado da cartilha construida pela Equipe.




Frente a necessidade de discussdao surgida na questio po-
lemica da "mundicipalizacdo do ensino", fomos levados a cole-
tar informagoes de uma entidade de classe dos professores, pa

ra melhor apreender esta polémica.

A equipe que construiu a cartilha era composta por tres

técnicos, dos quais dois participaram da pesquisa.

Eu pretendia no momento da proposta que a pesquisa fosse
desenvolvidé nos moldes da "pesquisa-agdo”. Infelizmente, as
dificuldades que expus no item anterior ndo permitiram o enga
jamento mais totalizante e dinamico que essa modalidade de pes

quisa requer.

O tempo da investigagao também sofreu interrupcdes,em de
correncia de greves tanto do magistério de 1° grau como do

terceiro grau, da categoria profissional deste pesquisador

que se encontrava vinculado a sua Universidade durante todo o

periodo do curso.

O trabalho de coleta iniciou-se em julho de 1986, com a
solicitacao do envio das cartilhas pelos 13 municipios, dos

quais apenas 6 se colocaram numa postura favoravel ao desen-

volvimento da pesquisa.

Em decorrencia de toda a dinamica relatada,o trabalho veio

a ser concluido somente no segundo semestre de 1988.




3.2 - Instrumentos de Investigacao

5.2.1 - Entrevistas Semi-Estruturadas

Sendo esta pesquisa de tipo qualitativo, procurou-se fu-
gir aos ditames da rigidez e dos enquadres positivistas que
S€ preocupam com rigidez e o controle do fendmeno pesquisado.
Busquei utilizar-me da entrevista semi-estruturada, por enten
der que a mesma seria-me de grande utilidade, em decorréncia

do fenomeno estudado.

Conforme Trivifos,

"podemos entender pon entrevista semi-estrutu
rada, em geral, aquela que parte de centos ques
tionamentos basicos, apoiados em teonias e hi
poteses, que Lnteressam a pesquisa, e que, em
seguida, oferecem amplo campo de interrnogati-
vas, fruto de novas hipoteses que vao Aurngin-
do a medida que se recebem as nespostas do in
gormante. Desta maneira, o informante, seguin
do espontaneamente a Linha de seu pensamento
e de suas experiencias dentro do foco princd-
pal colocado pelo {nvestigadorn, comega a par-
tiedparn na elaboragdo do conteudo da pesquisa
«o. eb8as perguntas fundamentais que constitu
em, em parte, a entrevista semdi-estruturada, no
enfoque qualitativo, nac_nasceram a prioni. E
Las sao resultados ndo 80 da teoria que ali-
menta a agaoc do investigador, mas tambem  de
toda a informagao que ele ja recolheu so0bre o
fenomeno social que interessa, nao sendo me-
nos importantes seus contatos, Anclusive, rea
Lizados na escolha das pessoas que sendo en-
trnevistadas” (Trivinos, 1987:146).

Busquei nas entrevistas semi-estruturadas fazer questdes

mais de ordem explicativa e causal, para com isso conseguir, na




reconstrucao do fendémeno estudado, ndo s6 suas causas mas,prin
Cipalmente, suas articulagbdes com todo o processo que culmi-

nou na construcdo da cartilha.

As conclusées acerca da pesquisa, bem como as recomenda-

¢oes aparecerao, em sua grande maioria, integradas na analise

interpretativa dos conteldos trabalhados através das entrevis

tas semi-estruturadas.

A interpretacdo sera feita através das categorias que
forem surgindo no conteudo das entrevistas, e serdo confronta
das com o referencial teérico, a luz da experiéncia e vivén-

cias do pesquisador.




4 - A CONSTRUCAO DA CARTILHA

Neste capitulo, buscarei analisar todo o processo de cons

trucao da cartilha. Partirei da analise das entrevistas com

a equipe de Supervisdo da Zona Rural, bem como com a analise

das entrevistas com a professora que participou da pesquisa.

A ordem seguida reflete o processo de discussao realiza-

do nas entrevistas.

Os sujeitos indicados por "C" e "S" sao membros da equi-
pe da Zona Rural, "Prof." sera a indicacdo da professora que

participou e "P", o pesquisador.

"Gostaria que voces relatassem como oL todo
0 processo Lnicial e depois a formagac da e~
quipe ¢ do trabalho que culminou na cartilha?"

"0 trhabalho, ele surgiu de uma necessdidade de
se adequar o thabalho de alfabetizacgao,tornan
do facil a crianga a assimilacao de palavras;
nos f§a tinhamos experndiencia com trabalhos com
outras cartilhas e vinhamos sentindo a dLf4i-
culdade do professorn no sentido de darn,de tra
balhar deteaminada dificuldade, mas o aluno
nao sabia sequern o significado dagquela pala-
viinha que estava aprendendo, porque as pala-
vras chave estavam fora da realidade do voca-
bulario das nossas criancas, ai entdac nos re-
s0lvemos montar uma cartilha com o vocabula-
nio especifico do nosso meio rural'.

Observamos que essa necessidade surgida, determinou a e-




laboracao da cartilha, buscou articular a linguagem e a reali
dade, para que as criancas ao aprenderem a decodificar a lin-
guagem escrita, ndo caiam no vazio, ou seja, Seus esquemas men-
tais sao impotentes para assimilar algo que € por demais abs-
trato. Na tentativa de adequacdo da cartilha a realidade do
meio rural, a equipe estava se aproximando de uma das premis-
sas centrais da proposta de Paulo Freiro, ou seja, uma alfabe
tizagao que envolva uma "tfomada de conscdencia, na imersac da

nossa realidade" (Freire, 1986:104).

A afirmacdo da outra supervisora reforca a premissa que

determinou a busca de adequacdo da cartilha, a realidade do

meio rural, onde vivem as criancas, sujeitos da alfabetizacao,

"Nos comegamos a analisar as cartifhas que vi
nham, nos viamos que se falava em codisas e a
QALanga nao tinha aquela vivencia e para elas
se tornava indecdifravel; a professora falava

uma codisa que para eles era de outro mundo."
Esse relato vai ao encontro do que Vygotsky afirma acer-
ca da linguagem, do seu significado e de seu sentido. As cri-
angas nao conseguem compreender o significado da palavra, que
€ o sistema de relacdes que se forma objetivamente no proces-
so historico e que estd encerrado na palavra. Ao ndo assimi-

lar a palavra, as criancas nado conseguem dominar a -experién-

cia social e compreender o mundo com plenitude e profundidade.

A equipe, ao verificar que certas palavras estdo  total-
mente desvinculadas do contexto da crianca, estao comprovando
a necessidade de adquagao das palavras geradoras ao contexto

do educando. Observemos esta passagem da entrevista onde "S"




retrata a experiencia concreta com a palavra "Jaca:

", a situagao das palavras por exemplo, a

cartilha que para dar o "J" elas Zrnazem"Jaeca",
para nos 4s80 nao ha significacdao, pouquissi-
mas sao as pessoas aqud no sul que sabem o sig
nigLeado da palavrinha "Jaca", conhecem a fru
ta, entao esta totalmente desvinculado do nos
40 contexto. Do nosso contexto social, entao
0 professon precdsa trabalhar situacdes pro-

prias do nosso contexto.”

A escrita, segundo Vygotsky e Luria, cumpre a funcao me-
diadora entre o mundo e a crianca. Para que essa funcao se

cumpra a palavra deve representar relacles interessantes para

a crianga, coisas que gostaria de ter, brinquedos ou objetos

com significado.

"Nos sentimos o aluno muito apdatico, 85 ouvin

te e nossa filosofia de trabalho mesmo empini

camente, estudando tudo o que a gente estudou,

a gente vail mais pela intudedo, entao a gente

senftia assim que eles nao participavam porque

eles desconheciam as coisas que eram Levadas".

Realmente, analisando na perspectiva piagetiana, a apa-

tia € indicadora de desadaptacdo, ou seja, o organismo, a cri
anga ndo esta conseguindo se relacionar com o seu meio em fun
cao de suas estruturas, que ndo conseguem assimilar; logo o

conhecimento que se constroi a partir da abstracdao, ndao esta

se realizando.

Na medida em que, no processo de construcgao da :cartilha
e na sua utilizacado, foram introduzidas palavras com "s4igndif4
cado" concreto, que reproduziam o cotidiano e cujos enlaces e
relacoes as criancas conseguiam fazer, g situacao se depa-

rava de forma diferente como relatou "C",




"Entao no momento em que nos comecamos a ira-
balhar o boi, com a palavia chave para dar
o "b", com "jipe", eles questionavam,eles dis
cutiam, traziam as Ldelas mesmo que fossem i-
deias que ndo era aquilo que a professona que
ria, mas eles eram crniticos, eles discordavam
do progesson e nao ficavam apaticos, entdo is
40 nos impulsionou a cada vez mais a buscar pa
Lavrhas do medio runal". -

A professora alfabetizadora que participou da pesquisa

tambem faz criticas no sentido de que as outras cartilhas,nio

construidas no municipio, ndo cumpriam com seus objetivos de

ser um canal facilitador do processo de alfabetizacdo:

Profa.

"Eu acho a cantilha {eita na Localidade muito
mais adequada, porque as vezes a gente xecebe
cartilhas de outros Locais, como Rio e Sdo Pau
Lo, com palaviras desconhecidas totalmente da

endanca.”

Ao ser questionada sobre quais palavras auxiliavam mais

no processo de alfabetizacao, palavras que estariam proximas

da realidade da crianca, a Professora entrevistada afirma:

Proga.

"Na zona runral, tanto como nome de bringuedos
como andimais, por exemplo, eu sempre procuro
relacionarn a palavira chave com alguma caracte
nistica do animal; eu costumava dar a ALetra
"b" da familia do "b", entac eu sempre salien
tava a guampinha, nao esquecam a guampinha do
boi, entao nunca mais eles esqueciam."

Quando a Professora fala da guampinha do boi e gesticulg;

ela esta usando o gesto como um signo visual inicial que, se-

gundo Vygotsky (1934), contém a futura escrita da crianca."0s

gestos sao a escrita no ar, e 048 s4ignos escritos sdo, frequen

temente, simples gestos que foram fixados". (Vygotsky, 1988:

121).
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Ao falar que na zona rural tanto nome de brinquedos, co-
mo animais facilitam o processo de construgdo da linguagem es
crita, a professora esta comprovando empiricamente o que Vygo
tsky afirmava acerca do papel que cumpre o brinquedo na fun-
cdo simbolica das criancas; para ele, como ja afirmamos na Te
visdo tedorica, o brinquedo simbélico € um sistema complexo de
fala.

O fato de as criangas sentirem-se mais motivadas por pa-
lavras que representam brinquedos do seu cotidiano, revela o
fato que as mesmas entendem o "significado", e que este € um
sistema de relagoOes: no caso do brinquedo, € a sua utilidade
para as brincadeiras. Ao assimilarem o significado, as crian-
cas estao desenvolvendo ndo s6 a compreensdo do que represen-
ta socialmente aquela palavra que nomeia o brinquedo, mas tam
bém a estrutura da consciéncia, pois, segundo Vygotsky,a pala

vra € o micro-cosmo da consciéncia humana.

Apos dois anos de aplicacdo da cartilha construida, "S"

relata esse caminho que vai reforcar novamente as afirmacgoes
de Vygotsky acerca do papel que cumpre o brinquedo no proces-

so de construcao da linguagem escrita. Afirma:

"Tivemos tambem a experiencia com outha carti
Lha, mas ndo no meio rural, cartilha que 404
aplicada na zona urgana e perdiferndica, a "piLpo
ca" que ¢ uma cartifha toda baseada em proces
40 Ludico, entdo de nepente, o produto colhi-
do ao final do ano com crdlanga de primeira se
nie, o Indice de aprovagiao fod muitfo bom".

E continua sua reflexdo sobre a importancia da brincadei




quem sabe a brdincadeira que ¢ t&o inte-
nessanie para a crlanga, ndo viesse a estrutu
ra-La mals para a aprendizagem e foi a moiiva
¢ao madorn para o trabalho, foi todos o0s conhe
cimentos adquinidos e mais essa parte, a vi-
vencsia de uma ocutra cartilha que nos estuda-
mos, analisamos e chegamos a conclusdo de que
a carntilha era realmente estimulante, por que
quem nao gosta de brdincarn."

Ao continuar seu depoimento sobre a reestruturacio da car

tilha, reforca novamente a idé€ia de Vygotsky:

S - "...desenvolver toda uma atividade Lidica an-
tes de realmente entran na escrnita da palavaa,
para que ele pudesse sentin estimulo para a a
prendizagem e esta cartilha, justamente esta
montada assim, ela esta antiga que agora esta
aqui ela foi toda montada baseada nas brinca-

deinas" .

A segunda edicao da cartilha € feita incorporando, mesmo
que de forma empirica, essa grande contribuicdo dada pela es-

cola russa para o entendimento do fendbmeno da escrita.

Analisar mais um momento do relato acerca das trocas de

experiencias entre professores e um certo entendimento, mesmo

que empirico, da transitoriedade do conhecimento:

"ooo 2 mudito importante esta trhoca de experd-
encias nossa com 0s professores, e dos profes
sones entrne os professones, ajuda mutua que
nos percebemos agora neste momento, porque as
dificuldades ainda continuam, nos sentimos que
ainda nao e, essa cartilha naoc ¢ o ponto §4i-
nal, ela e o ponto de partida, porque estamos
com outha visao, estamos com a mesma cartilha,
mas dando a ela pinceladas atuadls".

Para mim, esta preocupagdo com a dinamicidade do conheci

mento, levou-me naquele momento a buscar um maior aprofunda-

mento:




"Gostaria que entrasses malis nessa quesitdo das
pinceladas; o que ol sentido, o que foi alte
nado; porque ela esta p&ai&camente pronta?"

"Exato, esta praticamente pronta."

"0 que houve de necessidades de mudanga,o que
deteaminou as mudancas, fod em deconnencia das
necessidades sentidas?”

"Da necessidade e eu acho que parntiu deum cun
50 que nos fLzemos de pos- -graduagac a equipe
fez, de encontros a que nos fomos em Porto A-
Kegne Entao nos comegamos a ver que a parte
Lingliistica tambem enra _Amportante e nao 50 0
processo silabico... nos deverlamos conhecern
outrhos casos... Entao nos comegamos a buscan
por _que nos meéMOA gomos nos dando conta que
na epoca que nos nos gormamos na faculdade e-
ra uma Linha, agora nos vimos que nos tinha-
mos que avangan um pouco mals, por que nios es
tavamos {fLicando paradas.”

Essa reflexao de "C", entendendo a transitoriedade do
conhecimento e por conseqliencia a ndo estaticidade da carti-
lha, revela um aspecto que ja haviamos levantado anteriormen-
te neste trabalho, que € o fato de encontrarmos técnicos em
algumas secretarias de educagao e professores, que lutam por
uma maneira diferente de entender a questao da educacao. Nes-
te relato acima, essa busca de novas saidas e ampliacgdo de co
nhecimentos, deu-se a partir de cursos e encontros que cumpri

ram o papel de inquietar, de provocar desequilibrios, na afir

magdo de Piaget, o que leva o sujeito a busca do reequilibrio,

a dar saltos qualitativos nos seus esquemas mentais.

Feitos estes relatos e avaliacGes do porque da constru-
cao da cartilha, das necessidades que a provocaram e das des-

cobertas empiricas acerca da teoria da Vygotsky, passarei a




analisar a questao da relagdo que cumpre a educacdo na socie-

dade, o seu papel.

"Gostania que voces esclarecessem o papel ou
a relagdo que tem a educacdo na sociedade.

"A nossa clientela e basicamente de zona hu-
nal, entdo nos achamos que nosso aluno, na 40
ciedade em que estamos Ainserdidos, no mundo a-
tual, ele tinha pouca bagagem do’ que senia 04
assuntos aqui da cddade".

Nesta resposta "C" da a entender que a sociedade sdo

as questoes da cidade, apesar de falar na "sociedade em que

estamos Ansenidos.”

Ao ser solicitada novamente afirma:

"Em principio, analisando as cartilhas,nds vi
mos o seguinfte, que a educagdo parece muzquen
neproduzin a sociedade em que elas (as crdian-
cas) estao insenidas. AL nos vimos que aquele
aluno muiio passivo, que nao contribuia, que
nao trazia as suas LdQLaA nao seria um aluno
mutto questionadorn no meio nuraf."”

Nesta resposta acerca do papel de educacao na sociedade,

"C" resgata a contribuigdo dos tedricos da Treproducdo, que

"analisam como a escola usa seus recursos ma-
teniadis e ideologicos para reproduzirn as rela
coes sociais e as atitudes necessarias para
manten as divisoes socdals do trabalho, essen
clais para as relagoes de produgao existentes.
A principal preocupacao de tais feorias e com
a poﬁ&I&ca com 04 mecandismos de dominacao e,

mais especdficamente, com a maneira pela qua[
essas altimas deixam suas marcas no carater da
vida diaria da sala de aufa e nos padroes de
relagao que unem a escola a ordem Aindustriall
(Giroux, 1983:35).

Quanto ao papel passivo de alguns alunos, ao envolve-los




no processo de discussao da cartilha, "C" relata:

"... Nos procuramos fazen com que eles Lrou-
xessem sugestoes, que eles atuassem dentro da
cartilha tambem, nao se Levava tudo mucto pron
to, se quesiionava muito a partin das respos-
tas e se procurava trabalhar a outra dificul-
dade."
Esta forma coletiva de discussao €& uma das praticas que
Paulo Freire utilizava nos "circulos de cultura" e que servia

como veiculo de auto-expressdo do educando, na medida em que

iam desvelando a palavra e o mundo.

"S", ao responder sobre o papel da alfabetizacdo na so-
ciedade, afirma:

ner . 4 e ;
Eu acho o segudinte, a educagao sempre ela vai
retrhatar um modelo de socdedade, entao basica
mente o professor atuando com seu aluno, ele
vadl sempre procurar, vizar e desenvolver 04

valones da epoca."
Ao pensar a educacao numa sociedade com interesses tao
antagonicos entre as classes, nio podemos situd-la de maneira
a-historica, na verdade, entdo, "desenvolver os valores da o-

poca" & executar o jogo da ideologia da classe dominante. De-

vemos entender a tarefa e funcdo da escola como meio de im-

plantacao e consolidacdo de uma ideologia que na sua esséncia

busca tornar coesa a classe que a gera, reproduzindo a situa-
cao de classe. Ao associarmos essa questdo a -alfabetizacio,
constatamos que na sua funcdo técnica a educacdo tem relacdo

com as necessidades proprias da reproducgao.
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"Evidentemente que 580 05 §4Lhos do proleta-
Alado que reprovam, porem o capitalismo torna
de facto estas reprovacdes necessarias: se os
ta prevista tal percentagem de mio-de-obra sem
qualificagao, torna-se indispensavel que re-
crutem essa pencentagem. Portanto,a escola prL
maria deve segregan essa pencanzagem de alu
nos Auﬁ&c&entementa gpracos e suflcieantemente
atrasados para 'justificar' a sua passagem pa
na estas classes. Papel seletivo, papel segre
gativo da nossa escola, selecdo numa base 50~
cial, sefegao que vad eK&m&nan a Amensa maio-
nia dos §4iLhos de operarnios e de camponeses”
(Snyders, 1981:101).

Ao suprir as necessidades da produgdo, a escola reproduz
a ignorancia para atender a necessidade de mido-de-obra barata

nao especializada, forma um exército de reserva, no seu aspec

to instrumental.

Por ter um carater mediador, a educagdo em minha concep~
cao se situa na relacdo entre as classes, como momento de mas-
caramento/desmascaramento da relacdo entre as mesmas classes.
Sua fungao politica varia segundo o tipo de formacdo social e
a correlacao de forgas entre as classes num determinado momen

to historico.

Ao refletirmos sobre o papel que cumpre a educacao e a

alfabetizacao na sociedade e analisarmos o processo de cons-

trucao da cartilha, "C" conta como foi o momento de buscar o

referencial tebrico para entender o processo:

"Antes de comegar o trabalho, nos comecamos a
estudar Paulo Fredfne, Educagaoc Popular, estu-
damos PLageft, assim, tudo no joelho, por que
a gente na 5acu£dade tem todos QAIQA teoricos,
mas na hora de aplicar vocé sabe como que e,
a gente comega a ver a realidade e entran em
chogque.”




Este relato revela que, apesar da preocupacio em sistema
tizar determinados tedricos e concepgdes, este fato ndo se deu
com a profundidade necessaria, em decorréncia de a formacao u
niversitaria estar desvinculada da realidade concreta, "a gen

e comega a ver a realidade e entra em choque”.

Falando sobre a linha filosofica que orienta a cartilha,

observamos o ecletismo permeando a proposta:

"A gente nao seguiu uma Linha §ilosdfica, nao
sdegudmos um teordico, mas analisamos uma quan-
Tia e fizemos assim o, tipo um metodo ecleti
co, comegcamos a trabalhan.”

E no inicio do trabalho, a discussdo passou pelas concep
coes de Paulo Freire.
"Entdao nos comecamos, nos vimos muito Paulo
Freine, aquela educagao questionadora, aquela
educagao que eles tem condicao de participar
porque nao.adiantava nos colocarmes palavias bo-
nitas, situacies bonitas, se na realidade e-
Les ndo podiam pa&t&c&pan porque eles nao sa-
biam o que era aquilo, entdo nos comecamos a
pensan nessa Linha."
Apesar de terem entrado na discussdo acerca do pensamen-
to de Freire, onde € fundamental a dimensao histérica,”"e 4n-

sengdo critica na histonia" (Freire, apud Novoa, 1979:96).Tam

bém € fundamental o engajamento de forma critica na histéria.

0 que nao verifiquei ao aprofundar esta discussao:

"Entao a gente procura seguir mais ou mencs em-
piricamente nossa Lintudigao, sempre nos tendo
um posdiclonamento teorico de algum educador,
de algum estudioso”.




Quando solicitado se, conforme determina a lei 5692/71,0
apoio técnico da Secretaria da Educacao do Estado havia se e-
fetivado, a resposta foi:

"Nao . tinhamos apoio, sentimos a necessidade e
a partin dai, partimos para uma sondagem para
realmente ven funto acs professores as neces-
sidades que eles sentiam e dentro de nossas
possibilidades montou-se uma equipe que pudes
se Ainician este trabalho."

Conforme afirmam os técnicos, que elaboraram a cartilha

houve dificuldades.

"Essa dificuldade serdia no sentido de capacd-
tagao dos professonres, tecnica, teornica, ou?"

"Eu acho,... agora mudou um pouquinho a situa
¢ao, na gpoca ate a oditava sernie e trabalha-

ram de 1% a 49, agora, mudow, fa temos alguns
com 29 grau especifico magisitenio. ElLes fa tem:
uma visao um pouco melhorn do que sefa educaxr,
do que seja estimulan a crdianca para uma - a-
prendizagem, a sifuacdo fa se Xornou um pouco
melhorn ate para o aluno."

A formagcao e qualificacao precaria, consequentemente, re
duz a oferta as classes iniciais. Isso se reflete na contradi

cao que temos a nivel de capacitacdao docente no pais:

"o pais dispoe de um milhao de professores qua
Lificados que estao fora das nredes de ensino.
Ou seja, ha um milhao de professones ativos e
um milhao de professornes inativos. Ha um mi-
Lhao de professonres inativos qualificados e,
entre um milhao de progessornes ativos, ha tre
zentos mil Leigos, sendo que cento e cdncoen-
ta mif nao tem o Prnimeiro Grau completo" (Pai-
va, 1986 palestra CPERS).

Este fenomeno nacional, ocorre também na cidade onde rea

lizei a pesquisa, que € uma amostra desse quadro, com todas as




suas decorréncias e implicacdes: baixa qualidade do ensino,
ndo aproveitamento dos recursos humanos qualificados,entre ou

tras.

"As déficuldades comecaram a sen um pouquinho
diminuddas, fa temos um ghupo que consegue nos
aaompanhan um grupo que relata experlencias,
porque nos tambem tinhamos um grupo de pn05e4
sones que ate pelo desconhecimento do pROpALO
trabalho que executava, permanecia muizo quie
to, um ghupo que 50 aecebLa como numa sala de
auﬂa nao havia pa&t&c&pagaa no momento em
que HOA passamos a ter um grupo mads particd-
pativo, um ghupo quesiionador naturalmente a
cn¢at¢u4dade brota."

E evidente que o processo de participacao coletiva € uma

das formas de se elevar o nivel das discussdes e um dos pré-

requisitos para o "processo de conscientizacao”.

"De nepente a duvida de um professon e ALogo
sanada por outro professonr, que tambem enfren

tou, possdivelmente o0 mesmo problema, porque e
Le ja Zem uma ﬁonmagao pn0545440na£ mais espe
cifica, magistenio."

Ao entrarmos na discussao acerca da formacdo dos profes-
sores, procurei entrar na outra questdao, que € o entendimento
da relagao desenvolvimento x aprendizagem. Verifiquei,como se
ve abaixo, o quanto € confusa ou inexistente esta discussiao,

que passa da Psicologia a Epistemologia entre outras areas do

conhecimento.

"Gostarnia que voces tentassem explicar como
viam, ou como vem essa relacao desenvolvimen-
to x apnanszagem, o dQAQnUOKVLmQHIO da crnian
¢a e a relagao com a aprenddizagem."

"Idade cronologica?"




"Eu acho, eu posso comecan

Nos comecamos a olhar o desenvolvimento da cni
anga _dentro da faixa etaria. NG& discutimos
tambem que nosso aluno de zona mural, ele tra
balha no campo desde cedo, ele pega a enxada,

entao ele tem a parte matona muLto mads deben
volvida do que o aluno aqui da cidade, que §4
ca estatico, sentado vendo TV. Talvez o nosso
aluno daqu& Tenha o desenvolvimento intelectu
al mais avangado do que o de zona rural".

Fica evidente, neste relato, a forte presenca daquelas
teorias de desenvolvimento que dividem a crianca em idades men
tais x idade cronoldgica, ou seja a questdao da "Heterocronia",
decorrente de o desenvolvimento ser maior em algumas areas em
detrimento de estar menos estimuladas, isso tudo somado e di-

vidido vai nos dar o Q.I.

"Falou do desenvolvimento na area motora e nas
outras arneas”.

"Na area cognitiva."

"Na area cognitiva ou mesmo com relacdo ao a-
fetivo, ou se quizen analisarn conforme Piaget?"

Lapas quedimadas, valiosas, mas tem, porque 0
aluno vai para o campo ajudan a 5am4£&a entao
todo aquele perlodo que senia natural de ele
estarn brincando, de elfe estarn convivendo com
08 Lrmaos, ele esta partindo para o trabalho.
A pante afetiva nesse aspecto, me parece um
tanto {falha. '

"Eu acho que o aluno de zona rural, ele tem e

Ao serem discutidas as diferengas das experiencias de um

meio para outro, urbano e rural, nos reportaremos as contri-

buicoes de Leontiev acerca do desenvolvimento da psiquée da

crianca. Afirma esse autor que

"Embora notemos um certo caraten peniodico no
desenvolvimento da psique da crlanga, o con-




teudo dos estagios, entretanto, ndo ¢, de fon
ma alguma, Lndependente das condicdes conmche=
tas nas quadls ocorrne o desenvolvimento. E des
sas condigoes que esse conteddo depende prima
niamente." (Leontiev, 1988:65). -

"Entao senia diferenciado o da cidade e o do
campo?"

"Eu acho, porque a crianga que vai sex algabe
tizada ela tem que estar madura, estar pronitd
para. Eu acho, talvez sefa em parte prejudica
do e em pante favorecida.

Ao se falar em "madunra”, constatamos a presenca da analo
gia botanica, na descricdo do desenvolvimento infantil, o que
levou a se afirmar que os primeiros anos de educacao se dao
no "Jardim". Este paradigma ja foi superado por significati-
vas contribuicoOes tedricas. Como afirma Vygotsky, a maturacao
"pen se" & um fator secundario no desenvolvimento, este se ca

racteriza por transformacées complexas, qualitativas. "0 s.44-

tema de atividade da crdianca e deteaminado, em cada estagio

especdfico, tanto pelo seu grau de desenvolvimento ornganico quan-

to pelo grau de dominio no uso de instrumentos" (Vygotsky, 1988 :
23).

Ao falar das necessidades afetivas do aluno de zona Tu-

ral, uma das entrevistadas declara:

"0 aluno de meio urbano, ele ja naoc ftem essa
necessdidade, ele vive muito dependente da fa-
milia, ele tem muito caninho, elfe tem afeto,e
Le Lem o horanio das nefeicies todos juntos,e
Le tem o horardio que vai brincar com 0s cole-
guinhas _ali da quadra, ele tem o horario do es
tudo, ja o aluno da zona hural ndo; parece-me
assim que ha um distanciamento da famifia,por
que 0 pad vad para o campo thrabalhanr,a mae tem
a Lida da casa e a crdlanca praticamente fica
s0zinha com os devernes da escola, e nas horas




vagas ele vai ajudar no trabalho."

Leontiev nos auxilia no entendimento dessas diferencas
quando trata da influéncia das condi¢des concretas exercidas
tanto a nivel do conteldo de um estdgio como sobre o curso to

tal do processo de desenvolvimento. Afirma que

"Embora 0s estagios do desenvolvimento tambem
e desdobrem ao Longo do tempo de uma centa
gorma, seus Limites de Lidade, todavia, depen-
de de seu conteudo e este, pon sua vaz e go-
vernado pelas condigdes histornicas concrefas
nas quais esta ocorrnendo o desenvolvimento da
chlanga. Assim, nao e a Ldade da crianga, en-
quanto tal, que deteamina o conteudo do esta-
gdo do desenvolvimento; os proprios Limites de
Ldade de um estagio, pelo COHI&&&LO dapendem
de seu conteudo e se alteram 'pari paééu com
a mudanga das condigdes histonico-sociais".(Le-
ontiev, 1988:65-6).

Ao discutirmos sobre as diferencas de costumes da zona
urbana e rural, entramos na discussao dos processos de trans-
ferencia que ocorrem sistemdticamente, decorrentes da ativida
de profissional que os pais exercem na zona rural. Existe uma

migracao muito grande na regido onde realizamos a pesquisa.Ao

ser questionada sobre este fenomeno, "C" afirma.

"... as famifias se movimentam muito, porque
elas sao muito dependentes de gnanjaA entao ha
uma Kocomogao muito grande, hoje a granja es-
ta aqud numa zona do municipio, amanhd estara
em outro municipio. Se Locomovem muito e agas
Ltam as anangaA da escola, entaoc conta como a
Luno evadido.

Esta migracdo sistematica dos trabalhadores rurais, de-

terminada pelos periodos de safras e pelo fato de os grupos

granjeiros se locomoverem, com toda a infra-estrutura de tra-




balho nos leva a questionar a validade do calenddrio oficial
e sugerir a necessidade de se estabelecer um calendario esco-
lar adequado as peculiaridades da producdo de determinada re-
giao.

Mas ndo sdo somente as granjas e os alunos que migranm,

também constatamos que com os professores isso também ocorre

como forma de prémio:

"... nos pendiamos professores ao final do a-
no, 0s professones que se destacavam pelo tra
balho fedito, saoc como premio, mandados para es
colas mais proximas da zona urbana."

Isso certamente € mais um dos fatos que contribui para o
rebaixamento do nivel do ensino na zona rural, pois, com a ca
talizacao dos melhores para regiGes urbanas ou mais proximas,

da cidade estao se mantendo somente os menos aptos na zona ru

ral.

Apos essa discussdo, que reflete a complexidade do feno-
meno educativo, com tantas contradigoes,busquei entrar na ques
tdo da existencia ou ndo de uma teoria da aprendizagem que au

xilie na alfabetizacao.

"Existe uma teoria da aprendizagem que expli-
que, que auxilie o entendimento do processo
da Linguagem escrita ou do phocesso de algabe
tizagao?"

"Uma teonia especifica nos nao seguimos, nos
estudamos Skinnen, vimos que era aquele pro-
cess0 condiclonado, L840 al nos nao queremos,
estudamos Pilaget que mais ou menos se AproxL-
mava e estudamos Paulo Fredre, educacao para
adultos, Libentadora, de educagao questionado
ha, madls ou menos nos hLzemos o trabalho nes-
sa Linha."




Observamos que, novamente, nesta questao, nao houve uma

definicao por uma teoria e a saida foi a empirica:

"Foi muito encima, analisamos, oLhamos, vimos
¢ fLzemos uma reunido com 05 phofessores e par
timos dirneto para a elaboracdo, para a monta-
gem da cartilha, ndo ficamos nos detendo em
quais as vantagens e desvantagens, ndo,nos pe
gamos madls ou menos e seguimos empiricamente,
nao baseados numa Linha teorica ndo.

"Dentro das Zteonias da aprendizagem, voces §4
zeram essa nevisao dessas tnés que voce citou;
pessoalmente, tu acredita que alguma delas deé
uma contribudleao malorn?"

"Eu acho mais a Linha de Paulo Freine, wmais
questionando, a crianga mais crniltica, mais he
§lexiva, nao aquela que 80 escutava e nac ques
tionava, inclusive as sugesdtoes eram mais ou
menos neste estilo, dentro do manual do pro-

fesson, mas nao colocamos ftecnicamente ndo nos
colocamos que a crlanga fosse se mandfestando,
nos porn trhaz seguimos mads ou menos a Linha
de Paulo Fredrne™.

Esta inclinacao particular de um dos técnicos que traba-
lhou na elaboracao da cartilha, ndo se refletiu profundamente

na resposta da professora:

"A senhora ja ouviu gfalar das "palavras gera-
doras", e um teamo que Paulo Freire usa para
designarn a "palavaa chave?"

"Madis ou menos, tenho tomado conhecimento su-
pergicial, nao tenho me apiopundado, mals ou
menos, tenho uma Ldedla.
Constatei que apesar da premissa basica utilizada na cons
trugao da cartilha ser um dos caminhos que Paulo Freire suge-

re, e a "palavra geradora" ser do contexto e refletir a reali

dade do educando, nao foi possivel constatar um grau de apro-




fundamento maior na significativa contribuicdo que Paulo Frei
re deu para o ato educativo, que para ele & um ato politico e

que hoje o mesmo afirma ser também um ato politico partidario.

Apos essas perguntas, entrei na questfo da politica de mu
nicipalizagao, ou melhor, na questdo da municipalizacdo da car

tilha.

"A outra queétao sendia em nelfagdo a municipa-
Lizagao do ensdino, da cartilfha?"

"... e nos pelo experiéncia, nos recebiamos a

carntilha que vinha da FAE, nos thelnavamos o0s
professones, colocavamos a metodologia,que V4
nha no manual do progesson, as vezes nod dis-
condavamos daquela Linha tedrica, mas nos Li-
nhamos que colocar para o pnoﬁeééoa por que
ele s0zinho, La na escola, ela nao tinha ou-
tha aﬁtennatiua entdo ela tinha que traba-
Lhar com aqueza cantilha, nos ornientavamos o
progesson, colocavamos, como trabalhar,mas o5
noss08 principlos, nossas Ldelas naoc Lam ao
encontro do trabalho de nosso professor,entao
nos partimos para crfar a nossa.”

E evidente, nesse discurso, que o trabalho do professor
era prejudicado em decorrencia da impossibilidade de compreen
der e se distanciar do texto e do contexto da cartilha que,em
sintese, na sua maioria cumpre o papel que a industria cultu-

ral tem de tentar homogenizar e uniformizar as relacoes soci-

ais, fato que foi positivamente desvelado pelas teorias repro

dutivistas que anteriormente abordamos.

"Na minha opinido eu acho bem mails produtivo
trabalharn com uma cartilha da regiao, se 04 a
Lunos conhecem a palavia geradora, se efe co-
nhece as patavras chave, ele fem mais condi-
coes de cpinarn, de sen aonina de criticarn."




Fica evidente aqui, novamente, o que ja referenciamos
sobre a contribuicdo de Vygotsky para o entendimento da lin-
guagem, o entendimento de seu "significado” & que facilitara
o entendimento daquelas relacbes e enlaces que socialmente sio
dados a determinada palavra. O aluno, entendendo o "significa
do", "ele tem condicdes de opinar, de sern contra, de criticar.”
O outro técnico assim se expressa, reforcando este pensamento.

"Entao quanto mais proximo estiver do aluno a

palavra, o vocabulario a ser aprendido, mais
gfacibmente val aprender, porque ¢ processo nao

e totalmente absthato."

O "proximo do aluno", no entendimento de Piaget, seria a
"possibilidade" de este fenomeno ser "assimilado" e, via "abs

tragao”, ser incorporado como conhecimento.

Frente ao fato de nossa discussao acerca da municipaliza
cao da cartilha ser confundida com a "politica de municipali-
zagao do ensino", apesar daquela ser uma das dimensoes desta,
procuramos ampliar a nossa pesquisa, incorporando nao somente
a analise histOrica ja feita, mas também uma pesquisa junto 3
entidade de classe que representa os professores do Rio Gran-

de do Sul, o Centro de Professores do RGS (CPERS).

Em meu entendimento, a discussao sobre a "mundicipalizagao
do ensino" ndo s6 no Rio Grande do Sul, mas em todo o pais,de

ve-se dar de forma mais profunda e ampla. E necessario,sob pe

na de reproduzirmos aqui a tragica estratégia do General Pino

chet no Chile, onde, municipalizando o ensino, dividiu os pro

fessores, baixou o nivel da escola publica e abriu as portas




para a privatizacao do ensino.

O Centro de Professores do RS, em assembleia geral reali
zada no dia 08 de julho de 1988, aprovou um manifesto a socie
dade gaucha, onde fez a denuncia de como o governo do Estado
vem encaminhando a questdo da municipalizagdo do ensino e on-
de tambem "manifesta sua disposicac de Antensificarn sua Luta
paﬁa frean e reventern este phocesso, arbitrariamente Amposto

a comunidade." (Magister: 88 n® 101:4).

0 manifesto relata, em sintese, a proposta da Secretaria
de Educacdo (SE) de transferir para 08 municlpiod a responsa-
bilidade das escolas estaduais, abrangendo a rede fisica e 04

aspectos administrativos e pedagogicos".(Magister:88, n? 101:4):

Apos feita a analise do processo de municipalizagao da
cartilha, esta intencao deliberada do governo estadual,nos le
va a pensar esta questdao de forma, mais politica. O que teria
nas entrelinhas dessa aceleracao de um processo que a Lei
5692/71 ja facultava? Some-se a esse fato a promulgagao da
Constituicao de 1988 e a necessidade de se escrever a nova Leil
de Diretrizes e Bases da Educacao, que seria a legislacao res
ponsavel pela legitimac@o ou ndo da "politica de municipaliza

cdo do ensino" e, ainda mais, as vesperas da Constituinte Es-

tadual. Também o fato concreto do magistério gaucho ter firma

do posigdo contra a municipalizagao; neste sentido também a
manifestagdo contraria da Associagdo de Circulos de Pais e

Mestres do RS (ACPM/RS).

Desconhecendo essas posicOes e o carater que seus defen-

sores tem de ser os representantes legitimos dos ' professores




gauchos e dos pais de estudantes da rede estadual do ensino,a
SE busca efetivar a municipalizacdo através de acordo assina-
do entre o Secretario de Educaclo e o Prefeito Municipal, ex-
cluindo o Poder Legislativo deste processo, na medida em que
acordo entre executivos "ao contrario de convénio, ndo preci-
da ser aprovado na Assembleia Legislativa e nem nas Camaras de
Vereadores." (Magister, 88; n® 101:4). Denuncia ainda o Mani-
festo, o fato de a ampla maioria dos municipios nfo terem re-
cursos suficientes para assumir a responsabilidade pela rede

de ensino para o conjunto de sua populacao.

Neste acordo o Estado do Rio Grande do Sul pretende tam-
bém municipalizar os recursos humanos da educacao, na medida
em que a contratacdo de pessoal sera feita pelo municipio,com
isso se desobrigando de pagar os direitos garantidos nas leis
estaduais. Com essa medida se pretende extingir o magistério

estadual e seu Plano de Carreira, denuncia o manifesto.

Ao constatarmos, nesta pesquisa, que a SE nao auxiliou
o processo de construcao da cartilha analisada, pode-se pre-

ver, como denuncia o manifesto, que a municipalizacdo desorga

nizara o sistema estadual de ensino e que a qualidade do mes-

mo caira, na medida em que os municipios serdo os responsa-

veis pela elaboracao das propostas pedagdgicas.

Denuncia também o manifesto o fato de "a diferenciacao de
curnniculos e programas escolares em cada municipic romper com
a unidade do ensino no Estado e no Pais, dificulitando o enten-
dimento e, portanto, a construcao de s0lucoes para 04 proble-

mas nacLonalsd vivenciados em cada comunidade. Ao fragmentar o
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projeto educacional brasileiro, coloca-se em nisdco a Ldentida
de nacional e desta forma, a propria soberania da Nagdo" (Ma-

gister, 88 n® 101:4).

O manifesto termina afirmando que o magistério plblico
estadual "fem a certeza que a sociedade do Rio Grande do Sul,
atraves das entidades de pais e alunos, dos sindicatos de trha
balhadores, das demais entidades nepresentativas da sociedade
clvil organdizada, dos partidos politicos, da Assembliia Legis
Lativa e das Camaras de Vereadores, saberd intensificar sua
mobilizagdao para impedin a municipalizagdo do ensino e para
garantin a construcao de uma escola publica, gratuita, demo-

cratica ¢ de boa qualidade para todos."(Magister, 88, n® 101:4).

A analise deste manifesto, bem como o conhecimento de al
gumas redes municipais de ensino, e o fato de ter vivencia de
uma como professor municipal, leva-me a reconhecer a justeza
das questoes denunciadas no manifesto e a questionar o que
nds educadores de Universidades Piblicas estamos fazendo fren
te a este fato. Sera que, calades, consentiremos com essa po-
litica?

Em entrevista com um dos diretores do CPERS, professor O

liveira, buscamos uma aproximacao maior da posicao do Centro.

Questionado sobre a posicao do CPERS, Oliveira, ao anali

sar as conseqliéncias, afirma: "Em relagdo a Escola Publica,da

para dizern que trhanspor a hesponsabilidade do Estado para o
Municipio, do ponto de vista das vernbas e, em Larga medida,di

minuin a responsabilidade do Estado sobre a Educacac de 19




grau, eu acho que e o aspecto mais senio que tem, Levando em
consdideragao que o Estado ¢ Lento em fazer o ﬁepaAAe de suas
venbas para as Prefelturas. Extremamente Lento, e ainda al po
denlamos ten adicionalmente colocado o problema que esse re-
passe obedecesse a criternios politicos de clientelismo e ou-
trhas codlsas madls. Mas dentro da questdo da Escola Publica, a
principal digiculdade que a gente vé, que nos Leva a um posi-
cionamento contrario a municipaliza¢do, reside na questdo da
eledigao dos dinetornes de escola. Porque este sem davida ainda
e 0 principal objetivo do governo em relacdo a Escola Publi-
ca, acabar com o processo de eledicdo de dinetonrnes, por que a
escola municipalizada, o sistema de ensino municipalizado,ele
vadl se tornan, ele vad estar sufedlto a um ataque ferrhenho por
parte daquelas forgas interessadas em fazer com que os direto
nes que vem sendo eleditos atraves de Lista trhiplice retornem
a situagao anterion". Sintetizando, o professor Oliveira afir
ma: "a municipalizagac do ensdino refletindia, em 1¢ Lugar, uma
carencia de verbas bastante grande na rede escolar, e, em se-
gundo Lugar, um retrocesso em relagdo ao phrocesso de democra-

tizacao das escolas."

Questionado sobre a questdo do nivel de ensino e a nivel
da cisdo do conhecimento, afirma Oliveira: "fodo jovem ftem o
dirnedito ao conhecdmento undiversal, e ¢ conhecimento univernsal
¢ um patrimonio da humanidade, esse patrimonio vad sern dilapi

dado com esta pratica... a autoridade educacional vai poder a

plicar, a nivel de seu municipio, um ensino de sua pratica,e-

La vadi tentan aproximar Lss80 das suas necessidades, val aca-

bar transformando o ensino em cartilha'.




Essas analises da diregdo do CPERS, explicitam de forma
mais clara o grave perigo que corre a educagdo publica, fren-
te a medidas e decisdes politicas que além de atropelarem o)
processo institucional que se restabelecera com a nova LDB, pro
curam eliminar as conquistas democraticas que o movimento dos

professores de escolas publicas acumularam no enfrentamento

com o regime militar e a Nova Republica.




CONCLUSAQ

A Histornia do Processo

Ao ingressarmos no CPGE da Faculdade de Educacao da UFRGS
no ano de 1985, com uma proposta de trabalho que objetivava
estudar a questdo da repeténcia e evasdo na 12 série do 1°
grau, eu tinha uma idéia ingenua acerca da dimensao que este
trabalho poderia ter. Estava ainda contagiado pelo trabalho
de conclusao do curso de psicologia, onde havia desenvolvido
a relagao entre a auto-estima e a reprovacdo na primeira se-
rie. Parecia que, naquele momento, a intencao seria de conti-

nuar, a nivel de dissertac@o de mestrado, abordando a dimen-

~ X - . a _-_.
sao psicologica do fracasso na 1= serie.

Em anos anteriores eu havia trabalhado como professor e
orientador educacional, apesar de nao o ser, na rede munici-
pal de Pelotas. Desenvolvi esse trabalho numa escola periféri
ca daquele municipio. Em minha pratica diaria, defrontava-me
com as contradigoes presentes na escola, condicdes que nao se
restringiam somente a questdes de métodos de ensino, do papel
da disciplina, da funcao que cumpria a merenda escolar (sopa

de osso), entre outras, mas que iam além; ou seja, questiona-




va o papel social da escola, uma preocupacdo que no final da
decada de 70 nao poderia ser aprofundada em decorréncia da fal

ta de referenciais tedricos mais criticos a disposicio.

Inquietava-me muito os relatos dos pais de alunos novos
nas entrevistas iniciais, onde eu procurava desobedecer ao pa
pel social que tinha de cumprir, ou seja, de "buscar uma har-
monica e profunda adaptacdo daqueles alunos sujos, §4Lhos de
pais ignorantes que 50 tinha interesse na merenda", segundo o
pensamento de um "cofega” da epoca. Algumas mdes, porque OS
pais eram poucos a comparecer, demonstravam um interesse pela
escola bem distinto do pensamento daquele colega, acreditavam
que a escola, se seu filho "tivesse cabega", auxiliaria na me
lhoria de suas vidas, ou seja, tinham internalizado o papel
da educacao como panacéia para as desigualdades sociais; ou-
tras sO0 queriam que seus filhos aprendessem a somar, para nao
serem logrados nas suas vendas de doces e salgados, alias Pe-
lotas € a "cidade dos doces"; a preocupagdo de outras com a
presenca de seus filhos dentro da escola era somente no senti
do de afasta-los da convivencia dos marginais da vila.Hoje en
tendo que as que foram menos frustradas foram as ultimas, as
primeiras que acreditavam na escola certamente carregam maio-
res decepgoes. Das 60 criangas que entravam na 12 série anual

mente, mais de 40 nao concluiam ou eram reprovadas e de todas

as que passaram pela escola naqueles anos somente um chegou a

terminar o 1° grau, era "¢ 44Lho da professora.”

Essa realidade me empurrava no meu processo de formagao
universitaria, no curso de psicologia, a enveredar pelos cami

nhos da aprendizagem e do desenvolvimento; mas, aqueles manu-




als grossos, todos de tedricos americanos, eram até inoportu-
nos na escola, pois so0 apontavam para o "pleno desenvolvimen-

to e a aprendizagem motivada para o sucesso”.

Paralelo a estas questoes, o arrocho salarial era "o gran
de prego do sapato furado”. Na tentativa de discutir os pro-
blemas da educacao que os professores enfrentavam e pelo pa-
pel elitizado que tinha no grupo por ser académico de psicolg
gia, quando a maioria dos colegas n3o tinham nem o "magiste-
nio", eu era chamado a dar explicacbes e apontar sugestdoes e
saidas, ndo s6 para as questdes da educagdo, mas também nas sa
lariais. Naquela época apareceu em nosso cotidiano a catego-
ria do "pelego", que ndo foi dificil identificar na figura do
presidente de nossa associacdo. Também chegavam a nés os bons
ventos do ABC paulista, ventos que comegaram a soprar em 79.
Era um fenomeno importante que acabei introduzindo num dos se
mindrios das tercas-feiras, onde reuniamos professores de va-

rias escolas para discutir educacdo e salario. O tema daquele

dia era "a educa¢ao dos fiLhos da classe trabalhadora",que eu

introduzira com o auxilio de um livrinho que havia ganho de
presente de um padre amigo, companheiro 1a dos tempos de San-
ta Catarina, "minha ftenra". Era parte de uma colegao chamada
"textos manginais" e, naquele, o assunto era uma entrevista com
Paulo Freire realizado por um reporter, nao lembro bem o nome,
pois o livrinho foi levado num dos "arrombamentos da escola
para roubar merenda", parece-me que era Risk o nome do repor-
ter. Naquela terca de fim de mes estava completando trés me-

ses o atraso dos salarios. Aquela reunido prolongou-se na noi




te e culminou na retirada de uma comissdo que encaminharia reu
nido em todas as escolas e departamentos da prefeitura. Dois
meses depois, venciamos a eleicdo na associagdo. La procura-
mos articular melhor a luta sindical com a luta por = mudancga
na escola. Estivemos trabalhando nesta linha ate 19 de novem-
bro de 1982, quando fui demitido. Respondia, naquele periodo
de maio a novembro, pela presidéncia da Associacdo. O eleito,
um dia antes, & o mesmo cidadio contra quem,o CPERS manifesta
o seu repudio pela implantacdo desenfreada da municipalizacio

do ensino no Estado.

Nestas idas e vindas da vida, quando procuramos desenvol-
ver nossa pesquisa, ja acreditavamos na dialeticidade da vida.
Arriscavamos a dizer na proposta de pesquisa que a historia do

método sO poderia ser contada ao final do trabalho. Hoje isso

ja nao € mais uma verdade, porque este trabalho ndo se encer-

ra na dissertacao, vai se alongar comigo por mais um periodo.

Nessa busca antiga de uma teoria psicologica que auxili-
asse a compreensao do homem na sua totalidade, inserido no con
creto, nos aproximamos de Piaget; no andamento do curso conse
gui ter acesso a obra de Vygotsky e seus seguidores que, acre

dito hoje, completar aquela busca.

Na analise e discussdo de dados, foram feitos algumas con

clusoes parciais. Resta, na conclusao final, articular aque-




les achados com a teoria, @ luz de minha pratica.

Quanto a questao da existéncia ou ndo de entendimento a-
cerca da relacao educagdo x sociedade, a analise e a discus-

sao leva-nos a afirmar que esta relacdo nio era clara.

Na questdao da teoria que auxiliou na construcdo da carti
lha, apesar da presenca de Paulo Freire nas discussdes, foram
extralidos de seu pensamento somente as idéias de adequacao da
"palavra chave" a realidade. E a idéia, mesmo que vaga, de u-

ma educagao problematizadora.

A existéncia de uma teoria que auxilia o processo de al-
fabetizacao, apareceu na discussio a concepcdo intuitiva e em

pirista.

Na questao da importancia da "municipalizacdo da canti-
Lha", os resultados indicam que foi positivo, o que nos levou
a desenvolver a questao da "municipalizacao do ensino"como um
todo, ficando evidente que este processo € perigoso e que re-

quer uma discussao mais profunda e ampla.

Resta reafirmar o grau de ipportancia que tiveram as con
tribuigoes de Vygotsky, Luria e Leontiev, para o entendimento

do processo por que passa a crianca na sua mediagao com:0 mun

do.

Quanto as sugestbes, faz-se necessario que outras pesqui
sas realizem um estudo comparativo das contribuigoes de Emi-
lia Ferreiro com as de Vygotsky e Luria acerca da linguagem

escrita, desde sua pré-historia.

., DE cago#




Também existe um vazio no meio acad&mico brasileiro,acer

ca de uma linha de pesquisa que desenvolva trabalhos 3 1luz
das contribuigdes dos psicdlogos russos aqui trabalhados que,
a meu ver, conseguiram articular as contribuicdes do materia-
lismo dialetico no entendimento da ontogénese e do ser humano

na sua totalidade.

Quanto a "municipalizag¢do do ensino”, depois das discus-
sbes feitas, ndo bastam sugestdes, mas sim um engajamento con
creto de todos os educadores comprometidos com uma nova esco-
la e sociedade nesta luta, que € a mesma da defesa da escola

publica e comprometida com a classe trabalhadora.
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