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Dedicamos este livro a José de Oliveira, que fez
a trajetoria do fracasso escolar. Entrou na escola
na primeira série e daquele patamar nunca saiu.
Ao final de cada ano, em vez de ir para a frente,
“passava” para o lado. Mudava a denominacao
da turma, porém José ndo saia do lugar. Em seu
3° ano de escolaridade “passou” para uma turma
especial — virou AE. Quando desistiu de lutar
pelo direito de se alfabetizar, me disse: “Num
dianta memo, eu s6 é cabeca dura”. Entrou na
relagdo dos “evadidos” e nunca mais se pensou
em José. José é como milhoes de brasileiros, que
buscam na escola o que jamais encontram e que
levam da escola o que jamais sonharam.






CORTEZ
@EDITORQ 9

Apresentacao
Regina Leite Garcia

Seria necessario [...] ressaltar o fato de que uma
nova descoberta que se conserva como algo
inerte ndo é um valor: a “originalidade” consiste
tanto em “descobrir” quanto em “aprofundar”,
em “desenvolver” e em “socializar”, isto é, em
transformar em elemento de cultura universal.
(Gramsci, 1978)

O titulo de nossa pesquisa: Alfabetizacdo dos alunos
das classes populares — ainda um desafio. A alfabetizacao
dos alunos das classes populares continua a ser, neste final
de século, um desafio aqueles que nado se conformam com
o statu quo.

A sociedade brasileira continua a produzir milhoes de
analfabetos, que contribuem para a manutencao de privi-
légios nas maos daqueles que sempre detiveram o poder.
Os excluidos do poder sdo excluidos de bens materiais e
sdo também excluidos de bens culturais, ainda que produ-
zam tanto bens materiais quanto bens culturais.
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A escola desempenha um papel fundamental nessa
exclusdo, ndo apenas porque cria barreiras que impedem a
entrada das criancas das classes populares (mais de oito
milhdes de criangas em idade de escolaridade obrigatoria
estdo fora da escola, e possivelmente jamais a ela terdo
acesso), mas porque as que conseguem romper as barreiras
e se matriculam sdo colocadas outras barreiras, que as im-
pedem de ter sucesso na escola, ou seja, grande parte das
criancgas pobres saem, ao final de alguns anos, sem sequer
saber ler e escrever. Saem da escola porque desistiram de
insistir em aprender. Saem pior do que entraram, pois ao
entrar traziam a esperanca de aprender e ao sair levam a
certeza de sua incapacidade, ndo apenas para aprender, mas
uma incapacidade global. Ao sairem, ap6s uma insisténcia
de muitos anos, insisténcia insatisfeita pela escola, sdo ro-
tuladas de evadidas, responsabilizadas que sdo por nao te-
rem aprendido o que a escola diz que ensina, e responsabi-
lizadas ainda por terem desistido de continuar tentando.
Como sao elas as responsaveis por seu proprio fracasso, nao
ha por que se perder tempo buscando outras explicacoes.
Afinal, o importante foi resolvido, na medida em que os
culpados foram identificados e, o que é mais importante,
assumiram a culpa do delito imperdoavel. A escola, como
Pilatos, lava as maos, e tudo continua como dantes, ja que
para mudar seria necessario refletir coletivamente sobre as
razbes estruturais e conjunturais do fracasso escolar, que,
como por encanto, atinge sempre os mesmos grupos.

Nossa acdo vem se dando exatamente no sentido de
provocar a discussao politica sobre o fracasso na alfabetiza-
¢do. Isto porque discutir o fracasso na alfabetizacao é dis-
cutir o fracasso na escola. Acreditamos que para reverter a
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situagao de fracasso das criancas das classes populares na
escola é necessario que fique clara, para todos, a relacao
entre o que acontece na escola e o que acontece na socie-
dade. Sociedade que produz o fracasso escolar a fim de
garantir o sucesso de um modelo de “desenvolvimento”
excludente.

S6 aceita ser excluido daquilo que produz aquele que
ndo se percebe com direitos. E, para que a maioria da po-
pulacao se aceite sem direitos, € preciso que a logica da
sociedade, na qual se inclui a escola, desenvolva esta cren-
ca. Os mass media o fazem com extrema competéncia,
através da ideologia do mérito, das aptidoes do sucesso.
Nesta sociedade tdo democratica, s6 ndo tem sucesso quem
nao é capaz, quem nao se esforca, ou mesmo quem nao
quer. Assim, também, na escola. Nela s6 ndo tem sucesso
quem nao se esforca ou “ndo tem aptidao para o estudo”. A
maioria ndao tem sucesso porque € preguicosa, porque €
deficiente, porque € desnutrida, porque tem problemas
neurologicos ou psicologicos, porque tem déficit linguistico
ou cultural, porque, porque, porque... Tantos porqués que
escondem o verdadeiro porqué, que, este sim, se revelado,
poderia contribuir para a mudanga de um quadro, que em-
bora tanto “envergonhe”... é tao til. Afinal, a producéao da
ignorancia é indispensavel para que tantos privilégios sejam
mantidos sem maiores reacdes. E necessario até que os
descamisados votem em quem lhes tira as camisas.

Se, mascates pedagogicos que somos, andamos por este
Brasil afora discutindo com os professores e professoras a
sociedade que precisa produzir tanta ignorancia, nos o fa-
zemos porque acreditamos que a sociedade ndo é apenas
isto, mas é também aquilo, aquilo que tanto assusta os que
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detém o poder e dele ndo pretendem abrir mao. Nesta mes-
ma sociedade e nesta mesma escola ha uma luta pela sua
transformacdo. Os que estdo engajados neste movimento
lutam no interior da escola para reverter o fracasso escolar,
construindo coletivamente um novo conhecimento, que dé
conta do desafio de atuar pedagogicamente no sentido de
que todas as criancas se alfabetizem, rompendo com o es-
tigma da incapacidade para aprender.

E disso que tratamos neste livro. Nele apresentamos
algumas situagdes com as quais nos deparamos na pesqui-
sa que ha sete anos desenvolvemos na Universidade Fede-
ral Fluminense, com um grupo do qual ja sairam inimeras
teses de doutorado, dissertagoes de mestrado e textos, apre-
sentados em encontros nacionais e internacionais. A pes-
quisa ¢é financiada pelo CNPq desde 1988, tendo hoje duas
bolsas de pesquisador, algumas bolsas de aperfeigopamento
e de iniciacao cientifica.

Em oposicado aos que descreem dos professores da rede
publica oficial e que acreditam ser necessario criar uma rede
paralela porque “as professoras nao tém jeito mesmo... sdo
irrecuperaveis”, afirmamos a competéncia potencial da es-
cola publica e, na escola, dos professores e professoras que
vém lutando para que as criangas das classes populares se
alfabetizem, tornando-se leitores e escritores criticos e cria-
tivos, autores de suas leituras e escritas, capazes de romper
com a historica subalternidade a que tentaram submeté-los
e de conquistar a sua autonomia. O nosso compromisso com
a luta pela construgdo de uma escola publica de qualidade
é, portanto, o direcionador de nossa agao pesquisadora.

Partimos de alguns pressupostos tedrico-epistemolo-
gicos que, admitimos, carregam concepgdes de mundo e
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de homem construidas pelo grupo na pesquisa e em nossa
participagdo politica no espaco social mais amplo.

Para nos, alfabetizagdo é um processo continuo, que
acompanha o processo mais amplo de busca e construcao
de conhecimentos inerente a todo ser humano que vive
numa sociedade letrada. A crianca que vive exposta a lin-
guagem escrita, inevitavelmente, se interessard por saber
0 que esta escrito no livro, na revista, no jornal, na carta,
nas instrugdes dos jogos, bem como em usar a escrita para
expressar seus sentimentos, ideias e agdes. A crianca que
nao for bloqueada em sua curiosidade natural de conhecer
o mundo que a cerca sera levada a querer conhecer algo
valorizado por aqueles que admira — a escrita.

Entendemos que a alfabetizacdo ndo tem inicio a partir
da entrada da crianca na escola e na primeira série, como
querem alguns, mas vem acontecendo desde que a crianga
nasce, e, segundo as tultimas pesquisas, antes mesmo de ela
nascer. Se a crianca é capaz de reconhecer a voz da mae ao
nascer, € porque aprendeu a reconhecer o som dessa voz no
utero. Se a crianca é capaz de reconhecer uma musica que
tenha sido cantada ou tocada durante a gravidez, é porque
aprendeu a melodia antes de nascer. Se aprendemos a ler
através da leitura, acrescentando algo ao que ja sabiamos,
como defende Frank Smith, e com o que concordamos, nao
tem qualquer fundamento a davida, tdo frequente nas se-
cretarias de educacao, se se deve alfabetizar ou nao na edu-
cacao infantil. Enquanto os técnicos nao se decidem, as
criangas estdo se alfabetizando, queiram ou nao os “respon-
saveis” por alfabetiza-las.

Nossa atitude enquanto pesquisadoras, coerente com
nossa concepgao de conhecimento, é de permanente busca
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e, sobretudo, de permanente davida. Para nés, o critério de
verdade é a pratica, que confirma ou nao a teoria. Assim,
o ponto de partida de nossa pratica pesquisadora é a prati-
ca docente, a pratica alfabetizadora, e o resultado de nossas
leituras teéricas da pratica a ela retoma. Ndo estamos inte-
ressadas em compreendé-la apenas, mas em transforma-la.

.

Nao acreditamos (e o “acreditamos” € intencional) em
objetividade, em neutralidade ou em verdades absolutas e
definitivas. Concordamos com Rodrigues (1989, p. 21) que
“Afinal, os cientistas se tém aproximado cada vez mais da
convicgdo de que em ciéncia nao se devem admitir propo-
sicoes definitivas e derradeiras, aceitando-se as teorias
apenas na condicao de serem as ‘melhores’ disponiveis em
um determinado momento e sob o viés de determinadas
preocupagoes intelectuais”. Tais teorias “melhores”, segun-
do este novo credo, estdo fatalmente destinadas a superacao,
tdo logo surjam outras que sejam “ainda melhores” ou que
possam responder a solicitacoes formuladas por novos pris-
mas intelectuais. E, continuamos com Rodrigues: “O que
faz do cientista um cientista... € ndo acreditar no mito da
ciéncia, em neutralidade e objetividade — e é exatamente
essa desconfianca o que lhe permite exigir métodos cada
vez mais rigorosos, teorias crescentemente explicativas e
bem formuladas, pontos de vista intelectuais sempre mais
flexiveis, diversificados e abrangentes.”

Estes pressupostos nos levam a considerar impossivel
“a formacdo de individuos criticos e criativos”, conforme
todos os professores colocam em seus planejamentos, em-
bora “alfabetizem” as criancas com “o boi baba” ou “Paloma
cola a mala da macaca”, ensinando a, e, i, 0, u, trabalhando
com silabas soltas, palavras isoladas ou frases sem sentido.
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Por este caminho, ao contrario de se tornarem criticas e
criativas, as criancas se tornardo conformistas, facilmente
manipulaveis, treinadas que foram na linha de montagem
da escola. Entram juntas, caminham juntas e devem chegar
juntas, passando pelo canal estreito da “normalidade”, padrao
ideologico instalado na escola por um positivismo nao assu-
mido. As criangas que fogem a homogeneidade pré-definida
vao sendo encaminhadas para outra “homogeneidade”, a
homogeneidade dos “lentos”, dos “incapazes”, dos “carentes”,
dos “deficientes”, dos “alunos especiais” ou dos “renitentes’”.
Variam as denominagdes, porém se mantém o mesmo pre-
conceito em relagao as criangas das classes populares, mais
uma vez impedidas de acesso ao conhecimento socialmente
produzido e registrado, e que é funcao da escola socializar.

Nossa agdo pesquisadora vem se dando no sentido de
desvelar o que esta subjacente as praticas pedagogicas, que,
embora ensinado como verdade nos cursos de formacao ou
de “capacitagdo” de professores, vem produzindo o fracasso
das criangas das classes populares na escola. Desvelar e
revelar € nossa preocupagao permanente. Desvelar o ideo-
logico e revelar a possibilidade de romper com as amarras
nas quais vém sendo presos professores e professoras, im-
pedidos de exercer autonomamente a pratica docente, sem
o que nao ha possibilidade de se construir uma escola de
qualidade para a classe trabalhadora.

Rio de Janeiro, verdo de 1992.






CORTEZ
@EDITORQ 17

“Fala portugués, professora”

Edwiges Zaccur*

Ja esqueci a lingua em que comia,
em que pedia para ir 1a fora,

em que levava e dava pontapé,

a lingua, breve lingua entrecortada
do namoro com a prima.

O portugués sao dois; o outro, mistério.

Carlos Drummond

Era uma escola igual a tantas outras aonde a tirania da
convengao ortografica chega com as primeiras letras. No
quadro-negro, um dever, como todos os deveres, acumula-
va uma sequéncia de ordens: “1. Substitua a estrelinha por
s ou z; 2. Substitua a estrelinha por j ou g; 3. Substitua a
estrelinha por ss ou ¢”. Meio perdida na sopa de letras, a
estrelinha, uma ultima concessao a fantasia, ndo chegava
a iluminar a aridez do cédigo escrito.

* Professora adjunta da Faculdade de Educacao da UFE.
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Evadindo-se do dever, a atencdo de um aluno se fixou
na pesquisadora, disparando a pergunta que deu inicio ao
dialogo:

— Quem € vocé?

— Sou professora também. Estou visitando a sua escola, mas
ndo quero atrapalhar o seu dever.

— Eu jd acabei. E moleza.

— E fidcil? Entdo me diga: como € que vocé faz?

— Fazendo, ora.

Neste ponto, a professora comecou a corregao do dever,
aproveitando para fixar procedimentos: “Como é que a
gente sabe que € com s ou z?” Siléncio, aquele incomodo
siléncio que se segue a uma pergunta de dificil resposta. A
professora procurou incentivar a turma: — “Vamos, vocés
sabem... é pelo...” — “Pelo som” — completou providencial-
mente a aluna da primeira carteira. Obtida a confirmacao
do que fora ensinado, a professora repetiu a informacao,
para fixa-la: “Isso mesmo, é pelo som: pais é diferente de
raiz”. A fala pausada da professora opds a prontncia sibilan-
te do s final em pais (uso mineiro), a pronuncia chiante do
z final em raiz (uso carioca). Intuindo que a linguagem ¢é
questdo de uso, o interlocutor da pesquisadora interrompeu
vivamente a explicacao:

— Fala portugués, professora. Fala portugués.

Risinhos cimplices acolheram imediatamente a inter-
pelagdo do colega, num evidente sinal de entendimento e
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concordancia. Quanto a professora, fingindo nao ouvir,
optou por envolver a fala atrevida do aluno no gelo do si-
léncio. Ignorando o embate e, portanto, negando a propria
interpelacdo, a professora contornou o incidente e redire-
cionou a aula para o seu curso previsivel. Nao fosse a pre-
senca da pesquisadora, a fala do aluno seria apenas mais
uma das sinalizagdes com que os alunos tentam desacomo-
dar a cristalizada rotina presente na escola.

O que me mobiliza a discutir esse flagrante do cotidia-
no escolar ndo é uma critica a professora. Sua metodologia
apenas reflete a instituicdo escola com sua obsessiva preo-
cupagao com a convengao ortografica, igualmente institui-
da. O que efetivamente interessa a minha pesquisa é des-
velar indicios nessa densa fala do aluno, para compreender
melhor o fracasso escolar e subsidiar a construcao de uma
pratica pedagoégica mais compativel com o processo de
aprendizagem da linguagem, vivenciado pela crianga fora
da escola.

A aquisicado da linguagem oral, sem que haja necessi-
dade de ensino sistematizado, tem longamente desafiado
os linguistas. Mais recentemente autores, entre os quais me
encontro com Luft e Geraldi, vém enfatizando a apropriagao
da linguagem. Convém deixar clara a distingdo que faco
entre estes dois termos. Chamo apropriagao da linguagem
aum processo continuo de aprendizagem vivido pelos bebés
desde o nascimento, no sentido de fazer da fala circulante
em seu entorno, um proprio seu. Chamo aquisicao da lingua
escrita a um processo formal de ensino sistematizado que
leva a crianca a se alfabetizar na escola. Entre os dois pro-
cessos muito frequentemente se abre um verdadeiro fosso
que passo a discutir.
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Um divércio entre a apropriacdao dafalaea
aquisicao da escrita

O processo de apropriagdo da linguagem desde o nas-
cimento do bebé é, necessariamente, tributario da intera-
¢do. Mesmo quando nado passa de uma canhestra e difusa
intencdo de contato (o riso, o choro, o balbuciar), trata-se
de algo direcionado para o outro, como enfatizou Bakhtin
(1990). O desejo e a necessidade de interagir presidem a
comunicagdo, implicando uma elaboracao mental do bebé
e um esforco de antecipacao do adulto do grupo familiar,
sobretudo a mae. Entre a mae e o bebé projeta-se um vin-
culo afetivo intenso indispensavel a aprendizagem da fala.
A mediagdo da mae no “nascimento do sentido” foi de-
monstrada pelas pesquisas de Cyrulnik (1995), levando-o
a nomear a mae como figura de vinculacao, ou de apego,
ou mesmo de aconchego, na tradugao menos literal que
tenho preferido.

O protocolo de pesquisa utilizado pelo pesquisador
consistiu em filmar, por alguns minutos por varios dias,
as tentativas frustradas realizadas pelo bebé para alcancar
um brinquedo de estimacao colocado fora de seu alcance.
Até que, certo dia, o bebé, através do gesto de apontar o
objeto desejado e do olhar dirigido a mae, sinaliza a urgén-
cia de sua mediagdo. Para Cyrulnik o apontar o dedo é
indicativo de que o bebé aprendera a falar. Tal gesto fun-
ciona como uma protopalavra, um recurso recriado pelo
bebé para viabilizar uma incipiente interlocucao.

Maes e pessoas que cuidam de bebés, em diferentes
culturas, recorrem a falas e cantigas banhadas de afeto e
de ha muito naturalizadas. Esse “banho da palavra” foi
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considerado de grande importancia por Cyrulnik como
forma de acolher o recém-nascido no mundo da cultura.
Como a palavra se faz acompanhar de olhares e toques,
cheiros e gestos, a meu ver, trata-se de um banho semio-
tico, carregado do que o autor chama de nutrientes afetivos
(Cyrulnik, 2007).

As relacoes entre mae e bebé constituem, assim, uma
linguagem visceral fundada no afeto. O empenho da crianca
em se apropriar da linguagem oral, além de correspondido
pelo esforco da mae (e do grupo familiar) em compreendé-la,
¢é igualmente valorizado e aplaudido. Se o bebé pronuncia
um pouco nitido /ga/, atenta, a mae adivinha se o filho quis
pedir agua, se chamou o irmaozinho Gabriel ou se quer seu
gatinho de peltiicia. A dimensao semiética de cada situagao
comunicativa implica um contexto, pontuado por gestos,
troca de olhares, expressdes fisiondmica e corporal, razdo por
que a importancia da silaba como suporte do sentido é rela-
tivizada. A despeito do mesmo segmento fonico usado pelo
bebé, € o sentido que prevalece.

Em pouco tempo, as palavras que a crianga ja sabe
falar, verdadeiras conquistas suas, sdo o centro das atengoes
dos familiares. Esse inventario cresce numa velocidade que
chega a surpreender. Antes dos trés anos, criangas ja falam
“tudo”, para espanto e orgulho das mamaes. Ja aprenderam
a pedir, a perguntar, a contar historietas e até a reclamar e
a exigir. Nao é por acaso que as criangas solicitam tanto,
perguntam tanto e interagem tao insistentemente que che-
gam a cansar: elas precisam correr para alcancar o trem da
histéria — a dindmica da vida, que ja estava em curso quan-
do a crianga, ao nascer, anunciou sua presenca com o pri-
meiro grito.
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Nas turmas de educagao infantil, observa-se que, em
torno de trés anos, a criancga ja evidencia uma competéncia
linguistica que lhe permite interagir com coleguinhas e
professoras com razoavel desenvoltura. Nesse nivel, a par
da preocupacdo com a socializacdo dentro do modelo tido
por ideal, a par da insisténcia na formacdo de habitos e
atitudes, sobretudo, o brincar é enfatizado, possibilitando
que a crianga encontre espaco para interagir, construir
sentido e aprender mais livremente. Ou seja, a coergao
tende a ser equilibrada por situacoes interativas menos
monitoradas, mais espontaneas e vivas.

Nesse sentido minhas pesquisas tém apontado que as
escolas de educacao infantil podem constituir um ambien-
te alfabetizador onde a crianca pode conviver com a escrita
e experimenta-la em suas fungdes sociais — a escrita com
sentido. Em vez de desenhos caprichosamente copiados
pela professora, as criangas podem criar seus proprios de-
senhos e experimentar intencgoes de escrita. Em vez de letras
isoladas, tendem a aprender a reconhecer nomes de ami-
guinhos preferidos. E, sobretudo, as criancas tém espaco
para perguntar o que querem saber e pedir auxilio para
escrever o que desejam. Sdo, portanto, sujeitos que intera-
gem, aprendendo ativamente.

Muitas agoes carregadas de sentido, na rotina da edu-
cacdo infantil, ndo passam despercebidas pelas criangas. Se
a professora 1é livros de historias, os alunos percebem que,
além das figuras, ha letras, podendo assim deduzir que se
conta historia através do que esta escrito nos livros. Se a
professora envia um bilhete para a casa da criancga, esta
elabora a sintese da situacdo vivida: a escrita serve para
entrar em contato com quem esta ausente. Se a professora
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registra a historia contada pelos alunos, igualmente a infor-
macao € processada — a escrita serve para gravar e, portan-
to, recuperar o acontecido.

Lamentavelmente tais acoes vém perdendo espaco, a
medida que se investe crescentemente em preparar as
criancas para serem alfabetizadas. Deveres a fazer, letras a
cobrir, desenhos a colorir e pesquisas a realizar com a ajuda
das maes sdo exemplos da compreensao equivocada de que
o processo de aprendizagem da escrita € iniciado antes da
chegada da crianca a efetiva classe de alfabetizacdo. E co-
mum que criangas de quatro anos recebam, para fazerem
em casa, uma folha em que devem colar figuras de palavras
comecgadas com a letra a. Se a crianca recortar a figura de
uma arara, por exemplo, o foco na letra inicial ndo a instiga
a perceber que o fonema /a/ esta presente no inicio, no
meio e no fim da palavra arara. Por esse caminho pouco
esclarecedor, gradativamente conteidos mecanica e siste-
maticamente ensinados vdo tomando lugar de aprendiza-
gens construidas informalmente pelas criancas.

Quando aos seis anos a crianca chega ao ensino fun-
damental, a mudanga ja anunciada se completa. A organi-
zagdo do espago e as carteiras enfileiradas ja indiciam que
a fala € monopolizada pela professora que, frequentemente,
segue a risca o contetudo da cartilha e do manual. Sem que
se dé conta disso, a professora que silencia a crianca é
igualmente silenciada: sua voz se faz instrumento da fala
de outro — a do autor da cartilha ou do livro didatico. Num
espago em que aprender é coisa séria, o brincar fica restri-
to aos minutos do recreio.

Por sua vez, a assimetria das relagoes de poder tende
a se acentuar cada vez mais. A conducao da rotina didati-
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ca abre cada vez menos espago para o imprevisivel da
interlocucdo, da pergunta que atende a curiosidade, da
interpelacao “fora de hora” que ocorre sem autorizacdo. A
brincadeira preparatoria — “Faras tudo que teu mestre
mandar?” — “Faremos todos” simboliza a expressdo do
controle, também chamado dominio ou manejo de classe.
Tais nomes, ndo sendo gratuitos, evidenciam a concentra-
¢do de poder por parte de quem ensina. A polarizagao
entre poder e subalternizacao se conjuga a oposigao entre
saber e nao saber. Resta ao aluno cumprir o “seu papel”:
obedecer, fazer seus deveres, calar a boca e ficar quieto no
seu lugar, reduzido ao papel de quem nada sabe e precisa
ser adestrado até dominar a fase mecanica da alfabetizacao.

Essa intensificacdo do controle estabelece uma corres-
pondéncia com a sistematizacdo do ensino a partir de uma
concepcao metodoldgica centrada em quem ensina. Trata-se
de ministrar, gota a gota, fragdes minimas de conhecimen-
to ao sujeito apassivado em que se insiste em transformar
o aluno. A légica da escola pressupde que a fragmentagao
facilite a aprendizagem. Prevalece a representagao de que
o aluno ¢ ensinado pelo professor. Nessa concepgdo, como a
sintaxe ensina, o aluno é sujeito paciente: sofre a agao de
ensinar realizada pelo professor.

Tal concepgdo vale tanto para criancas como para bi-
chinhos ensinados, isto €, amestrados. Nao é por acaso que
o adjetivo amestrado (derivado de mestre) abriga as seguin-
tes acepcoes: “1. Formado mestre ou perito, industriado,
adestrado: ginasta amestrado; 2. Domesticado, domado,
amansado: cavalo amestrado; 3. Ensinado, adestrado: elefan-
te amestrado”. Percebendo a afinidade entre ensinar-treinar
e adestrar-amestrar, o bom senso presente no senso comum
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consolidou, pelo uso, tais associacdes. Nesse sentido, ensi-
nar — como amestrar — se reduz a conexao behaviorista de
estimulo e resposta que fixa procedimentos sem, necessa-
riamente, implicar o pensar.

Subtraida a significagdo, avulta a importancia da forma,
o invoélucro vazio. Ensinar a ler e a escrever se reduz a uma
sequéncia de dificuldades crescentes: num primeiro mo-
mento, sons isolados (a partirde /a/, /e/, /i/, /o/, /u/) em
correspondéncia com sinais graficos — as letras (frequen-
temente tratadas de forma alegoérica); num segundo mo-
mento é a vez de operacoes de montagem e desmontagem
de palavras; num terceiro momento as palavras sao organi-
zadas em frases soltas; para finalmente, o aluno chegar a
formar paragrafos e, finalmente, textos. Em resumo, pen-
sa-se que as partes somadas dariam o todo (Goodman, 1979).

Essa gradacao de dificuldades, pensadas sob a otica de
quem ensina, tenta, em vao, evitar a temida ocorréncia de
erros de portugués. O que se constata é que a pratica inva-
lida essa metodologia, embasada em premissa equivocada,
torna mais arida e dificil a aprendizagem da leitura e da
escrita.

Mesmo que fosse possivel recuperar as relagoes entre
as partes e recompor o todo, num minucioso trabalho de
arqueologo, o maximo a ser conseguido seria um esqueleto,
uma estrutura estatica e sem vida, abstraida da criatividade
presente nas interagoes cotidianas. Na realidade, esta me-
todologia canhestra originou-se do trabalho de decifragao
de linguas mortas realizado pelos fil6logos, viagem ao pas-
sado, portanto. Ao contrario, a producdo de linguagem é
vida, interagao, interlocucao, ponte “do eu para o outro’,
como enfatizou Bakhtin.
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Portanto, se a fragmentacdo pulveriza o sentido, a
montagem que se segue a operagao desmonte nao o recu-
pera. A linguagem nao se reduz a um jogo de quebra-cabe-
¢as que reproduza perpetuamente o ja dado como modelo.
Trata-se antes de uma construgdo, um processo constituidor
de subjetividades, nas trocas, no encontro/confronto que
se da no grupo social, no cotidiano movimento de interagao
e interlocucdo. A apropriacdo progressiva do inventario de
palavras e estruturas da lingua ocorre a partir do processo
de interagdo que se da entre os sujeitos.

Ao optar pelo retrocesso as unidades minimas da lingua
— os sons isolados —, a escola desconhece todo o percurso
ja construido pelo falante. A crianga, que ja dialoga, inseri-
da na riqueza das linguagens presentes no cotidiano, que
apreende e atribui sentido, que dispdoe de competéncia
linguistica para interagir com o grupo social, ndo pode ser
condenada a voltar a balbuciar “ba-be-bi-bo-bu”, “O boibaba”,
“O boi bebe”, “O boi baba e bebe”.

A tradigdo de ensinar a ler e a escrever de forma tao
penosa para as criancas vem de muito longe. Um quadro de
Goya, pintado em torno de 1780, tendo por titulo: La letra
con sangre entra, mostra o professor diante de sua turma
castigando exemplarmente um dos alunos com uma vara,
enquanto outros dois, pela expressao corporal e fisionomica,
parecem ja ter passado pelo mesmo castigo. Evidentemente
os castigos fisicos ja foram banidos da escola, mas perma-
necem as tarefas que punem o erro e ferem a autoestima.
Nao ha prejuizo maior para uma crianga do que, apesar de
todo seu esforco, constatar que ndo conseguiu aprender.

No entanto, ainda no século XVIII, Rousseau se recu-
sava a aceitar que as criangas precisassem ser submetidas
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a verdadeiros suplicios para aprender, defendendo que
Emilio ndo precisaria receber “ligées de carteira”. Ao con-
trario, lhe propunha situacoes e experiéncias desafiadoras
que mobilizassem o seu desejo de aprender, agugando sua
curiosidade. No século XIX, Froebel retomou as pistas dei-
xadas por Rousseau, reafirmando a importancia do brincar
como espaco livre de intensa aprendizagem. O criador dos
jardins de infancia defendia que, em condigbes favoraveis,
as criancas se desenvolveriam naturalmente, como planti-
nhas vigosas e bem cuidadas. No final do século XIX a
crianga ocupou o centro da cena pedagogica com a Escola
Nova e seus novos métodos centrados na experiéncia e no
interesse da crianca. No século XX avultam os nomes de
Piaget e Vygotsky. O primeiro enfatizou a crianga como
sujeito ativo do processo de aprendizagem. Ja Vygotsky,
priorizando a formacao social da mente, também destacou
0 brincar e o imitar como atos carregados de sentido em
que a crianga elabora o vivido nas interagdes cotidianas e,
sem dar por isso, aprende. Foi ainda mais longe ao apontar
que a aprendizagem da escrita deveria se dar “naturalmen-
te”, a exemplo da aprendizagem da fala. Ainda no século
XX, Montessori chegou a cunhar a expressao “periodo cria-
tivo” (de 0 a 6 anos) para designar um espago de tempo de
intensa producgao da crianca que precisa, inclusive, se nao
plasmar, aprender a usar os 6rgaos fonadores de acordo com
as necessidades de sua lingua materna.

Ja no século XXI, vem sendo cada vez mais enfatizada
a faculdade pensante dos bebés. O livro O bebé filosofo, de
Alison Gopnik, retine um conjunto de pesquisas realizadas
em diferentes paises, demonstrando que os bebés processam
informacoes apreendidas a exemplo de verdadeiros pesqui-
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sadores. Como se percebe nessa rapida sintese, a empiria
e as reflexoes, os estudos e as pesquisas vém afirmando nao
s6 a competéncia linguistica da crianga, como sua condigao
de sujeito no seu processo de construgao do conhecimento.

Quanto as pesquisas que atravessam este livro, voltadas
para alunos das classes populares, e realizadas em diferen-
tes espacos (Niter6i, Rio de Janeiro, ocupacdo de Nova
Aurora), temos registrado a competéncia linguistica e nar-
rativa das criangas. Na pesquisa realizada por mim em es-
cola de educacao infantil, foram entrevistadas 8 criancas de
5 anos (do entdo chamado 2° periodo) que atenderam pron-
tamente a solicitacdo de contar historias para a pesquisado-
ra. Elas ndo s6 mostraram prazer em atender ao convite,
como encararam o gravador e a presenca da entrevistadora
sem bloqueios nem problemas.

As narrativas gravadas documentaram o que as profes-
soras da educacao infantil testemunham no cotidiano de
suas classes. As criangas produzem suas histérias quase
sempre com principio, meio e fim, frequentemente fundin-
do realidade e fantasia, mas sem confundir essas dimensaoes.
Apenas uma das criancas entrevistadas ndo conseguiu dar
fim a sua histéria. Tomar a palavra, no caso dela, significou
abrir as comportas para uma impetuosa corrente de perso-
nagens e fatos, flashes e retalhos de violéncia do real: mor-
tes, ressurreicoes, assaltos, perseguicoes, fugas, fome, situa-
¢oes recorrentes, porém num fluxo continuo e desconexo,
tal como uma camera cinematografica que ziguezagueasse,
loucamente sem conseguir operar uma sintese. S6 a trans-
cricdo da sua narrativa ultrapassou vinte paginas.

Diante do que foi registrado, como submeter criangas,
que se afirmam progressivamente como produtoras de lin-
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guagem, aos métodos mecanicos de alfabetizagdo, voltados
para decifragdo e calcados no adestramento? Nao seria di-
ficultadora essa desconstrugdao do que a criancga vinha
construindo como produtora da linguagem? E nao estaria
aiuma explicagdo possivel para o sempre presente fracasso
escolar e a persistente producao do analfabetismo no inte-
rior da escola?

A exemplo de um remédio amargo, a experiéncia de
aprender sob estreito controle de outro torna-se mais peno-
sa porque realizada sob a intensa caca ao erro. Quando
estava aprendendo a falar, a crianca contava com a boa
vontade do grupo social. Sobretudo a mae antecipava-se em
adivinhar a sua fala “enrolada”. A atencdo da familia, desde
o inicio, concentrava-se mais em computar o que a crianga
ja sabia falar e menos o que ainda nao sabia. A interacao se
fazia ponte e, em vez de sistematizar pela crianca, media-
va-se a aprendizagem dela.

Ja a escola costuma proceder de modo inverso. Sem
priorizar o sentido, o aprendizado da escrita é, desde o
principio, organizado de modo a monitorar erro sob a seve-
ra tirania da norma ortografica. Inibe-se a ousadia de escre-
ver sob o argumento de impedir o erro, tolhe-se a constru-
¢ao do conhecimento sob a imposi¢cdo dos limites do que €
gradualmente ensinado. Consequentemente impedir de
errar pode ser também sendo impedir, dificultar o aprender.
Até porque essa opgdo metodolégica tenta realizar pela
crianga os procedimentos mentais de analise e sintese que
lhe cabe processar.

A condicao de sujeito ativo/interativo permitiu a crian-
ga aprender a falar por sucessivas aproximacoes, ampliando
progressivamente o dominio da linguagem oral. Ja as hipo-
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teses que a crianca constroi sobre a escrita sdo atropeladas
pela “l6gica” do método. O processo de construgao de co-
nhecimento que a crianca vem processando para entender
a escrita € desrespeitado (sendo negado). A légica da crian-
¢a é subordinada a escrita ortografica, nem sempre logica.
Neste descaminho o que era linguagem se reduz a visao
redutora e deturpada de “lingua”, os signos sao esvaziados
de sentido, transformados em meros segmentos fonicos
destituidos de significagao.

A incompatibilidade com a escrita: uma
dificuldade produzida

Dificil, dificil mesmo é aprender o que nao faz sentido,
o0 que nao atende a necessidade e nao vai ao encontro do
interesse. Pontilhado de bom senso, o senso comum dos
professores percebe o quanto é arida a convivéncia das
criancas com vogais, consoantes, silabas, encontros vocali-
cos etc. Para suavizar este caminho das pedras é que se
recorre ao ludico. Alids, um pseudolidico que nao se faz
espaco de rupturas com o instituido, que nao subverte a
hierarquia, nem faculta a a¢ao libertadora e critica. Trata-se
de um ludico escolarizado, posto a servico da mecanica do
“método” e, portanto, contido no limite previsivel.

Assim adocada, a pilula pode até seduzir, mas resulta
pouco eficaz para acordar a motivagdo e o desejo de se
apropriar da escrita. Muito comumente, os contetudos tra-
balhados sob a 6tica do ludico concorrem para “jogar areia
nos olhos” das criancas que se aplicam em descobrir a 16-
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gica da linguagem. Uma conhecida cartilha, por exemplo,
apresenta a letra a, recorrendo a historieta da menina de
duas trangas, das quais uma foi cortada. A crianga pode se
ver desorientada entre o apelo da historinha (a letra traves-
tida em menina com olhos, boca, nariz e... trancas) e a
compreensdo do carater simbolico da escrita.

As criancas de classes média e alta, convivendo inten-
samente com a cultura letrada, acumularam tantas infor-
macoes sobre a escrita que podem até entrar na brincadei-
ra sem se confundir. Ja as criancas das classes populares
tendem a se perder nos meandros da fantasia, sem dispor
de sinalizagdes anteriores que lhes garantam o retorno ao
nivel simbolico da escrita. As pesquisas tém flagrado crian-
cas que cristalizaram artificios utilizados para introduzir o
“desenho” das letras a ponto de se tornarem eximias copis-
tas, mas nao aprenderam a ler.

Nao é por acaso que as cartilhas coloridas e atraentes
recebem nomes sugestivos: Casinha feliz, O sonho de Tualita,
Caminho suave, A mdgica do saber. Tais nomes evocam o
desejo de superar as dificuldades do processo centrado na
ética de ensinar, mecanicamente, o desenho das letras, a
correspondéncia letra/fonema e a decifracao do codigo
escrito. Nesse esforco, a apreensdo do sentido é relegada a
um segundo plano.

Tal direcionalidade contraria o processo de produgao
e apropriacdo da linguagem. Quando viscerais, porque
respondem a necessidade de interagao social, as relacoes
interpessoais engendram linguagens impregnadas de sen-
tido que, por sua vez, ativam a produgao do conhecimen-
to intrapessoal. Inversamente, quanto mais desvitalizada
a relagdo interpessoal, menor a possibilidade de troca e
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de apreensdo de sentido, dificultando a construgao do
conhecimento.

No espacgo da vida, as situagdes significativas, vividas
em interacdo com o grupo social, criaram desafios capazes
de objetivar a necessidade de produzir linguagem através
de sucessivas aproximacoes, andlises e sinteses. Sujeito
cognoscente desde o inicio, a crianga, através do grupo, se
apropria da linguagem do grupo. Ja a escola dispensa que
o aluno pense. Dispensa igualmente que a professora pen-
se. O autor do “método” ja pensou por ambos, ja tragou a
reta. Se houver desvio, foi porque alguém nao seguiu bem
o0s passos tragados.

Professora e criangas, parceiros no processo de constru-
cao do conhecimento, sdo, assim, alienados e condenados a
consumir o que o outro produziu. O desenho utilizado em
trabalhosos cartazes € copiado do livro, a palavra destituida
de vida é apresentada no livro, o “texto” que ndo € texto é
pré-fabricado e apresentado para a fixagdo de “familias”. A
estratégia adotada aposta na habilidade de copiar e decifrar.
A leitura do B/A = BA se resume a mera soletracio, e a es-
crita sob o controle da convencgao ortografica se reduz a copia.

No minimo, neste processo, flagra-se uma inversao de
prioridades. Escrever, criar intimidade com uma escrita
funcional perde espago para a copia e a preocupagao com
a correcao. Antes que o aluno se aproprie da escrita para
produzir linguagem, a escola quer fazer dele um “minirre-
visor”. O projeto costuma atolar alunos e professor no
terreno minado da convengdo ortografica, que sequer é
percebida como tal. A crianga, desorientada, busca insis-
tentemente uma logica que defina correspondéncias que,
sendo convencionais, sdo recorrentemente pouco logicas.
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As estratégias adotadas pela escola induzem a crianga
a pensar a escrita como espelho da fala. Tal conceito se
revela ineficaz e traigoeiro. Ninguém fala como escreve, ou
escreve como fala. A escrita subordina-se as normas orto-
graficas, que remetem a histéria da lingua. A oralidade, por
sua vez, sendo dinamica, € mais permeavel a mudanga,
matiza-se de acordo com o grupo social, o espago, o mo-
mento, a situacdo. Enquanto a oralidade pressupde um
acordo tacito no interior dos grupos, a escrita é matéria
formalmente regulamentada, por acordo com forga de LEI,
em todo pais.

Na oralidade, por exemplo, as vogais atonas (no falar
carioca) sofrem redugoes: /o/ tende a /u/, /e/ tende a /i/.
Para evitar os “erros”, a escola cria a “lingua do ditado”, uma
realizacao silabada e artificial. Pronuncia-se pausada e ar-
tificialmente /to/, /ma/, /te/ para evitar a escrita da letra
u em lugar do o, ou da letra i em lugar do e. Cria-se, assim,
um mal ainda maior. A musica e a tonicidade da palavra se
anulam e cristaliza-se a representagao da criancga de que a
escrita espelha a fala.

A logica de “escrever como fala” é penalizada pelo im-
placavel lapis vermelho. A crianca busca orientar-se por
outra logica, a da ultracorrecao, por exemplo: onde fala /i/,
coloca e; onde fala /u/, escreve o; onde fala /ou/, escreve
o, e assim por diante. Novo impasse: essa hipotese também
a leva a cometer novos erros. Por ultimo, a crianca desiste
de entender — “a lingua portuguesa é muito dificil”. Por
essas e por outras é que vai se consolidando a incompatibi-
lidade com a escrita. Cagliari nos da uma excelente contri-
buicdo quando alerta que a reflexdo da crianga sobre a
lingua comumente é penalizada como erro desqualificando
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o esforco de compreensdo que a crianca desenvolve em
relacdo a escrita (Cagliari, 1989).

A pesquisa evidencia que, desde o contato inicial com
a escrita, a crianca precisa viver a experiéncia da autoria.
Da intimidade com a producao de textos, com a leitura dos
textos dos colegas, com textos outros presentes nos diferen-
tes cotidianos e trazidos para a sala de aula é que vai sendo
construido concretamente o conceito de codigo. O que, em
vez de espontaneismo, denota direcionalidade. Quando a
professora pede que outro leia o que a crianca escreveu, ela
percebe que a sua escrita ainda nao é a escrita; 0 mesmo
acontece quando sente dificuldade para ler uma antiga
producédo sua ou a producgdo dos colegas.

Para que a ortografia ndo se torne um tormento, ini-
bindo a autoria, nem tampouco seja descartada, ignorando
o carater convencional da lingua, € preciso criar situagoes
que ponham énfase no cédigo e ndao no erro. A presenca de
um dicionario préprio para criancas é indispensavel para
responder a curiosidade do “como é que se escreve?”. Nesse
sentido, a intimidade com fartas produgoes escritas (livros,
jornais, revistas) € uma via das mais produtivas. O revisor
pode buscar fora de si (nos guias ortograficos, gramaticas e
dicionarios) as respostas de que necessita. Ja o autor preci-
sa mergulhar em sua subjetividade, digerir, processar o que
armazenou, para produzir um texto autoral. Nesse sentido,
apesar de habitado por muitas, o momento da criacdo ¢ um
solitario mergulho. Assim sendo, do autor, cada vez mais
comprometido com seu trabalho, emerge o revisor, que
busca aperfeicoar o texto. Ja a pressa em punir o erro pode
inviabilizar a autoria, cristalizar a duvida e o erro, além de
incompatibilizar o sujeito com a escrita.
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No que diz respeito a leitura, a situacdo nao difere
substancialmente: se a crianca escreve para ser corrigida
(e ndo para ser lida), também 1¢é para submeter sua leitura
e compreensdo do texto ao controle do outro. Se entender
como a professora cobra, acerta; se compreender de outro
modo, erra. No entanto, a leitura é plural, polissémica: de-
pende do que ja foi visto e lido pelo sujeito que 1é. A atri-
buicdo de sentido advém das experiéncias de vida e da
historia do leitor (Orlandi, 1988).

Quando a crianca empreende sua propria leitura, de-
para-se com novos impasses: a proposta da escola tem outra
direcionalidade. A leitura silenciosa, como o préprio nome
indica, prioriza impor o siléncio, ocupar a crianga com o
dever, obriga-la a reproduzir a matriz da leitura alheia (a do
professor ou, mais comumente, a do autor do livro didatico).
Limita-se, assim, que o aluno possa realizar sua propria
leitura informada pela sua “historia de leitor”.

Em vao as criangas tentam resistir a fragmentagao de
suas experiéncias. Quando tentam trazer para a sala de aula
o que acontece fora da escola, costumam encontrar barrei-
ras: “ndo € assunto de aula”. A obrigacao de “dar a matéria”
fundamenta-se na concepcao de que ensinar corresponde
a mera transmissdo de conhecimentos sem possiveis des-
vios. Nesse sentido, supostamente nao aprende quem nao
quer (“porque ndo presta atencdo”) ou quem nao pode
(“porque ndo tem base”). Livre de culpas, a escola segue em
frente, deixando para tras a longa lista dos excluidos.

Por outro lado, que perfil tém aqueles alunos afrodes-
cendentes exitosos que sobreviveram a seletividade da
escola? Os 4% que passaram pelo crivo do ensino funda-
mental e médio, e concluiram Universidade, muito fre-
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quentemente guardam marcas de uma trajetoria escolar
marcada pela fragmentacao e pela reproducao: poucos sao
leitores criticos e autores autdbnomos. Pouquissimos sdo os
que se credenciaram a tomar posse dos bens culturais que
a cultura letrada produziu na condicdo de autores e nao
mero consumidores. O ensino de contetidos abstratos e
fragmentados sob a légica da reprodugao nao contribuiu
para ampliar substancialmente suas competéncias discur-
sivas. A maioria dos alunos fingiram que aprenderam,
cumprindo a exigéncia da escola cartorial: estudaram o
suficiente para passar de ano, até porque reconhecer clas-
ses de palavras, identificar fungoes sintaticas, e nomear
fatos linguisticos lhes parece algo inutil e desligado de sua
linguagem. Trata-se de questionar, ndo os conteudos, mas
a forma fragmentada, desinteressante, como sdo transmi-
tidos e tentar discutir o quanto a lingua pode ser converti-
da, na escola, em mais um fator de exclusao.

Seria utopica uma pedagogia de inclusao?

Enquanto instituicao que opta pelo controle e avaliagao
do aprendido pelo metro do ensinado, a escola termina
discriminando classes e culturas, linguagens e saberes. A
pedagogia da exclusdo vai submetendo contingentes de
alunos a selegbes sucessivas. Cumprindo, portanto, um
papel na manutencao do modelo excludente, a escola segue
selecionando, inicialmente, quem pode e quem nao pode
aprender a ler, depois quem deve e quem nao deve perma-
necer na escola, destinando a maioria o papel de consumi-
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dor acritico da palavra de outros, e a minoria privilegiada
o papel de produtor. O que o sistema ndo leva em conta é
dque a condicao de sujeito cognoscente inerente ao homem
faz dele necessariamente um produtor de linguagem.

O modelo reprodutivista, na pratica, comporta desvios
da teoria. O espago micro (a escola) reflete as contradicoes
presentes no espaco macro (a sociedade). As concepcoes
dos dominantes confrontam-se com a resisténcia dos domi-
nados. Resisténcia que esta presente seja no siléncio arma-
do (bainha de afiada faca), seja no discurso dos intelectuais
compromissados com a mudanga, seja nas intempestivas
incursoes de guerrilha — como a interpelacdo do aluno:
“Fala portugués, professora”..

Se o siléncio gesta, a estocada guerrilheira de alunos
indicia e as produgdes académicas desvelam: o movimento
(o de superficie e o subjacente a enganosa acomodagao)
estd permanentemente em curso e a mudanca, em proces-
so. Convém ao statu quo naturalizar o fracasso escolar para
legitimar a seletividade, sobretudo, atribuindo-o aos “défi-
cits” do aluno ou a “incompeténcia e descompromisso” dos
professores, como denunciou Soares (1988). Mas ndo se
explicita que saber ler ameaca, pelo seu potencial transfor-
mador, capaz de provocar rupturas no estabelecido.

No entanto, até mesmo criancas rotuladas como “defi-
cientes” surpreendem, superando dificuldades (visuais,
auditivas, afetivas). Sua poténcia, quando a mediacao se faz
favoravel, se afirma. Como as demais criancgas, elas pensam
e criam, processam e constroem conhecimentos que res-
pondem aos desafios da sobrevivéncia dentro do grupo. Na
outra ponta do processo, professoras, sitiadas pela precarie-
dade das condicgoes de trabalho, ou condenadas a realizar
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praticas pensadas por outros, ainda assim, ndo deixam de
engendrar alternativas para a pratica pedagogica.

Seriam estes casos excepcionais, excegoes que escapa-
ram a escolarizacado reprodutiva? Ou resultariam da propria
condi¢do do humano, da chama que nao se extingue e sem-
pre encontra brechas para produzir? Endosso esta tltima
alternativa. Ainda que essa possa ser considerada uma visao
utopica, de poetas e de loucos, de sonhadores e de revolu-
cionarios. Impossivel, porém, abrir mao dela, quando se
vislumbra o quanto a crianga poderia avangar se a escola
favorecesse mais o seu processo de aprendizagem. Ou quan-
do se percebe o quanto a professora se beneficiaria, liber-
tando-se do repetitorio discurso de frases feitas e empreen-
dendo, com seus alunos, a aventura de pensar e criar,
marcas da espécie humana.
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