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ABSTRACT

The main purpose of this dissertation is to discuss and
to reflect on the importance of the primer in first grade classes
in Rondondpolis, southern Mato Grosso.

Through research of ethnografic kind in Which teachers
were interviewed and classes observed, it was an aim to investi-
gate the importance atributed to the primer by teachers in their
every day activities at public schools, and the use teachers make
of this material in classes.

The data analysis indecated that this didactic resort
inclines to consume and monopolize the work of writing acquisiti-
on, for this work is ruled by the primer, and it follaws this
kind of guide, perpetuating a teaching conception of written lan-
guage wich crystalizes/neutralizes language and changing its in-
terative and establisher/constitutive of knowledge dimension.

I hope the results derived from this study, added to o-
thers in the same field, may contribute to & reflection on the
teachers’ part about the necessity of redimensioning the mother

tongua teaching practice.
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RESUMO

0 objetivo principal desta dissertagdo é discutir e
refletir sobre o espago ocupado pela cartilha nas salas de aula
de primeira série, em Rondonbépolis, regido sul de Mato Grosso.

Através de pesquisa de caréter etnografico que abrangeu
entrevista com professores & observagdes em salas de aula, procu-
rou~se investigar, no cotidiano da escola publica, a importéncia
atribufida A cartilha pelo professor alfabetizador e o uso que se
faz desse material em sala de aula.

A andlise dos dados indicou que esse recurso didatico
tende a absorver e monopolizar o trabalho de alfabetizacdo, na
medida em que esse trabalho se encontra pautado e direcionado
pela cartilha perpetuando uma concepg¢dio de ensino de lingua es-—
crita que cristaliza/neutraliza a linguagem e deslocando sua di~
mensdo interativa, instauradora e constituidora do conhecimento.

Espera-se que os resultados deste estudo possam somar-
se a outros na area da alfabetizag3oc e venham a contribuir para
uma reflexdo dos professores alfabetizadores, sobre a necessidade

de um redimensionamento da pratica docente de lingua materna.
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INTRODUCAO

0 PERCURSO DA CONSTRUGAO DO OBJETO DE ESTUDO

A alfabetizagcdo tem se constituido num dos temas mais
discutidos na area da educacgfio, nos (dltimos anos. Dada a comple-
xidade do processo e o interesse interdisciplinar na sua elucida-
¢330, valiosas contribui¢Bes, das mais variadas ciéncias, té&m sido
colocadas ao alcance da sociedade em geral, extrapolando o ambito
académico.

Apesar de ndo estar restrita a escola, a tarefa de al-
fabetizar tem ficado ao encargo dessa instituigdo que, no caso de
nosso pafis, ao longo dos anos vem acumulando um indice de fracas-
so que & conhecido nacionalmente.

Os fatores determinantes do fracasso na alfabetizacdo,
considerado por muitos estudiosos como o fracasso da prépria as-
cola, s3o inlimeros e apontd-los requer um resgate histérico das
condigBes de sua produgcdo, que passa primeiramente pela anilise
das questdes sociais mais amplas e suas implicagdes politico-
econbmicas. Isso implica em dizer que os aspectos a serem aborda-
" dos neste trabalho foram selecionados, tendo em vista a limitacdo
que se coloca para um trabalho desta natureza.

Ndo obstante as contribuigfes de diferentes estudos,

enfocados por difsrentes perspectivas, o fenfmeno da alfabetiza-



¢3o, com suas multiplas faces, coloca-se ainda como um desatio,
cuja compreensdo continua a suscitar indagacdes cue permanecem em
aberto & espera de novas investiga¢des que, apoiadas em perspec—
tivas suficisntemente abrangentes, contemplem aspectos embutidos
nas relacdes de ensino que possam auxiliar pa elucidagdoc dos
determinantes do processo.

A literatura pertinente ao assunto apresentou um avango
considerivel nas duas Gltimas décadas, com contribuigdes valiosas
como o0s estudos das relacdes entre pensamanto e linguagem, lin-
guagem e fracasso escolar, interag¢do verbal e aprendizagem, rela-
¢8es de ensino, natureza e aquisi¢do da linguagem escrita, além
de abordar a dimensdo sbcio-politico~cultural desse fenbmeno.

Mas a dindmica da sala de aula é um espago multiplo,
uma fonte inesgotavel, que continua oferecendo possibilidades de
investigagdes, pois & nos meandros do cotidiano escolar, no con-
texto das intera¢Bes pedagfgicas, que se d3o os processos de a-
propriacdo e de construgdo do conhecimento. A andlise das condi-
¢Bes de produgdo das praticas educativas em sala de aula pode
revelar aspectos fundamentais até ent3o despercebidos. Estudos
recentes na perspectiva so6cio~histérica wvalorizam as dindmicas
das interag¢des sociais e enfocam o espago pedagdgico como lugar
de interesse para a anadlise das condi¢des de produgc3o dos pro-
cessos do conhecimento.

£ nesse espa¢o, nesta dinadmica que se insere o instru-
mento didatico denominado "cartilha”, usado larga e indiscrimina-
damente pela maioria dos professores alfabetizadores de nossa
regido (sul de Mato Grosso) e que tem despertado minha curiosida~

de com relagdo a sua fungdo, sua utilizacZo, enfim sua presenca



na sala de aula.

Presente desde ha muito na pratica da alfabetizacido
(Barbosa, 1990), a cartilha & um recursgso didatico que fol incor-
porado ao processo de ensino da leitura e da escrita como algo
"patural”; usada como Onico recurso ou apenas como material com-
plementar, eia tem sido um instrumento indispensavel em sala de
aula, para a grande maioria dos professores.

A maicria dos estudos referentes a cartilha tratam-na
como um material, no minimo, questionavel (Barbosa, 1990;
Bettelheim, 1984; Sopares, 1991; Tasca, 1986:; Votre, 1987; Braggi-
0, 1992). Aponta-se como mazelas da cartilha, principalmente: a
linguagem artificial, a pobreza lexical e sintitica, além das
impropriedades sbOcio-econdmicas, linglisticas, culturais... que
interferem seriamente na produgdo escrita da crianga por consti-
tuir-se no primeiro (e as vezes (nico) modelo a que a crianga tam
acesso, Nenhum dos estudos aborda as questdes do uso 8 as rela-
¢des que se estabelecem na sala de aula, entre os alunos e a car-
tilha, entre professora e alunos, mediatizados por esse material.

0 interesse pela andlise da presenga deste material na
primeira série surgiu pela cbservacfio realizada como professora
de Pratica de Ensino de 19 Grau I, na UFMT, no acompanhamento a
estagiirios em salas de alfabetizac¢3o. Por outro lado, tendo em
vista que venho assumindo desde 85 a cadeira de Metodologia do
Ensino de 1Q Grau I - Lingua Portuguesa, ho curso de Pedagogia,
tenho me interessado por estudos nesta &area, o que ma levou a
colaborar durante os anps de 89 e 90 com a Delegacia Regional de
Educagdo e Cultura de Rondondpolis-MT, em cursos de reciclagem

para os professores alfabetizadores da regido.



Na realizacdo destas atividades comecei a perceber o
quanto é importante a cartilha, para o professor e para as crian-
¢as. Tenho convivido também com parte das publicagfes acerca da
alfabetizacdo e com professores alfabetizadores, o suficiente
para inquietar-me com o elevado indice de fracasso na primeira
série e, sobretudo, com a forma como se di © processo ensino-
aprendizagem da lingua materna, nesta série do 1Q grau.

Uma simples revigsdo bibliografica sobre o complexo pro-
cesso que & a alfabetizacfo deixa evidente que ni3o se pode fugir
dea uma multiplicidade de perspectivas, quando se trata de assunto
t30 importante quanto pol&mico e que, dado os indmeros condicio-
nantes a que esti sujeito, & impossivel abordé-los todos de uma
vez, a ndo ser com o risco de enfocid—10o superficialmente.

Assim, para os propb6sitos deste trabalho, optei por
focalizar o material didatico, por exceléncia — a cartilha —
usado nas salas de aula, por considerar que este recursoc tem um
papel fundamental no ensino-aprendizagem da leitura e da escrita,
ndo podendo ser subestimado de forma alguma, por tantos quantos
se interessam pela problematica da alfabetizac3o. Tenho ouvido de
professores alfabetizadores e de alunos do curso de Pedagogia,
principalmente dos que estido no inicio do curso, que é& impossivel
trabalhar sem este instrumento didatico... Todavia, quanto mais
recorro a literatura especializada e mais reflito sobre o uso
deste material, mais questiono a utilizacdo deste recurso e mais
me convengo da necessidade de um estudo aprofundado, ndo apenas
de suas caracteristicas (jad bastante exploradas) mas, principal-

mente, de sua funcdo mediadora nas relacdes de ansino.



Assim, pretendo com o presente trabalho investigar o
espaco da cartilha na sala des aula de primeira série, com a in-
tengdo de contribuir para a compreensio dos processos de aguisi-
¢330 da escrita na escola, enfocando esse instrumento de ensino,
que é um dos mals usados em nossa regido. Na anadlise das relagles
cotidianas, tendo como referente a cartilha, pretendo verificar,
no &mbito da comunicagdo verbal e nas atividades de sala de aula,
como transcorre o uso desse material e o espago a ele destinado
nesse contexto.

Como ponto de partida deste estudo considerei algumas
indaga¢des que me pareceram pertinentes na ocasido. N3io houve
levantamento de hipdOteses & muitas das indagacdes iniciais foram
posteriormente eliminadas, ou por falta de sustenta¢do nas inves-
tigacBes ou porque exigiam pesquisa de outra natureza. De qual—~
quer forma, as indagag¢fes iniciais e algumas suposigdes tiveram o
mérito de aproximar-me mais de meu objeto de estudo, ainda que no
transcorrer do trabalho muitos recortes tenham me obrigade a a-
bandona-las, em funcdo de delimitagdes necessérias.

Passo a listar algumas das indagac¢Bes que deram origem
a0 estudo em pauta:

-~ Que dizem sobre a cartilha os especialistas no assun-

to?

-~ Como o professor entende esse material didatico?

- Qual a importancia atribuida A cartilha? £ um elemen-—

to dispensavel?

- Como a cartilha & usada na sala de aula? E o Unico

material escrito utilizado ou complementa outros ma-

teriais?



- Até que ponto a cartilha pode ser responsabilizada

pela aprendizagem da lingua escrita?

- D que ocorre de fato entre professor-cartilha-crian-

¢as nas salas de alfabetizag3o?

- A cartilha 6 motivo de comentérios na sala de aula?

Quem fala sobre e o qué?
- Como & trabalhada/explorada a linguagem da cartilha?
- Ha preocupag¢do do professor em partilhar com as cri-
angas o significado/sentido das palavras/frases apre-
sentadas pela cartilha?

- No ensino da linguagem escrita o professor recorre a

outros materiais? Quais?

- A produgdo escrita das criangas & uma constante na

sala de aula?

- AS criangas procuram informagcdes, consultam material

escrito?

- H&, na sala de aula, fontes de consulta além da car-—

tilha?

- Como as criangas reagem diante das propostas das car-

tilhas? Demonstram gosto? Atragdo?

Obviamente ndo foi possivel tratar de todas estas ques-
tdes no escopo deste trabalho; todavia, foram elas que deram uma
direcdo & investigag¢d3o e, de certa forma, muitas foram contempla-
das no conjunto do estudo realizado.

As respostas a tantas indagacfes sé& seriam possiveis
depois de um contato com professores alfabetizadores, e foi assim

que transcorrau o trabalho. Tendo em vista a impossibilidade de



ouvir todos os professores foi determinada uma amostra de quinze
professores que, embora n3o apresente representatividade do ponto
de vista estati{stico, certamente forneceu elementos suficientes e
significativos de andlise, por ancorar-se nos pressupostos da
abordagem qualitativa de pesquisa educacional. Sem pretensdo de
generalizar resultados, objetiva-se que a relevancia do estudo
cologque em destaque o processo de construgio tedrica elaborada ao
longo do percurso da investigacio.

A opgdo metodoldégica & decorrente da constatagdo de que
os procedimentos da abordagem qualitativa, principalmente os em-
pregados na pesquisa etnografica, se adequam A4 natureza do objeto
de estudo. 0 embasamento buscou-se am André (1989), Lidke e André
(1986) e Rockwell (1989%9). Vale ressaltar que o estudo empreendi-
do, de carater exploratdrio, lanca m3o dos pressupostos da pers—
pectiva etnografica, principalmente no que concerne a possibili-
dade de construg¢3o do objeto de estudo nos termos mais préximos
possiveis das formas em que membros do contexto investigado per-
cebem asse objeto. A concepcdo de etnografia, no casoc, & aquela
que permite ao investigador entrar no campo de trabalho com 1li-
berdade o suficiente para descobrir, nos processos aducacionais,
o estabelecimento de relagdes intrincadas que podem esclarecer as
variadas concepgdes tedricas que convivem no contexto escolar e
possibilitam a construgdo de novos objetos de conhecimento.

Na busca da compreensio do significado da cartilha
para o professor alfabetizador e na tentativa de definir o espa-
¢0 ocupado por esse instrumento na sala de aula, bem como a sua
contribuigdo no processo de ensino da lingua escrita, a trajetd-

ria que ilustra a construgdo do objieto de estudo obedeceu aos



seguintes passos:

1- Na primeira fase procurei ouvir alguns interlocuto-
res interessados na alfabetizagdo e nas vias pelas quais ocorre
esse processo, tendo como foco de andlise a utilizacdo de carti-
lhas no inicio do processo de escolarizagdo.

Assim, recorri primeiramente & 1literatura que trata
especificamente do assunto, tendo como meus primeiros interlocu-
tores alguns estudiosos da area das Ci8ncias t.inguisticas e ou-
tros que se interessam pelo tema e que abordam a questdo da car-
tilha comte instrumento didatico usado no ensino de Lingua Portu~
guesa, cuja funcdo precipua & introduzir a crianga no mundo da
escrita.

Essa primeira revisdo bibliografica deu origem ao pri-
meiro capitulo deste trabalho, que assim fol organizado com o
objetivo de evidenciar o pensamento de alguns especialistas a
respeito das caracteristicas das cartilhas e das implicagles pe-
dagbgicas de seu uso. Assim, eu tinha como ponto de partida mui-
tas indagagbes e os dizeres de alguns interlocutores.

Esse capitulo recebeu o titulo de ... "A cartilha na

fala de alguns especialistas: 0s primeiros interlocutores”.

2= 0 segundo momento foi a vezr de ouvir aquelas que
usam o material didatico em quest3o, fase em que os sujeitos da
pratica docente da alfabetizag¢®o poderiam falar sobre a cartilha,
dando suas opinifes sobre a importadncia e o uso desse material.

Nesta fase, recorrendo a entrevistas gravadas, tive

come interlocutores os usuarios desse recurso didatico e pude



ent3oc investigar junto a eles suas opinides a respeito do assun-
to. Visando obter maior representatividade do sistema escolar e
maior diversidade de dados que contemplassem nossa realidade,
acatei a sugestdo da orientadora em incluir professores que ti-
vessem experi8ncias diferentes em funcd3o das circunstincias em
que realizam suas praticas. assim, a amostra, constitufda de
quinze professores, fol definida da seguinte maneira: cinco pro-
fessores que lecionam na periferia da cidade, cinco que lecionam
em zona rural e cinco professores que lecionam no centro da cida-
de. Todos os professores estavam integrados na rede pablica de
ensino.

A vantagem de contar com a participacdo de professores
que exercem suas praticas pedagbgicas em situagdes diversas, zona
rural, periferia e centro da cidade, foi a possibilidade de veri-
ficar se, em fungdo das circunstincias diferenciadas em que situ-
am suas praticas, o significado do material didatico em pauta
adquire nuangas muito distintas ou se constitui num discurso co-
mum, nio obstante a diversidade de condic¢des de trabalho, 0 aces-
S0 a outros materiais, e a clientela diversificada. Vale raessal-
tar que o confronto dos discursos dos professores nio foi enfoca-
do como objeto de estudo, embora ¢ mesmo tenha evidenciado essa
possibilidade.

O contato inicial com os professores realizou-se via
supsrvisdo das escolas, e o critério fundamental era que o pro-
fessor aceitasse ter sua entrevista (semi-estruturada) gravada.
Com rela¢do a&s escolas de periferia, tr8s delas de bairros dife-
rentes foram envolvidas. Todas as escolas centrais (trés) foram

representadas, e como h&, normalmente, apenas uma sala de 12 sé-



rie em cada escola de zona rural, cinco dessas escolas foram en-
volvidas. As escolas municipais foram sugeridas pela Supervisdo
da Secretaria de Educag¢io do Municipio tendo como critérios a
possibilidade de acesso e D consentimento dos professores.

As questdes propostas para as professoras encontram—sa
no roteiro de entrevista semiestruturada, anexo ndamero um e 6
constituido de doze questdes. Na apresentacdoc das perguntas nem
sempre obedeci a ordem determinada a priori, pois a forma de en—
caminhar a entrevista dependeu muito do relacionamento, do "cli-
ma" estabelecido entre pesquisadora e professora nhaguele momen-
to.

A duragdo das entrevistas variou de dez a trinta minu-
tos, sendo que as duas mais répidas (dez minutos) referem—-se a
uma professora de zona rural e a uma professora de centro da ci-
dade. As duas entrevistas mais longas foram realizadas com pro-
fessoras da periferia, as demais duraram de quinze a vinte minu-
tos. Dado que as questBes apresentadas Aas professoras foram as
mesmas acredito que a disparidade de tempo gasto deveu-se, prova-
velmente, ao fato de que algumas professcoras, por ndo se sentirem
a4 wvontade diante do gravador (embora tenham concordado com tal
procedimento) ou da pesquisadora, responderam laconicamente &as
perguntas, enquanto outras, mais extrovertidas, foram detalhistas
em suas colocagdes. Algumas professoras expuseram mais pormenori-
zadamente suas opinides antes ou depois da gravag#o. As entrevis-
tas gravadas foram, posteriormente, transcritas para possibilitar
a anadlise dos dados.

As trés professoras que tiveram suas aulas observadas,

cujos relatos encontram~-se no capitulo III deste estudo, também
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foram entrevistas como as demais, sendo que a essas, pela facili-
dade de contato em fung3o das observagdes acrescentei, posterior-
mente, muitas outras questdes.

Esta parte do trabalho constituiu-se no segundo capitu-
lo o apresenta as opinides que esses profissionais construlram
sobre esse recurso de ensino. A ani&lise das falas dos professores
permite interpretar o trabalho pedagbgico em sala de aula como
atividade marcada pela mediac3o da cartilha dada sua incorporagdo
A pratica dos professores.

Esse capftulo intitula-se "A cartilha na fala dos alfa-

betizadores — apurando a escuta’.

3- 0 terceiro passo foi analisar as atividades em trés
salas de primeira série, principalmente tendo como foco de obser-
vac3o as intera¢Bes verbais e o procedimento com cartilhas.

A escolha das turmas a serem observadas ocorreu durante
o processo de entrevistas com os professores, ocasido em que
realizou-se uma sondagem para saber quais os que aceitariam de
bom grado a pesquisadora em suas aulas, durante o segundo samas-
tre de 1992. Coerantemente com 0 estabelecido na segunda fase do
estudo, determinou-se que as observagfes ocorreriam em tr8s sa-
las, uma do centro da cidade, uma de periferia e uma de zona ru-
ral, cujos professores ja tivessem sido entrevistados.

Comecei a observag3o participante nas trés salas de
aula no infcio do mé&s de setembro, embora eu tivesse programado
inicialmente para o m8s anterior. Acertos no projeto de pesquisa
impediram-me de estar disponivel no tempo previsto.

A sistemiatica de observag¢do por mim adotada foi a se-

11



guinte: eu ia semanalmente em todas as escolas, de setembro a
dezembro de 1992. Na escola do centro da cidade aasisti asulas até
Janeiro de 1993, pois a recuperagdo se estendsu até esse més.
Procurei controlar os dias de observagdo de tal fTorma gue, se
numa semana ia 3 segunda feira na zona rural, na semana seguinte
ia na tercgca feira, na outra ia na qguarta—feira e assim por dian-
te. Fiz o mesmo nas tr8s salas evitando estar sempre no mesmo dia
da semana numa mesma escela, situagdo que poderia gerar certa
expectativa da professora e/ou criangas e resultar em alteragdas
nas procedimentos habituais. Procurei, tanto quanto possivel, n3o
interferir na rotina escolar, pois interessava-me compartilhar do
cotidiano da sala de aula tal gual estd estabelecido, embora sa-
bendo que minha presenca, por si sé, j& se constituia num fator
de alterac3o da dini3mica da sala de aula.

As observa¢des tiveram uma carga horéria que variou de
quarenta a sessenta horas em cada escola. A zona rural foi o lo-
cal onde menos assisti aulas (40 horas). Infelizmente, sempre
havia contratempos: chuva, dia de pagamento da professora (nesse
dia nd3o hé& aula, pois a professora vai A cidade para receber seu
salario) e, por fim, a eliminagio da recuperac3io com a qual se
contava no principio da investiga¢3o. Vale esclarecer gue a recu-
peragdo foi cancelada porgque n3o havia candidatos. A maioria dos
alunos foi reprovada sem direito as aulas de recuparacdio, pois
ndo alcangou média em nenhuma disciplina. A minoria foi aprovada
por média suficiente ficando, portanto, dispensada desse proces-
s0. Na escola de periferia a carga horiria da observa¢3o foi de
cinqlenta e seis horas e na escola do centro foi de sessenta ho-

ras. No intervalo das aulas eu procurava conversar com as profes-—
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s0ras; as vezes na sala dos professores, as vezes nos corredores
oy ainda no patico da ascola. Algumas vezes acompanhai o recreio
das criangas observando suas brincadeiras e em uma ocasido perma-
neci, durante o intervalo, na sala de aula com trés criangas que
foram proibidas de sairem porque estavam muito lentas em suas
atividades.

Com relacdo ao tipo de observagdo realizada creio ser
interessante explicitar que esu, no principio, havia pensado que a
melhor postura seria dotar a observagi3o participante passiva°1.
Issoc mostrou-se praticamente impossivel desde as primeiras visi-
tas as escolas. No centro e na periferia as préprias criancas
encarregaram-se de acelerar nossa aproximacdo e com isso minha
participagdo tornou-se mais efetiva. Nessas duas sscolas, j& no
primeiro dia, os sorrisos e a curiosidade das criancas abriram
espago para que eu pudesse -plhar seus cadernos, andar pela sala,
conversar com elas.

Na escola da zona rural a timidez e a desconfianga das
criangas retardaram um pouco o estabelecimento de um “clima" que
permitisse minha aproximagdo. Tensas a principio, com olhares
furtivos e risinhos que se apagavam rapidamente as criancas sb
comegaram a me olhar com certa naturalidade depois do terceiro
dia de observagdo, ocasido em que cheguei A escola, pedi licenca

e esperei a professora autorizar minha entrada; enquanto isso

l1- a expressdo refere-se 3 classificagfo descrita por Domingues,
1988, p. 50/51, quando esse autor explicita que aos pasquisa-
dores sdo possiveis dois niveis de observac3o participante: a
passiva e a moderada. Quero c¢rer que neste trabalho minha ati-
tude foi de observadora participante moderada, na maior parte
do tempo.
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duas criancas vieram pedir-me a "b8n¢d3o” ...fiquei surpresa, en-
trei e me sentei; logo vieram outras criancas e me cumprimentaram
da mesma forma, apertando-me a m3o. Foi um dia de extrema alegria
para mim. 0 gelo se quebrara, passaram a sorrir para mim e me
olhavam durante a aula. Infelizmante, apesar da minha tentativa
de aproximagdo, consegul poucos progressos nessa escola pois meu
relacionamento com as criangas ndo chegou a ponto de merecer—-lhes
a confianga que eu tanto esperava. Apesar de me cumprimentarem,
olharem para mim com cordialidade, sorrirem, raramente alguma
criangca me procurava para pedir qualquer informagido; quando isso
acontecia eara porque eu me aproximara provocando uma conversa ao
mesmo tempo em gque pedia para olhar seu caderno.

E importante ressaltar que em nenhum momento assumi a
regéncia das aulas; apenas em duas ocasides ajudei a “"tomar lei-
tura" das criancas, atendendo pedidos das professoras. Isso acon-
teceu nas escolas do centro e da periferia; na zona rural nunca
fuli solicitada para qualquer colaborac¢do. Vale esclarecer, toda-—
via, que em todas as salas de aula observadas tive acesso aos
cadernos e outros materiais dos alunos. Diariamenta eu saia da
meu lugar e circulava pela sala, olhava cadernos, cartilhas e
conversava com as criangas. Assim, embora eu n3o tenha formalmen-—
te levantado dados sobre todas as criangas fiqueli sabendo muitas
coisas sobre elas através dessas conversas a, as vezes, apenas
observando a conversa entre os préprios alunos.

Todas as aulas observadas foram registradas devidamen-~

2

te. Foram usados protocolos de registro“ e di&rios de campo. Com

2~ Apresento exemplo Nnos anexos.
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relac3o a estes Ultimos devo dizer que recorri a eles somente
para registrar alguns comentidrios e impressfes mais fortes sobre
as atividades em sala de aula. Sabendo que a dindmica das rela-
¢Oes sociais no contexto escolar & muito mais rica do que aquilo
que 6 possivel captar em fungi3o das limitacBes impostas pela ob-
servagdo (seja qual for a sistemética adotada), estive atenta a
tudo que ocorria durante minha perman8ncia nas salas de aula pro-
curando dar atencdo especial a tudo que se relacionava com a car-
tilha (como atividade de leitura "tomada” pela professora, ativi-
dades em que as criangas, com ou sem autorizagio de professora,
manuseavam esse material, didlogos entre as criancas quando esta-
vam fazendo seus exercicios e&/ou manuseando materiais escritos).
A esse capitulo chamei "A cartilha na sala de aula —
na diversidade das relagdes as pistas de seu espaco”. FEsse ter-
ceiro capitulo ficou assim estruturado: III.1- "Em busca de pis-
tas para definir o espago da cartilha"; I1I.2- "As relagdes de
ensino na escola C — situando a cartilha”; III.3~ “"As relacdes
de ensino na Escola P — situando o lugar da cartilha”; III.4-
"As relagdes de ensino na escola R — situando o lugar da carti-

lha".

4- A quarta e peniltima parte <o trabalho, que optei
por intitular de: “Na diversidade das praticas e emergéncia do
- espago da cartilha”, destaco e explicito alguns elementos que
ressaltaram comuns nas salas de aula observadas e nos discursos
das professoras entrevistadas.

€ importante esclarecer que esses elementos comecaram a
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surgir 3 medida que os dados eram construidos e organizados, mas
s6 fol possivel identifica-los depois de um certo distanciamento
do objeto de estudo e do envolvimento com a salas de aula.

Uma estratégia que pareceu adeguada diante do imenso
arsenal de dados acumulados ac longo da investigac3o foi o6 agru-
pamento de situacdes/acontecimentos/problemas similares encontra-
dos nas trés salas de aula observadas, pois percebia-se que, ain-
da que a grosso modo, embora em contextos diferenciados, com pro-
cedimentos diferentes, havia, subjacentes a pratica das trés tur-
mas, pressupostos comuns que permeavam as interagfes e direciona-
vam o0 processo de ensino e a utilizacdo da cartilha. A suspeita
de que esses pressupostos poderiam ser esclarecidos e contribuir
para situar o espago desse instrumento didatico nas salas de al~
fabetizagdo, conforme a proposta inicial de trabalho, reforcou a
necessidade de apontid—-los.

Assim, os dados oriundos da observacd3o, bem como as
informa¢cles dos professores, foram cuidadosamente organizados e
procurei, entdo, analisa-los, tendo em vista o pressuposto basico
de gue as creng¢as dos professores, as representacgdes sociais que
os mesmos fazem de sua pratica e de seus materiais especificos de
trabalho, ancoram-se em experi@ncias diversas, em fontes vArias,
inclusive nos seus cursos de formag3o/treinamento, encontros de
professores, enfim... nos mais diversos lugares, que podem expli-~

citar sua razdo de ser.

5- A quinta e Ultima parte traz elementos que possibi-
litam circunscrever o espago da cartilha, situando / caracteri-

zando os diferentes espacgos ocupados / invadidos por esse instru-
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mento de ensino.

Considerando, agora, alguns elementos que sustentam o
uso da cartilha em sala de aula, foi possivel apurar um pouco
mais o0s dizeres e fazeres das professoras e localizar, nas préti-
cas docentes, o lugar desse recurseo diditico.

A interpretagdo dos discursos e das praticas das pro-
fessoras, numa perspectiva social, possibilitou a compreensdo de
suas condutas n3o como atos isolados, mas como atitudes que se
inserem no processo amplo da totalidade socisl, porque geradas
nas relag¢des sociais mais amplas. Permitiu ainda a identificacdo
dos espag¢os ocupados por esse material didatico e uma reflexdo
sobre as consequéncias pedagégicas da ocupac¢do / invas3o do espa-—
¢0 escolar pela cartilha.

A este Oltimo capitulec denominei... "Consideragdes fi-
nais — Cartilhas para qué?"

Neste ponto, desejaria fazer algumas observagfes sobre
a identificacdo das pessoas que participaram da investigac3o e
escolas pesquisadas.

Por questdes éticas procurou-se evitar a colocacdo de
nomes reais, tanto de escolas, gquanto de professores e alunos.
Assim, os depoimentos dos professores foram assinalados com cédi-
go que inclui a ordem do professor na lista de entrevistas e o
contexto em que trabalha. Por exemplo, se o recorte apresentado
refaere~-se a4 fala de um professor de periferia e que foi o tercei-
ro entrevistado, serd apresentado logo apds seu depoimento, en-
tre parénteses, o seguinte cédigo: (p.3.p.), ou seja, professor
nR 3, da periferia. Se o depoimento referir-sa a um professor da

zona rural, que tenha sido o primeiro a ser entrevistado, a iden-
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titicac3o serd&: (p.l.zr); a professora do centro da cidade
receberd o mesmo tratamento, sendo que a letra usada sera c. de
centro.

0 cédigo usado possibilita a identificagdo do professor
nos relatbrios que tratam da transcrigdo das entrevistas, os
guais n3o serdo divulgados mas acompanham todo o material relati-
vo 3 pesquisa de campo, ficando disponivel para possiveis consul-
tas que se facam necessirias.

As escolas também receberam uma identificag¢do: as le-
tras C, P e R. Usarei Escola C, para a escola do centro da cida-
de, Escola P, para a da periferia e Escola R, para referir-me a
escola da zona rural.

Com relag3o aos nomes dos alunos, usarei as tr8s pri-
meiras letras, sendo gue Renato, por exemplo, serd identificado
como Ren, Francisco, como Fra e assim por diante.

Acredito poder, agora, passar ao percurse do trabalho.

Yamos, entio, aos primeiros interlocutores.
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CAPITULO I

"A CARTILHA NA FALA DE ALGUNS ESPECIALISTAS —

0S PRIMEIROS INTERLOCUTORES"

Com relag3o aos estudos sobre este material didatico,
fica evidente que a maioris deles (pelo menos dos que foram sele-
cionados para este trabalho) faz uma andlise critica dos textos
propostos pelas cartilhas, abordando a questio do léxico e da
sintaxe empregados e da influ8ncia destes elementos, n3o s6é6 na a~
prendizagem das criangas, como tambs&m na sua produgdo textual
posterior a alfabetizag3o.

Objetivando explicitar o teor de alguns estudos reali-
zados, serido sucintamente apresentados, a seguir, a idéias cen-
trais que os nortearam.

No artigo intitulado “A linguagem dos materiais de al-
fabetizagcdo”, Tasca (1986) atribui a dificuldade de desempenho
lingliistico das criangas a artificialidade da linguagem das car-
tilhas. Lamenta que a escola ignore o fato de que a aprendizagem
da lingua se realiza num contexto social que determina a varieda-
de a ser apreendida pela crianga, sendo que crian¢as das classeasg
desfavorecidas s&3o prejudicadas num contexto onde se valoriza
apenas a norma culta. A autora cita, entre outros nomes, fFerreiro

-& Teberosky (1985) para enfatizar que a crianga reconstréi, por
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si mesma, a linguagem a partir de informagdes que © meio lhe ofe-
rece.

A autora assevera que na escola, por n3o se saber fazer
emargir o texto espontineo, nem se discutir os usos e as fungles
da leitura e da escrita, passa-se anos fazendo exercicios de pre-
paragdo para escrever. Quando "pronta”, a crianga & uma escritora
de frases semelhantes as da cartilha. Tentando evidenciar a arti-
ficialidade da linguagem usada neste material de ensino, aponta
ainda caracteristicas comuns nos textos que o constituem: a) o
processo repetitivo, b) o texto improvavel, c) a auséncia de ne~
x0, d) as impropriedades socioclingliisticas, @) as impropriedades
sbGcio~econdmicas. Por fim, reitera -—— a linguagem das cartilhas
contém elementos, tanto no léxico, quanto na sintaxe, que a tor-
nam artificial em relacdo & linguagem usual dos alfabetizandos, o
que, consequentemente, prejudica o processo de alfabetizagfo.

A preocupacdo de Barboza (1990), no texto “A cartilha e
suas mazelas”, que faz parte de sua obra “Alfabetizagcido e Leitu-
ra”, volta-se mais para o sentido de situar historicamente a car-
tilha. Assim é que resgata sua histéria, situa seu aparecimento
no Brasil e explicita suas caracteri{sticas. Afirma que as carti-
lhas concretizam e difundem o modelo de leitura idealizado pelas
metodologias tradicionais e que seus textos s3o coerentes com
seus propbsitos, pois n3o té&m sentido algum e& transformam © a-
prendiz num leitor de letras e sfilabas. 0 autor identifica um
ponto em comum em todas as cartilhas: partem dJdo pressuposto de
que 0 sistema de escrita depende do sistema oral e aprende-se a
ler transformando o signo escrito em signo oral, para depois se

chegar a compreensd3o.
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0 autor, depois de classificar e caracterizar os
difarontés tipos de cartilhas, passa a questionar—-lhes o léxico e
a sintaxe e afirma que h& uma grande contradigi3o em relagdo ao
critério que os autores dizem usar na elaboracio deste recurso
didiatico — a realidade linguUistica da crianca — e 0 qgue se
evidencia na pratica — o respeito a hierarquia tradicionalmente
estabelecida quanto & “"complexidade"” ou "simplicidade” da s{laba.

0O autor concorda com Tasca {1986) quando afirma que também s3o

freqlientes as repeti¢des, h& construc@es pouco plausiveis & au- -

s8ncia de nexo. Apresenta.ainda dados interessantes sobre o mer-
cado editorial de cartilhas, no Brasil, & refere-se a algo que o
preocupa: a perenidade deste material didatico; a Cartilha da In-
fancia, de Tomaz Galhardo, foi elaborada em 1880 e até o ano de
1970 encontrava-se disponivel no catilogo da editora!

0 relato de pesquisa de Macedo (198S5), publicado na
Revista Educag¢dio em Mato Grosso, com o titulo "A Cartilha e a
Producio de Textos", deixa evidente o quanto a autora considera
prejudicial o uso da cartilha, enquanto primeiro modelo de lin-
guagem escrita apresentada & crianca, quando de seu ingresso a
escola.

O trabalho da autora consistiu em uma complexa anidlise:
das seis cartilhas mais usadas em Cuiabi&-MT, da fala de 18 crian-
¢as )4 prestes a serem alfabetizadas e de varias redacGes de cri-
angas matriculadas na 22 série: todas em escolas publicas da Cui-
abd. Tanto nas cartilhas quanto nas falas das criangas procurou-
se analisar a estrutura de frases e o grau de textualidade dos

textos. A autora levantou a hip6tese de que os problemas de reda-

21

(Y3



¢do escolar ocorrem, sobretudo, porque na escola se retira a es-
crita da linguagem, e isto inicia~se j& na alfabetizag3o, desde o
momento em que o aluno entra em contato com a escrita na escola.

Num primeiro momento da pesquisa a autora analisa a
estrutura de frase das cartilhas. Observa que, na tentativa de
"simplificar”, h& uma redugdo qualitativa aoc minimo possivel dos
elementos constituintes das unidades linglisticas: ora¢3o, peri-
odo, paragrafo e texto. Apds uma caracterizagdo geral das carti-
lhas analisadas a autora coloca alguns elementos comuns nas ora-—
¢0es tipicas deste material de ensino: a maioria das orag¢Bes for-
mam periodos simples quando n3o, s30 coordenadas por E e raramen-
te por MAS; quase ni3oc se encontra periodos compostos por subordi-
nacdo, a ndo ser no final de algumas cartilhas; a maioria das
oracfes se constitui com os elementos minimos da predicagdo. As-
sim, se o verbo da predicagdo €& intransitivo, a estrutura é& su-
Jeito + verbo, sendo pouco comum os adjuntos adverbiais; sa o
verbo é transitivo, ocorrem sujeito, verbo e o complementc em sua
forma mais simples, sem qualquar atributo; se o verbo é de liga~
¢3o, a forma comum & a 32 pessoa do singular, do presente do in-
dicativo do verbo Ser (é). Apds descrever a estrutura frasal dos
textos das cartilhas, a autora adverte que o fato de os periodos
conterem apenas uma ora¢do ndo deve ser considerado um ponto ne-~
gativo em si, como se houvesse um niUmero ideal de constituintes.
0 que & negativo & o fato de todos os textos de todas as carti-
lhas apresentarem a mesma estrutura.

0 segundo passo é a andlise da estrutura frasal das
criangas entrevistadas. Considerando que tanto na oralidade quan-

to na escrita a estrutura de frases €& imprescindivel, a autora
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acredita que o confronto é possivel e valido. HNesta analise a
autora chega a algumas constatacfes: na oralidade aparecem
periodos compostos nido apenas por coordenacdo, como também por
subordinag¢do, em suas tr8s formas (adverbials, substantivas e
adjetivas); as oragdes adjetivas aparecem em 86% das criangas,
sendo comum 0 uso de conjun¢gles. Outros artificios que indicam
maturidade linglistica s3o freqlientes, como: 0 uso de adjetivos,
de possessivos, aposto etc... Nas cartilhas raramente aparescem
tais elementos. A autora afirma que "as exigéncias lingitlsticas
da cartilha estio aquém da capacidade lingtifstica do aluno &8 que
se destina”.

Como terceiro passo da pesquisa, é realizada uma an&li-
se do grau de textualidade das cartilhas e, postériormente, da
oralidade das criangas. Nas cartilhas a autora constatou que o
grande problema & a falta de coes3o por diversas razfiles, quais
sejam: pela repetigio de elementos que deveriam estar apagados,
pela falta de explicitag3o de relacdo entre as frases ou partes
do texto, peln uso inadequado de elementos lexicais ou de anafé-
ricos ou ainda por problemas de afinidade entre o texto e a ilus-
tragdo que o acompanha. Neste ponto a autora atesta: "o texto-
padrido da cartilha é exatamente aquilo que mais comumente se diz
que um texto ndo & — um conjuntoc de frases"”,

Com relac¢do A textualidade da oralidade a autora obser-
va que nas falas das crian¢as entrevistadas fica patente o domi-
nio dos mecanismos de produgdo textual. Tanto em textos mais lon-
gos como em recortes, percebe-se a organizagcdo coesiva, sua per-
tinéncia & situacdo e capacidade de estabelecer vinculo intersub-

jetivo. A maioria das criangas recorre aos elementos coesivos,
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quais sejam: referéncia (dela, ela, aguele, aquela, etc...), e-
lipse, coes3o lexical. Ds exemplos mostram o uso legi{timo, ade-
quado de elementos coesivos, muitos deles evitados nas cartilhas
(também, isso, seu, dele e flexJes).

Considerando estes dados a autora afirma que pela uti-
lizagcdo genuina que a crianca faz dos elementos coesivos, pela
maneira como ordena logicamente relagcfes de causa-efeito, pode-—se
dizer que para ela a linguagem tem significado de agir, fazer,
interferir no mundo, relacionar-se com as pessoas. Demonstra tam—
bém o quanto falham os autores de cartilhas com textos que difi~
cilmente irdo interesséa-la, além da passarem uma visdo distorcida
de linguagem, pois a linguagem da cartilha n3o é a que se fala,
nem a que se escreve hormalmente. A escrita é reduzida a uns pou-
cos modos de dizer, aqueles que ela ilustra.

B Finalmente & realizada uma analise de uma amostra de
redacdes produzidas por criancas de 28 série do 12 grau. Pelos
dados da anAlise constata~se que criancas de 28 série nio apre-
sentam nenhum progresso linglistico se comparadas aquelas da pré-
alfabetizac8o. No caso do uso de orag¢des adjetivas parece gque até
regridem: na oralidade B&% a usaram, engquanto que na escrita
apenas 8.3% o fTizeram. H& também reducio da manutencio da refe-
réncia, presente em 100% na oralidade e em 40% na escrita; a
elipse, presente em 93% dos casos, ha oralidade, cai para 7% na
escrita. As conjungdes também sio reduzidas na escrita. Agora, a
coesdo lexical em forma de repeticdo ocorre em 90% da escrita e
em &60% da oralidade. Dadas as caracteristicas da escrita das cri-
angas, a autora afirma que 0 aluno seguramente imita os textos da

cartilha, n3o escreve o que sabe de linguagem, mas aquilo que
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ficou marcado nele como sendo a caracteristica mais forte da lin-
guagem escrita. E encerra: nada justifica o estrago que se produz
na sscrita em termos de linguagem.

Um outro estudo gue trata do assunto em pauta faz parte
da obra "Psicanilise da AlfabetizagZo”, de Bettelheim & Zelan
(1984), e se intitula "Erros de Leitura Causados pelas
Cartilhas”. Como o titulo sugere, trata-se exatamente das afirma-
¢8es dos autores que, numa perspectiva psicapalitica wvéem nos
"erros” de leitura, nada mais que estratégias usadas por muitas
criangas que, numa atitude inteligente no ato de ler, procuram,
as vezes, substituir palavras ou partes dos textos das cartilhas,
a fim de torn&-los mais interessantes, uma vez dque os textos,
conforme argumentam os autores, sio demasiado enfadonhos e sem
significado.

Referindo-se aos professores, os autores afirmam que
geralmente, eles atribuem a causa dos erros das criancas a falta
de aten¢gdo, nunca lhes ocorre que a auséncia de compenetracdo,
cnncentragdo, pronincia ou compreensio possa sar o resultado da
falta de significado no texto proposto para leitura. Compelida
pelas exig@ncias da escola, a crianga entdo finge prestar aten¢do
a leitura, as vezes tenta tornar a tarefa mais interessante medi-
ante a substituig¢do de palavras que refletem sua preocupagdo ver-—
dadeira.

Segundo os autores, a energia mental empregada pela
crianga na compreensio do texto, na substincia daquilo que 18 &
insignificante diante da energia gasta no reconhecimento de le-
tras ou palavras. Parte da energia n3o investida torna-se "flutu-

ante”, entdo procura outras coisas as quais se ligar. Por outro
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lado, a forma como as cartilhas s3o enderecadas as criangas, o
vocabulario limitado, a simplicidade de proposi¢cles, somadas a
intermindvel repeti¢do de palavras idénticas fazem com que estas
sintam-se regredindo ao tempo em que eram beb8s — © que & avil-
tante para um intelecto nascente. O retorno a linguagem de bebés
mostra que a inteligéncia da crianca estd sendo subestimada, e
ela sabe disso.

Em pesquisa realizada com algumas criangas, o0s autorss
perceberam que elas respondiam positivamente quando os pesquisa-
dores concordavam que o texto lido era “"chato” ou quando lhes era
dito que n3o tinham obrigag¢do de ler, caso ndo gostassem, ou ain-
da quando lhes era dada oportunidade para escolher o que gostari-
am de ler. Geralmente optavam por ler algo que lhes parecia mais
interessante.

Por fim, 0s autores alertam que as criangcas sabem que
aprender a ler & algo dificil, séric e importante. Isto n3o sig~
nifica que o educador deva fazer esta tarefa parecer mais facil
do que realmente 6, muito menos, ainda, parecer tolice. O apren-—
diz quer, encerram, enceontrar o significado daquilo que 18.

Outra contribuigdo para este trabalho foi encontrada
nos estudos de WMagda Soares, principalmente no artigo “Novas
Perspectivas do Ensino de Lingua Portuguesa no 19 Grau”, publica-
do no periédico Idéias, da FDE, em 1991. Neste estudo, a autora
inicia discorrendo brevemente sobre dois enfoques que considera
relevantes quando se discute o0 ensino de Lingua Portuguesa: a) a
presenga de padrdes culturais e variantes lingliisticas diferentes
a partir da conquista do ingresso das camadas populares has asco-

las pUblicas @ b) a andlise dos determinantes tedricos da préatica
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pedagbgica desse ensino, hoje informado por novas perspectivas
te6ricas que ve8m interferindo na pratica de ensino de Lingua Por-
tuguesa. A seguir, considera que ambos os enfoques ndo se exclu-
em, mas s3o facetas que devem articular—-se, completar-se,
Todavia, neste texto, a autora prefere restringir-se a3 discussido
do segundo enfoque, propondo-se a abordar algumas das novas pers-—
pectivas que comegam a dar suporte ao ensino de Lingua Portugue-
S&.

0 ensino de Lingua Portuguesa, que até os anos sessenta
tinha como quadro referencial a Gramitica Tradicional, passa nos
anos setenta a ser informado pela perspectiva instrumental, agora
tendo como suporte tedrico a Teoria da Comunicac3o. 0s objetivos
pragmaticos e utilitarios (conforme podem ser constatados na Lei
5.692/71) fundamentavam-se ha Psicologia Associacionista, que
orientava sua operacionalizagio numa pedagogia tecnicista.

Essa perspectiva instrumental vem, segundo a autora,
sendo questionada por novas concepgfes originarias, sobretudo, da
Psicologia Genética e das Ci8ncias Linglisticas — principalmente
pela Psicolinglistica e Anidlise do Discurso. Estas novas concep—
¢Oes alteram significativamente as concep¢les de ensino da lin-
gua, de sujeito, de aprendizagem e até mesmo de avaliagio do en-
sino. Os "erros”, as "defici8ncias” passam a ser interpretadas de
outra forma — s3o apenas indicadores do processo através do qual
a crianga estid construindo seu conhecimento da lingua.

Soares afirma ainda que a perspectiva construtivista ja
vem exercendo certa influncia na prética pedagbgica, gracas a
contribuig3iio de FERREIRO & TEBEROSKY (1985), principalmente no

que se concerne a aprendizagem do aspecto convencional-gr&fico e
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simbblico da escrita. 0 avang¢o, porém, n3o atingiu ainda as
habilidades de uso da 1lingua escrita e de produgcdo des textos
pela crianca. Além do sistema ortografico, o aprendiz deve também
construir o conhecimento e o uso da escrita enquanto discurso,
enquanto atividade real de enunciag¢3o, concretizando no texto —-
unidade estruturada que obedece a regras discursivas especificas.

Em seguida a autora passa a comentar os problemas que o
aluno enfrenta, em sua tentativa de usar a escrita como discurso,
e aponta as condigfes de produgdo de textos, na escola, como reas-
ponsaveis por tais dificuldades. 0O modelo imposto desde o inicio
do processo de escolarizagdo, via cartilha, impede que a crianca
se aproprie de regras discursivas hecessérias para a construgdo
do verdadeiro texto — faltam-lhe informatividade e coeréncia.

Alguns exemplcs de textos de cartilhas apresentados
mostram sua fragilidade, pois nd3o s3o mais que oragBes justapos-
tas, sem elementos coesivos, ndo had unidade tematica, nem coe-
r@ncia. Ocorre que, ao escrever, 08 alunos procuram imitar estes
modelos. Dai © grande numero de composigBes t3o semelhantes...
que nio passam de lista de orag¢des.

Entretanto, a autora adverte que, em situacio de produ-
¢do espontinea, mesmo alunos na fase de alfabetizagio sio capazes
de produzir textos com alto grau de informatividade e com unidade
tematica. Percebe-se no exemplo apresentado que, de fato, a cri-
anga que niao repste a histéria do livro, escreve mais livremente
e, embora apresente "erros” ortogréficos, deixa evidente que sabe
usar 0s recursos coesivos adequadamente, organiza-se com coer@n-
cia e até usa marcadores de rela¢cBes temporais: um dia... na hora

que... etc...
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Neste ponto, finalizando a exposig3o, a autora reafirma
qQue a crianga domina perfeltamente as regras discursivas da lin-
guagem oral, porém, ao chegar & escola, passa a conviver com uma
linguagem escrita com baixo grau de textualidade, artificial. N3o
lhe & dada a oportunidade de conhecer as regras discursivas do
texto escrito; por isso, quando tem liberdade, utiliza regras
proprias da oralidade. Reitera ainda a autora seu posicionamento
inicial: a Psicologia Genética e a Psicolingliistica j& vém
axarcendo influéncia no que se refere a aprendizagem do aspecto
convencional grafico e simbblico da escrita. Todavia o avango
deve chegar a alterar as condi¢des de leitura e produgcdo de
textos na escola, de modo a possibilitar a convivé@ncia da crianga
com as regras discursivas do texto escrito bem como sua
apropriacéio.

Também Braggio (1992) traz excelente contribuigfio &
desmistificagdo da cartilha como recurso inofensivo: ao relatar a
trajet6ria percorrida na construgdo de uma concepgdo sobre o pro-
cesso de alfabetizag3o, que supera as concepe¢des ingénuas e avan-—
¢a para uma compreens3o critica. aponta para o redimensionamento
da pratica alfabetizadora @ aborda a questiio dos métodos de al-
fabetizagdo e as cartilhas que os viabilizam, ressaltando os
pressupostos que os constituem.

Tomande como ilustrag¢fo a Cartilha Caminho Suave,
Braggio (op. cit:12-13) levanta para anadlise aspectos considera-
dos b&sicos na alfabetiza¢io: concepgles sobre natureza s aquisi-
¢80 da linguagem, vista através das ligdes e exercicios que as

acompanham.
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Na cartilha analisada a linguagem & abordada de forma
restrita, controlada e artificial. Para conferir basta observar-
38 a organiza¢3do e sequUéncia na apresentac3o dos fonemas/grafe-
mas. HA precedéncia das vogais e encontros vocAlicos sobre as
consoantes e um escalonamento de dificuldades: primeiro apresen-
ta—-se as consoantes "mais fAceis”, depois as “"mais dificeis” e
por fim os digrafos. Nas novas li¢des sé aparecem os grafemas ja
trabalhados anteriormente.

Outro aspecto comentado com relagfio & linguagem é gue
esta & apresentada fragmentada em silabas, palavras e sentencas
isoladas entre si e do contexto, havendo uma preocupacio excessi-
va com o aspecto grafofdnico, em detrimento de outros aspectos
fundamentais da linguagem. N3o hd espago para as variagles diale-
tais e estilisticas, pois os textos sd3o elaborados tendo em vista
o objetivo explicito do ensino dos fonemas/grafemas seqlienciados.

Com relag¢do ao conteddo das histérias a autora comenta
que ndo se percebe a preocupagioc com o0 interesse, a idade e a
experiéncia das criangas. A estrutura das histdrias ndc permite o
desenvolvimento pleno de personagens, tramas e temas. Também os
elementos coesivos sdo desprezados, uma vez gue se acredita gue a
aprendizagem deve se dar a partir de elementos isoclados e segmen-
tos menores da lingua.

O comentario com relagdo aos exercicios propostos é que
também eles sdo controlados, repetitivos, artificiais, tais como:
copie, cubra, ligue, marque as palavras certas com x, forme pala-
vras, separe silabas, ponha os nomes, complete, etc. S3p ativida-
des que ndo permitem o trabalho cooperativo entre os alunos.

A aquisicdo da linguagem escrita é vista comec um pro-
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cesso repetitivo, mecidnico, prevalecendo a técnica de ler e
escrever sobre a compreensio e o significado. 0 conhecimento
anterior da crianga sobre a linguagem & totalmente ignorado & sua
criatividade & cerceada. As fungles da leitura e da escrita sé&o
desconsideradas.

Segundo Braggio ainda, os efeitos negativos dos métodos
de alfabetizac3do concretizados nas cartilhas s3o funestos para
ambas as partes. Para o professor, porque este torna-se mero re-
passador passivo e acritico dos programas “empacotados”, sendo
sua experiéncia, intuig¢do, criatividade e bom senso considerados
como fatores irrelevantes. A condugio do processo, o controle e a
responsabilidade do que ocorre na sala de aula deixam de dizer-
lhe respeito...

Com relagdo a crianga, os efeitos negativos nd3c sio
menos prejudiciais, uma vez que esta é& exposta a fragmentos da
lingua — sons, letras isoladas, sentencas descontextualizadas. O
resultado dessas estratégias delimitadas, impostas por essa forma
de compreender o processo de aprendizagem da lingua escrita, para
a qual a compreensdo e o significado s3o fatores secundarios num
contexto que ndo trata das fungBes da escrita & uma crianga que,
impedida de ser sujeito de seu préprio discurso, torna-se recep-
tora passiva e acritica dos programas a ela destinados.

Tendo em vista os estudos abordados de forma sucinta,
pode-se adiantar que todos enfatizam a linguagem artificial da
cartilha como elemento negativo, que interfere, posteriormente,
na produgdo escrita da crianca. Apenas BETTELHEIM & ZELAN (1984)
ndo abordam esta quest3o, provavelmente por estarem mais preocu-

pados com os erros de leitura — também atribuidos as caracteris-
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ticas dos textos das cartilhas e a forma como se dirigem as cri-
angas, tratando-as como pequenas imbecis.

Com relacdo as caracteristicas dos textos das cartilhas
também h& unanimidade de opinifes: h& excesso de repeti¢des; as
construcBes n3o sdo as melhores: pobres, sem nexo, sem coesdo,
sem unidade tematica; o vocabuléario & limitado, além de incorrer
numa ¢érie de impropriedades. 0 resultado & uma crianga escritora
de frases parecidas com as da cartilha e leitora de letras e si{-
labas. A crianga imita os modelos da cartilha, ndo escreve o que
sabe da linguagem, mas o que ficou marcado pelos treinamentos a
que se submeteu nesta fase,

Dos estudos selecionados apenas dois: Tasca (1986) e
Soares (1991) referem-se A& quest3o das variedades linglisticas
diferentes da norma culta, hoje presentes na escola, e que ndo
s8o consideradas no ensino de Lingua Portuguesa. Segundo Soares,
principalmente, este é& um fator que interfere no processo e que
n3o pode ser ignorado pelos que se interessam pela questio do
fracasso escolar. Parece que este também & um tema gue merece ser
aprofundado por outros estudos.

0 fato de as criangas demonstrarem pleno dominio dos
mecanismos de produgdo textual, na oralidade, que & constatado
por Macedo (1985) e reiterado por Soares (1991), quando diz que a
criangca enfrenta sérios problemas na tentativa de usar a escrita
como discurso e, por n3o dominar as regras discursivas da escri-
ta, que lhes s3o negadas na escola, recorre — quando tem liber-—
dade —— 3s regras discursivas préprias da oralidade, leva a re-
fletir sobre a necessidade de possibilitar a apropriac3o das

regras discursivas da escrita as criangas desde o inicio da esco-
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larizacgZo.

Ndo & sem razdo que Soares (1998) recomenda que é ne-
cessario alterar-se as condi¢les de leitura e de produgdo de tex-
to na escola, de modo que a crianga conviva com as regras discur-
sivas do texto escrito e possa assim, construir seu conhecimento
8 fazer uso dele.

Com relacdo a afirmagdo de que a Psicologia Construti-
vista e a Psicolingluistica j& v8m exercendo saudavel influBncia
nho ensino da escrita, lamentavelmente nio se pode generalizar. €
provdvel que nos grandes centros o avango tebrico-metodolégico
nesta &rea tenha chegado & pratica de sala de aula, mas que dizer
de Mato Grosso e outras regides periféricas? 0 que pode ser cons-—
tatado em nossa regido, pelo menos, & o ensino de Lingua Portu-
guesa, na primeira série, principalmente, ainda tendo como supor-—
te as metodologias tradicionais vinculadas & Psicologia Associa-
cionista, com carater instrumental e atrelado as cartilhas que
sdo usadas como biblia pelos professores alfabetizadores. Pode-se
dizer que, infelizmente, entre o avango tedrico na &4rea da alfa-
betizag3o e a pratica pedagbgica nas nossas salas de aula de 18
série, ha uma disti3ncia t3o grande quanto a que nos separa dous
grande centros culturais de nosso pais.

Conforme os estudos anfocados, as observacBes em sala
de aula e os depoimentos de professores alfabetizadores, sabe-se
que a cartilha 6 um recurso didatico usado larga ® indiscrimina-
damente nas escolas de 19 grau. Tendo a concordar com os autores
no que se refere a artificialidade da linguagem deste material
diditico e aos prejuizos posteriores que aparecem has producSes

escritas das criangas. Nenhum estudo, porém, pelo menos na reviw-
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s80 efetuada, aborda as relagfes que se estabelecem na sala de
aula, entre o professor e este material, entre os alunos e a car-
tilha, entre professor e alunos madiatizados por este material.
Por isso & que me proponho neste estudo investigar a presenga
deste material em sala de aula enfocando as intera¢les que ocor-
rem nos meandros do cotidiano escolar.

Assim, procuro analisar como ocorre npo contexto escolar
a comunicacio cotidiana que permeia as relacgdes professor-aluno,
aluno~-aluno e que também & responsével pela aprendizagem da lin-
gua escrita pela crianga, em Gltima anilise.

Az questdes colocadas pelos meus primeiros interlocuto-
res com relagdo ao tema me pareceram pertinentes, n3do apenas por
tratar-se de argumentos apresentados por autores reconhecidamente
competentes, mas porque eu, empiricamente, enfrentava problemas
que se colocavam como verdadeiros obstaculos na divulga¢dio de uma
pratica de alfabetizacdo que extrapolasse as "amarras” impostas
por esse material de trabalho. A resisté&ncia dos professores em
abrirem m3o da cartilha era muito grande, embora n3o se sugerisse
que o fizessem inteira e definitivamente, mas apenas que introdu-
zissem outros materiais complementares, o que, pelo menos, enri-
queceria grandemente suas praticas, tornando~as menos mecinicas e

valorizando mais os aspectos discursivos do ler e escrever.
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CAPITULO IIX

"A CARTILHA NA FALA DOS ALFABETIZADORES —

APURANDO A ESCUTA"

Ouvidos os primeiros interlocutores, parti para outra
etapa deste trabalho com o intuito de ouvir agora a opinido de
professores alfabetizadores sobre o material didatico mais utili-
zado em salas de aula de alfabestizag3do em nossa regiido.

0O material coletado nas entrevistas (anexo numero trés)
permite apontar algumas caracteristicas do grupo de professoras.
Conforme se pode observar é possivel dizer que, em termos de ex-
periéncia com primeira série, de modo geral, h& um bom fndics
pois apenas cinco professoras t8m de dois a quatro anos de expe-
riéncia, sendo que cinco outras professoras té&m de seis a oito
anos e cinco professoras possuem mais de dez anos de experi8ncia
profissional com essa série. Com excec3o de uma professora que
leciona na zona rural, todas as demais té&€m mais de sete anos de
magistério (incluindo o trabalho com outras séries), o que parece
indicar a preocupag¢io das escolas em colocar nas salas de primei-
ra série professores ji experientes.

Esses dados revelam uma mudanga com relacdo aos crité-~
rios de lotagdo de professores nesta série do primeiro grau, aqui

em nossa regido. H& alguns anos atrds era comum encontrar-se,
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lecionando nas primeiras séries, professoras recém-formadas. Ge-
ralmente essa decisdo se pautava em critérios administrativos que
visavam atender interesses pessoais dos professores mais antigos
e desconsiderava critérios pedag6gicos para a distribuici3o de
professcres por turma.

Ds dados permitem ainda constatar que as professoras
gue trabalham na zona rural s3o as que possuem menor tempo de
experiéncia no magistério, tr&s professoras possuem de dois a
trés anos de experi&ncia na primeira série. Na periferia encon-
tra~se maior numero de professores com maior experi@ncia docente.

Outro dado que chama a atencio é o refaerente A formacdo
das professoras. 0 indice de professcres com curso superior
(46,6%) 6 um bom indicativo da qualificac3o do corpo docente da
regido. Tendo em vista que © curso de magistério, ao nivel de
segundo grau, é& a exigéncia minima legal para atender o primeiro
grau, na sua primeira faze (primeira A quarta série), pode-se
considerar positivo o fato de as professoras que lecionam nesta
série terem btuscado maior capacitag3o.

No entanto, quando passamos a focalizar os dados por
Area representada o quadro delineado mostra uma realidade dife-
renciada. Na zona rural, das cinco professoras entrevistadas, uma
ainda estava na ocasifo, cursando o Gltimo ano do magistério e
apenas uma outra j& possuia o curso superior. Das trés restantes
duas formaram—-se através do Projeto Logos 11, n8o tendo cursado,
portanto, o magistério regular. As escolas da periferia indicam
ter um corpo docente mais qualificado, pois das cinco professoras
apenas uma nao peossufa curso supericor; J& nas escolas do centro

da cidade, das cinco professoras entrevistadas duas tinham curso
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superior e uma estava cursando.

0 objetivo de fornecer essas poucas informacles & ape-
nas situar, brevemente, o0 leitor com relacdo as professoras que
participaram deste estudo. Uma anilise exaustiva da formagio des-
sas profissionais traria dados enriquecedores se este trabalho
pretendesse investigar a forma¢3o de professores X uso da carti-
lha (quest3o que fica aberta). Camo nio se trata desse assunto
considerei os dados apresentados suficientes para o momento. PoO-
de-se, assim, passar ao que nos interessa agora.

0 que pensam, afinal, as professoras sobre esse materi-
al de ensino? Consideram-no, de fato, importante? Por que? Traba-
lhariam sem esse instrumento? Que espago destinam a ele? Estas
sdo algumas das indaga¢g8es que nortearam o roteiro da entrevista
semi-estruturada que realizamos com quinze professoras da rede
publica de ensino de nosso municipio. O roteiro completo faz par-
te dos anexos deste trabalho.

As questdes que constam da entrevista gravada foram
apresentadas &as professoras que concordaram anteriormente com o
procedimento, sendo que algumas questdes foram priorizadas para a
anilise que nos interessa, tendo em vista a possibilidade de evi-
denciarem um posicionamento das professoras com relacdio ao mate-
rial didAtico em pauta. Procuramos, assim, apurar a escuta ha
leitura de suas falas.

Todas as professoras entrevistadas afirmaram que usam
cartilhas para alfabetizar, variando os titulos adotados. Essa
unanimidade com rela¢do ao uso da cartilha vem confirmar nossa
suposi¢do inicial de que esse material didatico & usado largamen-

te em nossa regido, constituindo-se quase gque no Gnico instrumen-—
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to de ensino disponivel nas salas de aula da primeira série,.
Quando se referem a outros materiais utilizados para alfabetizar,
as professoras mencionam fichas, cartazes e exercicios de OUTRAS
cartilhas além da adotada em sala de aula. Usar outros materiais
para & maioria das entrevistadas significa recorrer a OUTRAS car-
tilhas, ou seja, para complementar ou substituir a cartilha usa-
se@ Outra cartilha (7).

A afirmacdo de que usam cartilha para alfabetizar faz-
se acompanhar, geralmente, de justificativas como as que se se-
guem: "...uso...s586 que & gente ndo fica presa sbé nessa
cartilha...uso outras para complementar...” (p.3.c.), "...uso

como apoio...eu num me prendo & cartilha... uso como fonte de

pesquisa” (p.2.c.), "uso como auxiliar porque ndc tem material
adequado para substitulr a cartilha” (p.4.c.), "costumo
usar.,..ndo uma s6! vérias..." (p.5.c.). € bom notar que os exem-—

plos referem—-se as professoras que lecionam no centro da cidade.

As palavras a que as professoras recorrem para caracte-
rizar o uso que fazem da cartilha parecem deixar claro que essas
professoras entendem esse material didatico apenas como um recur-
s0, um meio, devendo como tal ser colocado em seu devido lugar.
Usar como apoio, como auxiliar significa que o lugar ocupado por
esse material & secundario; a grosso modo poderia dizer-se que
o que apdia alguma coisa que é& prioritaria, auxilia algo que o
precede em importincia. Usar como fonte de pesquisa & coloci-la
como portadora de conteludos, a qual pode-se recorrer quando ha
conveni&ncia e/ou necessidade. Até aqui nada de surpreendente,
pois n3o é& isso mesmo que se espera de um material dessa nature-

za? 0 que evidenciam essas colocagdes sendo o fato de que as pro-
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fessoras compreendem a fun¢dc precipua do material didatico? In-
teressante notar que embora a pergunta3 n3o tenha gido elaborada
no sentido de investigar, diretamente, "como” a cartilha é usada,
todas as professoras sentiram necessidade de explicitar o uso que
fazem desse material.

Chama a atengdo as respostas emitidas pelas professoras
do centro da cidade com relagdo ao uso da cartilha. Enquanto as
demais professoras procuraram responder apenas se usam ou n3o
cartilhas para alfabetizar, as primeiras fizeram questiioc de jus-
tificar suas respostas. 0 que teria levado essas professoras a
esse procedimento? Teriam essas professoras uma concep¢ido dife-
rente do uso da cartilha? Parece que sim... E porque justamente
as do centro da cidade? 0 que estaria interferindo na elaboracdo
dessa concepgdo? Serd que a formacio dessas professoras difere
muito das outras? Teria a pesquisadora influenciado de algum modo
as respostas?

Muitas foram as indagacfes que me assaltaram e, certa—
mente, um maior aprofundamento da quest3o traria dados interes-
santes na sua elucidagZ0. Analisando os motivos (sem esgota-los,
obviamente) pelos quais as professoras que lecionam no centro da
cidade demonstraram preocupacdo em Jjustificar suas posicdes e
analisando a qualidade/natureza das respostas descartei a possi-
bilidade de que isso se deve a uma maior ou melhor titulacio pois
observando o quadro exposto no anexo numero trés, pode-se consta-

tar que as professoras do centro da cidade n3o té&m formagcio, nem

3- A pergunta formulada era assim: Voc& usa cartilha para alfabe-
tizar? Fale um pouco sobre isso.
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experiéncia docente muito diferentes das professoras que lecionam
na periferia, por exemplo.

assim, cheguei a suspeitar que essas professoras, por
lecionarem no centro da cidade, tém mais possibilidades de parti-
cipar de encontros e cursos que s30 muitas verzes oferecidos pela
Secretaria de Educagdo e/ou Universidade. Provavelmente essas
professoras também té&m mais facilidade de acesso a literatura
especializada uma vez que todas as escolas do centro da cidade
possuem bibliotecas: sem dOvida, uma mais, outras menos equipa-
das. E bem possivel que essas professoras tenham tido maiores
oportunidades de acesso as criticas enderecadas & cartilha e a
estudos que a enfocam.

As contradi¢des entre uma afirmagdo inicial de que a
cartilha é apenas um meio, uma auxiliar, usada comoc apoio, como
fonte de pesquisa e o conjunto de idéias constitutivas da repre-
sentagdo que as professoras fazem da cartilba e que as levam a
determinadas posturas em sala de aula comecam a tomar consistén-
cia 34 medida que se observa as coloca¢des das entrevistadas ao
abordaéem elementos constitutivos da cartilha ou relacionados ao
seu uso.

Usar a cartilha "sem prender-se a ela” & um argumento
utilizado para justificar a presenca desse material em suas salas
de aula. Uma entrevistada diz: "...eu num me prendo a cartilha
ndo...ndo deixo de usid-la...Sigo a sequéncia dela e tudo, mas nao
me prendo... (p.2.c.). Continuando a explicar o uso que Taz da
cartilha a professora diz que usa sempre Qutras cartilhas,

Y. ..pego exercicios de outras cartilhas e af vai muito da minha
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criatividade também..." (p.2.¢c.). Uma outra professora afirma que

‘...80 que a gente ndo fica presa s6 nessa cartilha, né...usa

OUTRAS para complementar..." (p.3.c.). Ndo se prender, ndo ficar
presa...ndo se aprisionar, nd3o se deixar aprisionar...ndo ficar
cativa, amarrada... n3o ser escrava...ser livre, ter liberdade,
liberdade para escolher textos e exercicios de OUTRAS cartilbas,
é isso que afirmam as professoras.

0 argumento wutilizado é contrariado por essas mesmas
professoras, em outras ocasides da entreviste., como por exemplo
quando se solicita que falem sobre o encaminhamento na introduc¢io
de novgs ligBes. Algumas explicagles: "...eu parto primelro da
palavra-chave, vamos supor... ho caso, assim o 'f’ da 'fada’ e
falo..passo, té...escrevo na lousa, &l eu conto uma histéria...

al comego a fazer perguntas...pergunto se apareceu na histéria

algumas palavrinhas que comecam com 'fa’ com 'fe’, da famflia da

‘fada', ai eu escrevo & familia da fada na lousa..." (p.2.c.)
Y. ..sempre uso cartas referente a palavra-chave ...faco & explo-
ragdo...peco depois para partir para a familia, né ...a introdu-—

¢80 das sflabas..." (p.4.c.).

"...a gente ...tira a palavra-chave ...eu exploroc a figura, ai a

gente comega com & silaba no quadro..."” (p.5.c.).

“...eu Introduzo primeiro a palavra-chave, depois eu vou dar si-

labagdo, daquela mesma que vem acompanhando a ligdo..." (p.3.c.)
Nesse ponto pode-se dizer que h& consenso entre a maio-

ria das professoras, pois as que lecionam na periferia e zona

rural também compartinham da mesma opinidio e procedimentos, Veja-

mos os depoimentos:

“...eu comegaria partir daf, da ilustrac8o...afl eu vou conversar
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com eles sobre o "dado', af eu comegarei a falar da letrinha so-
zinha ela tem um nome spzinha... agora nés vamos formar dessa
latrinha silabas ..."d&"...vamos repetir com a professora "d&",
assim eu faria até chegar na silaba "du" (p.2.p).

"...a cartilha j& traz, por exemplo, & li¢ioc da gali-
nha...ant&o vocd vai estudar a li¢cdo, & familia do nha, nhe, nhi,
nho, nhu, entdo vocé val apresentar a palavra-chave, depois vocé
val estudar essa familia silabica depois vocé val ver as palavras
que tém o nha, as palavras que tém o nhe, né..." (p.3.p.).

"...a gente apresenta a palavra-chave através de um cartaz, né...
as silabas...depois val juntando as palavrinhas...pode apresentar
através de fichas...depois faz a leitura na cartilha...exploro
bastante a grqvura..." (p.5.p.).

"...Pega & palavra-chave, trabalho a familia sildbica maidscula,
mintscula...costumo passar umas trés linhas..."” (p.5.zr).

Com relacfo ao encaminhamento utilizado na introdugdo
dos conteldos quase todas afirmam que iniciam o estudo de deter-—
minada li¢do comegando pela exploragdo da ilustragdo, geralmente
inventando uma historinha, depois destacam a palavra—-chave da
qual retiram a silaba a ser estudada, apresentam a fami{lia sili-
bica e, finalmente, partem para a formagio de palavras e posteri-
ormente de frases. Algumas reproduzem a ilustracio, passando-a
para um cartaz, com as silabas em destaque...fazem fichas, carim-
bos, mas todos de acordo com a lig¢3o da cartilha. Embora haja
certa variagdo nos procedimentos, algumas fazem ditados, outros
pedem para ler, l8em juntos, outros ainda solicitam que as crian-

¢as pesquisem em ocutras cartilhas, h&d uma seqliéncia inicial esta-

belecida nos procedimentos, e esta seqliéncia & sugerida pela car-
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tilha: ilustragdo, palavra-chave, famflia siléabica, formagio de
palavras, separa¢io de silabas, exercicios.

Conforme pode-se percebar as propostas das cartilhas
sdo atendidas plenamente pelos professores (que ndo se prendem?).
A cartilha nido define apenas a organizag¢io e sequéncia dos con-
teddos, mas também a forma de introduzi-los. Torna-se avidente
nos depoimentos dos professores a dependadncia dos measmos com re-
lagdo a esse material didatico. Trata-se de uma depend@ncia abso-
luta, uma vez dque, conforme as préprias professoras afirmam, a
escolha desse material n3o €& realizada por elas e 0os critérios
sdo totalmente desconhecidos. 0 fato de usarem esses materiais
encaminhados pelas Secretarias de Educag3o leva o0s professores a
afirmacgBes do tipo: "...uso...apesar de que é& o governc que man—
da, adota..." (p.3.c). Percebe-se certa insatisfag¢3o por parte
das professoras quando referem-se a esse assunto:

“...0 professor de primeira série, ele ndo tem o privilégio de
escolher a cartilha, porque geralmente & o colégio que Imple, a
FAE manda..." (p.l.c)

"...eu usel o Mundo Mégico, embora ndoc tenha sido do meu agrado,
mais como fol cedida pelo Fstado...” (p.2.c)

‘...uso cartilha, apesar de que é o governo que adota” (p.3.c)

"...n8o sou eu que escolho... & um grupo de professores... entdo

ales vio pela maioria..." (p.1.c).

‘...ela & uma cartilha doada pela escola, ent8o fica mais fécil

para os alunos” (p.3.p.).

‘...eu néo escolhi esta cartilha, mas sim...foi & Secretaria de
Educac8o que nos forneceu..." (p.3.zr.).

'...8 Secretaria sempe doa as cartilhas e conforme a Secretaria

43



doa as cartilhas & gente utiliza elas..."” {(p.4.zr.).

Apoiadas na doagcZo do governo ou secretaria, sem possi-
bilidades de aquisicio de outros materiais, em fungio da situagdo
sécio-econBmica das criangas, as professoras deixam transparecer
sua sensacio de impoté&ncia (ou comodismo) diante da realidade.

£E o fatalismo...usa-se a cartilha, apesar de qgue & o
governo que manda... 0 que estid embutido nesse “apesar de que é o
governo que manda”? Se ndo fosse mandada pelo governo haveria
diferengas? Quais? Ter sido escolhida pelo "governo" (Secretaria
de Educacdo e escolas) implicaria em dizer que o material nZo é
suficientemente bom? Seria de melhor qualidade se fosse escolhido
pelas professoras? Implicaria em dizer que o governo antecipa-se
ao professor na escolha e impSe o material, coisa que n3o deve-
ria ser aceita pelos professores, mas é? Estaria o professor di-
zendo "uso a cartilha apesar de ter sido escolhida pelo governo e
ndo por mim"? ou: "eu ndo deveria estar usando porque ndoc esco-
lhi"? € por que se aceita o que o "governo” manda? n3o h& alter-
nhativa? 0 que poderia ocorrer ndo usando o material adotado e
encaminhado pela FAE? Quais as implicacBes desta postura?

Outra professora (p.3.c) também faz referéncia ao “go-
verno": quando afirma que usa outras cartilhas para complementar
seu trabalho, diz "...wuso outras cartilhas, também materiais con-
cretos...porque praticamente o governo nd3o manda os materialis que
& gente precisa, né...". Nas falas dessas professoras evidencia-
se a oposi¢io "o governo manda / o governo n3o manda". Uma diz
que usa o material apesar de que é o0 governo que © manda: entdo
ndo deveria usi-1lo? A outra parece cobrar uma ag¢do pois "o gover-

no ndo manda os materiais” ...Ele deveria mandi-los? Ambas as
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professoras raferem-se ao Estado e suas obrigagfes com relagdo
ao ensino puUblico. Uma professora da rede municipal condiciona a

possibilidade do uso de outros materiais a Secretaria: .. .58 &8
Secretaria tiver condi¢gSes de doar pra gente, a gente utiliza..."
(p.4.zr). Uma outra afirma n3o ter trabalhado com cartilha, “por-
que a Secretaria nfoc emitiu o material” (p.2.zr).

€ significativo que todas as afirmagdes do uso das car-
tilhas facam-se acompanbhar de justificativas que vio desde o fato
de serem doadas e, portanto, terem exist@8ncia garantida, até &
questdo da "caréncia” das criangas que, por serem pobres, ndo
podem adquirir outros materiais (nem mesmo outras cartilhas),
ficando assim essa possibilidade descartada. De qualquer maneira,
a falta de alternativas determina a utilizag¢3o do material envia-
do as escolas.

Embora n3o se ignore que a distribuig¢3o gratuita do
livro didatico e de outros materiais de igual necessidade faz
parte de um processo de conquista das camadas populares — um
piblico consumidor gque sé recentemente conquistou seu espago de
ocupacdo (ainda que n3io de permanéncia) dos bancos escolares — é
importante ressaltar que esse elementop, caracteristico da demo-
cratizagcio da escola, tem sido alvo de interesses obscuros que
distorcem sua finalidade e obstaculizam sua chegada as eascolas.

Diante desse quadro tem-se que lamentar a passividade
dos professores que, abrindo m3o de sua responsabilidade na orga-
niza¢do e condug8o do processo de ensino, n3o questionam (ou n3o
percebem?) o fato de estarem sendo substituidos pelos livros di-
daéticos, verdadeiros mentores de seus trabalhos. Na verdade 6

isso que ocorre numa realidade em que o professor desconhece os
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critérios de elaboragdo e é& alijado do processo de selecdo de
conteldos, da produgdo e da polfitica de distribuicdo dos livros
didaticos além de ignorar 03 mecanismos que soberanamente apro-
vam\desaprovam o0s critérios de editorag3io gque regem o mercado
editorial do livro didatico em nosso pais. (para maiores esclare-
cimentos ver estudos de Pinto, 82; Rosemberg, 8l: Franco, B82)

A declaracio de uso da cartilha, material que é até
mesmo criticado por algumas professoras (ou talvez por 1isso7?),
faz-se acompanhar também de uma outra justificativa bastante for-
te: a falta de condi¢des financeiras dos pais e da escola para a

aquisicd3o de materiais alternativos: "...uso tambédm ocutras carti-
lhas pra complementar, uso materials concretos, porque © governo
ndoc manda e as criangas daquli sdo carentes” (p.3.c), "ndo temos

material adequado pra substituir a cartilha...nossas criangas s8o

carentes” (p.4.c), "uso varias cartilhas, héd dificuldade para
conseguir material, os pais n8o podem comprar...', “uso mulita
sycata..."” (p.1.p), "...a escola que eu trabalho, & uma escola

muitoe pobre, ndo tem recurso nenhum..." (p.2.rz).

DO fato de terem em suas salas de aula criangas oriundas
das camadas menos favorecidas da populacdo brasileira justifica o
trabalho exclusivamente com a cartilha, que n3o precisa ser com-
prada, é doada pelo Estado e “"para quem ndo tem nada, de repente

tem aquela cartilha colorida..."” (p.2.zr.). Como dispensar tama-
nha “d&diva”? Se os pais, os professores e a escola n3o podem
comprar materiais de alfabetizacdo, e tém essa cartilha, porque
criar caso?

0 argumento que justifica o uso da cartilha é o mesmo a

que se recorre para dizer que é muito dificil trabalhar sem ela.

46



Uma pratica de alfabetizag3o sem cartilha ndo é possivel porque
as criancas s3o pobres e n3o podem comprar materiais para substi-
tui-la. Que materiais seriam esses? N3o h& especificag¢3o; algumas
professoras referem-se a “"rodar"” (mimeografar) leituras, outras
falam em “materiais concretos”, "apostilas”, (p.5.¢) tudo é muito
vago... parece que & muito dificil, penoso mesmo pensar a alfabe-
tizag3o sem cartilha... Algumas professoras dizem que “teris que
ter outros materiais...” (p.5.p), mas parecem desconhecer que
materiais seriam esses; abordam a dificuldade de aquisig¢do, de
preservagdo... mas ndo explicitam caracteristicas, nd3o definem
como sariam os meios complementares ou substitutos da cartilha.

0 fato de ndo terem acesso a outros materiais didéticos
por motivos alheios & sua vontade e, por isso, serem obrigados a
usar a cartilha doada pelo governo coloca as professoras numa si-
tuagdo de isencio de responsabilidade do problema...E o fatalis-
mo...nada ha a fazer.,.s30 obrigados a aceitar a realidade... E o
gue a realidade sugere? 0 uso da cartilha, que ja& estid pronta,

organizada, f&acil de manejar...é s6 seguir ‘“como um trilho...
(p.4.p)

A busca da compreensdo dos motivos reais que fazem com
que o professor tenha tanto apego a esse instrumento de trabalho,
do qual, contraditoriamente, demonstra ter t&c pouco conhecimen-
to, leva-nos a antecipar algumas considera¢des: parece que na
nossa realidade, professores alfabetizadores sio fiéis seguidores
de cartilhas, dependendo exclusivamente delas para ensinar a lin-
gua materna escrita; quase n3o had questionamentos com relagdc a
esse material, que & seguido A& risca "porque tem uma seqléncia”,

"

“"tem aquelas palavras...
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0 uso (e abuso!) que os professores fazem da cartilbha
s6 pode ser compreendido numa an&lise gue inclua uma retrospecti-
va histérica das condicBes de trabalho e formag3o do professor.
Parece oportuno retomar aqui essa trajetébria, ainda que rapida-
mente, embora haja muitos estudos que tratam com propriedade des—
ta questio (Ribeiro, 1984; Gomes, 1992; Melo, 1985; Guimar3es,
1992).

Refletindo sobre a construgdo social e histérica das
diferentes identidades do professor, que se constroem em fungio
da relac3o entre a produgdo de conhecimento e seu ensino, Geraldi
(1991) mostra que os que ensinavam, até os inicios da modernida-
de, eram responsaveis pela produgio e transmissio do conhecimen-
to, "quem ensinava gramidtica era também um gramético; ndo havia
diferenga entre o filésofo e o professor de Filosofia; entre o
fisico e o professer de Fisica" (p. 87).

Nos primérdios do mercantilismo & que surge uma nova
identidade, em fungcdo da divis3o social do trabalho: "o mestre
ndo se constitui pelo saber que produr, mas por sabar um sabe.,
produzido que ele transmite” (87). Essa identidade vai se alte-
rando ao longo do tempo. Do mercantilismo ao capitalismo contem-
pordneo alteraram-se profundamente, n3c apenas as condi¢8es de
producdo de bens, mas também as relagdes na produgdo cientifica;
passa-se a contar com uma tecnologia que coloca a servigo (ou
contra?) do professor uma série de materiais did&ticos, cujo do-~
minio de manuseio e utilizagdo passa a caracterizar a competéncia
do mestra.

Segundo Geraldi, a tecnologia responsavel pelos mate-
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riais didaticos (dos livros didaticos aos recursos da inform&éti-
ca) facilitou a tarefa do professor, diminuiu a responsabilidade
pela definigdo do contetdo de ensino, permitiu ao professor assu-
mir mais encargos didaticos, possibilitou a contratagdo de pro-
fessores independentemente de sua formagio, e conclui: “some-se
tudo & temos ao menes uma pista para compreender o 'desprestigio’
social da profisséo” (idem, p.95).

Uma outra situagdo que configura a importancia real da
cartilha para as professoras entrevistadas é& a provocada pela
indagag3o: “a cartilha contribui para a alfabetizagso das crian-
cas?”. As respostas a essa pergunta vém reforcar posicicnamentos
anteriores que evidenciam a funcdo desse material de ensino para
as professoras que ao darem suas opinides, imprimem nesse recurso
as marcas de suas convicegdes sobre inUmeros aspectos do que seja
0 ensino da lingua escrita.

Todas as professoras entrevistadas concordam que a car~
tilha auxilia no processo da alfabetiza¢fo; algumas opinifies si3o

suficientes para ilustrar a situagdo: "...& um instrumento funda-
mental...a gente tem sequéncia..." (p.l.c); "...a crianca j& a-
costuma tipo assim...a seqlUéncia...val pegando a&s letras...al
pelas letras...é uma sequéncia, af acostuma com aquele ritmo,
né..." (p.3.c); “...a cartilha traz aquelas palavras..." (p.3.p):

...&8 cartilha ajuda, e muito..." (p.l.zr.).

Interessante & compreensdo de uma professora (p.4.p)
sobre a utilizag8o da cartilha: “...ajuda muito...eu comego a 12
familia...é muito dificil...a 28 é mais dificil ainda, tem que
somar &s duas, a 38 j& & bem malis dificil, mas de repente...eu

rercebo que ndo fol nada dificil, porque depois que eles conse-
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guem dominar até a 58 ligdo...voc& ndo precisa ensinar mais,

chega a licdo do "pato”, eles j& sabem ler: pa, pe, pi, po,

[ [V

Na eaxposicdo desta dltima entrevistada, principalments,
fica claro a concepcio de aprendizagem da lingua escrita como uma
aquisicio que se di& por partes, por fragmentos que s3c apresenta-
dos um a um, sempre da mesma forma e na mesma sequUéncia, de tal
maneira que o aprendiz, ap6s internalizar algumas seqUéncias e
apropriar-se do mecanismo caracteristico de todas as lic¢les das
cartilhas, n3o precisa mais ser "ensinado” ...ele j& "sabe"... O
que sabe o aprendiz? 0 que ensina a professora? De que fala a
professora? Creio que se faz necessario abrir aqui um peqgqueno
parénteses, para alguns comentArios que parecem ser pertinentes.

Pode-se pressupor que as concepgdes subjacentes aos
materiais didaticos tradicionais, que tratam do ensino da lingua
portuguesa, s3o as mesmas correntes entre os professores entre-
vistados, entendendo-se que a lingua se constitui num sistema
fechado, abstrato, cuja aquisigdo ocorre mecanicamente, tendo
como pré-requisitos a consciéncia do fonema e habilidades para
segmentar a fala em fonemas. A crianga & exposta a fragmentos da
lingua, sons & letras isoladas, sentengas descontextualizadas,
porgue ler e escrever € a mera aquisicio de uma técnica, cuja
forma precede a fungdo no aprendizado que depende da repetigdo.
Existe um controle da aprendizagem com a introdug@o gradativa de
padrdes de som/letra, oferecendo~se primeiramente os "mais fa-
ceis”. 0 aspecto grafofénico prevalece sobre os demais aspectos,
© que é& percebido na apresentagio da lingua onde predomina a

fragmentagsio e a artificialidade.
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0 fato (considerado positivo pela professora) de a
crianga internalizar o mecanismo das li¢cles de tal forma que de-
pois de "ensinar as primeiras” a professora nem precisa ensinar
mais, leva-nos a refletir sobre a gravidade desta situagio que
creio, infelizmente, n3o estar restrita & nossa regifo e remete a
necessidade de se repensar, redimensionar os cursos de formagdo
de professores: se ensinar a ler e escrever na primeira série é
t3o simples, bastando ensinar trés ou quatro ligles, que depois
as criancas j& "pegam o ritmo” (aprendem!) por que a necessidade
de freqlentar-se cursos de Magistério? Qual a fungdo que tais
cursos de formagdo de professores vém desempenhando na preparagio
teérico-metodolégica dos futuros professores? i

Na tentativa de compreender o espago ocupado pela car-
tilha na sala de aula, ocorrsu-me também indagar aos professores
como percebem a relacdo dos pais com esse material didatico. Con-
sideram-no importante? Como isso se evidencia? Alguns depoimentos
mostram bem a postura dos pais:

“Tem pai que incentiva a estudar...agora tem uma série
de pais...é terrivel, tem uns que n&o importa com a cartilha néo,
viu...ndo importa mesmo, ndo té& nem &f...ele rasga, suja, ndo té4
ai...tarefa nem se fala, ndo liga...ndo liga pra cartilha...é um
desprezo...e ndo seli se & porque ganharam aquilo, que &u achoc que
se tivesse que comprar daria malis wvalor, agoré eu nAo sel se &
isso...Tem uns que cuida direitinho, ajuda as criancas...mas é
muito pouco.” (p.5.c)

"€les acham importante...mesmo hos primelros momentos

de aula, assim...do ano, & gente nota issc. Que cartilha vocé vai
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adotar? £ a primeira pergunta que eles fazem, quais sdo os livros
que vocé vai dar? Eles se preocupam muito com isso., Eles acham
importante, sim..." (p.2.c).

Y...eles &cham...tanto & que eles logo querem saber, né... que
cartilha que vai ser adotada...sé que muitos deles nic tém poder
aquisitivo para comprar a cartilha, a escola ndo tem...como acon-—
teceu este ano...entfo multos pals se preocupam em...01ha, Nancl,
um caso &até interessante...pais que se preocuparam em emprestar
do vizinho, de parentes...cartilha, falei pra voc& né... quatro
folhas, cinco folhas, dez folhas, pedacinhos de cartilha... mas
de preocupou & trouxe para a escola..."” (p.1.p).

“...quando vocé ndo esté tomando, né...a licdo na cartilhs, né&o
estd demonstrando que estd verificando a aprendizagem da crianca
ali no livro, eles comegam a cobrar, dizem ‘meu filho ndo deu &
lig8o hoje’, entd8o eles comecam & procurar a professora e
cobrar..." (p.3.p.).

“"Ah...os pais eles gostam muito da cartilha. No inicico do ano jé&
procuraram logo: 'Cadé a cartilha?’, né...Eles acham que tudo
ali, estd em cima da cartilha...eles gostam muito...eles jé& co-
bram da gente...que precisa da cartilha..." (p.l.zr.).

"Fles praticamente exigem, né...que...quando chega no
infcio das aula, eles j& ficam preocupados, falam ’nic vai ter
livro?® né...a gente fala ’‘calma, né, a gente t& fazendo periodo
de sondagem, né...depois que a gente vai trabalhar com a carti-
1lha...Tem cartilha, sim’. Entédo eles ficam preocupados...cobram
muito"”. (p.3.c)

"S8im...0s pais...apesar de que...infelizmente nem todos

d&o o valor que deveriam dar & cartilha, apesar dela ser...como
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se diz...as atividades serem restritas né...mas tem pals que néo
liga, n&o acompanha em casa como deveriam, né...entdo eles
é...permitem que a crianca estrague a cartilha, infelizmente a-
contece isso...mas & maioria deles, como se diz, aprovam ¢ uUso da
cartilha e valorizam...” (p.4.c)

"Eles acham Importante que...porque...pra eles & leitu-
ra esté ali na cartilha, né...A crianga sem a cartilha n8o apren-
de a leitura...ndo aprende & ler e..." (p.3.zr)

Com excegdo de duas professoras, as demais responderam
afirmativamente: os pais acham importante que seus filhos tenham
cartilhas. Algumas entrevistadas réferem~se também ao descaso de
muitos pais que ndo acompanham devidamente as crian¢as, n3o par-
ticipam das reunifes, ndo ajudam nas tarefas e n3o se preocupam
se a crianca tem ou ndo a cartilha. Uma professora que leciona em
zona rural e periferia da cidade afirma que é& indiferente para os
pais se as criancas t8m e/ou usam a cartilha ...diz que percebe
um grande distanciamento dos pais com relagio a escola, "esu faco
reunifo, converso com o0s pais...eles n&o emitem opinidc
nenhuma. ..aqueles que vao...nem sel direr s eles gostam que o
filho tenha cartilha...porque eu acho que é& indiferente pra e-
les..." (p.2.zr.).

Conforme se pode observar nos depoimentos das professo-
ras, a cartilha é motivo de preocupagdo para ©s pais, ou para a
maioria, pelo menos; eles ficam atentos e cobram dos professores
“val ter cartilha?", “"meu filho nfo deu a ligdo"”. E, segundo al-
gumas professoras, a cartilha também é usada pelos pais como ins-
trumento de controle sobre a aprendizagem da crianga e o trabalho

do professor: "...eles estdo sempre acompanhando e perguntando
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‘porque ndo deu & ligdo?', quando vocé n&o esté tomando, né...&
ligAo na cartilha...eles comegcam a cobrar..., 'c8d8& a cartilha?’,

eles acham que tudo ali estd em cima da cartilhe” (p.l.c.) e
"ora eles a leitura estd all na cartilha, né..." (p.3.zr.).

Chama a atengdo o depoimento da professora ndmero cin-
co, do centro da cidade, pela carga ideolégica que a impresgna. A
professora atirma que tem muitos pais que n3o "ligam” se os fi-
lhos tém ou n3o a cartilha nem se importam se a crianga suja,
rasga etc. e atribui esse comportamento ao fato de ndo terem que
comprar a cartilha. A professora parece desconhecer a dificil
realidade em que vive a maioria de nossas criangas de escolas
pUblicas e ignorar a luta da categoria pela conquista do ensino
publico e gratuito, que implica inclusive em fornecimento de ma-
teriais didAticos entre outros elementos de igual necessidadse.
Também o depoimento da professora que diz que “os pais ndo emitem
opiniBes em reunifes" (p.2.zr.) pode ser considerado da mesma
forma. Deixar questdes como materiais, tarefas, conteldos de en-
sino a cargo da escola ndo parece ser descaso dos pais, nem falta
de responsabilidade. Muitas vezes os pais n3o opinam porgque ndo
sabem como contribuir ...nem sabem se podem! Essas afirmacdes,
assim como muitas outras, mostram o total desconhecimento de mui-
tos professores com relagdo a discussBes j& antigas (e muitas
totalmente superadas!) na Area da educa¢do, que colocam questles
como a responsabilidade pelo fracasso escolar nos oOmbros dos
pais e das criangas...

0 que se pode inferir até agora &€ que as opinides dos
pais também contribuem para determinar o espage que a cartilha

ocupa/deve ocupar na sala de aula de primeira série. Os pais sa-
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bem que seus filhos devem ler, v3o & escola para isso. Mas devem
ler o Gu8? Em que materiais? Nas cartilhas? Aqui vale uma pausa
para algumas consideragdes que se fazem pertinentes.

Nao & segredo que a maioria da populagdo brasileira
considarada escolarizada n3o chega a ultrapassar a 23 ou 33 sé-
ries do primeiro grau. Assim, & de se psnsar que mesmo os alfabe-
tizados construiram suas representacdes desse objeto didatico,
mais pelo papel preponderante que as cartilhas assumiram em suas
préprias vidas escolares, do dque pela consci@ncia clara da func¢io
pedagbgica desse instrumento, que concentra elementos por certo
desconhecidos dagueles que n3o dominam a natureza desse recurso,
criado estritamente para fins didéticos. Ou seja, a validade con-
ferida a cartilha com a conseqlente exigéncia de seu uso é prove-
niente muito mais de uma imagem construida e generalizada de sua
importancia tradicional, como instrumento que ensina a ler do que
por quaisquer outras possiveis caracteristicas, muitas delas des-
conhecidas, provavelmente, até mesmo por aqueles que fazem dela o
seu recursoc de trabalho.

Os pais esperam que os professores verifiquem se seus
filhos sabem ler e o fagam no instrumentoc tradicionalmente consi-
derado adequado para isso — a cartilha. Por isso perguntam se o©
filho "deu" a leitura ou porgue nic "deu” lic3do. €& comum que os
professores e muitos pais pegam as criangas que estudem a ligdo
em casa para ser "“"tomada” na escola; é& interessante a forma como

o assunto € abordado: "dar™ a lig3o, o aluno "d&" a ligdo; o pro-
fessor "toma" a lig3#o. Normalmente, a crianga sé passa para a
licio seguinte quando demonstra saber ler (recitar) a que esta

estudando, “"dando” uma lig3o o aluno estid apto para estudar a ou-—
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tra. O que & "dar” a 1li¢307 0 que & "tomar" a ligdo?
A imagem que 0s pais tém desse material, constituida ao
longo de suas experiénciag de wvida, exprime sua vis3o de como

véem esse objeto: ...pra eles a leitura esté& ali na cartilha...An

crianca sem a cartilha néo aprende a leitura..." (p.3.zr). Os
professores referem-se também & cobrangca dos pais que recorrem a
cartilha com o fim de contrclar a aprendizagem das criangas. Uma

"

professora diz ...eles acompanham...n&o sd&o todos ndo...entdo

elas estdo sempre acompanhando e parguntando: "porque ndo deu a

lig&o"?” (p.1.c). Uma outra afirma: "...quando vocé ndc estd ’'t-
omando', né...a ligdo na cartilha...eles comegam & cobrar, dizem:
‘meu filho ndc deu & lig¢do hoje’..." (p.3.p).

E de se perguntar se nio estaria ai, nessa imagem que:
0os pais fazem da cartilha e que gera uma outra funcio para esse
instrumento (controlador do trabalho do professor), a tradigdo de
“tomar leitura” das criangas em sala, diariamente. Parece gque a
recomendagcdo de Coménio, no século XVII, (1985:424) ao aconsalhar
as cbpias da ligbes dos livros como argumentos para os pais de
que seus filhos na escola, se ocupavam do que deveriam ocupar-se,
ainda continua em vigéncia. - -

Uma das grandes preocupacfes dos professores, em geral,
quando se propdem procedimentos alternativos para o ensino da
lingua portuguesa, principalmente nas séries iniciais é: "0 que
dirdo os pais?” Muito se faz na escola em nome dos pais, ora
para agradd-los, ora por medo deles...Tenho defendido a postura
de que somente com argumentos consistentes que evidenciam compro-
misso e competéncia é que os professores poderdio resgatar diante

da sociedade o seu direito legitimo de organizar, planejar e con-
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duzir o processo ensino—aprendizagem da forma gue consideram
adequada, mesmo contrariando praticas cristalizadas, obsoletas
{tradicicnais ou n3o), que nio mais se justificam.

0s pais dos alunos, principalmente daqueles alunos que
t8m na escola a Unica fonte de acesso ao saber sistematizado e
que, na primeira série, é viabilizado através da cartilha, acabam
por reforgar, ainda que veladamente, um lugar especial para esse
recurso. Assim, a cartilha deve ser lida/recitada diariamente,
mesmo que haja outros materiais; “como” é lida n3o interessa...os
mecanismos de utilizagdo também ndo importam. Se todas as crian—
cas l8em a mesma licdo, se ha "picadinho” de leitura, com um tre-~
che ou uma frase para cada um, também n3o importa. Se as criangas
entendem ou ndo o que léem, isto também n3ioc vem ao caso. Interes-
sa vencer a cartilha, que a tarefa seja cumprida...

Assim, ndo parece ser apressado adiantar que o espago
ocupado por esse material, no sentido em que se observou nessa
situagdo, tem 0 aval dos pais dos alunos. Um aval que ndo resiste
a menor avaliag3io, considerando seus efeitos negativos sobre a
aprendizagem das criangas em fase inicial de escolarizag3o e o
desconhecimento, por parte dos pais, dos elementos constitutivos
desse material e dos mecanismos engendrados na sua utilizacdo.

ficreditando que o0 espago ocupado pela cartilha na sala
de aula esta relacionado principalmente com 0 grau de depend&ncia
do professor em relagdo a esse material didatico, indagamos das
professoras entrevistadas se julgavam—-se em condigSes de traba-
lhar sem cartilhas.

Algumas respostas evidenciam bem o significado que tem

esse material para as professoras e as conseqliBncias que teria
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uma retirada desse instrumento de suas mios. Aponto alguns depoi-
mentos caracteristicos desse discurso que t&m como foco a ausén-

cia da cartilha: "...dal a gente teria que montar uma cartilha...
porque eu acho impossivel sem alguma colisa pra vocé se direcio-
nar..." (p.l.c.)

"...trabalharia sim, usaria a silabacdo... j4 estd tudo

encaixado na meméria..."” (p.3.c.)
"...af o nosso trabalho seria bem inferior..." (p.4.c.)
“...ndo, de jeito nenhum..." (p.2.p.)

'...eu teria que ter pra mim uma como roteiro...
(p.3.p.)
"...8u sou capaz de inventar uma cartilha..." (p.4.p.)
“...trabalharia, mas com muita dificuldade..." (p.4.zr)
“...trabalharia ...se ndo tivesse cartilha da minha
escola mesma, eu dava um jeito, pegava exercicios de cutras car-
tilhas, resumia bem..." (p.l.zr.)
“...ficaria complicado, teria que ter muitos
recursos ...a cartilha ja traz aquelas palavrinhas... (p.5.p.).
Os dizeres das professoras diante da hip6tese de terem
que alfabetizar sem cartilha s3io muitos, mas poderiam, na sua es-
séncia, ser sintetizados em duas afirmagBes: 12: é& possivel tra-
balhar sem cartilha (apenas uma professora respondeu categorica-
mente que ndo trabalharia, "...nem pretendo..."); 28: mas n3o da,
porque isso exigiria muitos recursos, n3o disponiveis. Elencam-
se, paralelamente a uma série de obsticulos que ndo permite um
bom trabalho sem cartilha, algumas alternativas que despontam

timidamente: formar uma cartilha, elaborar apostilas, “rodar"

materiais, providenciar pastas (que os pais nd3o podem comprar)
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para arquivar o material "rodado” etc. Mas a tbnica dessa fala é
a dificuldade a que todas fizeram alusido.

Quando perguntei como fariam sem cartilha, algumas pro-
fessoras referiram-se a dificuldade que teriam na aquisi¢do de

outros materiais, muitas disseram que teriam que "rodar” (mimeo-
grafar) apostilas, leituras, exercicios... Duas professoras colo-

cam em questionamento o valor atribuido pelas criangas aos mate-

riais alternativos: "...serd que elas (criangas) wvalorirariam
essa apostila?”, "teriam consciéncia de guardar e conservar...
como conservam as cartilhas?” (p.4.c.), "cada crianga teria que

ter uma pasta pra guardar os exercicios, -& gente... a escola...
nem 08 pais tém condigbes de adquirir... al eles (os exercicios)
ndo iam ter valor pra crianga, né... porque iam perder... no ou-
tro dia euv ja& nfo ia encontrar a classe toda com © material pra
retomar & ligdo..." (p.5.c.).

Como pode se observar nos depoimentos das entrevistas,
muitas s8o0 as dificuldades alegadas para uma pratica de
alfabetizacdo que nd3o dependa unicamente da cartilha. Os pais
ndo podem comprar materiais, a escola n3o tem condi¢Bes de forne-
cé-los aos professores, o tempo gasto :na preparagdo da aula se-

1}

ria maior, "...ocuparia mais tempo da gente, né... porque teria

que elaborar tudo aquilo ou rodar... ou xerocar alguma coisa..."
(p.S5.c.).

A conclus8o a que chegam as professoras ndo poderia ser

diferente diante de tantas dificuldades arroladas: "...seria mui-
to dififcil..."” (p.1.c.), "...af eu n8o garanto... nosso trabalho
seria muito inferior..." (p.4.c.), "...ficaria complicado...o

Jjornal é bom pra destacar vogal, l& silabas, palavras...mas pra
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leitura, assim de infcio fica diffcil..." (p.5.p.), "...é muito
chato...& ruim demais pras criancas...” (p.5.zr.).

£ obvio que a guest3o do acesso a materiais didaticos
diversificados torna-se fundamental, principalmente em regifes
que, cCOmo a nossa, as escolas recebem uma clientela oriunda das
camadas menos favorecidas da populagdo, que n3o traz para sala de
aula o material minimo indispensavel para exercer as atividades
proprias do aprender a ler e escrever. Mas n3c se fard aqui a
defesa da mendicdncia e da sucata. Todavia, faz-se necessario
abordar uma questio relevante com sérios agravantes para a educa-
¢d0, principalmente para aqueles que estdo preocupados com O res-
gate da respeitabilidade e do prestigio social da categoria dos
educadores. Trata-se de um fato que se vem percebendo em nossa
realidade com muita freqli8ncia: em nome da falta de compromisso
do Estado, em assumir verdadeiramente o ensino publico, equipando
escolas com materiais adequados e suficientes e valorizando devi-
damente os trabalhadores da educagdo, & em nome da "caréncia” dos
alunos (mesmo com toda a desmistificacdo divulgada por trabalhos
como o de Franchi, 1984; Soares, 1988 (a) e os de Patto, 1987 e
1992), vem ocorrendo uma justificativa do descompromisso de mui-
tos professores no que concerne & qualidade de seu trabalho, vin-
culando~-o ao ndo-assistencialismo do Estado e A pobreza dos alu-
nos.

Certamente ndo se desconsidera os determinantes sociais
da educagdo nem se ignora que as lutas pelo ensino publico e gra-
tuito, bem como por melhores condig¢Bes de trabalho e de remunera-
¢330, devam fazer parte dos interesses constantes da categoria e

de uma préatica politica~sindical dos professores. Também nio &
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possivel ser conivente com a fragilidade de uma pratica docente
que n3oc recorre a solugdes alternativas ndo apenas porque ndo
existem materiais substitutivos (que nem se sabe bem quais sdo!),
mas porque se desconhece que o desenvolvimento de novag praticas
dependem muito mais de incursdes por novos caminhos tebrico-meto-
dolégicos do que da aquisigdo de equipamentos, os quais sem duivi-
da, podem ser extremamente Uteis e necessarios, mas por si sO sio
insuficientes.

Analisar o discurso dos professores foi um desafio a
que o referencial te6rico—-pratico adquirido no curso de Pedagogia
e nhas disciplinas do Mestrado em Educa¢do ainda colocava sérias
limitagdes. Portanto, foi necessério assumir a ndoc surpresa com
relacio a provaveis criticas contundentes a que se sujeita nestas
situagcBes. Abarcar toda sutileza do discurso dos professores é
sem duvida uma tarefa possivel aos especialistas na area, mas
certamente um grande desafio para outros educadores que, measmo
ndo sendo especialistas, se propdem a compreender os embates que
se travam no cotidiano da escola pilblica, tio somente com o intu-
ito de colaborar, ainda gue seja com uma pequena fagulha que ilu-
mine, em partel a compreensdo das condi¢fes atuais em que trans-
corre o ensino em nossas salas de aula.

A primeira leitura dos depoimentos dos professores
trouxe-~-me uma grande sensag¢do constrangedora quando percebi que
as colocagdes eram bastante simplistas, todas muito parecidas e
vazias de significado & primeira vista. Eu nio conseguia vislum-
brar, naquelas respostas, pistas para uma investigacio de quali-
dade 4gque apontasse caminhos para um adentramento nagueles dize-

res, com o fim de compreender o real significado do meu objeto de
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estudo para aqueles professores.

De que falavam afinal os professores quando se referiam
a cartilha? 0 que sabiam os piofessores sobre esse instrumento de
ensino? A primeira vista tudo me parecia obscuro. Embora eu ti-
vesse consciéncia da precariedade dos nossos cursos de Magistério
e da fragilidade das informa¢bes passadas sobre alfabetizagdo, a
minha expectativa inicial era de que os professores se posicio-
nassem de forma mais objetiva, colocando, além de suas dificulda-
des, também caracteristicas que ressaltassem a importancia desse
material para seus trabalhos. Mas as falas das professoras me
pareceram lacbnicas, vazias de significado, sem sentido. Por e-
xemplo, quando perguntei suas opinides sobre a linguagem da car-
tilha, que para mim constitui-se num ponto crucial, elas apenas
responderam "é boa", "é& tacil", ou é& "restrita”, "é& pouca". Fi-
gquei em panico...eu esperava algo mais.

A sintese possivel neste momento 6 que a cartilha é
qua}quer coisa natural, comum, que todos usam sem saber bem por-
que, mas que ndo se pode deixar de usar porgque ndo se tem outros
recursos, e estdo destinados a usarem sempre, porque nio percebem
outras possibilidades. Dai decorrendo a concepg¢do de que alfabe-
tizar & seguir a cartilha e pronto. N3o h& critérios norteadores
de escolha nem de uso do material, parece que isso ndo se cogita.
Substituir a cartilha é impossivel porque nem © governo, hem oS
pais, nem a escola podem adquirir materiais, sendo portanto seu
uso inevitavel, obrigatério.

Prevalece o senso comum. A cartilha & um material bom,
perfeito e apenas insuficiente porque traz poucos exercicios,

exigindo que os professores a complementem. As maiores reclama-
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¢8es vdo por esse caminho. As professoras lamentam ter que procu-
rar em outras cartilhas n3o adotadas, o complemento para ssau
trabalho. Talvez a solugdo fosse ampliar as li¢les e as ativida-
des...(?).

NEdo se faz criticas & linguagem desse material (tdo
questionada por especialistas da &rea das Ciéncias Linglisticas);
nic se aborda a questdo da estrutura de frases, grau de textuali-
dade, conteldo ideolbygico dos textos, inadequagbes sbcio-
econBmicas, linglisticas etc... nem aspectos relacionados as ati-
vidades mecinicas propostas aecs alunos que nio podem dedicar-se
ao exercicio da criatividade.

Enfim, a cartilha é boa, ajuda na alfabetizagdo, as
criangas gostam, os pais aprovam. £ tudo vai muito bem, obrigada!

Passado o primeiro momento da sensagio de impoténcia
frente a dificuldade de desvelar, nas informacBes coletadas, o
espago desse material na sala de aula, passei a refletir sobre o
discurso dos professores suspeitando de que somente nele estaria
a chave para descobrir o real signhificado desse instrumento de
ensino. Afinal, ninguém diz algo por acaso. "Toda palavra sarve
de expressdo de um em relagdo a outro"” (Bakhtin, 1990:113).

Percebi entdo que deveria retomar cuidadosamente os
depoimentos, as observacdes e principalmente algumas 1leituras,
devendo ainda ampliar meu quadro referencial incluindo outras
contribuigSes expressas em trabalhos . que derivam principalmente

do Pensamento Sacio-histérico?.

4~ A propésito da perspectiva sécio-histbdrica remeto o leitor ao
trabalho de Smolka (1991) e aos demais trabalhos publicados no
Caderno CEDES nR 24, 1991.

63



Desde o primeiro momento em que eu me dedicara a ouvir
alguns especialistas que, preocupados com a cartilha enquanto
instrumento de ensino de lingua portuguesa, trouxeram-me excelen-
tes contribui¢cdes na compreensio da constituicio desse material,
esses interlocutores convenceram-me da necessidade de uma nova
postura teb6rica-metodolb6gica tendo em vista os problemas apresen-
tados pelas cartilhas, apesar de ndo ter eu, no momento, nenhuma
pretens3o de apresentar qualquer proposta metodolégica na area da
al fabetizacio.

Os dizeres dos professores sobre a cartilha tiveram o
mérito de colocar-me frente a sérios impasses. Considerai para
essa analise preliminar alguns recortes que julguei darem susten-
tagdo a um corpo de idéias que pudassem caracterizar o discurso
dos professores de forma a indicar pistas sobre o lugar ocupado
pela cartilba na sala se aula. Embora com configuragdes diferen-
tes, algumas particularidades pareciam ndo se constituir em dis-
tingdes muito acentuadas. Nio que o objetivo fosse forgar uma
homegeneidade, mas tratava-se do caso de identificar, nas dife-
rentes falas, o que elas tinham de comum, pois desde o inicio das
entrevistas surpreendeu-me o fato da coincidéncia de respostas,
vagas mas muito parecidas. Com pequenas variagdes os professores
se manifestavam sobre sua pratica de uma forma bastante semelhan-—
te, comprovando o fato de que as representagdes de um grupo so-
cial s3o partilhadas por todos os elementos do grupo. O fato de a
amostra ser diversificada, no sentido de que os professores exer-
cem suas praticas em contextos diferenciados, também ndo eviden-

ciou disparidades que merecessem maiores atencgles.
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Embora a questdo das representagdes sociais, sua origem
e processo de formagdo constituam-se em objetos de estudo de in-
teresse da Psicologia Social, n3o cabendo, portanto, no escopo
deste trabalho (nem sendo esta a pretens3c), n3o parece comprome-
tedor, nem apressado, apontar algumas suspeitas que se circuns-
crevem nas praticas docentes.

Pelo conhecimento que se tem sobre o curriculo dos cur-
s50s de Magistério (tanto de 20 guanto de 3Q graus) sabe-se que as
informa¢des referentes a esse recurso didiatico s8o pouco
esclarecedoras, fragmentadas e desencontradas, o0 que possibilita
inferir que as opinifes dos professores sobre as cartilhas ndo
sejam originarias apenas de seus cursos de formag3o, mas também
de suas outras experi8ncias com esse material, talvez em seu am-
biente de trabalho e mesmo na troca de informagfes com profissio-
nais de &areas afins ou ndo. "0 modo como o professor trabalha e
lida com a complexidade depende do modo comoc ele interpreta os
acontecimentos... Nesse sentido, o olhar do professor ndo é sé
dele..." (Smolka, 1993 b). Cabe indagar: Como e'e interpreta a
cartilha?

Outras questdes intrigantes permanecem como desafios A
nossa compreensdo e tentativa de ruptura necessarias diante de um
quadro complexo que ndo se deixa desvelar:

- Quais as informagdes mais relevantes que o professor

seleciona para dar forma e essa representacio?

- Quais os procedimentos mais usuais para continuar

mantendo essa representagio?

~ Como a cartilha, um material t3o altamente questiona-

do, resiste apesar de todos os comentarios a seu res-

65



peito?5
Essa parte do estudo, que n3o poderia deixar de ser
descritiva, dada sua natureza, possibilitou um rico conjunto de

informacghes.

Supondo que os locutores tenha fornecido todas as in-~
formaglOes que se créem as mais importantes para o destinatério6,
procurou-se destacar no conjunto dos dados alguns aspectos que
despontaram como mais relevantes para a compreensdo do problema.
Assim, foi possivel chegar a algumas consideragfes:

a- A cartilha revela-se como fundamental para o traba-
lho do professor, embora haja relutdncia nessa afir-
magdo, com justificativas que atribuem a ela a fun-
¢80 de auxiliar, apoio, fonte de pesquisa, roteiro.

b- A cartilha, doada pelo Estado & maioria das escolas,
é seguida & risca por quase todos os professores,
que obedecem a sua sequéncia e conteldo.

c- A quase totalidade dos professores ndo se concebe sem
a cartilha, colocando obstaculos de toda natureza

para desenvolver trabalhos que fujam das praticas

tradicionais, que as dispensem.

5- A propbsito ver estudos principalmente, de Barbosa (19%0) e de
Dietzsch (1990). Este (ltimo aborda o levantamento, pela auto-
ra, das cartilhas mais usadas em S3o Paulo, no periodo de 1930
a 1970.

6~ Falando sobre as Leis de Discurso, Ducrot (1987) comenta a
"lei da exaustividade" dizendo gque esta supde que” é necess&-
rio, quando se pretende fornecer informagdes a um destinatario
sobre um determinado assunto, dar-lhe, entre as informac¢des de
que se disple, agquelas que se créem os mais importantes para o
destinatdrio”. (op.cit. 93/94)
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CAPITULO IIX
A CARTILHA NA SALA DE AULA — NA DIVERSIDADE

DAS RELACOES AS PISTAS DE SEU ESPACO

IIX.1. EM BUSCA DE PISTAS PARA DEFINIR

0 ESPACO DA CARTILHA

Falar de sala de aula é& falar do local especifico onde
se reunem alunos e professores com o objetivo explicitoc de tratar
assuntos referentes ac saber sistematizado, o qual se pretende
que seja socializado entre os alunos. E falar de relacgdes huma-
nas, num contexto historicamente constituido como legitimo; é
falar de intera¢des sociais no contexto institucional da escola.

Falar de cartilha na sala de aula é defrontar-se com
problemas metodolégicos do ensino das primeiras letras; é abordar
um objeto que tradicionalmente tem ocupado um espa¢o espacial na
sala de alfabetizagdo e que tem contribuido, de alguma forma,no
processo de aprendizagem da leitura e da escrita na fase inicial
da escolarizagdo. Mas qual é exatamente o0 espag0 ocupado por esse
material? No capitulo anterior, quando analisamos © discurso dos
professores sobre o assunto,concluimos provisoriamente que a
cartilha tem se constitufido como um instrumento fundamental para
0 trabalho dos professores, que o seguem a risca, tendo

dificuldades de conceber-se sam esse recurso.
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Escsas afirmagles, extrafdas da andlise da fala dos pro-
fessores, respondem a questionamentos iniciais que tinham apoio
nos discursos dos professores, naquilo que eles dizem que fazem,
naguilo que eles descrevem rememorando suas praticas, numa atitu-
de positiva de distanciamento das ocorréncias em sala de aula.

Longe de se pensar que os professores, voluntéaria e
conscientemente omitiram informagBes sobre suas praticas (ao con-
trdrio, tudo indica que eles realmente referiam-se a elas com
bastante fidelidade), e mesmo supondo que o locutor tenha forne-
cido todas as informagdes mais necessdrias ao destinatéario, dei-
xando entender que o© enunciado é legitimo, isto ndoc significa
ainda que o locutor d& a entender propositalmente sua intengdo
(Ducrot,1987:95). Assim, acredita—-se na necessidade de um contato
mais prolongado com as circunstincias em que ocorrem as intera-
¢8es sociais, visto ser insuficiente conhecer a fala a frase, mas
necessario conhecer "a situagd3o em que ela €& ampregada para saber
o que faz aquele que a enuncia” (idem:91).

A opgdo por observar aulas nas trés turmas de primeira
série, conforme explicitado na introdugdo deste trabalho, também
apdia-se no pressuposto de que a complexidade da dinadmica das
relagfes sociais n3o permite um desnudar-se por completo, que
possibilite sua transparéncia com a conseglerite compreensdo de
suas contradigdes e de fatos pertinentes ao processo de ensinar e
aprender. s

Assim, torna-se pertinente neste momento examinar in-
dicadores e atentar para mecanismos que apontam para os modos de

interagdo em sala de aula que, possivelmente, auxiliardo na com-
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preensdo da fungio/papel/espago da cartilha relacionada ao pro-
cesso de ensino.

Portanto, passarei a relatar/descrever/analisar as ati-
vidades que predominaram nas salas de aula observadas, mesmo
consciente da impossibilidade de abarcar todos os aspectos refe-
rentes as falas que emergem durante a realizag3o das atividades
com a cartilha, em fungdo das limitacdes préprias de se captar,
na dinémica das interagdes sociais, o que se desstaca como rele-
vante e, também das limita¢des inerentes A& proépria pesquisadora,
cujas representagdes sociais elaboradas (e em elaboragio) a res-—
peito do objeto certamente imprimirfo suas marcas oriundas de uma
longa trajetéria constituida em maltiplos lugares, no contato com
indmeros interlocutores. Pois como produto do social,

"na relagdo cognoscitiva com o objeto, o0 homem j& carre-
ga uma visdc do mundo objetive herdada da atividade
s6cio~-histérica dos homens & com esse equipamento pode
assimilar objetos de conhecimento que Jj& contém uma

elaboragfoc humana” (Libineo, 1990: 430).

E por isso que “o olhar do professor n3o é s6 dele” (Smolka,
1993b).

Passo entdo a discorrer brevemente sobre as relacdes de
ensino em cada uma das salas observadas, na tentativa de explici-
tar, no modo como os professores lidam com a complexidade dos
acontecimentos em suas salas de aula, a compreensio que tém de
seus trabalhos, de suas praticas de modo geral e, em particular,

do instrumento didatico objeto deste estudo.
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111.2. AS RELAGOES DE ENSINO NA ESCOLA "C”

- SITUANDO O LUGAR DA CARTILHA

Antes de abordar as relagfes de ensino na sala de aula,
€ pertinente contextualizar brevemente o campo da pesquisa. A
Escola "A" situa-se no centro da cidade e & uma das maiores, sen-
do considerada de grande porte; oferece cursos de primeiro e se-
gundo graus. Embora contando com 15 salas de aula, 80 professo-
res e 1500 alunos, a escola, que funciona em tré&s turnos, oferece
apenas duas turmas de primeira série, no periodo matutino.

Essa escola plblica estadual é bem equipada, possui
boas dependéncias administrativas, uma ampla biblioteca, quadra
de esportes, cantina, sala de video com ar condicionado, boas
instala¢des sanitarias, bebedouro, e todas as salas de aula pos-
suem mais de um ventilador.

Com relacdo a clientela que a freqlenta, pode-se dizer
que h& uma grande disparidade, pois o0 crescimento desordenado da
cidade acabou por colocar caracteristicas interessantes na sua
constituicdo. 0 Rio Arareal, gque atravessa a cidade, dividindo-a
praticamente ao meio, fica aproximadamente a duas quadras no cen-
tro da cidade, portanto, bem perto da escola. Assim, a clientsla
que procura a escola é constituida tanto por criangcas que moram

muito proximas, provenientes de familias mais abastadas, como por
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criangas oriundas da populagdo ribeirinha, cujas condi¢fdes de
vida s3o bastante desfavoraveis.

A desigualdade entre os alunos é bastante acentuads,
provavelmente 50% pertencem 3s camadas menos favorecidas da
populagdo. Convivem, pois, nesse cenario, criangas bem vestidas,
que trazem bons lanches ou os compram na cantina da escola e cri-
angas que aguardam ansiosamente pela merenda, usam roupinhas
surradas e calg¢am chinelos de borracha. Muitas reclamam n3o ter
lapis ou cadernos, materiais que a escola sempre tem para suprir
as faltas. Nesses casos as criangas s&@o encaminhadas a
supervisio, que se encarrega de repassar o material. A cartilha
adotada & "Escolinha”’, e todas as criancas possuem um exemplar.

A turma observada é constituida por alunos remanejados
no més de agosto de 1992. Como havia na escola duas turmas, ambas
com alunos em ritmos diferentes de aprendizagem, optou-se por
agrupar numa sala alunos considerados "mais desenvolvidos”, que
Jja dominavam bem os mecanismos da leitura e escrita & npoutra
sala aqueles alunos "mais lentos” que nd3o haviam se apropriado da
maioria das ligdes da cartilha. 0 objetivo, entdo, era dar um
"reforco” para os "mais fortes” e uma recuperacdo para o0s "mais
fracos” -— quem sabe prepar&-los melhor para uma boa primeira
série no ano seguinte. A turma remanejada foi formada com dezeno-
ve alunos, dois desistiram logo no comego. Dos dezessete restan-
tes havia dois repetentes e os demais eram alunos iniciantes.

A professora dessa turma tem uma larga experié@ncia no

magistéric, leciona hd vinte anos, sendo que estid ha trés anos

7- Material emitido pela FAE. Autores Passos e Mariano (1991).
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com a primeira série; tem curso superior na Area de Estudos

Sociais.
"Essa sala é dos lentos, dos mais fracos, sabe... foi

1

realizado um remanejamaento... Foi essa a informagdo que a pro-
fessora me deu no primeiro dia em que fui assistir & aula nessa
sala de primeira série. Eu estava sentada no fundo da sala e ela
passava uma provinha de portugus no quadro-giz, a qual foi in-
terrompida para que ela pudesse me informar em alto e bom tom.
Logo apds a informagdo da professora um menino pergun-—

tou: "Tia, eu vou para a sala dos fortes?”, ao que 8la respondeu:
"Se continuar assim...”. As criangas sabem que s&o mais "lentas"”,
mais "fracas”, que "brincaram” e por isso estdo nessa sala. Nesse
mesmo dia perguntei a Ali se ela estd nessa sala desde o comego
do ano, disse-me que n3o, faz pouco tempo que veio para cé, era
da outra sala, mas l& s6 gqueria brincar e n3o fazia nada... agora

ast& na sala dos fracos para aprender... Logo apds nossa Convarsa

a menina fala para a professara que falou para a mie que vail pas-—

sar de ano... A "tia" imediatamente responde: "se vocé® estudar
bastante... mas precisa tomar cuidado com a felicidade da
mamde... a mamie fica feliz e depois...”

Curiosamente, os “"mais fracos” estdo entre os mais po-
bres, os mais mal vestidos, com maior nimero de problemas de toda
sorte. Acaba-se concluindo que o critério subjacente & classifi-

cagdo dos alunos ndo €& apenas técnico-pedagdgico, mas estd im-

pregnado de forte conotag8o sécio-cultural. Sob a intencdo "boa
da escola de facilitar o trabalho dos professores 8 alunos, que

podem receber um ensino mais voltadeo para ag caracteriticas da
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turma subjaz o desejo de ficar livre dos mais fracos.

A medida que a crianca vai sendo selecionada, comega a
perceber guem s3o seus parceiros (e como s3o), tio cedo n3o se
livrard do estigma de estar na sala dos mais fracos. Lamentavel-
mente, nem a professora tem a discrigdo de nd3o comentar perto das
criangas que ela trabalha com os "mais fracos”.

Vale a pena lembrar aqui o eguivoco que esta situagio
traz, quando pensamos em termos de aquisicio de conhecimentos e
como isso ndo se did de forma homog8nea em todas as criangas. Al-
gumas surpreendem pela rapidez com que assimilam tudo, outras
ficam durante certo tempo como que estagnadas — depois deslan-
cham. Outras, ainda que foram tdo bem na pré-escola e j& faziam o
nomg quando entraram, no comego do ano letivo, e té8m uma letrinha
linda n3o safiram da primeira lig3o...Acontece que todos os dias
os professores terdo em suas salas alunos que apresentam avango
em relagdo ao dia anterior e em relagio aos demais.

0 professor se esquece, &s vezes, que independentemente
de sua autorizagdo, a crianga em interag3o com o objeto de conhe-
cimento ® em interag¢do com outras pessocas (criancas e adultos)
continua a construir seu conhecimento, nem sempre na ordem pro-
gramada pela escola e &s vezes também fora do tempo determinado
por esta instituigdo de ensino. £ comum ouvirmos professores
comentando que sa tivesse mais um ou dois meses de aula certos
alunos n3o precisariam ficar retidos na 12 série (ndo faremos
aqui a defesa do ciclo basico, mas é bom lembrar © quanto a esco-
la é cruel, quando faz uma crianga, que j& avangou no aquisigdo
da escrita, embora n3o tenha chegado ao ponto considerado ideal,

voltar a fazer os mesmos exercicios psicomotores que fazem os que
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estdo ingressando). A escola tem um ponto de partida unico para
todas as criancas, todas devem cobrir pontilhados, marcar o certo
e o errado, o maior e o menor, a-e-i~o-u também & para todo mun-
do. Se ja saba, melhor, faz mais rapido. Nés professores, ndo
fomos preparados para trabalbar com a heterogeneidade. 035 mais
lentos e os mais rapidos fogem da regra, e para eles o espago da
escola & muito pequeno...

Essa crenga, na qual se coloca a tentativa de homoge-
neizar as salas de aula para facilitar o trabalho docente, tem
trazido sérias consequUéncias para o ensino da lingua waterna e,
principalmente, para os destinatarios deste ensino. Interessante
é que, até onde pude averiguar, esta é uma crenca que se ancora
apenas no senso comum. Talvez estudos mais aprofundados esclare-
cam melhor esta questio.

Por enquanto, julgo interessante reportar-me a alguns
comentarios de Comé&nio, que aborda o assunto de agrupamento de
alunos, ressaltando a importiancia do aproveitamento da heteroge-
neidade. £ admiravel a intuic¢3o do autor relativa ao agrupamento
de alunos, isso no século XVII. 0 autor em que me apoio adverte

que ha diferentes inteligéncias:

umas s&o penetrantes e outras obtusas, umas sé&o
maledveis e ddceis, e outras duras e obstinadas;
umas sdo, de si1 mesmas, inclinadas para as letras,
e outras deleitam-se em ocupagdes mecdnicas” (op.

cit., p. 173).
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A cada uma delas corresponde um tipo de habilidade, mais compati-

vel, que o0 mestre sabiamente dever& ajudar a desenvolver—-se.

comenda,

Re-

assim, prudéncia, persist8ncia e paciBincia ao professor.

Nio obstante identificar tipos diferentes de inteligéncia,

nic aconselha que:

0 auto-

Y. ..convém proceder de modo que os mais lentos se
misturem com o0s mals velozes, os malis estipidos
com OS MRIS Ccapazes, 0SS mais duros com ©S M&als
doceis, e sejam guiados com as mesmas regras e com
0os mesmos exemplos, durante todo o tempo que tém
necessidade de ser guiados. Depois de terem deixa-
do as escolas , cada um prosseguird os estudos com
o ardor de que for capaz. Entendo aquela
"mistura"”, ndo apenas relacdo ao lugar mas, muito

mals, em relagdo ap auxilio... (op. cit. p. 178)".

Comé-

entende gue, enquanto estiverem na escola, todos devem

ter oportunidade de aprender inclusive com a ajuda dos outros

companheiros, afirma que:

"...quando © professor encontra um &lunc mais
inteligente, deve confiar-lhe dois ou trés dos
mais lentos para que os instrua, e quando descobre
um outro de boa indole deve confiar~-lhe outros de
temperamento mais fraco, para que os vigie & diri-

Jja..."(op. cit. p. 178).
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Com propdsito diverso de Com&nio, wvamos encontrar os
jesuitas também agrupando alunos, mas com o fim explicito de que
cada um possa vigiar o outro. 0 cbjetivo maior é fiscalizar o
cumprimento das regras da Ordem. Com8nio acena com a possibilida-
de de auxilioc, que um pode prestar ao outro, principalmente os
mais capazes, embora o autor nZo vislumbre a riqueza da interacgdo
onde ambos se beneficiam com as trocas que se estabelecem. Esta,
certamente, é& uma idéia recente que faz parte das atuais tendén-
cias educacionais (principalmente das teorias sécio-interacionis-
tas).

Entendemos que a busca da homogeneidade, numa sala de
aula, faz parte de uma crenga que considara a aprendizagem um
processo linear, onde o professor ensina a partir de um determi-
nado ponto de partida (Unico para todos) e as crian¢as, imediata-
mente, e num mesmo ritmo, assimilam ou n3o e dido o retorno aoc
professor que pode, entdo, classifica-las em "fracas" ou "fortes”
decidindo a partir dai o destino escolar dos alunos.

Considerando que muitas criancas est3o ingressando na
escola, muitos fatores interferem tanto na aprendizagem como na
sua adaptacgdo. N3o parece que seja um periodo propicio para
submeter as criangas a testes e remanejamentos.

Pesquisas recentes na &area da alfabetizag¢3o discutem a
a importdncia da interagdo, mostrando que quando as condicdes de
sala de aula, sd0 transformadas e permite-se as negocia¢des mais
livres, pela ampliagdo dos espagos de elabora¢io e interlocucédo,
as criangas demonstram maior prazer em aprender a lingua escrita,

“arriscam” a dizer sua palavra, ousam assumir distintos papéis —
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como leitoras, escritoras, narradoras, autoras... —— e, conse-
quentemente, avancam na construcdo desse conhecimento. (a propé-
sito ver: SMOLKe, 1993a).

A professora n3o se preocupa em comentar a situagdo das
criancas na presengca delas e desabafa sua incompreens3o: "N3o
entendo a Mir, essa menina escreve t3o bem, tem letra bonita,
mas n3o tem nog3o de nada... a Fra j& estava na lista dos reti-~
dos, mas ai fiquei com pena... olha s6 o cadernt dela, & uma gra-
cinha... faz tudo; tem dia que parece que ela regride, parece que
esgueceud tudo... faz muita falta um psicédlogo na escola... Thi,
Ja conversei com ao avd dele, vou deixa-lo retido, acho melhor
estar preparado para fazer uma boa primeira série, no ano que
vem... & melhor do que ele ficar na 22 e ser reprovado... Agora,
Lea, n#Eo quer nada mesmo...". Sobre a classe como um todo a ava-
liagcdo é a seguinte: "Desses dezessete alunos mais lentos, dois
tenho certeza que podem ser -aprovados: agora, trés estou dando
reforco & tarde..., quanto aos outros..., ficardo retidos, sem
duvida!". A professora finaliza sua avaliacio dizendo que essa
classe ainda poderia ser subdividida, pois ainda ha desnivel en-
tre as criangas e tem aqueles que "n3oc querem nada mesmo”. Parece
que o remanejamento ndo foi suficiente para promover a t#Ho dese-
jada homogeneidade da turma.

Vale ressaltar que, embora a professora demconstre
preocupagdo com as criangas, 1ss0 n3o resulta em estratégias de
ensino mais eficazes, mais significativas, nem diferentes das
usuais. Os procedimentos s3o os mesmos... 0 ensino consiste em
passar no quadreo-giz silabas, palavras e frases qgue devem ser

copiadas, lidas... e em exercicios de separag¢ido de silabas , for-
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mag3o de palavras, raramente de frases... 0 ensino na sala dos
“mais lentos"” comegou com uma revis3o de todas as familias silé-
bicas estudadas. Diariamente a professora anota numa parte do
quadro-giz todas as silabas estudadas e revisadas. €sse quadro
fica exposto a aula toda para que as criangas possam consulti-lo.

A linguagem escrita nZo & apresentada as criangas como
possibilidade de informagdo, comunicagido, interacdo... As fungles
da escrita ndoc aparecem... 0 porqué, o motivo de escrever hunca &
discutido... o para qud n3o existe. € preciso copiar tudo, é pre-
cisoc obedecer... quem n3ioc copia tudo {(independente de compreen-
der) fica ap6s o sinal , sai atrasado para o recreio e ainda é
ameagado de ser encaminhado para a supervisora, gue, segundo a
professora, tem uns "métodos” muito bons para resolver determina-
das questdes...

As criangas nd&o convivem com a funcionalidade da lin-
guagem escrita. Numa ocasido alguém entrou na sala para entregar
as criangas um bilhete que deveria ser levado aps pais, era um
convite para uma reunifo que se realizaria no dia seguinte as
nove horas. Apds receber o bilhete uma aluna levanta-se e pergun-
ta: "ests escrito aqui no papel, que & as nove horas?". A pessoa,
ent3o, surpresa com a pergunta, respondeu: "estd sim"” e leu parte
do convite... Nem mesmo essa situaglo provocou o que era de se
esperar, ou seja, a retomada do bilhete, que poderia ter lido
para/com as criangas. Todos guardaram seus convites e a professo-
ra chama a ateng¢do dos alunos para o quadro-giz. H& um texto para

ser lido ceoletivamente:
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Didi é jogador

A bola é de Didi

A bola rola e a pipa voa
Tio Juca deu a bola a Didi
Tio Juca & jogador.

(Protocolo nRO3 de 16.09.92)

Como pode-se constatar, a linguagem viva, motivadora de
tantas outras atividades que dali poderiam decorrer é& ignorada em
detrimento de pseudo-textos, frases soltas que cotidianamente
enchem os olhos e a mente das criangas... Observem-se alguns tex-
tos usados paré leitura e coHpia em sala de aula; sio todos extra-

idos de cartilhas:

a) 0 tatu cava a toca.
Biba viu o tatu.
0 tatu vai a toca.
Tito viu o tatu e a toca.
b) vovd deu bombom a Vanda.
Vanda ficou contente.
Vovd tem um cavalo.
Jambo é o cavalo de vovb.
Jambo tem um ano.
£Ele galopa : pacatd, pacata...
Jambo come capim.

(Protocolo nR02, de 10.09.92)
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Uma outra situacdo que ilustra bem o ndp aproveitamento
de situagdes discursivas como motivo para exploragdo da
lingua(gem) é a que ocorre guando as criangas buscam na
professora a interlocutora (ausente); por exemplo, um dia o Edu,
que tem seu caderno observado pela "tia", aproveita para contar
que quando vinha para a escola viu um gambd morto no caminho, ele
pensa que o animal deve ter sido atropelado. A "tia" fala: “"coi-
tado”. O Lin fica muito interessado na histdéria e as outras cri-
angas também. Uma menina pergunta: "Como é& o gamba? Um outro
responde: "€ gamba, ué, ele fede, parece um rato, €& assim &"
(mostra o tamanho). Todos se interessam pelo acontecido, mas a
professora interfere pedindo siléncio porque agora é& hora de fa-

zer ditado e comecga:

Esta &€ a chave da casa da vové.

Ontem a vovd perdeu a chave. -~ e
O cachorrinho da vov6 achou a chave.
Agora a chave estid na fechadura.
Chicote & o cachorro do circo.

Chicote toca chocalho.

Chicote danca de chapéu.

(Protocolo nQ0&, de 01.10.92)

A cartilha, além de ser a fonte de consudlta da
professora, que dela extrai exercicios e textos para passar no
quadro—-giz, 6 também usada para "dar" a leitura que a professora
"toma" quase que diariamente. Vencidas as tarefas escritas que,

religiosamente, seguem a mesma ordem (as criangas perguntam: ago-
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ra é "leia e copie”, tia? agora é "separe sf{labas”, tia? -— sem-
pre acertam!), a professora pede que as criangas peguem suas car-
tilhas e estudem a ligioco. HA criangas que apenas deixam a carti-
lha aberta sobre a carteira @ s6 olham para ela quando a profes-
sora se aproxima ou chama-as para sentarem-se perto dela num can-
to da sala. A apatia predomina... Algumas vezes a professora pede
que as criangas formem duplas para estudarem a licdo.

A atividade com a cartilha, apesar do esforgo demons-
trado pelas criangas, transcorre sem muito entusiasmo. Percebe-se
qus em tarefas onde eles podem participar mais ha malior interes-
se, 0 clima da sala de aula se transforma. € o que ocorre, por
exemplo, quando a professora pede que formem frases oralmente,
como treino para depois fazerem em casa. Todos contribuem, apare-
cem muitos exemplos... Pena que as frases criadas pelos alunos
nio sdo sequer escritas no .quadro-giz... as criancas poderiam ter
visualizado sua construgcdo, percebendo as rela¢des entre o oral e
O escrito, mas a professora sé quer exemplos... quer dizer que
aquele momento de elaborag¢io era s "treino para”, nio era ainda
vélido... Afinal, a tarefa era para casa.

A professora pede frases com “chinelo”. Joa diz : "0
chinelo a gente calga”, Thi quer falar mas desiste quando chega

em "0 chinelo é..." A professora incentiva. Ele diz: "0 chinelo é
do lixo"., depois reelabora: "0 chinelo & feio". (serd que é fei-
0, porque & do lixo?). Alguém diz "0 chinelo tem chulé."

Agora s3o frases com "chapéu”: Lea diz: "0 chapéu é de
pescar”. Ali fala: "0 chapéu caiu no rio"”, Ama complementa "e o
menino foi atras”. A professora observa: “"que frase comprida,

né?"” De fato as outras sdo mais curtas.
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Agora & a vezr de formarem frases com a palavra

“cachorro".

Nesse ponto a

Saem muitas:

cachorro
cachorro
cachorro
cachorro
cachorro
cachatrro
cachorro
cachorro
cachorro
cachorro

cachorro

O O o o o o 0O o 0O o 9O

cachorro

tia

late.
morde.

é bonito.
nada.

tem pulga.
morreu.
bebe &gua.
& preto.

é de raca.
& policial.
é peludo.

tem carrapato.

coloca um basta nos exemplos, mas

algumas criangas continuam a elaborar frases qua a professora

provavelmente nem cuve mails,

matemidtica no quadro-giz. As Gltimas frases:

A professora diz:

0 cachorro

foi atravessd a rua

atropelou ele.

0 cachorro

0 cachorro tem uma cadela.

0 cachorro

é fedido.

come 0sSso.

"agora ja& acabou”
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Interessante notar que frases como "0 chinelo a gente
calga” e "0 chinelo é do lixo"”, que fogem da construcfo sintatica
normal, convencional... ndo té&m ressonincia, a professora ndo diz
que estd errada mas também n3o aproveita o exemplo... Quando con-
corda com uma frase, repete-a imediatamente; ent3c, o fato de ndo
retoméd-la parece ser o indicio de que nido é suficientemente
boa... Acontece isso quando a frase n3o € muito bem estruturada,
do ponto de vista gramatical, ou quando, mesmo bem elaborada,
correta, n3o €& "bonita", é © caso de: "0 chinelo tem chulé”, "0
cachorro é fedido”. Frases tipo "0 cachorro late”, "0 cachorro
morde” té&m o pleno consentimento da "tia", que, antes de repeti{-
las, diz: "Isso! Muito bem!". 0 exemplo fornecido pelo Ama que
aproveitou a frase da Ali (numa situac¢io que ilustra perfeitamsn-
te a produgio do conhecimento nas interagﬁess), maereceu apenas um
pequeno comentiario "Que frase comprida, né..." que, pela entona-
¢do usada, n3o era de aprovagdo. A 8nfase dada diante dos outros
exemplos, a entona¢do da voz no "isso” quando as criangas elabo-
ravam outras frases, deixa evidente que o tipo de frase que race-

be aprovagio da "tia" & aquela mais curta, mais simples, de menor
complexidade sintatica e que n3o "fere" os ouvidos... S3o, coin-
cidentemente, as que mais se assemelham 4s frases das

cartilhas...

8- Aléem disso, este é o Unico periodo composto apresentado, e tem
certa complexidade, pois, embora seja composto por coordena-
¢330, apresenta sujeitos diferentes em ambas as oragdes: foge
totalmente A estrutura minima das outras frases: sujeito +
verbo (t+ objeto direto) ou sujeito + verbo de ligac3io + predi-
cativo.
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As atividades nessa sala de aula seguem 0 mesmo ritmo

diariamente. No inficio a professora anota num canto de quadro-giz

as familias silabicas que j& foram estudadas. Exemplo:

ba -

bi -

bo -

bu -~

la
le
1i
lo

lu

ra
re
ri
ro

ry

- ta
- te
- ti
- to

-~ tu

ma - ca
me
mi
mo - Co
mu - Ccu

Esse quadro de familias fica exposto durante o periodo

de aula, para gue as criangas consultem, caso seja necessario; é

lido coletivamente como forma de revisio.

Em seguida é realizado um pequeno ditado, como © que

apresento:

A bola rola.

A vaca caiu na vala.
0 macaco come banana.

0 tatu cava a toca.

0 ditado é realizado pausadamente, silabadamente. Cada

silaba ditada 6 apontada no quadro de silabas, depois a professo-

ra passa no quadro-giz e a corregdo é feita pelas préprias crian-

¢as. Muitas n3o fazem o ditado,

copiam depois do quadro, embora

as palavras sejam repetidas varias vezes. Em "bola” a professora

diz: "b& e 6 = bb;
palavra. Em "toca"

fessora confirma:

ele e a

= la

- bola". Assim acontece com cada

um menino pergunta se & do "ta-te-ti", a pro-

"té e 6

= té,

cé e a = ca - toca”". Diante do
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que se parcebe & realmente admiravel gue, com esse método de en-—
sino, ainda haja aprendizagem por parte de muitas criangas. N3o é
sem raz3o que Mialaret (1974), ao descrever o método silébico,
faca a seguinte consideracgio

“...a crianca se encontra, numa das primeiras vezes
da sua vida (pelo menos de um modo t&oc explicito e
sistemdtico), em presenga de uma verdadelira sinte-
se em que a resultante nido &, logicamente, igual a
soma das componentes: "(B)+(A) = BA

(bé + a) - ba"

Quando lhe ensinamos que "b" se pronuncia "b&" ou
que "F" se 18 "efe" ou "f&8", indicamos lhe que ndo
tome em consideragdo o que lhe ensinamos, porquan-—
to, para ler a sflaba "ba", n3o deve pronunciar

"b&-a" (op.cit 69-70).

A pronlncia artificial da professora durante o ditado,
que, além de silabada, usa uma entonagdo que ndo di pistas da
jungdo e/ou da segmentagio da palavra, traz alguns problemas que
se evidenciam nas perguntas que as criancas fazem. Quando a pro-
fessora dita “vala” (va-la) uma crianga pergunta se & separado, a
professora entio repete a palavra de tal forma que a s=ilaba téni-
ca desaparece totalments. A professora devolve a pergunta e a
crianca ent3o diz que & separado sim. O procedimento utilizado
para o ditado n3io permite ao aluno perceber a palavra na sua to-
talidade. N3o se distingue a silaba tdnica de forma que “va-la“

acaba tendo dois "as" té8nicos, pode ser muito bem compreendido
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por v 14 (vai 14), o que pode ter muito bem passado pela cabeca
daquela crianga.

Um outro fator gue contribui para as incompreensbes é o
fato de que o significado das palavras também n3o é trabalhado
pela professora nem questionado pelos alunos, coisa gue se fosse
usual na sala, colaboraria para uma compreensdo maior por parte
das criangas e quem sabe as ajudasse a entender que aquelas pe-
quenas partes, que sido enfatizadas pela professora, dizem respei-
to A4s palavras que, as vezes, elas até usam no cotidiano.

0 gue fica evidente quando se comeg¢a a olhar para den-—
tro da sala de aula é que muitas dificuldades que as c¢riancas
apresentam s3oc originadrias de certos encaminhamentos que descon-
sideram totalmente as possibilidades de reflex3o dos alunos além
de damonstrar o questionavel dominio que o alfabetizador possui
do seu objeto de trabalho no que se refere as suas diferentes
dimensdes; enfatiza-se o aspecto grafofBnico em detrimento de
aspectos semanticos, sintaAticos, pragmaticos, discursivos...
Questdes como a discrepancia entre linguagem oral e linguagem
escrita também parecem ser desconsideradas pela professora.

Vygotsky (1991:85), referindo-se as dificuldades que a
crianga encontra na aprendizagem da escrita e na fraca motivagio
que demonstra para essa aprendizagem, lembra-nos que na conversa-
¢3o, ou nas situa¢les discursivas, todas as frases sfo impelidas
por um motivo; os interlocutores determinam a todo instante o
curso da fala; ja& os motivos para escrever sdo mais abstratos,
mais intelectualizados, mais distantes das necessidades imedia-
tas, exigindo uma ac¢ido deliberada por parte da crianca, que tem

necessariamente que tomar conhecimento da estrutura sonora de
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cada palavra, disseca-la e reproduzi-la em simbolos alfabéticos,
que devem ser estudados e memorizados antes.

Considerando-se as proposicles da professora nessa sala
de aula n3c fica dificil entender porque as dificuldades das cri-
angas h3p s6 permanecem, como acentuam-se, uma vez que nada se
faz para que as relagdes entre linguagem oral e linguagem escrita
sejam compreendidas e tenham seu distanciamento diminuido em si-
tuagdes que permitam a contextualizagfo da escrita tornando-a um
sistema que, embora apresente certa complexidade, n3o & impossi-
vel de ser apreendido, podendo ser utilizado em sala de aula por
todos os aprendizes, independentemente de seu dominio completo.

0Os exercicios propostos, extraidos das cartilhas, tam-
bém ndo auxiliam a compreensdo das palavras. Quando se pede, por
exemplo, que se escrevam palavras que contenham determinadas si-
labas, ocorre casos curiosos, que demonstram o raciocinio das
criancas que nem sempre assemelham-se as expectativas da profes-

sora. Num exercicio a professora propde:

Forme palavras com as silabas:
ba....... P&..... ‘e la........ CA.vrrnnes

CO.vnenn- ta........ MO . weevens de,......

Uma garota, Ali, forma algumas palavras, guando chega
em ta, ela escreve “"tala” depois pergunta-me se pode. AaAntes que
eu responda, uma outra garota que esta proxima me antecede e diz:
"Pode. A gente ndo entala?” Ela aponta para a garganta, referin-
do-se a engasgar. Elas riem... Depois Ali escreve "dea” para for-

mar uma palavra que comece com a silaba "de". Em ddvida, vem per-
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guntar-me se pode. A mesma colega que ja& a ajudara anteriormente
interfere e diz que sim: "A gente n3o fala idea ?"(idéia). A Ali
fica satisfeita com a ajuda da outra, digo-lhe entdo que para
ficar "idéia" faltam algumas letras como o "i", entdo ela escreve
"deai", acaba depois refazendo com novas orientacgfes.

& busca do sentide pelas criangas fica bem evidente,
embora estejam acostumadas a formar palavras que desconhecem,
conforme pode-se perceber em seus cadernos. Jdentificando as ve~
zes partes de palavras conhecidas, as criangas inferem outros
sentidos, atribuem significados ancorando-se em partes de pala-
vras conhecidas, como 0 caso de “"tala” e de "dea". Mas ha um nd-
mero grande dg criancas que diante da incompreens3e n3do ousam
perguntar ou questionar o que ocorre na sala de aula; caladas
elas se esfor¢am para cumprir as atividades propostas.

Observo o caderno de uma menina que formou véarias pala-
vras: mala, mato, maca. Pergunto-lhe se ela sabe o que é maca;
diante da negativa explico-lhe o0 significado e vejo sua surpresa.
Num outro exercicio que pedia para "ligar":

— tor
mo -1+— to
—— la

s ——

depois de realizado, solicitel que essa mesma garota me dissesse
0 que havia escrito. Em "moto” e "mola” nd3o houve problema na
decifragio, em "motor" ajudei-a pois ela ainda n3o sabia o que
fazer com o “r" final. Ela ent3o perguntou-me O que era “"motor"”,
expliquei-lhe dizendo que poderia ser motor de carro, motor de

moto, motor de maquina de costura. SJurpresa, ela me disse que ni3o

pensava que poderia ter escrito "motor"” e indagou "Todo mundo
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escreveu motor?"”. Eu disse-lhe que, provavelmente, sim. A pergun-
ta da menina se "todo mundo escreveu motor” mostra sua curiosida-
de sobre a escrita do outro. Como escreveram 0% colegas? Serd que
"todo mundo” soube escrever a mesma coisa? 0 que serg& que os ou-
tros escreveram? Sera que os colegas pensaram como ela?

Mas n3o ha, nesta sala de aula, espago para que 0S a-
prendizes coloquem suas formas de pensar, sua hipdteses construi-
das na producdo do conhecimento que se processa por vias tdo com-
plicadas e as vezes t3o incompreensiveis... As condi¢les escola-
res, incluindo as rela¢des de ensino, n3do podem ser desconsidera-
das quando o objetivo é apreender a realidade escolar numa pers-—
pectiva mais ampla, por isso, enquanto me ocupo desta tarefa de
relatar/descrever/interpretar o gque ocorre na sala de aula, bus-
cando explicitar o espago da cartilha neste contexto, mais me
convenco da nacessidade de mais estudos que abordem o cotidiano
das salas de alfabetizag¢do, na tentativa de apreender, na dinimi-
ca da sala de aula, outras variaveis explicativas do fracasso na
alfabetizagdo que, comprovadamente, nio se deve apenas a fatores
extra-escolares.

Nesta sala de aula, as poucas explica¢des que sdo dadas
para as criangas referem-se aos mecanismos de elaboragdo dos e-
xercicios passados no quadro-giz, sem maiores discuss8es sobre a
questdo da significag¢do das palavras e frases; também n3o sio a-
bordadas as diferentes possibilidades de formagdo de palavras com
sfilabas que sido apresentadas, hi sempre uma resposta Unica, que
todos devem encontrar. Feita a correcdo, os que fizeram de forma
diferente, que ndo esteja de acordo com a previsdo da professora,

apagam silenciosamente e refazem. Alguns deixam para copiar de-
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pois da correcdo. E mais simples! Acostumados a formar palavras
sem sentido, as criangas fazem construgdes no minimo curiosas:
joja, baca, bapa, lalu, latu... Se formar palavras é juntar peda-
cinhos, conforme uma crianca explica para uma outra, tudo vale...
Raramente, palavras sem sentido, que na verdade n3o sio palavras
pois "... o significado é o critério da palavra, seu componente
indispensével” (Vygotsky, op. cit. 104), merecem algum comentario
da professora que, na maioria das vezes, apenas solicita gque se
apague e arrume.

Um exercicio bastante comum nesta sala de aula é o de
separac3o de silabas, todavia, as explicag¢des fornecidas pela
professora sobre essa atividade parecem ndo ser nada esclarecedo-
ras para uma maioria dos alunos que n3o consegue entender o que
deve/como deve ser feito. Uma menina que ficou sem o recreio por-—
que estava muito atrasada em suas tarefas, fol ensinada assim
pela “tia": boca - "b&" & "0" - bo, entdo separa e pde um traci-
nho; "c&8" e "a" - ca, entdo coloca "ca", depois do tracinho. A
professora solicita que se observe bem quantas vezes abre-se a
boca para dizer a palavra.

Nesse mesmo dia pergunteil a um menino se ele sabia se—
parar as silabas, ele disse-me que nd3o. Ali, que sempre ficava
por perto de mim, adiantou-se na explicagdo: "... é& assim, 6, se
tiver dois "pa" vocé pSe um de um lado e o outro do outro lado".
Caracterizando o sistema de escrita do portugus, Cagliari
(1989:119-120) comenta que pedir separacdo de silabas as criangas
& uma pratica mais complexa do que parece & primeira vista, pois

a crianga usa como referencial a prondncia da palavra (no gue é

reforgcada pela professora como se pbHde observar) e ndp regras
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gramaticais, de modo que surgem inumeras dividas, tendo em vista
a variabilidade da prondncia. 0 autor cita como exemplos: [ta-ki-
i}, [ta-kis], [ta-ks] = taxi, [pi-si-nal), [psi-na)] = piscina, e
ainda lembra que nem sempre h& correspondBncia entre silabas gra-
ficas e sf{labas fonéticas, como no caso de "afta, [a-fi-ta]",
"apto, [a-pi-to]"”, "técnica, [te-ki-ni-kal”. A importincia dessas
informagfes sugere a necessidade de conhecimentos especificos por
parte do professor e a cautela no que concerne as explicacdes
dadas aos alunos que, ao invés de ajudia-los a compresnder o0 sis-
tema de escrita {(que é o objetivo da escola), confundem ainda
mais quem j& se encontra totalmente perdido frente a tantas in-
formagBes desencontradas e tantas exigéncias absurdas.

Tendo reallizado todas as atividades, que seguem diaria-
mente a mesma seqlU&ncia, os alunos que terminam seus trabalhos
s3o orientados para pegarem suas cartilhas e estudarem suas li-
¢cBes, A professora entido senta—-se num canto da sala e ali “"toma”
a leitura das criancas que se encontram em lic8es diferentes. Os
que demonstram ja saber a ligZo que estavam estudando podem entio
comegar a estudar a prdéxima; mesmo esse “"prémio” de poder avangar
para a ligdo seguinte ndo parece entusiasmar todas as criancas.

Indagada sobre o possivel motivo da disparidade no a-
prendizado das criangas, que levou a escola a promover 0 remane-—
Jjamento, a professora explica que acredita que a origem de tudo
estd no inicio do processo, ou seja, no inicio do ano escolar.
Ela afirma: "eu peguei esta turma no melio do ano, em agosto, pe-
guael o barco andando. Avisaram-me que multas criangas ndo tinham
mais condi¢bes... Jj& estavam l& no canto... mas eu acho que ©

problema é& do inicio do ano, tinha crianga que ndo tinha nogdo de
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nads, nem de como utilizar o caderno... &s vezes também falta
acompanhamento dos pais e tem varias criancas que ndo fizeram o
pré... o trabalhe que eu estov fazendo agora era o que deveria
ser feito no pré, preparando para uma bo’ primeira série.” (Ca-
derno de transcricBes, p.7)

A professora fala de muitas coisas: do porqué da dispa-
ridade de rendimento das criangas, da sua n3o responsabilidade no
processo visto ter recebido a turma em agosto... Atribui o fra-
casso dos alunos aos procedimentos usados no inicio do ano (dos
quais ela nd3o participou). Quando se refere as criangas gue ndo
tinham "no¢cdo de nada”, nem da organizacio do caderno, e ainda
quando diz que muitos ndio fizeram o pré-escolar, a professora
aborda uma questdo que se relaciona & sua concep¢do do que seja a
alfabetizacdo, ela se refere a habilidades que pressupfe neces-
sarias ap aprender ler e escrever, aos famosos pré-requisitos da
leitura e da escrita (hoje desmistificados pela maioria da lite-
ratura que trata do assunto) que , provavelmente, foram mal ou
ndo foram trabalhados no inficio do ano. Fica clara sua visdo tra-
dicional e mecanicista de que o sucesso no aprendizado depende de
habilidades (perceptivo-motoras) desenvolvidas no inicio do ano
letive, o chamado periodo preparatério. A falta de acompanhamento
dos pais é um outro argumento também utilizado por outras profes-—
soras {(quase todas as quinze entrevistadas, assunto que & aborda-
do no capitulo II deste trabalho, fazem referéncia & (ir) respon-
sabilidade dos pais), que ainda n3o ultrapassaram uma concepgio
ingénua da fungdo da escola numa sociedade de classes e cobram
dos pais um papsel que a prépria escola n3o tem dado conta de cum-—

prir.
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Coerente com sua concepcdo de alfabetizag¢do, a proftes-
sora trabalha seqUéncias de familias silébicas e evita que as
criangas antecipem palavras cujas silabas s3o “"desconhecidas”,
isto &, ainda ndo foram ensinadas por ela. A produgdoc de textos
também é julgada impossivel até que a turma domine certo ndmero
de familias silabicas. Em funcio desse entendimento € que n3o se
observou, nesta sala, nenhuma situa¢io em que a escrita apareces-

se na sua dimensZo discursiva, nenhum bilhete, nenhum convite,

nenhuma historinha... Apenas letras, silabas e palavras que ora
se juntavam, ora se separavam... sem fungio explicita e sem des-
tinatario.

Os Unicos materiais escritos & disposic¢do das criangas
eram sua préprias cartilhas, n3o se fazia presente nenhum cartaz,
nenhum aviso, paredes desnudas, dentro e fora da sala de aula. As
Unicas escritas, além das que ficavam na sala dos professores, a
qual as criancas n3o tém acesso, eram avisos afixados no corredor
de entrada da escola, por sinal bem distante das salas de aula
das primeiras séries.

Durante minha permanéncia nesta e€escola também n3do se
fez referé&ncia nem se recorreu 3 biblioteca em nenhum momento,
embora eu tenha observado que a mesma permanece aberta durante
todo o periodo de aulas e had uma pessoa constantemente atendendo
alunos de outras séries.

Assisti &s aulas nessa escola até o final da recupera-
¢do (Jan/93), que durou uma semana, com apesnas duas horas diarias
de aula. Participaram desse processo apenas dois alunos, pois os

demais j& estavam reprovados por média em todas as matérias.
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IXX1.3. AS RELACOES DE ENSINO NA ESCOLA "P" —

SITUANDO O LUGAR DA CARTILHA

Na contextualizag3oc breve desta escola pretendo colocar
apenas aspectos que possibilitem a compreens3o das condig¢les em
que se processa 0 ensino nessa realidade. Durante o periodo de
observagdoc a Escola P estava em fase de construcBo, com apenas
trés salas de aula em funcionamento, tendo mais uma sala pequena
gue servia de Diretoria, Secretaria e Sala dos Professores. Hoje,
j& pronta, & uma boa escola média.

Essa escola situa-se num conjunto habitacional de um
bairro periférico que distancia da cidade aproximadamente 16 qui-
l6metros. Inaugurado recentemente, esse conjunto habitacional
ainda conta com minimas condig¢fes infra-estruturais; ndoc had as-
falto nem rede de esgoto e poucas casas s3o muradas. 0s moradores
sd3o assalariados de baixa renda e as casas originais foram cons-
truidas com apanas uma peg¢a e um pequend banheiro.

A Escola P era, na ocasido, apenas uma extensio de uma
outra escola maior que atende a um outro grande bairro préximo,
que oferece, por ser antigo, melhores condig¢fOes de infra-
estrutura a seus moradores, tendo uma escola que, mesmo de grande
porte, & considerada insuficiente para atender toda a populag¢io
escolar da regido.

Essa pequena escola, que atendia a 180 alunos, funcio-
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nava nos tr@s turnos, da primeira & sexta série do primeirc grau
e contava com 12 professores, oferecendo duas turmas de primeira
série. Nio havia biblioteca; apenas um armario, que ficava na
sala dos professores, continha um nimero razoavel de livros didéa-
ticos de todas as séries e algumas revistas velhas doadas pela
comunidade.

As instalac¢Oes sanitarias, embora construidas precaria-
mente, eram bem limpas e adequadas. N3o havia bebedouro, mas dois
grandes filtros ficavam no corredor para as criangas se servi-
rem. As salas de aula, eram bastante gquentes e pouco arejadas. QOs
ventiladores de teto pouco contribuiam para refrescar as salas.

A clientela que frequdnta a escola 6, aparsntemente,
bem homogénea. Todos os alunos v8m limpos e arrumados, as roupi-
nhas s3do modestas mas percebe-se que eles se cuidam, as meninas
costumam vir de baton e cabelos arrumados com lagos ou presilhas.
Quase todas as criangas usam ténis, embora se percebe que sejam
simples e ndo haja nenhum das melhores marcas. Todos tém seus
materiais nacessarios, lapis, borracha, lapis de cores, cadernos
e cartilhas, ndo se houve reclamacdes sobre falta dessaes mate-
riais, como a escola ndo tem recebido merenda, as criancas levam
lanches simples como laranja, bananas, pipoca.

A turma da primeira série que foi observada & consti-
tuida por dezessete alunos; com excegfo de duas criangas inician-
tes os demais sdo repetentes. Todos léem e escrevem de acordo com
o0s parametros adotados pela escola — palavras, frases e (rara-
mente) pequenos textos. Como a Secretaria de Educacfio ndo doou
livros did&ticos para essa escola, no ano de 92, entd3oc a profes—

sora arrumou cartilhas emprestadas de outras escolas, sobras de
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anos anteriores e distribuiu para as criangas. Assim, todos té&m
cartilhas, tem crianca que tem duas, algumas até trés. Mas os
titulos s3o variados: Escolinha, Barquinho Amarelo, A B C, Pipo~
ca, Este Mundo Maravilhoso, Criangas do Nosso 8rasil, etc... A

“9 para preparar suas

professora usa a cartilha "Alegria de Saber
aulas.

A professora dessa turma é uma profissional bastante
experiente, tem 17 anos de magistério, sendo oito com primeira
série; & formada em Pedagogia e confessa-se apaixonada pela al-
fabetizagdo.

Muitas criangcas ainda apresentam problemas de confusi3o
com algumas letras, principalmente com as que constituem as cha-
madas familias de silabas complexas.

Um dos problemas n3o resolvidos nesta sala parece ser o
relacionado com a questdio da juntura intervocabular e da segmen-
tagdo da escrita. Na verdadea s3o problemas aparentes, se consi-
derar—-se o tipo de avaliagdo adotado pela maioria de nossas esco-
las, porgue s6 aparecem em tentativas de escrita espontanea, coi-
sa rara em nossa realidade. Exercicios como "sapare sf{labas”,
"forme palavras", n3o trazem problemas maiores.

A separagdo de silabas é um exercicio bastante utiliza-
do também nesta sala de aula. A explicacio dada sobre como resol-
ver esse problema é a mesma usada pela maioria das professoras, é
importante gue o aluno observe bem quantas vezes se abre a boca
para dizer a palavra. Exemplo: flanela — fla-ne-la.

As atividades propostas €30 variadas. Normalmente a

9~ Material emitido pela FAE - Autora: Passos (1988).

96



professora passa um pequeno texto para cb6pia e leitura e em se-
guida solicita alguns exercicios. Apresento um exemplo que foi

trabal hado numa ocasido:

Leia e copie:

@Quirino olha o leque
0 leque & da tia Quitéria
Tia Quitéria se abana com o belo leque

0 leque é& de boa qualidade.

Em seguida solicitou-se alguns exercicios:

1) Complete com:

qui que qua que
...1lo ...da S A1 ...ta
...be ...1j0 Y a...so
..arera . eatO ...rrto
. ..abo ca.ima .-.rtel

2) Forme frases com:
leque -—
queijo —

(Protocolo nR03, de 25.09.92)

Depois de dar algum tempo para que as criangas resol-
vam, a professora passa olhando e corrigindo os cadernos. Parece
que o primeiro exercicio ndo trouxe nenhuma polémica, porque nio
se ouvia reclamagBes. Fiquei intrigada pelos alunos ndo questio-
narem o sentido de algumas palavras que formaram, certamente eles

ndo sabem © que quer dizer “quota”, nem "aquoso”. Todavia, n3o
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houve nenhum comentario, as criancas completaram conforme foi
solicitado 8 tudo estava bem.

Com relacdo ao segundo exercicio a coisa ndo foi téo
simples. As criangas movimentaram-se bastante buscando informa-

¢i3o. 0 Ale fez as seguintes frases:

. D leque abana
. 0 leque fai veto. (faz vento)
. 0 queijo tanajeiladera. (estd na geladeira)

. Eu qunipeoc de queijo. (comi p3o de queijo)

A professora entido pede que a crianga arrume. Ela dita
palavra por palavra e espsra que 0 menino escreva observando a
segmentacdo corretamente. A professora explica que n3o pode emen-—
dar tudo.

Um outro exercicio pedia que algumas palavras fossem

separadas em silabas:

planeta - problema - Atlantico - floresta -

clube - aplicado - cabloco - Glorinha -

Assim que passa no quadro-giz o exercicio a professora
explica como © mesmo deve ser resolvido, faz um como modelo. As
criangas l8em as palavras juntamente com a professora, mas o sig-
nificado n3o é discutido. Ocorreu-me perguntar a algumas criancas
se sabiam o significado daquelas palavras. Segundo Mar, “"aplica-
do” vem de aplicar injecdo, “"cabloco” ninguém sabia o que &, a
Atlantico ndo me referi porgue existe um bairro com esse nome e,

certamente, elas diriam que & o nome do bairro.
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Um outro exercicio curioso que causou certa polémica
entre as criangas foi o seguinte:

Indique o companheiro:

égua - mulher -
macaca - mamde -
cachorra - professora -
garota - aluna -

Logo as criangas comegaram a buscar as respostas. As
perguntas a respeito foram as seguintes:

companheiro de garota é menino?

companheiro de gata & gato ou gatinho?

companheiro de mamie &€ filho ou & papai?

Uma menina insistiu para que 2u a ajudasse na UGltima,
entdo eu disse-lhe que o companheiro da mam3e pode ser o filho,
porque nao? mas eu acreditava que a professora talvez esperasse
ocutra resposta, pedi que a consultasse.

Analisando o tipo de proposigdes apresentadas as crian-—
cas é de se admirar realmente do fato de tantos alunos consegui-
rem atender a expectativa da escola. Nesse aspecto ndo é possivel
esquecer as criticas contundentes de Cagliari (1989:24-25) a res-
peito de assunto semelhante, quando se refere a uma prova de ava-

liag3o de 18 série, onde se pedia:

Faga segundo o modelo:

o menino a menina
o pai a
o avb a
o tio a
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E um aluno respondeu: oa paioa, oa avoa, oca tioa, pro-
vavelmente por acreditar que a escola ndo lhe pediria algo td3o
6bvio, apresentou essa construc3o "original”. Considerandoc que o
gque a escola espera, através do uso e abuso da forga da linguagem
para ensinar, é que o aluno demonstre que sabe fazer o seu jogo,
surgem absurdos dessa natureza.

Apresento a seguir uma atividade mimeografada usada
nessa sala de aula. Certamente muitos sdo 0s aspectos que merecem
andlise, o0s quais, por si s6, 34 dariam uma (ou mais) dissertacdo
de mestrado; todavia, apontarei apenas algumas pequenas questdes
gue surgiram, pois o objetivo maior & evidenciar que mesmo ndo
utilizando diretamente a cartilha as proposi¢des apresentadas sdo
extremamente semelhantes {(ou cOpias?) as que constam nesse mate-
rial. As vantagens (se € que as ha) referem—se ao menor tempo
gasto pelo aluno que n3o precisa copiar e ao fato de ser uma ta-
refa comum a tedos, uma vez que as criancas n3o usam as masmas

cartilhas.
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LEITURA - PASSEIO AD CLUBE

Fabio e Didi foram ao clube.

A menina pBs o vestido florido e Fabio
vestiu o blus3o de flansla.

Didi encontrou duas colegas de sua
classe: Glorinha e Clarinha.

Elas estavam passeando de bicicleta.
Convidavam Didi para brincarem juntos
nas alamedas cheias de flores.

Fadbio fol ver um atleta treinar salto

em altura.

Vocabulario:

atleta - pessoa forte que pratica esportes.

alamedas - rua ou avenida com muitas arvores.

Atividades: responda.

1- Como se chama uma pessoa forte que pratica esportes?

2~ Qual é o nome de uma rua ou avenida com muitas Arvores?
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3- Complete:

Fabio e Didi foram ao

A menina pbs o vestido

Fabio vestiu o blusio de

Didi encontrou suas colegas de

4- Separe e depois junte as silabas:

flo - res —> flores

flores

blus&o

atleta

flanela =
clube =

bicicleta =

S5- Forme frases:
Glorinha -
classe -

Clarinha -

6~ Siga © modelo:

pato - patinho patdo

{

dedo
pai -
boi -

lata -~

corda
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7- Desenhe:

—— Fabio Didi — ~— Glorinha — — Clarinha —

Clube

(Protocolo nR06, 16.10.92)

Tendo distribuido o material a professora faz uma lei-
tura do texto, pedindo que ¢ alunos fagam o mesmo depois, silen-—
ciosamente, para verificarem se t8&m ddvidas. Em seguida a profes-
sora 18 e explica cada exercicio solicitado. Parece que todos
entenderam. A professor ent3io passa a caminhar pela sala e olhar
O0s cadernos para ver se alguém precisa de ajuda, ninguém reclama.

Resolvo dar uma olhada também; pergunto para a Ros o

que é "atleta", ela responde que é um rapaz forte que s6 fica
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praticando esportes, "alameda” ela diz que ndo sabe. Lembro-a que
tem no texto, basta ler. Ela pergunta "onde”, digo-lhe que abaixo
de "atleta" no vocabullrio. Logo mais ela comeca a fazer a inter-
pretac3o do texto e vem perguntar "Qual é o nome de uma rua ou
avenida com muitas &rvores?"” (228 questdo). Digo-lhe, novamente
que ela tem essa aexplicacd3o no vocabulério; ela olha e diz "ala-
meda” .

Depois de um certo tempo, percebendo a dificuldade das
criangas em dar respostas completas, a professora resolve ajudar
dando ela mesma todas as respostas., Um menino diz gue ndo vai
fazer porque n3o sabe escrever "nome”. A professora diz que é do
“na ~ ne - ni" mas ele n3o tenta fazer. 0 interessante é que na
questdo diz: "Qual é o nome...?" Ndo seria simples retomar a lei~
tura? Observa-se que grande parte das criangas mesmo conhseguindo
ler sem embarago o texto proposto, tém dificuldades na resolugdo
das atividades que a acompanham.

A primeira vista tem-se a impressdo de que as tarefas
apresentadas s3o por demais simples bastando, para resolvé-las,
retomar-se ¢ texto em pauta. Mas parece que esta ndoc €& uma coisa
tido simples assim. Percebo que na tentativa de resolver as ques-—
tdes as criancas n3o recorrem ao texto para copiar de 1& as pala-
vras que estdo sendo solicitadas e, por isso, muitas deixam de
fazer, dizendo que n3oc sabem. Vejamos algumas perguntas das cri-
angas, mesmo diante de modelos que se pretendem claros.

Um garoto veio perguntar-me como se escreve “ded3o”;
ora, no modelo tinha "pat3io"” seria de supor-se que o exemplo fos-
se suficiente. Um outro quis saber se era assim (62 exercicio):

"pai -~ paizinho - e depois” pa...p3o?". Ele ndo estava brincan-
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do...estava muito preocupado em acertar. Uma menina queria saber
como se faz o "nha", para escrever "latinha"; ora, veja que ela
ja& tinha como modelo "patinho" e outras palavras, latinha era a
guinta palavra da relagdo. 0 Hen escreve: "pai -~ papaizinho -
papaiz3o, foge do solicitado.

Percebo que no fundo da sala um garoto estid chorando.
Ele escreveu "bisicleta” e a professora pediu para ele retomar ©
alfabeto e arrumar; ele entifo comeca a escrever a,b,s,.d,f, a pro-
fessora olha e diz que aquele l4 6 o "esse” e n3oc o "cé", ele
resmunga. A professora, num de seus raros momentos de impaciéncia
diz "se vocé estd lendo bicicleta ai tem alguma coisa errada”.
(?) O curioso é que ele tinha a palavra bicicleta escrita mais de
uma vez na folha mimeografada. Nio lhe ocorrera consulta—-la? Sera
que se pode atribuir tais cémportamentos a simples falta de aten-
¢cdo?

Um outro fato interessante ocorreu nesse mesmo dia. Al-
gumas criangas vieram perguntar—-me se "Didi" €& homem ou mulher,
pois elas teriam que desenhar, conforme pedia o Gltimo exercicio
do mimeografado. Preocupada com minhas anotacSes esqueci do texto
e disse-lhes que nos "Trapalhdes"”, Didi & homem, mas acreditava
que também poderia ser nome de mulher por ser, normalmente, ape-—
lido. Logo depois ouvi a professora dizendo a todos que Didi é a
irm3d de Fabio. S6 mais tarde relendo o texto pude compreender a
preocupagdo das criangas; realmente o texto ndo é explicito dando
margem para confusfes.

Retomando o texto e fazendo uma leitura mais atenta
percebe-se as diferentes possibilidades de entendimento. Vejamos,

por exemplo:
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-a 13 frase: Fébio e Didi foram ao clube. (ambos podem muito bem
ser dois meninos)

-a 23 frase: A menina pbBs o wvestido florido e Fabio vestiu o
blusdo de flanela. (ndo h& garantias de que "a me-
nina" se refere a Didi).

-~a 38 frase: Didi encontrou duas tolegas de sua classe: Glorinha
@ Clarinha. (também n3oc di pistas de que Didi seja
menina)

~a 483 frase: flas estavam passeando de bicicleta. (elas as cole-
gas? todas?)

-a 58 frase: Convidaram Didi para brincarem juntas... (no mimeo-
grafadoe n3o se tem clareza se é “juntas” ou
"juntos", somente a palavras juntas poderia indicar

que, no caso, tratava-se de tré@s meninas.

O que se pode inferir diante degsa situagdo & que ha
falta de convivéncia das criangcas com textos de boa qualidade,
onde sejam explorados seus aspectos mais significativos, onde o
sentido, a significac8o sejam enfatizados e tornem-se algo comum
na sala de aula. Atividade esporédicas com textos s6 promovem a
confusdo & a sensacdo de incapacidade nos alunos que n3oc conse-
guem dar & escola as respostas que ela espera.

Com relagdo ao texto proposto abordou—-se apenas o as-
pecto relativo a um dos personagens, certamente muitas questdes
poderiam ser levantadas, n3o cabendo porém no escopo deste traba-
l1ho. No caso dos alunos terem dividas com relacdo ao sexo do per-
sonagem, vale ressaltar que isso se deve também ao fato de os

textos das cartilhas utilizarem ilustracgdes como estratégia de
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manutencdc da unidade temAtica, da coer@ncia e coesdo qus, nor-
malmente, esses textos ndo apresentam. No caso em questdo, por
tratar-se de um texto extraido de cartilha, mas sem se fazer
acompanhar da famosa ilustrag¢@o, n3o foli possivel as criangas
recuperarem certos aspectos. A explica¢io da professora de que
Fabio e Didi sdo irm3os se deve aop fato de que a professora, cer-
tamente tinha em m3os a cartilha, cuja ilustracdo possibilitava
essa predigio.

Embora muito do que se realize nesta sala de primeira
série, em termos de procedimentos de snsino, de métodos de traba-
lho, também possa ser observado com frequ&ncia em tantas outras,
pode-se ainda dizer que nesta sala a alfabetizac3o constitui-se
numa pr&tica bastante diferente, se considerada em relagdo &s
outras duas salas observadas para o estudo pretendido. Além de
outros detalhes, que certamente interferem no processoc de ensino
desta turma, hd o fato de n3o se haver adotado cartilha para a
classe.

Mas n3o é o fato de ndo haver um material didatico em
comum para as criangas que faz com que esta sala difira de tantas
outras...

H& um clima de descontracdo na sala que a torna agrada-~
vel, apesar do mal aspecto fisico, da precariedade da escola, em
geral, das paredes mal pintadas, do mobilidrio pobre, da falta de
conforto. As criangas estdo sempre conversando, se movimentando,
rindo, trabalhando...est3o sempre envolvidas com suas tarefas nos
cadernos e/ou nas cartilhas. £ hébito dos alunos pegarem a carti-
lha para ler assim que terminam os exercicios propostos. A pro-

fessora ouve as criangas lerem ("toma” a leitura) diariamente,
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ent3o elas est3o sempre se preparando para "dar” a leitura. Cada
crianca 18 na sua cartilha, as vezes na da professora; assim que
demonstra que ja sabe, com desembaraco, a professora anota no
alto da pagina a data e entdo a crianga vai para a ligdo seguin-
te. HA uma ansiedade dos alunos em avangarem na leitura da carti-
lha. £ comum uma crianca contar para as outras que mudou de 1i-
¢d3o, elas fazem isso com visivel satisfagio. 0 estudo da ligdo da
cartilha €& uma atividade corriqueira, faz parte da aula, sempre
acontece depois de um trabalho com a escrita que envolve cdpia de
um peaqueno texto (extraido de alguma cartilha), leitura coletiva
e exercicios qus pedem a identificac3o de determinadas silabas,
ou que se complete com as silabas x e y, que forme frases ou ain-
da que separe sf{labas...

Uma caracteristica interessante dessa turma é, reite-~
rando, a descontragdo. As criangas falam muito ...a interacdo
verbal & intensa...tanto entre as criangas (creio que mais entre
elas) como entre professora e criancas. Esses alunos ndo temem a
professora, n3o té&m receio de fazer perguntas. Eles a respeitam e
obedecem quando fala...h& um clima de confianga estabelecida que
permite que as criangas coloquem suas dividas e indagagdes, elas
fazem perguntas umas as outras e também para a professora e/ou
outras pessoas que, porventura, estejam na sala. As criang¢as cos-—
tumam fornecer informacles para 0s colegas e a professora também
sempre estad pronta a ajudar a refletir. NZo h&, por parte da pro-
fessora criticas, tipo serm3o, com relag3o as criangas parece que
ela raramente se aborrece, embora 3as vezes tenha que pedir que se
contenham, pois vez ou outra ocorrem desentendimentos entre elas.

A professora disse-me que procura deixar essas criangas mais 2a
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vontade porgue guase todos s3o repetentes e ja foram muito repri-
midas.

Apesar da precariedade das paredes, estas ndo sdo des-
nudas; h& em duas paredes laterais “"varal pedagbgico”, que contém
fichas com gravuras e seus respectivos nomes, com destaque para a
silaba a ser estudada. Ha também um calendario e um alfabetario
da Editora Scipione. H& ainda um varal, um pouco mais abaixo, na
altura da carteira dos alunos, que as criangas podem usar para
pendurar seus trabalhinhos de colagem. lLogo acima do quadro-giz
est4 desenhado o alfabesto em maidscula. As criangas sempre recor-
rem aos pequenos cartazes para tirarem dividas, com relacdo a
escrita de determinadas palavras.

E interessante observar o quanto essas poucas escritas
expostas s3o procuradas pelas criangas...quando ha ditado ou
formagdo de palavras & comum olharem para os lados ou aproxima-
rem~se dos varais, em busca de pistas que as ajudem na solucdo
das tarefas propostas. A cartilha também & consultada coﬁ bastan-
te frequéncia.

No primeiro dia em que estive nessa sala, uma das ati-
vidades era pesquisar e colocar numa folha mimeografada, palavras
com nh, lh, ch, ¢, em colunas. A professora orientou dizendo que
0s alunos poderiam consultar a cartilha, o caderno e outros mate-
riais escritos para procurar as palavras, poderiam ainda sentar-
se com um (a) colega. Depois de distribuir o papel mimeografado a
professora dirige~se a sala da supervisiio e retorna com muitos
livros para distribuir entre as criangas. Alguns alunos gritam:
"Olha, a tia vem com um monte de livros, oba!". As criangas se

agrupam de duas em duas e comegam a trabalhar...
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Aproximei-~me de duas criangas para observar como traba-
lham. Elas consultam uma cartilha, decidem achar primeiro pala-
vras com lh, descobrem a lig3o "do palhago” e copiam varias pala-
vras. Um dos meninos vai escrever "velhinha" e o outro chama a
atenciio: "essa & na da galinha", ele coloca na coluna que o cole-
ga indica. Depois, olhando para mim, pergunta "ser& que aqui tam—
bém tem da galinha?"”. Digo que deve ter. Eles acham uma lig¢3o
intitulada “Recordando o NH" copiam v&rias palavras.

Uma outra dupla desenvolveu uma estratégia diferente de
trabalho. Embora estejam sentados juntos, bem proéximos um do oOu-
tro, cada um faz seu trabalho consultando o livro que a professo-
ra forneceu. Eles disputam. Um deles lembra-se de que tem uma
outra cartilha na mochila e diz para o colega: "agora vd te apo-
da”. Um dos meninos procura ler tudo que se parece com o solici-
tado, mas o outro identifica a s{laba solicitada e copia, parece
que muitas palavras ele ainda n3o sabe ler. Ele copia palavras de
uma li¢3o intitulada "Chipanzé”, peco-lhe que leia esta palavras,
ele 18 "chiba...", ent3o leio para ele. Nessa lic3o ha& véarias
vezes a palavra "Chuvisco” repetida, ele diz "se pudesse repetir
eu ia encher isso, olha quanta!”. O menino que procura ler todas
as palavras que cont8m as silabas pedidas descobre a ligdo "da
abelha e comega a preencher a coluna do lh. £le ja& estid bastante
adiantado em sua tarefa e reclama: "Jj4 estou com dor de cabega”.
De fato, a tarefa & extensa, mas todos conseguem cumpri-la.

Vale ressaltar que, embora ¢ tipo de exercicic proposto
seja bastante comum: "escrever palavras com..."”, essa situagdo de
ensino foi enriquecida pela possibilidade de interacgdo entre as

criangas, que passam a trocar informagles, a ouvir o OUTRO e aqui
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o outro ndo é apenas a professora que, por sua vez, deixa de ser
a unica informante do grupo...0 espaco de elaboragdo do conheci-
mento se amplia nessa sala de aula e percebe-se claramente que
isso acontece porque o adulto responsivel pelo ensino nd3o exerce
seu papel com autoritarismo...hé& respeito pela crianga que, nessa
sala de aula, pode falar, questionar, perguntar...As informagles
sobre a escrita n3o s3o sonegadas. A professora, entre outras
atitudes que podsm ser considesradas positivas, fornece o material
escrito para consulta, sdo materiais variados...cartilhas, revis-
tas velhas, livros de portugu8s para 238 e 32 séries, livros de
Estudo Sociais.

0 trabalho em grupo & um procedimento bastante comum
nessa sala e o epis6édio que descrevo a seguir ilustra bem as con-
digdes de producdo do conhecimento nas interagfes estabelecidas
em sala de aula.

As criangas preparam—-se para um trabalho de colagem. A
professora trouxe as revistas velhas, ® o0os alunos, cola e tesou-
ras. E um trabalhinho sobre o "Dia da Crianga”, que se aproxima.
Sdo formados grupos de quatro criangas. Cada grupo recebe uma
cartolina e folhas de revistas. Depois de recortar figuras de
criangas, os alunos devem colar as gravuras e finalmente escrever
alguma coisa alusiva & comemorac¢do. A satisfacio é geral, todos
trabalham. Aproximei-me de um grupo formado sé por meninas e fi-
quei observando. Duas meninas lideravam o grupo. Depois de cola-
das as figuras resolveram ocupar o espago vazio com frases. Cada
uma delas usa uma parte no final da cartolina pois elas quase ndo
deixaram espag¢o livre. Comeca entfoc a elaboraci3o das frases, a

crianga que chamarei de nQ 1 sempre tinha uma idéia gue manifes-
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tava antes das outras, a crianga que chamarei de nQ 2 ficava sem-
pre em siléncio mas imediatamente apts ouvir a colega, ela, a
partir da elaborac3o da primeira, formava uma frase parecida.
Yejamos:

Cr N2 1 - Eu gosto de seuma crianca.

Cr n2 2 - Eu gosto da crianga.

Cr NRQ 1 - 0 papai gosta de crianga.

Cr NnQ 2 -

mamde gosta de Crianga.

Cr n@ 2 ~

A

Cr N 1 - A crianga é& muito boa.
A crianga é bonita.
A

Cr nQ 1 - mamde 3ma crianca.

Cr nR 2 -

>

professora anma a crianga.

(Protocolo nQ0S5, de 06.10.92)

0 interessante nesse trabalho fol a contribuic¢do que as
criangas davam ajudando a escrever e dando informagdes sobre como
faz8~lo. Logo a professora aproximou-se e psediu que corrigissem
nas frases as palavras inadequadas.

A curiosidade das crian¢as & um ponto forte nesse pro-
cesso de construcdo do conhecimento. Elas estio sempre indagando:
"Como se escreve a palavra tal?”, "Isto estad certo?”, "€ assim
mesmo?"” ...Didlogos como os que transcrevo a seguir fazem parte
do cotidiano dessas criancas. A professora desenhou alguns obje-
tos no quadro-giz e pediu gque os alunos escrevessem o nome dos
desenhos. Logo depolis eles comegcam a se movimentar.

Uma garota escreveu "“chapel” e "cenolra”, Vem perguntar
se & assim, digo-lhe que ndo. Ela arruma. Um menino me aborda:

— Tia, "corac¢ido” tem dois r?
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~— N3o, um s6, senpdo fica corragio...
Uma menina pergunta para a professora:

~— Tia, como escreve "morango”?

-— Com “ra”, para dar o som nasalizado precisa do n",

]
moran. ..

A menina que escreveu “chapel”, vem mostrar uma outra

palavra "coracio”", ela pergunta, apontando o "c":
— Tem um negocinho aqui?
Digo-lhe que & o cedilha, e que tem sim.
Um dos meninos termina a tarefa e comega a ler sua car-—

tilha, logo ele se levanta e vem falar comigo. Mostra-me a pala-

L L1}

vra "em” e diz "eu nio sei esta aqui”, ent3o digo-lhe que & “"em",

] [1 " (1]

se tivesse "a" seria "am”, se tivesse "u", seria "um”...
Uma crianga conversa com a professora:

— Como ascreve "abre”?

- Com "bre".

-

—_— Tem 1] be"

1]

— Tem, mas tem “"bre”"..."re"...sendo fica "abe
— Tem "re"?
-— Tem.

DPeste modo as criangas v3o obtendo informagBes sobre
aspectos estruturais da escrita, vaec conhecendo o lugar e o valor
das letras nas palavras. Mesmo na situagdo de PROVA a interacdo é
intensa. A professora (ou outro adulto, no caso, a pesquisadora).
A professora passa o cabegalho e a prova no quadro-giz, todos
copiam. Logo comega a movimentagio na sala, as criangas saem de
seus lugares para recorrer 3 professora, a algum colega ou a mim.

Até mesmo a prova n3o se constitui em situagic de temor
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para as criancas, elas agem normalmente, perguntam, andam. 0 cli-
ma na sala de aula & de atividade intensa...Todos procuram fazer
as tarefas propostas. Alguns folheiam suas cartilhas...olham nos
pequenos cartazes fixados na parede. Uma garota vem perguntar-me
como se escreve 'Marilia”, diz que j& escreveu "Mar{" falta o
"lha", digo que falta o "lia", do la-le-li (pois & assim que

lhes foi ensinado), ela n3o concorda e diz que se fala "Marilha’,

digo que ela tem raz3o, na fala parece "lha"”, mas & "lia", ela
entdo sorri e arruma. Outra crianga traz uma relagdo de nomes,
todos em minusculas, dei-lhe a informag3o de que precisava e ela
foi consertar. Ros veio mostrar no caderno, se & assim: “drin”,
que se escreve “dri”, perguntei-lhe por que ela queria saber,
disse-me que é porque a colega dela sé6 fica perguntando como se
escreve 'padrinho”, ent3o eu lhe disse gue estéd certo, faltando
apenas colocar "ho", no final...Um garoto reclama que a professo-
ra estad ajudando muito o And, que estid perto da mesa dela e atra-
palhando que ele veja no quadro-giz. Algumas criancas levam o
caderno para a professora ver, ela olha e sempre faz algum comen-
tario.

A professora passou no quadro-giz cinco exercicips do
tipo que estd acostumada a pedir para as criangas: formar pala-
vras a partir de uma silaba dada, separacio de silabas, passar
para o feminino, escrever nomes de frutas, pessoas, fTlores e ani-
mais e finalmente complete: a,b,c.... As criangas estdc descon-
traidas como sempre. Hen até andou cantando..., a professora ape-
nas disse que "assim vocé& atrapalha seus colegas". Mas a voz dela
ndo é assustadora, é tranquila.

Ale escreve "goloso” e pergunta se estd certo. A pro-
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fesspra diz que é& guloso,

outra palavra (o exercicio pede palavra com go).

ver "cabra", ele fala com a professora:

R - Como escrevo ‘cabra”"?

P - Faga o "ca"...Agora o "bra”.

R - Tem o "ra"?

P - Tem.

R~ 86 o “"ra"7?

P - N3o, veja, "bra" {(acentua o ra).
R~ Tem o "ba"...

P - Sim, mas ndo s6 o ba, fica caba.
R - Tem o "be" e 0 "ra"? (pensa...)}
P -~ Tem.

Rob comega a fazer o

borfesso...brofesso...professor...

"Escreva nomes de:”, ele 18: "Secreva nomes”

Ele continua sozinho:"” nome de fruta é& uva,

perguntar para a professora:

R - Mag3a & com dois ma?

P - Ndo...um sb.

R - E depois?

P -0 "cd"...cedilha e til.

R - Ah...

P - Quantas letras voc8 usou?

R - Duas. O ma e o ¢a&.

P - Entdo foi quatro. Diga as letras
R ~ 0 ma.

P ~ Sim, mas como vocé& chama sssa de
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feminino,

macd...

mas se ele quiser pode apagar e fazer

Rob guer escre-—

€ ca-bra...

ele 1lé alto:

0o quarto exercicioc pede que

E€screva nomes?”.

1}

Ali resolve

que vocé usou...

tr8s perninhas?



R - Eme.

P - E depois o que vocd escreveu?

R~ 0 ¢&...

P -~ Mas antes? que letra vocé colocou?

1 1]

R - (pensa...) 0 "a

P - Isto. O "eme” e o "a", ma. E depois?

R - 0 ce.

P - Certo.

Ale estd fazendo o alfabeto maidsculo, se atrapalha com
o F e pergunta:

— Tia, como é o "efe" maildsculo mesmo?

— 0Olhe o F do meu nome, Fra.

0O aluno vai até o quadro-giz e localiza o nome da
professora. Ele olha para mim e diz:

— £ este aqui, né7?

Aceno com a cabega. Agora a divida & com o S. Ele sai
procurando, lendo no quadro-giz...ele acha "pessoas” e pergunta:

— & esse, né, tiav

A professora diz que esse & o minlsculo, mas alerta que
no quadro tem o maiusculo também...0 garoto olha o quadro todo e
ndo percebe o "Separe silabas", entdo volta para sua carteira e
senta-se...depois pega na mochila um livro de matemiatica e comega
a folhear...Logo ele sorri satisfeito: "€ esse aqui, 6!” Depois &
o momento de escrever o "T", mas ele encontra no livro de mate-
matica... (Protocolo, nRl14, de 04.12.92).

Observando a interag¢do professor—~aluno nhessa sala de

aula fico me perguntanto, quantas criangcas n3o sdo retidas na

primeira série porque n3o compreendem ©0s enunciados dos exerci-
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cios que lhes pedem...e porque n3o tém sequer uma pista para re-
solvé-los. ..

Pelo que se pbde observar nessa sala de aula, creio ndo
ser precipitagcdo afirmar que, embora a préatica de alfabetizagio
nessa sala enfoque, como muitas outras, predominantemente, aspec-
tos formais da escrita, em detrimento da exploragio de sua funci-
onhalidade, hd que se reconhecer o avan¢o possibilitado as crian-
¢cas ha construgio de seu conhecimento sobre a escrita. As infor-~
magdes circulam, ndo sio negadas, e aquilo que ndo é possivel
resolver sozinho acaba tendo uma solucdo em fungdo da ajuda do
outro.

Nas raras ocasifies sm que se solicitam as criangas que
escrevam algo mais que palavras e frases é possivel evidenciar o
esforgo empreendido na tentativa de apresentar textos que estejam
"corretos"; h& preocupagiio por parte das criangas em colocarem
adequadamente as letras e silabas jé& estudadas.

Num dia de prova de portugués (por que justamente num
dia de PROVA?) a professora pediu que formassem uma pequena his-—
téria sobre: a) jogo, b) carro e ¢) rio.

Com a palavra jogo Mar fez a seguinte historinha:

"@ra uma vez eu fui Jjogar bola al eu quebrei o
brasso intdc a mide teve que mim levar até o ponto

de ssocorro”

Numa breve andlise pode-se dizer que o aparecimento do
conflito (ai eu quebrei o brago) e outros elementos da narrativa,
como os coesivos “ai”, "entdo” — empregados corretamente — que

promovem a progressdo do texto — deixam evidente que as criancas
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fazem distinc3o entre formaglo de frases e elaboragdo de histori-
nhas. No caso da Mar nio falta o esterebGtipo “era uma vez”, comum
nas criangas que procuram reproduzir em seus textos fragmentos
das tradicionais histérinhas do fabulario infantil. aAparece tam-
bém sua diuvida com relagdo a colocagdo dos pronomes me e mim, que
ela sabe que devem ser colocados prdoéximos ao verbo, no caso —-
levar. £ interessante a express3o "ponto de ssocorro”; num pri-
meiro momento pode-se pensar que houve distorgcdo da palavra

"pronto”, pelo ndo dominio de "pr", mas em fun¢io do "de ssocor-

ro” é bem provavel gque para ela "ponto” seja entendido como "lu-
gar de"”, logo ponto de socorro = lugar de socorro, parece mais um
caso de busca da légica pela crianca...

As historinhas do and também t&m um clima de tragédia.

Com a palavra jogo:

“Eufuino jogo joga bola anteseu briga af matou Homem"

Com a palavra carro:

"0 carro a trupelou Homem afamilhas ficouprocupada"

Com a palavra rio:

“0 rio éfudo dema matou Homem

ficopro cupada”

O esforgo do menino na construcioc do texto & bastante
visivel. Quando escreve a palavra "a trupelou”, ele ja havia pen-
sado bastante, falava baixinho..."a... a trupelou... tru...tru...
como & mesmo?”. Foi pronunciando silaba por s{laba e escrevendo.
Essa escrita, de fato, & reprodugio da oralidade...JA em “conte-

1}

ceu” n3do ocorre o mesmo. Ele grafa "anteseu”, disse "acon"...
L]

"acon”... e escreveu "an", depois disse "te” e finalmente "seu",

"aconteceu" .
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Na histéria do carro ainda, perguntou-me como se faz o
“£3" de "afamilha", ele acentuava bem o “f3" separando-o de “mi-
lha”. Ent3o su lhe disse que era com "fa" famfilia, procurei ni3o
nasalizar o fa; ele me olhou um bom tempo e aceitou a idéia, mas
coclocou no plural, disse: "a familha — afamilhas"”, colocou um

+H H

s” no final, com muita determinagdo. Em "ficouprocupada” {ficou

preccupada) ele pronunciava "pro”, mas escreveu "tro", olhou e

ndo se convenceu, repetiu vaArias vezes "pro, pro..." até que eu
disse que era com o "p"

Na Gltima histéria ele escreveu "0 rio éfudo dema matou
Homem"”, ai me olhou e disse: "afamilha também fico procupada,
n3o?". Respondi-lhe que "com certeza!". Ent3o ele escreveu na
outra linha "ficopro cupada”, n3o escreveu "a familia" (provavel-
mente estava pressuposto). Desta vez ele escreveu segmentando
"ficopro cupada" e pensou muito também, ele ndo se lembrou (ou
ndo quis?) de recorrer A estorinha anterior. 0 interessante & que
0 And preocupa-se muito com o que escreve, tem sempre uma borra-~
cha do lado, relé diversas vezes o que faz antes de deixar a
professora ver seu caderno. Embora tenha escrito “éfudo dema"”,
leu "& fundo demais” e embora tenha omitido o artigo "o" antes da
palavra homem, que ele grafou com H (maidscula), na leitura (em
mais de uma vez) ele disse: "matou o homem". (Protocolo n@7,
de 16.11.92)

E lamentavel que situacdes como essa, em que as crian-
¢as podem usar a escrita para construir uma historinha, onde se
evidencia uma das fungles da escrita, sejam novidades na sala de

aula. Sem dlvida, a maior familiaridade dos alunos com relacdo

aos usos da escrita faria com que esta deixasse de ser apenas
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"objeto de conhecimento”. A experiéncia com a linguagem escrita
em suas inUmeras possibilidades revelaria como, através dela é
possivel c¢riar, transformar, construir...interagir.

Tendo em vista as intera¢des sociais e os procedimentos
de ensino observados nas outras salas de aula (C e R), embora o
objetivo deste trabalho n3o seja a comparagdo de desempenho das
professoras, fica difi{cil ndo antecipar algumas consideracdes a
respeito. Deve ser mencionado o aspecto positivo que se percebe
nas relagdes de ensino desta sala de aula em fungdo da postura
da professora que, apesar de recorrer a procedimentos didaticos
comuns em quase todas as salas de alfabetizacdo, estabelece for-
mas de relagdo que propiciam maiores oportunidades as criangas de
colocarem suas dividas, suas formas de pensar, de consultar e,
por isso, elas parecem apropriar-se com mais facilidade dos meca-
nismos que regem a escrita nos seus aspectos estruturais (ainda
que estes ndo sejam prioritarios numa perspectiva discursiva).

Ainda com relagfo a postura da professora desta escola
de perifnria vale ressaltar que, diferentemente das outras pro-
fessoras observadas, esta profissional n3c recorre, a atitude
préprias do autoritarismo. Durante a observa¢ido hdo se constatou,
por exemplo, que a professora pune os alunos; nenhuma crianga
ficou sem sair para o recreio, nem ficou depois da aula para co-
piar tarefas. Também nunca se constatou que ela recorresse a ame-
¢as tipo: "quem n3do fizer tudo, fica sem merenda"” (comum na
escola R), nem a ofensas tipo: "o que que vocé& quer da vidaz?,

"voc8& n3o quer nada, mesmo.’
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I11.4. AS RELACOES DE ENSINO NA ESCOLA "R" —

SITUANDO O LUGAR DA CARTILHA.

A caracterizacio desta escola, ainda que breve, mostra-
se necessaria por possibilitar a compreensio das condicles em que
o ensino das primeiras letras se processa na realidade da Es-
cola R.

Esta escola situa-se na zona rural, a uns 16 km do cen-
tro da cidade, fica no centro de um pequeno lugarejo e a sua vol-
ta situam-se, aproximadamente, umas dez casas, com uma boa dis-
tadncia entre umas e outras.

Segundo o0s moradores esses terrenos foram doados pela
prefeitura ha alguns anos. Apesar da distlncia da gleba & cidade,
a maioria dos moradores trabalha no centro; como n3o h& 8nibus
que circule por ali, vdo & cidade a pé ou de bicicleta, nenhum
morador tem carro.

As criangas que freqientam a escola ndo moram todas
préximas, hd criangas que caminham mais de 2 km para assistirem
as aulas.

0 prédio da escola é constituido por trés salas de bom
tamanho. Uma sala é reservada para o funcionamento de um Posto de
Salde mantido pela prefeitura, as outras s3o para as aulas e fun-

cionam em dois turnos. A primeira série é oferecida no periodo
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matutino. HA duas professoras e uma servente, todas contratadas
pela prefeitura para tomarem conta da escola. Uma das professoras
e a servente moram ali mesmo, vizinhas da escola. Independente-
mente dessas salas fol construida, ao lado, uma cozinha que tam-—
bém serve de depbsito, isto quande ha merenda.

0 problema mais grave que se percebe é com relag3o as
depend&ncias sanitdrias: h& dois banheiros até bem construfdos,
com vasos sanitarios e caixa de descarga, mas nio hid agua encana-
da na regidc e falta uma bomba de Agua para retirar do pogco o
suficiente para limpeza, para a merenda e até mesmo para as cri-
angas beberem. Quando os banheiros s3o usados (e o g30 com fre-
quéncia) a servente retira &agua do poco, puxando com uma corda,
para poder realizar a limpeza. Diante da dificuldade n3o é ds se
esperar que a higiene realizada na escola, como um todo, seja a
ideal.

Na sala de aula h& um filtro que n3c é usado porque
esta estragado, entdo, diariamente, a servente traz um balde de
dgua e o coloca num canto da sala sobre uma velha carteira para
quea as criangas possam servir-se. As ¢riangas da sala vizinha
também tomam Agua desse mesmo balde, destampado; a todo instante
had criangas da outra sala pedindo liceng¢a para entrar, provavel-
mente falta vasilhame para atender a outra sala. Reclamando sobre
a situagdo e sua dificuldade na limpeza, a servente desabafou um
dia dizendo que existia uma bomba para ser colocada no pogo, mas
foi extraviada de seu destino original na "época da politica”,
Ela refere-se ao periodo de campanhas eleitorais para prefeito,
que ocorreram em 92.

Nem seria necesséric informar que n3oc ha ventiladores,
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biblioteca ou coisa que o0 valha. No fundo da sala h& um pequeno
armario onde a professora guarda algumas coisas, inclusive seus
livros didaticos, diarios de classe e boletins das criangas. As
paredes mal pintadas estdo sujas e 0s vidros das janelas guebra-
dos. Poucas s30 as carteiras inteiras, a maioria falta uma parte,
algumas o encosto, outras o assento e outras ainda o apoio para
08 cadernos.

As criangas que freqlentam essa escola s3o filhas das
familias wvizinhas, j& caracterizadas, e de outras ndo t3o vizi-
nhas. Os que moram mais distantes s3o filhos de fam{lias que pos-
suam um pegqueno pedago de terra onde, geralmenta, alguns fazem
hortas e vendem seus produtos na feira, outros tém ainda duas ou
tré8s vacas leiteiras e sobrevivem da venda destes poucos produ-
tos. Alguns moradores vizinhos trabalham para fazendeiros préxi-
mo, sdo caseiros e/ou pades.

£ interessante observar como nesta zona rural as crian-
¢as sio tdo parecidas. A impressio que se tem & gque s3o todas fi-
lhas de uma uUnica familia. Chegam sempre com © aspectoc de dguem
acabou de sair da cama, mal vestidas, de chinelos velhos, sem a
devida higiene da manh3; normalmente as roupas est3o amarrotadas
indicando que dormiram com elas, vé&m despenteados e confessam que
ndo comeram nada antes de sair de casa. Sempre falta alguma coi-
sa, um dia ndo tém lapis, outro dia o caderno é que acabou. A
professora tenta resolver tomando emprestado de guem ainda tem,
porque a Secretaria n3o tem enviado o material que, nesta sala é
vital. Diariamente essas crian¢as perguntam se estd na hora do
recreio e se haveria merenda, embora h& quase dois meses a escola

ndo receba nem um grio de arroz. Elas n3o trazem nada de casa. No
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intervalo brincam ao redor da escola, as vezes se afastam tanto
que da para se pensar que a escola foi abandonada de t3o silen-
cipsa. A aparéncia das criangas é de fragilidade. Meninos que tém
dez anos de idade aparentam ter oito anos; s3o todos magros e
bastante pAlidos. Fico impressionada com o fato de que, com aque-
le aspecto fisico, tenham energia para brincar no recreio e andar
quilbmetros de casa para a escola.

A professora da turma observada é& bastante jovem, mas
Ja conta com trés anos de experi@ncia no magistério de primeira
série. Concluiu seu curso através do Projeto Logus II, ainda néo
€ concursada e ndo tem formagd3o ao nivel do 32 grau.

A turma de primeira série desta Escola Municipal de
Zona Rural é constituida por onze alunos; quatro iniciantes, sen-
do dois ouvintes (alunos de seis anos de idade que n3o puderam
ser matriculados), e sete alunos repetentes, alguns mais de uma
vez com perspectiva de nova reprovagdo. A cartilha adotada (pela
Secretaria de Educa¢do Municipal) é "No Reinc da Naturezal® e
todas as criangas t8m um exemplar.

Um fato interessante que se nota nesta sala, e que tam-
bém se confirma nas entrevistas com professores da zona rural
(conforme assunto tratado no capitulo II deste trabalho), é o
entendimsnto que esses professores possuem sobre a questido da
repet8ncia. E visto como normal uma crianga ficar retida dois ou
mais anos na 12 série. Referindo-se as dificuldades de cépia de
uma crianga, a professora da turma disse-me "... também... é o

primeiro ano que ela vem pra escola...’'

10- Material emitido pela FAE. Autores: Dliveira e Bot (1992).
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Com relacdo aos repetentes pode-se dizer que esses alu-
nos, apesar de ja& terem experiéncias anteriores com a escrita ndo
demonstram bom desempenho nas tarefas propostas pela professora.
Destes alunos apenas trés demonstram alguns conhecimentos elamen—
tares relativos a leitura e a escrita. Esses alunos, apesar de
ainda n3o terem dominio completo nem das chamadas silabas sim-
ples, ja& est3o bem adiantados nas lig¢8es da cartilha e s3o consi-
derados os melhores alunos da sala. 0s outros repetentes conhecem
algumas familias silébicas, somente as primeira da cartilha. Os
iniciantes mal copiam o cabe¢alho, quando conseguem fazé-lo, a
professora os mantém ocupados passando em seus cadernos algumas
tarefas como a-e~i-o-u, ma-me-mi-mo-mu, o©ou seus proéprios nomes,
que eles devem copiar muitas vezes, até paginas inteiras. Mas,
normalmente, essas criangas ficam quase o periodo todo tentando
fazer a cHpia do extenso cabegalho.

Ndo se percebe nessa sala aquelas situagles escolares
em cque o professor expSe um assunto para a classe ou a3 coloca
para estudar/pesquisar um tema/assunto, fornece informa¢des, da
exemplos, ilustragdes, ajuda a sistematizar, momento em que as
criancas podem fazer (e fazem) perguntas, colocam suas dlvidas...
ou ainda aquelas situagfes de trabalho grupal ou individual, onde
o professor se faz presente, & um interlocutor tolerante, troca
idéias com &as criangas, permite o confronto (busca-o!) informa,

ajuda a raciocinar, mostra o certo, possibilita o acesso a infor-

magdo... indica/fornece materiais de consulta, enfim... cria si-
tuagdes onde o conhecimento pode aflorar, emergir... ser cons-
truido...

A professora dessa sala raramente trabalha/explora os
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contelidos de forma coletiva. Ela costuma passar exercicios, ex-
plicar como devem ser realizados e corrige-os finalmente... N3o
h& discuss8es sobre o significado das palavras que aparecem nos
exercicios; as criangas também n3o costumam perguntar, parece que
ja estd3o habituadas a ver e copiar aquelas palavras que, na ver-
dade, nd3o fazem parte do seu dia-a-dia. A professora n3do costuma
falar sobre a importincia da leitura e da escrita... Ela apenas
"passa” tarefa, no quadro ou nos cadernos dos alunos. E como se
isso fosse suficiente para ensinar a ler e a escrever. Aprendsr
ler @ escrever é saber copiar e resolver o0s exercicios propostos
qQue, geralmente sdo: copie, ligue, circule, separe silabas, com-
plete com; as vezes, "forme palavras"”, mais raramente "forme fra-
ses”

De modo geral, a aula sempre comeca do mesmo jeito, com
a exigdncia da cépia do cabegalho, depois os exercicios costumei-
ros. Nessa sala a cbpia do cabegalho & condigdo "“sine qua non",
para o desenvolver da aula... A maioria das criangas n#o passa
dai. A grande preocupacdo da professora é com a c6bpia do tal ca~
becalho. 0Os que o copiam estio aptos a continuar com o que & pro-
posto. Alguns meninos como Fer, lLea, Sil nunca conseguem copiar
com perfeigdo; fazem, apagam, saltam letras e até palavras... as
vezes, depois de aguardar muito tempo, a professora copia para
algum deles e depois passa algo em seus cadernos.

Os exercicios passados no gquadro, geralmente poucos,
830 explicados pela professora, que sempre pede colaboracio da-
queles que ji sabem ler: "Comoc fica isso aqui, Ros?", "Que pala-
vra & essa, AnNP?". As informagdes sempre se referem ao mecanismo

de resolugdo da tarefa. Explicitado "como” se faz estéd cumprido o
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papel da professora que aguarda © resultado... Nunca se& ouve
referéncias sobre as fungdes da leitura e da sescrita, nem nenhuma
informagc3o0 sobre o significado ou o sentido que tém (ou podem
ter) as palavras.

Os alunos que entendem o que estd sendo proposto e cum-—
prem as tarefas s3o premiados com mais exercfcios, agora no ca-
derno, copiado pela professora... Ndo h& momentos de sistematiza-
¢do, de confronto, de explicitacdo.

A significagdo das palavras também nioc se constitui em
cbjeto de preocupacio da professora nem eam motivagcdo para a curi-
osidade das criangas. Parece que elas JjA& se habituaram a ouvir
palavras das quais ignoram 0 significado. Palavras como biléca,
jubo, sila, aparecem nos exercicios e sequer s3o comentadas - nem
pela professora, nem pelas criangas... Raramente surge uma per-
gunta relativa a palavras desconhecidas. Numa ocasifo, Ron leu
"biléca"” entre outras palavras, depois riu, virou-se para um co-
lega e perguntou: "biléca de qué&, hem?"” NZo obteve nenhuma infor-
ma¢io, embora todos na sala tenham ouvido a indagagfio... Eu tam-
bém ndo achei o significado no meu dicionadrio... Certamente essa
criangca ja aprendeu que nd3o adianta perguntar, porque quase nh3o
obtém respostas, suas poucas indaga¢des sdo ignoradas... Porque é
que ele tem gue saber o que & "biléca”"? Estd no guadro-giz para
copiar, ler e separar silabas... pronto!

No que concerne as interacdes verbais, pode-se dizer que
a conversa entre as criangas, em sala de aula, raramente se refe~
re ao objetivo de suas presengas na escola: aprender a ler e es~
crever. £las falam de suas familias, suas casas,seus brinquedos,

passeios e animais... N3o falam do ler & do escrever. Algumas
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levam pequenos brinquedos com o8 quais, provavelmente, procuram
fugir do ambiente tenso da sala de aula: chaveiros, carrinhos de
pladsticos bem pequenos, caramujos... £ com muito prazer que tiram
da mochila os pequenos cobjetos e os colocam sobre a carteira; as
veres a professora psrcebe e exige que guardem.,.. As criangas
falam alguma coisa sobre a escrita somente quando se juntam, qua-
se sempre incidentalmente, para ler a cartilha. Nessas raras oca-
sifes deixam evidente o que sabem sobre a escrita, © que
pensam... "eu estou no gaviio"”, "vocé estd no aviZo”, "6ia a bei~
a!” (olha a abelha!). Vale ressaltar que o agrupamento é sempre
espontaneo e apenas tolerado pela professora que, as vezes, acaba
aproveitando a situacio: "Sil e Lea que j& estio conversando,
podem ler a cartilha”. 0Os trabalhos em grupos ni3o faz parte dos
procedimentos usuais da professora dessa sala; pelo contrario,
ela procura sempre afastar as criancas quando est3o muitoc préxi-
mas e/ou conversando. Também ndo & habito das criangas recorrerem
umas as outras, raramente percebe-se alguém dando informagdes
sobre as atividades propostas. fis criangas conversam, mas sempre
sobre coisas alheias a4 aula, que ndo se vinculam a escola, geral-
mente.

N3io sei se poderia falar da "conversa da professora com
as criancas”, porque o qgue mais se evidencia € o mondlogo. A pro-
fessora estsd sempre zangada e briga muito com as criangas. Ela
fala a aula toda: "Fulano, o que vocd& faz em casa que n3o fez a
tarefa?", "quem ndo copiar vai ficar sem recreio”, "olha s6 suas
unhas, vou cortar ja ja&", "copeia direito, menino”, "pode apagar
tudo”, "merenda s6 pra quem fizer tudo", "hoje vocé val copiar

tudo, viu?", "sé sai quando terminar”, "ja j& vou pegar na mio do
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Lea”", “"vai ser todo dia assim, agora”, "os que ndo guerem nada,
vou falar com os pais na reunido”, "vocés pensam que eu estou
brincando?” Enfim, nio é dado a elas o que t&m direito e, como se
n3o bastasse essa "sonegacdo” de conhecimentos, a todo instante
sdo lembradas de sua incompet&ncia:

"est4 faltando letra..."”
"ainda no cabeg¢alho?"
“pode apagar tudo, n3c quero letra feia”
“nunca vi eme de seis pernas”
"vocé& n3o tem borracha? ja perdeu?”
"aluna? voc8& & mulher, Ama?"
"onde achou esse A?"
"até agora ndo sabe o que s8o as vogais?’
"quer ir para sua casa? se fTor, esse ano n3oc volta

mais...'
"vocéd parece que nd3o enxerga, n3o pde acento...”
"o que voc@ quer da vida?"

"olhe quanta coisa errada vocé fez...

Bem, essas sS$30 apenas algumas das observagfes feitas
pela profassora que usa, sempre, boa parte (a maior!) do periodo
reservado a aula para exercer controle sobre a conduta dos alu-
nos. AQul vale ressaltar trabalhos como o de Dorneles (1990:260),
que em pesquisa etnografica sobre os mecanpismos de seletividade
da escola publica, afirma que apfs 186 horas de observag¢io em
salas de aula, chegou a conclusio de que 56,82% do tempo & gasto

em verbaliza¢les do professor dirigidas ao controle da conduta
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dos alunos; entre outros dados lamentdveis a autora cita que ape-
nas 15,42% do tempo é utilizado para transmissZo do conhecimento.

0 trabalho de Domingues (1988) também aborda a questéo
tempo que se perde na escola. Em pesquisa etnografica realizada
numa escola de Goidnia-GO, o autor constatou que "das tr@s horas
e quarenta minutos diarios prescritos para as atividades instru-
cionais, somente uma hora e quarenta minutos foram resetrvados
para as mesmas” {(op.cit. 165/166) (!). Nesta sala observada creio
que a porcentagem relativa ao controle de conduta extrapola em
muito o indice obtido nos estudos citados. Nio hid didlogo, s6
ameagas constantes... que vdo desde o "convite"” para irem embora
até ao ficar sem recreio e sem merenda. Como na majioria das vezes
a professora ndo cumpre o prometido, um dia Ron perguntou (sobre
o ficar sem merenda): "& verdade mesmo?”.

£ interessante ressaltar que o uso da cartilha em sala
de aula & esporddico e ocorre sempre "farcado” pelas préprias
criangas. N30 h& momentos especificos dedicadeos a essa atividade,
como comumente ocorre nas salas de alfabetizac8o. Poucas criangas
trazem suas cartilhas, afinal quase ndo a usam, porque carregar
peso? Mesmo o0s que trazem esse material deixam-~no na mochila,
guardado. Todavia, a professora n3o fica sem sua cartilba de onde
tira, diariamente, exercicios para passar no quadro-giz. N3o se
faz referé&ncia & cartilha, assim como n3o h& referéncia ao valor
e fun¢do da escrita. As criangas ndo manipulam esse material di-
datico quando necessitam saber como se escreve determinadas pala-
vras. A cartilha ndo é vista, usada como fonte de consulta, pode-
se dizer que, nessa sala, ela & um objeto desnecessario, sem fun-

¢do, ignorada...
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As vezes acontece de uma crianga, durante a aula, ter a
iniciativa de pegar a cartilha para ler, ent3o aparece sempre um
colega para ficar perto e olharem juntos; outras vezes a crianga
estd desocupada, j& terminou, entdo a professora diz: "pode pegar
sua cartilha e ler”. A sugest3o para manipular esse material sur-
ge somente quando as criangas j& terminaram alguma atividade e
ndo tém mals nada para fazer. Fica bem claro o valor que é& atri-
buido a cartilha e o lugar gue ocupa nessa sala de alfabetizacio,
se alguém for ficar realmente ocioso... "entdo, pegue sua carti-
lha e v&4 ler”; a cbpia e a execugido dos exercicios passados no
quadro tém prioridade sobre a leitura da cartilha (alias, n3o se
18 em outros materiais também).

A importancia atribuida pela professora a esse material
de apoio fica bem explicita em sua opinif3o emitida durante a en-
trevista que realizamos. Referindo-se & sua pratica e ao uso da
cartilha para alfabetizar, ela diz: "eu ndo gosto de usar carti-
lha todos os dias... uso a cartilha sempre que sinto que as cri-
angas estdo necessitando... gosto mais de pegar coisas novas...
Acho que a& gente ndo tem que dar cartilha no inicio do ano pras
criangas, elas decoram tudo... no meic do ano que eu gosto de
entregar a cartilha... quando eles j& sabem escrever, né... Coor-
denacdo primeiro, eu utilizo... pra depois entregar a cartilha...
al euv vou fazer conhecer as letras primeiro, por que ndo adlanta
nada pegar a cartilha ndo conhecer o que estéd nela, né... A car-
tilha & quando as criangas jé& conhecem o a-e-i-o-u, as vogais,
né... o alfabético (?), al... ela pode utilizar a cartilha...
Gosta de entregar quando a crianga jé& esta escrevendo, conhecendo

as letras... (Caderno de Transcrig¢des, p. 74)
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A cartilha s6 deve ser manuseada pela crianga que ja
conhece as letras, j& sabe ler e escrever, n3o é para guem guer
aprender; a professora ainda comenta que gosta de mandar ler em
casa... ha escola gosta de passar coisas novas (7). Esse fato
talvaez sxplique porque as cartilhas das criancas estdo t3o bem
conservadas, t3o "inteiras”; como a majioria n3o aprendeu as le-
tras, o uso desse material & pouco freqiente. A cartilha estéa
sempre guardada; de vez em quando a professora permite que a a-
bram sobre a carteira, outras vezes as criangas o fazem indepen-

dentemente da orientagdo da professora, que nesta sala nio & cha-

mada de "tia'.

Felo que se observa no depoimento da professora fica
bem claro que a cartilha dever ser usada pelos gque J& sabem...
guem ainda ndo sabe, deve aprender primeiro... a cartilha n3do é
para ensinar a ler e escrever... & para usar depois. Essa afirma-
¢330 da professora contraria até o que os leigos no assunto pen-
sam: que a cartilha é um instrumento usado para ensinar, iniciar
as criangas no mundo das letras... Se a cartilha é para ser usada

depois, como fica o antes? como deve transcorrer a iniciagdo da
crianca no processo de alfabetizacio? Segundo a professora, o
ensino deve comegar com o alfabeto, o nome das letras... as vo-
gais e as consoantes, tudo no quadro-giz e no cadernos das crian—
¢as, sem nenhum material impresso. Realments foi assim que a pro-
fessora procedeu, ainda em setembro ela passava cOpias no quadro
e/ou no caderno das criangas. Pelo que se pbde observar aquelas
criangas n3o tiveram, durante esse ano escolar, a oportunidade de

conviver com materiais escritos variados. & escrita nd3o se trans-

formou para elas em algo natural, que faz parte do cotidiano e
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qgue pode ser apresentada de varias formas e para diversos fins.

Coerente com esse pressuposto de que a cartilha deve
ser dada a quem j& sabe ler, a professora também n#o apresenta
outros materiais escritos, afinal as criangas ndo l8em mesmo...

A escassa importiancia dada aos materiais escritos fica
evidente na aus@ncia da escrita no ambiente escolar. As paredes
ndo abrigam nenhum cartaz, nenhum aviso; n3do hé& sequer o0 nome da
escola afixado em nenhum lugar, nem dentro nem fora da escola.
Sem divida tudo isso faz parte da concep¢do de linguagem, de en-—
sino e aprendizagem da leitura e escrita que permeia esse contex-
to escolar. Vale ressaltar que trata~se de uma escola que, embora
seja de zona rural, estd vinculada 3 Secretéria de Educag¢do Muni-
cipal a qual oferece uma assessoria pedagbgica aos professores,
de modo que 0 que se passa na sala de aula é& extensdo de um fenb-
meno mais amplo que, se n3oc pode ser responsabilizado, também nio
pode ser desconsiderado quando se analisa as condicdes de produ-
¢330 do ensino.

0 fato de sa tratar de uma escola de zona rural ndo
justifica a ausé&ncia da escrita nem o tratamento que se di ao seu
ensino, pois a escola situa-se no centro de um pequeno aglomerado
de casas, ha energia elétrica e muitas familias té&m televisio e
radio, os pais das criangas fazem compras na cidade, de forma que
h4, inevitavelmente, pedagos de revistas e jornais, embalagens de
produtos industrializados, rétulos wvariados. E, mesmo que ndo
fosse assim, a professora reside num bairro periférico a alguns
quil®metros da Gleba o gual, como toda zona urbana, exibe a es-
crita nas mais variadas formas, de maneira que ela também poderia

trazer para a sala materiais escritos variados, se os consideras-
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se importantes.

N3o obstante o aparente descaso da professora desta sala
pela cartilha (e demais materiais escritos), que somente deve ser
usada quando a crianga corre o risco de ficar ociosa, pode-se num
olhar mais profundo, vislumbrar o real espac¢o desse material que,
veladamente, silenciosamente, "fantasmagoricamente” dita as nor-
mas, d& as diretrizes, e é& responsavel, em Gltima instdncia, pelo
encaminhamento dos conteddos. A professora faz-se acompanhar
constantemente de sua cartilha, as vezes ptr malis de uma. Folhei~
a~-a durante a aula, dali retira textos e exercicios que passa no
quadro-giz e/ou nos cadernos das criangas; mesmo quando nido manu-
seado escse material estd sempre por perto da professora, nas suas
m3os ou inerte sobre a sua mesa, mas esti sempre la... Raramente
estid nas m3os das criangas, afinal "... n3o adianta nada pegar a
cartilha e n3o conhecer o que estd nela. A cartilha é quando as
criangas jA conhecem o0 a-e-i-o-u...”, assim considera a professo-
ra.

Reiterando, as atividades com a cartilha ali, sdo sem-
prae casuais. Um dia pude observar as criangas manipulando~-a. Per-
cebia-se claramente a satisfacio com que manuseavam o material...
Tudo comegou porgque Ama n3o trouxe lapis e nd3o havia nenhum que
pudesse ser emprestado.. entdo a professora decide que ele deve
ir lendo a cartilha para ndo ficar desocupado, enguanto espera
sua irmd copiar e liberar o lapis... Mas aAma também n3o trouxe a
cartilha, entio alguém lhe empresta uma. £ provavel gue ele nio
tenha trazido porque ndo é sempre que se faz uso dela em sala de
aula... Assim que Ama comega a ler a cartilha, Lea se aproxima

para acompanhéa—-lo. Lea toma a cartilha do colega e folheia para
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os dois. Adr também sal de sua carteira e vai para junto dos ou-
tros dois, os tr8s folheiam a cartilha e sorriem. A atitude das
criancas é de quem encontra-se frente & novidade; é de se acredi-
tar que, se o uso desse material fosse comum as criangas, prova-
velmente n3o haveria motivo para se juntarem em torno do objeto
com tanta satisfag3o... 0 agrupamento logo é desfeito pela pro-
fessora, que guer colocar ordem na sala. Ela pede que voltem para
seus lugares, muda as carteiras. Deixa apenas Ama e Lea juntos.
Mais tarde outros dois se juntam para ler a cartilha: Sil e Ron;
nenhum deles sabe ler, apenas conhecem algumas vogais; eles se
divertem olhando as gravuras e tentando decifrar as palavras...
Enquanto isso as meninas tém seus cadernos corrigidos. A profes-
sora estid sempre passando tarefas para elas, s3o exercicios de
separagdo de silabas, formagdo de palavras. Raramente elas
l8em... Quando isso acontece &€ porque terminaram as tarefas e
devem esperar alguma coisa, ent3o folheiam a cartilha... As vezes
a professora "toma" a leitura das meninas, rapidamente. Nessas
ocasifes a professora aproxima-se da carteira da aluna e espera
que a leitura seja "dada".

Nas raras ocasides em que as criancas se juntam para
ler, fica evidente como isso lhes agrada. 0 clima da sala de aula
se transforma... as criangas ficam alegres, descontraidas... ob-
viamente h& mais barulho porgue elas conversam alto e sorriem...
mas também ha, na troca que se estabelece, maior possibilidade de
aprendizagem. Apesar da professora solicitar sempre que as crian—
¢as que se mantenham em ordem, sentadas em fila e n3do se movi-
mentem durante a aula, as criancas quebram as normas ditadas em

sala de aula e se agrupam apesar de todo o esfor¢o da professora
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am mant&-las afastadas uma das outras.

£ bem interessante observar a constituic3o (esponti-
nea?) dos grupos. Normalmente h& tr&s grupos bem definidos na
sala: um formado pelas tr8s meninas que j& sabem ler, outro dos
meninos que sabam as wvogais e algumas familias silabicas, 18em
algumas coisas, e um Jltimo grupo formado pelos que conhecem ape-
nas algumas vogais, n&o conseguem copiar do quadro e passam a
aula toda tentando copiar o cabegalho... H& duas criangas ouvin-
tes (que s6 fizeram sete anos no meio do ano e, portanto, ndo
puderam ser matriculadas): Fer e Ale, estes s3o simplesmente (e
mais que os outros), ignorados por todos. Essas criangas n3o s3o
chamadas para nenhuma tarefa, nem se cobra delas o que quer due
seja (a professora confessou-me que se surpreendeu quando desco-
briu que a Ale ja& sabe algumas coisas: “sem ninguém ensinar, por-
que ela fica ali quietinha fazendo o que pode, sozinha... sem
atengdo de ninguém"”; disse-me ainda que n3o pode dar atengio a
estas criangas porque tem que atender aos matriculados...)

Entre os meninos ha certo revezamente nos gQrupos, mas
as meninas nio se “"misturam” em hipdtese alguma. A atitude da
professora em sempre elogié-las (que sabem ler, dque fazem tudo
que é proposto, que terminam rapido, gque ndo conversam — por
isso acabam logo e saem mais cedo), parece té-las colocado & dis-
tdncia dos meninos... sentam-se longe deles, entdo sempre juntas,
sentam-se bem prdéximas & mesa da professora podem mexer no mate-
rial que fica sobre a mesa, entdo sempre por perto da professora.

Considerando as coloca¢les de SMOLKA (1993a), que, re-
ferindo-se & construgdo do conhecimento sobre a escrita, afirma

gue esta se processa no jogo das representacdes sociais, sendo
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permeada pelos usos, pelas fungdes e pelas experiéncias sociais
de linguagem e de interagd3o verbal, tendo relevincia o papel do
OUTRO, pode-se afirmar que o prejuizo para essas criangas é in-
calculavel... pois ndo lhes & possibilitada a interagcdo necessa-
ria pars gque a leitura e escrita se tornem situag¢fes comuns, onde
possam falar sobre a escrita, experimentar seu uso, <compreender
sua func3o... N3c ha momentos de leitura, em que se ouve o QUTROD
ler... ninguém 18 na sala de aula, nem as criangas, nem a profes~-
sora... As vezes ocorre leitura individual (pressupSe-se) guando

a professora diz que "fulano pode ler sua cartilha"”. Também, n3o

h4 momentos especliais de escritura... n3o se escreve para o 00U~
TRO, faz-se cbpias... preenche-se lacunas,liga-se as palavras,
junta—-se as silabas... apenas. 0 Unico destinatario & a professo-

ra que apaga, rabisca, corrige e did o veredito...

Intrigada no inicio da observagio, ndo precisei de mui-
tos dias para entender como se processa o ensino da leitura nesta
escola de zona rural. 0 grande desafio gue se coloca é passar,
primeiramente, pela aprendizagem da cdpia do cabegalho que é bas-

tante extenso, comecando pelo nome da escola: £scola Rural

Mista........, em seguida local e data: Rondonépolis, ... de se-
tembro de 1993.; nome da professora: ........ , home do
aluno:......... Vencido esse primeiro obstaculo, as criang¢as po-

dem entdo participar das outras atividades, ou seja, resolver o0s
exercicios costumeiros: copie, ligue, circule, complete, separe
silabas, forme palavras, raramente forme frases. A maioria faz
apenas o cabecalho e uma atividade. 0s que copiam corretamente
est3o aptos a dar sequéncia ao que estd sendo proposto; a maioria

porém ndo consegue copiar tudo que é necessirio. Tomando como
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ponto de honra a c6pia do cabegalho, a professora parece ir per-
dendo a paci8ncia & medida que o0 tempo passa e as criancas ndo
conseguem terminar. Depois de aguardar impacientemente um bom
tempo, a professora acaba por copiar para alguns & passa algo em
seus cadernos.

0 momento do cabecalho obedece um verdadeiro ritual,
marcado diariamente por longos sermdes da professora que, andando
pela sala vai chamando a atengdo das criangas naquilo que consi-
dera errado. Parece que o0 que mais a incomoda é a lentidio e da-
satengdo das criancas que, enquanto ouvem o sermdo e tentam fazer
a cHpia, também se manifestam oralmente. Todos falam, professora
e alunos. Mas & uma fala desencontrada: a professora fala dos er-
ros, da incompeté&ncia, da imperfeigdo; as criancas, por sua vez,
falam de si mesmos, de sua vidas, de suas casas, dos vizinhos, de
suas brincadeiras, dos colegas... E£las parecem ndo ouvir as acu-
sagBes da professora. Apenas um dia pude observar uma crianca
responder alguma coisa. Foi interessante. Lea queria ir beber
agua em sua casa, pois ele mora bem perto da escola e ainda nido
haviam colocado &gua na sala; j4 era quase hora do recreio e fa-
zia bastante calor. A todo momento ele pedia para sair e a pro-
fessora negava, entdo ele parou de copiar e ficou andando pela
sala e conversando; realmente neste dia 0 garoto estava impossi-
vel, andava e conversava. Num determinado momento a professora
gritou o nome dele bem alto. No mesmo tom ele respondeu: 0 gqué?
(..... !), acompanhado de um palavr3o. Acredito que a professora
nio esperava aquela reagdo porque ela simplesmente nio lhe disse
mais nada, logo o balde de agua chegou e Lea pbde resolver o pro-

blema de sua séde. Mais tarde o garoto parou novamente de fazer a
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cépia do cabegalho o que nh3o era novidade, raramente ele conse-
guia termind-la, e a professora ent3o perguntou: "0 que ser& que
Lea gquer da vida, hem?”, ao gue ele respondeu: “Nada”. Normalmen-
te, as criangas ignoram as reclama¢fes da professora, parecem nao
ouvi~-la, as vezes apenas oOlham para ela, a atitude parece de pas-—
sividade e submissio.

Como j& disse anteriormente, as interag¢Ses verbais em
sala de aula nunca giram em torno do objetiveo das criancas na
escola. Nio se fala do ler e do escrever, h& insisténcia no copi~-
ar. A professora refere-se sempre aos mecanismos de resolu¢io das
tarefas e as tentativas de corrigir os alunos em seus desacertos;
ndo h& referéncia as fungles da leitura e da escrita, nem se for-
nece informagBes que possam auxiliar os alunos na construgdo do
conhecimento sobre a escrita... Aqui, estou referindo-me as situ-
acles de ensino intencionalmente organizadas, t&o ausentes nessa
sala de aula.

As atividades coletivas s3o raras. A professora prefere
passar atividades nos cadernos, dadas as dificuldades de cépia
das criangas. Apresento alguns exercicios que sdo passados nos
cadernos:

1~ Passe para o plural:

a geladeira a girafa

3 gilete o génio

2- Complete com (j) ou (g):
....10 c...116

....8ito ....irafa
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I- Coloque em ordem.
1- girafa(z) A(l) 6(3) amiga(4) Regina(6) de(s).

2- fugiu(s) girafa(z) h(l) do(4) zoolbgico(5).

Quando uma atividade é coletiva, depois da professora
passar no quadro, realiza-se uma leitura em conjunto com os alu-

nos. Um exemplo:

Cecfilia acordou cedo.

Ela tomou café e saiu.

Levou sua gata Fifi no colo.
Fifi tem o pelo macio.
Cacilia diz:

— Como vocé é& fofa, Fifi.

Cecilia tem:
( ) cachorro
( ) coelho

( ) gata

(Protocolo nQO07, 18.11.92)

Na leitura "coletiva” desta atividade percebe-se clara-
mente que apenas uma aluna, Ros, acompanha de fato a professora,
os demais completam a leitura apds a indicacdo da primeira sila-
ba. As vezes ha desencontros.

Diante da lentiddo na cbpia, a irritacdo da professora
é visivel, incontrolavel, ela muda alunos de carteira, coloca al-

guns mais perto do quadro, apaga no caderno o que julga inadequa-
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do, pergunta se a crianga n3do enxerga, pede para olhar bem para o
quadro... Um dos meninos, que é iniciante, nd3oc consegue copiar
obedecendo a linearidade da escrita que ele parece n3o ter enten-
dido ainda; o resultado é a coHpia do cabegalho no sentido verti-

cal em colunas. Tentarei apresentar mais ou menos ¢ que ocorre:

Escola Rural Mista S3o JoZoll

Professora LAzara Nanci de Barros Am3ncio
Rondonépolis, 24 de setembro de 1992.
Aluno: Pulo César Farias

Entdo ele copia:

Escola

Professora

Rondondpolis

Aluno:

A primeira coluna sempre d4 certo, o problema é quando
ele comega a querer completar as outras colunas que, por nio es-
tarem em ordem, dada a extensio desigual das palavras, trazem
muita confusdoc. Ele se perde na cbpia por ndoc se tratar de uma
lista de palavras que facilite sua visualiza¢iio e conseqlente

reproducdo. 0 aluno acaba fazendo coisas assim:

Escola Mista Jodo
Professora de Barros
Rondondpolis de setembro

Aluno: Paulo

11- Dados ficticios
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A professora n3o percebeu a dificuldade da crianga e
briga a todo instante. £la pergunta: "J& estid misturando de
novo?”". 0O menino apavora-se quando percebe que esté errando e, de
vez em quando, chama o irm3o mais velho, que é& repetente, com
perspectivas de nova reprovagdo, para ajudad-lo. € comum o menor
perguntar: "onde eu estou?”. Entdo o mais velho vai até o quadro
e aponta “t4 aqui, 6". Ent3o o pequeno continua, as vezes apaga
tudo e comeca de novo. Sua tarefa na escola n3p é nada estimulan-—
te, constitui-se na cépia do extenso cabegalho.

Diante da dificuldade que estas criancas t8m em copiar
do quadro as atividades e resolvé-las, ndo é de se estranhar que
a todo instante um ou outro pergunte se falta muito tempo para ir
embora, se tem aula amanh3d, se amanh3d j& é s&bado, quantos dias
faltam para domingo... Outra pergunta bastante comum & sobre a
merenda, "hoje tem merenda” "& arroz?". Quando comecei a observa-
¢30 nesta sala, havia dois meses que as criancas ndo viam {co-
miam!) merenda. Depois de quase um m8s que eu estava na escola
chegou a merenda escolar que n3do durou um més. A importancia des-
88 alimento naquela escola de zona rural sé pode ser compreendida
pelos que passam, pelo menos, um dia dentro daquelas salas de
aula. -

Durante o tempo que durou a merenda, esta foi utilizada
explicitamente com dois objetivos. 0 primeiro - matar a fome mes-
mo; o seaundo - instrumento de coagdo, instrumento disciplinar:
“quem n3o copiar tudo n3o tem merenda”, “merenda sO para quem
fizer tudo". Havendo ou n3o esse elemento t3o precioso, a sua
existéncia causa panico. Se ndo tem, vai-se embora de estdmago

vazio como se chegou; se tem, hd ameag¢a de ndo ganha-lo (embora a
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professora n3o tenha cumprido a ameaga na minha presenga nenhuma
vez).

0O alivio ao terminar o periodo de observacio nessa sala
de aula foi real. Pergunto-me: o que significa para aquelas cri-
angas a escola? Que sentido tem para elas? Como suportam ficar o
periodo todo naguela sala onde, além de ndo terem o minimo de
conforto, ainda s3o agredidas e humilhadas constantemente? As
tarefas sdo absurdas e eles ndo as compreendem. 0O que significa
ler e escrever para eles? Que sentido tem copiar cabegalhos e
cabacalhos diariamente?

Essa escola triste, em todos os sentidos, por ser FEIA
por dentro e por fora — por ndo oferecer as minimas condigdes
infra-estruturais para sua clientela, por n3o proporcionar aos
alunos o acesso ao saber ao qual eles té8m plenos direitos, por
desvaloriza~los diariamente, me relembra Snyders e me faz desejar
ardentemente, apaixonadamente, que pelo menos um de seus comenta-
rios (quando aborda a questdo das relagfes entre professores e
alunos) seja conhecido de todos os professores, principalmente
daqueles que lidam com criangas que vivem nas mesmas condigdes
destas que conheci (e que s3o tantas, por este palis). "Alunos
Felizes" — como “produzi-los"”“? Como deixar que sejam felizes? €

o autor citado que nos ensina:

"Mas o belo circuleo vicioso da pedagogia consiste
em que © professor, para dar alegria aos alunos,
deve precisamente receber a&legria dos alunos —
talvez ndo a mesma alegria mas pelo menos um sem-—
pre possivel estimulo para & alegria. Para que ©

professor lhes dé autoconfianca, & preciso que
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eles tenham confianga nele e que o préprio profes-
sor o sinta a ponto de ter confianga na confianca

deles.” Snyders (1993:88).
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CAPITULO 1V

NA DIVERSIDADE DAS PRATICAS A EMERGENCIA

DO ESPACO DA CARTILHA

Até o presente momento, este estudo vem tentando situar
0 espago da cartilha, considerando seu uso em diferentes contex-
tos escolares onde se desenvolvem pré&ticas pedagdgicas bastante
heterogéneas, realizadas por profissionais diferentes, com expe-
riéncias diferentes ® que realizam o trabalho docente em situa-
¢Ses totalmente diversas (e alguns, mais que outros, em situa-
¢Ses bastante adversas...). 0 resultado dessa diversidade foi o
encontro de uma variedade de dados que dever3o agora ser organi-
zados e analisados, tendo em vista o que emergiu como (pre) domi-
nante hos depoimentos e situacdes escolares.

0 olhar da pesquisadora agora (mais que nunca), procura
focalizar o objeto de estudo ao mesmo tempo em que se distancia
um pouco mas esforca-se para manter a perspectiva de totalidada.
Faz se mister mergulhar no material coletado para focalizar e
apreender onde e como se sustentam nas praticas das professoras o
uso da cartilha. Emerge dos dados algumas cren¢as comuns nas trés
salas de aula observadas as quais parecem nortear as a¢Ses das

professoras dando contornos as suas priaticas pedag6gicas e carac-
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terizando-as como um prética "cartilhesca"”, ou seja, uma préatica
ligada {subjugada?) & influ@ncia e ao peso da cartilha.
Cabe, agora, apontar e explicitar as crengas as quais

me referi:

1- A cartilha é um instrumento fundamental para o ensi-

no da leitura e da escrita.

0 desdobramento imediato dessa crenga é acreditar ain-
da que basta acompanhar a seqU&ncia proposta pela cartilha para
que a aprendizagem acontega.

Este entendimento do que seja a cartilha caracteriza
bem o qgue as professoras entendem por ensinar: é passar a ligdo
e os exercicios no quadro-@Qiz e explicar o mecanismo de respolu-
¢do; € também olhar o0s cadernos e pedir que corrijam o que est&
sendo/foli feito errado; é ainda fazer as corre¢des no quadro~giz
com a contribuicdio de algumas criangas. Esse ensino realiza-se
dentro de um certo ritual que marca seu inicio e o acompanha até
o finmal, numa trajetéria que, a revelia da apropriagcdo do conhe-
cimento pelos alunos, tem um ritmo préprio sendo que, o que im-
porta & chegar ao final da cartilha.

Agui, n3o poderia deixar de citar Smolka (1993,2) pela
clareza com que caracteriza a questdo da "tarefa de ensinar” em
oposi¢do a "relacio de ensine”. Analisando situagles que eviden-
ciam o que pensam algumas crian¢as sobre suas rela¢fes com as
professoras, em sala de aula, a autora realiza uma distingdo en-

tre "tarefa de ensinar” e "relacdio de ensino”, concluindo que na
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assungdo da tarefa de ensinar, atribuida pelo corpo social aos
professores, estes tém a ilusio de estar ensinando algo. A autora

comenta:

"aA relacdo de ensino parece se constitulr nas in-
terac8es pessoais. Mas a tarefa de ensinar é ins-
tituida pela escocla, vira profissdo (ou misséo).
Serd que vira mesmo profissf@o? A tarefas de ensi-
nar, organizada e imposta socialmente, baseia-se
na relacdo de ensino, mas, muitas vezes, oculta e
distorce essa relacdo. Desse modo, a ilusdc e ©
disfarce acabam sendo produzidos, ndo pela consti-
tuigc8o da relagdo de ensing, mas pela instituigco
da tarefa de ensinar. Em vAarias circunstdncias, &
tarefa rompe a relagdo e produz a "ilusdo" (op.

cit. 31).

Essa "ilusio” do professor, segundo Smolka, & decorrente da nio-
consideragdo das intera¢Bes sociais no cotidiano escolar e da
falta de uma posi¢do critica com relac3o ao seu préprio papel no
contexto social.

Observando os encaminhamentos dados as aulas pelas pro-
fessoras e, ainda, considerando os depoimentos analisados no ca-
pitulo II deste estudo, sé posso concordar c¢om a autora citada,
pois fica evidente como as professoras que, diga-se de passagem,
levam bastante a sério suas tarefas de ensinar, n3o se d3o conta
de que as interagdes sociais em sala de aula s3o constitutivas do
"aprender”. O como ensinar, que faz parte da tarefa de ensinar,

apesar de bastante pol&mico ao nivel da literatura especializada
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na area da alfabetizagdo,sendo pivd de inumeras discussSes acadé-
micas e tema de um sem-nUmero de publicagles, parece n3o trazer
nenhum problema para a pratica pedagb6bgica dessas professoras.
Efetivamente, elas procedem como se ndo houvesse disting3o entre
ensinar e aprender; ou, quem sabe, como se houvesse uma identida-
de entre ensinar e aprender? Procurando explicitar: é como se
elas partissem do pressuposto de que basta ensinar (da forma que
o fazem — passando exercicios no quadro, explicando como se faz
@ corrigindo-os) para que as criangas aprendam. Aprendam o qué?
Se "ensipar” & passar as atividades da cartilha no quadro, “a-
prendsr™ é dar respostas positivas as tarefas propostas. € copiar
em tempo habil, fazer tudo e dar um retorno A professora que,
normalmente, elogia quando tem suas expectativas satisfeitas.

Retornado a contribuicio de Smolka, vale ressaltar ain-

da algumas de suas consideracdes:

...d8 Fforma como tem sido vista na escola, & tare~
fa de ensinar adquire algumas caracteristicas (é
lanear, unilateral, estdtica) porque, do lugar em
que o professor se coloca (e & colocado), ele se
apodera (ndo se apropria) do conhecimento; pensa

que o possul e pensa que sua tarefa & precisamente

dar conhecimento & crianga” (op. cit. 31).

A ilusdo que o professor tem, de que "passa” o conheci-
mento é que faz com que, do lugar em que se coloca, como repre-
sentante da cultura letrada, legitimamente delegado a ele pela
sociedade, ele entdo, com muita tranquilidade, sem maiores ques-

tionamentos sinta-se a vontade para encaminhar seu trabalho da
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forma que o faz. Assim, além de desconsiderar a riqueza das inte-
ragbes em sala, a professora insiste no trabalho com silabas, pa-
lavras e frases feitas e ndo trabalha/ explora com os alunos a
dimens3o discursiva da linguagem. € & Smolka que recorremos nova-

mente:

"A &alfabetizacdo implica desde & sua génese, a
constitui¢cdo do sentido. Desse modo, implica, mails
profundamente, uma forma de interag8o com o outro
pelo trabalho de escritura — para quem eu escrevo

o0 que escrevo e por qué?" (op. cit. 69).

Afasta~-se, assim, cada vez mais, a escola da vida real,
reforgando uma separacio arbitraria entre conhecimento escolar e
ndo-escolar 8 inculcando, no aprendiz, a nogio de que a escrita é
complexa (e, por isso quem sabe, até sagrada?) devendo ser apren-
dida a conta-gotas, sendo seu uso para uns poucos privilegiados.
Ndo sera a curto prazo que a crianca, se n3o abandonar a escola,
se desvencilhard deste preconceito para tornar-se usuaria comum
da lingua escrita.

Retomando o tdpico que deu origem a estas consideracSes
pode-se afirmar que o entendimento das professoras com rela¢3o a
cartilha, a qual traz subjacente uma concepcdo do que & ensinar e
aprender, leva-as a préticas que valorizam uma concep¢3o que re-—
duz a dimensdo da linguagem, restringindo assim as possibilidades
de leitura e escritura.

0 encaminhamento dado pelas professoras observadas e a
descrigdo que fazem de seu trabalho as entrevistadas, deixam evi-

dente a concepgdo que essas professoras té&m do processo de apren—
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dizagem da escrita; & necesséario passar, gradativamente, por si-
labas, palavras e frases. Nas trés salas observadas quase todas
as tarefas enfatizavam essa hierarquia; os exercicios reforgavam
sempre a separac¢c8c e a juncdo de silabas, a formagido de palavras
e, mais raramente, de frases, atividades que na escola da zonsa

rural, acontecia com menor freqi8ncia do gque nas outras escolas.

A cartilha, que segundo algumas professoras: “"...& um
roteiro..." (p.4.p.), "...tem seqi@ncia...” (p.1.c.), "...d& ba-
se..."” (p.3.zr.), oferece uma seqglBncia de conteddos que comega,

normalmente, pelas vogais, e apresentando depois as silabas sim-
ples e, posteriormente, as complexas. Atende, assim, perfeitamen-
te, a idéia consensual entre as professoras de que, no ensino da
lingua escrita, deve-se caminhar do mais facil para o mais diffi-
cil. Partindo desse pressuposto acredita-se que a seqliéncia esta-
belecida pela cartilha ndo deve ser interrompida e nem alterada,
pois a cartilha constitui-se num roteiro seguro, comegando pelo
mais simples (mais facil) para, s6 mais tarde, apresentar o mais
complexo (mais dificil).

No entanto, tratando-se do ensino de Lingua Portuguesa,
especificamente na 18 série, uma questd3o se coloca, atualmente,
em funcio de pesquisas na &4rea da alfabetizac3o. £ o problema do
que é& "mais facil” ou "mais dificil" e sob que perspectiva isto é
analisado.

Na alfabetizagdo tornou-se ponto pacifico que se deve
comegar pelas vogais por serem mais simples e serem os primeiros
sons gque © ser humano emite. Pretende-se uma analogia sntre o
aprendizado da fala e o da escrita. Aprendendo a falar por imita-

cdo e reforgada nos seus acertos, a crianca em pouco tempo domina
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a estrutura de sua lingua materna. Acontece que a aprendizagem da
fala, além de outras caracteristicas que nh3oc nos cabe abordar
aqui nesta reflex3do, n3o estad sujeita, entre outras coisas, ao
controle rigoroso e opressivo que marca © ensino da escrita desde
o0 inicio do processo. Pesquisas recentes como as de Ferreiro &
Teberosky (1985), por exemplo, trazem novas luzes sobre a quest3o
da complexidade do fenbmeno da alfabetizac3o. Parece que o que é
mais fAcil, do ponto de vista do adulte, n3o é o mais facil para
a crianca. 0 facil e dificil foram estabelecidos em fungio de uma
légica adulta de hierarquizagdo.

Acontece que, na tentativa de facilitar, de simplifi-~
car, a cartilha traz textos absurdos, sem coesdo, e padecendo de
uma série de outros inconvenientes como a repeticio de palavras e
silabas, j& abordadas neste estudo. Como primeiro modelo de es-
crita, sistematizado, e que se propSe introduzir a crianga no
mundo letrado, parece que a cartilha deixa a desejar. Analisando
este material, chega-se a conclusio que o c¢ritério norteador é o
esforgco de colocar, num mesmo espaco fisico, palavras gue conte-
nham as s{labas estudas. Esse critério, associado ao principio
declarado de ir do simples para o complexo, transforma os textos
das cartilhas em pseudo-textos. S3o na verdade uma somatdria de
frases, conforme vimos em momento anterior. E sendo pseudo-
textos, por n3o terem coesdo nem coeréncia, acabam por contradi-
zer principios linglisticos baésicos, por exemplo, apresentar um
amontoado de frases como “"texto”. O que garante o texto é& sua
coesdo, & sua textualidade. Se n3o h& isto, n3o ha texto...nem
pretexto...

vVale ressaltar que, sem ddvida, o ensino, de modo ge-
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ral, deve caminhar superando obstéculos e avangando gradativamen-
te do mais simples para o mais complexo. Apenas colocamos em
questio o mais facil e mais dificil na alfabetizac3o, tendo em
vista atuais contribui¢les das Ciéncias Linguisticas.

Buscando a localizagdo dessa crenca, observamos que ela
langa suas raizes nas profundezas do pensamento pedagdgico tradi-
cional. E em Pestalozzi, na corrente sensualista-empirista que
vamos encontrar respaldo para essa crenga taoco difundida no meio
pedagbgico.

Tomaremos, para ilustrar nosso comentario, duas cita-
¢Oes que explicitam procedimentos distintos, mas que convergem em
termos de resultado. "Pai Pestalozzi”, como era chamado o educa-
dor, opunha-se ao método de ensino de leitura de seu tempo, t3o

bem caracterizado por Diesterweg (apud Monroe, 1978):

cada crianga l1é& sozinha...o professor...aponta uma
letra de cada vezr e a nomeia, a crian¢a a
repete... entdo exercita a crianga em reconhecer e
recordar cada letra. Dai estudam as palavras letra
por letra... Era um método dificil para ela...mui-
tas nd8o aprendiam em quatro ancs. Raramente se
pensava em compreender o que era lido...a leitura

sam graca nem expressdo”. (p.286)

Eby (1962), comentado os principios apreendidos por
Pestalozzi, coloca o equivoco deste educador no que se refere a
ordem légica e psicoldgica das matérias de ensinoc. Com relagdo A

linguagem, relata:
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"...Pestalozzi reconhecia os sons vocédlicos como os
mais simples elementos da linguagem. Fazendo soar
em conjunto vogais & consocantes, formam-se silabas
e constituem-se palavras. Como conseqlibncia, fazia
as criangas repetirem, iInterminavelmente, silabas
sam sentido. Ele néoc sabia que & ordem psicoldégica
da linguagem é a palavra ou a expressdo complets,
ligado a um significado. O desenvolvimento da 1in-
guagem resulta, ndo da prética de silabas sem sen-
tido, mas do emprego de palavras que exprimem 1i-

déias"”. (p.392)

Comparando-se os procedimentos descritos, fica evidente
que Pestalozzi avangou um pouce mais sobre o método questionado.
Em vez de enfatizar a letra, enfocava a silaba. Mas, no mais per-
maneceu igual, ele também n3do conseguiu superar a questio da re-
petigZo, da memorizacio e da "falta de graga” que existia no mé-

todo anterior. O mais grave: nd3o percebeu que "...a lingua-
gem...resulta...do emprego de palavras que exprimem idéias"”, na
feliz expressido de Eby. (p.392)

Observe-se que nas duas citagfes (Monroe e Eby} sdo
enfocados elementos minimos da lingua: letra e silaba — conside-
rados mais simples, mais faceis e, portanto, mais corretos para
se usar no inicio do processo de alfabetizagio. Ora, pressupor
que uma letra ou uma silaba sdoc menos complexos que uma palavra
ou uma frase porque s3c menores, & pensar sob uma 6tica adulta,

de acordo com a 1lé6gica do adulto alfabetizado. €& ter uma

concepgdo de alfabetizagdo como decifrag3o do cédigo escrito —
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onde a significacso & uma quastdo secundaria. Serd gue, o0 que &
mais facil para o adulto é necessariamente mais facil para a cri-
anga? Serd que o conceito de facil e dificil é o mesmo para a
crianga e para o adulto? Estudos na &rea da Psicolinglistica tém
proposto o redimensionamento desta e de outras questdes igualmen-
te polémicas e importantes, como: o certo e o errado em portu-

gués, a linguagem das cartilhas, a produc3o de textos etc.

2- A cartilha é um material suficiente para

ensinar a ler e a escrever.

A aus8ncia de materiais escritos variados & uma carac-
teristica das tré&s salas observadas. Segundo o depoimento das
professoras entrevistadas (capitulo I1), também pode-se inferir o
mesmo de suas salas de aula, uma vez que todas usam cartilhas e
confessam ndo recorrerem a outros materiais escritos (sé a QUTRAS
cartilhas). Todavia, como apenas trés salas fizeram parte deste
estudo, serd a elas que me reportarel doravante.

Nas escolas da periferia e do centro da cidade a escri-
ta aparece na cartilha, que é manuseada diariamente e no quadro-
giz. Na escola da zona rural aparece em menor escala ainda, tendo
em vista que nao é todo dia que as criangas folheiam a cartilha
e, no quadro também s3o poucas as escritas. Somente para as cri-
angas que j& l8em coisa (tr8s meninas) sio colocadas mais escri-
tas nos cadernos, em formas de exercicios. A& escola da periferia
é a Unica que apresenta algo escrito dentre da sala, além do j&i

citado -— um varal didatico e o alfabeto em maiuscula, acima do
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quadro-giz.

Com relacd@o as escritas expostas ho Qquadro-giz e na
cartilha, e que s3o normalmente, as U(Gnicas 4 disposigdo das cri-
angas, cabe uma andlise que explicite peleo menos algumas ques-
tdes: Como s30 as escritas expostas? Com que finalidade sd3o apre-
sentadas? De qud8 falam essas escritas? De que forma s3o apresen-
tadas? De onde s3o extraidas? Que atividades desencadeiam? Que
fazem professoras a alunos com essas escritas?

fPara facilitar essa analise wvale transcrever alguns
exemplos de escritas expostas nas salas de aula. O primeiro exem-
plo 6 da Escola C; depois de um ditado a professora esscreve num

canto do quadro:

ba - ¢ca - va - la - ta - Qqua - pa
be ~ co - ve - le - le - que -~ pe
bi ~cu - vi - 1li - ti - qui - pi
bo vo - lo - to - quo - po

bu vu - lu - tu -~ pu

l1- Leia & copie:

— Qua - quid! Quia - qu&!

No lago cantam os patinhos.

£ no aquéario da sala?

Nadam mudos os peixinhos.

Que quantidade de patinhos!
Joaquim quis pegar um patinho.

Joaquim levou uma queda.

155



2~ Forme palavras:

renta
to
gua lidade quar —{:
ta
resma

23—~ Coloque na ordem:

aquério5 no? peixinho2 os!l nadam

(Protocolo nR 05, 30.09.92)

Na Escola P a professora escreve na quadro:

Vamos ler e copiar {(x-z)

Expedito estd na escola.

Na escola ele pratica muitos exercicios.

LA existem muitas coisas para fazer.

0 professor di exemplos e as criangas executam as ati-

vidades com exatiddo.

exarcicios exame exato
exemplo exatidio 8xito
exagero exército exigir
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Atividades para fixacdo

1- Forme frases bem bonitas com:

expedito -
taxi -
exérecito -
crucifixo -

(Protocolo nQ08, 04.11.92)

Na Escola R a professora escreve no quadro.

0O jacaré estid no lago.

0 jacaré vive na 4gua e na terra.

Ja - je - ji - jo - 3u

Ja - Je - Ji - Jo ~ Ju

Jaca Jjeca jogo caju
jab4 jéia beijo cajuada
jacu jibbia juba ajuda

1- Ligue as silabas e forme palavras:

a ia ca
ja— a jo— go ju— lho
u ga bo

2—- Ordene e forme palavras:

do® ri? que e meeeenen

--------------
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no

x02 quei1 ..............

3~ Complete com gue ou gui:

mole. ...
..... ro
pe. no
a .1o

4- Separe as silabas:

juba - ——
ajuda - -— —
jacaré - — —
lago - ———

(Protocolo nR04, 30.09.92)

Os exemplos citados ndo se constituem em exce¢do, pelo
contririo, s3o apenas uma amostra do que & apresentado diariamen—
te &s criangas. Vale ressaltar que ha pouquissima variagdo nos
exercicios, de forma que qQuase todos os dias sédo propostos os
mesmos para os alunos, mudando apenas a familia sildbica enfoca-
da. 0Os exercicios de separar e juntar silabas sfo os mais usa-
das, raramente passa-se um dia sem que ales apareg¢am.

Buscando elucidar as questdes elencadas passo a aponta-
las procurando explicitar e compreender sua exist@&ncia em sala de
aula.

Num primeiro momento pode-se dizer que a escrita apre-
sentada faz parte de um modo de ensinar qQue se caracteriza por

priorizar a forma em detrimento da fun¢io da linguagem. A crianga

158



é colocada em contato com partes da linguagem escrita que lhe sio
apresentadas, gradativamente, tendo-se em vista um programa esta-
belecido pela cartilha. Es$sa maneira de apresentar a lingua es-
crita oculta a verdadeira natureza da linguagem enquanto espa¢o
de interag¢do social e constitutiva do conhecimento.

A finalidade de tais escritas &, explicitamente, pro-
porcionar as criangas 0 ingresso ao mundo letrado através do in-
ventario das correspondéncias grafofnicas. As conseqliéncias des-
se procedimento s3oc sérias, pois ndo tendo contato com a lingua-
gem escrita na sua dimens3do discursiva a crianga tem reduzidas
suas possibilidades de descobrir o funcionamento da escrita a
partir das regras préprias desse sistema. A limitagdo imposta por
essa escrita restrita impede que a crianca compreenda a linguagem
como lugar de interagcdo social, espago para muitas leituras e
troca de saberes.

Observando os exemplos citados fica féacil compreender
porque as criangas muitas vezes se mostram desestimuladas. Além
da rotina mscolar tirar todo atrativo que poderia haver em ir
para a escola, as escritas al expostas e disponiveis dizem coisas
estranhas. S3o pedagos que se juntam e se separam, ndo falam do
que a crianga sabe e vive; pelo contrario, falam de coisas sem
nexo, ha silabas e palavras soltas que n3do tém nenhum sentido.
Talvez seja por isso que as criancas quase n3o falam sobre o ler
e 0 escrever em sala de aula. Um dia, na escola da zona rural,
fiquei observando algumas criancas que copiavam do quadro e con-
versavam. Elas, efetivamente, nioc estavam "ligadas” ao que fa-
ziam. Vejamos os didlogos:

Lea: Eu tenho um chinelo novo...
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$il: Ah... €é7

Lea: C8& duvida? venho com ele amanhi!

Outras criancas também conversavam:

Hon: C& viu o homem passaro?

Ros: N&o...

Ron: Ele tem uma asa assim, 6... (mostra o tamanho; ele
fala do filme que passou na TV, no dia antarior — Condorman)

E mais outras...

Ale: Deixa eu vé& isso ai... (aponta para a carteira da
colega)

Ros: N#o... a professora toma.

Ale: O qgue &7 Nunca vi bota de rodinha... (tratava-se
de uma miniatura de patins).

A conversa entre as criangas sempre gira em torno de
assuntos ligados as suas proprias vidas, suas casas, seus brin-
quedos, suas familias, seus desejos.

As poucas escritas apresentadas as crian¢as, normalmen-
te, s8o todas extraidas de cartilhas. 0s exercicios s3oc os mesmos
que acompanham as lig8es. Conforme as préprias professoras con-
fessam elas costumam consultar varias cartilhas para complemen-
tar, pois consideram poucas as atividades propostas psla cartilha
adotada. N3oc se recorre a outros materiais, ndo ha nenhuma refe-
réncia a literatura infantil ou material similar. Apenas na Esco-
la P pude perceber, numa ocasido, as criangas consultando livros
diverseps para encontrar palavras com determinadas sflabas; & numa
outra ocasidpo, folhearam revistas velhas para recortar figuras
alusivas ao dia da crianga. Livros infantis, tive o privilégio de

vB~los apenas no primeiro dia em que estive na escola da zona
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rural, os quais foram manuseados somente por trés meninas, caso
melhor explicitado no capitulo IV.

As escritas passadas pelas professoras, normalmente,
sdo copiadas pelas criangas que procuram entio resolver o que se
pede. Assistir a essa cbépia e 0o que ocorre entre professora e
alunos nesse periodo é algo muito interessante. Nesses momentos é
que malis aparecem as incompreensdes dos alunos e as estratégias
desenvolvidas por eles para apreenderem o que estd sendo propos-
to. Alguns teptam adivinhar o que estid sendo solicitado, outros
conversam e acabam se atrasando; algumas criancas levantam—-se de
seus lugares e aproveitam para ir até a carteira de algum colega
enquanto a professora estd escrevendo e de costas para a turma.

As professoras do centro e da zona rural costumam es-
crever no quadro e falar ao mesmo tempo. Elas aproveitam a oca-
sido para "aconselhar” os alunos para que fagam bem feito, letras
bonita, coloquem ordem no caderno, sejam rapidos, ndo se atrasem
etc. A professora da Escola P prefere escrever em siléncio; de-
pois que termina tudo & que explica para os alunos.

Com relagdo aos exercicios propostos nem todas as cri-
angas costumam fTazé-los. Na Escola P had um esforgo das criangas
em terminar tudo; raramente alguém fica para tréds. Nas Escolas C
e R nem todos os alunos cumprem as tarefas. Na Escola C é muito
comum as criangas copiarem depois de corrigidos. Na Escola R hem
isso acontece; a maioria nd3o chega a copiar tudo do quadro; mesmo
0 cabegalho ainda se constitui num desafio para muitos sendo que
uma boa parte dos alunos fica tentando desenh&-lo durante toda a

*+ aula.

0 que se faz com a escrita, de modo geral, é& muito pou-

161



co. Copia~se do quadro para o caderno e acrescenta-se o solicita-
do. N3o h& escrita no sentido de producfo, salvo as excecdes de
poucas frases. A crianga n3o €& encorajada a escrever. Espera-se
dela tdo somente que cumpra as tarefas propostas. 0s textos ex-
postos no quadro s3c lidos pelas professoras, no que s&0 acompa-
nhadas pelas tentativas de leitura das criangas. Normalmente, os
exercicios sZo lidos em voz alta pelas professoras que, logo a-
pés, explicam o mecanismo de resolucio.

Com relagdo a cartilha, esta & usada para leitura indi-
vidual que é "tomada” pela professora, diariamente, nas Escolas C
e P. Na Escola R raramente essa pratica acontece, algumas crian-
¢cas manuseiam a cartilha, mas nunca s3o acompanhadas pela profes-—
sora.

Diante do que foi relatado parece ficar claro que a
escrita viva, polissémica, provocadora de outras tantas ativida-
des, n3o se faz presente nessas salas de aula. € mais facil en-—
contra-las nas ruas préximas as escolas, nos comércios, nos par-—
gues, Nnos muros, menos nas salas de aula. N3&o h& livros, carta-~-
zes, dicionArios, revistas disponiveis. Sabendo que em casa a
maioria dessas criangcas (em fun¢fo de suas condi¢des sécio-econd~
micas) raramente se defronta com materiais dessa natureza, pode-
se dizer que a aprendizagem da lingua escrita, para esses alunos
se di principalmente através dessas poucas escritas.

A presenga reduzida da escrita nessas salas de aula Ob-
servadas & um indicativo das concepcdes das professoras sobre a
aprendizagem da lingua escrita, sobre o processo de alfabetiza-
¢do, © qual para realizar-se dispensa outros recursos, polis a

cartilha & um instrumento "suficiente” n3Zo havendo necessidade de
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se recorrer a outros materiais escritos. Assim, a agdo da carti-
lha basta por si s6, dispensa o método, substitui o método,
transforma-se em método.

Tudo indica que a “"crise da leitura”, o "desgosto pela
leitura” t&m suas rafzes na fase inicial da escolariza¢3o, nas
condiglies em que se produzem o ensino da leitura e da escrita. O
processo de desconsideragido por materiais escritos se agrava ao
longo da escolaridade, de forma que é& comum encontrarmos alunos
nas Ultimas séries do primeiro grau, que nunca leram um livro
inteiro. Corrobora para acentuar essa distorgdo a falta de uma
politica educacional que valorize realmente a leitura, colocando
4 disposicdo de professores e alunos materiais escritos variados
e de qualidade que possibilitem a construgdo de alternativas para
a pratica docente.

l.amentavelmente, a preocupacdo com a formagio de leito-
res, de fato, parece ndo sair dos discursos oficiais e pedagdgi-
coe. NBo ha bibliotecas suficientes, nem em guantidade nem em
qualidade. O acesso ao livro continua sendo um dos maiores desa-
fios a serem enfrentados na democratiza¢3o da escola pdblica.
Democratizagdo que, para efetivar~se precisa, necessariamente,
tratar de forma vinculada duas questdes basicas: a formagdo do

leitor e a formagio do professor.

33— Saber ler a cartilha é importante.

"Ir para a escola” é&, para a maioria das pessoas, si-

nBnimo de "aprender a ler e a escrever”. Assim, pode-se dizer
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que a importéncia da leitura é& algo inguestion&vel na primeira
série do primeiro grau. Tanto isso & verdade que nas atividades
de sala de aula a professora protura sempre conciliar o ler e o
escrever.

Nas trés salas de aula observadas a leitura & um compo-
nente curricular sempre presente. E bem verdade que nas das sala
das escolas C e P isso acontece com maior freqléncia. Nas escolas
da periferia e do centro da cidade a leitura na cartilha faz par-
te da rotina escolar; na escola da zona rural essa préatica ndo é
considerada prioritaria -— aquelas criang¢as que ja& terminaram as
tarefa podem ent3o pegar a cartilha para ler. De forma que 0s que
nunca terminam (e s3o muitos) ndo manuseiam esse material (nem
outro qualquer!).

Nas escolas C e P, principalmente , a leitura ocorre
sempre “tomada" pela professora. As vezes a mestra senta-se nhum
canto da sala, de onde pode visualizar todas as criangas e vai
chamando os alunos de um a um. O aluno traz a cartilha e senta-se
perto da professora que ouve a leitura. A professora aponta o
titulo da lig3o e a crianga 18, continua apontando palavra por
palavra até vencer toda a pagina.

A leitura em voz alta n3oc se segue nenhuma interpreta-
¢do. A professora nunca pergunta se a crianga conhece aguelas
palavras que geralmente acompanham as lig¢8es. Também nunca se
ouve, nessas ocasifes, as criangas dirigirem qualquer indaga¢do a
professora. Efetivamente, a tarefa é apenas recitar a lig3oc que
as vezes ja fol decorada. N3o raras vezes, criangas que nem olham
para a cartilha quando estdo "lendo”, s3oc pegos de surpresa pela

professora que solicita que se leia palavras fora da ordem.
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Essa forma de verificar se as criangas l8em e se estdo
estudando em casa (porque esse parece ser o objetivo de tal ati-
vidade), faz parte de uma pratica docente que se coaduna perfei-
tamente com a concep¢do de alfabetizag3o das professora.

Como a aprendizagem da leitura se faz pela decifracio
das partes da escrita, a produgdo sonora traduz o dominio das
relagBes grafofdbnicas. A avaliag¢3o, neste caso, visa verificar a
habilidade de transformar os signos escritos em sighos sonoros.
Situagdo que ndo garante leitura de fato. Na escola C ocorreu
algo bastante interessante no dltimo dia de observac¢io; Fra a-

proximou~se e pediu-me que a ouvisse ler uma li¢do da nova carti-

lha que a "tia" lhe passara no dia anterior. Folheou e parou no
texto "Bicho~de-pé", perguntou se poderia ler agquele, disse-lhe

que sim. Ela leu pausadamente, silabadamente:

Bicho—-de-pé

Bicho~de-pé

£ pequenino,

é escurinho,

€ ou ndo &7
Fica escondido,
no meu dedio.
S6 da coceira
e comichdo.

Cuidado entdo,

ao retiré-lo

14 do seu ninho,

despedagado.

165



Ndo & um calo,

ndo & espinho,

ndo é verruga,

e ndo é pulga,
Sabe 0 que &7

Bicho-de-pé!

(Protocolo nQ1S de 05.01.93)

(extraido de: Como é Facil! Portugués.
CORREIA, M.E. e GALHARDI, M., Scipi-

one, p. 27, s.d.)

Quando terminou a leitura que realizou apontando palavra
por palavra, olhou me seriamente e disse:

— Agora 18 para mim que n3do entendi nada!

— Mas vocé& acabou de ler... Como ndc entendeu?

- B gue eu li gaguejando...

— Entdo vou ler... Bicho-de-pé...

Enquanto eu lia percebi que ela sorria, quando termi-
nei, pediu-me que lesse outra vez. Li pela segunda vez, pediu-me
que o fizesse novamente. Ela continuava sorrindo quando terminei
a terceira leitura, entdo exclamou:

— Puxa! viu como é bonito? Eu n3o tinha entendido na-
da! L& de novo onde fala que ele "é moreninho”? E t3o bonito!

Li a primeira parte, outra vez. Ent3o ela perguntou:

-~— £std escrito ai, "6 ou n3o &6 ?"

— 8im. Respondi e mostrei-lhe onde sstava escrito.
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Ela ent3o leu devagar... pediu-me que a ajudasse a ler
rdpido também. Lemos juntas, eu ia apontando a linha a ser lida e
ela acompanhava muito satisfeita...

Observando a leitura da Fra, t3o correta apesar de va-
garosa, era de se esperar que ela tivesse entendido ¢ texto. A~
credito que a professora n3o ocorreu que seria possivel a menina
“"ler" o texto sem té-lo compreendido.

Essa ndo compreensdo do texto, que levou ao desabafo
“"18 pra mim que eu nio entendi nada”, apesar da decifrac3o das
letras e silabas, indica o resultado de um ensino sistemitico que
enfatiza apenas os aspectos grafofbnicos da linguagem escrita.
Assim, Fra atende a expectativa da escola quando 18 todas as le-
tras e silabas; na verdade ela identifica todos os sinais grafi-
cos, O que ainda ndo é suficiente para que ela entenda o sentido
do texto...

Aqui, cabe ainda algumas indaga¢Bes: 0O que a crianga
faz realmente com o texto? Ela o L&?

£ possivel que um pequeno e rapido levantamento sobre

definigles de leitura nos ajude a responder tais questdes.

Para Braggio (1992)

"a leitura & um processo ativeo, onde o leitor con-
tribui para a construc@o do significado, pois traz
consigo © conhecimento de sua lingua."” (p.26).

(grifo meu)

Enquanto que para Soares {1988),
"...leitura n8o & aceitagdo passiva, mas & cons-

trucio ativa, é no processco de interacdo desenca-
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deado pela leitura que o texto se constitui”.

(p.26). (grifo meu).

Agora para Silva (1986),

"A leitura ndo pode ser confundida com decodifica—
¢éo de sinais, com reprodugdo mec&nica de informa-
¢80... Leitura sem compreens8o e sem recriacdo do
significado é pseudoleitura, é& um empreendimento

mecl8nico"” (p.98/99). (grifo meu)

Também para Bajard (1994),
"...leitura como atividade de construcgfc de senti-

do... ler: producdo de sentide” (p.34). (grifo

meu)

E, para Foucambert (1994),

"A leitura & atribui¢do voluntdria de um signifi-~
cado & escrita... Ler nd8c & apenas passar os olhos
por algo escrito, ndo é farer a versdo oral de um
escrito... Ler n&o consiste em encontrar o oral no

escrito” (p.5/7).

S30 palavras-chaves nessas definig¢gdes: construgdo de
significado, atribuicdo de significado, produgdo de sentido, pro-
cesso ativo. Como =e pode perceber h& consenso entre os autores
citados com relagdo a concepgdo de leitura anquanto construcio de
sentido, embora obviamente, cada um aborde particularidades desse
processo de acordo com suas convicedes filoséficas—epistemoldgi-

cas.

0 que se pode depreender dessas defini¢fes de leitura é
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que, efetivamente, ndo se pode dizer que a crianga em questdo

"leu" o texto. Ela mesma diz: "Agora 18& pra mim que ndc entendi

t:

nada". A crianca assume que n&o0 entendeu e justifica: "...li ga-

guajando... Ela sabe que h& outras formas de ler, sem gaguejar
e que & possivel entender... A propédsito desse assunto Kato
(1988) fala sobre essa consci8ncia das criangas:

“...a maioria das criangas Jj& viu alguém ler em
voz alta, seja o padre da paréquia, o prefeito da
cidade, fazendo discurso, ou a vizinha oo lado
lendo & carta do namorado...a& crian¢a tem nogdo de

que sua leitura & alinda uma simulagédo imperfeita

do ato de ler". (p.33/34)

Serd que as professoras também t8m essa no¢do sobre a
"leitura" das criancas?

0 procedimento de Fra com o texto, nas concep¢des dos
autores citados, principalmente nas concep¢Ses de Bajard (1994,
p.74) e de Foucambert (1994, p.8) é apenas o de QOraljizacSo do
texto.

Assim como Fra, todas as criangas das salas observadas
que terminaram o ano letivo aprovadas porque sabiam “"ler", faziam
da mesma forma — oralizavam 0s textos. Ato que & chamado inade-
quamento de "“leitura”.

Os tépicos ressaltados mostram a importincia da refle—
x30 sobre as concep¢des de linguagem @ de aprendizagem subjacen-
tes as praticas docentes das professoras alfabetizadoras e apon-

tam para uma concepcdo de crianca que permeia teocdo o trabalho
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pedagbgico.
Considerando as relacdes estabelecidas em salas de au-
la, resultado dos procedimentos e atitudes das professoras no

trato com as criangas, parece ser pertinente a citagio:

"A escola, em conson8incia com & sociedade, atribuil
a4 crianga o0 estatuto de tutelado, de irresponsé-
vel. £ claro que para aprender a falar, ela deve
falar; mas o que diz n&c tem import&ncia. Para
apreender a escrever, deve escrever; mas o que
escreve ndc serve para nada’". (Foucambert, 1994,

p.100)

Sem duvida, Foucambert n3do é o primeiro a criticar a
inabilidade da escola no trato com as criancas, muitos outros
educadores, em épocas mais remotas j& o haviam feito, embora por
outros motivos. A citagdo, nesse momento, 6 oportuna justaments
por abordar a relag¢do adulto-crianga, no que concerne ao ensino
da leitura e da escrita.

Nessa mesma diregdo vale lembrar que é muito recente a
concepgdo de que a crianga j& contém a personalidade de um homem.

Na Antiguidade ClAissica e até a Idade Média (século XI,
X111, XIII) havia um sentimento de indiferenga com relacdio a
crianga, tanto que a arte medieval a desconhecia ou nfo tentava
representé-la. Parece que ndo havia lugar para a infancia nesse
mundo. Segundo Ariés (1981) as pinturas e esculturas da época nio
representavam criangas, mas adultos em miniaturas. Distinguia-se
a crianga pelo tamanho, sempre menor que o adulto, mas idénticos

nos tragos. Provavelmente porque morriam muitas, ndo havia um
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sentimento de apregco a elas. Ariés cita Montaigne que, referindo-
se as suas criancas dizia "As minhas morrem todas pequenas” e
ainda, "Perdi dois ou trés filhos pequenos, n3oc sem tristeza, mas
sem desespero” (op. c¢it. p.57). A infancia era demasiada fragil
para que os adultos se preocupassem muito com ela, havia a possi-
bilidade de perda e prevalecia o sentimento de que se faziam vé-
rias criancas para conservar apenas algumas. A indiferenga, a
insensibilidade eram absolutamente naturais nas condi¢Ses demo-
graficas da época.

Somente no século XVI ha indicios de que o sentimento
com relagdo a infdncia tenha comeg¢ado a se alterar. Na arte come-
¢a a surgir retratos de criangas com tragos peculiares a infan-
cia, junto com suas familias. Ariés comenta "foi como se a cons-
ciéncia comum s6 entdo descobrisse que a alma da crianca também
era imortal” (p.61) e atribui este sentimento de importincia dada
& personalidade da crianga a maior cristianizagdo dos costumes.
Comegando no século XII1I, a descoberta da infancia teve sua evo-
lugdo nos séculos XV e XVI. Mas h& mais sinais de seu desenvolvi-
mento a partir do século XVI e durante o século XVII (op. cit. p.
65).

0 objetivo deste pequeno retrospecto é situar a crianca
no contexto pedagdgico atual. Notamos que, durante séculos e sé-
culos esse ser foi friamente ignorado. S6 recentemente, com o
desenvolvimento das ciéncias médicas, nos Ultimos trezentos anos,
diminue-se o indice de mortalidade infantil, e isto, entre outros
fatores, leva a infancia a ser considerada. Isso quer dizer que a
sociedade adulta demorou para dar & crian¢a sua alforria e parece

que ndo o fer com muita vontade. Pelo contrario, observe-se o
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controle exercido pelas geragdes adultas sobre a infdncia, o con-
trole dos pais sobre os filhos, dos professores sobre os alunos.
A literatura pedagbgica é rica em exemplos de concep¢gdes da natu-—
reza humana, gue vém reafirmando a natureza m& (enfatizada pela
Pedagogia Tradicional Catbélica) até a natureza egoista e associal
declarada por Durkheim. De AristSteles a Durkheim somos adverti-
dos para moldar, direcionar, controlar, disciplinar este ser que
precisa ajustar-se & sociedade adulta. A idéia de "tébua rasa"
permanece, seja comoc "alma em branco” para Herbart, (Monroe,
1978, p.290) ocu como "plantinha” para Com&nio (1985, p.133) e
Pestalozzi (Monroe, 1978, p.284). Coloca-se, assim, como respon-
sabilidade para as geragfes adultas a adaptagdo dos novos membros
a sociedade, e 3 escola, como instituig¢do educadora, por excelé&n-
cia, a tarefa de transmitir a cultura produzida e acumulada pela
humanidade.

£ necessario, agora, rever brevemente a estrutura esco-
lar, para compreender melhor as praticas que se desenvolvem no
ensino. A organizagdo escolar das sociedades ocidentais foram
influenciadas profundamente pela Pedagogia dos Jesuitas e pode-se
considerar, os colégios fundados por eles, comc os protdtipos das
escolas tradicionais (Charlot, 1978, p. 157). Dal a disciplina
rigorosa, as puni¢des, 0 ensino verbalista e livresco, os exerci-
cios escolares como imitagdo de modelos, a formalidade das au-
las, o aprendizado de regras. Obviamente, com o agravante da vul-
garizagdo e do descompromisso de grande parte dos professores em
fungdo das condigdes sb6cio-econbmica-politico e culturais em que
s8 realiza o ensino em nosso pais.

Assim, cabe & escola e ao professor a tarefa de ensi-
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nar e corrigir. Se a crianga escreve errado, porque fala errado,
deve~ge corrigi-la para que falando certo, também escreva corre-
tamente. Nada mais falso, do ponto de vista linglUistico. Conside-
rando o nosso sistema alfabético de escrita, ninguém fala como
escreve nem escreve como fala, nem mesmo em situagles formais.
Além disso, O discursoc oral e o discurso escrito regem-se por
normas diferentes, de forma que o dominio de um, n3o garante o
8xito do outro. Fazer falar corretamente, de acordo com a norma
padrio, n3oc & garantia de uma escrita correta. Quem fala "ezeplu”
(exemplo)} -— foneticamente correto, pode escrever “ezemplo” —
ortograficamente incorreto.

0 pior é& que, considerando a clientela escolar atual,
as caracteristicas dos alunos das classeas populares, que sO re-
centeménte freqglentam os bancos escolares, o professor, cheio de
boas inten¢des, faz uma triste figura porque contribui para que
esses alunos sejam duplamente penalizados. Soma-se 3 opressio por
serem pobres, n3o terem materiais didAticos, uniformes, a repres-
s3o linglUistica, por nido dominarem a norma padrio.

A n3o-consideracdo pelo que a crianca possa dizer ou
fazer & decorrente da crenca de que a crianga ndo saber coisa
alguma, principalmente com relagd3o & lingua escrita, dependendo
exclusivamente da escola para apropriar-se desse bem cultural.

Ora, acreditar que a crianga comeca a aprender a lingua
escrita somente a partir de seu ingresso na escola, é desconhecer
toda contribuig3o tebérica de pesquisadores que, nas Ultimas déca-
das, té&m ressaltado o lugar da crianga huma sociedade letrada.

0 esforgo em cumprir as tarefas e perseveranga das cri-

angas chamam a atengdo & merecem ser ressaltados.
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Na Escola C muitas criangas, embora n3o fagam todas as
tarefas e muitas vezes aguardem a professora ou colegas corrigi-
rem no quadro para copiarem, ficam ali sentadas o tempo todo,
atentas, procurando entender do que se trata. Outras criangas
fazem as atividades mesmo n3do sabendo exatamente o qué nem como
fazer. Num ditado, por exemplo, a professora ditou: chicote -~
cavalo - chave; uma crianga escreveu: lua, pipa, papai. Essa pa-
lavras que a crianga escreveu s3o da primeira lig3do da cartilha
"Escolinha” (1991), j& decorada por ela. Pode-se observar nessa
escrita o esforgo da crianga em fornecer uma resposta para a pro-
fessora. Aproximando perguntei-lhe o que havia escrito, negou-se
a dizer e abaixou a cabecga...

Muitas criangas fazem dessa mesma forma, frente ao in-
compreensivel; mesmoc sem entender do que se trata, procuram dar
qualquer resposta para a professora. Algumas criancas, diante da
ndo-compreensdo perguntam, reclamam. € o caso do Tia e da Ali jéa
citados no item III.2. H& também os que, silenciosamente, tentam
se apropriar da leitura e da escrita folheando suas cartilhas.

0 cansago e o aborrecimento de algumas criancas sdo
visiveis mas parece n3o serem notados pela professora que mantém
as atividades no mesmo ritmo, até o final da aula (diga-se de
passagem: dia apds dia, no mesmo ritmo).

Algumas criangas reclamam gue a “"tia" passa muita coi-
sa. Uma menina desabafa., "eu podia n3o estudar..."”. Pergunto-lhe
por que; ela me diz que é muito dificil e fica muito cansada...
Uma outra que ouve a conversa diz: "tenho vontade de faltar ama-

nh&"”. Diz ainda que a tarefa que a professora passou (uma pequena

interpretagdo de texto) ndo & facil, mas a m3e sabe e vai ajuda-
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la & noite. Ali reclama que a tia passa isso (leia e copie) todos
os dias, a professora ouve a reclamagido e explica que é porgue
eles precisam aprender.

As falas das criangas sobre as situagdes em sala de
aula evidenciam o enfado, o desinteresse e o cansaco. As ativida-
des se arrastam num ritmo forgado pela professora e em muitas
ocasifes percebe-se como € penosc para aquelas criangas ficarem
ali naguela sala durante quatro horas. & ansiedade pelo térming
do periodo & visivel, algumas criangas debrugam-se sobre as car-
teiras, outras perguntam a todo instante se estd perto de dar o
sinal (tocar a sineta), que indica o fim do expediente. Creio ser

pertinente a citagio:

“A escola de hoje, onde nio hid mais palmatéria,
onde quase ndo h& castigo, ndo tem uma imagem me-
thor, em relac8c & alegria, do que a mais rude

aescola do passado.” (SNYDERS, 1993:14).

Enquanto a professora ouve as criancas lerem, o0s outros
aguardam; alguns conversam, outros l8em suas cartilhas. As crian-
¢cas sabem dizer quem 18 e quem nd3o 18. A conversa de Fra e Thi,
mostra bem isso. Thi aponta uma menina que "ainda estid na lic3o
do sino", Fra, diz: "E Joa, que ainda estd na da bola?” Os dois
comentam que os colegas ndc sabem ler. Ao lado deles Mir, senta-
se perto da Rai, elas léem juntas uma lig¢3o... Joa se aproxima de
mim e diz: "Mir n3o sabe ensinar..." pergunto-lhe por qué e ele
responde “"ela ndo sabe ler"”. Entdo pergunto-lhe se ele sabe, diz
que sim, Na verdade ele 1l& tanto quanto a colega... Algumas cri-

angas desesnvolvem estratégias muito interessantes no esforgco de
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simular a leitura. € o caso de Jan e Ros. Jan, folheia a cartilha
para as duas lerem, ela inventa a palavra, 18, e a outra repete.
Quando est3o lendo, nenhuma palavra fica para tréas, todas sdo
lidas de alguma forma... Quando percebem quea estou prestandoc a-
tengdo, Jan diz: "Vamos mudar de cartilha”, pergunto por que, ela
diz: " Porque a Ros ndo sabe estd aqui”... Parcebo o constrangi-
mento das criangas... elas procuram ocultar que nio sabem ler...

Nessas situa¢des de leitura, em que se observam as cri-
ancas manipulando suas cartilhas, lendo suas lig¢des, inventando
palavras que n3o existem no texto para substituirem palavras que
elas ignoram, comentando sobre quem sabe e quem n3o sabe ler,
esforgando-se na decifra¢@o e compreensdo das palavras, pode-se
dizer que tudo indica que essas criancas té&m consciéncia de sua
situac¢do...ndo fosse pelo comentario da professora, ainda existe
a avaliacdo dos colegas. N3o é segredo para ninguém que estio na
classe dos lentos, dos fracos, dos que n3o sabem e poderdo ficar
retidos...

0 esfor¢co para aprender é visivel. Observo as meninas
lendo. Jan aponta as palavras e ajuda Ros a ler. Em "neve” elas
léem "nata”, em “"nome" Jan olha mais acima, na figura que ilustra

1] +

a licd3o, onde tem as silabas na-ne-ni-no~nu. No "no" ela se detém

e volta pra "nome”, diz "no”, mas parece que n3o sabe © restan-
te. Ent3o ela volta a buscar indicios, folhear a cartilha e acha
a licdo do "menino”, ®la diz para a colega: "é aeste aqui, 6!”

(mostra o "me"). Ela identifica a sfilaba mas n3o lembra o som. A

colega 1& "neto”, af pergunta "é neto, tia?". Digo que ndo e leio

para @las, mostro a licdo que traz as silabas do "m". Para essas

criangas a cartilha se constitui em fonte de consulta, pelo menos
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nesse momento... elas buscam pistas que ajudem na decifracdo.

0 esforco do Thi na execugdo das tarefas é& algo que
chama a atengdo na sala de aula. A relacdo dele com a professora
merece uma anadlise que foge dos propdsitos deste trabalho, mas a
titulo de caracterizacdo dessa turma creio ser interessante colo-
car alguns dados sobre as interag¢des em sala de aula, naguilo em

que mais chamam a ateng3o. A professora demonstra ter uma “queda”
pelc Thi, ele por sua vez desenvolveu mecanismo para chantagea-
la... Ele é& "canhoto” e a carteira n3o ajuda, & magrinho, peque-
no, coga-se a aula toda... tem cicatrizes nas pernas e marcas re-
centes de feridas que sararam... Assim que a professora passa uma
atividade, ele fala que ndo vai fazer, que n3o sabe. A professora
conversa com ele, diz que ele & inteligente... ele comeg¢a. LOgo
que se depara com uma dificuldade sle diz que n3o vai fazer

mais... guarda o material. Todavia, basta a "tia" se aproximar ou
falar com ele, do quadro mesmo, ele recomega... £le chama a pro-
fessora a todo instante (e ela vem!). Quando a tia dita alguma
palavra, ele imediatamente solicita que ela mostre qual & a le-
tra; se a professora ndo o atende rapidamente, ele entdc comeca a

cogar a cabeca, aperta os olhos, esfrega-os, reclama, resmurga,

parece que vaili chorar... Esti sempre ansioso e diz sempre: "ndo

vou fazer n3ao", mas tenta assim que a "tia" dita; ele come¢a, er-—
ra, apaga, resmunga pede borracha emprestada faz de novo, pede
pra a tia ver se estd certo... A professora elogia Thi, diz que
ele tem se desenvolvido muito nos Ultimos dias... estid "desco-
brindo” as coisas.. ela acha que o menino é recuperavel... Uma

" L] "

das meninas reclamou que "A tia sé ajuda o Thi”, a “"tia" diz que

o Thi & interessado e n3o brinca, por isso ela o ajuda. Realmen-
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te, & interessante o comportamento do Thi, & como se ele estives-
se tentando mostrar que é capaz... esti sempre trabalhando nas
tarefas propostas, copia com seriedade, 18 tudo que a tia passa
no quadro, tenta adivinhar os exercicios: "agora é& ’leia e copi-
e’, tia?", "agora é ’'complete’, tia?"; o didlogo com a tia é for-
gosamente mantido por ele, & um dos primeiros que 1& a cartilha,
e depois de apresentar sua leitura ele vai estudando a outra li-
¢do, vez ou outra vai atrds da tia, para certificar se da leitura
de algumas palavras: "aqui é sol, tia? ", “"como l& essa aqui?". A
opinido de outras pessoas n3o tem valor, as vezes ele mostra al-
guma coisa para que eu veja, mas depois busca confirmacdo com a
tia. "€ assim mesmo, tia?". Ele é, nesta sala de aula, a Unica
crianca que tem "assist@ncia individual”.

Na Escola P as criancas estdo em constante atividade,
mas quase nunca reclamam, parecem acostumados ao ritmo acelerado.
Dificilmente nota-se alguma crian¢a ociosa. Terminados os exerci-
cios costumeiros, todas abrem suas cartilhas e preparam-se para
"dar" a leitura.

Durante os exercicios o esforgo na resolugdoc leva-as
consultarem a cartilha, a lerem os pequenos cartazes na parede, a
perguntarem para os colegas e também para a professora. Apenas
duas criangas parecem ter maiores dificuldades, fazem as ativida-
des e imediatamente levam para a professora wverificar se estéa
certo. As vezes a professora manda arrumar mais de uma vez. And é
uma crianga cujo esforgo para fazer certo leva-o muitas vezes as
lagrimas. tle normalmente escreve segurando a borracha na outra
m3o, mal termina j& quer corrigir, relé& tudo que escreve muitas

vezes. Hen também se atrapalha com algumas letras e as vezes se
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atrasa um pouco em relaci3o aos demais; ele se aflige quando isso
acontece, fica a beira das lagrimas. Esses dois meninos, princi-
palmente, escrevem e apagam muiteo, ao redor das carteiras deles
ficam as marcas do esforco, h& sempre muito residuo da borracha‘
em agio. Segundo a professora esses alunos tiveram um progresso
notével em relagdo ao inicio do ano.

Um fato curioso nessa sala é que as criancas ao estuda-
rem suas li¢cdes na cartilha costumam ler em voz alta, de forma
que & facil identificar os que estdo estudando. As criancas an-
seiam pela "tomada" da leitura; a todo instante alguém diz: "ago-

ra & minha vez”, “chama eu, tia Alguns ficam realmente zanga-
dos quando algum colega “fura a fila". Tendo terminado de “dar" a
leitura daquele dia, as criancas imediatamente come¢am a preparar
a do dia seguinte.

Na Escola R o esforg¢o da maioria dos alunos no cumpri-
mento das tarefas n3o é absolutamente percebido / reconhecido
pela professora. Pelo contrario s3o sempre acusados de ndo faze-
rem nada, serem preguicosos e ndo quererem "nada”.

Realmente, =e se levar em considerag¢ioc o periodo que as
criangas ficam na sala de aula & o produto (quantidade) no final
do expediente, pode-se dizer que o resultado & insignificante. H&
criancas que durante todo o periodo apenas copiam o cabe¢alho.

Todavia, quando se observa a c¢rianga trabalhando, na
tentativa de copiar do quadro e atender a solicitagdo da profes-
sora, e se analisa as condi¢fes em que isso acontece, fica evi-
dente o esforg¢o empreendido. Quando se considera, principalmente,

o tipo de proposicles e exigéncias da professora, hd que se reco-~

nhecera perseveranga e a persisténcia dessas c¢riangas.
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SituacBes que ilustram bem a ansiedade por aptrender
referem—-se aos momentos em que as criangas, A revelia da mestra,
abrem suas cartilhas para lerem, as vezes em duplas. E, diante do
desconhecido, do irreconhecivel, criam, inventam uma leitura a
partir dos indicios propiciados pelas ilustragdes. £ o caso do
Lea e do Sil que diante das primeiras paginas da cartilha apontam
algumas palavras que se situam abaixo de desenhos e dizem: para
elefante - "alefante”, para abelha - "beia"”, para assobio -~ “"api-
to".

Um dia, enquanto a professora corrigia os cadernos, Ros
pega a cartilha da professora e comeca a folhear, as outras duas
meninas da sala 1logo se aproximam dela para olharem juntas. A
professora também se aproxima requisitada pelas meninas e entdoca
Ros mostra uma lig3o e diz: "Professora, leia a ligdo pra AnP vé

como é& bonita... A professora aponta a lig¢do e pergunta & AnP:
"vocé sabe ler, n&o?". Ela vai mostrando e a menina tenta ler.
Tem "bla-ble-bli-blo-blu”, "cla-cle-cli-cleo-clu” e outras fami-
lias de silabas complexas. Dai a Ros pede para a professora ler a
"lic3o da floraesta” para a colega, "a da barraca”... Ela se nega
a ler para as criangas mas diz que podem ler juntas. AsS meninpas
folheiam a cartilha... Ros mostra para as outras a palavra "ho-

mem” e 18 “chuchu", uma delas diz: "ndo, homem”, abaixec da pala-

L1} L1

vra estd escrito "ho", ®la diz "chu", a colega diz "n3o, ho"...
Elas folheiam rapidamente a cartilha e l&em algumas frases e pa-
lavras. Ros mostra uma lig¢3o para as colegas e “"inventa” uma lei-
tura. 0 texto diz "No jardim da casa de Edu nasceu uma linda &r-

vore", @la 18: "No sitio de Edu nasceu uma &rvore de Natal", con-

tinua a inventar e dai para a frente inclui o nome da AnP na his-
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téria. ..

Apesar da tentativa as criancas ndo conseguiram que a
profeszora, naquele momento, fosse a leitora da turma; Ros que
havia pedido & professora para ler, fica entdo ocupando o lugar
gue a professora recusa; percebe-se a decepci3o da menina gque que-
ria muito que a professora lesse para AnP “"ver como a ligdo é
bonita". Talvez por isso ela tenha assumido o papel de leitora e
criado, a partir de algumas pistas, um texto que n3o estava na
cartilha mas passou a existir, agora com personagens reais; a
colega que deveria ouvir a licdo, passa a ser sujeito de uma his~
t6ria que Ros finge ler...

0s esforgos para envolverem a professora numa atividade
que parecia ser prazerosa, dado o entusiasmo das meninas, foram
totalmente indteis.

Um outro fato ilustra bem a receptividade, curiosidade
das criangas. Também nessa ocasido, a despeito dos esforgos de
alguns alunos, a professora ndo percebe a ansiedade das criangas
em terem contato com materiais estritos.

No meu primeiro dia de observacio nesta sala de aula
ocorreu um fato interessante que, de inicio deixou-me animada.
Mas a minha satisfag¢io nio durou sequer © periodo todo de aula.
Depois de passar uma tarefa e perguntar se todos haviam termina-
do, a professora tendo confirmado que s tr&s criangcas, as meni-
nas, que estdo mais adiantadas que 0s outros haviam cumprido a
atividade, retira de seu material trés livros de historinhas e
entrega a cada uma das menipas para que leiam -— diz que é para
qguem terminou. Um menino reclama e pergunta se &€ s6 para as meni-

nas e se a professora "deu" os livros. A professora entdo informa
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que esti apenas emprestando para as meninas & que todos lerdo, s6
gque ndo agora, sbé tem trés. A professora incentiva os outros a
continuarem a fazer a atividade de matematica, mas a presenca dos
livros infantis nas mdos das meninas causa curiosidade e agitagio
entre alguns meninocs. Ron fica inconformado e muda-se de lugar
para ficar perto de uma das meninas. Ele pede para ver o livro, a
colega ndo aceita e o esconde sob o caderno.

Enquanto isso as outras meninas que também estio de
posse dos livros de histérias, conversam. Uma pergunta para outra
gue palavra & aquela e a colega apontando 1&€: "rua”. Um outro
menino aborda uma das meninas e insiste com ela para deixé-lo ver
o livro; também n3o consegue. Pergunto a4 Ros se ela ja conhecia
aquele livrinho e se a professora leva sempre para escola aquele
tipo de material. Como ja& se podia supor, diante do comportamento
das criang¢as, a menina disse que n3o conhecia aquele livro e que
era a primeira vez que a professora levava para elas. Peg¢o entdo
para olhar os livros e tenho acesso a dois deles: "0 Sonho de
Carlos”" e "Se estd Rua fosse Minha", ambos da coleg¢do Ciranda do
Meio Aambiente. Embora em preto e branco, os livros s3o bem ilus-
trados e de boa qualidade.

Diante da impossibilidade de ter acesso aos livros os
meninos continuam copiando do quadro e a professora desabafa:
"hoje vamos sair mais tarde... os meninos té&m que aprender copiar

L1

do ¢uadro... Alguns meninos ignoram tudo que estd acontecendo
na sala: a fala da professora, as meninas que l8em os 1livros e
até os outros meninos que estdo ansiosos para ver os tais livros.
Como a professora resolve passar mais algumas coisas no quadro as

meninas, mesmo com autorizacdo da professora de que podem conti-
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nuar lendo, que depois copiam, desistem dos livros e os colocam
sobre a mesa da professora.

Foi nesse momento que Ron, que continuava atento aos
livros, foli até a mesa da profsssora e retirou-os de 14, distri-
buiu a mais dois colegas que também estavam muito interessados
nos livros. Yisivelmente satisfeitos os meninos se agrupam arras-
tando suas carteiras, sentam-se bem préximos um do outro e entdo
comegam, rapidamente, a folhear os livros com muita curiosidade.

0 que ocorreu em seguida extrapola, em muito, a "vio-
léncia simb6lica”, a gue se referem Bourdieu e Passeron. A pro-
fessora se aproxima zangada, retira os livros das m3os dos meni-
nos e exige que eles recologuem suas carteiras nos lugares onde
estavam & continuem a fazer o exercicio de matemadtica. 0s sorri-
S0S se apagam € 0s meninps voltam as sua antigas tarefas. Durante
o tempo em que observei aquela sala (setembro a dezembro/92) essa
foi a primeira e Gnica vez que tive oportunidade de ver ali ocutro
material que ndo & cartilha, e a0 qual trés crianc¢as tiveram a-
cesso por um periodo aproximado de dez minutos.

Diante do exposto, vale ressaltar ainda a ndo solidari-
edade das criang¢as, a ausdncia de atividades que possibilitem a
cooperagdo, © incentivo ao individualismo e ao preconceito com
relacdo aos que ainda n3o léem as ligdes da cartilha. Aos que
nada té&m, tudo é negado...

Mais tarde, durante o intervalo, comentei com a profes-—
sora o fato de ela ter levado os livros infantis para a sala,
disse~lhe que considerava muite positiva a atitude de oportunizar
as criangas o acesso & literatura infantil. Ela simplesmente res-

pondeu-me que "é& bom levar livrinhos para quem j& sabe ler...
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Um detalhe importante que deve ser mencionado / reite-
rado & qQue essas criangas da zona rural, além de terem suas ex—
pectativas frustradas ainda realizam suas atividades escolares
sob pressd3o constante, situagdo rotineira, caracterizada pela
agressividade da professora que as ofende, literalmente.

Nas trés salas de aula fica evidente a disponibilidade
e a receptividade das criancas frente o conhecimento da escrita.
Fica também evidenciado o quanto a crianga, enquanto aprendiz da
linguagem escrita, é desconsidarada no processo de alfabetiza¢do.
Cabe a ela apenas cumprir tarefas, seja na Escola C, P ou R. As
atividades propostas — com simpatia e carinho ou com agressivi-
dade — npdo levam, seguramente, em conta ssus interesses. 0 que a
criangca faz n3do importa, o gue interessa é que ela fagca o que lhe
foli proposto, "a crianga faz, mas isso ndo serve para nada"” (Fou-
cambert, op. cit, 99).

As criangas dessas salas de aula nunca sabem porgue
fazem o que fazem. N3o lhes &6 dada nenhuma satisfa¢do, nem lhes
s30 solicitadas opinides. NZo se pergunta a elas o que sabem e ©
que gostariam de saber. Fora da escola, muitas vezes, ha maiores
e melhores possibilidades de encontros significativos com a es-—
crita. E sobre isso a escola também se omite, se cala, ndo fazen-—

do referéncia a linguagem escrita fora de seus muros. Assim,

'...0s8 educandos se véem situados em duas realida-
des dicotomizadas ao ultrapassar os portdes da
escola — uma, & social malis abrangente, que eles
deixam atréde de si & onde existem v&rios tipos de
veliculos (TV, rédio quadrinhos. etc.) com suas

respectivas lingusgens; outra, a educacional, onde
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a transmissédo do conhecimento se faz exclusivamen-
te através do livro, da apostilha, do quadro-negro
e/ou da voz do professor, com preponderéncia da
linguagem verbal (oral e/ou escrita) (Silva, 1988,

p. 47).

Essa atitude de desconsidera¢io pela crianga fere seus
direitos basicos de cidadania. Enquanto membro de um sociedade
letrada essa crianca tem direito de ingresso ao mundo da escrita
pelas vias legais e legitimas. "...a formag¢do de leitores se co-
loca como uma responsabilidade do Estado. assim, ler é um direito
de todos os cidad3os”. (Silva, 1986, p.50).

0 desrespeito pela crianca é decorrente de uma politica
educacional que valoriza praticas consagradas pela tradi¢ido esco-
lar, como o uso da cartilha, que n3oc investe na formagdo continu-
ada do professor e resiste a assumir novas posturas tebérica-meto-

doldgicas que podem levar a uma alteragio do atual quadro educa-

cional no nosso pais. Cabe uma indagac3c: Isso interessa? a gquem?
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CAPITULO V

CONSIDERACDES FINAIS: CARTILHA PARA QUE?

Este trabalho relata, descreve, interpreta uma trajeto—
ria de investiga¢do que comega com a preocupagdoc com O espago
ocupado pela cartilha na sala de aula de 138 série — aquela na
qual as criangas “comegam” a aprender a ler e a escrever.

Tendo como ponto de partida o apégo de professores al-
fabetizadores a este material didatico e as vozes de alguns in-
terlocutores interessados no seu estudo (capitulo I), iniciei
entdo um trabalho no sentido de descobrir, primeiramente, o que
pensam os usuarios (professores) sobre o instrumento de ensino
mais usado nas primeiras séries, em nossa regifo (capitulo II) e,
posteriormente, como alguns professores que fazem parte do grupo
entrevistado encaminham suas priticas e usam a cartilha em salas
de aula (capfitulo III). A partir dos dados coletados entre as
professoras entrevistadas e nas observagdes das salas de aula
procurei entdo situar/interpretar / compreender alguns aspectos
que emergiram como predominantes e comuns nas relacBes de ensino
estabelecidas nas salas observadas e que também encontram resso-
nancia nas falas das entrevistadas. (capituleo IV).

Assim, chega o momento do "arremate", do "fechamento'.
Mas a sensagdo € apenas de ter comeg¢ado ...e o "meio”? E o lei-

tor? Que estard pensando, qual & a expectativa do leitor? Seré&
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que o espa¢o da cartilha comegou a ser relevado/revelado/desvela-
do? Tentei ao longo da exposigdo, refletir sobre o tema e manté-
lo enfocado sob a "mira"” da perspectiva sb6cio-histérica... Mas
releio...e os interlocutores sdo tantos...como ndo desmerec&-los?
Como nio ser injusta com alguns deles? Plagiei-os? Até que ponto?
Esgueci, porventura, de usar aspas?!

Com certo alivio recorro a Schneider (1990), que me diz:

"...todo autor estéd em débito, ndo com O pas-
sado da literatura, mas com o Que Jdela tem na
meméria’ (op. cit. 390). "Quando utilizamos as
palavras, onde comega o plégio, onde acaba a
influéncia? Onde comeca o estilo proprio? A
dificuldade de responder a essas perguntas
deve—-sa & propria naturera do material de es-

critura, a lingua"” (op. cit. 93).

Sem duivida isto me trangqliliza em parte, deixa me agra-
decida também, mas...nem por isso sem débitos, pelo
contrario ...sinto-me extremamente endividada, contrai inimeros

"empréstimos"12

nesta trajetéria. £ ainda n3do é& hora de parar.
Algumas idéias precisam ser explicitadas. 0 leitor, com certeza,
aguarda um desfecho sensato e com bastante razdo, afinal foram
tantas paginas...

Mas... finalmente, cartilhas para qué?

0 que foi possivel delinear desde 0s primeiros momentos

deste estudo €é que a cartilha ocupa um espago privilegiado ha

12- Termo que tomei de "empréstimo” a Schneider (1990:173), um de
meus mais recentes gcredores.
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sala do aula; silenciosa, sorrateira e intrusa ela se impde como
verdade num contexto no qual as dificuldades s30 tantas; no qual
professores desacreditados e descrentes exercem suas préticas
docentes reproduzindo, de um ano para outro, a proposta ditada
por este recurso didatico. Este tipo de "ensino" preconizado por

Coménio (1985), no século XVII, que assim disse;

‘,..s&8rdo hébeis para ensinar, mesmo aqueles a
quem a natureza ndo dotou de muita habilidade
para ensinar, pois a missdo de cada um néo &
tante tirar da prépria mente o que deve ensi-
nar, como sebretudo comunicar e infundir na
Juventude uma erudicédo j& preparada e com ins-
trumentos também jé preparados, colocados nas
suas mAos. Com efelito, assim como qualquer
organista executa qualquer sinfonia, olhando
para a partitura, a qual talvez ele ndo fosse
capaz de compor, nem de executar de cor sé com
& voz ou com 6rgdo, assim também porque é que
ndo h4 de o professor ensinar na escola todas
as coisas, se tudo aquilo que deverd ensinar
e, bem assim, os modos como o0 hé de ensinar, ©

tem escrito como que em partituras?” (p.457)

continua em vigor e, muito mais do que pensam certos estudiosos,
com a forga e o vigor proprios dos que congquistaram um pldblico
fiel e, por isso, n3o precisam mais esforgar-se para atrair os
usulrios, nem para provar sua legitimidade. Nas discussSes sobre

o fracasso da/na alfabetizagio, pouco se aborda seu papel, sua
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influéncia: assim, asséptica e impermeavel, mantém-ze distante e
resistente a toda e qualquer critica. Com nomes bonitos que geram
expectativas que nunca se satisfazem, t&m aparéncia inocente e
inofensiva, todavia camuflam armadilhas e redes que embaragam os
pés daqueles que ousam querer apropriar-se desse "Reino da Ale-
gria"ls.

Cheguei a concluir, nd3o por esgotar o assunto (tarefa
impossivel e pretensiosa), mas por necessidade de, por ehquanto,
colocar uma pausa na investigag¢do, que a cartilha ocupa espagos
que t3o cedo ndo serdo recuperados por professores e alunos. Exa-
gero? Tomara! Mas...qual é& este espaco? Identifiquei trés Areas
"invadidas" por este material que penso serem relevantes: a) ©O
espago do professor, b) o espaco do aluno e, c) o espago da pré-
pria linguagem.

Obviamente, determinar limites para cada um desses ele-
mentos s é& possivel em fungdo da necessidade de se imprimir um
cardter didatico 3 andlise que ora se empreenda.

Q0 primeiro ponto a ser destacado, que se refere ao lu-
gar do professor "invadido" pela cartilha, constitui~se em algo
que & extremamente desalentador, pois tem levado a préticas esté-
reis, sem raz3o para o0s alunos e sem qualquer espécie de realiza-
¢ao profissional por parte do professor.

£ 6bvio que a existéncia desse material didatico, assim
como de tantos outros colocados hoje & disposigdo do professor
nio pode ser simplesmente ignorada, assim como n3o se espera que

o professor, & revelia de tudo que foi construido socialmente,

13- Titulo de uma cartilha bastante usada atualmente.
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"crie” seus préprios conteldos, e para mostrar autonomia passe a
desconsiderar o que foi historicamente constitufdo. Por um outro
lado, ndo se pode ser conivente com a anulagdo do papel do
protessor que, abre m3o de sua fung3o no ensino que "...compre-
ende o trabalho do professor de organizar e expor a matéria,
organizar as atividades dos alunos, comprovar e qualificar os
conhecimentos assimilados " (Libineo, 1990:416), sendo "... que
uma de suas tarefas basicas & selecionar e organizar objetivos,
conteldos e métodos a serem trabalhados na sala de aula” (op.
cit. p.429).

Parece que ndo & absurdo nem exagero O que se exige do
professor, se considerar-se o gque o autor explicita — & t3o so-
mente requerido dele que assuma atitudes compativeis com a tarefa
docente. E o que tem ocorrido? 0 que temos visto e ouvido sobre
as praticas docentes nas séries préprias & alfabetizagdo? 0 pro-
fessor abrindo m3o de seu direito/dever de organizar, selecionar

e direcionar o processo de ensino porque a cartilha "...é um ca-
minho que a gente (segue), por exemplo, assim...um trilho...é
como se fosse uma luzinha que wvoc& vai acompanhando, né...
(p.4.p, Registro de Transcri¢Bes, 1993:65). Este trilho, que mui-
tos professores cheios de boa vontade o té&m seguido, como se fos-
se uma luzinha, tem provocado inudmeros acidentes. 0 saldo funesto
do desastre consta da extensa literatura sobre o fracasso esco-
lar,

Tenho insistido com alunos do curso de Pedagogia e com
alfabetizadores com os quais tenho tido o privilégio de me rela-

cionar em encontros de professores, que uma forma de resgatar o

prestigio social da categoria é a dedicac3o ao trabalho docente,
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respaldado por teorias da educagio que possibilitem o exercicio
do professor ~ intelectual, que decide embasado nas ci8ncias que
ddo suporte a sua area de interesse, deixando de ser um mero ins~
trutor/monitor, que segue o0 estabelecido pela dicotomia implanta-
da pela divisfo social do trabalho, que separa 0 pensar do fazer.

Abdicando de seu direito de programar, organizar e con-
duzir o processo de ensino, a maioria dos professores encaminha-o

conforme o depoimento de um aluno:

"...Tudo 0 que a gente estudou até agora foi
palo livro.
Ela ndo quer deixar nada para trés.

Ela segue reto o livro (grifo meu)

(Beltran(1989) apud Geraldi, 1991:94)

Ora, seguindo "reto" o livro, o professor deixa de e-
xercer, neste espago pedagégico, o seu papel de organizar, sele-
cionar, intervir, conduzir enfim, as atividades porgue tudo esta
definido a priori pela cartilha que absorve este espago, tudo
gira em torno de suas propostas; mesmo ausente ela continua moni-
torando o que transcorre em sala. Ausentando~se na relagdo peda-
gogica o professor deixa de refletir sobre o processo de ensino e
de contribuir com seu saber, sua experi&ncia, sua intervencdo
mediadora tdo necesséria na elaboragdo conceitual pelas criangas.

Referindo-se & natureza sécio-cultural do desenvolvi-
mento das fungbes psicolégicas superiores, Vygotsky (1991:89-90)
aborda a importadncia da cooperacio do adulto e do aprendizado
escolar, questdo que deixa um grande ponto de interrogagdo com

relagdo as praticas docentes fundamentadas inteiramente nas car-
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tilhas. As grandes dificuldades apresentadas pelas criangas ndo
seriam resultantes destas praticas que valorizam o trabalho indi-
vidual e que ndo admitem a interfer&ncia do OUTRO, praticas que
sdo oriundas de um ensino “cartilhesco”, que trazem embutido a
nog3o de que ao professor cabe "passar os exercicios” e textos no
quadro-giz e as criangas, silenciosamente, t3o somente copiar e
resolver as tarefas?

No afd de cumprir uma proposta elaborada por outros, da
qual nhdo participou e a respeito da qual ndo foi consultado, o©
professor exime-se de maiores compromissos, acreditando (iludin-
do-se?) ser esta a sua tarefa — acompanhar a cartilha que, por
ser elaborada por quem entende do assunto, dispensa sua atencdo e
intervenc3o. Até que ponto o professor tem contribuido para o
desenvolvimento das fungdes abordadas por Vygotsky, no atual con-
texto de nossas séries iniciais, dedicadas a alfabetizag¢do? Ndo
serdo, Jjustamente, as "incompreensdes” dos alunos {geradas nas
situagdes escolares, segundo Smolka (1993a)) incompreendidas pe-
los professores, porque aos alunos ndo foram dadas condi¢les de
elaboragdo conceitual adequada, um dos determinantes do elevado
indice de fracasso escolar?

0 fato de o espago do professor ser absorvido pela car-
tilha na sala de aula n3o parece ocorrer sem sériocs prejuizos
para os alunos; mas, certamente carecemos de estudos que investi-
guem, explicitem até que ponto a aus@ncia, o deslocamento do pro-
fessor em prol da cartilha interfere na aprendiragem das crian-
cas.

Um outro aspecto que merece ser ressaltado é a invaséo,

pela cartilha, do espago do aluno, espagco que ele poderia/deveria
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ocupar plenamente mas que, desafortunadamente, tem sido tomado
por este instrumento de ensino. Como a cartilha “"toma” © espago
do aluno? Qual é o espaco do aluno, afinal? Qual poderia/deveria
ser o espag¢o do aluno?

0 encaminhamento proposto pela cartilha/adotado pelo
professor pressupSe um aluno que chega & escola sem habilidades
perceptivo-motoras suficientemente desenvolvidas e necessarias
para o aprendizado da escrita, tanto 6 verdade que suas primeiras
padginas trazem, normalmente, exercicios que objetivam este desen—
volvimento. Pressupde ainda uma crianga que n3o conhece suficien-
temente os sons de sua lingua materna e que a ela (cartilha) cabe
ensinar, comegando pelos sons das vogais que depois de bastante
repetidos podem ent3o ser trabalhados juntos com as consoantes,
em forma de familias silabicas.

0 objetivo da escola em introduzir a crianga no mundo
das letras ocorre por uma trajetéria, no minimo, curiosa. N3o se
apresenta A crianga a linguagem escrita, como ela realmente 6,
val se apresentando, a conta-gotas, pedacinhos, fragmentos, que
mais tarde se somardo em pedagos maiores. Também n3o se discute
os usos e as fun¢gfes que tém na sociedade, a leitura e a escrita.
E para que isto aconteg¢a, usa-se esse material didatico, ha muito
tempo incorporado a atmosfera da sala de aula de alfabetizacdo —
a cartilha — que é utilizado, na maioria das vezes, religiosa-
mente, como se fosse o anico autorizado a introduzir a crianca no
mundo da escrita.

A impressdo que se tem é que tanto os professores como
os organizadores de cartilhas se esquecem de que: primeiro, n3o é

a escola que introduz a crianga no mundo letrado (pelo menos ndo
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é através da cartilha, apenas, que a escrita tem o privilégio de
saer apresentada como uma didiva para a crianga). Membro de uma
sociedade letrada, a crianc¢a, por minimo que seja, vem tendo con-
tato com a escrita, algumas mais, outras menos, dependendo das
condigfes sociais, familiares. Mesme as criancas de zona rural,
hoje, n3o desconhecem totalmente esse objeto cultural e inclusi-
ve, valorizam-no bastante, andando quilbmetros a pé para poderem
se beneficiar um pouco desse "manjar dos deuses”... A crianca da
zona urbana é sobrecarregada de informa¢fes visuais que lhe cha-
mam a atencdo: s3o os "slogans” de festas, de promogdes, de cam-
panhas politicas, s3o 0s "out doors”, as propagandas, os panfle-
tos de liquidagdes de lojas & supermercados, os "shopping"”, as
bancas de jornais com sua exposigdo de revistas e outros materi-
ais impressos, os rétulos de produtos que, pobres ou ricos todos
tém acesso, é o pacote de feij3o "Campedo', é o acglucar "Unido" ,
a "Coca-cola”, & a TV também usando a escrita no rapasse de suas
mensagens.

E, segundo, existem os OUTR0OS, o pai, a mie, a tia, a
avd, o irma3o mais velho que ja4 foi para a escola no ano passado
etc. Essas pessoas, com O0s quais normalmente a crianga convive,
encarregam-se de passar—-lhe (assistematicamente, sem dlivida) mui-
tas no¢Bes da escrita. Atividades do cotidiano colocam a crianga
em contato com este instrumento cultural: é necessario ler o le-
treiro do 6nibus; dos roétulos no supermercado para escolher os
produtos e os prec¢os; os talfes de Agua e luz chegam mensalmen-
te, trazem o valor do consumo € o nome das companhias em letras
bem destacadas —- CELG, CEMAT, SANEMAT etc; o carteiro vez ou

outra traz cartas da parentes distantes; o dono da mercearia man-

194



da a conta da semana e a lista de mercadorias...

Assim, a sociedade 1letrada introduz seus membros no
mundo da escrita, coloca exigé8ncias que estimulam o individuo a
avancar no seu conhecimento, até por necessidade de sobrevivén-
cia. E isso é realizado assistematicamente, com uma vantagem mui-
to grande sobre a escola: a diversidade de materiais e formas.
S3o nomes em letras de imprensa todas mailsculas (PERNAMBUCANAS,
RIACHUELO, BURI etc), coloridas, outras em cursiva (como as
"griffes” mais recentes), outras em mindsculas, que acabam por
contrapor-se & tentativa de controle da escola. Soa estranho,
diante do exposto, que a escola s6 reconhe¢a como legfitimo o en-
sino via cartilha, dosado, controlado e ignore as outras vias de
conhecimento da lingua, que poderiam ser incorporadas a pratica
docente tornando-a, sem divida, mais rica, porgque mais real.

A escrita, no universo circundante, traz ainda a gran-
de vantagem de apresentar-se contextualizada; sua fung3o esté
clara: possibilitar a compreens3o da realidade, ajudar a inter-
pretar situa¢des complexas, facilitar a vida das pessoas que, nas
cidades, quanto maiores, mais dificuldades oferecem de locomogio,
de identificagdo, de orientagiio espacgo-temporal. € obvio que a
veiculagdo de informacSes n3o & a dnica funcdo que a linguagem
cumpre, mas, sem divida, & a primeira delas. Cabe a escola, ex-
plicitar as outras e possibilitar aos alunos a apropriagfo desse
objeto cultural com toda a sua multiplicidade de usos e funcdes.

£ de se perguntar se nd3o estariam ai, nestas situagfes
reais, os verdadeiros pré-requisitos para a aprendizagem da es-
crita. E se estes s3o os pré-requisitos, por onde comegar? pelo

a-e-i-o-u?
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0 processo a gque O aluno & submetido desconsidera to-
talmente sua capacidade, inteligéncia, cooperacdoc, perspicécia.
Animadissimos nos primeiros dias de aula, o que se v& depois de
algum tempo sio alunos apaticos que quase ndo participam da aula.

Segundo Franchi (1984), ha:

...um declinio da espontaneidade e criatividade
verbais das crian¢as, iniciando-se no momento em
que entram para & escola e culminando na 38 e 448

séries” (op. cit. 43).

Desvalorizados na sua linguagem, por ndo conseguirem
adequar sua variedade 1linglistica & 1linguagem de prestigio da
escola e n3o darem respostas que atendam as expectativas do pro-
fessor, as criangas comegam logo a perceber que a distdncia entre
elas e a instituig¢io escolar é bastante grande.

A criang¢a, que veio para aprender a ler e escrever, ndo
l2 e n3o escreve. Aprende "a-e-i-o-u; ba-be-bi-bo-bu”, aprende
"ai, ui, eu, au, uai” — isto é ler e escrever? Mas & assim que a
cartilha sugere; atendendo~a, o professor deixa de atender 3s ex-
pectativas do aprendiz, que no primeiro dia de aula chegou com um
caderno e um lépis, deixando bem claro que ali estava disposto e
disponivel para escrever e acabou fazendo bolinhas, cobrinhas,
risquinhos, menos letrinhas, letras que ele sabe que existem,
letras do seu nome, que ele j& aprendeu, ja& viu...letras que apa—
recem na TV, nos gibis, nas lojas, no supermercado, nos parques
de diversido.

Assim, a cartilha comega a se impor. Comega a ocupar o

lugar do aluno — nos seus desejos, seus interesses, suas vonta-
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des. 0 aluno queria escrever? Mas ainda ndo & hora. Queria ler
historinhas? Mas ainda ndc é o momento. Queria escrever uma car-
ta? Meu Deus, que audacia! Escraver pra namorada? Nem pensar! A
cartilha dita as ordens.

Na sala de aula prevalecem as ligfes seqlienciadas, o0s
exarc{cios mecanizados e repetitivos: separe silabas, copie trés
vezes, ligue, preencha. Nap é possivel produzir escritas signifi-
cativas porque as crian¢a ainda nd3o sabem escrever, nem se espera
que t&o cedo venham a saber.

Subestimada na sua capacidade de aprendizagem a crian-—
¢a, nhormalmente (no coletivo), é isoclada das demais. Cada uma
deve fazer suas tarefa, cuidar de syas coisas, de sua vida. Além
da ruptura que se coloca, pois antes de ir para a escola podia
realizar atividades (brincadeiras, Jjogos) em cooperagido e falar
com outras criangas, & advertida para fazer s6, n3o deixar os
outros copiarem de seus cadernos, nem para falar quando ndo soli-
citada.

O ensino proposto pela cartilha e viabilizado por um
professor ausente, enquanto mentor de seu trabalho docen-
te, 1ighora que colocada em situagdes que possibilitem a inte-

ragdo, "...0 que a crianga é capaz de fazer hoje em cooperac¢io,
seri capaz de fazer sozinha amanh3” (Vygotsky, 1991:89). Se esta
idéia do autor soviético fosse compartilhada pelo professor alfa-
betizador, a cartilha deixaria de ser um fim em si mesmo para
ser, tdo somente, um recurso de ensino e como tal, passivel de
avaliagfes e reformulagdes constantes. E a crianca, entio, seria

considerada em todp o seu potencial; a escolarizacdo, a influén-

cia do adulto e das outras criangas passariam a adquirir sua ver-
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dadeira dimens3o e importancia. Certamente a dindmica da sala de
aula também se alteraria e a "tarefa de ensinar” se transformaria
em verdadeira "relac3o de ensino”.

A cartilha "“toma” o espago do aluno na medida em que
dispensa a opinido, a participagdo, a intervencdo da crianga. Com
tudo que seré& trabalhado, determinado a priori, como incluir a
participag¢do do aluno? Na verdade esta participacd3o n3o é dese~
jada e quando ela acontece, independentemente do consentimento do
professor ou fora de suas previsdes (mesmo quando solicitada),
costuma trazer certos constrangimentos/desconcertos na sala de
aula. A respeito do assunto remeto o leitor a interessante episéd-
dio descrito/analisado por Smolka (1993a: 59/60) que, ao afirmar
que as situagdes de ensino, na maioria das vezes, produzem a in-
compreens3o e até mesmo provocam a 'defasagem” entre linguagem
oral e escrita, apresenta um exemplo de participacio de uma cri-
anga que ao fazer uma leitura inadequada acaba por provocar o
desconcerto por parte da professoral4.

Nos relatos de observacgdes de aulas pode-se constatar,
principalmente nos itens III.2. e III.4., © quanto a participacgdo

dos alunos nas atividades didrias é dispensada pelas professoras.

14- A professora escreve na lousa:
“A mam3e afia a faca”
e pede para uma crianga ler.
A crianga 18 corretamente.
Um adulto pergunta & crianga:
— Quem cque & a mam3e?
— £ a minha m3e, né?
- £ o quea & "afia"?
A crianga hesita, pensa e responde:
-— Sou eu, porque ela (a mamde) diz: vem c&, minha fia.
-— A professora, desconcertada, intervém:
— N&8o, afia & amola a faca!"” (op. cit:59).
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Simula-se uma participacso que reflete/ecoa como um atoc de bene-
voléncia da mestra, qguando isto deveria ser o comum, o cotidiano,
o normal; no entanto, é esporadicoc e marginal, porgue contraria
os principios estabelecidos pela cartilha, fogem da regra, des-
norteiam a professora.

Sentindo que seu espaco & restrito, a crianga se "enco~
lhe", se "esconde", se anula. N3o produz, mas reproduz o que a
cartilha sugere e esforga-se para compreender o que é proposto.
Os perseverantes s3o premiados com a aprovagio para a 22 série,
os demais ou engrossam as fileiras dos semi-alfabetizados ou vol-
tam para o préximo "round” que comegcard com o mesmo ritual ja
conhecido.

0 Ultimo aspecto a considerar é o espaco da linguagem
invadido/tomado/distorcido pela cartilha. Como isto acontece? E
possivel “"tomar"” o espago da linguagem? Mas a cartilha ndo con-
densa uma linguagem? Como a linguagem "toma"” a linguagem?

A linguagem falsa da cartilha, j& td@o denunciada, in-
clusive pelos meus primeiros interlocutores, invade o espa¢go da
linguagem verdadeira, viva e dindmica, que possibilita a interlo-
cugdo, as interagles pessoais e que & constitutiva das relagdes
socliais e da construgdo do conhecimento. E o que é pior...tem o
aval da escola, dos professores, dos pais dos alunos & (até mes-—
mo!) de tedricos que distanciados do cotidiano das salas de aula,
desconhecem o significado e a complexidade do processo de alfabe-
tizagdo e julgam—-se no direito de ditar normas.

A imposigdo da linguagem da cartilha como modelo a ser
aprendido restringe o espago de elaboracio do conhecimento, por-

que ndo permite o aparecimento e o livre exercicio da linguagem
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nas suas diversas fun¢gdes. 0 predominio da fung3do reguladora, em
detrimento de outras fungdes, leva as criangas a limitarem suas
possibilidades de escritura tendo em vista que a escola concebe
uma unica forma de ler e escrever — a que a cartilha propbe.

Com bastante raz3o, Magda Socares (1988) aborda a ques-—

t3do da (des) aprendizagem das fungbes da escrita, e diz:

"...enquanto aprende a usar a escrita com as fun-
¢les que & escola atribul a ela, e Que & transfor-
mam numa IiInterlocucdo artificial, & crianca desa-
prende a escrita como situagc8o de Interlocugdo

real” (op. cit. 8),

e acrescenta ainda que isto tem inicio nos primeiros momentos do
processo de alfabetizacdo, agravando-se com 0s textos da carti-
lha.

Segundo a autora (que apresenta dados empiricos) esta
situagc3o & mais grave para criancas das camadas populares, que,
por ndo terem O mesmo acesso que as criangas de outras classes
té&m aos livros, ndo percebem que o0s textos da cartilha ndo sdo
textos "para ler”, s3o frases para "aprender a ler” e procuram,
entdo obedecer o modelo mesmo quando escrevem para atender um
pedido como: "escreva sobre o que voc@ quiser”. Na tentativa de
agradar a professora, dando respostas que buscam sua aprovagdo,
as criangas n3o escrevem para interagir, para expressar-se, para
criar, mas apenas para prestar contas a professora.

Lamentavelmente, como foi possivel constatar neste tra-
balho (no item III.4), & muitas criangas, até mesmo a fungdo ins-

trumental (uso da linguagem como um meio para que as coisas se
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realizem — na perspectiva de Halliday, segundo Soares, 1988), é
negada.

Quando afirmo que a cartilha ocupa o espago da lingua-
gem, refiro-me aoc fato de que a linguagem, enquanto constitutiva
das interac8es entre os homens ® em constante construgdo deixa de
ser considerada; é totalmente ignorada, para dar lugar a uma lin-
guagem congelada, artificial — a linguagem da cartilha. E como
se sabe, a linguagem da cartilha & s6 dela, especificamente dela.
N3o serve para nada, para ninguém e a ninguém, tem fins estrita-
mente escolares. A NO¢ED que a cartilha passa ao aprendiz é que a
lingua é um sistema abstrato, fechado, sem variagdes, que para
sar aprendido deve ser assimilado, via repetigdo, em seus consti-
tuintes minimos: sons, letras, silabas, palavras. Prevalece a
preocupacdo obsessiva com a decifracio, em detrimento das signi-
ficagBes; predomina a dicotomia forma/conteldo, lingua/fala, lin-
guagem/pensamento.

Com fins explicitamente didaticos, com sua linguagem
estranha, a cartilha ocupa o espago da linguagem real, ocultando
assim sua importdncia na constituig¢3o do desenvolvimento psiquico
do homem. O tratamento dado pela escola A& linguagem, wvia carti-
lha, demonstra © quanto se desconsidera aspectos fundamentais
relacionados a importancia da palavra e o "lugar central que ela
ocupa na formacgdo da consciéncia humana” (Luria, 1986:42).

Considerando que as criang¢as, nos primeiros anos escola-
res, apesar de chegarem & escola com um excelente conhecimento
linglistico, ainda té&m muito a aprender, e que uma das fungles
explicitas da escola, no ensino da lingua materna, &, n3do s6 a

aquisicido da linguagem escrita, mas também a ampliagdo do léxico
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do aprendiz, & de inferir-se que ¢ tratamento dispensado a estas
agquisicdes ni3o leva em conta a complexidade do processo de alfa-
betizac3o, nem as contribuicSes de estudos que partem das premis-
sas do pensamento sb6cio~-histdrico.

Da reflexdo propiciada pelos antigos (no sentido de
anteriores) e pelos novos interlocutores fica a certeza da neces-
sidade da insisténcia na mudanca de uma pratica que privilegia a
linguagem como objeto de andlise para uma pratica discureiva com
8nfase nas suas vérias fungles. E esta mudanga que j& vem ocor-
rendo, isoladamente, 36 pode ser concretizada com a divulgagio de
trabalhos que extrapolem a simples denincia e o receituario e
apontem novas formas de trabalho que se constituam, n3do apenas em
"novidades”, "modismos’, mas em alternativas que garantam a supe-
ragco n3o s6 da concepgdo ing8nua sobre leitura e escrita, mas
também da concep¢do sobre ensino e aprendizagem e que possibili-
tem, aos professores, a construgdo de novas representag¢des soci-
ais a respeito de suas praticas docentes.

Felizmente, trabalhos desta natureza comegam a surgir
no cenario brasileiro, o que pode ser considerado um excelente
avan¢o, apesar das barreiras que ainda impedem o professorado de
ter acesso A& totalidade desta nova literatura (na sua maioria
constituida por estudiosos que buscam respaldo tedrico no Pensa-
mento Sb6cio-Histérico). Sem o propdsito de desmerecer o0s demais
investigadores interessados no assunto, citarei alguns nomes que,

+15

embora de diferentes "postos de observagdo’ té&m se empenhado na

divulgagdo de novas formas de compreender e encaminhar o processo

15- expressiio que tomei emprestada de Geraldi (1991:75,78).
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de alfabetizagfo, colocando a cartilha e suas concepgdes em seu
devido lugar (e qual & o seu lugar?!), e valorizando, conseqlien-
temente, dimensfes da linguagem antes desconsideradas, como a
dimens3o discursiva. Alguns estudos que considero imprescindiveis
para o redimensionamento da pratica alfabetizadora: Alencar
(org. 1992), Braggio (1992), Braslavsky (1993), Fontana (1993),
Ferreira (19%91), Gbes (1993), Smolka (1985, 1988, 1989, 1991,
1992, 1993(a), 1993(b) Scares (1988(a), 1988(b), 1991), Nogueira
(1991). Obviamente, ndo sio os Gnicos e pode-se cometer injusti-
¢as ndo citando outros trabalhos de igual valor, todavia o que se
pretende aqui é apenas apontar para o leitor interessado, algu-
mas das mais recentes e relevantes contribui¢des na Area da al-
fabetizac3o.

0 professor necessita, urgentemente, resgatar a sua
condigdo de ser o mentor de seu trabalho. Na alfabetizagdo, isto
s6 parece ser possivel descartando-se as malfadadas cartilhas e
encaminhando-se praticas que possibilitem a iniciativa, a decisdo
e o plansjamento do professor. Se o seu lugar, seu espago foi
tomado/invadido/anulado/absorvido pela cartilha, ele deve ser
resgatado, ainda que com o risco de priticas amadoras, mas cora-
Josas e validas numa perspectiva que rejeita o mesmo, o pronto e
acabado, por mostrar-se ineficaz e improdutivo. 0 temor que
muitos teéricos demonstram (e que é compartilhado por muitos su-
pervisores escolares) em fazer criticas as cartilhas, por imagi-

narem que n3o se pode tirar esse instrumento do professor, por

que isto seria “"puxar-lhe o tapete”, parece muito mais um indica-
tivo do desconhecimento dos resultados do ensino estabelecido e

do desejo de manutencdo do paternalismo e da tutela, do que preo-
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cupacd0 com 0% possiveis resultados de uma nova pratica.

Na tentativa de compreender melhor as praticas docentes
@ a postura dos professores relacionadas ao uso da cartilha, re-
corro a Geraldi (1991) que, buscando explicitar identidades e es-
pecificidades do ensino de lingua, aborda a complexa relagdoc en-
tre a construgdo do objeto cientifico e a construcio do conteddo
de ensino. Segundo © autor & nos primérdios do mercantilismo que

o nmestre adquire uma nova identidade: "...j& ndoc se constitui
pelo saber que produz, mas por saber um saber produzido que ele
transmite" (op.cit.:87). Caracterizando a identidade deste novo
profissional o autor comenta que o profaeassor, nesse periodo, se
constituird socialmente como um sujeito que domina o produto do

trabalho cientifico & sua compet&ncia se medird pelo seu acompa-

nhamento e atualizagio. Acontece que:

"ndo convivendo com a pesquisa e com 0s pesquisa-
dores e tampoucc sendo responsdvel pela produgdo
do que vai ensinar, o professor (e sua escola)
estd8 sempre & um passc aquém da atualidade...o
professor emerge comc categoria sob o signo da

desatualizacdo"” {op. cit. 88).

0 autor ainda comenta que além do fato de que o profes-
sor agora, deve estar a par das Ultimas descobertas da ciéncia em
sua Area de especialidade, deve ele também articular estes novos
conhecimentos com outros oriundos de outras areas como a Pedago-
gia e Psicologia que resultarido no conteddo de ensino. Mas ainda
é necessario imprimir aos conteldos de ensino um modo de trans-

missdo, tendo em vista as necessidades e as dificuldades de com-
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preens3o dos alunos. Neste processo cristaliza-se como verdade o
que & apenas uma verdade dentro de uma certa perspectiva; o autor

comenta:

"Contelidos de ensino h& que foram, sdc e serdo con-
teudos porque simplesmente sempre foram ensinados.
Podem ndo responder a qualquer necessidade do es-
tudante e podem, mesmo ter caldo em '"desuso” hna
pesquilsa, mas continuam listados nos programas de
ensino” (op. cit. p. 90),
e ainda:

“é comum professores alegarem que “ensinam"” deter-
minadas nog¢Bes porque elas serfo exigidas pelas
série seguintes, pelo vestibulinho, pelo vestibu-
lar. N3o se dio conta de que esta exigéncia acaba
se fechando no interior da prépria estrutura do

sistema escolar” (op. cit. p. 91).

Mas... a histéria continua e, com as alteraghes das
condigBes de produgdo de bens e as novas divisSes do trabalho,
instituidas pelo capitalismo contemporéneo, alteram-se também as
relagdes na produgioc cientifica, "...hoje n3o se fala mais em

"sadbios" ou "cientistas”, mas em pesquisadores...” (op. cit. p.
92), e a nova configuragdo introduz na relag¢do entre a atividade
de produgcdo de conhecimentos e a atividade de ensino uma nova
realidade: a produg¢do, em alta escala, de material didatico posto
4 disposigdo dos professores para sua tarefa de transmissdo. De

produtor do conhecimento a repassador, de repassador a controla-

dor (capataz! nas palavras de Geraldi) da aprendizagem, ditada
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pelo livro didatico. E ndo &, porventura, o que temos visto em
salas de aulas? 0 lugar doc professor nas salas observadas tem
sido ocupado, quase que na sua totalidade, pela cartilha. Como se
pode observar a trajetéria n3oco & nada promissora, mas o autor
aponta uma sajda dizendo que, apesar de tudo, os alunos "“ni3oc re-
zZam somente segundo a letra da cartilha que o0s adota”
(op.cit.:95), pois h& valvulas de escape utilizadas por professo-
res @ alunos que, nem sempre ficam presos ao material e acabam
fugindo a0 estabelecido.

Diante das coloca¢des do autor é possivel inferir que é
nos espa¢os de resist8ncia que professores e alunos ndo se deixam
aprisionar pelo livro didatico e lan¢gando m3o das vélvulas de
escape — outras leituras, conversas, outros lugares onde a lei-
tura e a escrita circulam mais livremente —— conseguem um conhe-
cimento sobre a lingua escrita, apesar de tudo...Mas quantos s3o
os que n3o se deixam "aprisionar"? Se considerarmos os elevados
indices de evasdo e reprovac¢io na 12 série, veremos qgue 0 nuUmero
dos que escapam & bem pequeno se comparado com 0S que, mesmoc re-
sistindo, n3o se deixam, mas sdo aprisionados. Pode-se dizer que
certas praticas docentes té&m apenas reproduzido os pressupostos
subjacentes a cartilha e negado a maioria dos alunos o direito de
incurs8es por outras trajetérias, talvez mais atraentes e, por
isso, mais capazes de possibilitar o acesso A aguisig3io da leitu~
ra e da escrita. Parece-me que n3o basta contar com a sorte,
principalmente se o professor ignora o processo histérico de ex-—
propriacdo do saber a que foi submetido aoc longo do tempo.

Aqui, gostaria ainda de fazer referé&ncia ao interessan-

te trabalho de Dietzsch (1990) que, em estudo que engloba anilise
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das oito cartilhas mais usadas em S3o Paulo, no perfodo comprean-
dido entre 30 e 70, "...na tentativa de buscar nas entrelinhas de
seu discurso, o sentido de sua fala” (op. cit. p.37), conclui que
a cartilha tem uma forma viezada de olhar a realidade sendo que
seu discurso pode ser caracterizado pela impessoalidade pois a
correlacdo de pessoa ndo é marcada; também n&o s8 abre espago
para a troca e a interag3o entre os interlocutores.

A referida autora, depois da andlise de centenas de
enunciados extrafidos de cartilhas, afirma que neste instrumento
didatico falta um texto, um leitor e um escritor, prevalecendo a
Jjustaposi¢do de enunciados desconexos, o desfile de entidades
anBnimas e as ordens a serem cumpridas. N3o obstante a excelente
andlise empreendida, a autora termina por, ponderadamente, afir-

mar que:

"dizer que a solugfo seria abolir o uso da cartilha
seria um contra-senso. Ndo se pode atribuir & car-
tilha & responsabilidade pele fracassc da alfabe-
tizagcdo, sem antes examinar o espago mais amplo da
escola e do sistema de ensinc onde &contece esse

processo”. (op. cit. p.43)

Continuando a explicitar sua posi¢do, a autora comenta
que substituir a cartilha por outras préaticas n3oc tem trazido
soluclies que meregam ser consideradas e remete o leitor aos estu-
dos de Freitag (1990), apds 0 que refere-se a apropriacdo inade-
quada de estudos e propostas na area da alfabetizagdo por profes-
soras que, as vezes recebem informagdes fragmentadas, por leitu-

ras viezadas. A autora menciona um exemplo deste fato citando a
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leitura distorcida que uma alfabetizadora faz do sério trabalho
de Ferreiro e Teberosky (1985), atribuindo a ndo-compreensdo da
investigacido ao fato de que, 3 professora nioc foram, provavelmen-
te, facilitadas condi¢Oes suficientes para entendimento das
idéias das autoras, ou porque no momento a professora nio esti-~
vesse ainda preparada para uma leitura mais aprofundada do senti-
do da pesquisa empreendida. Assim, & professora passa a classifi~-
car as criancas em pré-silabicas, silébicas e alfabéticas, pen-
sando que ao deixar a cartilha para seguir "o método de Emilia
Ferreiro”, tudo esteja resolvido.

Finalmente, Dietzsch (op.cit) conclui asseverando que,
0 que deve ser retomada e rediscutida é a concepgdo de leitura e
escrita, sem se perder de vista o compromisso profissional e po-

litico do professor, ao qual ...tem que ser dado ‘os prazos’,

para refletir, estudar e poder viver dignamente..." (op. cit.,
p.43).

Sem dlvida, n3o se pode exigir praticas diferentes das
atuais, do dia para a noite, sem cair apenas nos modismos
que demonstram a fragilidade/fragmenta¢3io da apropriagdo das
novas investiga¢des tebrico-praticas pelas alfabetizado-
rasl®. Mas quero chamar a atencio para um fato que me inguieta;
passado © modismo (ou aclopado a ele) a tendéncia & o retorno a
cartilha que é seguida "“ipsis literis”, cuja perenidade -— jé&
constatada por inOmeros autores, entre eles Barbosa (1990) e a

prépria Dietzsch (op.cit) — continua a surpreender. A resistén-

16- A propétsito remeto o leitor ao interessante trabalho de Dalva
E. G. Rosa (1993), que aborda a questdo da implantag¢do do
Ciclo Basico de Alfabetizagdo em uma escola de Goidnia.
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cia e a forga deste objeto parecem exceder em muito a forca e a
resisténcia dos leitores, professores e alunos. Erquanto o suces-
S0 no aprender a ler e a escrever continua em baixa, tendo como
coadjuvante (n3o Unica determinante, obviamente) o instrumento em
pauta, a proliferagdo deste material instrucional é algo no mini-
mo, assustador. Para confirmar basta passar por uma livraria
qualquer em inficio de ano escolar e observar a infinidade de ti-
tulos (sempre adocicados!) A disposicfio e A cata de usuarios.
Ainda com rela¢do & apropriagdo de novas propostas pe-
dagbégicas pelos professores como garantia de um trabalho mais
significativo e bem sucedido, é interessante observar algumas
colocacdes de Ferreiro (1996) durante o encontro latino-america-
no, realizado no México, em 1987, para analisar e discutir proje-
tos de alfabetizacdo implantados a partir de suas recentes desco~
bertas sobre a psicogénese da )lingua escrita. Comentando sobre o
fato de que a alfabetizacdo requer um tempo de aguisigdo dos co-
nhecimentos, tanto para as criangas quanto para os professores,
0os quais devem mudar seus esquemas assimiladores, a autora diz
que uma coisa que se constata em todos os projetos apresentados

na ocasido & que

"bastam a&lguns meses — &S vezes semanas -— para
conseguir que criangas acostumadas com uma pratica
escolar tradicional mudem de atitude, e envolvam-
se em uma prética construtiva, enquanto que com 0s
professores, algumas semanas, meses, Oou até mesmo
um ano iInteiro s8o insuficientes para que se al-

cance uma mudanga semelhante... se pretendemos
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respeitar o tempo de assimilaglo do professor, ©
processo & lento... Por outro ladp, se pretendemos
respeitar o tempo da assimilagéo da crianga, pare-
ce que ¢© processo pode ser mais rédpido”

(op.cit.p.3)

Embora reconhecendo a importancia da preparagfo do pro-
fessor, para garantir a longo prazo, resultados mais duradouros,
a educadora argentina pergunta: "Que tempo de assimilacio devemos
respeitar: o da crian¢as ou o dos professores?” (op.cit.p.4)

Certamente encontramo-nos frente a um impasse que reme-
te a discussdo a questdo da formacdo de professores. N3o se pode,
em hipdtese alguma, pensar na melhoria da qualidade do ensino sem
abordar essa quest3o. E necessario continuar insistindo na im-
portédncia da melhoria dos cursos de preparacio de professores e,
ainda, na formagdo continuada. Mas & necessério também ter clare-
za de que ndo & possivel ficar aguardando que os 6rgdos responsa-
veis pelo Sistema Educacional do pais saiam de sua inércia e fa-
cam uma “"reciclagem” total nos quadros da educagdio. Ajustes para
as situa¢des mais contundentes devem e podem ser realizadas pelos
préprios professores, pelas escolas. Por que n3o?

Nesta perspectiva o resgate do espago ocupado pela car-
tilha constitui-se num desafio a ser assumido pelos alfabetizado-
res. Conforme se observou nhas salas de aula de primeira série,
onde se procedeu o0 estudo, ndo ha espago para o exercicio/explo-
ragdo da linguagem verdadeira, poliss@mica, com suas fungdes in-
terativa, instauradora e constituidora do conhecimento. cColoca-
se, pois, como urgéncia a recuperagdo desse espago, principalmen-

te quando se analisa a dimensdo politica da alfabetizagdo. £ de
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Braggio (1992) a adverténcia:

'...08 métodos de alfabetizagdo ndo se constituem
apenas num Instrumento educacional 1ingénuo, mas
num poderoso instrumento de controle e adaptagio
do individuo & ordem social, politica e

econbmica...eles tolhem, alienam, massificam...

(op. cit:96).

Concordando com Braggio, os comentarios de Smolka
{1993a) reiteram a necessidade de uma mudanga radical nas préti-

cas de ensino de leitura e escrita:

"Falando do ma, do ca, do na ...a professora ndo
consegue apreender e apresentar & escrita como um
ochjeto de estudo e de conhecimento, nem consegue
usd~la como mediadora ou instauradora de conheci-
mentos...0s efelitos desse ensino sdo tragicamente
evidentes, ndo apenas nos indices de evasio e re-
peténcia, mas nos resultados de uma alfabetizacdo
sem sentido que produz uma atividade sem conscién-
cia: desvinculada da préxis e desprovida de senti-
do, & escrita se transforma num instrumento de

selegdo, dominacdo e alienacdo” (op. cit.:36-38).

Desde o inicio deste trabalho tenho procurado definir o
espago da cartilha na sala de aula, analisando/circunscrevendo a
fala dos professores e suas préaticas, numa perspectiva de totali-
dade, onde tudo tem sua raz3io de ser e nada acontece por acaso,

considerando-se as condi¢Bes concretas em que se realiza o ensino
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em nossas escolas que, por sua vez, estdo vinculadas a um contex-
to maiz amplo que n3c pode ser ignorado absolutamente. Tenho tam-
bém procurado explicitar/valorizar o espago escolar como local
privilegiado, onde ocorrem as intera¢des sociais pela mediac¢fo da
linguagem, enguanto constitutiva do conhecimento.

Assim, chagando ao final desta investigac3o, espero que
o presente relato reflita a perspectiva teérica metodolégica que
a orientou e possa contribuir, de alguma forma, somando-se a ou-
tros estudos na area da alfabetizacido.

Por engquanto, esta é a minha contribuig¢3o e gostaria de
tornar minha, ainda que como empréstimo, a seguinte frase de
Freud:

‘...ndc posso dar mais, mas estou muitoc pronto para

receber mais...'

(apud Schneider, 1990:163)
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DADOS.REFERENTES AS PROFESSORAS ENTREVISTADAS

Anos de Anos de
LOCAL |Prof.|Experiéncla|Experiéncia Formag¥o Formaglo/ Curso
Magistério |com 12 série I} Grau Superior
ng 1 20 3 Técnico/ Estudos Sociais
Contabilidade
ne 2 17 10 Hagistério
c
E
N ng 3 20 20 Magistério
T
R
0 n 4 12 4 Magistério Pedagogia
n2 5 8 7 Magistério Histéria ~ incompleta
no 1 17 8 Magistério Pedagogia
P ng 2 16 12 Hagistério
E
R
1 ng 3 32 32 Magistério Geografia
F
E
R ng 4 20 [ 3 Magistério Pedagogia
I
A
ne 5 25 8 Magistério Educaclo Artistica
ng 1 3 3 Logos 11
4 ne 2 10 2 Hagistério Ciéncias
0
N
A n2 3 7 7 Magistério
Incompleto
R
v nQ 4 17 17 Magistério
R
[
L ng S 7 3 Logos I1

FONTE: Entrevistas Gravadas e Transcritas, 1993.
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Protocolo nQ 04 - Escola R

Data: 24/09/92

Hordrio: 7:10 &as 10:30

Cheguei na escolinha aAs sete horas e dez minutos.
A professora Jj& se encontrava na sala e algumas criancas
também. Pedi licenga e dei "bom dia”" a todos. Sentei-me
4 esquerda do quadro-giz, perto da mesa da professora.
Depois de folhear seu caderno a professora comegou, em
siléncio, a passar o cabegalho no quadroc. Um grupo de
criangas acaba de chegar, s3o sete horas e vinte minutos. E
comum o atraso em dias de chuva como hoje. A professora pede
que cheguem em sil8ncio, pois as criangas est3o conversando
bastante, parece que algo interessante aconteceu na vinda
delas para cAd. Hoje ha sete criancas na sala, houve quatro
faltas, provavelmente em fTungdo da chuva. As meninas,
como sempre, sentam~se proxima A mesa da professcora e os
meninos mais distante também se agrupam. Abaixo do
cabecalho, a professora passa a seguinte atividade no
quadro: 19) Procure os encontros vocidlicos da leitura e
sublinhe:
0 Passaro
Vanessa saiu para um passeio.
Sossegada, ela comia um péssego.
No passeio ela viu um passaro tecdo amarelo e
assobiou.
0 passaro amarelo se assustou e voou.
Vanessa disse para a sua manmde.
— Mamd@e, eu assustei o passaro amarelo.
Tendo terminado de passar, a professora explica

que encontro vocdlico é quando duas ou trés vogais ficam
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juntas, d& o exemplo de ‘“sair” e pede que todos fagam
como ela (assinalando). A professora senta-se e pade gue as
criangas levem seus cadernos para ela corrigir. Alguns
meninos estdo conversando, a professora entdo levanta-se
e separa Ron dos outros, diz que assim eles param de tanta
conversa. De volta para sua mesa a professora continua a
corregdo dos caderncs, ela reclama que 0s meninos ainda ndo
trouxeram suas tarefas, porque certamente estdo todos
atrasados. Resolvi dar uma olhada nos cadernos dos meninos.
realmente eles ainda ndo terminaram a cbdpia, alguns nem
terminaram o cabecalho. Ron estid mais adiantado, ja fez o
cabegcalho e copiou o enunciado. No caderno dele ha um
exercicio de juntar sfilabas, ele disse que Toi a m3e dele
que passou. Ele sabe 1ler o que esta ali: ta + tu = tatu,
ti + jo + lo = tijolo, ca + sax casa. £le tem dificuldade de
se acomodar na carteira, 6 canhoto e n3o ha carteira adequa-
da. Az meninas est3oco ao redor da mesa da professora, elas
arrumam o que fizeram, perguntam... Um menino olha
para fora pela janela e diz que o cavalo de seu avb esta
ali perto. A professora ouve e diz que & para prestar
atenc3io no gquadro e copiar, € para fazer a tarefa e deixar
0 cavalo passear. Agora s3o B8:00 os meninos se levantam
a andam. Um mostra para o outro onde se encontra na cbpia,
aponta no quadro-giz o lugar em que se eahcontra. A
profaessora reclama e pede que se sentem. Sil ainda estia no
cabegalho. Ele hoje parece mais apAtico, que em outros dias.

Estd sempre com o olhar distante, parece estar com 0
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pensamento longe. Lea diz que Ros faz répido, a professora
interfere e diz gque a menina faz depressa porque ni3o
conversa e eles (meninos) n3o param de falar. De fato, eles
conversam, mas € baixo... Comego a prestar mais atencdo as
conversas das criangas. Lea psrgunta se aAma conhece Jodo...
ele diz que sim. De vez em quando eles Qlham para mim e
sorriem. A professora faz a correc¢do da cbpia e dos exerci-
cios das meninas. Como elas Jja& terminaram a professora
passa em seus cadernos mais exercicios de separagdo de si-
labas e de fazer o plural de algumas palavras. A professora
elogia as meninas, &#las erraram apenas alguns enconhtros vo-
cAlicos. Tento ouvir a conversa dos meninos mas n3o enten-
do. A professora resoclve ficar um pouco perto dos meninos.
Diz para Lea: "ainda no cabegalho?”. Para o Ama: "Pode apa-
gar tudo, ndo quero letra feia, assim. 0 seu nome & assim?

Nunca vi eme de selis pernas.” A professora mesma apaga tudo
e pede para o meninoc fazer o cabegalho outra vez. 0 menino é
mudado de lugar, é colocado bem perto do quadro-giz. A pro-
fessora pede para ele olhar bem no quadro, pede a borracha:
"Voc@& n3o tem borracha? Eu dei pra todo mundo..."” Ela diz
que hoje ele vai ficar sem recreio. A professora senta-se ac
lado dele (Ama) ® 0 acompanha: “n3do & masta, é mista, onde
vocé achou este ‘*a’, hem?" A professora adverte que o préxi-
mo & Lea que neste momento esta brincando de "mam3e mandou
bater neste daqui”, sozinho. Lea reclama “ainda falta muito

pra mim terminar"”. A professora continua chamando aten¢do de

Ama: “aluna?”. Voc& é mulher?”. Ron ri alto, a professora
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Ndmero de pagina 04

01 diz para ele qgque ndo achou graga nenhuma. Ela continua

02 a corrigir os cadernos dali mesmo, de perto do aluno gue

0% tenta copiar do quadro. Ron leva o caderno, diz

qQue

04 terminou. A professora reclama que ele n3o colocou acento

05 em passaro. Ros também 1leva o© caderno para a professora

06 olhar, ela fez o plural errado. A professora diz: "nSo é&

o7 ‘as missa’. A menina s6 passou o0s artigos para o plural.

o8 Ron leva novamente o caderno. A professora pergunta se

09 até agora ele n3o sabe o que s3o as vogais. A professora

10 alarta que "j& j&" ela vai pegar na m#o do Lea. Ron (que é

11 irmdo do Lea) diz que j& ajudou mas Lea n3o d& conta. A

12 professora diz que € porque ele nAoc quer nada mesmo. A

13 professora diz que Lea também vali ficar sem recreio.

Lea

14 chama Ron para perguntar onde ele esti copiando, parece

15 que ele se perdeu. Ron vai ao quadro e mostra o nome da

16 professora escrito. A professora diz que ndo é preciso,

17 ele sabe sim. Ama luta para copiar o cabegcalho, apaga e faz

18 de novo varias vezes. A professora fala com ele: "e vai

19 ser todo dia assim agora, viu aAma? Vou ficar perto

20 de vocd..." Ron termina os exercicios e diz que

vai

21 sair para o recreio mas a professora o impede dizendo que

22 ainda @& muito cedo s3do 8:40. Algumas criancas perguntam

23 se tem merenda. A professora informa que ainda ndo chegou.

24 0 Lea diz que vai sair para brincar no recreio, a professora

25 diz que ele ndo vai ndo, val ficar copiando. Ron se aproxima

26 de mim, peg¢o para olhar ¢ seu caderno, pergunto ent3o se

27 ele sabe ler a cépia que fez. Ele diz que n3o sabe.

224



Nimero de pagina 05

01
02
03
04
05
06
o7
08
09
10
11
12
13
14
15
lé
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26

27

Mostro-lhe algumas palavras e ele tenta ler com bastante
dificuldade. Etle conhece varias silabas, quando acerta uma
palavra é visivel sua satisfagdo, ele sorri. Em “para”, ele
18 "parra", tento explicar para els, mas o momento n3o é a-
dequado. & professora decidiu "tomar"” a leitura das meninas.
Chama de uma em uma. Peg¢o para ver a cartilha do Ron, ele a
tira da pasta. Pergunto se ele 18 em casa, diz que s6 as
vezes. A cartilha dele estd bem consetrvada, encapada. Ele
me diz que sabe a li¢c3o do canarinho. € a segunda ligdo da
cartilha e ele j& decorou. S3o nove horas e a professora
libera as criangas para o recreio, fica apenas Ama para aca-
bar de copiar. A professora da outra sala vem para c&4 para
conversar um pouco. Entre outras coisas, como por exemplo a
chuva, as professoras falaram sobre uma reunido que elas
estardo realizando com os pais;: chegaram 3 conclus@o de que
o melhor dia é domingo, parece que a outra, que aconteceu
no sabado, ndo teve a frequéncia desejada. A professora da
sala que observo acha que os pais nd3o ligam para os filhos,
ndo estio “nem ai”. Diz que estd cansada de mandar recados.
Perguntei a ela se ndo seria a distdncia que dificultava,
disse-me que 0s que moram perto também n3o se preocupam mui-
to. A m3e do Ron que mora mais perto quase n3o aparece tam-
bém. O Ama Conseguiu terminar a cépia e saiu para o recreio.
As criangas retornam as nove horas e vinte minutos. Foi mais
um dia sem merenda., A professoras recomega a aula, passa no
quadro-giz.

2Q) Forme frases com estas palavras:
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a) 0 sapo e) O aluno

b) O tatu

c) O bode

d) A escola
Ron pergunta se © sapo canta. A professora diz que ndo. Ele
diz que o sapo faz "croc-croc”. Ninguém sabia dizer o que
o sapo faz, nem a professora que passa a dar alguns o
exemplos de frases. E£la diz que podem colocar o© que

quiserem. Ela diz: "A escola é...", as criangas completam:
"grande” , "“bonita”". Um dos meninos diz que é feia e
pergunta se pode. A professora diz que sim. Ron pede para
ir embora, a todo instante pergunta quanto tempo falta;
pergunta se quando terminar essa tarefa pode sair. A
professora diz gque nfo. Lea também pede para ir embora.
A professora ent3o pergunta porque eles querem ir embora.
Ron diz que & porque Lea estid com fome. A professora diz que
ela também estid com fome e nio vai embora por causa disso.
Rescolvi dar uma olhada no caderno da Ros, ela fez assim:

a) O sapo O sapo é feo

b) 0 tatu O

avaboraco

atu

Expliquei-lhe que ndo precisava repetir o que a professora
havia ®escrito. Parece que ela n3o entendeu... 0lho outros
cadernos, muitas criangas fizeram assim também. A professora
também se deu conta disso ao olhar o caderno da Ale. Ela
entdo explica como é para fazer. Volto a olhar o caderno
da Ros, ela completou a atividade que ficou dessa maneira:

c) O bode é& bonito.
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d) A escola é bonita.

Pergunto-lhe se acha a escola bonita. Ela diz "sim”". E o bo-
de? perguntei. Ela entdo comegou a sorrir e a menear a cabe-
¢a. Eu disse: "Acho que ele é& chifrudo”. Ela pensa e fala

"

"ehi... chi...”". Escreve "xifudo", entio comentei com ela
que o "xi" deveria ser escrito com "chi", naquele
caso; perguntei~lhe ainda se ela conhecia aquelas letras,
disse-me que sim. Eu também lhe disse que faltava um “r”
em "fru”, ela imediatamente arrumou. Ajudei Ron escrever
“"grande”, “pequena’” e "bom”. A professora olhou o
caderno dele e pensou que ele queria dizer "bonito" e disse
que faltava alguma coisa. Ele ent3o questionou: "ndo,
professora, o aluno & bom”". A professora pede que as
criancas se dirijam ao quadro para completar o exercicio, o
Ron & o primeiro a se prontificar mas a professora disse que
s6 “"depois”. A Ros vai para o quadro mas quando chega perto
diz que n3o da& conta, wvolta para carteira. Ron cortinua
dizendo que wvai embora mais cedo. Ros vai até o quadro
novamente e completa a primeira frase, depois vai Ama, Ale,
Anp. A professora reclama que Lea e S5il continuam ainda na
cbpia dos exercicio. Ent3o ela resolve passar algumas coisas
nos cadernos deles. S3o palavras que eles devem
escrever muitas vezes cada uma. A professora pede que as
criangas levem o0 caderno até ela; as primeiras sdo as
meninas. Ao mesmo tempo em gque olha alguns cadernos a

professora continua c¢com a corregdo no quadro, Ros vai até

¢ quadro e assinala um encontro vocdlico. Ron vali até o
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quadro e aponta “"viu", mas n3o 18. A professora fala que é
preciso ler também. Ele aponta outros encontros “saiu”,
"passeio”, mas se nega a ler; disse gque s& quer marcar,
ndo quer ler. Ros acaba fazendo a maioria dos exercicios.
A professora solicita o0s cadernos do Sil e Ama, olha o
que eles Jj& fizeram, da uma bronca no Sil, ela reclama que
ele ndo sabe fazer nem c6pia, comega certo e acaba errado,
porgue olha no que Ja& fez, diz que ele deve olhar para o
modeloe que ela passou. A professora neste momento olha para
mim e diz "também ... este & o primeiro ano que ele vem para
a esceola”. S3o 10:30, a professora 1libera as meninas
primeiro, os meninos devem ficar mais um pouco. A professora
informa que agora vai ser assim, as meninas vd3o sair sempre
mais cedo, porque Jji& sabem ler. Quem n3o sabe vai ficar
um pouco mais, para acabar de fazer tudo que é preciso.
Alguns meninos reclamam, outros parecem nhem ouvir o que
ela disse. Logo, porém, ela comegca a liberar os meninos,
de um em um. A satisfacdo das criangas é visivel quando
s3ao liberadas. Até aqueles que costumam ficar muito
quietos como Sil e Fer parecem alegres, eles sorriem e com

satisfagdo ajuntam os materiais. Despedimo-nos.
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ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM PROFESSORES ALFABETIZADORES

Poderia falar um pouco sobre sua formagdo académica?

Quanto tempo tem de experiéncia no Magistério? e na primeira
série?

Usa cartilha para alfabetizar? Qual? Fale um pouco sobre is-
sO.

como (e por quem) foi escolhida? por voc8? Quais os critérios
usados na escolha?

Além da cartilha usa outro materiais na alfabetizacdo? Quais?
Como vocé avalia a linguagem usada na/ pela cartilha?

Como voc@& avalia as atividades/ exercicios que acompanham as
licBes?

Vocé considera que a cartilha contribui para alfabetizagio
das criangas?

As criangas gostam de trabalhar/ manusear a cartilha? Como
isso se evidencia?

E os pais? Eles acham importante que os filhos tenham/ usem
esse material?

Vocé& poderia descrever como introduz uma lic3c para as crian-
¢as? Fale sobre os procedimentos utilizados nessa ocasido.

Vocé& trabalharia sem cartilha? Fale sobre isso.
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