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LEITURA E INTERPRETAGAO DE DIVERSOS TIPOS DE
TEXTOS (LITERARIOS E NAO LITERARIOS)

Compreensdo e interpretagao de textos

Chegamos, agora, em um ponto muito importante para todo o
seu estudo: a interpretacdo de textos. Desenvolver essa habilidade
é essencial e pode ser um diferencial para a realizagdo de uma boa
prova de qualquer drea do conhecimento.

Mas vocé sabe a diferenca entre compreensdo e interpretagdo?

A compreensdo é quando vocé entende o que o texto diz de
forma explicita, aquilo que esta na superficie do texto.

Quando Jorge fumava, ele era infeliz.

Por meio dessa frase, podemos entender que houve um tempo
que Jorge era infeliz, devido ao cigarro.

A interpretagdo é quando vocé entende o que estd implicito,
nas entrelinhas, aquilo que estd de modo mais profundo no texto
ou que faga com que vocé realize inferéncias.

Quando Jorge fumava, ele era infeliz.

Ja compreendemos que Jorge era infeliz quando fumava, mas
podemos interpretar que Jorge parou de fumar e que agora é feliz.

Percebeu a diferenca?

Tipos de Linguagem

Existem trés tipos de linguagem que precisamos saber para que
facilite a interpretacdo de textos.

e Linguagem Verbal é aquela que utiliza somente palavras. Ela
pode ser escrita ou oral.

E PROIBIDO
FUMAR

NESTE
LOCAL

e Linguagem ndo-verbal é aquela que utiliza somente imagens,
fotos, gestos... ndo hd presenca de nenhuma palavra.

e Linguagem Mista (ou hibrida) é aquele que utiliza tanto as
palavras quanto as imagens. Ou seja, é a jungdo da linguagem
verbal com a ndo-verbal.
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PROIBIDO FUMAR

Além de saber desses conceitos, é importante sabermos
identificar quando um texto é baseado em outro. O nome que
damos a este processo € intertextualidade.

Interpretacao de Texto

Interpretar um texto quer dizer dar sentido, inferir, chegar
a uma conclusdo do que se |é. A interpretagdao é muito ligada ao
subentendido. Sendo assim, ela trabalha com o que se pode deduzir
de um texto.

A interpreta¢do implica a mobilizagdo dos conhecimentos
prévios que cada pessoa possui antes da leitura de um determinado
texto, pressupde que a aquisicdo do novo conteudo lido estabelega
uma relagdo com a informagdo j& possuida, o que leva ao
crescimento do conhecimento do leitor, e espera que haja uma
apreciacdo pessoal e critica sobre a analise do novo conteudo lido,
afetando de alguma forma o leitor.

Sendo assim, podemos dizer que existem diferentes tipos de
leitura: uma leitura prévia, uma leitura seletiva, uma leitura analitica
e, por fim, uma leitura interpretativa.

E muito importante que vocé:

- Assista os mais diferenciados jornais sobre a sua cidade,
estado, pais e mundo;

- Se possivel, procure por jornais escritos para saber de noticias
(e também da estrutura das palavras para dar opinides);

- Leia livros sobre diversos temas para sugar informagdes
ortograficas, gramaticais e interpretativas;

- Procure estar sempre informado sobre os assuntos mais
polémicos;

- Procure debater ou conversar com diversas pessoas sobre
qualquer tema para presenciar opinides diversas das suas.

Dicas para interpretar um texto:

— Leia lentamente o texto todo.

No primeiro contato com o texto, o mais importante é tentar
compreender o sentido global do texto e identificar o seu objetivo.

— Releia o texto quantas vezes forem necessarias.
Assim, serd mais facil identificar as ideias principais de cada
paragrafo e compreender o desenvolvimento do texto.

—Sublinhe as ideias mais importantes.

Sublinhar apenas quando ja se tiver uma boa nogdo da ideia
principal e das ideias secunddrias do texto.

— Separe fatos de opiniGes.

O leitor precisa separar o que é um fato (verdadeiro, objetivo
e comprovavel) do que é uma opinido (pessoal, tendenciosa e
mutavel).




— Retorne ao texto sempre que necessario.
Além disso, é importante entender com cuidado e atengdo os
enunciados das questdes.

— Reescreva o conteudo lido.
Para uma melhor compreensdo, podem ser feitos resumos,
tépicos ou esquemas.

Além dessas dicas importantes, vocé também pode grifar
palavras novas, e procurar seu significado para aumentar seu
vocabulario, fazer atividades como caga-palavras, ou cruzadinhas
sdo uma distragdo, mas também um aprendizado.

Ndo se esqueca, além da pratica da leitura aprimorar a
compreensdo do texto e ajudar a aprovacao, ela também estimula
nossa imaginagao, distrai, relaxa, informa, educa, atualiza, melhora
nosso foco, cria perspectivas, nos torna reflexivos, pensantes, além
de melhorar nossa habilidade de fala, de escrita e de memoria.

Um texto para ser compreendido deve apresentar ideias
seletas e organizadas, através dos paragrafos que é composto pela
ideia central, argumentacdo e/ou desenvolvimento e a conclusdo
do texto.

O primeiro objetivo de uma interpretagdo de um texto é
a identificagdo de sua ideia principal. A partir dai, localizam-se
as ideias secundarias, ou fundamentagdes, as argumentagdes,
ou explicagbes, que levem ao esclarecimento das questGes
apresentadas na prova.

Compreendido tudo isso, interpretar significa extrair um
significado. Ou seja, a ideia esta 13, as vezes escondida, e por isso
o candidato sé precisa entendé-la — e ndo a complementar com
algum valor individual. Portanto, apegue-se tdo somente ao texto, e
nunca extrapole a visdo dele.

IDENTIFICANDO O TEMA DE UM TEXTO

O tema é a ideia principal do texto. E com base nessa ideia
principal que o texto serd desenvolvido. Para que vocé consiga
identificar o tema de um texto, é necessario relacionar as diferen-
tes informagdes de forma a construir o seu sentido global, ou seja,
vocé precisa relacionar as multiplas partes que compdem um todo
significativo, que é o texto.

Em muitas situagGes, por exemplo, vocé foi estimulado a ler um
texto por sentir-se atraido pela tematica resumida no titulo. Pois o
titulo cumpre uma fungdo importante: antecipar informagdes sobre
0 assunto que sera tratado no texto.

Em outras situagGes, vocé pode ter abandonado a leitura por-
que achou o titulo pouco atraente ou, ao contrdrio, sentiu-se atrai-
do pelo titulo de um livro ou de um filme, por exemplo. E muito
comum as pessoas se interessarem por temdticas diferentes, de-
pendendo do sexo, da idade, escolaridade, profissdo, preferéncias
pessoais e experiéncia de mundo, entre outros fatores.

Mas, sobre que tema vocé gosta de ler? Esportes, namoro, se-
xualidade, tecnologia, ciéncias, jogos, novelas, moda, cuidados com
o corpo? Perceba, portanto, que as tematicas sdo praticamente in-
finitas e saber reconhecer o tema de um texto é condi¢do essen-
cial para se tornar um leitor habil. Vamos, entdo, comegar nossos
estudos?

Propomos, inicialmente, que vocé acompanhe um exercicio
bem simples, que, intuitivamente, todo leitor faz ao ler um texto:
reconhecer o seu tema. Vamos ler o texto a seguir?

CACHORROS
Os zodlogos acreditam que o cachorro se originou de uma

espécie de lobo que vivia na Asia. Depois os cies se juntaram aos
seres humanos e se espalharam por quase todo o mundo. Essa ami-
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zade comegou ha uns 12 mil anos, no tempo em que as pessoas
precisavam cacar para se alimentar. Os cachorros perceberam que,
se ndo atacassem os humanos, podiam ficar perto deles e comer a
comida que sobrava. Ja os homens descobriram que os cachorros
podiam ajudar a cagar, a cuidar de rebanhos e a tomar conta da
casa, além de serem 6timos companheiros. Um colaborava com o
outro e a parceria deu certo.

Ao ler apenas o titulo “Cachorros”, vocé deduziu sobre o pos-
sivel assunto abordado no texto. Embora vocé imagine que o tex-
to vai falar sobre cdes, vocé ainda ndo sabia exatamente o que ele
falaria sobre cdes. Repare que temos varias informagdes ao longo
do texto: a hipdtese dos zodlogos sobre a origem dos cdes, a asso-
ciacdo entre eles e os seres humanos, a disseminagdo dos cdes pelo
mundo, as vantagens da convivéncia entre cdes e homens.

As informagdes que se relacionam com o tema chamamos de
subtemas (ou ideias secundarias). Essas informagdes se integram,
ou seja, todas elas caminham no sentido de estabelecer uma unida-
de de sentido. Portanto, pense: sobre o que exatamente esse texto
fala? Qual seu assunto, qual seu tema? Certamente vocé chegou a
conclusdo de que o texto fala sobre a relagdo entre homens e cdes.
Se foi isso que vocé pensou, parabéns! Isso significa que vocé foi
capaz de identificar o tema do texto!

Fonte: https://portuguesrapido.com/tema-ideia-central-e-ideias-se-
cundarias/

IDENTIFICAGAO DE EFEITOS DE IRONIA OU HUMOR EM
TEXTOS VARIADOS

Ironia

Ironia é o recurso pelo qual o emissor diz o contrdrio do que
estd pensando ou sentindo (ou por pudor em relagéo a si préprio ou
com intengdo depreciativa e sarcdstica em relagdo a outrem).

A ironia consiste na utilizacdo de determinada palavra ou ex-
pressdo que, em um outro contexto diferente do usual, ganha um
novo sentido, gerando um efeito de humor.

Exemplo:

BEM, E TARDE]
M ACHO QUE JA

UAAAZ FIQUE |
MAIS UM POUCOH

VAMOS...

2y ‘
vy
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LOGO PODERA REPARTIR

NOSS0 CAFE DA MAMHA

Na construgdo de um texto, ela pode aparecer em trés modos:
ironia verbal, ironia de situagdo e ironia dramatica (ou satirica).

Ironia verbal

Ocorre quando se diz algo pretendendo expressar outro sig-
nificado, normalmente oposto ao sentido literal. A expressdo e a
intengdo sao diferentes.

Exemplo: Vocé foi tdo bem na prova! Tirou um zero incrivel!

Ironia de situagao

A intencdo e resultado da ag¢do ndo estdo alinhados, ou seja, o
resultado é contrario ao que se espera ou que se planeja.

Exemplo: Quando num texto literario uma personagem planeja
uma agdo, mas os resultados ndo saem como o esperado. No li-
vro “Memdrias Péstumas de Bras Cubas”, de Machado de Assis, a
personagem titulo tem obsessdo por ficar conhecida. Ao longo da
vida, tenta de muitas maneiras alcancar a notoriedade sem suces-
so. Apds a morte, a personagem se torna conhecida. A ironia é que
planejou ficar famoso antes de morrer e se tornou famoso apds a
morte.

Ironia dramatica (ou satirica)

A ironia dramatica é um dos efeitos de sentido que ocorre nos
textos literarios quando a personagem tem a consciéncia de que
suas agles ndo serdo bem-sucedidas ou que esta entrando por um
caminho ruim, mas o leitor ja tem essa consciéncia.

Exemplo: Em livros com narrador onisciente, que sabe tudo o
gue se passa na historia com todas as personagens, é mais facil apa-
recer esse tipo de ironia. A peca como Romeu e Julieta, por exem-
plo, se inicia com a fala que relata que os protagonistas da histdria
irdo morrer em decorréncia do seu amor. As personagens agem ao
longo da peca esperando conseguir atingir seus objetivos, mas a
plateia ja sabe que eles ndo serdo bem-sucedidos.

Humor

Nesse caso, € muito comum a utilizagdo de situagdes que pare-
¢am cOmicas ou surpreendentes para provocar o efeito de humor.

Situagdes cOmicas ou potencialmente humoristicas comparti-
Iham da caracteristica do efeito surpresa. O humor reside em ocor-
rer algo fora do esperado numa situagao.

Ha diversas situa¢des em que o humor pode aparecer. H3 as ti-
rinhas e charges, que aliam texto e imagem para criar efeito cémico;
ha anedotas ou pequenos contos; e hd as crbnicas, frequentemente
acessadas como forma de gerar o riso.

Os textos com finalidade humoristica podem ser divididos em
guatro categorias: anedotas, cartuns, tiras e charges.

LINGUA PORTUGUESA
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ANALISE E A INTERPRETACAO DO TEXTO SEGUNDO O GE-
NERO EM QUE SE INSCREVE

Compreender um texto trata da analise e decodificagdo do que
de fato esta escrito, seja das frases ou das ideias presentes. Inter-
pretar um texto, estd ligado as conclusdes que se pode chegar ao
conectar as ideias do texto com a realidade. Interpretagdo trabalha
com a subjetividade, com o que se entendeu sobre o texto.

Interpretar um texto permite a compreensdo de todo e qual-
quer texto ou discurso e se amplia no entendimento da sua ideia
principal. Compreender relagdes semanticas € uma competéncia
imprescindivel no mercado de trabalho e nos estudos.

Quando nado se sabe interpretar corretamente um texto pode-
-se criar varios problemas, afetando ndo s6 o desenvolvimento pro-
fissional, mas também o desenvolvimento pessoal.

Busca de sentidos

Para a busca de sentidos do texto, pode-se retirar do mesmo
os tépicos frasais presentes em cada paragrafo. Isso auxiliara na
apreensdo do conteudo exposto.

Isso porque é ali que se fazem necessarios, estabelecem uma
relagdo hierdrquica do pensamento defendido, retomando ideias ja
citadas ou apresentando novos conceitos.

Por fim, concentre-se nas ideias que realmente foram explici-
tadas pelo autor. Textos argumentativos ndo costumam conceder
espaco para divagagdes ou hipdteses, supostamente contidas nas
entrelinhas. Deve-se ater as ideias do autor, o que ndo quer dizer
que o leitor precise ficar preso na superficie do texto, mas é fun-
damental que ndo sejam criadas suposi¢cdes vagas e inespecificas.

Importancia da interpretagdo

A pratica da leitura, seja por prazer, para estudar ou para se
informar, aprimora o vocabulario e dinamiza o raciocinio e a inter-
pretacdo. A leitura, além de favorecer o aprendizado de contetdos
especificos, aprimora a escrita.

Uma interpretacao de texto assertiva depende de inumeros fa-
tores. Muitas vezes, apressados, descuidamo-nos dos detalhes pre-
sentes em um texto, achamos que apenas uma leitura ja se faz sufi-
ciente. Interpretar exige paciéncia e, por isso, sempre releia o texto,
pois a segunda leitura pode apresentar aspectos surpreendentes
que nao foram observados previamente. Para auxiliar na busca de
sentidos do texto, pode-se também retirar dele os topicos frasais
presentes em cada paragrafo, isso certamente auxiliard na apreen-
sdo do conteudo exposto. Lembre-se de que os paragrafos ndo es-
tdo organizados, pelo menos em um bom texto, de maneira aleaté-
ria, se estdo no lugar que estdo, é porque ali se fazem necessarios,
estabelecendo uma relagdo hierarquica do pensamento defendido,
retomando ideias ja citadas ou apresentando novos conceitos.




Concentre-se nas ideias que de fato foram explicitadas pelo au-
tor: os textos argumentativos ndo costumam conceder espago para
divagacOes ou hipdteses, supostamente contidas nas entrelinhas.
Devemos nos ater as ideias do autor, isso ndo quer dizer que vocé
precise ficar preso na superficie do texto, mas é fundamental que
ndo criemos, a revelia do autor, suposi¢cGes vagas e inespecificas.
Ler com atengdo é um exercicio que deve ser praticado a exaustdo,
assim como uma técnica, que fara de nés leitores proficientes.

Diferenga entre compreensao e interpretacao

A compreensdo de um texto é fazer uma andlise objetiva do
texto e verificar o que realmente esta escrito nele. Ja a interpreta-
¢do imagina o que as ideias do texto tém a ver com a realidade. O
leitor tira conclusdes subjetivas do texto.

Géneros Discursivos

Romance: descricdo longa de agles e sentimentos de perso-
nagens ficticios, podendo ser de comparagdo com a realidade ou
totalmente irreal. A diferenga principal entre um romance e uma
novela é a extensdo do texto, ou seja, o romance é mais longo. No
romance nds temos uma histdria central e varias histérias secun-
darias.

Conto: obra de ficcdo onde é criado seres e locais totalmente
imaginario. Com linguagem linear e curta, envolve poucas perso-
nagens, que geralmente se movimentam em torno de uma Unica
acdo, dada em um sé espaco, eixo tematico e conflito. Suas agbes
encaminham-se diretamente para um desfecho.

Novela: muito parecida com o conto e o romance, diferencia-
do por sua extensdo. Ela fica entre o conto e o romance, e tem a
historia principal, mas também tem vdrias histérias secundarias. O
tempo na novela é baseada no calendario. O tempo e local sdo de-
finidos pelas histdrias dos personagens. A histéria (enredo) tem um
ritmo mais acelerado do que a do romance por ter um texto mais
curto.

Cronica: texto que narra o cotidiano das pessoas, situagdes que
ndés mesmos ja vivemos e normalmente é utilizado a ironia para
mostrar um outro lado da mesma histéria. Na cronica o tempo nao
é relevante e quando é citado, geralmente sao pequenos intervalos
como horas ou mesmo minutos.

Poesia: apresenta um trabalho voltado para o estudo da lin-
guagem, fazendo-o de maneira particular, refletindo o momento,
a vida dos homens através de figuras que possibilitam a criagdo de
imagens.

Editorial: texto dissertativo argumentativo onde expressa a
opinido do editor através de argumentos e fatos sobre um assunto
que estd sendo muito comentado (polémico). Sua intengdo é con-
vencer o leitor a concordar com ele.

Entrevista: texto expositivo e é marcado pela conversa de um
entrevistador e um entrevistado para a obtenc¢do de informacgdes.
Tem como principal caracteristica transmitir a opinido de pessoas
de destaque sobre algum assunto de interesse.

Cantiga de roda: género empirico, que na escola se materiali-
za em uma concretude da realidade. A cantiga de roda permite as
criangas terem mais sentido em relagdo a leitura e escrita, ajudando
os professores a identificar o nivel de alfabetizacdo delas.
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Receita: texto instrucional e injuntivo que tem como objetivo
de informar, aconselhar, ou seja, recomendam dando uma certa li-
berdade para quem recebe a informacdo.

DISTINCAO DE FATO E OPINIAO SOBRE ESSE FATO

Fato

O fato é algo que aconteceu ou estd acontecendo. A existéncia
do fato pode ser constatada de modo indiscutivel. O fato pode é
uma coisa que aconteceu e pode ser comprovado de alguma manei-
ra, através de algum documento, niUmeros, video ou registro.

Exemplo de fato:

A mae foi viajar.

Interpretacao

E o ato de dar sentido ao fato, de entendé-lo. Interpretamos
quando relacionamos fatos, os comparamos, buscamos suas cau-
sas, previmos suas consequéncias.

Entre o fato e sua interpretacdo ha uma relagdo légica: se apon-
tamos uma causa ou consequéncia, € necessario que seja plausivel.
Se comparamos fatos, é preciso que suas semelhancas ou diferen-
¢as sejam detectaveis.

Exemplos de interpretagdo:

A mae foi viajar porque considerou importante estudar em ou-
tro pais.

A mae foi viajar porque se preocupava mais com sua profissdo
do que com a filha.

Opiniao

A opinido é a avaliagdo que se faz de um fato considerando um
juizo de valor. E um julgamento que tem como base a interpretagio
gue fazemos do fato.

Nossas opinides costumam ser avaliadas pelo grau de coerén-
cia que mantém com a interpretacdo do fato. E uma interpretacdo
do fato, ou seja, um modo particular de olhar o fato. Esta opinido
pode alterar de pessoa para pessoa devido a fatores socioculturais.

Exemplos de opinides que podem decorrer das interpretacdes
anteriores:

A mae foi viajar porque considerou importante estudar em ou-
tro pais. Ela tomou uma decisdo acertada.

A mae foi viajar porque se preocupava mais com sua profissdo
do que com a filha. Ela foi egoista.

Muitas vezes, a interpretacdo ja traz implicita uma opinido.

Por exemplo, quando se mencionam com énfase consequén-
cias negativas que podem advir de um fato, se enaltecem previses
positivas ou se faz um comentario irbnico na interpretacdo, ja esta-
mos expressando nosso julgamento.

E muito importante saber a diferenca entre o fato e opinido,
principalmente quando debatemos um tema polémico ou quando
analisamos um texto dissertativo.

Exemplo:
A mae viajou e deixou a filha s6. Nem deve estar se importando
com o sofrimento da filha.

ESTRUTURACAO DO TEXTO E DOS PARAGRAFOS

Uma boa redagdo é dividida em ideias relacionadas entre si
ajustadas a uma ideia central que norteia todo o pensamento do
texto. Um dos maiores problemas nas redacgbes é estruturar as
ideias para fazer com que o leitor entenda o que foi dito no texto.
Fazer uma estrutura no texto para poder guiar o seu pensamento
e o do leitor.




Paragrafo

O paragrafo organizado em torno de uma ideia-nucleo, que é
desenvolvida por ideias secunddrias. O paragrafo pode ser forma-
do por uma ou mais frases, sendo seu tamanho varidvel. No texto
dissertativo-argumentativo, os paragrafos devem estar todos rela-
cionados com a tese ou ideia principal do texto, geralmente apre-
sentada na introducéo.

Embora existam diferentes formas de organizacdo de paragra-
fos, os textos dissertativo-argumentativos e alguns géneros jornalis-
ticos apresentam uma estrutura-padrdo. Essa estrutura consiste em
trés partes: a ideia-nucleo, as ideias secundarias (que desenvolvem
a ideia-nucleo) e a conclusdo (que reafirma a ideia-basica). Em pa-
ragrafos curtos, é raro haver conclusao.

Introdugdo: faz uma rapida apresentacdo do assunto e ja traz
uma ideia da sua posicdo no texto, é normalmente aqui que vocé
ird identificar qual o problema do texto, o porque ele estd sendo
escrito. Normalmente o tema e o problema sdo dados pela prépria
prova.

Desenvolvimento: elabora melhor o tema com argumentos e
ideias que apoiem o seu posicionamento sobre o assunto. E possi-
vel usar argumentos de varias formas, desde dados estatisticos até
citagBes de pessoas que tenham autoridade no assunto.

Conclusdo: faz uma retomada breve de tudo que foi abordado
e conclui o texto. Esta ultima parte pode ser feita de varias maneiras
diferentes, é possivel deixar o assunto ainda aberto criando uma
pergunta reflexiva, ou concluir o assunto com as suas préprias con-
clusdes a partir das ideias e argumentos do desenvolvimento.

Outro aspecto que merece especial atencdo sdo os conecto-
res. Sdo responsaveis pela coesdo do texto e tornam a leitura mais
fluente, visando estabelecer um encadeamento ldgico entre as
ideias e servem de ligagdo entre o paragrafo, ou no interior do pe-
riodo, e o tdpico que o antecede.

Saber usa-los com precisdo, tanto no interior da frase, quanto
a0 passar de um enunciado para outro, € uma exigéncia também
para a clareza do texto.

Sem o0s conectores (pronomes relativos, conjungées, advér-
bios, preposicGes, palavras denotativas) as ideias ndo fluem, muitas
vezes 0 pensamento ndo se completa, e o texto torna-se obscuro,
sem coeréncia.

Esta estrutura é uma das mais utilizadas em textos argumenta-
tivos, e por conta disso é mais facil para os leitores.

Existem diversas formas de se estruturar cada etapa dessa es-
trutura de texto, entretanto, apenas segui-la ja leva ao pensamento
mais direto.

NIVEIS DE LINGUAGEM

Defini¢do de linguagem

Linguagem é qualquer meio sistematico de comunicar ideias
ou sentimentos através de signos convencionais, sonoros, graficos,
gestuais etc. A linguagem é individual e flexivel e varia dependendo
da idade, cultura, posi¢do social, profissdo etc. A maneira de arti-
cular as palavras, organiza-las na frase, no texto, determina nossa
linguagem, nosso estilo (forma de expressao pessoal).

As inovagdes linguisticas, criadas pelo falante, provocam, com
o decorrer do tempo, mudangas na estrutura da lingua, que sé as
incorpora muito lentamente, depois de aceitas por todo o grupo
social. Muitas novidades criadas na linguagem ndo vingam na lingua
e caem em desuso.
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Lingua escrita e lingua falada

A lingua escrita ndo é a simples reprodugdo grafica da lingua
falada, por que os sinais graficos ndo conseguem registrar grande
parte dos elementos da fala, como o timbre da voz, a entonagao, e
ainda os gestos e a expressao facial. Na realidade a lingua falada é
mais descontraida, espontanea e informal, porque se manifesta na
conversagdo didria, na sensibilidade e na liberdade de expressdo
do falante. Nessas situagdes informais, muitas regras determinadas
pela lingua padrdo sdo quebradas em nome da naturalidade, da li-
berdade de expressdo e da sensibilidade estilistica do falante.

Linguagem popular e linguagem culta

Podem valer-se tanto da linguagem popular quanto da lingua-
gem culta. Obviamente a linguagem popular é mais usada na fala,
nas expressoes orais cotidianas. Porém, nada impede que ela esteja
presente em poesias (0 Movimento Modernista Brasileiro procurou
valorizar a linguagem popular), contos, cronicas e romances em que
o didlogo é usado para representar a lingua falada.

Linguagem Popular ou Coloquial

Usada espontanea e fluentemente pelo povo. Mostra-se quase
sempre rebelde a norma gramatical e é carregada de vicios de lin-
guagem (solecismo — erros de regéncia e concordancia; barbarismo
— erros de pronuncia, grafia e flexdo; ambiguidade; cacofonia; pleo-
nasmo), expressoes vulgares, girias e preferéncia pela coordenagao,
que ressalta o carater oral e popular da lingua. A linguagem popular
estd presente nas conversas familiares ou entre amigos, anedotas,
irradiacdo de esportes, programas de TV e auditério, novelas, na
expressao dos esta dos emocionais etc.

A Linguagem Culta ou Padrao

E a ensinada nas escolas e serve de veiculo as ciéncias em que
se apresenta com terminologia especial. E usada pelas pessoas ins-
truidas das diferentes classes sociais e caracteriza-se pela obedién-
cia as normas gramaticais. Mais comumente usada na linguagem
escrita e literaria, reflete prestigio social e cultural. E mais artificial,
mais estavel, menos sujeita a variagOes. Estd presente nas aulas,
conferéncias, sermdes, discursos politicos, comunicag¢des cientifi-
cas, noticiarios de TV, programas culturais etc.

Giria

A giria relaciona-se ao cotidiano de certos grupos sociais como
arma de defesa contra as classes dominantes. Esses grupos utilizam
a giria como meio de expressdo do cotidiano, para que as mensa-
gens sejam decodificadas apenas por eles mesmos.

Assim a giria é criada por determinados grupos que divulgam
o palavreado para outros grupos até chegar a midia. Os meios de
comunicagdo de massa, como a televisdo e o radio, propagam os
novos vocabulos, as vezes, também inventam alguns. A giria pode
acabar incorporada pela lingua oficial, permanecer no vocabulério
de pequenos grupos ou cair em desuso.

Ex.: “chutar o pau da barraca”, “

“mina”, “tipo assim”.

”ou

viajar na maionese”, “galera”,

Linguagem vulgar

Existe uma linguagem vulgar relacionada aos que tém pouco
ou nenhum contato com centros civilizados. Na linguagem vulgar
ha estruturas com “nais vai, 13”, “eu di um beijo”, “Ponhei sal na
comida”.

Linguagem regional

Regionalismos sdo variagGes geograficas do uso da lingua pa-
drdo, quanto as construgdes gramaticais e empregos de certas pala-
vras e expressoes. H4, no Brasil, por exemplo, os falares amazdnico,
nordestino, baiano, fluminense, mineiro, sulino.
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MATEMATICA

RESOLUCAO DE SITUACOES-PROBLEMA, ENVOLVENDO: ADICAO, SUBTRACAO, MULTIPLICACAO, DIVISAO, POTENCIA-
CAO OU RADICIACAO COM NUMEROS RACIONAIS, NAS SUAS REPRESENTACOES FRACIONARIA OU DECIMAL. MiNIMO
MULTIPLO COMUM. MAXIMO DIVISOR COMUM

Conjunto dos niimeros inteiros - z
O conjunto dos nimeros inteiros é a reunido do conjunto dos nimeros naturais N={0, 1, 2, 3, 4,..., n,...},(N C Z); o conjunto dos opos-

tos dos numeros naturais e o zero. Representamos pela letra Z.

N CZ (N estd contido em 2)

Subconjuntos:
simBOLO REPRESENTAGCAO DESCRIGAO
* zZ* Conjunto dos nimeros inteiros ndo nulos
+ Z, Conjunto dos niumeros inteiros ndo negativos
*e+ z*, Conjunto dos nimeros inteiros positivos
- Z_ Conjunto dos numeros inteiros ndo positivos
*e- Z*_ Conjunto dos nimeros inteiros negativos

Observamos nos numeros inteiros algumas caracteristicas:
e Mddulo: distancia ou afastamento desse nuUmero até o zero, na reta numérica inteira. Representa-se o modulo por | |. O médulo de

gualquer numero inteiro, diferente de zero, é sempre positivo.
* Nuimeros Opostos: dois numeros sdo opostos quando sua soma é zero. Isto significa que eles estdo a mesma distancia da origem

(zero).

POSITIVOS

8 7 6 5-4 3 -2 -1 0 +1 +2 +3 44 +5 +6 +7 48

NEGATIVOS T Aunidades | dunidadas

Somando-se temos: (+4) + (-4) = (-4) + (+4) =0

Operagoes
® Soma ou Adicdo: Associamos aos numeros inteiros positivos a ideia de ganhar e aos nimeros inteiros negativos a ideia de perder.

ATENCAO: O sinal (+) antes do niimero positivo pode ser dispensado, mas o sinal (=) antes do niimero negativo nunca pode ser
dispensado.

e Subtragdo: empregamos quando precisamos tirar uma quantidade de outra quantidade; temos duas quantidades e queremos saber
quanto uma delas tem a mais que a outra; temos duas quantidades e queremos saber quanto falta a uma delas para atingir a outra. A
subtracdo é a operagdo inversa da adi¢do. O sinal sempre serda do maior nimero.

ATENCAO: todos parénteses, colchetes, chaves, nimeros, ..., entre outros, precedidos de sinal negativo, tem o seu sinal invertido,
ou seja, é dado o seu oposto.




Exemplo:

(FUNDACAO CASA — AGENTE EDUCACIONAL — VUNESP) Para
zelar pelos jovens internados e orienta-los a respeito do uso ade-
quado dos materiais em geral e dos recursos utilizados em ativida-
des educativas, bem como da preservagdo predial, realizou-se uma
dindmica elencando “atitudes positivas” e “atitudes negativas”, no
entendimento dos elementos do grupo. Solicitou-se que cada um
classificasse suas atitudes como positiva ou negativa, atribuindo
(+4) pontos a cada atitude positiva e (-1) a cada atitude negativa.
Se um jovem classificou como positiva apenas 20 das 50 atitudes
anotadas, o total de pontos atribuidos foi

(A) 50.

(B) 45.

(C) 42.

(D) 36.

(E) 32.

Resolugao:

50-20=30 atitudes negativas
20.4=80

30.(-1)=-30

80-30=50

Resposta: A

o Multiplicagdo: é uma adicdo de nimeros/ fatores repetidos.
Na multiplicagdo o produto dos nimeros a e b, pode ser indicado
porax b, a.b ouainda ab sem nenhum sinal entre as letras.

e Divisdo: a divisdo exata de um nuimero inteiro por outro nu-
mero inteiro, diferente de zero, dividimos o mddulo do dividendo
pelo médulo do divisor.

ATENCAO:

1) No conjunto Z, a divisdo néo é comutativa, néo é associativa
e ndo tem a propriedade da existéncia do elemento neutro.

2) Ndo existe divisdo por zero.

3) Zero dividido por qualquer numero inteiro, diferente de zero,
é zero, pois o produto de qualquer numero inteiro por zero é igual
a zero.

Na multiplicagdo e divisdo de niumeros inteiros é muito impor-
tante a REGRA DE SINAIS:

Sinais iguais (+) (+); (-) (-) = resultado sempre positivo.

Sinais diferentes (+) (-); (-) (+) = resultado sempre
negativo.

Exemplo:

(PREF.DE NITEROI) Um estudante empilhou seus livros, obten-
do uma Unica pilha 52cm de altura. Sabendo que 8 desses livros
possui uma espessura de 2cm, e que os livros restantes possuem
espessura de 3cm, o nimero de livros na pilha é:

(A) 10

(B) 15

(C) 18

(D) 20

(E) 22

Resolugao:

Sdo 8 livrosde 2 cm: 8.2 =16 cm

Como eu tenho 52 cm ao todo e os demais livros tem 3 cm,
temos:

MATEMATICA

[no)

52 -16 = 36 cm de altura de livros de 3 cm
36:3=12livrosde 3 cm

O total de livros da pilha: 8 + 12 = 20 livros ao todo.
Resposta: D

e Potenciagdo: A poténcia a” do numero inteiro a, é definida
como um produto de n fatores iguais. O nimero a é denominado a
base e o nUmero n é o expoente.a"=axaxaxaxX..xa,aé mult-
plicado por a n vezes. Tenha em mente que:

—Toda poténcia de base positiva é um nimero inteiro positivo.

—Toda poténcia de base negativa e expoente par é um nimero
inteiro positivo.

— Toda poténcia de base negativa e expoente impar é um nu-
mero inteiro negativo.

Propriedades da Potenciacdo

1) Produtos de Poténcias com bases iguais: Conserva-se a base
e somame-se os expoentes. (—a)?. (-a)® = (—a)**® = (-a)°

2) Quocientes de Poténcias com bases iguais: Conserva-se a
base e subtraem-se os expoentes. (-a)®: (-a)® = (-a)®~° = (-a)?

3) Poténcia de Poténcia: Conserva-se a base e multiplicam-se
os expoentes. [(-a)°]? = (-a)*-2 = (-a)*°®

4) Poténcia de expoente 1: E sempre igual & base. (-a)' = -a e
(+a)' = +a

5) Poténcia de expoente zero e base diferente de zero: E igual
al.(+a)’=1le(-b)°=1

Conjunto dos nimeros racionais — Q m

Um numero racional é o que pode ser escrito na forma ,,
onde m e n sdo numeros inteiros, sendo que n deve ser diferente
de zero. Frequentemente usamos m/n para significar a divisdo de
m por n.

N CZ C Q(N esta contido em Z que esta contido em Q)

Subconjuntos:
SIMBOLO | REPRESENTACAO DESCRICAO

" Q* Conjunto dos nimeros
racionais ndo nulos

+ Q Conjunto dos numeros

* racionais nao negativos

*e4 Q* Conjgnto 'dos ndmeros
+ racionais positivos

. Q Conjunto dos numeros

- racionais nao positivos

*a. o Conjunto dos nimeros
- racionais negativos

Representag¢do decimal

Podemos representar um numero racional, escrito na forma de
fragdo, em numero decimal. Para isso temos duas maneiras possi-
veis:
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12) O numeral decimal obtido possui, apds a virgula, um ndmero finito de algarismos. Decimais Exatos:

2
Z =04
5

22) O numeral decimal obtido possui, apds a virgula, infinitos algarismos (nem todos nulos), repetindo-se periodicamente Decimais
Periddicos ou Dizimas Periddicas:

1
— =0,333...
3

Representagdo Fracionaria
E a operagdo inversa da anterior. Aqui temos duas maneiras possiveis:

1) Transformando o nimero decimal em uma fragdo numerador é o nimero decimal sem a virgula e o denominador é composto pelo
numeral 1, seguido de tantos zeros quantas forem as casas decimais do nimero decimal dado. Ex.:
0,035 = 35/1000

2) Através da fracdo geratriz. Ai temos o caso das dizimas periddicas que podem ser simples ou compostas.
—Simples: o seu periodo é composto por um mesmo ndimero ou conjunto de numeros que se repeti infinitamente.

Exemplos:
o . * 0313131 X
Perioda: 4 (1 algarisma) Periodo 31 @ algarismos) Peﬁfjﬁ?;?g_?a_ & s
1 31
0444..=3 0,313131.. = — -
? 949 0273278278, = @

Procedimento: para transformarmos uma dizima periddica simples em fragdo basta utilizarmos o digito 9 no denominador para cada
qguantos digitos tiver o periodo da dizima.

— Composta: quando a mesma apresenta um ante periodo que ndo se repete.
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Procedimento: para cada algarismo do periodo ainda se coloca um algarismo 9 no denominador. Mas, agora, para cada algarismo do
antiperiodo se coloca um algarismo zero, também no denominador.




MATEMATICA
b)

Nimeros gue ndo se /\ /"\‘

637-63 _ 574

6,37777...= e
Periodoiguala7 ._l —* 1 algarismo que ndo se repete depois
1 algarismo-> 1 nove da virgula -> 1 zero

4 74
Eﬁ — temos uma fracio mista, tranformando —a — (6.90 + 34) = 574, logo : o0

Procedimento: é o mesmo aplicado ao item “a”, acrescido na frente da parte inteira (fragdo mista), ao qual transformamos e obtemos
a fragdo geratriz.

Exemplo:
(PREF. NITEROI) Simplificando a express3o abaixo

1,3333..4-
.

2
1.5 +E

Obtém-se

(A) 7
(B)1
(C)3/2
(D)2
(E)3

Resolugao:

1,2333..=12/9=4/3
1,5=15/10=3/2

4 3 17
372_% _,
3,47 177
23 6
Resposta: B

Carateristicas dos numeros racionais
O maddulo e o nimero oposto sdo as mesmas dos numeros inteiros.

Inverso: dado um nimero racional a/b o inverso desse nimero (a/b)™, é a fragdo onde o numerador vira denominador e o denomi-
nador numerador (b/a)".
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Observa-se que entre dois inteiros consecutivos existem infini-
tos numeros racionais.

Operagoes

e Soma ou adi¢ao: como todo nimero racional é uma fragao
ou pode ser escrito na forma de uma fragdo, definimos a adi¢do
entre os numeros racionais % e €, da mesma forma que a soma
de fracBes, através de: d

c

c ad + be
d

bd

1

a
b

e Subtragdo: a subtracdo de dois nuUmeros racionaispe g é a
prépria operagdo de adigdo do nimero p com o oposto de g, isto é:
p-q=p+(—q)

c

c ad — be
d
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a
b

ATENCAO: Na adigédo/subtragéio se o denominador for igual, con-
serva-se os denominadores e efetua-se a operagdo apresentada.

Exemplo:

(PREF. JUNDIAI/SP — AGENTE DE SERVICOS OPERACIONAIS — MA-
KIYAMA) Na escola onde estudo, % dos alunos tem a lingua portuguesa
como disciplina favorita, 9/20 tém a matematica como favorita e os de-
mais tém ciéncias como favorita. Sendo assim, qual fragdo representa
os alunos que tém ciéncias como disciplina favorita?

(A) 1/4

(B) 3/10

(C)2/9

(D) 4/5

(E)3/2

Resolugao:
Somando portugués e matematica:

1+9_5+9_14_
4 20 20 20

O que resta gosta de ciéncias:

7

10

7 _ 3
10 10
Resposta: B

e Multiplicagdo: como todo numero racional é uma fragdo ou
pode ser escrito na forma de uma fragao, definimos o produto de
dois niumeros racionais £ e £, da mesma forma que o produto de
fragGes, através de:

c

X — =
d

ac

a
b bd

® Divisdo: a divisdo de dois nUmeros racionais p e g é a propria
operagdo de multiplicagdo do niumero p pelo inverso de g, isto é: p
+q=pxq’

MATEMATICA
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Exemplo:

(PM/SE — SOLDADO 32CLASSE — FUNCAB) Numa operac¢do
policial de rotina, que abordou 800 pessoas, verificou-se que 3/4
dessas pessoas eram homens e 1/5 deles foram detidos. J4 entre as
mulheres abordadas, 1/8 foram detidas.

Qual o total de pessoas detidas nessa operagdo policial?

(A) 145

(B) 185

(C) 220

(D) 260

(E) 120

Resolugao:

3
800 - E = 600 homens

600 -
Como 3/4 eram homens, 1/4 eram mulheres
800 -i = 200 mulheres ou 800-600=200 mulheres

= 120 homens detidos

| e

200 -% = 25 mulhers detidas

Total de pessoas defidas: 120+25=145

Resposta: A

e Potenciagdo: é valido as propriedades aplicadas aos nime-
ros inteiros. Aqui destacaremos apenas as que se aplicam aos nu-
meros racionais.

A) Toda poténcia com expoente negativo de um nimero racional

diferente de zero é igual a outra poténcia que tem a base igual ao inverso
da base anterior e o expoente igual ao oposto do expoente anterior.

=7 .
£ #

B) Toda poténcia com expoente impar tem o mesmo sinal da base.
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C) Toda poténcia com expoente par € um nimero positivo.

1

1
25
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RELAGCAO ENTRE EDUCACAO, ESCOLA E SOCIEDADE:
CONCEPCOES DE EDUCACAO E ESCOLA

No contexto da histéria da cultura ocidental, é facil observar
que educacgdo e filosofia sempre estiveram juntas e préximas. Po-
de-se constatar, com efeito, que desde seu surgimento na Grécia
classica, a filosofia se constituiu unida a uma intengdo pedagogica,
formativa do humano. Para ndo citar sendo o exemplo de Platdo,
em momento algum o esforg¢o dialético de esclarecimento que pro-
pde ao candidato a fildsofo deixa de ser simultaneamente um es-
forgo pedagdgico de aprendizagem. Praticamente todos os textos
fundamentais da filosofia cldssica implicam, na explicitacao de seus
conteudos, uma preocupag¢do com a educagao.

Além desse dado intrinseco do conteldo de seu pensamento, a
prépria pratica dos filésofos, de acordo com os registros histéricos
disponiveis, eslava intimamente vinculada a uma tarefa educativa,
fossem eles sofistas ou ndo, a uma convivéncia escolar ja com carac-
teristicas de institucionalizagdo.

Averdade é que, em que pese o ainda restrito alcance social da
educacdo a filosofia surge intrinsecamente ligada a ela, autorizan-
do-nos a considerar, sem nenhuma figuragdo, que o filésofo classico
sempre foi um grande educador.

Desde entdo, no desenvolvimento histdrico-cultural da filosofia
ocidental, essa relagao foi se estreitando cada vez mais. A filosofia
escolastica na Idade Média foi literalmente o suporte fundamental
de um método pedagdgico responsavel pela formagédo cultural e re-
ligiosa das geragOes europeias que estavam constituindo a nova ci-
vilizagdo que nascia sobre os escombros do Império Romano. E que
falar entdo do Renascimento com seu projeto humanista de cultura,
e da Modernidade, com seu projeto iluminista de civilizagdo?

Ndo foi sendo nesta ultima metade do século vinte que essa
relagdo tendeu a se esmaecer! Parece ser a primeira vez que uma
forte tendéncia da filosofia considera-se desvinculada de qualquer
preocupacao de natureza pedagdgica, vendo-se tdo-somente como
um exercicio puramente légico Essa tendéncia desprendeu-se de
suas proprias raizes, que se encontravam no positivismo, trans-
formando-se numa concepgdo abrangente. Denominada neoposi-
tivismo, que passa a considerar a filosofia como tarefa subsidiaria
da ciéncia, s6 podendo legitimar-se em situa¢cdo de dependéncia
frente ao conhecimento cientifico, o Unico conhecimento capaz de
verdade e o Unico plausivel fundamento da agao. Desde entdo qual-
quer critério do agir humano soé pode ser técnico, nunca mais ético
ou politico. Fica assim rompida a unidade do saber.

Mas, na verdade, esse enviesamento da tradicdo filoséfica na
contempo-raneidade é ainda parcial, restando vélido para as outras
tendéncias igualmente significativas da filosofia atual que os esfor-
¢os de reflexao filosofica estdo profunda e intimamente envolvidos
com a tarefa educa-cional. E este envolvimento decorre de uma tri-
plice vinculagdo que delineia trés frentes em que se faz presente a
contribuicdo da filosofia para a educacéo.

A Educacdo como Projeto, a Reflexdo e a Praxis

A cultura contemporanea, fruto dessa longa trajetéria do es-
pirito humano em busca de algum esclarecimento sobre o sentido
do mundo, é particularmente sensivel a sua significativa conquista
que é a forma cientifica do conhecimento. Coroamento do projeto
iluminista da modernidade, a ciéncia dominou todos os setores da
existéncia humana nos dias atuais.

Impondo-se nao s pela sua fecundidade explicativa enquanto
teoria, como também pela sua operacionalidade técnica, possibili-
tando aos homens o dominio e a manipulagdo do préprio mundo.
Assim, também no dmbito da educacdo, seu impacto foi profundo.

Como qualquer outro setor da fenomenalidade humana,
também a educacgdo pode ser reequacionada pelas ciéncias, par-
ticularmente pelas ciéncias humanas que, gragas a seus recursos
metodoldgicos, possibilitam uma nova aproximac¢do do fendme-
no educacional. O desenvolvimento das ciéncias da educagdo, no
rastro das ciéncias humanas, demonstra o quanto foi profunda a
contribuicdo das mesmas para a elucidacdo desse fendbmeno, bem
como para o planejamento da pratica pedagdgica. E por isso mesmo
gue muitos se perguntam se além daquilo que nos informam a Bio-
logia, a Psicologia, a Economia, a Sociologia e a Histdria, é cabivel
esperar contribuicGes de alguma outra fonte, de algum outro saber
que se situe fora desse patamar cientifico, de um saber de natureza
filosdfica. Ndo estariam essas ciéncias, ao explicitar as leis que re-
gem o fendmeno educacional, viabilizando técnicas bastantes para
a condug¢do mais eficaz da pratica educacional? J4 vimos a resposta
que fica implicita nas tendéncias epistemoldgicas inspiradas numa
perspectiva neopositivistal...

No entanto, é preciso dar-se conta de que, por mais imprescin-
divel e valiosa que seja a contribuicdo da ciéncia para o entendimen-
to e para a condugdo da educacdo, ela ndo dispensa a contribuicdo
da filosofia. Alguns aspectos da problemdtica educacional exigem
uma abordagem especificamente filoséfica que condiciona inclusi-
ve o adequado aproveitamento da prépria contribuicdo cientifica.
Esses aspectos se relacionam com a proépria condi¢do da existéncia
dos sujeitos concernidos pela educagdo com o cardter praxico do
processo educacional e com a prdpria produgdo do conhecimento
em sua relagdo com a educacgdo. Dai as trés frentes em que pode-
mos identificar a presenga marcante da contribuigao da filosofia.

1. O Sujeito da Educagao

Assim, de um ponto de vista mais fundante, pode-se dizer que
cabe a filosofia da educagdo a construcdo de uma imagem do ho-
mem, enquanto sujeito fundamental da educacdo. Trata-se do es-
forgo com vista ao delineamento do sentido mais concreto da exis-
téncia humana. Como tal, a filosofia da educagdo constitui-se como
antropologia filoséfica, como tentativa de integragdo dos conteudos
das ciéncias humanas, na busca de uma visdo integrada do homem.

Nessa tarefa ela é, pois, reflexdo eminentemente antropoldgica
e como tal, pde-se como alicerce fundante de todas as demais tare-
fas que Ihe cabem. Mas ndo basta enunciar as coisas desta maneira,
reiteirando a formula universal de que ndo se pode tratar da educa-
¢do a ndo ser a partir de uma imagem do homem e da sociedade. A
dificuldade esta justamente no modo de elaboragdo dessa imagem.

A tradigdo filoséfica ocidental, tanto através de sua perspectiva
essencialista como através de sua perspectiva naturalista, ndo con-
seguiu dar conta das especificidades das condigdes do existir huma-
no e acabou por construir. de um lado, uma antropologia metafisica
fundamentalmente idealista. com uma imagem universal e abstrata
da natureza humana, incapaz de dar conta da imergéncia do ho-
mem no mundo natural e social: de outro lado, uma antropologia
de fundo cientificista que insere o homem no fluxo vital da nature-
za organica, fazendo dele um simples prolongamento da mesma, e
que se revela incapaz de dar conta da especificidade humana nesse
universo de determinismos.

Nos dois casos, como retomaremos mais adiante, a filosofia da
educacdo perde qualquer solidez de seus pontos de apoio Com efei-
to, tanto na perspectiva essencialista quanto na perspectiva natura-
lista, ndo fica adequadamente sustentada a condicdo basica da exis-
tencialidade humana. que ¢é a sua profunda e radical historicidade,
a ser entendida como a intersecg¢do da espacialidade com a tempo-
ralidade do existir real dos seres humanos, ou seja, a intersec¢dao do
social com o histdrico. O que se quer dizer com isso é que o ser dos
homens sé pode ser apreendido em suas mediagdes historicas e so-
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ciais concretas de existéncia. S6 com base nessas condig¢des reais de
existéncia é que se pode legitimar o esforgo sistematico da filosofia
em construir uma imagem consistente do humano.

Podemos usar a prépria imagem do tempo e do espago em
nossa percepg¢do para um melhor esclarecimento da questdo. As-
sim como, formal mente o espaco e o tempo sdo as coordenadas da
realidade do mundo natural, tal qual é dado em nossa percepc¢éo,
pode-se dizer, por analogia que o social e o histdrico sdo as coorde-
nadas da existéncia humana. Por sua vez. o educacional, como alias
o politico, constitui uma tentativa de intencionalizagao do existir
social no tempo histdrico. A educacdo é com efeito, instauragdo
de um projeto, ou seja, pratica concreta com vista a uma finalidade
gue da sentido 3 existéncia cultural da sociedade histdrica. *,

Os homens envolvidos na esfera do educacional — sujeitos
que se educam e que buscam educar — ndo podem ser reduzidos
a modelos abstratamente concebidos de uma natureza humana”,
modelo universal idealizado como também nado se reduzem a uma
“maquina natural”, prolongamento organico da natureza bioldgica.
Seres de caréncias multiplas, como que se desdobram num projeto,
pré-definem-se como exigéncia de um devir em vista de um “ser-
-mais”, de uma intencionalidade a ser realizada: ndo pela efetivagdo
mecanica de determinismos objetivos nem pela atuagao energéti-
ca de finalidades impositivas. O projeto humano se da nas coor-
denadas histdricas, sendo obra dos sujeitos aluando socialmente,
num processo em que sua encarnac¢ao se defronta, a cada instante,
com uma exigéncia de superagdo. E sé nesse processo que se pode
conceber uma ressignificagdo da “esséncia humana”, pois é nele
também, na frustragdo desse processo, que o homem perde sua es-
sencialidade. A educagao pode, pois ser definida como esforgo para
se conferir ao social, no desdobramento do histérico, um sentido
intencionalizado, como esforgo para a instauragdo de um projeto de
efetiva humanizacao, feita através da consolidagdo das mediagcGes
da existéncia real dos homens.

Assim, s6 uma antropologia filoséfica pode lastrear a filosofia
da educagdo. Mas uma antropologia filoséfica capaz de apreender
o homem existindo sob mediagdes histdrico-sociais, sendo visto
entdo como ser eminentemente historico e social. Tal antropologia
tem de se desenvolver, entdo, como uma reflexdo sobre a historia
e sobre a sociedade, sobre o sentido da existéncia humana nessas
coordenadas. Mas. caberia perguntar, a construgdo dessa imagem
do homem ndo seria exatamente a tarefa das ciéncias humanas?
Isto coloca a questdo das relagdes da filosofia com as ciéncias hu-
manas, cabendo esclarecer entdo que, embora indispensaveis, os
resultados obtidos pelas diversas ciéncias humanas ndo sdo sufi-
cientes para assegurar uma visdo da totalidade dialeticamente ar-
ticulada da imagem do homem que se impde construir. As ciéncias
humanas investigam e buscam explicar mediante a aplicagdao de seu
categorial tedrico, os diversos aspectos da fenomenalidade humana
e, gragas a isso, tornam-se aptas a concretizar as coordenadas his-
térico-sociais da existéncia real dos homens. Mas em decorréncia
de sua prépria metodologia, a visdo tedrica que elaboram é neces-
sariamente aspectual. Justamente em fun¢do de sua menor rigidez
metodoldgica, é que a filosofia pode elaborar hipdteses mais abran-
gentes, capazes de alcangarem uma visdo integrada do ser humano,
envolvendo nessa compreensdo o conjunto desses aspectos, consti-
tuindo uma totalidade que ndo se resume na mera soma das partes,
parles estas que se articulam entdo dialeticamente entre si e com
o todo, sem perderem sua especificidade, formando ao mesmo
tempo, uma unidade. A perspectiva filoséfica integra ao totalizar,
a0 unir e ao relacionar. N3o se trata, no entanto, de elaborar como
gue uma teoria geral das ciéncias humanas, pois ndo se atendo aos
requisitos da metodologia cientifica, a filosofia pode colocar hipé-
teses em ide maior alcance epistemoldgico. Assim, o que se pode
concluir deste ponto de vista é que a filosofia da educagao, em sua

tarefa antropoldgica, trabalha em intima colaboracdo com as cién-
cias humanas no campo da teoria educacional, incorporando subsi-
dios produzidos mediante investigagao histérico-antropolégica por
elas desenvolvida.

2. O Agir, os Fins e os Valores

De um segundo ponto de vista e considerando que a educa-
¢do é fundamentalmente uma pratica social, a filosofia vai ainda
contribuir significativamente para sua efetivagdo mediante uma re-
flexdao voltada para os fins que a norteiam. A reflexao filoséfica se
faz entdo reflexdo axioldgica, perquirindo a dimensdo valorativa da
consciéncia e a expressdo do agir humano enquanto relacionado
com valores.

A questdo diretriz desta perspectiva axioldgica é aquela dos fins
da educacgdo, a questdo do para qué educar. Ndo ha duvida, entre-
tanto, que, também nesse sentido, a tradi¢do filoséfica no campo
educacional, o mais das vezes, deixou-se levar pela tendéncia a es-
tipular valores, fins e normas, fundando-os apressadamente numa
determinacdo arbitraria, quando n&o aprioristica, de uma natureza
ideal do individuo ou da sociedade Foi o que ocorreu com a orien-
tacdo metafisica da filosofia ocidental que fazia decorrer, quase
que por um procedimento dedutivo, as normas do agir humano da
esséncia do homem, concebida, como ja vimos, como um modelo
ideal, delineado com base numa ontologia abstrata.

Assim, os valores do agir humano se fundariam na propria es-
séncia humana, esséncia esta concebida de modo ideal, abstrato
e universal. A ética se tornava entdo uma ética essencialista, des-
vinculada de qualquer referéncia sécio-histérica. O agir deve assim,
seguir critérios éticos que se refeririam tao-somente a esséncia
ontoldgica dos homens. E a ética se transformava num sistema de
critérios e normas puramente deduzidos dessa esséncia.

Mas por outro lado ao tentar superar essa visdo essencialis-
ta, a tradi¢do cientifica ocidental vai ainda vincular o agir a valores
agora relacionados apenas com a determinagdo natural do existir
do homem O homem é um prolongamento da natureza fisica, um
organismo vivo, cuja perfeicdo maior ndo é obviamente, a reali-
zacdo de uma esséncia, mas sim o desenvolvimento pleno de sua
vida. O objetivo maior da vida, por sinal, é sempre viver mais e viver
bem! E esta finalidade fundamental passa a ser o critério basico
na delimita¢do de lodos os valores que presidem o agir. Devem ser
buscados aqueles objetivos que assegurem ao homem sua melhor
vida natural. Ora como a ciéncia da conta das condigdes naturais
da existéncia humana, ao mesmo tempo que domina e manipula o
mundo, ela tende a lazer o mesmo com relagdo ao homem Tende
nao sé a conhecé-lo mas ainda a manipula-lo, a controla-lo e a do-
mind-lo, transpondo para seu ambito a técnica decorrente desses
conhecimentos. A “naturalizacdo do homem acaba transformando-
-0 num objeto facilmente manipuldvel e a pratica humana conside-
rada adequada, acaba sendo aquela dirigida por critérios puramen-
te técnicos, seja no plano individual, seja no plano social essa ética
naturalista apoiando-se apenas nos valores de uma funcionalidade
técnica.

Em consequéncia desses rumos que a reflexao filoséfica en-
quanto reflexdo axioldgica, tomou na tradigdo da cultura ocidental,
a filosofia da educacgdo nao se afastou da mesma orienta¢do. De um
lado, tendei a ver, como fim Ultimo da educacdo, a realiza¢do de
uma perfei¢do dos individuos enquanto plena atualizacdo de uma
esséncia modelar; de outro, entendeu-se essa perfeicdo como ple-
nitude de expansdo e desenvolvimento de sua natureza bioldgica.
Agora a filosofia da educagdo busca desenvolver sua reflexdo levan-
do em conta os fundamentos antropoldgicos da existéncia humana,
tais como se manifestam em mediag¢des historico-sociais, dimensdo
esta que qualifica e especifica a condigdo humana. Tal perspectiva
nega, retoma e supera aqueles aspectos enfatizados pelas aborda-




CONHECIMENTOS ESPECIFICOS
PROFESSOR DE EMEF

gens essencialista e naturalista, buscando dar a filosofia da educa-
¢do uma configuragdo mais assente as condi¢des reais da existéncia
dos sujeitos humanos.

3. A Forga e a Fraqueza da Consciéncia

A filosofia da educagdo tem ainda uma terceira tarefa: a epis-
temoldgica cabendo-lhe instaurar uma discussdo sobre questdes
envolvidas pelo processo de producdo, de sistematiza¢do e de
transmissdao do conhecimento presente no processo especifico da
educagdo. Também deste ponto de vista é significativa a contribui-
¢do da filosofia para a educagdo.

Fundamentalmente, esta questdo se coloca porque a educagao
também pressupGe mediagdes subjetivas, ou seja, ela pressupde a
intervencdo da subjetividade de todos aqueles que se encontram
envolvidos por ela.

Em cada um dos momentos da atividade educativa esta neces-
sariamente presente uma ineludivel dimens3do de subjetividade,
gue impregna assim o conjunto do processo como um todo. Desta
forma, tanto no plano de suas expressdes tedricas como naquele de
suas realizagGes praticas, a educagdo envolve a prépria subjetivida-
de e suas produgdes, impondo ao educador uma atengdo especifica
para tal situagdo. A atividade da consciéncia é assim mediagdo ne-
cessaria das atividades da educacgdo.

E por isso que a reflexdo sobre a existéncia histérica e social dos
homens enquanto elaboragdo de uma antropologia filoséfica fun-
dante, sé se torna possivel, na sua radicalidade, em decorréncia da
prépria condi¢do de ser o homem capaz de experimentar a vivéncia
subjetiva da consciéncia. A questdo do sentido de existir do homem
e do mundo sé se coloca gragas a essa experiéncia. A grande di-
ficuldade que surge é que essa experiéncia da consciéncia é tam-
bém uma riquissima experiéncia de ilusdes. A consciéncia é o lugar
privilegiado das ilusdes, dos erros e do falseamento da realidade,
ameacando constantemente comprometer sua prépria atividade.

Diante de tal situac¢do, cabe a filosofia da educagao desenvolver
uma reflexao propriamente epistemoldgica sobre a natureza dessa
experiéncia na sua manisfestacdo na area do educacional. Cabe-lhe,
tanto de uma perspectiva de totalidade como da perspectiva da
particularidade das varias ciéncias, descrever e debater a constru-
¢3o, pelo sujeito humano, do objeto “educacdo”. E nesse momento
que a filosofia da educagao, por assim dizer, tem de se justificar, ao
mesmo tempo que rearticula os esforgos da prépria ciéncia, para
também se justificar, avaliando e legitimando a atividade do conhe-
cimento enquanto processo tecido no texto/contexto da realidade
histdrico-social da humanidade. Com efeito e coerentemente com o
que ja se viu acima, a analise do conhecimento ndo pode ser sepa-
rada da analise dos demais componentes dessa realidade.

No seu momento epistemoldgico, a filosofia da educagdo in-
veste, pois, no esclarecimento das relagdes entre a produgdao do
conhecimento e o processo da educaco. E assim que muitas ques-
tbes vao se colocando a necessaria consideragdo por parte dos que
se envolvem com a educagdo, também nesse plano da produgdo do
saber, desde aquelas relacionadas com a natureza da prépria subje-
tividade até aquelas que se encontram implicadas no mais modesto
ato de ensino ou de aprendizagem, passando pela questdo da possi-
bilidade e da efetividade das ciéncias da educagdo. Com efeito, aqui
estdo em pauta os esforgos que vém sendo desenvolvidos com vista
a criagcdo de um sistema de saber no campo da educagdo, de tal
modo que se possa dispor de um corpo de conhecimentos funda-
dos numa episteme, num saber verdadeiro e consistente. Trata-se,
sem duvida, de um projeto de cientificidade para a area educacio-
nal.

No desenvolvimento desse projeto, logo se percebeu que o
campo educacional do ponto de vista epistemoldgico, é extrema-
mente complexo. Ndo é possivel proceder com ele da mesma ma-
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neira que se procedeu no ambito das demais ciéncias humanas.
Para se aproximar do fenémeno educacional foi preciso uma abor-
dagem multidisciplinar, ja que ndo se dispunha de um Unico acervo
categorial para a construgdo apreensao desse objeto; além disso, a
abordagem exigia ainda uma perspectiva transdisciplinar, na medi-
da em que o conjunto categorial de cada disciplina langava esse ob-
jeto para além de seus préprios limites, enganchando-o em outros
conjuntos, indo além de uma mera soma de elementos: no final das
contas, viu-se ainda que se trata de um trabalho necessariamen-
te interdisciplinar, as categorias de todos os conjuntos entrando
numa relagdo reciproca para a constituicdo desse corpo epistémico.
Esta situagdo peculiar tem a ver com o cardter predominantemen-
te praxio-légico da educacgdo: a educagdo é fundamentalmente de
natureza pratica uma totalidade de agdo, ndo sé se deixando redu-
zir e decompor como se fosse um simples objeto. Assim, quer seja
considerada sob um enfoque epistemoldgico, quer sob um enfoque
praxiolégico, enquanto praxis concreta, a educagdo implica esta in-
terdisciplinaridade, ou seja o sentido essencial do processo da edu-
cacdo, a sua verdade completa ndo decorre dos produtos de uma
ciéncia isolada e nem dos produtos somados de vdrias ciéncias: ele
so se constitui mediante o esforgo de uma concorréncia solidaria e
qualitativa de varias disciplinas.

Esta malha de interdisciplinaridade na construgao do sentido
do educacional é tecida fundamentalmente pela reflexao filoséfica.
A filosofia da educac¢do ndo substitui os conteudos significadores
elaborados pelas ciéncias: ela, por assim dizer, os articula, instau-
rando uma comunidade construtiva de sentido, gerando uma atitu-
de de abertura e de predisposi¢do a intersubjetividade.

Esta visdo interdisciplinar que se da enquanto articulagdo in-
tegradora do sentido da educagdo no plano tedrico, é igualmente
expressdo auténtica da pratica totalizadora onde ocorre a educa-
¢do. Enquanto agdo social, atravessada pela anélise cientifica e pela
reflexdo filoséfica, a educagdo se torna uma praxis e, portanto, im-
plica as exigéncias de eficicia do agir tanto quanto aquelas de elu-
cidagdo do pensar.

Portanto tanto no plano tedrico como no plano pratico, refe-
rindo-se seja aos processos de conhecimento, seja aos critérios da
acdo, e seja ainda ao proprio modo de existir dos sujeitos envolvi-
dos na educacao, a filosofia esta necessariamente presente, sendo
mesmo indispensavel. E neste primeiro momento, como continua
gestora da interdisciplinaridade.

Mas ndo termina aqui a tarefa epistemoldgica da filosofia da
educacdo. Com efeito, vimos ha pouco que a experiéncia da subje-
tividade é também o lugar privilegiado da ilusdo e do falseamento
da realidade. Sem duvida, a consciéncia emergiu como equipamen-
to mais refinado que instrumentalizou o homem para prover, com
maior flexibilidade, os meios de sua existéncia material Mas ao se
voltar para a realidade no desempenho concreto dessa finalidade,
ela pode projetar uma objetividade ndo-real. E o processo de alie-
nagdo que a espreita a cada instante na sua relagdo com o mundo
objetivo. Este é o outro lado da subjetividade, o reverso da meda-
Iha. Em sua atividade subjetiva, a consciéncia acaba criando uma
objetividade apenas projetada, imaginada, ideada e ndo-real. Ocor-
re que a consciéncia humana é extremamente fragil e facilmente
dominavel pelo poder que atravessa as relagdes sociais. Eis entdo o
funcionamento ideoldgico da atividade subjetiva: o préprio conhe-
cimento passa a ser mais um instrumento de dominagao que alguns
homens exercem sobre outros. A consciéncia, alienada em relagdo a
realidade objetiva, constrdi contelddos representativos e avaliativos
que sdo apresentados como verdadeiros e validos quando, de falo
sdo puramente ideoldgicos, ou seja, estdo escamoteando as condi-
¢cOes reais com vista a fazer passar por verdadeira uma concepgdo
falsa, mas apta a sustentar determinadas relagdes de dominagdo
presentes na sociedade. Com efeito, é para legitimar determinadas
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relagdes de poder que a consciéncia elabora como objetivas, como
universais e como necessarias, algumas representacdes que na rea-
lidade social efetiva, referem-se apenas a interesses particulares de
determinados grupos sociais.

Ora todas as atividades ligadas a educagao, sejam elas tedricas
ou praticas, podem se envolver, e historicamente se envolveram,
nesse processo ideoldgico De um lado enquanto derivadas da atua-
¢do da consciéncia, podem estar incorporando suas representacdes
falseadas e falseadoras; de outro lado, enquanto vinculadas a pra-
tica social, podem estar ocultando relagées de dominagao e situa-
¢Oes de alienagdo. A educagao ndo é mais vista hoje como o lugar
da neutralidade e da inocéncia: ao contrario, ela € um dos lugares
mais privilegiados da ideologia e da inculcagdo ideoldgica, refletin-
do sua intima vinculagdo ao processo social em suas relagdes de
dominagao politica e de exploragdo econdmica.

Assim, qualquer tentativa de intencionaliza¢do do social atra-
vés da educagdo pressupde necessariamente um trabalho continuo
de denuncia, de critica e de superagdo do “discurso” ideoldgico que
se incorpora ao discurso” pedagdgico. E entdo tarefa da filosofia da
educacdo desvelar criticamente a “repercussdo” ideoldgica da edu-
cacgdo: sé assim a educagdo podera se constituir em projeto que es-
teja em condigdes de contribuir para a transformagao da sociedade.

Deste ponto de vista, a consciéncia filoséfica é a mediacdo para
uma continua e alenta vigilancia contra as artimanhas do saber e do
poder, montadas no intimo do processo educacional .

A contribuicdo que a filosofia dd a educagdo se traduz e se
concretiza nessas trés frentes que. na realidade, se integram e se
complementam Entendo que apesar dos desvios e tropegos pelos
quais passou na histdria da cultura ocidental, a filosofia, enquanto
filosofia da educagdo, sempre procurou efetivar essa contribuicdo,
na medida em que sempre se propds como esforco de exploragdo
e de busca dos fundamentos. Mesmo quando acreditou té-los en-
contrados nas esséncias idealizadas ou nas regularidades da natu-
reza! E ela poderd continuar contribuindo se entender que esses
fundamentos tém a ver com o sentido do existir do homem em sua
totalidade trancada na realidade histérico-social.?

Concepgcoes de escola

Em suas obras, Dermeval Saviani apresenta a escola como o
local que deve servir aos interesses populares garantindo a todos
um bom ensino e saberes basicos que se reflitam na vida dos alunos
preparando-os para a vida adulta. Em sua obra Escola e Democracia
(1987), o autor trata das teorias da educagdo e seus problemas, ex-
planando que a marginalizagdo da crianga pela escola se da porque
ela ndo tem acesso a esta, enquanto que a marginalidade é a con-
di¢do da crianga excluida. Saviani avalia esses processos, explicando
gue ambos sdo prejudiciais ao desenvolvimento da sociedade, tra-
zendo inumeros problemas, muitas vezes de dificil solucdo, e con-
clui que a harmonia e a integracdo entre os envolvidos na educacgdo
— esferas politica, social e administra¢cdo da escola podem evitar a
marginalidade, intensificando os esforgos educativos em prol da
melhoria de vida no ambito individual e coletivo.

Através da interagdo do professor e da participagdo ativa do
aluno a escola deve possibilitar a aquisicdo de conteudos — traba-
Ihar a realidade do aluno em sala de aula, para que ele tenha discer-
nimento e poder de analisar sua realidade de uma maneira critica -,
e a socializagdo do educando para que tenha uma participagdo or-
ganizada na democratiza¢do da sociedade, mas Saviani alerta para
a responsabilidade do poder publico, representante da politica na
localidade, que é a responsavel pela criacdo e avaliagdo de projetos
no ambito das escolas do estado e municipio, uma vez que este é

1 Fonte: www.emaberto.inep.gov.br - Texto adaptado de Anténio Joaquim Seve-
rino
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o responsavel pelas politicas publicas para melhoria do ensino, vi-
sando a integra¢do entre o aluno e a escola. A escola é valorizada
como instrumento de apropriacdo do saber e pode contribuir para
eliminar a seletividade e exclusdo social, e é este fator que deve ser
levado em consideragdo, a fim de erradicar as gritantes disparida-
des de niveis escolares, evasdo escolar e marginalizagdo.

De fato, a escola é o local que prepara a crianga, futuro cidadao,
para a vida, e deve transmitir valores éticos e morais aos estudan-
tes, e para que cumpra com seu papel deve acolher os alunos com
empenho para, verdadeiramente transformar suas vidas.

Concepgodes de Educagao

Concepgdo Tradicionalista da Educagdo

1. ORIGEM HISTORICA - Desde o poder aristocratico antigo e
feudal. Buscou inspiragao nas tradi¢des pedagdgicas antigas e cris-
tds. Predominou até fins do século XIX. Foi elitista, pois apenas o
clero e a nobreza tinham acesso aos estudos.

2. CONCEITO DE HOMEM - O homem é um ser originalmente
corrompido (pecado original). O homem deve submeter-se aos va-
lores e aos dogmas universais e eternos. As regras de vida para o
homem ja forma estabelecidas definitivamente(num mundo “supe-
rior”, externo ao homem).

3. IDEAL DE HOMEM - E 0 homem sabio (= instruido, que de-
tém o saber, o conhecimento geral, apresenta corre¢do no falar e
escrever, e fluéncia na oratéria) e o homem virtuoso (= disciplina-
do). A Educagdo Tradicionalista supervaloriza a formagdo intelec-
tual, a organizagao ldgica do pensamento e a formagdo moral.

4. EDUCACAO - Tem como fungdo: corrigir a natureza corrom-
pida do homem, exigindo dele o esforgo, disciplina rigorosa, através
de vigilancia constante. A Educagdo deve ligar o homem ao “mundo
superior”que é o seu destino final, e destruir o que prende o ho-
mem a sua existéncia terrestre.

5. DISCIPLINA - Significa dominio de si mesmo, controle emo-
cional e corporal. Predominam os incentivos extrinsecos: prémios
e castigos. A Escola é um meio fechado que prepara o educando.

6. EDUCADOR - E aquele que ja se disciplinou, conseguiu cor-
rigir sua natureza corrompida e ja detém o saber. Tem seu saber
reconhecido e sua autoridade garantida. Ele é o centro da decisdo
do processo educativo.

7. RELACIONAMENTO INTER-PESSOAL. - A disposi¢do na sala
de aula, um atras do outro, reduz ao minimo as possibilidades de
comunicagdo direta entre as pessoas. E cada um s6 com o mestre.
A relagdo professor-aluno é de obediéncia ao mestre. Incentiva a
competicdo. E preciso ser o melhor. O outro é um concorrente.

8.0 CONTEUDO - Enfase no passado, ao ja feito, aos contetidos
prontos, ao saber ja instituido. O futuro é reprodugao do passado. O
saber é enciclopédico e é preciso conhecer e praticar as leis morais.

9. PROCEDIMENTOS PEDAGOGICOS - O contetido é apresenta-
do de forma acabada, ha énfase na quantidade de informacdo dada
e memorizada. O aluno ouve informagdes gerais nas situa¢des par-
ticulares.

Concepgdo Liberalista Da Educagéo

1. ORIGEM HISTORICA - A concepgdo liberalista da Educacdo
foi se constituindo ao longo da Histéria em reagdo a concepgao Tra-
dicionalista, seus primeiros indicios podem se reportar ao Renas-
cimento( séc. XV - XVI); prosseguindo com a instalagdo do poder
burgués liberalista (séc. XVIIl) e culminando com a emergéncia da
chamada Escola Nova”(inicio do séc. XX) e com a divulgacdo dos
pressupostos da Psicologia Humanista (1950). 2. PRESSUPOSTO BA-
SICO . da concepcdo liberalista da Educagdo. Referéncias para vida
do homem ndo podem ser os valores pré-dados por fontes supra-
-humanas, exteriores ao homem. A Educagdo (como toda a vida so-
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cial) deve se basear nos proprios homens, como eles sdo concreta-
mente. O homem pode buscar em si proprio o sentido da sua vida e
as normas para a sua vida.

3. CONCEPCAO DE HOMEM - O homem é naturalmente bom,
mas ele pode ser corrompido na vida social. O homem é um ser
livre, capaz de decidir, escolher com responsabilidade e buscar seu
crescimento pessoal.

4. CONCEITO DE INFANCIA - A crianca é inocente. A crianca estd
mais perto da verdadeira humanidade. E preciso protegé-la, isola-
-la, do contato com a sociedade adulta e ndo ter pressa de transfor-
mar a crian¢a em adulto. O importante ndo é preparar para a vida
futura apenas, mas vivenciar intensamente a infancia.

5. IDEAL DE HOMEM . E a pessoa livre, espontanea, de iniciati-
va, criativa, auto-determinada e responsavel. Enfim, auto-realizada.

6. A FUNCAO DA EDUCACAO - A funcdo da Educacdo é possi-
bilitar condi¢des para a atualizagdo e uso pleno das potencialida-
des pessoais em direcdo ao auto-conhecimento e auto-realizagédo
pessoal. A Educagdo ndo deve destruir o homem concreto e sim
apoiar-se neste ser concreto. Ndo deve ir contra o homem para for-
mar o homem. A Educacdo deve realizar-se a partir da propria vida
e experiéncia do educando, apoiar-se nas necessidades e interesses
naturais, expectativas do educando, e contribuir para seu desenvol-
vimento pessoal. Os trés principios basicos da Educacdo liberalista:
liberdade, subjetividade, atividade.

7. EDUCADOR - Deve abster-se de intervir no processo do de-
senvolvimento do educando. Deve ser elemento facilitador desse
desenvolvimento. Essa concep¢do enfatiza as atividades do mestre:
compreensado , empatia (perceber o ponto de referéncia interno
do outro), carinho, atengao, aceitagdo, permissividade, autentici-
dade, confiang¢a no ser humano.

8. DISCIPLINA - As regras disciplinares sdo discutidas por todos
os educandos e assumidas por eles com liberdade e responsabili-
dade. Essas regras sdo o limite real para o clima de permissividade.
O trabalho ativo e interessado substitui a disciplina rigida.

9. RELACIONAMENTO INTER-PESSOAL - A relagdo privilegiada
é do grupo de educandos que cooperam, decidem, se expressam.
Enfatiza as relagBes inter-pessoais, busca dar espago para as emo-
¢Oes, sentimentos, afetos, fatos imprevistos emergentes no aqui-
-agora do encontro grupal. Permite o pensamento divergente, a
pluralidade de opgdes, respostas mais personalizadas. E centrada
no estudante.

10. ESCOLA - E um meio fechado, se possivel especialmente
distanciado da vida social para proteger o educando. A escola tor-
na-se uma mini-sociedade ideal onde o educando pode agir com
liberdade, espontaneidade, alegria.

11. CONTEUDO - As criangas podem ordenar o conhecimento
conforme os seus interesses. Evita-se mostrar o mundo “mau”aos
educandos. O mundo é apresentado de modo idealizado, bonito,
“colorido”.

12. PROCEDIMENTO PEDAGOGICO - Enfatiza a técnica de des-
coberta, o método indutivo (do particular ao geral). Defende téc-
nicas globalizantes que garantam o sentido, a compreensdo, a in-
ter-relacdo e sequencia¢do do conteudo. Utiliza técnicas variadas:
musica, danga, expressao corporal, dramatizacdo, pesquisa, solu-
¢do de problemas, discussoes grupais, dinamica grupais, trabalho
pratico. Muito som, luz, cor e movimento, supde a aprendizagem
como processo intrinseco que requer elaboragdo interna do apren-
diz. Aprender a aprender é mais fundamental do que acumular
grandes quantidades de conteudos, permite a variedade e mani-
pulacdo efetiva de materiais didéticos pelos educandos. Enfase no
jogo, descontragao, prazer. Enfatiza avaliagao qualitativa, a auto-
-avalia¢do, a discussao de critérios e avaliagdo com os educandos.

13. RELACAO EDUCACAO-SOCIEDADE - A concepcio liberalista
de Educacgdo é coerente com o moderno capitalismo que propde a
livre iniciativa individual, adaptagdo dos trabalhadores a situagdes
mutdveis, concepcdo de Educacdo é conivente com o sistema capi-
talista de sociedade porque:

1. Contribui com a manutencgao da estrutura de classes sociais,
quando realiza a elitizacdo do saber, de dois modos: a) organizando
o ensino de modo a desfavorecer o prosseguimento da escolariza-
¢do dos mais pobres: o mundo da escola é o mundo burgués no
visual, na linguagem, nos meios, nos fins. A escola vai selecionando
0s mais “capazes”. Os outros vao sutilmente se mantendo nas bai-
xas camadas de escolaridade. A piramide escolar também contribui,
portanto, com a reproduc¢do continua da piramide social . b)

2. Inculca a concepgdo burguesa de mundo, de modo predo-
minante, divulgando sua ideologia através do discurso explicito e
implicito (na fala das autoridades, nos textos de leitura, nas atitudes
manifestas). Veicula contetdos idealizadores da realidade, omitin-
do questionamentos criticos desveladores do social real.

3. Seu projeto de mudanca social é reformista e acredita na
mudanca social sem conflito, ndo levando em consideragdo as con-
tradi¢des reais geradas pelo poder burgués. Quando fala em mu-
danca social, acredita que esta se processa das partes para o todo:
mudam as pessoas - as instituigdes - a sociedade.

14. CONTRADICAO BASICA - da concepcéo liberalista de Edu-
cagdo: Ao contestar o autoritarismo, a opressdo e ressaltar a livre
expressao e os direitos do ser humano, a Educagdo Liberalista abre
espacgo para que seja possivel inclusive a ultrapassagem de si pro-
pria em sua nova pedagogia que rejeita os seus pressupostos ideo-
I6gicos e construa outros pressupostos com nova concepg¢do de
mundo, de sociedade, de homem. O liberalismo pedagdgico torna
possivel esta ultrapassagem, mas ndo a realiza.

Concepgdo Técnico-Burocrdtica Da Educagdo

1. ORIGEM HISTORICA - Esta concepcdo é também conhecida
como concepgdo TECNICISTA. . Penetrou nos meios educacionais a
partir dos meados do séc. XX (1950) com o avan¢o dos modelos
de organizagdo EMPRESARIAL .Representa a introdu¢do do modelo
capitalista empresarial na escola.

2. CONCEPCAO DE HOMEM - E um ser condicionado pelo meio
fisico-social.

3. IDEAL DE HOMEM - E 0 homem produtivo e adaptado a so-
ciedade.

4. FUNCAO DA EDUCACAO - E modeladora, modificadora do
comportamento humano previsto. Educacdo é adaptagdo do indi-
viduo a sociedade.

5. ESCOLA - Deve ser uma comunidade harmoniosa. Todo pro-
blema deve ser resolvido administrativamente. O administrativo e o
pedagdgico sdo departamentos separados.

6. EDUCADOR - E um especialista, ja possui o saber. Quem pos-
sui saber sdo os cientistas, os especialistas. Esses produzem a cultu-
ra. Esses é que deverdo comandar os demais homens. Eles produzi-
ram a teoria e é esta que vai dirigir a pratica. Os especialistas é que
devem planejar, decidir e levar os demais a cumprirem as ordens,
e executar o fazer pedagdgico. A equipe de comando técnico deve
fiscalizar o cumprimento das ordens.

7. RELACAO INTER-PESSOAL - Valoriza a hierarquia, ordem, a
impessoalidade, as normas fixas e precisas, o pensamento conver-
gente, a uniformidade, a harmonia.

8. CONTEUDO - Supervaloriza o conhecimento técnico-profis-
sional, enfatiza o saber pronto provindo das fontes culturais es-
trangeiros, super desenvolvidas.

9. PROCEDIMENTO PEDAGOGICO - Enfatiza a técnica, o saber-
-fazer sem discutir a questdo dos valores envolvidos. Privilegia o sa-
ber técnico, os métodos individualizantes na obtencdo do conhe-
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AGUIAR, MARCIA ANGELA DA SILVA [ET. AL.]. CONSE-
LHO ESCOLAR E A RELACAO ENTRE A ESCOLA E O DE-
SENVOLVIMENTO COM IGUALDADE SOCIAL. BRASILIA:
MINISTERIO DA EDUCACAO, SECRETARIA DE EDUCA-
GCAO BASICA, 2006

Como combater a exclusdo e a discriminagdo?

Como promover um clima de acolhimento para criangas e jo-
vens? Como reforgar a construgdo do projeto politico-pedagdgico
considerando o entorno da escola e a comunidade local sem per-
der de vista a relagdo com o mundo?

O aprofundamento desse debate na escola é potencialmente
rico por possibilitar a todos os profissionais da educagao, aos pais e
aos estudantes ampliarem a compreensdo das vinculagdes da esco-
la com a sociedade e com os projetos socioeducativos, bem como o
(re)conhecimento dos mecanismos de exclusdo e discriminagdo de
quaisquer ordens, presentes na sociedade e na escola, para melhor
enfrentd-los e supera-los. Como afirma Cury, “a igualdade torna-se,
pois, o pressuposto fundamental do direito a educagao, sobretudo
nas sociedades politicamente democraticas e socialmente desejo-
sas de uma maior igualdade entre as classes e entre os individuos
que as compdem e as expressam”.

| — Desenvolvimento com igualdade social: de qué estamos
falando?

Para ampliar a compreensao a respeito da tematica focalizada
neste caderno — educagdo e desenvolvimento com igualdade so-
cial —, é necessdrio, inicialmente, alertar o leitor sobre a existéncia
de perspectivas diversas sobre o que seja desenvolvimento. Com
efeito, existem Oticas diferenciadas a respeito desse tema decorren-
tes de posicionamentos politico ideoldgicos diversos. Isso também
ocorre quando o debate focaliza a tematica do desenvolvimento lo-
cal sustentdvel. Dentre estudiosos do tema, Deluiz e Novicki apon-
tam para trés concepgdes de desenvolvimento sustentavel.

Uma primeira concepg¢do de desenvolvimento sustentavel
pode ser encontrada no Relatério Brundtland, de 1987, produzido
pela Comissdao Mundial sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento
da ONU. Neste relatdrio, o desenvolvimento sustentavel é aquele
que “atende as necessidades do presente sem comprometer a pos-
sibilidade de as geragdes futuras atenderem as suas proprias neces-
sidades”, ou seja, aquele que “garante um crescimento econémico
vigoroso e, ao mesmo tempo, social e ambientalmente sustentavel”.
Esta concepgdo de desenvolvimento sustentavel tem como princi-
pio norteador o crescimento econdmico e a eficiéncia na logica do
mercado. Nessa concepcdo, o livre mercado é o instrumento que
permite a distribuicdo eficiente dos recursos planetarios e, neste
sentido, a relagdo trabalho e meio ambiente esta subordinada ao
capital, com sérias consequéncias para o mundo do trabalho e para
0s recursos naturais.

Uma segunda concepgdo de desenvolvimento sustentavel en-
tende que a sustentabilidade seria alcangada, por um lado, com a
preservagdo e construcdo de comunidades sustentaveis “que de-
senvolvem relagGes tradicionais com o meio fisico natural de que
depende sua sobrevivéncia” e, por outro lado, com o fortalecimen-
to dos Estados nacionais, que poderiam implementar politicas em
oposicdo aos objetivos do livre comércio e a erosdo das fronteiras
nacionais. Esta concep¢do, como observam os citados autores, mui-
to embora seja portadora de uma critica ao capitalismo globalizado
e seus impactos sobre a autonomia dos Estados nacionais, propde
uma volta ao passado e o homem é visto em posicdo de subservién-
cia em relagdo a natureza.
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Por fim, uma terceira concepgdo de desenvolvimento susten-
tdvel tem como perspectiva a “sustentabilidade democratica”. Tal
concepgdo supde uma mudanga na orientagdo do desenvolvimento
econOmico, contemplando a justica social, a superacdo da desigual-
dade socioecondmica e os processos democraticos. A questdo da
sustentabilidade é discutida no campo das relagdes sociais e ha o
entendimento de que “as nog¢des de sustentabilidade e de desen-
volvimento sustentdvel sdo construgdes sociais fruto do embate
politico entre os vérios atores em busca de hegemonia de suas posi-
¢Oes” (idem). Nesta perspectiva, o mercado e a visdo economicista
deixam de ter a centralidade e cedem lugar “a uma perspectiva de
desenvolvimento democratico, que se realiza na particao da riqueza
social e na distribuicdo do controle sobre os recursos, inclusive os
provenientes da natureza, explicitando o cunho politico desta apro-
priagdo” (idem). Em tal concepgdo de desenvolvimento, que tem
“a equidade como principio da sustentabilidade”, fica claro que a
desigualdade social e a degradagdo ambiental tém suas raizes no
sistema capitalista.

Considerando esta ultima visdo, entende-se, neste texto, que a
consolidagao de um projeto de desenvolvimento no Brasil requer:

a) a articulagdo entre democracia participativa e democracia
representativa;

b) a inclusdo social nos processos concernentes a ampliagdo
das oportunidades produtivas e a melhoria da qualidade de vida; e

c) a articulagdo institucional entre os entes e as diversas instan-
cias da Federagdo que seja expressa nos processos de formulagao,
implementacdo e avaliagdo das politicas publicas.

Esta posicdo apoia-se, de um lado, no pressuposto de que o de-
senvolvimento se situa num campo de conflitos de interesse de gru-
pos e classes sociais e, portanto, ndo é um fenébmeno ou processo
neutro; e, de outro lado, que o desenvolvimento, por ndo se consti-
tuir em um fendmeno padronizado, é uma possibilidade aberta de
construgdo de novas regras e praticas institucionais, a partir do en-
volvimento de multiplos atores sociais. Essa compreensdo esta sub-
jacente aos conceitos de desenvolvimento local e desenvolvimento
local sustentdvel, termos que aparecem constantemente na midia,
nos discursos e nos programas e projetos de desenvolvimento. Sao
termos igualmente polissémicos, ou seja, termos que tém muitas
significagOes e que geram multiplas interpretagdes.

Nessa concepgdo de desenvolvimento local é atribuido ao indi-
viduo, na sua inter-relacdo com a sociedade local, o protagonismo
no desencadeamento de a¢des que visam a mudanca. Esse assumir
de responsabilidade é considerada como uma das formas de garan-
tir a sua sustentabilidade, o que implica uma mudanca de postura
e de comportamento do individuo em sua relagdo com o contexto
social e da comunidade na qual estd inserido. Tém sido varias as
iniciativas oficiais e de instituicdes da sociedade civil que visam esti-
mular as comunidades a assumirem um papel central na histdria de
construgao de seu territério. Isso tem sido feito mediante o investi-
mento em situagdes que propiciem a formacgdo da consciéncia criti-
ca e induzam a ampliagdo da democracia representativa no sentido
da ampliagdao da democracia participativa.

Contudo, essas situagdes somente sdo viabilizadas quando ha o
reconhecimento de parte das comunidades envolvidas que ndo se
trata de uma questdo a ser conduzida de forma individual, mas na
acdo coletiva, abrangendo as dimensdes social politica, econémica
e cultural. Isso implica o reconhecimento da necessidade de inves-
timento em processos formativos que favoregam o dominio de co-
nhecimentos para alargar a compreensdo dos processos historicos
sociais e ampliar a capacidade de interveng¢do na sociedade tendo
em vista a construgdo da justica e igualdade social.




Essa é, sem duvida, uma das razbes da centralidade da educa-
¢do para as estratégias de desenvolvimento defendida por diversos
grupos no mundo, ao lado daqueles que consideram a importancia
da educagdo seja em func¢do das exigéncias decorrentes das mu-
dancas cientifico-tecnoldgicas que ocorrem no mundo da produgdo
e do trabalho, seja em fungdo de novas condi¢des que as socieda-
des cada vez mais complexas impdem a efetivacdo da cidadania.

Dessa forma, espera-se da educagdo e da escola que, além do
cumprimento das fun¢des sociais e pedagogicas que lhes sdo pro-
prias, sejam indutoras de novas formas de sociabilidade humana
que influenciem o padrdo de desenvolvimento e democracia.

Ha autores que advogam uma articulagdo estreita entre a agdo
pedagdgica e o desenvolvimento, dai decorrendo uma agenda a ser
cumprida pela escola. Nessa visdo, a escola teria um papel central a
desempenhar no projeto de desenvolvimento. Todavia, muito em-
bora seja uma varidvel importante num projeto de desenvolvimen-
to o envolvimento da escola com a comunidade, é necessario ter
cautela nessa questdo para evitar que a finalidade ultima da escola
— a aprendizagem dos estudantes e a sua formagdo como cidad3dos
—, seja subordinada aos objetivos de projetos econémicos. Defen-
de-se a tese de que quanto mais cumpre sua fungdo social mais a
escola contribui para a formagdo de homens e cidadaos integros,
criticos e participativos. Dessa forma, a insergao da escola na comu-
nidade orienta-se por objetivos pedagdgicos e valores da cidadania.

Com essa perspectiva, abordaremos, neste tdpico, aspectos
importantes da escola publica, considerando o contexto sdcio-poli-
tico-econOdmico e os processos de globalizagdo em curso no mundo
e no Brasil, com seus desdobramentos no plano educacional. Para
tanto, procuramos refletir sobre os limites e as potencialidades de a
escola publica exercer sua funcdo na realidade brasileira, mediante
o levantamento de indicadores que sinalizam, de um lado, para a
continuidade do padrao excludente e seletivo vigente na sociedade
e, de outro lado, para as mudancas positivas que estdo ocorrendo
em muitas esferas.

Vale a pena, contudo, enfatizar que debater a responsabilida-
de da escola quanto a inclusdo social significa, no fundo, discutir a
possibilidade de uma nova organizagdo societal capaz de garantir
a plena cidadania de todos os segmentos que a integram. Assim,
quando se faz referéncia a possibilidade de a escola, no Brasil, con-
tribuir efetivamente para o combate a exclusdo social ndo se pode
deixar de levar em conta que tal situagao sé serd modificada quan-
do questBes de ordem social, politica e econémica forem equacio-
nadas. Nessa dire¢do, um passo importante sera dado quando os
governos, numa agao de colaboragdo entre os entes federados, fo-
rem efetivamente capazes de estabelecerem politicas globais que
favorecam a inclusdo.

Muito embora o Brasil, nas ultimas décadas, tenha avangado
no tocante a garantia dos direitos econémicos, sociais e culturais,
ha certamente um longo caminho a percorrer para que sua aplica-
bilidade seja universal. E importante reconhecer o fosso que existe
entre aqueles que gozam plenamente dos direitos de cidadania e
aqueles que ndo desfrutam das minimas condi¢Ges de sobrevivén-
cia. E esses cidadaos, que constituem um grande contingente da
populacdo brasileira, estdo a clamar por justica social e igualdade
de oportunidades em todos os campos.

Para diminuir essa distancia, é necessario que o poder publico,
nas diversas instancias, desenvolva politicas publicas em todos os
campos, de modo a garantir a efetivagdo desses direitos, e que a
populagdo, mediante a¢do dos setores organizados, participe ativa-
mente da formulagdo e implementagdo das politicas que tenham a
igualdade como cerne. Nesse processo, vale destacar, a educagdo é
portadora de uma promessa fundamental: contribuir para dotar a
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sociedade de mecanismos e instrumentos que possibilitem acessar
e cobrar legitimamente os direitos da cidadania, os quais, no Brasil,
estdo inscritos na Constituicdo Federal.

O retrato da escola no Brasil revela com muita nitidez a exis-
téncia desse enorme fosso social e as estatisticas mostram em que
medida a desigualdade tem decrescido no pais. O conhecimento
desses dados e a discussdo contextualizada sobre os mesmos cons-
tituem requisitos importantes para a construgdo solidaria de cami-
nhos que permitam a escola cumprir a sua fun¢do social em favor
da formagdo cidada.

Muito embora o Brasil, nas ultimas décadas, tenha avangado
no tocante a garantia dos direitos econémicos, sociais e culturais,
ha certamente um longo caminho a percorrer para que sua aplica-
bilidade seja universal.

Manchete de jornal: “Rico empobrece e desigualdade dimi-
nui”

“Rico empobrece e desigualdade diminui”. Essa é a manche-
te publicada no jornal noticiando, mais uma vez, os resultados da
PNAD (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios) de 2004, di-
vulgada em 25 de novembro de 2005, pelo IBGE. Tal manchete po-
deria induzir o leitor a ver com otimismo a situagdao nacional, nos
primeiros anos deste século, se ndo atentasse para o que esses nu-
meros revelam sobre a situacdo dos brasileiros e brasileiras no to-
cante a renda, ao trabalho e a educacdo, entre outros indicadores.

A PNAD traga um retrato bem detalhado do pais. Vamos ver o
que dizem as estatisticas para que se possa melhor entender o ce-
nario no qual se insere a escola no Brasil. Os dados sobre a taxa de
desemprego, a renda do trabalhador, escolaridade, dentre outros,
possibilitam uma compreensdo mais ampliada dos fatores socioe-
conOmicos que interferem na escola frequentada pelos brasileiros e
0s caminhos que se vislumbram para sua melhoria.

Diminuiu o desemprego no Brasil?

Nesse sentido, uma primeira pergunta se impde: sera que dimi-
nuiu o desemprego no pais? Vamos procurar a resposta na PNAD:
esta mostra que, muito embora tenha aumentado o numero de em-
pregos (3,3% em relagdo a 2003), com o acréscimo de 2,7 milhGes
de trabalhadores ocupados, durante o ano de 2003, o que fez cair
a taxa de desemprego de 9,7% para 9%, o pais ainda apresenta um
quadro preocupante, com 8,2 milhdes de desempregados. Diante
desse quadro, pode-se perguntar: quais sdo os principais fatores
que concorrem para o desemprego no pais? Muitas sdo as respos-
tas que os analistas da politica econémica apresentam, contudo,
duas explicagbes, dentre outras, parecem ser mais convincentes.
Na perspectiva de alguns analistas, deve-se essa taxa de desempre-
go no pais, principalmente, a dois fatores: a) as mudancgas que ocor-
reram na economia brasileira provocadas pela abertura comercial,
com ganhos expressivos de produtividade e corte de postos de tra-
balho; e b) o baixo crescimento econémico que marcou a segunda
metade da década de 1990 e o comego dos anos 2000.

A industria procurou se modernizar para se adaptar a compe-
ticdo, demitindo mais ou contratando menos e elevando a produti-
vidade. Como demanda servigos de outros setores, o ajuste da in-
dustria se espalhou por toda a economia. Um dos desdobramentos
dessa situagdo pode ser visto em relagdo aos jovens, as mulheres
e aos negros: sdao os mais afetados no que tange aos problemas
relacionados ao emprego. Os jovens, que representam 47% da po-
pulacdo desempregada, continuam com grandes dificuldades de
encontrar oportunidades de emprego, mesmo quando terminam a
universidade. Os empregos mais acessiveis sdo, em geral, de baixa
remuneragao, precarios e sem atrativos. No caso das mulheres e




dos negros, além de se defrontarem, frequentemente, com praticas
preconceituosas e discriminatdrias, que se traduzem nas dificulda-
des de conseguirem emprego, ainda recebem baixos saldrios ao re-
alizarem o mesmo trabalho. Analisando-se esse quadro, observa-se
que a taxa de desemprego das mulheres é 50% mais alta do que
a dos homens e que o desemprego é mais alto entre mulheres e
negros do que entre homens brancos, com os mesmos niveis de
escolaridade.

Diminui o nimero de empregos na faixa com ensino funda-
mental incompleto

Analisando-se a situacdo de emprego no pais, verifica-se que o
mercado de trabalho se fecha para os trabalhadores com menor in-
dice de escolaridade: de 2003 para 2004, o nimero de empregos na
faixa com ensino fundamental incompleto (até sete anos de estudo)
caiu 1,1%, equivalente a 436 mil vagas a menos nesse contingente.
O ganho de emprego se concentrou entre os que estudaram mais.
No segmento com mais de 11 anos de estudo (a0 menos o ensino
médio completo) ocorreu um crescimento de 8,1% em relagdo a
2003. Analisando esses dados, o economista Marcelo de Avila, do
IPEA (Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada), chama a atengdo
para o lado perverso deste movimento, tendo em vista que “a gran-
de oferta de trabalhadores qualificados impede o avango do rendi-
mento, ja que sobra mao-de-obra de qualidade e as firmas podem
contratar esses profissionais pagando menos”. Os dados compro-
vam que o contingente com menos de sete anos de estudo perdeu
espac¢o no mercado de trabalho: a taxa passou de 50,6% em 2003
para 48,6%. Esses dados mostram, de uma determinada perspec-
tiva, a necessidade que o pais tem de ampliar a oferta da escola-
rizacdo basica, ou seja, de garantir que o estudante efetivamente
cumpra as etapas do Ensino Fundamental e Médio, muito embora
todos saibam que as razdes que geram essa situagao estdo situadas
no plano econémico-politico. Examinemos um pouco mais a PNAD
e vejamos como se comportam as estatisticas em relagdo a situagdo
da mulher no mercado de trabalho.

O nivel de ocupagao das mulheres foi o mais alto desde 1992

Quando a analise focaliza a situa¢do da mulher no mercado do
trabalho, os dados permitem constatar que apesar de ter elevado a
presenga no emprego, esse é de pior qualidade e menor remunera-
¢do. Com efeito, o emprego feminino cresceu mais (4,5%) do que o
masculino (2,4%), no entanto, o emprego sem carteira, que paga sa-
larios menores, aumentou 12,3% em 2004. Uma outra situagao cor-
relata chama a atengdo: persiste a diferenga de renda — os homens
ganhavam, em média, RS 835, e as mulheres, RS 579. Permanece
ainda a discriminagdo com relagdo a participagdo das mulheres no
mercado de trabalho quando se observa que tal participacdo ainda
esta 20 pontos abaixo da taxa masculina. Essa diferenca ganha cores
vivas quando se verifica que, muito embora a oferta de emprego
seja crescente para as mulheres, “hd nichos ocupacionais de pouco
prestigio, pouco poder e saldrios baixos que concentram muito da
forga de trabalho feminina. O principal dentre tais nichos é a area
de servigos domésticos, onde 95% do setor é composto por mu-
lheres” (UNCT, p. 9). E, também, reduzido o acesso das mulheres
as posicoes de geréncia e os saldrios sdo mais baixos para as mu-
Iheres nos mesmos cargos. Observa-se que, dada esta permanente
discriminagdo, quanto mais elevado o nivel educacional, maior a
diferenga. As mulheres enfrentam também taxas mais elevadas de
desemprego e subemprego. Passemos a observar, a seguir, o que
vem acontecendo em relagdo a renda obtida pelo trabalhador, o
que nos permite refletir sobre a qualidade de vida numa economia
de mercado, considerando o quadro de desigualdade do pais.
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O que muda na desigualdade da renda do trabalho?

Os dados revelam que a renda média do trabalhador perma-
neceu estagnada, sem apresentar recuperagdo das perdas que
ocorrem desde 1996, quando a renda atingiu seu ponto mais alto.
Todavia, considerando esse quadro, analistas mostram que, mesmo
ndo ocorrendo um crescimento na renda, outros fatores como o
recuo da inflagdo e o aumento real do salario minimo contribuiram
para uma melhor distribuicdo da renda e do trabalho. Com efeito,
a renda média cresceu 3,2% para a metade dos trabalhadores que
ganham menos e caiu 0,6% nos 50% que ganham mais.

A participagao na renda dos 50% mais pobres cresceu entre
2002 e 2004

Os dados apresentados reforcam o que tem sido uma das ca-
racteristicas do Brasil: a permanéncia da forte concentra¢do de
renda mesmo quando se observa alguma variagdo em relagao
aqueles que se encontram na base da pirdmide social. Com efei-
to, em relagdo a concentragdo de renda, verifica-se uma queda no
rendimento dos mais ricos: de 1966 a 2004, a renda média dos 10%
com maiores ganhos caiu 22,7% e o rendimento médio dos 50% de
trabalhadores com menor renda teve uma queda menor, de 4,31%.
Esse quadro mostra que, embora ambos os grupos tenham perdido,
houve uma melhoria na distribuicdo de renda, tendo em vista que
0s mais pobres perderam menos do que os mais ricos. Todavia, é
importante destacar que ainda estamos longe de um patamar de
equidade de renda no Brasil, considerando o elevado grau de con-
centragdo de renda e a magnitude das desigualdades sociais que
ainda imperam no pais.

A populagdo brasileira esta mais velha

Em relagdo a estrutura etdria da populacdo, a tendéncia reve-
lada nas pesquisas do IBGE mostra que a populagdo brasileira esta
mais velha. O pais ja tem 120 idosos para cada 100 criangas. O nu-
mero de idosos passou a ser maior do que o de crianga a partir
de 2002. Em 2004, a relacdo ja era de 120,1 idosos para cada 100
brasileiros com menos de cinco anos de idade. Tal quadro interfere
nas opgdes concernentes as politicas publicas.

Alguns analistas observam que se hd um contingente menor de
criangas, poderdo sobrar mais recursos para aumentar o gasto com
a escola publica. Por outro lado, havera um contingente crescente
de aposentados que devem ser sustentados, do ponto de vista da
previdéncia publica, por um nimero cada vez menor de jovens e
adultos em idade ativa, o que é um fendmeno mundial. Uma das
explicagGes para este fendmeno é a queda na taxa de fecundidade
da mulher brasileira. Neste ano, assim como ja havia acontecido no
ano anterior, ela chegou a 2,1 filhos por mulher. Ao mesmo tempo
em que nascem menos brasileiros, aumenta também a expectativa
de vida dos mais idosos. A queda na fecundidade e o aumento da
populagdo idosa sdo uma tendéncia verificada em todas as regides
do Brasil, mas seus efeitos estdo mais acelerados nas regides Sul e
Sudeste. Tendo em vista que esse fendbmeno é decorrente, sobretu-
do, do acesso as informagGes entre as mulheres em termos de op-
¢do do controle da natalidade e, de outro lado, por conta do acesso
aos servigos de salude publica e avangos das ciéncias médicas no
controle das doengas, melhor padrdo de alimentagdo, cuidado com
o corpo, disseminag¢do das informagdes sobre saldde e doenga, po-
de-se afirmar que é necessdrio investir nesse segmento para sua
maior qualificagdo, o que tem a ver com as condig¢des socioecond-
micas e com a educagdo.




Acréscimo de 1 milhdo de novos estudantes entre 2002 e
2004

Em relacdo ao ensino, constata-se que o setor privado am-
pliou seu espago na educacgdo brasileira de 2001 a 2004. As escolas
e universidades particulares atendiam, em 2001, a 9,1 milhdes de
alunos. Quatro anos depois, passaram a atender a 10,3 milhdes,
ou seja, sua participacdo no total de estudantes passou de 17,9%
para 19,4% do total. Contudo, essa variagdo foi diferenciada entre
os niveis de ensino. No nivel superior, as instituicGes de ensino par-
ticulares cresceram 36,4% em numero de alunos, passando a ab-
sorver 948 mil estudantes a mais. Ja no ensino médio, o efeito foi
justamente o contrario, e o setor privado diminuiu 24,9%, perdendo
477 mil alunos. Com isso, as escolas privadas de ensino médio, que
antes atendiam a 21,4% do total de estudantes, perderam espago
para as publicas e representavam, no ano passado, apenas 15,1%
do total de alunos. Alguns analistas, para explicarem esta situagdo,
consideram a possibilidade de estar havendo alguma migragao das
escolas particulares para as publicas, tendo em vista a dinamica de
expansdo da educagdo publica que pode absorver parte da deman-
da que era da rede privada. A PNAD 2004 mostra também que o
ritmo de redugdo na taxa de analfabetismo adulto continua lento.

Cai a taxa de analfabetismo das pessoas acima de 15 anos

De fato, observa-se que o nimero de analfabetos com mais de
15 anos de idade, que era de 14,788 milhdes em 2002, caiu para
14,654 milhdes em 2004, o que constituiu uma redugdo de 134
mil analfabetos. Com isso, a taxa foi diminuida de 11,8% em 2002
para 11,2% no naquele ano. Analisando esta situagdo, José Marce-
lino Pinto observa que “A reducdo do analfabetismo parece ocorrer
muito mais por um movimento inercial, em razdo da morte das ge-
ragdes mais velhas, do que pelo efeito de eventuais politicas para
a drea, que sdo inconsistentes e intermitentes”. Contudo, de outro
lado, ndo se pode deixar de reconhecer que ocorreram algumas
mudangas positivas.

Aumentou o nimero de anos médio de estudo

Todos os dados de alfabetizagdo e escolarizagdo demonstraram
avangos quando comparados com os da década passada. Na com-
paracdo de 2003 para 2004, a Unica faixa etdria do ensino bdsico
onde foi verificado avanco foi na de 5 e 6 anos, onde a porcentagem
de criangas fora da escola caiu de 21,3% para 18,2%. Na faixa de 7
a 14 anos ndo houve variagdo de 2003 para 2004 nesse percentual,
que ficou em 2,8%. De 15 a 17 anos também houve tendéncia de
estabilidade, mas com ligeiro aumento de 17,6% para 17,8%. Esses
dados levam o mesmo pesquisador a considerar que “a estabilidade
na taxa de escolarizagdo de 7 a 14 anos é preocupante. O aumento
de 9.400 no numero de criancas fora da escola de 2003 a 2004 de
7 a 14 ndo é nada positivo, ja que o ensino nesta faixa é obriga-
tério desde 1971”. Mas aponta um dado positivo importante: “O
que é positivo é a melhora da média de anos de estudo, fato que
provavelmente estd ligado aos programas de corregdo de fluxo es-
colar”. Esses dados relativos a educagdo que foram aqui retratados
traduzem, de certo modo, a desigualdade no pais e induzem a uma
reflexdo critica a respeito da maxima anunciada, ao longo das déca-
das, que a educagdo, como direito inaliendvel dos seres humanos,
é indispensavel para promogdo do desenvolvimento. A andlise do
padrdo educacional brasileiro suscita perguntas quanto a situagdo
da educacdo basica de outros paises.
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1.2 O que ocorre com a educagdao em outros paises?

Com efeito, se nos reportarmos aos objetivos de desenvol-
vimento que os Chefes de Estado e de Governo de 189 paises se
comprometeram a cumprir, para o ano de 2015, durante a Cupula
do Milénio das Nag¢des Unidas, celebrada em 2000, ficaremos com
a sensagdo de otimismo. Naquela ocasido foram priorizados como
Objetivos do Milénio — componentes da agenda global do século
XXl, o que segue:

1. Erradicar a extrema pobreza e a fome;

2. Atingir o ensino basico universal;

3. Promover a igualdade entre os sexos e a autonomia das
mulheres;

4. Reduzir a mortalidade infantil;

5. Melhorar a satide materna;

6. Combater o HIV/AIDS, a maldria e outras doengas;

7. Garantir a sustentabilidade ambiental;

8. Estabelecer uma parceria mundial para o desenvolvimento.

Contudo, o otimismo logo diminui quando se tem em maos,
cinco anos depois, os nimeros apresentados pela Organizacdo das
Nag¢Ges Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) em
seu ultimo informe, no qual ressalta que ainda falta muito para se
alcangar um direito basico: a alfabetizagdo. A Unesco aponta, neste
trabalho, que a quinta parte da populagdo adulta do planeta ndao
tem acesso a educagao e, portanto, ndo sabe ler nem escrever. Des-
taca que em 12 paises se reunem as trés quartas partes dos analfa-
betos do mundo. A Asia meridional e ocidental apresenta uma taxa
de alfabetizacdo de apenas 58,6%, seguida pela Africa Subsahariana
(59,7%) e os estados arabes (62,7%). A situagdo na América Lati-
na e Caribe também é preocupante. Segundo este informe, mais
da metade dos paises da regido investem em educagdo menos de
5% de seu produto interno bruto (PIB), e alguns governos apenas
1% a este setor. Como podemos verificar, a problematica relativa a
educagdo dos povos constitui uma preocupagdo mundial o que se
explica pela centralidade que o conhecimento assumiu nos proces-
sos produtivos e nos desafios para o exercicio da cidadania plena no
mundo contemporaneo.

1.3 As politicas e a gestdo da educagdo basica no cendrio de
desigualdades

Considerando essas informagdes que nos permitem ter mais
clareza sobre diversos aspectos da educagdo no contexto mundial,
vamos analisar de modo sucinto o que tem sido feito pelo poder
publico nesta seara, no Brasil. Um dos caminhos para efetivar tal
andlise é considerar o que reza a Constituicdo Federal de 1988 so-
bre a educacdo. A educacdo é definida no artigo 205, transcrito a se-
guir, como um direito de todos e um dever do Estado: A educagdo,
direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno de-
senvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificagdo para o trabalho. Isso significa que todo cidadao
tem direito ao acesso, a permanéncia e de ser bem-sucedido na
educagdo escolar basica.

A responsabilidade de assegurar este direito é, sobretudo, do
Estado e, por conseguinte, dos governos nas trés esferas juridico-
-administrativas: Unido, estados e municipios. Sem duvida, a agdo
do Estado, com a colaboragdo da familia e da sociedade, é impres-
cindivel neste campo, principalmente em um pais que apresenta
um quadro de desigualdades sociais como o Brasil, produzidas que
sdo no ambito do capitalismo mundial. O Estado intervém no cam-
po educacional mediante um conjunto de politicas publicas que sdo
formuladas e desenvolvidas nessas trés instancias, muitas vezes
com a participagdo da sociedade civil (comunidades, entidades nao-
-governamentais, sindicatos, entre outros) e que sdo traduzidas em




programas, projetos e acles, sejam de abrangéncia nacional, esta-
dual ou municipal. A Constituicdo Federal atribui ao Estado a obri-
gatoriedade de garantir os direitos econdmicos, sociais e culturais
para todos os brasileiros. Isso significa que a Constitui¢do brasileira
incorpora a universalidade e a indivisibilidade dos direitos humanos
que se expressam na garantia dos direitos a educagdo, a saude, ao
trabalho, ao lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a
maternidade e a infancia e a assisténcia aos desamparados.

Cada governante, ao assumir o cargo, tem, como é de praxe
(pelo menos, formalmente), um programa a ser executado e, ao
mesmo tempo, é chamado a decidir sobre a continuidade de certas
acoes iniciadas no governo anterior. Tem ocorrido, com muita fre-
quéncia, com a mudanga dos governos, uma interrupgdo nas agdes
pedagdgico-administrativas que vém dando certo, o que prejudica
o atendimento das demandas da populagdo. Constatada tal situa-
¢do, cabe aos setores organizados da sociedade mediar o processo
de demandas da populagdo junto a essas instancias, especialmente
no que diz respeito a garantia de acesso e permanéncia bem-suce-
dida dos estudantes nas redes escolares. As obriga¢Ges do poder
publico em relagdo ao campo educacional estdo também definidas
na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional. Em relagdo ao
acesso a escola, a LDB, no art. 52 (incisos |, Il, 1Il), € muito clara ao
definir as responsabilidades das diversas instancias e dos gestores
da escola, a saber:

| - recensear a populagdo em idade escolar para o ensino fun-
damental, e os jovens e adultos que a ele nao tiveram acesso;

Il - fazer-lhes a chamada publica;

Il - zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela frequéncia a
escola;

Cumprir essas exigéncias da LDB requer dos sistemas de ensino
e das escolas capacidade pedagdgica e administrativa para a insti-
tuicdo de condi¢Ges favordveis ao desempenho das mencionadas
responsabilidades. Isso ndo constitui, no entanto, uma tarefa sim-
plesmente técnica, dado que implica tomada de decisdo politica de
governos nas diversas instancias.

Vejamos alguns exemplos: se em um determinado municipio
ndo ocorreu, nas instancias competentes, uma defini¢do politica no
sentido de priorizar investimentos na rede de ensino, como podera
ser ampliado o parque escolar ao ser constatado um aumento de
demanda por ensino fundamental? Se ndo forem criados mecanis-
mos que permitam acompanhar o desempenho pedagdgico dos es-
tudantes como um dos requisitos do Projeto Politico-Pedagdgico da
escola, como sera possivel “zelar pela frequéncia a escola” exigida
em lei, sem que isso se torne uma tarefa meramente burocratica
sem efeitos relevantes para a aprendizagem? Nessa mesma linha de
raciocinio, passemos a analisar o artigo 12, incisos VIl e VIl da LDB,
quando explicita mais uma vez as obrigacdes e responsabilidades
dessas instancias, ou seja:

VII - informar os pais e responsaveis sobre a frequéncia e o
rendimento dos alunos, bem como sobre a execug¢do de sua pro-
posta pedagdgica;

VIII - notificar ao Conselho Tutelar do Municipio, ao juiz com-
petente da Comarca e ao respectivo representante do Ministério
Publico a relagdo de alunos que apresentem quantidade de faltas
acima de cinquenta por cento do percentual permitido.

Atender ao disposto no inciso VII deste artigo da LDB implica,
para as redes de ensino e para as escolas, o comprometimento com
a construgdo de um projeto politico-pedagdgico cujas dimensdes
pedagdgicas e administrativas sejam contempladas em ag¢Ges con-
cretas do cotidiano. Nessa perspectiva, o fato de manter os pais e
responsaveis atualizados quanto ao desempenho escolar do estu-
dante ja se configura como resultado de determinadas concepgdes,
opgOes e praticas pedagdgicas efetivadas no dia-a-dia da escola. Sa-
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bemos todos que, por vérias razGes, nem sempre a lei é cumprida.
Em relacdo a tal circunstancia, o povo é sdbio quando menciona
que a “lei é morta”. Ora, é preciso atentar ao fato de que manter
viva a lei que traduz o direito a educagdo nao sé depende do nivel
de organizagao da populagdo como também da capacidade que te-
nha esta populagao organizada de exigir a sua aplicagdo. Nao pode-
mos esquecer: foi fruto dessa organizagao e das lutas sociais que se
configuraram ao longo do tempo os sistemas educacionais.

Il — A garantia do acesso a uma escola de qualidade como uma
das condig¢Ges de desenvolvimento do pais

Os sistemas nacionais de educagdo, no formato que temos hoje,
surgiram, no mundo ocidental, no momento em que despontavam
os Estados Nacionais e se firmavam as bases da moderna sociedade
democratica. “A emergéncia do individuo — o ser livre para tomar
decisGes, ter e exprimir opinides — e a de um ideal de igualdade
conduziram a construgdo de um conceito de cidadania onde todas
as pessoas participam da vida nacional, reivindicando e exercendo
direitos, conhecendo e praticando deveres, a partir de um conjunto
de normas juridico-politicas que regulamentam o convivio social,
determinando os limites entre o individual e o coletivo, entre o pu-
blico e o privado. E caberia a escola a transmissao e consolidagao
desses novos valores” (Fogago 1998: 11). A educagdo escolar, ao
internalizar principios e valores, teria como um de seus principais
objetivos contribuir a socializagdo, em sentido amplo, envolvendo
todos os aspectos da vida em sociedade. Tendo em vista o cumpri-
mento deste papel, a escola ndo deve se descurar da preparagao
para o exercicio da cidadania. Nessa dire¢ao, a histéria mostra que
nos paises que investiram na educagdo, os sistemas nacionais de
educagdo chegaram, mais rapidamente, a universalizagdo do ensino
elementar, inclusive como um produto das lutas sociais por maior
igualdade de oportunidades.

De fato, nos paises do capitalismo avangado, ainda que a uni-
versalizagdo do ensino elementar nao tenha significado para todos
0 mesmo patamar de ascensao social, certamente garantiu a disse-
minagdo de principios e valores relativos ao exercicio da cidadania,
bem como a base de conhecimentos necessaria a todos os indivi-
duos, o que influenciou a estruturagdo de sociedade menos desi-
guais. De fato, “sem querer atribuir a escola uma influéncia maior
do que ela possa ter, pode-se afirmar que, no mundo desenvolvido,
a educagdo escolar colaborou fortemente para que se estruturas-
sem sociedades menos desiguais, instrumentalizando os individu-
0s para uma participa¢do mais efetiva tanto no nivel sécio-politico
quanto no nivel produtivo” (idem). Na América Latina, este movi-
mento ocorreu diferentemente. Como afirma Fogago, ao subde-
senvolvimento econdmico correspondeu um “subdesenvolvimento
socio-politico”, gerando sociedades marcadas pelas desigualdades,
nas quais CIDADANIA quase sempre é sindnimo de PODER ECONO-
MICO. A educacgédo escolar se implantou com um carater altamente
seletivo, transformando-se em importante instrumento de legiti-
macdo das desigualdades existentes. O que ocorreu no Brasil ndo
foi diferente.

2.1 A escola e o desenvolvimento local: a interagdo possivel

Com as criticas crescentes a globalizagdo neoliberal que apro-
funda a desigualdade social e que se expressa na exclusdo social,
o desenvolvimento local passa a ser considerado uma saida para
a questdo da pobreza, das desigualdades pessoais e regionais e da
prépria questdo da sustentabilidade. Mesmo que o debate sobre
esta questdo ainda mostre muitas ambiguidades, importa destacar
que o tema desenvolvimento local sustentavel estd na pauta. Esta
proposta, que contempla uma concepg¢do de desenvolvimento “de
baixo para cima”, incorpora uma visdo mais organica do desenvol-
vimento. Tem como caracteristica principal a valorizagdo da identi-
dade sociocultural de cada territério, apoiando-se nas associagoes
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BRASIL. A CRIANCA DE 6 ANOS, A LINGUAGEM ESCRITA
E O ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS. MINISTE-
RIO DA EDUCACAO/SECRETARIA DE EDUCACAO BASICA.
BRASILIA, 2009

A crianga de 6 anos, a linguagem escrita e o ensino fundamen-
tal de nove anos: orientacGes para o trabalho com a linguagem es-
crita em turmas de criangas de seis anos de idade!

Criangas menores de sete anos, aprendizagem da linguagem
escrita e o ensino fundamental de nove anos.

A discussdo acerca do ensino e da aprendizagem da leitura
e da escrita antes dos sete anos tem merecido a atengdo de edu-
cadores e estudiosos da area, em diferentes contextos da histoéria
da educagdo brasileira. Sobretudo nas ultimas décadas do século
XX, com a divulgagdo da psicogénese da lingua escrita (FERREIRO E
TEBEROSKY, 1985), muito se discutiu sobre esse tema. Nos ultimos
anos, um novo impulso foi dado ao debate, estimulado pela anteci-
pacdo da escolarizagdo obrigatdria, concretizada com a entrada das
criangas de seis anos no Ensino Fundamental. Ao se discutirem os
conteudos e as intervengGes pedagdgicas adequados tanto as crian-
¢as que passaram a integrar o Ensino Fundamental, quanto aquelas
que continuaram na Educagdo Infantil, tem-se problematizado a
adequacdo ou inadequagdo de se trabalhar a aquisicdo da lingua
escrita nesse periodo da educagdo da infancia. Sob nova perspec-
tiva e diante de novos desafios, o tratamento dado a questdo vem
revelando sua complexidade e a necessidade de se explicitarem os
diferentes pontos de vista quanto aos pressupostos tedricos e pra-
ticos nela envolvidos.

Mesmo correndo o risco de uma excessiva simplificagdo, pode-
-se afirmar que, em geral, este debate se circunscreve a duas posi-
¢0es hegemonicas e, ao mesmo tempo, antagdnicas. De um lado,
argumenta-se acerca da inadequagdo do trabalho com a lingua es-
crita nessa faixa etaria por considera-lo uma antecipagdo indeseja-
vel de um modelo escolar tipico do Ensino Fundamental. De acordo
com essa concepgdo, ensinar a ler e a escrever equivaleria a “rou-
bar” das criangas a possibilidade de viver mais plenamente o tempo
da infancia. De outro lado, o trabalho com a lingua escrita desde a
educagdo infantil é avaliado positivamente e incentivado como uma
medida “compensatoéria” ou propedéutica com vistas a obtengdo
de melhores resultados nas etapas posteriores da educagdo bdasica.

Qualquer que seja a posigdo assumida, ambas, ao enfatizarem
0 objeto, concedem ao sujeito da aprendizagem um papel secunda-
rio e submetido as concepgles e avaliagdes do adulto. As pergun-
tas a serem formuladas e respondidas no sentido de se construir
uma pratica educativa de qualidade, sobretudo considerando-se a
complexidade que envolve essa tematica, deveriam incidir sobre a
crianga e suas formas de expressdo e relagdo com o mundo: Que
significado possui a linguagem escrita para a crianga menor de sete
anos? Como ela se relaciona com os bens culturais e em especifi-
co com esse objeto do conhecimento? Quais sdo suas condiges
psiquicas, sociais, emocionais e cognitivas para se apropriar dessa
forma de linguagem? Seria desejdvel e possivel ensinar a linguagem
escrita a essa crianga e, a0 mesmo tempo, respeitar seus desejos,
aspiragdes, possibilidades, competéncias e condi¢Ges de aprendiza-
gem? Caso seja possivel, que caracteristicas teriam as praticas edu-
cativas capazes de respeitar esses pressupostos?

Neste texto, pretendemos demonstrar que o aprendizado da
linguagem escrita, desde a mais tenra idade, se constitui numa fer-
ramenta fundamental para assegurar as criangas, como atores so-

1 http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=arti-
cle&id=12624:ensinofundamental&ltemid=859
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ciais que sdo, sua inclusdo na sociedade contemporanea. Antes, po-
rém, de apresentarmos e discutirmos conceitos, praticas educativas
e aspectos metodoldgicos que auxiliem as professoras a construi-
rem autonomamente sua propria pratica, estabeleceremos, neste
primeiro texto, algumas relagdes possiveis entre os termos desta
equagao: criangas menores de sete anos, aprendizado da linguagem
escrita e Ensino Fundamental, agora com nove anos de duragdo.

Num primeiro momento, ressaltaremos uma caracteristica dis-
tintiva das sociedades contemporaneas: o fato de se constituirem
em agrupamentos sociais marcados e definidos pela cultura escrita.
E, em seguida, coerentes com a nog¢do de infancia como uma cons-
trugdo social, discutiremos como a crianga se relaciona com essa
“sociedade mediatizada pela escrita” e como, ao fazé-lo, ressignifica
essa sociedade e esse objeto do conhecimento, ao mesmo tempo
em que é por eles ressignificada.

Em um segundo momento, partindo da nogdo de que a cultu-
ra infantil se constitui na inter-relagdo entre sujeitos de diferentes
grupos sociais e entre os bens culturais produzidos por esses sujei-
tos, discutiremos ndo apenas o fato de que a apropria¢do da escrita
se constitui em um instrumento de inser¢do cultural e social, mas
também de que maneira, durante esse processo de apropriagdo, a
crianga vai introduzindo modificagBes, experimentando e transfor-
mando este objeto, imprimindo-lhe sua forma prépria de se relacio-
nar com o mundo.

Finalmente, apds essa discussdo acerca dos significados que
a aquisicdo do sistema de escrita adquire tanto para o individuo
quanto para o grupo social que dele se apropria, esperamos con-
tribuir com a consolidagao de um trabalho pedagdgico com a lin-
guagem escrita, capaz de respeitar as criangas como sujeitos com
direitos e membros ativos de uma sociedade grafocéntrica.

Desenvolvimento infantil e aprendizagem da linguagem escrita

Tendo como marco conceitual a obra “Histdria social da crianga
e da familia” (ARIES, 1981), as pesquisas no campo da Histdria, da
Sociologia e da Antropologia tém demonstrado que a infancia, tal
como a conhecemos hoje, ndo é um fendmeno natural e universal,
mas, sim, o resultado de uma construgdo paulatina das sociedades
moderna e contemporanea. A infancia deixou de ser compreendida
como uma “pré” etapa da fase adulta e passou a ser identificada
como um estado diferenciado. Assim, ao mesmo tempo em que se
reconhece que a defini¢do de infancia é tributaria do contexto his-
toérico, social e cultural no qual se desenvolve, admite-se a especifi-
cidade que a constitui como uma das fases da vida humana.

A Psicologia, ao longo das primeiras décadas do século XX,
cumpriu um papel de destaque nesse reconhecimento da infancia
como um tempo especifico da vida humana. Entretanto, a escassa
producdo cientifica sobre a infancia, desde a perspectiva de outras
areas do conhecimento, tais como da Sociologia, da Histdria ou da
Antropologia, dificultou a constru¢do de um saber capaz de perce-
bé-la como um fendmeno sdciohistérico. Sob a forte influéncia da
Psicologia e sem o necessario intercambio entre os olhares concei-
tuais e metodoldgicos de outras areas do saber cientifico, a infancia
foi compreendida como um fenédmeno relacionado a vivéncia cro-
noldgica, cuja logica e estrutura se pautavam pelos aspectos ligados
a natureza. Assim fundamentados, alguns estudos no campo da Psi-
cologia concederam pouca relevancia a cultura na constitui¢do da
infancia. (GOUVEIA, 2000).

Inseridas nesse contexto de investigacOes psicoldgicas, as cha-
madas perspectivas psicogenéticas, baseadas na no¢do de que
a psique infantil é qualitativamente diferente da adulta, enfatiza-
ram o estudo da génese das fungdes psiquicas. Piaget, como um
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dos eminentes tedricos da psicogénese, afirmava que suas inves-
tigacOes, ao analisarem os comportamentos infantis, tinham como
objetivo principal investigar ndo a compreensdo do conhecimento
no seu estado final, mas, sim, na sua génese e no seu processo de
construgao. De fato, desde a perspectiva piagetiana, a tentativa de
compreender a génese do pensamento e da inteligéncia humana,
por meio do estudo de como a crianga se desenvolve, enfatiza o pa-
pel do individuo. Ainda que Piaget tenha assinalado que os avangos
cognitivos pressupunham adapta¢des ao meio, seu esfor¢o funda-
mental se orientou em dire¢do a analise de como o individuo da
sentido ao mundo compreendido genericamente (ROGOFF, 1993).
Com isso, queremos destacar que a centralidade de sua investiga-
¢do foi o individuo e ndo os aspectos presentes no mundo social
nem tdo pouco a forma como esse mundo exerce influéncia no de-
senvolvimento mental da crianga. O processo de desenvolvimento
é, a partir dessas construgGes tedricas, uma espécie de mondlogo.
A crianga enfrenta solitariamente a tarefa de construir uma repre-
sentagdo do mundo e o faz gragas a algumas propriedades ldgicas
que subjazem o pensamento e que caracterizam seu estagio de de-
senvolvimento. Resumidamente, pode-se afirmar que as investiga-
¢cOes piagetianas, baseadas no método clinico, jogavam luz sobre o
que as criangas eram capazes de realizar autonomamente e, a partir
dai, identificavam o seu estédgio de desenvolvimento psiquico.

Ainda que pesem as indiscutiveis contribuigdes de Piaget, a
centralidade atribuida a analise da interagdo da crianga com o mun-
do fisico imp6s, em certa medida, a ideia de que o desenvolvimento
humano era um desafio a ser alcangado individualmente, a partir de
progressos naturais. De outra parte, implicou uma compreensao da
infancia como um universo isolado, como se adultos e criangas ndao
compartissem praticas culturais comuns. Gouveia (2000) lembra
gue essas contribuicdes tedricas estruturaram a escola moderna
ocidental, cujas praticas, técnicas e modelos pedagdgicos se erigi-
ram a partir da distingdo entre o universo adulto e o infantil. Ao
tratar de estabelecer “o qué” - a que informacdo e praticas culturais
as criangas poderiam ou deveriam ter acesso; “o quando” - a par-
tir de que faixa de idade; e “o como” - que modelo pedagdgico de
transmissdo deveria ser adotado, ocorreu uma “artificializacdo” da
cultura e de seu acesso, em uma relagdo que, efetivamente, excluiu
a crianga da cultura mais ampla da qual fazia parte. Gouveia (2000)
destaca, ainda, o fato de se haver tomado como referéncia certa
dimensao ludica para caracterizar a infancia, o que acabou por con-
formar uma representagdo infantilizada da crianga. Alguns produ-
tos culturais, tais como: jogos, cang¢des e brincadeiras, transmitidos
através de geragGes, foram transformados em um conjunto descon-
textualizado de praticas culturais. A cultura infantil se empobreceu
e esse patrimonio cultural foi transformado em um conjunto de sig-
nos e simbolos organizado a partir da ideia que o adulto possui da
infancia e de seu universo simbdlico.

Assim como Piaget, Vygotsky também deu importancia ao pa-
pel do sujeito na aprendizagem. Entretanto, se para o primeiro os
suportes biolégicos que fundamentam sua teoria dos estagios uni-
versais receberam maior destaque, para o segundo, a interagao en-
tre as condigdes sociais e a base do comportamento humano foram
os elementos fundamentais para sua teoria sobre o desenvolvimen-
to. Vejamos, a seguir, por que, para este tedrico, as condi¢des so-
ciais sdo os fatores determinantes do comportamento considerado
tipicamente humano.

Para Vygotsky, o que distingue o desenvolvimento bioldgico e
psicoldgico dos animais mais evoluidos do desenvolvimento huma-
no é a diferenga que se estabelece entre as fungGes psicoldgicas
naturais, que caracterizam os primeiros, e as fungSes psicoldgicas
superiores, que aparecem somente com o ser humano. A passagem
dos processos naturais aos processos superiores, questdo perse-

guida por Vygotsky e colaboradores, é o elemento estruturante da
consciéncia e do intelecto humanos. E como ocorre essa passagem?
Segundo os estudos de Vygotsky, ao nascer, os seres humanos ddo
respostas adaptativas por meio de estruturas mentais denomina-
das “elementares”, tais como: os reflexos condicionados e incon-
dicionados, as reagGes automatizadas, os processos de associagdao
simples. Tais estruturas mentais sdo condicionadas principalmente
por determinantes bioldgicos. O elemento central que faz com que
as chamadas estruturas elementares de bases bioldgicas se sigam
outras chamadas “superiores” é o uso de signos ou de outros ins-
trumentos psicoldgicos. Tais instrumentos psicoldgicos servem para
ordenar e reposicionar externamente a informagdo. Um exemplo
classico que nos ajuda a entender essa proposicdo € o significado
que adquire um barbante amarrado no dedo para memorizar algo
que ndo se pode ou ndo se quer esquecer. Nesse caso, esse instru-
mento psicolégico empregado permite ampliar uma fungdo mental,
a memoria, e Ihe confere uma abrangéncia muito mais ampla do
que sua condi¢do natural. Nesse exemplo, o barbante é um signo,
ou seja, uma marca externa que fornece suporte concreto para a
acdo do homem no mundo (OLIVEIRA, 1997).

A partir do exemplo acima, fica facil compreender que o de-
senvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores é fruto do de-
senvolvimento da cultura e ndo do desenvolvimento bioldgico.
Atribuir sentido a um objeto é uma condicdo dada culturalmente,
assim como também o é a capacidade de transmitir a outras gera-
¢Oes esses significados. Como veremos a seguir, essa capacidade de
usar signos foi, ao longo da histéria da humanidade, sofrendo duas
mudangas qualitativas fundamentais. Importante destacar que es-
sas mesmas transformagdes pelas quais a humanidade passou se
verificam ao longo da histdria de cada ser humano.

A primeira dessas mudancas é que os signos, as marcas exter-
nas, vao se transformando em processos internos de mediagao. Vy-
gotsky denomina esse mecanismo de processo de internalizagdo.
Como explica Oliveira (1997), ao longo do processo de desenvol-
vimento, o individuo substitui as marcas externas e passa a utilizar
“signos internos”, ou seja, representa¢cdes mentais que substituem
os objetos do mundo real. Por exemplo, a ideia que possuo acerca
de um objeto, como a cadeira, me permite lidar mentalmente com
ela, mesmo na sua auséncia:

“Essa capacidade de lidar com representacdes que substituem
o real é que possibilita ao homem libertar-se do espago e do tempo
presentes, fazer relagdes mentais na auséncia das proprias coisas,
imaginar, fazer planos e ter intengdes (...). Essas possibilidades de
operagao mental ndo constituem uma relagdo direta com o mundo
real fisicamente presente; a relagdo é mediada pelos signos inter-
nalizados que representam os elementos do mundo, libertando o
homem da necessidade de interagdo concreta com os objetos de
seu pensamento.” (OLIVEIRA, 1997: 35)

A segunda transformacdo é a organiza¢do dos simbolos em
estruturas complexas e articuladas, denominadas sistemas simbdéli-
cos. Como salientam Cole & Scribner (2000), os sistemas simbdlicos
(a linguagem, a escrita, o sistema de numeros, dentre outros) sdo
criagOes das sociedades ao longo da histdria humana, que modifica-
ram substancialmente a forma social e o nivel de desenvolvimento
cultural dessas sociedades.

Como tentamos assinalar, a inteligéncia humana, diferente-
mente de outras formas de inteligéncia, é resultado de um processo
continuo de aquisi¢cdo de controle ativo sobre fung¢des inicialmente
passivas. Tal controle se desenvolve e adquire status de fungdo psi-
quica superior gragas a capacidade humana de fazer uso de signos e
de outros instrumentos psicoldgicos. Ao considerar essa relevancia
atribuida aos signos e simbolos e, consequentemente, aos sistemas
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simbdlicos, Vygotsky ressalta que o acesso a esses instrumentos ou
ferramentas psicoldgicas e a maneira como as criangas 0os manipu-
lam sdo fatores determinantes no processo de estruturagdo da sua
mente.

Chegamos, assim, a discussdo central que aqui nos interessa.
A aquisi¢do do sistema de escrita, assim como de outros sistemas
simbdlicos, adquire uma relevancia estrutural em termos mentais e
cognitivos para o individuo que passa a domina-lo e ndo pode ser
alcancada de maneira puramente mecanica e externa, ao contrario,
pressupde o culminar, na crian¢a, de um processo de desenvolvi-
mento de fungdes comportamentais complexas (VYGOTSKY, 2000).
Essas conclusdes a que chega Vygotsky, tornadas publicas nas pri-
meiras décadas do inicio do século XX, chamavam a atencdo para
aspectos do aprendizado da leitura e da escrita, que demorariam
mais de meio século para serem identificados e tomados adequa-
damente como objeto de estudo de pesquisas cientificas. Além de
evidenciar os aspectos cognitivos, constitutivos da aprendizagem
da leitura e da escrita, os estudos sociointeracionistas de Vygotsky
e colaboradores advertiam que uma visdo geral da histdria do de-
senvolvimento da linguagem escrita nas criangas conduziria natu-
ralmente a trés conclusGes fundamentais de carater pratico.

A primeira delas é que o ensino da escrita deveria ser transfe-
rido para a pré-escola, sob o argumento de que as criangas meno-
res sdo capazes de descobrir a fungdo simbdlica da escrita. Base-
ando-se em pesquisas de autores contemporaneos seus, Vygotsky
(2000) menciona o fato de que oitenta por cento das criangas com
trés anos de idade seriam capazes de dominar uma combinagdo ar-
bitraria de sinais e significados, enquanto que, aos seis anos, quase
todas as criangas seriam capazes de realizar essa operagao. Conclui,
ainda, com base nas observagdes feitas por essas investigagdes, que
o desenvolvimento entre trés e seis anos envolve ndo sé o dominio
de signos arbitrarios, como também o progresso na atengdo e na
memodria.

A segunda conclusdo pratica a que chega é resultado desse
reconhecimento de que é mais do que possivel, mas, sobretudo,
adequado se ensinar leitura e escrita as criangas pré-escolares. Vy-
gotsky ressalta, a partir dessa constata¢do, que esse ensino deve
organizar-se de forma que a leitura e a escrita se tornem neces-
sarias as criancas. O autor se contrapde claramente a um trabalho
pedagdgico no qual a escrita seja concebida puramente como uma
habilidade motora, mecanica, pois toma como pressuposto central
o fato de que a escrita deve ser “relevante a vida”, deve ter signi-
ficado para a crianga e conclui: “Sé entdo poderemos estar certos
de que se desenvolvera (a escrita) ndo como uma habilidade que se
executa com as maos e os dedos, mas como uma forma de lingua-
gem realmente nova e complexa.” (VYGOTSKY, 2000, p.177).

Finalmente, a terceira conclusdo pratica a que chegou Vygotsky,
a partir da interpretagdo de estudos acerca do desenvolvimento da
escrita nas criangas, foi quanto a necessidade de esta ser ensinada
naturalmente. Ao referir-se a Montessori, salienta que essa educa-
dora demonstrou que os aspectos motores podem ser acoplados ao
brinquedo infantil e que o escrever pode ser “cultivado” ao invés de
“imposto”. Por esse método, segundo avalia Vygotsky, as criangas
nao aprendem a ler e a escrever, mas, sim, descobrem essas habili-
dades durante as situagdes de brincadeiras nas quais sentem a ne-
cessidade de ler e escrever. Vygotsky sugere que o que Montessori
fez com relagdo a aspectos motores deveria ser feito igualmente
em relagdo ao que ele definiu como sendo os aspectos internos da
linguagem escrita e de sua assimilagdo funcional:

“[...] assim como o trabalho manual e o dominio do desenho
sdo, para Montessori, exercicios preparatdrios para o desenvolvi-
mento da habilidade da escrita, também o jogo e o desenho deve-
riam ser estagios preparatérios para o desenvolvimento da lingua-

gem escrita das criancgas. Os educadores deveriam organizar todas
essas agoes e todo o complexo processo de transicdo de um tipo
de linguagem escrita para outro. Deveriam seguir todo o processo
através de seus momentos mais criticos até a descoberta de que
nao somente se podem desenhar objetos, mas que também se
pode representar a linguagem. Se quiséssemos resumir todas es-
sas exigéncias praticas e expressa-las em uma sé, poderiamos dizer
simplesmente que as criangas dever-se-ia ensinar-lhes a linguagem,
nao a escrita das letras”.

A infancia e a aprendizagem da escrita como pratica sociocul-
tural

Se, por um lado, como vimos anteriormente, a escrita introduz
importantes modificagGes cognitivas para o individuo que a adqui-
re, por outro, ela implica altera¢gdes nas praticas sociais que pas-
sam a caracterizar o grupo que dela se apropria. Conforme assinala
Britto (2003), participar de uma cultura escrita significa atuar em
uma sociedade constituida por um desenho urbano, por formas de
interlocugdo especificas no espago publico, expressdes de cultura
particulares, principios morais, leis, que se apoiam nesse modo de
producdo de cultura. Por tudo isso, o autor conclui que pertencer a
essa sociedade significa mais do que estar inserido em uma cultura
cuja constituicdo seja a soma dos conhecimentos e capacidades in-
dividuais no uso da leitura e da escrita. Significa estar submetido a
ordem da cultura escrita.

Ao considerarmos as criangas como membros efetivos dessa
sociedade, devemos ter em conta ndo apenas que a linguagem es-
crita estd presente no cotidiano desses sujeitos, mas também e,
sobretudo, que ela confere um significado distinto a suas praticas
sociais. Assim, ao reconhecermos a infancia como uma constru-
¢do social inserida em um contexto do qual as criangas participam
efetivamente como atores sociais de pleno direito, devemos, igual-
mente, considera-las sujeitos capazes de interagir com os signos e
simbolos construidos socialmente, bem como de construir novos
signos e simbolos a partir dessa interagdo. Para Sarmento e Pinto:

As culturas infantis ndo nascem no universo simbdlico exclusivo
da infancia, este universo nao estd fechado — muito pelo contrario,
€ mais que qualquer outro, extremamente permeavel - tdo pouco
esta distante do reflexo social global. A interpretagao das culturas
infantis, em sintese, ndo pode realizar-se no vazio social, e necessita
sustentar-se na andlise das condig¢Ges sociais nas quais as criangas
vivem, interagem e d3o sentido ao que fazem. (PINTO, SARMENTO:
1997).

O que importa destacar é que o reconhecimento da especifici-
dade da infancia, como esperamos ter assinalado, ndo pode signifi-
car seu isolamento diante dos demais grupos sociais. Se o estatuto
de ator social é conferido aos seres humanos tendo em conta sua
capacidade de interagir em sociedade e de atribuir sentido a suas
acoes, entdo, reconhecer a infancia como uma construgdo social
da qual participam as criangas como atores sociais de pleno direito
implica considerar sua capacidade de produc¢do simbdlica, de re-
presentacdes e crencas em sistemas organizados. E na interrelacdo
com as outras culturas que a cultura infantil se constitui como tal.
Nesse sentido, pode-se afirmar que as criangas sdo sujeitos capazes
de interagir com os signos e os simbolos construidos socialmente,
e de atribuir distintos significados a esses signos e simbolos a partir
dessa interagdo.

0 esforgo que a crianga faz de interagir com o mundo e com as
ferramentas préprias deste mundo pode ser mais bem compreendi-
do a partir das contribui¢cdes de Leontiev (2001). Para esse tedrico,
o mundo objetivo do qual a crianga é consciente estd continuamen-
te se expandindo. Tal expansdo ndo se refere simplesmente aos ob-
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jetos que constituem o universo infantil préximo, ou seja, aqueles
objetos com os quais a crianga opera. Ao contrario, tal expansdo
se relaciona aos objetos com os quais os adultos operam, mas que
a crianga, desejosa de fazé-lo, ainda ndo é capaz de operar por si
sd. Conforme salienta Leontiev (2001), durante o desenvolvimen-
to da consciéncia do mundo objetivo, a crianga tenta compreender
e apreender ndo apenas coisas diretamente acessiveis a ela, mas
também aquilo que tem relagdo com o mundo mais amplo. Isto é, a
crianga se esfor¢a para atuar como um adulto.

O sistema de escrita, a priori percebido como parte constitu-
tiva do universo do mundo adulto, é um objeto do conhecimento
humano que exerce forte influéncia na cultura infantil e, a0 mesmo
tempo, é por ela influenciado. Desde muito precocemente, a lingua
escrita invade o territdrio das criancas e Ihes desperta a atencdo.
Entretanto, a maneira como a crianca se apropria desse objeto do
conhecimento, assim como de outros sistemas simbdlicos, revela
sua forma de se relacionar com o mundo mais amplo. Sua tomada
de consciéncia desse mundo ocorre ndo por meio da atividade ted-
rica abstrata, mas, sim, por meio da acdo. “Uma crianga que domina
o mundo que a rodeia é uma criancga que se esforga por atuar nesse
mundo.” (LEONTIEV, 2001).

A contradicdo entre o desejo da crianga de agir sobre as coisas
e a impossibilidade de fazé-lo exatamente por ainda ndo dominar
as operagoes exigidas pelas condigdes objetivas reais da acao dada
s6 pode ser solucionada pela atividade Iudica. De acordo com Le-
ontiev (2001), essa atividade ludica ndo é uma atividade produti-
va; seu objetivo ndo é um determinado resultado, mas a agdo em
si mesma. Trata-se de uma atividade objetivamente determinada
pela percepgdo que a crianga possui do mundo e por seu desejo de
apropriar-se dele.

As contribui¢des de Vygotsky (2000) reforcam a importancia da
atividade ludica para a aprendizagem e o desenvolvimento infantil.
Para este autor, essa atividade ndo é importante por ser uma ativi-
dade prazerosa, mas, sim, por preencher necessidades fundamen-
tais da crianga, tais como: permitir que resolva o impasse entre o
seu desejo e a impossibilidade de satisfazé-lo imediatamente, exigir
o cumprimento de regras, permitir certo distanciamento entre a
percepcdo imediata dos objetos e a agdo. Além dessas necessida-
des fundamentais, interessa-nos destacar que, segundo Vygotsky
(2000), o jogo cria o que ele denomina de “zona de desenvolvimen-
to préximo”. Ao brincar, a crianga cria uma situagdo imagindria, ex-
perimenta um nivel acima da sua idade cronoldgica, da sua conduta
diaria, extrapolando suas capacidades imediatas:

O jogo cria uma zona de desenvolvimento préximo na crianga.
Durante o mesmo, a crianga estd sempre além da sua conduta dia-
ria; no jogo, é como se fosse maior do que é na realidade. Como no
foco de uma lente de aumento, o jogo contém todas as tendéncias
evolutivas de forma condensada, sendo em si mesmo uma conside-
ravel fonte de desenvolvimento. (VYGOTSKY, 2000: 156).

Por tudo que argumentamos até aqui, gostariamos de salientar
que o desenvolvimento da linguagem escrita em criangas menores
de sete anos pode e deve ser trabalhado por meio de estratégias de
aprendizagem capazes de respeitar as caracteristicas das criangas e
seu direito de viver plenamente esse momento da vida. Encontrar
uma forma de ensinar capaz de respeitar o direito ao conhecimento
e, a0 mesmo tempo, a capacidade, o interesse e o desejo de cada
um de aprender se constitui em um desafio da Pedagogia para qual-
quer nivel de ensino ou area de conhecimento. No caso da apren-
dizagem da leitura e da escrita na infancia, hd que se ter em conta
pelo menos trés exigéncias.

A primeira é a consolida¢do de uma pratica educativa na qual
o aprendiz vai se apropriando da tecnologia da escrita, ao mesmo
tempo em que vai se tornando um usuario competente desse sis-

tema. Uma pratica que atenda igualmente a esses dois eixos que
constituem o processo de aquisi¢do da linguagem escrita, trabalha-
dos de forma integrada, sem que o desenvolvimento de um deles
ocorra anteriormente ao do outro.

A segunda exigéncia é considerar a escola como espago privi-
legiado para garantir esse aprendizado. A linguagem escrita possui
pelo menos duas caracteristicas que a aproximam da ag¢do educati-
va formal. A primeira caracteristica é que se trata de uma linguagem
estruturante e, muitas vezes, pré-requisito para o acesso a outras
linguagens. A segunda caracteristica é que a linguagem escrita re-
quer, diferentemente de outros bens culturais, a sua apropriagdo
por parte dos sujeitos. Como adverte Ferreiro (2003), é conveniente
falar de “apropriacdo” da linguagem escrita, de um lado, porque, no
caso desse sistema simbdlico, o aprendiz precisa participar efetiva-
mente do seu modo de produc¢do ou mesmo de seus processos de
expansdo. Como veremos a seguir, o aprendiz precisa reconstruir
as bases do sistema de escrita. Por outro lado, é também adequa-
do falar em apropriagdo do sistema de escrita ja que o desafio das
sociedades contemporaneas é garantir que todos os individuos se
alfabetizem. E, por fim, e como consequéncia, espera-se que, ao
se apropriarem desse conhecimento, os sujeitos se convertam em
membros da cultura escrita, tornem-se usuarios desse sistema. O
emprego do temo “apropriacao” quer, pois, designar o ato de tornar
préprio um conhecimento disponivel na cultura (FERREIRO, 2003).

A terceira e Ultima exigéncia a ser considerada na formacdo
dos pequenos usudrios da linguagem escrita é o fato de que, por
se tratar de um direito, sua aprendizagem deve respeitar as crian-
¢as como cidaddos e atores do seu proprio desenvolvimento. Quer
consideremos o ponto de vista da crianga como um ser competen-
te, cognitivamente capaz de formular hipdteses, de interagir com
os signos e simbolos veiculados socialmente; quer consideremos
as caracteristicas da sociedade contemporanea como sendo um
mundo grafocéntrico, a linguagem escrita deve ser compreendida
como um bem cultural com o qual as criangas devem interagir, mas,
sobretudo, do qual devem se apropriar como forma de inclusdo na
sociedade.

Como esperamos ter demonstrado, tanto a linguagem escrita
quanto sua aprendizagem possuem elementos que as tornam coe-
rentes com o universo infantil, com sua forma de construir signifi-
cados para o que se faz, para o que se vé e para aquilo que se expe-
rimenta. O direito de ter acesso ao mundo da linguagem escrita e
dele se apropriar ndo pode descuidar-se do direito de ser crianga, e
ha muitas maneiras de se respeitarem ambos os direitos.

DimensGes da proposta pedagdgica para o ensino da Lingua-
gem Escrita em classes de criangas de seis anos

Os préximos textos que integram esta segunda parte da publi-
cacgdo tratardo de quatro dimensdes ou eixos constitutivos do pro-
cesso de apropria¢do da linguagem escrita. S3o eles: O letramento;
O desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita de palavras,
frases e textos em sala de aula; A aquisicdo do sistema de escrita
e o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica; e O desenho e a
brincadeira — formas de linguagem a serem exploradas no processo
de alfabetizagdo. Como esperamos conseguir demonstrar a seguir,
esses eixos devem ser analisados na sua especificidade, mas, ao
mesmo tempo, trabalhados de forma integrada e articulada. Antes
de discutirmos cada um desses eixos, é importante salientar como
concebemos os atos de ler e escrever.

Nesta publicagdo, a leitura ndo é compreendida como uma sim-
ples acdo de decodificacdo de simbolos graficos. Ler é um processo
de interagdo entre um leitor e um texto no qual o leitor interpreta
0s contelidos que o texto apresenta (SOLE, 1997). Ler, portanto, sig-
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nifica compreender os propdsitos explicitos e implicitos da leitura e fazer uso de conhecimentos relevantes para interpretar a informacao.
Por sua vez, escrever ndo é a imagem de uma transcri¢do do proprio pensamento. Escrever exige que o sujeito reflita sobre o conteldo,
reorganize as ideias, busque a melhor forma de expressar suas intengdes, representando os possiveis destinatarios e controlando todas as
varidveis que estdo ao seu alcance em um intento de que o texto que se escreve esteja 0 mais proximo possivel do texto que se |é.

O letramento

Tendo em vista algumas modificages culturais, econémicas e sociais que se processaram nas sociedades contemporaneas, observa-
mos, sobretudo a partir de meados do século XX, uma mudanca no que, durante um bom tempo, consideramos como sendo alfabetizacdo.
Se até o inicio do século XX bastava que o sujeito assinasse Os conceitos de alfabetizagdo e letramento ressaltam duas dimensdes impor-
tantes da aprendizagem da escrita. De um lado, as capacidades de ler e escrever propriamente ditas, e, de outro, a apropriacao efetiva da
lingua escrita: “[...] aprender a ler e escrever significa adquirir uma tecnologia, a de codificar em lingua escrita e de decodificar a lingua
e propriedade” (SOARES, 1998, p.39).

A maneira como as pessoas se apropriam da escrita no contexto social pode ser reconhecida em seus comportamentos e atitudes
diante de situagdes em que a escrita torna-se um instrumento fundamental para as suas interagdes e inser¢do no mundo. A condigdo
letrada parece ser resultado de um conjunto de fatores que se articulam entre si: o convivio com pessoas letradas, a participagao efetiva
em eventos de letramento, o desenvolvimento das capacidades de leitura e escrita, o conhecimento de protocolos de uso da escrita. Esses
sdo alguns dos elementos presentes na formagao do perfil letrado dos diferentes grupos sociais e culturais que compdem uma sociedade.

Evidentemente, criangas e adultos participam de diferentes eventos de letramento e neles tém a oportunidade de ampliarem seus
conhecimentos acerca da linguagem escrita. Entretanto, a escola desempenha um papel fundamental na insergdo das criangas no mundo
letrado, bem como na sua formagdo como usuario desse sistema simbdlico. Em geral, é na escola que as criangas se alfabetizam, desenvol-
vem capacidades de leitura e produgao de textos. Mas a importancia da escola se acentua, sobretudo, para aquelas criangas cujo acesso a
materiais escritos é restrito. A escola, para esse segmento, se constitui no espaco privilegiado e, as vezes, Unico para adquirir capacidades e
habilidades que Ihe permitam usufruir da cultura letrada, interagir com ela e ampliar suas oportunidades de se apropriar de bens culturais
que, pela sua valorizacdo, tém dominado as relagGes sociais em contextos mais amplos.

A formacdo de novos usuarios da lingua escrita se faz por meio de um longo caminho que exige pratica constante e um olhar atento
dos formadores para os interesses, as curiosidades, os materiais de acesso, os habitos e os modos de viver das criancas. A medida que se
avanga nesse processo de formagao, conquista-se familiaridade e altera-se a forma de se relacionar com o mundo e com as pessoas. Pensar
em uma proposta pedagdgica capaz de assegurar ao aprendiz a tecnologia da escrita e, a0 mesmo tempo, a apropriagdo desse sistema
impde-nos algumas questdes: Que tipo de leitores e escritores se quer formar por meio da agdo pedagdgica na escola? Como despertar
o interesse das criancgas pequenas para a leitura e a escrita? Como garantir que a crianga se torne capaz de relacionar simbolos graficos a
sons e vice-versa, ao mesmo tempo desenvolver capacidades e habilidades que lhe permitam fazer uso da linguagem escrita nas diferentes
formas como ela se apresenta na sociedade? Como assegurar as criangas a aquisicdo de capacidades e habilidades que lhes possibilitem
compreender e produzir diferentes tipos de texto, de acordo com suas caracteristicas?

O pequeno trecho que vamos narrar a seguir compde parte da trajetdria escolar do Gustavo. Por meio dessa narrativa, problemati-
zaremos alguns aspectos presentes no processo de ensino/aprendizagem da leitura e da escrita. A reflexdo acerca de alguns dos aspectos
presentes nessa trajetdria podera nos ajudar a superar alguns equivocos e caminhar no sentido da concretizagdo de uma pratica educativa
consistente e de qualidade capaz de cumprir o desafio de alfabetizar-letrando.

Aprendendo com a histdria do Gustavo

A seguir, narraremos uma situagao de aprendizagem vivida por Gustavo, antes de completar seis anos de idade, numa classe de edu-
cacgdo infantil. Vejamos como Gustavo, mesmo sem possuir as habilidades de decodificacdo e codificacdo do sistema de escrita, dominava
diferentes e importantes conhecimentos acerca desse sistema, o que lhe conferia um grau de letramento e uma proximidade com a cultura
escrita.
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