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Deus, pastor dos homens

“O senhor ¢é mey pastor, nada me faltard

Em verdes prados ele me faz repousar

Conduz-me junto s dguas refrescantes,

Restaura as forcas de minha alma

Pelos caminhos retos ele me levg

Por amor do seu nome

Ainda que ey atravesse o vale escuro,
Nada temerei, pois estais comigo,
Vosso borddo e vosso baculo

Sdo o meu amparo

Preparais para mim a mesa

A vista de meus inimigos

Derramais ¢ perfume sobre minha cabega,

Transborda a minha taga

A vossa bondade e misericordia hio de seguir-me

Por todos os dies da minha vida,

E habitarei na casa do Senhor

Por longos dias”

(Salmo 22, 1-6); {Hebreus 23}
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RESUMO

Este trabalho apresenta o resuliado de nma reflexdio acerca do que significou
nas leituras, nas interpretacdes e na pritica pedagdgica dos profissionais envolvidos com a
questio da alfabetizac@o no contexte da escola publica, a implantagdio do Ciclo Bésico no
Estado de Séo Paulo.

Para isto, necessdria se fez uma volta ao infcio do perfodo que sucedeu a
referida implantag@o. Utilizando-me de uma anélise da bibliografia que fundamentava os
profissionais da escola pablica naquela época € também da observagio da prdtica de uma
professora de Ciclo Basico que orientei naguele perfode e que trabaiha em sintonia comn os
pressupostos filososdficos/metodoidgicos do Ciclo Bésicoe, pretendi “unir” teoriafpritica.

Para desenvovimento do estudo (retrospectivo, portanto), foram feitas
pbservacdes das aulas desta professora, durante os meses de margo a junho de 1995, Os
dados recolhides, apés transcritos {gravou-se em A4udio) e analisados, apresentaram
evidéncias de gque a implantagdo do Ciclo Bdsico no estado de Sio Paulo provocou uma
série de diferentes interpretagdes tanto por aqueles que divalgam  teorias quanto por
aqueles que desenvolvern a pratica no dmbito da escola piiblica, levantando, portanto:

a) a necessidade de se repensar a maneira como € desenvolvido o processo
de capacitacio de profissionais do ensino neste ambito ¢;
b) a necessidade de caminharmos para uma acdo pedagbgica mais reflexiva e

menos presa a dogmas pré estabelecidos.,



CAPITULO 1

INTRODUCAO

A alfabetizac3o € um assunto que ganha relevancia no cendrio educacional
contempordneo; o analfabetismo (& outra face desta mesma moeda) torna-se o mal do
sécujo XX, visto que na sociedade atual (tecnolégica e informatizada) ndio hd espago para

aqueles gue sequer dominam a modalidade escrita de sua lingua materna.

Nio estar alfabetizado as portas do terceiro milénio deixa de ser um
problema de segunda ordem e torna-se um "desvio” a ser evitado a qualquer prego por
aqueles que se dizem responsdveis pelo bem estar social ¢ comprometidos com o

"progresso” de seu pais.

Neste sentido, medidas sio tomadas no ambito das instituigBes que zelam
pela educagdo popular no sentido de se retomar o ponto de partida para a democratizacao
do ensino e entre as investidas dadas pelo poder pitblico neste dominio, tem-se a busca de

maneiras “eficientes” para combater o problema do analfabetismo.

Afetando a todos os cidadfios diretamente interessados na questio da
edugcacio, o anaifabetismo passa a constituir-se numa falha imperdodvel ocorrida no
desenrolar de um processo educacional que visa "corrigir” o grande problema das

desigualdades sociais. Afinal como fica a "escola redentora” tdo preconizada no inicio do



século XIX a0 nascer dos grandes sistemas nacionais de ensino' diante de uma situagio

tio calamitosa como essa?

A sociedade de maneira geral € convocada para a reflex3io a respeito do
problema do analfabetismo, principalmente a partir da década de setenta, e "solugdes” séo

propostas.

Com o intaite de resolver o problema do ensino publico oferecido as
criangas de camadas populares, principalmente o das ingressantes no ensino fundamental,
a8 secretarias de educacfio de vdrios estados brasileiros incumbem-se da tarefa de investigar

as causas do analfabetismo e a partir delas buscar meios de combate ao problema.

Deste conjunto de medidas ¢ instituigdes envolvidas, "recorto” a iniciativa
da Secretaria da Educacgio do Estado de Sdo Paulo de implantar o Ciclo Bisico na rede
pliblica de ensino paulista ¢ convido o leitor para acompanhar-me na andlise do gue
representou {a partir da década de oitenta) esta medida gevernamental nas leifuras, nas

inferpretacdes ¢ principalmente no comportamento pedagdgico dos professores da rede

publica de ensino do Estado de Sio Paulo.

Embora tenha consciéncia do risco de generalizar demais {(afinal minha
analise restringe-se a um determinado grupo de profissionais) pe¢o permissio ao leitor para
levantar agui uma hipdtese de que, a partir de tal iniciativa, muitos equivocos foram
cometidos fanto por aqueles que divaigam a feoria como por aqueles que desenvolvem a

pratice no imbito da alfabetizagio.

i cf. Saviani {I1988) sobre as teortas ndo criticas em educacho



Obviamente que os equivocos fazem parte do percurso; no entanto, quando
criangas s envolvidas (principalmente criangas em fase de alfabetizac@io), estes podem
trazer consequéncias desfavordveis para o seu desenvolvimento, E, se pensarmos ainda no

nitmero de pessoas envolvidas nos equivocos, a situagdo pode se agravar um pouco mais.

“0 Ciclo Basice, institnido a partir de 1984, representou e representa um
conjunio de principios e diretrizes consofidados em propostas fundamentais
para a democratizacio da escola péblica. {...) institwido a partir de 1984
somenfe para os alanos matricnlados no gue corresponderia as 17 séries do
1* grau das 5.500 escolas comuns e 11,500 escolas isoladas, urbanas e ruorais,

envolven um total de 842.238 alunos e cerca de 30.00) professores. Em 1985,

9 Ciclo Bésice estendeu-se para o segundo ano de escolarizacio, atingindo
as classes correspendentes as primeiras e segundas séries do primeire grau,
num total de J.347.008 alumos (580G.080 ingressantes; 840.600 em
continuidade; 137.000 refides em 1984 na segunda série) e cerca de S0.000

professores™. (SEACENP:1998, p. 25) grifos meus

A partir da verificaciio do niimero de pessoas envolvidas até 1985 na decisio
do governo estadual daquela época de proceder & implantacio do Ciclo Bisico®, nio fica

dificil de concluir gue seb a olica do discurse da democratizacdo do ensino, estes dados

anunciados e divulgados pela CENP® mostram muita coeréncia por parte da SE*, visto que

o nimero de envolvidos com tal medida ¢ muito significative e animador.

Entretanto, S€  pensarmos nos procedimentos e nes maodos de
operacionalizacdo de objetivos que a SE estava utilizando para alcangar suas metas,

notaremos que se faz necessdria uma reflexfo cuidadosa para escaparmos das ilusdes

2 Referente As duas 1° séries do 1° grau
! Coordenadoria de Estudos & Normas Pedagégicas
* Secrataria de Estado da Educagao



provocadas pela superficialidade. Assim, os dados oferecidos pela SE na citagio acima
poderiam ser considerados apenas nimeros se eles nfio atingissem diretamente professores
{como eu) que, naquele contexto, estavam envolvidos com a implantacio do Ciclo Bésico

e um slimero considerdvel de criangas ingressantes na escola piblica.

Hoje (1996) __ onze aneos depois da implantacio do Ciclo Bésico_ faco
uma andlise daquilo que representou para mim e para Tauitos professores da rede pablica a
referida implantacdo, uma vez que, apds trabalbar durante aproximadamente 0ito anos
caminhando lado a lado com o discurso oficial, pude detectar "problemas” nas medidas
adotadas pela Secretaria da Educaclio na tentativa de melhorar o trabatho dos
alfabetizadores ¢ de vencer o desafio dos altos indices de analfabetismo apresentados pelas

estatisticas oficiats,

Para explicitar o que eston chamando de "problemas” voito ao comeco da
minha trajetoria de professora alfabetizadora e para tanto utilizo-me de uma narrativa

necessdria, gue espero ndo seja enfadonha para o leitor.

Em meados da década de oitenta, enguanto se instituia o Ciclo Bdsico na
rede piblica oficial de ensino no Estado de Sdo Paulo, eu concluia o curso de segundo grau
com habilitagio para o magistério (1985}, e a partir deste curso passei a me interesar pela

alfabetizagdo.

Em 1986 conclul uma graduacio em pedagogia, que cursel juntamente com
o magistério, una vez que j4 tinha anteriormente concluido outro curso de segundo grau.
A partir de 1986 iniciei minha carreira de professora, atnando em um grupo de apoio

suplementar {curso de acompanhamento para criangas do Cicle Bésico que apresentavarm



problemas no aprendizado da leitura e escrita) na mesma escola piblica da cidade em que

me formei no magisiério.

No ano seguinte (I987) continuei a trabathar com o grupo de apoio
suplementar e em 1988 fui eleita pelas professoras desta escola como coordenadora do
Ciclo Bésico ¢ por tr€s anos consecutivos (1988 a 1990) coordenei o referide Ciclo e
simuitaneamente ministrei aulas no curso de magistério, tendo oportunidade, portanto, de

estabelecer momentos de reflexfo entre teoria e pritica no dmbito da educagfo,

Em 1991, deixei o cargo de coordenadora € continnei a atuar apenas no curso
de magistério, pois havia decidido estudar um pouco mais e fazer cursos de especializagio;
neste sentido, matriculel-me num curso de pds-graduacio “Latu Sensu” na édrea de
metodologia do ensino superior com a duragiio de um ano letivo, curso este que conclui no
mesmo ano, Afravés das leituras obrigatérias que eu tinha que fazer durante este curso,
deparei-me com ouiros referenciais tedricos, diferentes dagueles que eu havia visto no
curso de segundo grau (magistério) e na graduagfo em pedagogia. Pude, entdio, conhecer e
compreender que existern outros fatores que cercam o processo educacional, pois até entfio
apenas os fatores psicoldgicos como maturidade, prontiddc ¢ as maneiras de se adquirir
conhecimento guiavam minha pritica enquanto professora e coordenadora de alfabetizagdo.
Nesse sentido, 8 preocupacioe com o desempenho dos alunos passava sempre pela questio
da aprendizagem. pela concepgilo de um aluno idealizado pelas teorias adquiridas em
cursos de formagfio e reciclagem, enfim, a alfabetizacfo bem como a educacio de maneira
geral, até aquefe momento, eram vistos como fendmenos em $i mesmos gue independiam

dos condicionantes sociais; assim, tudo © que cercava o trabalho com a educagio era



possivel de ser resolvido com métodos modernos e adequados que deveriam estar em

sintonia com as teorias recentes acerca da explicagfo da aquisi¢do de conhecimentos.

Ao entrar em contato com diferentes referenciais (marxismo, psicandlise,
psicologia humanista, entre outros) tive a oportonidade de sair de uma visio
exclusivamente epistemologica (necessdria, mas ndo suficiente) para uma ampliacio

filoséfica e politica, enfim, mais abrangente sobre o fenémeno educacional.

Em 1992 por ocasifo de minha aprovagiio em concurso publico, fui obrigada
a deixar o trabalho com o segundo grau no curso de magistério e a assumir uma saja de
aula de segunda série do Ciclo Bésico; foi entdo gque li Vygotsky pela primeira vez, quando
participei de um curso sobre alfabetizacéo promovido pela FDE/SP . Em 1993
assumi uma classe de Ciclo basico (primeira série} e vdrias dividas surgiram a partir de
minha atuagdo om sala de aula. Estas questGes foram anotadas ¢ posteriormente
organizadas em forma de projeto, pois decidi me canditar a uma vaga no corso de mestrado
em Linguistica Aplicada na UNICAMP (IEL) para aprofundar meus estudos e tentar
solugdes para questdes que se colocaram a partir de men trabalho como professora de
primeira série. Senti a necessidade de conhecer um pouco a drea dos estudos da linguagem
e examinar a questio da alfabetizagBo a luz destes estudos visando compreender aspectos

inerentes & aquisigAo da leitura e escrita.

Iniciet o curso de mestrado em 1994 ¢ as questfes referidas acima passam a

ser apontadas a seguir.

Durante a minha formacio, interessei-me particularmenie pela questdo da
alfabetizagio. Meu interesse pelo assunto foi imediato, a ponto de, ao longo do curso de

magistério desenvoiver uma certa autonomia em relacdio as leituras nesta drea.



Sempre achei fascinante o fato de alguém sair de wvm estado de
“analfabetismo inicial” e chegar A preducio de textos bem elaborados € ao desempenho de
leitura fluente. Essa capacidade do ser humano atrain meu interesse desde os primeiros
contatos que mantive com a drea da educagdo. Dado o conteiido que o curso de magistério
oferecera, o gue nos foi passado, enquante alunos, fol a visdo tradicional de ensing de
leitura e escrita, isto €, a alfabetizaco era considerada como uma questio de métodos, ora

analiticos, ora sintéticos ou mesmo ecléticos.

Somente no Gitimo ano do curso de magistério tomei conhecimento dos
argumentos de Ferreiro e Teberosky: foi quando a diretora da escola em gue eu estudava
convidou alunos de minha classe para fazer estigio numa sala onde estava sendo
implantado um pove projeto de aifabetizag@o. Tratava-se de um trabalho dirigido por uma
pesquisadora da UNICAMP, que mantinha contato com alguns diretores de escolas

piiblicas do interior de S3o Pauio, no sentido de se por em prdtica os primeiros resultados

metodologicos derivados das _interpretacdes dadas aos._estudos desenvolvidos por

Ferreiro e Teberosky.

Lembro-me que, naguela €poca, falar em alfabetizagio sem cartilhas (que
era o que esse pessoal envolvido no referido projeto vinha propondo) era algo que chamava
muite a atencdo das pessoas envolvidas com a educaciio e foi isso que aconteceu comigo.
Ainda na condic@o de aluna interessei-me em fazer o estdgio proposto pela diretora para
me inteirar da situacio e passei a ter contato didrio com as criancas e a professora

envolvidas naguela “classe piloto™.

Pude entdo notar que algo de muito estranho acontecia ali, mas a minha

condigio de estudante ainda ndo permitia entender por completo a situacfio. A inica coisa



que conclui com certeza € que aquelas criangas estavam sendo usadas como cobaias de
algum experimento, pois a aula daquela professora era muito diferente da convencional e o
resultado também. No final daquele ano letive a classe toda foi considerada ndo

alfabetizada.

Fiquei preocupada com a siuaglo e, em conversa com a diretora, foi-me
indicada a leitura dos livros Psicogénese da lingua Escrita e Reflexbes sobre alfabetizacdo
que passei a ler avidamente para tentar compreender os porqués do resultado negativo

daquele trabalho.

Foi af gue, mesmo lamentando o future dagueles alunos, pude infuwir que
aigo de muito bom poderia acontecer com uma classe que tivesse um professor sério e que
estudasse de fato aguela teoria. Compreendi que Ferreiro e Teberosky estavam propondo
uma revelucdo conceitual na drea da alfabetizacfo e que, se os educadores se engajassem
seriamente em um trabalho que tivesse inspirag3o no estudo desenvolvide por elas, sem
didvida, as criancas do future teriam muito a ganhar em termos de aprendizagem da leitura
e escrita. Acreditava que naguele momento o trabalho nfio funcionara porque houve falhas
na maneira como foi desenvolvido, isto €, o professor escolhido, apesar de inicialmente
entusiasmado, faltava is aulas e nilo parecia levar o trabalho muito a sério. A diretora ia,
uma vez ou duas por més, @ Campinas para conversar com a pesquisadora e trazia gs

informacdes, jd _processadas por ela, para a professora titular da classe, funcionando

assim, como uma mediadora entre a ifeoria ¢ a pratica. Enfim, vdrias foram as

circunsténcias que nfio favoreceram o éxito do trabalho.

O importante a se considerar para o desenvolvimento desta dissertagfio € que

o referencial ferreriano passou a marcar definttivamente minha pritica de alfabetizadora,



prética esta que se iniciou no ano seguinte quando assumi uma sala de aula pela primeira
vez (grapo de apoie suplementar), com um trabatho junto a criancas de classes do Ciclo

Basico que niio apresentavam um bom aproveitamento no aprendizado da leitura e escrita.

A exigéneia feita pela diretora da escola era a de que nds, professores do
grupo de apoio suplementar, preparassemos as aulas de acordo com os principios da
proposta do Ciclo Bésico que eram fundamentados nos argumentos ferrerianos; isto é ,
ndo poderfamos usar cartithas nem material irnpresso que fosse similar a elas. Tinhamos,

portanto, que nos inteirar do_discurse eficial ¢ usar a criatividade na elaboragio de aulas

“diferentes”. Durante aquele periodo, eu ja frequentava a facuidade de pedagogia, porém a
temndtica do curso era voltada para aspectos da administragio escolar, nflo sendo reservados
nele momentos para se tratar de questdes relativas & prética de alfabetizagHo, ou sgja, em
termos dos guestionamentos inerentes a minha pritica de professora inicianfe, posso

afirmar que a graduagBo em pedagogia niio me acrescentava nada.

Os professores do Cicle Bdsico, que tinham alunos frequentando minhas
aulas de grupo de apoio, gostaram de meu trabalho, pois segundo eles os alunos passaram
a apresentar methoras no aprendizado da leitura e da escrita e por isso, a pedido deles,
passel a coordenar o Ciclo Bisico . Assim, duranie um periodo de trés anos trabalhei como
coordenadora orientando os professores e tendo uma prética indireta com criangas em fase

de alfabetizacio,

Embora essa minha trajetoria na drea da educacfo seja um pouco incomum,
34 que geralmente um professor primdrio da aula véarios anos em seguida para
posteriormente poder atuar como coocordenador ou assumir cargo de especialista, iniciei

muito cedo meu trabalho de orientadora de professores, creio que devido ao entusiasmo



que eu apresentava em relagiio ao referencial tedrico ferreriano ¢ ao meu envolvimento com
o trabalho de alfabetizacdo. Obviamente a burocracia exigia que um cargo destes fosse
ocupado por alguém graduado no terceiro grau, requisito que eu preenchia como graduada

em pedagogia.

Quero deixar explicito que falo em "minha prética”, mas outras pessoas
participam dela: considere-se, primeiro, o professor que fui (e que nfio sou mais),
considere-se, ainda, os professores que eu coordenava e, finalmente, considere-se as
crianigas (aproximadamente 800) que foram submetidas a essa pritica como sujeitos

participantes dessa historia.

Durante o periedo de trés anos em que coordenet o Ciclo Bésico, minha
{nossa} meta era a de proporcionar agueles alunos uma alfabetizac¢fio de " boa qualidade” ;
alfabetizacfio, entdo, entendida como um processo, isto €, come o desenvolvimento de
um periodo que se caracteriza por fases distintas; um trabalho que se voltasse para o
aspecto cognitivo, acreditando-se que a base para o sucesso e desempenho da crianga
durante o perfodo da alfabetizacBo fosse a sua inteligéncia melhor desenvolvida. Para

tanto, esse teabatho, deveria envolver entre outras ¢oisas:

“a) a compreensio do sistems de representacio da linguagem gune

corresponde aa sistema alfabético de escrita;

b} a compreensiio das fungGes socinis da escrifa, que deferminam as

diferencas na organizacio da escrita;
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¢} a leitura compreensiva de textos gue correspondem a diferentes registros
da lingua escrita {textos narrativos, textos informativos, jornais, instricdes,
cartas, recados, listas, ete.), enfatizando a leftura silenciosa mais do que a

feitura eonvencional em voz alta;

d). a producio de textos respeitando os medos de organizacio da lingua

escrita, que correspondem aos diferentes registros;

e). uma atitude de curiosidade e falta de temor frente & lngua escrita”

{Ferreirn: 1989 apud SE/CENT 1990),

Inspirada, portanto, nessa fala de Ferreiro, passei a propor aos professores
que eu coordenava, um trabalho voltado para o aspecto conceitual (vognitivo) da
alfabetizagdo, isto €, centrado no desenvolvimento das hipéteses detectadas por Ferreiro

(1983), que foi por ela distribufdo em trés grandes periodos:
a) distincdo entre o modo de representagiio icdnico e o ndo-icdnico;

b) a construgdo de formas de diferenciagio (controle progressivo das

variagdes sobre os eixos qualifativo € guantitativo);

¢} a fonetizagfo da escrita {que se inicia com um periodo sildbico e culmina

no periodo alfabético);

Naguele momento, naguele contexto, portanto, eu nfio me permitia pensar na
questdo da produgdo de {extos, isto €, eu ndo tinha maior dominio, melhor conhecimento,

sobre as circunstancias que envolvem a producio de texios.

Imaginava que propondo am trabatho em que a crianga tivesse sua intelig@neia respeitada,

isto &, em gue a mesma fosse vista como um sujeito cognoscente, “aguele que busca

11



adquirir conhecimento, que procura ativamente compreender o mundo gue o rodeia
e, frata de resolver as interrogacbes que este munde provoca" (Ferreiro &
Teberosky:1985:26), a ela estaria garantido um sucesso em seu processo de alfabetizacio,
Por "respeitar” a inteligéncia da crianga, eu entendia ser men papel (ou o do professor)
“colocd-la em contato com a escrita” ¢ aguardar sua reagio 3 esse objeto, tentando

entender/inferir as "hipdteses” que a crianga formulava, respeitando-as.

Tratava-se, portanta, de urmna viso extremamente
individualizada/psicologizada do processo de aquisicfio de leitura e escrita e, como
consequéneia do trabalho realizado com as criangas, esperdvamos ter um aluno

alfabetizado, entendendo por 1880 alguém capaz de ler e produzir textos,

Mas, que tipo de alfabetizacio era essa? Que espécie de leitor se poderia
formar a partir do trabalho feite inicialmente com palavras isoladas, listas de palavras,
enfim, um trabalho em que a preocupacgiio com a producio de textos nfo existia, desde o

inicio do processo de alfabetizagio?

Estas perguntas até entdo, nfio existiam para mim, pois, por volta do terceiro
bimestre do ano letive, os professores me apresentavam os primeiros fextos das criancas
{(produgBes sobre temas propostos) e nada de anormal eu notava nestes textos, isto &
tinhamos chegado com sucesso ao produto da alfabetizacio que era um “hom texto”

produzido por aquelas criancas.

S6 que, que tipo de texto era esse? Em quais circunstdncias eles eram

produzidos? Que desempenho essas criancas apresentavam em leitura?



Estas questOes jamais foram colocadas para nés (coordenador ¢ professores)
até o momento em gue deixei o papel de coordenadora e passei a0 papel de professora.
Isso se deu, como ja disse, em 1993 com uma classe de primeira série do primeiro grau que

assumi apos me efetivar em concurso publico,

Nesse contexto, portanto, levo para minha pritica de professora, toda essa
minha histdria de coordenadora de alfabetizacfio, isto é, o referencial ferreriano {ou a

interpretaciio que fazfamos dele) estava 14, guiando os passos de meu trabalho.

Surgiram, entfio, a partir dai, varias davidas, decorrentes de minha atuago

em salg de aula; selecionei alguns casos que comentarei aqui & titulo de ilustragio.

Em maic de 1993, 1rés alunos de minha sala (Nagila, Jilio César ¢ Leandro)
apresenfavam uma escrita com caracteristicas da " hipétese alfabética” {(op.cit:213).

Hipdtese essa consistente , a meu ver.

Minha expectativa e quase certeza era a de que essas criangas passariam a
ler com a maior desenvoltura, isto &, sem apresentaremn uma leitura “silabada”. Eu
acreditava, que teriam desenvolvido uma boa capacidade de producio ¢ interpretagiio de
textos, porque a4 maneira como os “introduzi” no mundo da escrita era bem difereate dos
modos como os métodos tradicionais o fazem. Desde o inicio de meu trabalho procurel
fazer com que as criancas tivessem acesso as mais variadas formas de textos, como por
exemplo os contos de fadas. as fibulas, que eu lia para elas ¢ as receitas culindrias, as
bulas de remédios, ¢ jornal, a revista, os rotulos de produtos comerciais, trazidos para a
sala de aula para que os alunos manipulassem esses "objetos” e formulassem suas

“hipdteses” sobre ¢les,
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Minha hipétese, naguele momento, era que nido expondo a crianga a um
método gue valorizasse uma leitura entendida como decifracio e que ndo fosse também
reduzida sua exposicio a textos pobres em sentido consequentemente nio encontrariam
maiores dificuldades em seu processo de compreensio do sistema alfabético de nossa
escrita, uma vez que , desde o inicio do ano fetivo, eu tivera o cuidado de respeitar e

incentivar seu nivel de conceitnalizacio sohre a escrita.

Mas, qual ndo foi minha surpresa ao perceber que a questdio nfio era tio
simples assim! Certo dia, distribui textos, um para cada atuno e pedi gue lessem ¢ depois
me explicassem o que entenderam. Julio César leu o texto “Futebol” {anexo 1); Nigila ley
"A histéria do sorvete® (anexo 2} e Leandro uma parlenda, um tipo de gquadrinha ritmada

{anexo 3).

Filio César tinha side um dos primeiros da sala a atingir a “hipétese
alfabética” (op.cit:213) ¢ eu esperava como {ato que considerava Sbvio, que ele seria capaz
de me contar o que havia lido sem gualguer dificuldade. S6 que... nfio foi isso o que
acontecen.. Ao iniciar a explicaclo, Hilio César comecou a othar para o texto tentando
explici-lo sem desprender os olhos do mesmo, 1sto €, passou a tentar ler e explicar
simultansamente, ndo conseguindo fazer nem uma coisa nem ouira. Conversei com ele

sobre o contelido do texto & constatel que ele ndo o havia entendido.

Chamet Nigila, ja preocupada com o desfeche do episddio. A menina ento,
passou a me contar o gue havia entendido sem olhar para o texto, mas fazendo um estor¢o
enorme para ndo me desapontar. Tentou vdrias vezes reiniciar 4 explicagfio, mas percebi

ERT)

que ela ndo havia compreendido o contetido da leitura, Arrumou &€ um "gilé” que nio



existia no texto que, suponho, reflita sua leitura da palavra “gelo” presente vérias vezes no

textao,

Chamei Leandro e pedi que ele me contasse o que havia lido ¢ sinceramente,
depois do episédio com Jilio ¢ Nagila, imaginava que ele também n3o conseguiria ler; 6
que.. mais uma vez fui pega de surpresa, pois a crianga conseguiu me explicar
perfeitamente o conteiido do texic que eu havia lhe entregue. Achet o fato muito confuso
na ocasido porque Leandro, diferentemente de Négila e Jilio César, era uma crianca que
ndo havia sido exposta & escrita antes de chegar na 1" série, pois morava na zona rural e
segundo sua mae, ele nao tinha feito pré-escola, fatores, creio, ndo serem facilitadores para

o desempenho de uma crianga em leitura.

Fatos como esses e também outros semelhantes gue foram surginde ao
tongo daquele ano letivo, passaram a me incomodar profundamente, e pensei entdo que
deveria registrar por escrito  essas constatacdes; ¢ foi o que fiz, me possibilitando

posteriormente a reflexfio sobre alguns pontos, entre eles:

1) Por que a leitura com significado niio vem como consequéncia € com
mals facilidade para alguém que fot alfabetizado tendo contato, desde o infcio do processo

de alfabetizagio, com os mais variados tipos de textos?

2) Se tenho criangas que estiio numa "hipdtese alfabética” na escrita, sendo
em relagio ao modelo ferreriano idénticos, por que nio o $80 em situagGes de leitura com
desenvoltura ¢ significado, berm como em situacdes de produgio de textos? Existiria al uma
individualidade, uma singularidade gque nfio tem relacfio alguma com as hipdteses

detectadas por Ferreiro e Teberosky?
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Essas questdes que emergiram de minha préitica com a alfabetizagiio,
motivaram-me a voltar essa historia ao comego ¢ fentar encontrar, naguele espaco onde
miciei minha carreira como alfabetizadora, a compreensio dos fatores que a envolviam
almejando a revisdo de alguns pontos que poderiam eventualmente elucidar as minhas

diividas.

Considerando-se portanto:

1} Os momentos inictais de minha carreira como professora alfabetizadora;

2y As mudancas radicais que se propunham para o trabatho de alfabetizacio

a partir do momento em que as pesquisas de Ferreiro e colaboradores influenciavam os

integrantes da SE/CENP;

3) Meu trabatho posterior de coordenadora de Ciclo Bédsico e

4y A lettura gue fago do referencial ferreriano atualmente {onze anos

depois), tenho dois objetivos principais:

a) desenvolver um irabalho de andlise sobre o que significou a implantacio
do Ciclo Basico na rede paulista oficial de ensino e qual a repercussio de tal implantagio
na agio diddtica cotidiana do professor alfabetizador, utilizando para isso a observagio da
pritica de uma professora de 1* série de uma escola piiblica do interior do Estado de Sio
Paulo, professora essa que segue a orientagio da SE/CENP desde o perfodo em que en

atuava diretamente com ela no papel de coordenadora do Ciclo Basico.

b} apresentar uma reflex3o sobre a bibliografia que embasava minha pritica

como coordenadora de Ciclo Bésico e como professora de classes de alfabetizagio
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{inchrindo-se aqui textos de Ferreiro e colaboradores e as publicacdes da SE/CENP
relativas ao Ciclo Bésico), buscando entender as interpretaces de entdo de como realizar
es5as propostas em sala de aula, incluindo-se aqui as minhas prdprias interpretaces ¢ agdes

enquanto professora e coordenadora de Ciclo Bésico.

Para desenvolver 0 meu primeiro objetivo, observei a sala de anla de uma
professora de primeira série, orientada por mim ne perfodo de 1988 a 1990. A metodologia
de coleta dos dados utilizados foi a longitudinal devido ao meu interesse de acompanhar o

processo de alfabetizaciio dos alunos da sala investigada.

O corpus deste trabatho se constituiu a partir de observacBes efetuadas
durante o primeiro semestre do ano letivo de 1995, numa classe de primeira série do

primeiro grau de uma escola piblica de um municipio do interior de S&o Panio.

A coleta de dados foi feita com base nos seguintes instrumentos de

pesguisa:

a) observacio das aulas, registradas através de notas de campo. A
periodicidade dessas observagles foi de uma vez por semana, no decorrer do primeiro

semestre do ano letivo de 1993,

by gravacio em dudio de didlogos entre professora ¢ criangas enquanto
realizavam atividades de escrita. Estas gravac@es ocorriam de manegira continua, durante o

periodo de aulas gue antecedia o recreio das criangas.

Durante o periodo em que frequentei como observadora as aulas desta

professora tive a oportunidade de gravar diferentes tipos de atividades:



- didlogos entre professora e a turma a respeito de algum assunto que se

pretenda como motivador de uma futura produgo escrita;
- criagio de historias conjuntas entre professora e criangas;

- atendimento individual para corregiio de producBes escritas das criangas,

por parte da professora;
- didlogo entre crianga-crianga durante as produgdes de texio;

As transcrigGes das situagGes dialdgicas gravadas em dudio  foram
realizadas apds as fitas serem ouvidas vérias vezes, com o intuito de ser o mais fiel

possivel a cada situagdo vivenciada,
¢) reproduciio em xerox do material escrito pelas criangas;

d} entrevistas n3o estruturadas com a professora, gue possibilitaram um
conhecimente mais amplo de seus pressupostos tedrico-praticos propiciando maior

entendimento de sua prética.

Os materlais em anexo, bem como outras anotacSes, estio sendo
apresentados com o intuito de contextualizar o maximo possivel as condigdes de produgiio

do presente trabatho,

Durante o periodo da coleta (primeiro semestre de 1995} o registro das aulas

observadas foi feito da seguinte maneira:

a) as observacdes comecaram a ser feitas apds a primeira semana de aunla

que se inicion no dia 13/02/95, isto €, a partir de 20/02/95, pois o periodo inicial do ano

% 1500 REF
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letivo, geralmente € um pouco conturbado devido a alguns fatores como adaptagiio das
criangas, listas de alunos que nem sempre sfo reais, pois existem alunos que sio
transferidos de uma escola para outra ou mesmo de uma sala para outra devido a algumas

condigbes comeo problema com transporte, idade, entre outros.

by tentou-se, na medida do possivel, fixar o intervalo das aulas cbservadas
em uma ou duas vezes por semana, ou seja, as observacbes ocorreram de acordo com a
possibilidade de transporte da investigadora para o local escothido, pois a escola se situava
em cidade diferente da residéncia desta e ainda 2 ynesma cursava disciplinas obrigatérias do
curso de Mestrado, acumulando as vezes, compromissos na Universidade como encontros

de orientagfio ou apresentagio de trabalhos para os professores do programa.

¢) com relagio a0s mstrumentos utilizados para o registro dos dados, grande
parte deles foram registrados através de gravacdes em dudio-tape; uma pequena parte, gue
se referia a registro de entrevistas nio estruturadas com a professora ou mesmo de
anotacBes de materials escritos disposto pela sala de aula, foram feitos através de anotagiies
em didrio.
Ao todo foram 16 aulas gravadas (25 horas) nas quais foram realizadas 24 atividades de
escrita de palavras ¢ 7 atividades envelvendo produgiio de texto, totalizando 31 atividades
realizadas. De todas estas 31 atividades realizadas, 28 foram registradas em dudio-rape ¢ 03
em didrio. O quadro apresentado a seguir apresenta a distribui¢fio destas atividades. Com
ele pretendo mostrar que, durante o perfodo que vai de 20/02/95 até 17/03/95, a professora
ndo criou oportunidades para as criangas produzirem fextos “espontineos” (no sentido de
escreverem liviemente, sem a interferéncia do adulto), predominando af, portanto,

atividades de escrita de palavras. Embora no dia 20/02/95 aparecam duas atividades de
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escrita de texto, € bom esclarecer que essa "produgio” foi feita em conjunto pelo professor e
aluno no sentido de que quem escrevia era a professora, a partir do relato oral do aluno que
nada mais tinha a fazer do que “contar” a sequéncia dos fatos que, de alzum modo,

pareciam ja estar presentes no pensamento da professora; ou seja, a estrutura que ela

desejava que o texto assumisse ja teria sido formulada por ela. Assim, & medida em que ela

gscrevia na lousa aquile que o aluno dizia, 1a aparecendo, tomando forma, um fexto

essencialmente "oral”, isto €, parecia que o professor "escrevia com a boca dos alunos”,
apresentando como resultado am texto multo mais proximo da modalidade oral do que da
modalidade escrita. ou seja, o professor nfio aproveitava estes momentos para acrescentar
um vocabuldrio mais préximo da norma culta; ao contrdrio, simplificava ao maximo a

linguagem escrita. (Fig.1}

A BORBOLETA”

Uma borboleta pie seus 0vos numa
folha.Do ovo sai uma lagarta.

Ela &€ muito comilona.

Depois de comer muite ela  fica de
cabeca para baixo, ndo se mexe mais ¢ para de

corner.

Af ela faz seu casulo e um dia ela vira borboleta

& sai voando.

(Fig. 1)
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Outro ponto também esclarecedor a respeito desta Quesiﬁo ¢ 0 que diz
respeito a predomindncia de atividades de escrita de palavras, durante o periodo acima
referido. Nota-se, por exemplo, que durante este periodo, vinte ¢ quatro atividades desta
natureza foram propostas (ocupando cerca de vinte horas/aula) e que logo apds as
atividades de "produc@o” de fextos serem iniciadas, estas predominaram, constando de

cinco a partir de 18/05/95, enquanto nenhuma de escrita de palavras foi apresentada.

Esclareco ainda que, mesmo chamando as atividades com textos de
"produgdio”, estas consistiam de sobreposi¢io de frases que a crianga era obrigada a fazer
devido a4 exigéncia da professora. O dnico trabalho de produc@o que os alunos
desenvolveram de manetra quase que livre da interferéncia da professora foi o do dia
28/06/93, quando deveriam escrever um "textinho” {fala da professora) sobre a figura de

um gato que fentava pegar vm peixe que estava dentro de um aqudrio (anexo 4).
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AULA OBSERVADA NUMEROS ATIVIDADES
GRAVADA DE DE
DATA HORAS ESCRITA
PALAVRAS TEXTGS
FORMA FORMA
DE DE
COLETA COLETA
Aulad em torno de 3 atividades dudio - 2 atividades
20-02-95 2:00h tape didrio didrio
Aunda Il em tomo de i atividade dudio -
15-03-95 2:00h tape didrio
Aula TIT em torno de i atividade dudio -
16-03-95 1:30 h tape didrio
Auta TV em torno de 3 atividades dudio -
17-03-95 1:30 h tape didrio
AulaV em tomao de i atividade 4udio -
23-03-93 2:00h tape didrio
Auda VI ermn torno de 3 atividades Audio -
24-(3-95 2:00h tape dideio
Aula VII em {ormno de 1 atividade &udio -
30-03-95 2:00h tape didrio
Aula VIII em tormno de 3 atividades dudio -
12-04-95 200k tape didrio
Aula EX em torio de 2 atividades #udio - 1 atividade
20-04-95 2:00 h tape didrio didrio
Aula X em torno de 2 atividades Audio -
25-04-95 1:00 h tape didrio
Aula XI em torno de 2 atividades 4dudio -
(3-05-95 2:00h tape diario
Aula X1I em torno de 2 atividades Audio -l | atividade dudio -
17-05-95 1:00h tape didrio tape didrio
Aula X111 em torno de I atividade audio -
18-05-93 1:00 h tape didrio
Aula XTIV em torno de 1 attvidade dudio -
25-05-93 100 h tape didrio
Anla XV em torno de 1 atividade dudio -
14-06-95 1:00h tape didrio
Aula XVI em torno de 1 afividade dudio -
28-06-95 i:00 h tape didrio
em torno de 7 atividades
TOTAL 25:00h 24 atividades 4 dudio - tape

3 didrio




CAPITULOQ 2

A RESPEITO DOS “ISMOS”

Para proceder 2 analise do que representou a implantagio do Ciclo Bdsico no
estado de S&o Paulo, inicialmente busco, nos prdprios argumentos da SE/CENP, as pistas
que justifiquem a iniciativa tomada por estes érgdos estaduais e mesmo o caminho seguido
por eles na tentativa de resolver o problema do fracasso na alfabetizaghio das criancas de
carnadas populares,

Os textos oficiais parecem indicar uma certa tomada de consciéneia por parte
dos integrantes da SE/CENP de que a cansa do fracasso no trabalho com a alfabetizagio
estava, até aquele momento (1983), no paradigma adotado pelos profissionais do ensino.

Vejamos o que a CENP diz:

“A teoria do conhecimento que dava saperte a fudo o gue se
fazia e 0 que se pensava sobre alfabetizacio era o modele
associacionista {...) nfo era contestado, pelo contrario, havia
uma aplicaciio radical desse modelo que chegava a funcionar

como wm paradigma®™ (CENP: 1986:26)

Gu ainda:
“Caerentemente com esse modelo, o freinamento de
professores € o5 materiais produzidos para soa tormacio ¢
aperfeicoamento seguiam a mesma orientacio”™ (op.eit:27)
E possivel notar gue o *“ismo™ (associacionismo) adotado até aquele
momnenio no trabatho com a alfabetizaglo ndo vinha sendo suficiente e adequado para se

alcancar o €xito necessdrio; ao apresentar tal justificativa, a CENP assumia que exisfem



teprias gue ddo suporte ao trabalho do professor; neste sentido, necessiria se faz uma

analise ¢ reflexdo sobre o significado destes termos para que se possa compreender melhor
as mudancas propostas o trabatho com a alfabetizacio no estado de So Paulo.

O termo acima referido insere-se no campo da Pedagogia; esta por sua vez,
tern como objeto de preocupaciio a educaclo sendo que a educagio €, antes de tudo, uma
pritica educativa, pritica esta que ndio € neutra em relaciio a principios filoséficos e
pressupostos tedricos; embora haja muitas divergéncias neste ponto, a exemplo de Saviani
{1983:59), que afirma ser a Pedagogia uma teoria geral da educaglio, isto é uma
sistematizaciio “a posteriori” da educacdo, prefire afirmar que, do meu ponto de vista, a
Pedagogia herda, das diferentes 4reas do conhecimente humano (filosofia, psicologia,
sociologia, histéria, economia, entre outras), influéncias que marcam e determinam a

pritica de pessoas e instituiges envolvidas com o ato educativo.

Assim, talvez até por ser pedagoga pot formagio, prefiro assumir que toda
pritica pedagdgica de maneira geral, estd diretamente comprometida com uma visio de
mundo, entendida como uma filosofia de educaglio e simultaneamente com uma teoria que
explica {ou tenta explicar) de que maneira s¢ dd o conhecimento na vida do ser humano.

Essa premissa poderia ser assim esquernatizada:

Filosofia - Que tipo de homem se quer formar
PEBAGOGIA
Teoria do conhecimento - (epistemologia)

inspiragdo para o desenvolvimento de  metodologias de ensino
A pritica pedagdgica, portanto, por mais ingénua que possa parecer, estd a

meu ver, calcada neste pressuposto, pois a educagiio acontece no campo das relagSes

humanas sendo este constituido de diferentes individuos que trazem para este espago, por
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consequéncia, as mais diversas e divergentes formas de pensar o mundo e a origem do
conhecimento.

Nas palavras de Watzlavick,

“A histéria da filosofia € v confusfie de ismes, Ideatismio,
racionalismo, nominalismo, realisme, ceticismo, ¢ dizias mais
de ismes disputaram entre si, ininterrupta e inflamadamente,
durante vinte £ cinco séenlos, ou seja, desde gue apareceram
os  primeiros  vestigios do  pensamento  ocidental”

(Watzlavick: 1984:6)°

Estas diferentes visOes que o homem constrdl sobre o mundo. e diferentes
formas de pensar o conhecimento, determinam a busca dos mais divergentes meios que ©
mesmo julga adequados para o alcance dos objetivos que traga em termos educacionais;
nascem portanto, & partir dai, os diferentes modelos de ensino-aprendizagem traduzidos
em forma de métodos.

No caso especifico deste trabatho, ou seja, a andlise do que representou a
implantacio do Ciclo Basico no Estado de S3o Paunlo, € possivel notar que os
representantes  dos drghos oficiais como a SE/CENP apoiavam-se, antes da sua
implantago, num procedimento associacionisty de aprendizagem para proceder &

orientagiio dos professores da rede.

A equipe estadual utilizava-se de argumentos que mostram claramente, que
havia fathas no modelo de ensino-aprendizagem adotado até o momento, a ponto de
assumir gue esta falha era a responsdvel pelos altos indices de evasfio e repeténcia
ocorridos na escola piblica paulista até o inicic dos anos oitenta. Assim, passaram a partir

de 1985 para a adogo de um novo paradigma no trabatho com a alfabetizagio: tratava-se

7 Estou utifizando a versio portuguesa de 1994



do eonstrutivismo piagefiano que era assumido pela equipe estadual, com base nos

estudos de Emilia Ferrewro e Ana Teberosky:

“As pesquisas de E. Ferreire sfo de natureza cientifica,
experimental e psicoldgica; nio sfo de natureza pedagégica.
A utilizacio das descobertas dessas ﬁesquisas {(sen
construfivisme) em uma situacBo  escolar  demanda
transformacdes para as guais os professores devem se
preparar. Essa perspectiva exige uma total revisio das formasg
como 4 crianca vem sendo introduzida na lnguwa escrita”

{CENP:1990:26)

Nota-se portanto, que de um “ismo” passa-se para outro (construtivismo),
como se, na realidade, 1sso fosse possivel de se dar de maneira tranguila e natural, Assim,
se as divergéncias aparecem no campo filoséfico, como aponta Watzlavick, desde que
apareceram 0$ primeiros vestigios do pensamento ocidental e se tais divergéncias
repercutem no contexto da sala de aula, no momento em que educadores desenvolvem
diferentes metodologias de ensino, “recortarei” deste conjunto de “ismos™, dois modos de
se conceber a origem do conhecimento, que de certa forma, nos Witimos vinte ¢ cinco anos
tém marcado o pensamento dagueles que se dispdem a desenvolver métodes no mbito do
sistema educacional.

Trata-se do associacionismo ou comportamentalismo e do cognitivismo
ou construtivismo que serio apresentados e analisados aqui no contexto da aifabetizacfio

¢ ndo no da educagio em geral.

2.1. Comportamentalismo
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"Hsta abordagem se caracteriza pelo primado do objeto (empirismoy”
{Mizukami:}986:19); filosofos empiristas, como Locke, por exemplo, acreditavam que o
conhecimento provém dos sentidos ¢ que o homem ao nascer, nfio passa de uma "tdbula
rasa’, sendo que todo contetido que vai enchendo sua mente € oriundo de impressdes
ambientais trazidas pelos drglos dos sentidos.

No campo da Psicologia, essa maneira de ver o mundo e o conhecimento,
gstd concretizada no trabatho dos behavioristas que mspirou -educadores e alfabetizadores
de maneira geral,

Privilegiando a questio dos métodos, o ensino de leitura e escrita nesta abordagen:,
caracteriza-se como um processo mecinice de associacdo entre estimulos visuais e
respostas sonoras; para o$ behavioristas associacionistas, ler e escrever sdo
comportamerntos complexos, que podem ser subdivididos em uma cadeia de
comportamentos simples; através do controle das respostas obtidas a partir dos estimulos
apresentados progressivamente, acreditavam estes alfabetizadores que a crianga seria
capaz de ler e escrever.

Nesta perspectiva, aprendizagem € vista como mudanga de comportamento,
observavel e passivel de ser medida, dependente das conexdes E-R {(estimulo - resposta) ¢
resultante de um condicionamento progressivo.

Nio é dificil de se encontrar estes pressupostos condutistas nos manuais do
professor oferecidos pelos autores de algumas cartilhas de alfabetizagho; em sua

justificativa diddtica, Lima (1982) por exemplo, coloca gue

"vigando aoc objetive maior gne € levar a crianga a ler e
interpretar, num {reing intensive, de pensamente e linguagem
{...] tivemos a preocupagio fundamental de escolher temas

vivenciados por ela (...) (p.4).
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De acorde com esta metodologia, o éxito no aprendizado da escrita, depende

basicamenie de:

~“controfe dos pequenos miiscelos (mios e dedos):
- Iateralidade definida (esquerda e direitn);
- desenvolvimento da memdria cinestésica necessiria A

reprodugiio dos movimentos da escrita’ {op. cit. §).

E para isso, 0 ponto de partida neste tipo de abordagem € o periedo
preparatdrio (aquisi¢do de pré-requisitos para a alfabetizacdo).A obra aqui citada é adepta
do mérodo analitico-sintético, mas existem outras que se utilizam do método analitico
puramente e outras ainda que fazem um trabalbo unicamente fundamentado em principios
sintéticos,mas mesmo havendo uma variagio no tipo de método adotado, alguns

elementos comuns podem ser encontrados nas cartithas, conforme mostra a SE/CENP:

“-presenga de palavra - chave associada 5 flustragiios

- predominancia de exercicios de copia;

~ descartabilidade do exemplar do aluno;

-« existéncia de manual de orientacio para o professer, gue se
propbe a explicitar o método em gue se baseia e seus
fundamentos, além, de esclarecer 05 procedimentos a serem
adotados no decorrer das ligoes {...}:

- presenga de baralbo de silabas (em guase todas);

- existéncia de material complementar, como cartazes ¢

carimbes” (SE/CENMP:1988:10%)

Essa abordagem enfatiza a organizac@o dos contetidos do curriculo escolar;
serd essa organizaclo que conduzird o aluno por um percurso adequado {que deve ser
percorrido) para gue o mesmo atinja ¢ comportamento final esperado, ou seja, 0s objetivos

previamente tragados pelo professor,

Em relaco a este tipo de orientacio, a propria CENP se questiona em 1990:
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Os documentos_predugidos ¢ peiculados pela Secretaria da

Educacio, _através _da CENP, especialmente da drea de

glfabetizacéo { "), tinham a caracteristica de manuais para o

professor, verdadeires “receituirios"controlando o docente
na distribuicdo de conteiido, dos tempos, da avaliagio, na

medida em que apresentavam até as palavras gue o professor

deveria usar®. (SE/CENP:1950:27)

Essa foi a abordagem que me foi passada durante o curso de magistério,

2.2. Cognitivismo

A mesma época que Locke, o fildsofo Descartes, afirmava que a diferenga
fundamental entre 0 homem e o animal, é que o0 homem € dotado de razio (inteligéneia) e que é
dela que provém o conhecimento.  Na Psicologia cognitivista atual, este modo de pensar a
origem do conhecimento, concretiza-se em linhas como a Gestalt (Alemanha), © trabatho de
Jerome Bruner (USA) ¢ a Epistemologia Genética de Jean Piaget (Suviga).

Serd, no entanto, focalizada agui, apenas a abordagem piagetiana, por ter sido
amplamente difundida nos {ltimos anos e também por fer se constituide ponto de partida para
as pesquisas de Ferreiro e colaboradores (1979), sendo que estas determinaram mudangas no
trabatho com a alfabetizagBio a partir da década de oitenta, mudangas estas “propostas” pela

SEACENP no estado de S80 Paulo.

"y SAD PAULO {EstadoySE/CENP, 1977/1981
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A contribuigdo trazida pelos estudos piagetianos para a drea da educacio é a
que estabelece distingdio entre métodos de ensino e processos de aprendizagem.; ou seja, antes de
Piaget, o centro do processo educacional era a sociedade sendo que seus valores deveriam ser
transmitidos aos alunos atrav€s dos mestres detentores do saber. A partir de Piaget, os
educadores passaram a refletir sobre o papel do aluno no processo de ensino e aprendizagem.
Principios pedagdgicos como:

- a importancia do professor conhecer o estagio de desenvolvimento em gue se encontra o
alune,

- a necessidade de se criar, na escola, um ambiente rico e farto em termos de materiais
que propiciem sua manipulacio pelo aluno, possibilitando vrma aglio reflexiva do mesmo sobre
o objeto que estd tentando conhecer;

- a frequéneia de colocaglio de situagbes problema que desafiem constantemente a
mteligéncia do aluno.

Tudo isto se faz necessdrio 2 nivel de intervenglio pedagdgica porgue de
acorde com Piaget, a inteligéncia se desenvolve por assimilagBes e acomodagdes; cada
sonhecimento nove € assimilado e modifica o sujeito, enriquecendo sua vivéncia. No entanto, é
na acomodaglio que se constata a aprendizagem, pois aquela € ama alterag@o na prépria estrutura
mental.

No contexto da abordagem piagetiana, surgem investigacfes centralizadas na
questio da lertura e da escrita na atualidade. Uma dessas contribuices € a Psicogénese da
Lingua Escrita de Ferreiro e Teberosky. Estas pesquisadoras, partindo do pressuposto de que o
referencial piagetiano fornece elementos para a compreensfio do processo de aquisicao de leitura
¢ escrita ¢ adotando o mesmo principio de Piaget que se refere 2 génese das fungBes
psicoldgicas mais complexas, concebem a escrita como objeto de conhecimento da crianga ¢
estudam sistematicamente a evolucio das concepgdes infantis sobre a lingua escrita.

Investigando, desde os fins da década de setenta, as nogdes que a crianga tem
sobre a escrita antes mesmo de entrar para a escola formal; buscando entender a natureza do
pensamento infantil, identificando processos cognitivos subjacentes & aquisigfio do sistema para

analisar os problemas conceituais que a ¢rianga se coloca € deve superar para alcancar a exata
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compreensiio do sistema alfabético de escrita, as pesquisadoras acabam constatando que hd uma
distincia enorme entre os métodos de ensino wtilizados pela escola para ensinar a crianga a ler e
gscrever € as hipdteses gque a mesma elabora sobre o sistema de escrita.

Finalizando esta parte de minha andlise, fernos que, inspirando-se nos

pressupostos tedricos supra citados, a CENP justificava-se no mesmo ano de 1990:

“A nova proposfa represenfon wm momento de ruptora,

desencadeon alteracbes no que se tem feito até entfio na sala

de aula” {(CENP:1990:28) grifos meus
Mais a frente, no capitulo 3, apresentarei com maiores detalhes o processe

de implantagio do Ciclo Bésico {que passou por estes dois tipos de “ismos™) e algumas

de suas consequéncias para o trabatho com a alfabetizacio.
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CAPITULO 3

A IMPLANTACAO DO CICLO BASICO

Criado pelo Decreto n® 21833 de 18/12/83, o Ciclo Bdsico veio propor uma
“saida” para o problema do fracasso escolar ocorrido nias séries inicials do primeiro grau;

caracterizou-se como sendo urma oportunidade de se dilatar o espago de tempo destinado &

alfabetizacio das criangas da escola piblica. Naquele ano, a Secretaria da Educacio deste

Estado, justificava tal medida, da seguinte maneira:

*Um ano letive tem se mostrade insuficiente para gue a
maioria dos aluoos consiga chegar a0 gque se espera no final
da primeira série; critérios pouco realistas, muitas vezes

provenientes de expeceativas ideais, fazem com gue wma alia

porcentagem dos alunos tenha o seu processo de escolarizacio
interrompide ¢ reiniciado, compromentendo seriamente a
visfio de aprendizagem come processo numns continuidade
curricalar e obrigando o estado ¢ carregar o Bnus econdmico

5

das repeténcias °. O ganho em termos de aprendizagem de

muitos alunos que repetem as primeiras séries € quase nulo.”

{SE/CENP:1986:12) grifos meus

Ou ainda

% of. FREITAG (1980} a respeito dos modelos cldssicos da economia da educagio.
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*Quando uma crisnga fracassa na aprendizagem, a escola the
da wma segunda oportunidade: recomecar o processo de
aprendizagem, Sera essa a solugio? Refterar uma experiéncia
de fracasso, em idénticas condighes, nio € obrigar a crianca a
repetic seu fracasso? Quantas vezes um sujeito pode repetir
seus erros? Supomos que tantas vezes quanias sejam

necessarias até que abandone seu projeto”” (op.cit:12)

Implantado, sem maiores esclarecimentos para os professores do ensino
fundamental, estava o Ciclo Bésico; a eles restava apenas o papel de ter gue, de uma hora
para outra, celocar em pritica as normas fixadas pela SE/CENP, nio tendo tempo de se

adaptaremn a4 mudanca ¢ nem sequer de fazer uma leitura critica da situag® antes de

procederem a pritica que estava sendo “proposta’.

Conforme j4 mencionado anferiormente, a pedagogia nio € neutra, mas sim
detentora de valores filoséficos e epistemoldgicos; portanto, de acordo com esta afirmativa,
o professor que desconhece tal fundamento, fica vulperdvel as determinagdes do sistema
educacional, passando a fazer parte (ingenuamente, as vezes} do conjunto de interesses que

estd implicito nas entrelinhas do discurse oficial.
O processo de construgiio de tal noglio deveria  ser possibilitado de maneira
clara para © individuo ingressante no curso de formacfo de professores, fato que sabemos

ndo ocorre adequadamente em nosso pais, pois:

7 A SE/CENP afirma que esta fala & de Ferreiro, mas ndo aponta a bibliografia
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*{...) os proprios professores, com raras excessdes ndo
apresentam o hibito de ler, devide a lacunas no trajeto de sua
formacio profissional efou a restricies de acesse ao Hvro.
Com isto, as metodologias para o ensino de leitura nas escolas
surgem em funcfio da imitacio de velhos professores e niio do
conhecimento  critico/bem  fundamentado _ de teorias da

leitara™(Silva: 1981 81}

Assim, ao professor "desavisado” 56 restam duas alternativas:

a) seguir “a risca as determinagdes do sistema educacional ndo sendo capaz
de 18-lag criticamente, ou

b) repetir velhas ou novas formulas ensinadas (ditadas) pelo autor do livro
didético.

Portanto, essa falta de conhecimento (consciéncia) ndo permite que os
professores se apropriem da letiura (re} descobrindo a sua necessidade e consequentemente
ndo conseguem crid-la também nos alunos; no caso dos professores gue atuam nos curses
de formacfio, isto torna-se wm circulo vicioso, pois os futuros professores também nio
conseguem ver na leitura uma necessidade ¢ por consequéncia nfio conseguem formar

criancas leitoras.

Assim, 0 que resta aos que pertencem a este conjunto € a opgo de ter que
acompanhar o fluxo das imposi¢Bes vindas de “cima” (orglos oficials) ou seguir a moda

dos métodas vendida pelos livros.
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Nesse sentido, como nfo poderia deixar de ser, a implantagiio do Cicle
Bésico desencadeou nos professores diferentes reacfes, surgindo a partir dai uma série de

esfilos na maneira de lidar com o discurso oficial;

Alguns ndo tomaram conhecimento do referido discurso |, isto é, em sala de
anla continuaram a desenvolver sua pritica didria de alfabetizadores como sempre o
fizeram, utilizando o mesmo método. Alegavam que estavam cansados de ver reformas que
na verdade nunca deram certo. Na hora da avaliagio, preenchiam as fichas descritivas® |
colocando 0s mesmos pardmetros de sempre, utilizando-se apenas de uma linguagem
diferente, pois a referida ficha ndo permitia denominacdes do tipo “aluno fraco, médio ou
forte”, que na verdade era o vocabuldrio que esse tipo de professor estava acostumado a

utilizar,

QOutros professores nemn  resistentes, nem  adeptos dos  pressupostos
filosoficos da equipe da SE/CENP simplesmente “ficaram em cima do muro,” isto é,
faziam tado direitinho do jeito que o diretor e coordenador mandavam e néo questionavam,
pois achavam que ndio valia a pena discutir, uma vez que o salirio nfo compensal Em
relagio A ficha de avaliacdo, coplavam modelos oferecidos pelo coordenador on por
colegas, seguindo categorias como “atunos pré-sildbicos, silabicos ou sildbico-
alfabéticos™ tentando posteriormente encaixar tais categorias em meio a tantos artigos &

pardgrafos contidos no texto da ficha descritiva.

Finalmente havia um onfro tipo de professor que concordava plenamente

com o discurso oficial; aquele que se deixara levar pelas linhas do discurso e ndo foi capaz

8 Documento destinado & avaliacio do aluno do Cicle Bisico.
* Niveis de conceitualizaciio detectados nos sujeitos investigados por Ferreiro e Colabaradores.



de anahisar as entrelinhas com cuidado ¢ critica;, em relagio s fichas, esforcava-se para

preenché-las exatamente como a legislagio do Ciclo Bésico determinava,

A sisterndtica de avaliagdo do aluno de Ciclo Bésico apareceu em forma de
Deliberacdes, Pareceres, Resolugdes, enfim em forma de documentos jurfdicosw, todos
numerados e contendo virios artigos; até nisso como se pode observar, nota-se a
“imposi¢io” do Ciclo Bésico ¢ nfic a * implantacio da proposta pedagédgica do Ciclo
Bésico”, conforme pregou ¢ discurso oficial. Assim, mesmo para o professor que relutava

em aderir aos principlos de tal “proposta®, ficava dificli “driblar” tantos artigos ¢

pardgrafos.

Como era tudo muito novo para os professores como também o era para o
pessoal da SE/CENP (visto que seus integrantes mantinham contato apenas com a teoria e
ainda desconheciam uma pritica fundamentada nestes moldes), o que restava para os
professores era a alternativa de ter que buscar, na prépria literatura enviada por estes Orgos
oficiais As escolas, os indicios, as pistas, um ponto de partida para o "novo trabalho” que

deveria ser iniciado com os alunos do Cicle Bésico, no contexto da alfabetizacio.

No inicio ndo foi diffcil para os mesmos encontrarem um ponto de partida,
pois a SE estava buscando referéncias nas idéias de Esther Pillar Grossi do GEEMPA, no
Ric Grande do Sul. Este grupo galicho vinha se apropriando dos estudos de Ferreiro ¢
Teberosky e, com ¢ embasamento tedrico destas pesquisadoras, vinha desenvolvendo uma
diddtica para facilitar ao professor a aplicagBio dos principios da Psicogénese da lingua
escrita. O material organizado por Grossi e colaboradores era apresentado em  forma de

apostilas (onde era dado énfase aos niveis de conceitualiza¢do que os swjeitos estudados

1 of. Ciclo Bdsico - Legislagio ¢ Notmas Basicas. Volume Unico (1988),

35



por Ferreiro ¢ Teberosky apresentavam} que eram encaminhadas as escolas piblicas do

estado de So Paulo, no sentido de mostrar a seus professores o como fazer.

Assim, a idéia principal era a de que ao professor que conhecesse os niveis,
detectados por estas pesquisadoras, nfio ficaria dificil ¢rigr anlas gue atendessem 3s

caracterfsticas do pensamento infantil em relagfio & escrita; sendo enfim, que a teoria era

suficiente por s1 mesma para resolver o problema do aprendizado da leitura ¢ escrita.

Transcrevo aqui o trabatho a que me refiro, para que o leitor possa conhecé-

lo e para que eu possa prosseguir a andlise e comentdrios acerca da conduta da SE/CENP

« Didatica do nivel Pré-Silabico:'!

PALAVRAS: associagio palavea X objeto  (imagem)
memorizagio global de palavras significativas andlise da
constituigio das palavras quanto 4 sug Inicial, sua letra final,

ndmere de letras, ordem das letras e natureza das letras;

LETRAS: Anglise dos aspectos grificos-topolégicos, de

forma, de posigdo - em dois tipes de letras, cujo o objetivo €
atingir a iavarianga de suas formas  introdugiio dos
aspectos sonoros através das iniciais de palavras

significativas distingdo entre letras ¢ nimeros

TEXTO: ASPECTOS SEMANTICOS - vinculagio

discurso oral (FRASES) com texto escrito distinglio entre
imagen: eserita reconhecimento dos suportes diferentes de

texios distintos

" ftang retirados na integra do material da CENP/1986
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ASPECTOS GRAFICOS - reconbecimento

das letras como comstituintes do texto andlise das

distribuicdo espacial do texto e da orientagio da frase

Didatica do nivel Silabico

PALAVRAS: énfase sobre a andlise da primeira letra no
contexto da primeira silaba. Contraste entre palavras

memorizadas globalmente e a hipétese sildbica: contagem

do mimero de lefras, desmembramemio oral de sitabas e

hipéteses de reparticio de palavras escritas.

LETRAS: Reconhecimento do som das letras pela andlise

da primeira sflaba de palavras. Prosseguimento de estudo
das formas e da posigio das letras  em seus dois tipos -

cursivo & de impreasa maitscula.

TEXTOS: Uso preferencial de lextos cujo contetido j4
estd memarizado de antemfo para leitura. Pesquisa de
qualguer palavra no  texto, incluindo verbos ¢ pantfculas

peguena como artigos, preposicdes, ete”.

“ Didatica do nivel alfabético '

LETRAS: reconhecimento dos sons

STILABAS: organizagiio das sflabas simples ¢ complexas;
familias sildbicas, moments de apresenti-las de forma
sistemdtica porém de maneira [idica ¢ interessante para o

aluno

12 Retirado na integra do material do GEEMPA/10RG




TEXTOS: a produgiic e a leitura de textos sio atvidades

compiementares, porém nio necessariamente simultineas”

As atividades propostas para os niveis da Psicogénese, de acordo com a

equipe pedagdgica do GEEMPA, deveria consistir basicamente de:
# atividades didéticas sobre a letra inicial de palavras

* andlise do niimere de letras em palavrag
* entrega de aifabetos variadoes individuais
# bingo de letras isoladas

+ troca oral do lugar das silabas nas palavras

* hingo de iniciais de palavras

* fichas para completar os alfabetos correlacionando os dois tipos de
* letras

% desmembramento oral de palavras

# anidlise oral do mimero de silabas

* atividades com 0 nome proprio do aluno

* bingo de palavras

* baralhos com letras

* leitura de histérias

* completar com as letras que faltam

* forma e posicéio das letras
* gom das letras

+ gitado de letras iniciais
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*  texto ou frase com oS nomes de cada aluno do grupo
* correspondeéncia entre livros e criancas
* dominé de nomes e de suas silabas
* alfabeto concreto
¥ loto leitura (Grow)
* sequéncias logicas
*  domind de frases
+ vocabulos
Ap0s trabalhar com materiais dessa natureza, como era sugerido pelo grupo
gaticho, ficava mais claro para a equipe da CENP, em termos de criatividade, que tipo de
trabatho poderia ser desenvolvido a nivel de pritica de alfabetizacdo e isto Ihe autorizava a
enviar apostilas contendo tais “sugestdes” para os professores da rede publica do Estado de

S&o Paulo.

Aproximadamente, do ano de 1988 a 1990, a CENP passou a niio diversificar
e nem a encaminhar materiais desta natureza aos professores e também a ndo oferecer mais
niada em termos de sugestdes para o trabalho em sala de anla. Os documentos (encartes)
enviados 2 rede apds este periodo restringiam-se & uma montagem feita com  materiais
enviados anteriormente, que ndo traziam nenhuma colaboracdo efetiva para o trabalho com

a alfabetizacio.

Durante este perindo, a SE, via FDE, passou a enviar encartes, onde se
reuniam depoimentos de professores que por muito tempo utilizaram o método tadicional e
que 2 partir de 1985 passaram a seguir os principios da “ nova proposta” exaltando 0s €xitos
por eles alcangados. Tratava-se de relatos de experiéncias isoladas, que na verdade ndo

acrescentavam quase nada ao trabatho do professor, nfio conseguindo atender as suas

3G



necessidades, pois este continuava sofrendo a pressdo de ter que trabalhar de acordo com as
normas estabelecidas pelos 6rglos superiores, sem saber exatamente como deveria ser feito
o trabalho com a alfabetizagio dali em diante e muito menos qual era claramente o seu

papel em rela¢@o a crianga que precisava ser alfbetizada.

Unanimidade apresentada em todos os encartes preparados pela CENP ¢

FDE eram os fundamentos tedricos de Ferreiro e ¢olaboradores como que querendo dizer

aos professores: “Vocds estiveram_equivocados até hoje sobre o que seja alfabetizacio:

agorg aprendam tudo sobre ela com a teoria de Emilia Ferreiro” .

E o matenial criticado, também por unanimidade, pela egunipe da
SE/CENP/FDE. eram as cartilhas de alfabetizagdo preconizadas pelos métodos tradicionais;

assim, o discurso oficial levou os professores a estabelecerem as seguintes relagBes:

“alfabetizacdo tradicional = cartilha

cartilha = fracasso escolar”;

E a propor a seguinte férmula para o  sucesso” :

“ alfabetizacdo construtivisia = auséncia de cartilha
auséncia de cartitha = saida para o problema do analfabetismo”,
Por mais estranhas que possam parecer essas “férmulas”, foi exatamente isso

o que ficou como saldo para professores como eu que estavam, naquele momento,

envolvidos com a questo do alfabetizagio no contexto da escola piblica.

Gostaria de chamar a atencio do lettor para o fato de gue o trabalho com a
alfabetizacdo, da maneira cOmo €ra proposto, ressaltava a importéncia de se trabalhar com

letras, palavras, frases ¢ pouquissima ou quase nenhuma possibilidade de trabalho com
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textos. E que, embora isso tudo possa ser questionado, o que apresento aqui € o resultado de
interpretagdes da teoria de Ferreiro e colaboradores que eram enviados pela SE/CENP, a
nos, professores da escola piblica, isto €, constitui-se num conjunto de interpretagfes dadas
por este grapo de pessoas, ao trabalho de pesquisa daqueles pesquisadores. Nio significa,
portanto, o dnico caminho metodoldgico existente na época para professores que se

dispunharn a trabalhar a alfabetizaciio no contexto de tal teoria.

E em decorréncia de tantos desencontros na comunicagio € nas
interpretagbes, ressalto que a leitura que faziamos naquela época era, na verdade, uma
leitura renovada do trabalho cartithesco, pois se formos analisar desde o material da CENP
inicialmente enviado a nds, professores da época, até o trabalho final apresentado pela
professora que coordenet, cujas aulas gravei durante o primeiro semestre do ano de 19935,
verificaremos que a proposta seguia a seguinte ordemu: letras - silabas - palavras - frases -

textos.

Prestando mais atengfio a0 material do GEEMPA, (compilade pela
SE/CENP), notamos que propunha, durante o nivel sildbico, uma pratica pedagdgica a
partir do uso de textos, chamando estes de “{rase”, isto ¢, na verdade nfo era para se propor

atividades &s criangas a partir de fextos, mas sim a partir de frases.

Ainda sobre a referida proposta, notamos que ¢ trabalho com o nivel sildbico
referia-se a textos memorizados previamente; estes “textos” eram produzidos em sala de
aula em conjunto pelo professor ¢ aluno , comumente chamados na época de “textos

coletivos™.

Portanto, aberia perguntar aqui se o professor construtivista (conforme a

CENP gqueria gue se denominassem os profissionais alfabetizadores) era aquele que
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simpiesmente abandonava a cartilha e adotava a sugestdo de trabalhar com outros materiais.

O que era, atinal, o “construtivismo” proposto pelos representantes dos 6rgdos oficiais?

Como era interpretado ¢ construtivistno, de que maneira chegava aié o
professor e consequentemente como era representade enguanto discurso e legitimado

através da pratica do mesmo em sala de aula?

3.1. Ciclo Basico e "construtivismo''

Embora, sem sombra de divida tenha ocorrido uma modificacio na conduta
do professorado em geral em relagdo 4 maneira de ver a interagdo da crianga com a escrita
apds a divulgacio dos estudos ferrerianos, o lamentivel € que houve um grande
desencontro de informacdes entre aqueles que promovem a articulacio da teorja com a

prética, pois:

“lu no Ambite ds escola () (nie ha)
momentos utilizados com exercicios de reBexfio (..} nem
resuitados aparentes de asma verdadeira reflexds pessoal
Algumas idéias ji sistematizadas pelo ideario pedagégico
{fazem) parte do discurso (do professor) {por exemplo,
gnande expbe as formas come as criancas aprendem:
brincande, devagar ¢ a partir do conecreto); porém, sua
pratica {revela) quanto tais idéias (estio} o2 mal assimiladas
ou pouce trabathadas, vis-g-vis A sua prépria pratica”

{Penim: 1992:171)

Assim, o que notamos € que entre o discurso dos érgios oficiais e a pratica

do professor, existe uma rede de comunicacdes desarticulada, principalmente quando o
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processo de treinamento deste passa pelo tipo de orientagfio dado pelos érgios estaduais;
ou seja, o professor interpreta os ideais de educacdo do estado sob  a Gtica dos seus
representantes (referidos orgaos) E o que notamos € que quando estas idéias chegam
rransformadas em prética na sala de aula, muitas distorgdes aparecem acerca dos préprios
principios filogOficos ¢ tedricos que a fundamentam.

Para explicitar melhor este ponto de vista, analisemos por exemplo, uma
entrevista nZo estruturada que fiz com a professora da classe observada; o que motivou a

entrevista foram chservacdes como a que segue descrita abaixo:

(P.,C., 23/02/95, AT, GDY*

{{Contexto: a professora havia proposto a escrita de palavras ne caderno,
ol seja, ela havia determinado aos alunos gue tentassem escrever algumas palavras
que ela ditara. Em seguida chamava am por um na lousa para escrever a palavra em
questio))

I, P: {...) Agora nés vamos fazer outra letrinha. Agora eu quero “sapato”. Vai
comecar com gue?

2. C: Ysa”!

3.Piequem éo "sa”?

4, C s

5. P: 0 “s”... ent@o coloca a letrinha do “sapato” af!

6. {xxx}

7. C: a letrinha do “sapato’™.,,

& P:o“s”tvailde colocao “s™!

9: C: mas qual que é 0 577

10, (xxx)

11. P: coloca “s”de “sapato™!

12. C: tia, en nio sei!

13 P: professora; Ci crienga; INV: investigadora; AT: dudic-tape; D: difirio; &: turno; GIX: gravagio
divalgada; [ ] sobreposi¢io de vozes; ( ) passas ou siléncio; {( ) comentdrios da investigadora; --- silabagfio; ?
om de pergunta; (xxx) segmento ininteligivel; /.. eliminagio de Talas irrelevantes; | exclamacho
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13, P: pensa! pensa com sua cabega!l

Lo

Algumas criancas nfo sabiam escrever a palavra € mesmo assim ela insistia,
pois querta que eles aprendessem pela observacgo e reflexio.

Havia momentos, como este, que incomodavam muite quem observava, pois
a crianga ficava em frente & lousa numa situagdo constrangedora, sem saber escrever a
palavra sugerida, sendo censurada pela professora a dizer que ela precisava "estudar
miais” |

Foi num destes dias que resolvi conversar com a professora, pois verifiquei
que ela ficava exausta apds dar uma aula desta natureza e que a crianga ficava muito triste

¢ quieta apds urna situagdo como a descrita acima;

(P, Inv., 30/03/95, AT, GD)

1. Inv: (...) mas uma crianca {vamos supor) fala’'to’; ela ndo sabe, vocé sabe
que ela nio sabe!

2. D:entdo,..

3. Inv: entdo por que € que vocé nHo fala pra ela, por que € que vocé ndo fala?

4. D: vocé acha que en devo falar?

5. Inv: ndo! en ndo 16 falando pra vocé, en nio t6 sugerindo nada, eu t6 te
perguntando por que é que vocé tem diivida se vocé deve ou nio falar.

6. D: eu acho que eu nido devo...

7. Inv: mas por que vocé acha que vocé nio deve falar?

8. D: porque eu quero que eles descabram!

9. Inv: ah! vocé quer que eles descubram...

10, (xxx) eles descubram... na hora que ele descobrir ¢le niio vai errar nunca
mais, né? Agora vamos supor ele falon pra mim gue € "to, eu pergunto, pergunto,
pergunto... ele ndo sabe e af entdo eu pergunto pra classe: "o que que € 0 "to™? af a clagse

responde que € o 't € 0 "0, n€? Al ele vai por o 't aqui nfio vai? Mas amanhd, vamos
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supor que eq vou tomar a licdo de "to' dele... serd que ele vai lembrar o “t0'? vocé vai ver
como ele ndo lembra!
11 Inv: ()

12, D: (xxx) sera que se eu falar resolve? ah! seria tio ficil pra mim falar.

Ja teria acabado isso aqui a uma hora. (xxx) en sofro tanto pra tirar deles, eu sofro
tanto, fico com dor de cabeca, me da sede. Sabia que me da sede?

13. Inv: mas quem € que te falou que vocé tem que sofrer pra tirar deles?

14. D: ninguém falow... eu é que acho...

15, Inv: onde € que voce arrumon isso?

16. D € que eu acho que eu tenho que sofrer, porque ja (xxx) val até (xxx)
sabe; eu t6 tranquila, pra chegar o ano gue vem, ai (xxx} na outra escola (xxx)erada N. e
de outras escolas que vieram al. Al o (xxx) porque ele era além (xxx) acho que comegou a
apertar, afl a4 mie sentiu ¢ pds ele em outra escola. Af a (XXx) conversou com a {XXx) gue
os alunos adiantados {xxx) entdo depois que cu ouvi isso, eu cheguet A conclusio (Xxx) o
gue sobrou? Sobrou nada. Eu acho os alunos (xxx} voc€ vin, um més de aula, vocé viu a
histéria, nio viu? £...)aquela menina, Rafaela, por exempto, foi minha aluna; ela chegou de
Carnpinas e n3o sabia nada. De repente a Rafaela foi descobrindo {xxx) € no final do ano

ela (xxx) eles ficam criativos, eles imaginam, eles erram muite poucoe (xxx) vocé pode

ver, eles nio erram. Entio que di resultado, di! mas pra fazer miégica num (xxx)}

mas s6 que depois (xxx) eu 16 feliz da vida. en acho gue ele descobrin o resto. E por

jsse que eu sofro, en quero que ele fala, entenden? Eu quero, eu quero, en quero... €
ele ndo fala! E ele ndo sabe! Eu quero morrer se ele nio falar! Ta bom, mas sé que
chega uma hora que en canso tanto, eu canso tanto que ai eu acabo pedindo ajuda
pra classe. {grifos meus)
4od

Na verdade, quando a professora diz que se ela esperar o aluno descobrir
por ele mesmo a selugio dos problemas que se colocam para ele, ele n@o errard mais, ela
estd indo ac encontro de uma das idéias bidsicas da epistemologia genética de Piaget, ou

seja, & idéna de que o conhecimento 16gico-matemitico deve ser construido pelo proprio
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sujeito ¢ que uma vez construido jamais serd esguecido, ao contrdrio do conhecimento
social que por ser transmitido por alguém, isto €, incutido no sujeito de fora para dentre,
estd mais vulnerdvel ao esquecimento.

Esclareco que a fala da professora, no turno 16, embora confusa para quem
a ¢, refere-se a justificativa que a professora dava & investigadora a respeito do por qué
ndio responder as questdes da crianga acerca da escrita, Nesta ocasido, conforme mostrado
logo no inicio do referido turno, a professora cita o nome  de uma colega de trabatho (N.)
que alfabetiza seus alunos numa perspectiva behaviorista/condutista, alegando que o
resuitado do trabalho da mesma € mais rdpido do que o dela, 56 que os alunos aprendem e
esquecem. Diz inclusive que tinha uma aluna gque velo de uma outra cidade, que era
alfabetizada pelo método tradicional e que apresentava muita dificuidade, mas que depois
que veio para a sua sala de aula consegniu em pouco tempo deslanchar em relagio 4
escrita. Alega ainda que seria mais facil seguir o outro método, mas que ela ndo o faz
porgue quer gue a crianga descubra pois, assim sendo, ela acredita que a crianga errara
menos ¢ ndo esquecerd nunca mais o que aprenden. Quanto a histéria a que ela se refere
pouco abaixo do mesmo tumo, diz respeito a alguns textos aos guais ela teve acesso,
através da atnal coordenadora do Cicle Bésico de sua escola, produzidos pelos alunos da
mesma professora anteriormente citada por ela. Dirige-se & investigadora dizendo "vocé
viu"? porgue um dia antes ela havia ficado incomodada com os textos produzidos pelag
criangas por dois motivos:

Primeiro, porque o resultado do trabalho da colega se tornara visivel antes
do gue seu préprio trabalho, pols estivamos em margo ¢ seus alunos mal escreviam
palavras isoladas, a0 passo que os da colega jd produziam "textos”. Ao mesmo tempo, D,
com toda razio, considera o8 textos "pobres” em relacdo a informaclo e criatividade, on
seja, estes “textos” apresentavam uma estrutura do tipo,

"A casa ¢ bonita.

A casa é da vovo.

A casa é amarela”, faltando-thes “textualidade” (coesdof/coeréncia).
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A professora, portanto, incomodava-se com o trabalho da colega, mas na
verdade o criticava ¢ esta critica era capaz de fortalecé-la na convicgiio de que o trabatho
gue ela propria vinha desenvolvendo hé alguns anos {construtivismo?) era mais eficiente,
pois segundo ela, seus alunos nunca mais iriam esquecer o que aprenderam,

Intuitivamente, a professora em gquestdo sabia onde estava a diferenca
entre o produte de seu trabatho e o de sua colega, pois ela j4 havia trabalhado quase vinte
anos nwma perspectiva behaviorista, ou seia, pela propria experiéneia do vivido ela intuia
que algo de diferente acontecia com uma crianga que tinha espago para refletir sobre a
gscrita, que era mais ou menos o procedimento que ela vinha desenvolvendo mais
recentemente.

Ou seja, o professor intui apenas, mas nfio ulirapassa o limite da intuicéo,
ndo trazendo portanto contribuiciio para o avango do entendimento dos fatores que cercam
a relacfio professor-aluno, nem a relago teoria/prética. O professor precisaria uitrapassar o
limite da intuigdo para que avangasse na compreensdo do funcionamento do processo
educacional e conseguentemente crescesse Imais enquanio profissional e assim
procedendo, pudesse contribuir também, no contexto de seu campo de atuaciio, para o
avango na compreensfio das questdes gue cercam o processo de ensino aprendizagem, O
que significa exatamente sair do estado de intuigio € o fato de que o professor precisaria
estudar por ele mesmo o assunto com que lida em seu cotidiano, ou seja, no caso
especifco aqui tratado - a alfabetizagfo. Sabemos que, infelizmente, isto nem sempre
acontece em nosse meio educacional, pois as condigdes de trabalho do professor nio sdo
muito favordveis a que ele se informe € construa uma reflex&o prépria sobre o processo
educacional, seja comprando livros ou fazendo cursos de atualizac@o, restando a ele
muitas vezes a opgio de mergulhar no mar de interpretacdes feitas por outros.

A respeito da professora que fol por mim observada, pergunto: o que
gstaria por trds das suas convicgdes?

Por que sofrer tanto para ensinar alguém a ler e escrever?
Por que ndo informar a crianga na hora certa guando esta solicitava sua

intervengdo?
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Em relagfio a esta tiltima questdo, analisemos o seguinte episédio:

(P.,C.,16/03/95,AT,GD)

{( Contexto: A professora problematizava com a classe a escrita correta da
palavra "mitho™)).

1.P: quem que sabe quem que é o “1ho'?

2C:éoteo’0.

3P:0Veo o oquegueé?

4.C o

5.F: mas eu falo "milo'?

6.C: Nio!

7.P: como € que fala?

8.C: "mitho't

9.C: €071 'com ¥

10.P: 6, ela falou que é 0 °1' 4.

11.C: "milho’ ...

12.P: entdo 6! "mi' "' o' € "MILIO™ que fala?

13.C: ndo!

14.P: entdo como € que €7 Quem sera que € o “tho”?

15.C: {xxx)

16.C: MAS VOCE SABE! POR QUE VOCE PERGUNTA PRA GENTE?

Nizo fica dificil de perceber aqui que a crianga espera que o professor the
ensine, pois em noessa cultura a crianca € preparada, no lar, para ver no professor a figura
de alguém que sempre tem alguma coisa para ensipar; portanto, a crianga ali naquele
momento, (30/03/95) bem como a do dia 25/02/95, esperava que 0 professor fizesse a sua
parte, ou seja, que the ensinasse a escrever.
Al estd um ponto sério para se discutir e analisar com cuidado; a crianga,

que estd 14 na escola, esperando aprender alguma coisa, como serd que ela v€ essa questio

do "construir” o proprio saber?
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Notamos, portanto, o quanto de interpretactes diferenciadas sobre o
construtivismo enguanto metodologia de ensino, foram tiradas de todo esse processo de
impianta¢do do Ciclo Bésico no Estado de S3o Paulo.

Mas, de onde viriam 0s espacos para essas diferentes interpretacdes?
3.2. Ciclo Basico e Emilia Ferreiro

Para que possamos analisar com cuidado os didlogos estabelecidos entre
professora ¢ investigadora para possivelmente encontrarmos as respostas para as
questtes aqui levantadas, € preciso gue conhegamos um pouco mais sobre a fonte
inspiradora de toda esta problemdtica apontada, ou seja, a Psicogénese da lingua escria
desenvolvida por Ferreiro e colaboradores. Talvez nela possamos encontrar informagdes
que elucidem este quadre de diferentes interpretages acerca do processo de aquisicho de

linguagem escrita por parte do crianga.

Ferreiro se inspirou no referencial piagetiano para desenvolver seus
estudos sobre aquisi¢fio de leftura ¢ escrita assumindo a idéia de sujeito epistémico , oﬁ
seja aquele que constrdi o proprio conhecimento em interagdo com o meio de acordo
com os estimulos que este the coloca.

Em suas consideragfies mniciais sobre o processo de aprendizager da

escrita, esta pesquisadora aponta gue:
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“Tradicionalmente, a alfabetizaciio inicial € considerada em
fungiio da relacio enire ¢ método utilizado ¢ o estado de
“maturidade” on de “prontidio” da criznga. Os dois
pélos de processe de aprendizagem (quem ensina e guem
aprende} tém sido caracterizados semn gue se leve em
conta o terceiro elemento da relacBo: a natoreza do objeto
de conhecimenio envolvendo esta aprendizagem®

{Ferreirn: 1987:9)

Em seus estudos, Ferreiro procurou evidenciar sua preocupagho com a natureza
do objeto em questio, ou seja, a natureza da linguagem escrita; dessa maneira, procuron deixar
claro durante sua reflexfio sobre o assunio que, de  acordo com seu ponto de visia, seria
necessdrio ocorrer mudangas dentro da escola na maneira de  se encarar a alfabetizacio,

propondao que
(..} as mudancas necessirias para
enfrentar sobre bases novas a slfabetizacio inicial
ndg se resolvem com um nove méteds de ensine, nem
com noves testes de pronfidie nem com novos
materiais didaticos (particularmente novoes livros de

teitura} (op.cit: 40) grifos meus

Pergunio: resolve-se com o que, afinal?

E ela “responde” em seguida :
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“Em alguns momentos da histéria faz falta nma
revolugho conceitual, Acreditamos tler chegado o
momente de fazé-lo a respeite da alfabetizacio.

{op.citd1)

Durante sua argumentagio Ferreiro afirma que, a questdo da
alfabetizaclio vinha sendo vista até o momento em que ela iniciou suas
pesquisas com base em dois polos:

a) o dos métodos adequados a serem utilizados pelo professor no
trabalho com a alfabetizagio e;

b}y o da prontiddo da crianga para receber informagtes especificas sobre a
leitura e escrita.

De acordo com a autora, alge que ela procurou em vao ao analisar g
hibliografia que cuida da questiio da alfabetizac3o foi o papel da crianga, ou seja, sua
capacidade cognitiva, afirmando que os estudiosos do assunto negligenciam
completamente este aspecto.

Assim, acredita a pesquisadora que € chegado o momento de se avangar

mais nesta guestdo considerando a necessudade de se mudar o foco de atencéio do

COMO SE ENSINA PARA O COMO SE APRENDE.
Ao transferir posteriormente esta posicio para as implicagdes pedagdgicas
{pp 60-63) Ferreiro tenta mostrar que, embora nfo negligencie o papel da escola, ela cré

que:

{...} este nito deveria ser o de dar inicialmente todas as chaves
secretas do sistema alfabético, mas o de criar condigbes para

gque a crianga as descubra por si maesma™ (op. cit. 60 }
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Em suas consideragBes sobre ¢ papel da pedagogia, a autora aponta que a
escola ndo deve subestimar nem superestimar o papel da crianga no processo de
aquisicdo (construco) da escrita, nflo propondo nada que va além disso ¢ também

ndo avancando mais nesta discussio.

31.2.1 Buscando o “ meio termo”

Ferreiro afirma que busca, em véo, na bibliografia uma referéncia sobre o
papel do snjeito da aprendizagem, ou seja, o sujeito cognoscente, & afirma que ndo o
encontra; por outro lado afirmo que busco em vic em suas pesquisas publicadas, o
papel do professor, tentando compreender qual € sua fungio dentro deste contexto
tedrico ¢ também nfo ¢ enconiro; ou $eja, RAO encontro resposia a uma guestdo que
diga respeito a que tipo de professor € preciso se “construir” para efetivamente  se
reatizar um trabalho préximo ao ideal que € proposto a partir dos resaltados da

pesquisa de Ferreiro e colaboradores

Nio é tarefa ficil discernirmos o ponto de equilibrio entre o “subestimar e

o superestimar” apontado. Numa tentativa, talvez, destas pesquisadoras em fazer tal

distingdo, encontramos:
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“Fei Ana Teberosky, em Barcelona, & primeira a se afrever
a fazer uma experiéncia pedagégica baseada, a meu ver, em
frés ideias simples mas fundamentais: a} deixar entrar e sair
para buscar informiacBes extra.escolar disponivel, com
todas as consequéncias disso; b) o professor ndo ¢ mais o
inico que sabe ler e escrever na sala de aula; todos podem
ler ¢ escrever, cada wm ao sen nivel; ¢) as criancas gue
ainda nfio estio alfabetizadas podem contribuir com
proveito na propria  alfabetizagio e na dos seus
companheiros, guando a disowssic a  respeite da
representacio escrita da lingyagem se torna pratica escolar

(op. cif. pp 39-40).

Notamos, portanto, que ndo fica muito claro para o leitor qual é o papel
do professor ¢ qual € o papel do aluno nesta abordagem. Alids fala-se em “revolugio

conceitual” entendendo-se por iss0 que mudar o foco de atengiio do come se ensing_ para

o come se aprende significa assumir {do ponto de vista da referida pesquisadora) que o

problema do anaifabetismo serd minimizado a partir daf.

Finalmente, creio estar al a origem das convicgBes da professora cujo
trabatho observei, pois para mmim fica claro que, para ela, ndo estava suficientemente
explicitado qual seria o limite de sua atnagio e qual seria o limite de aprendizagem do
aluno. Parece-me que esta mudanca de foco, detectada e apontada por Ferreiro e
colaboradores, fol a grande responsével pela diversidade de interpretagdes feitas em torno
do processo de aquisigio de linguagem escrita por parte do sujeito alfabetizando.

Além disso, parece estar suficientemente claro, também, o fato de gue a
interpretacdo feita pela professora observada niio era fruto de suas préprias reflexBes, mas
sim constitufa-se como um entendimento “atravessado”, que era provocado inicialmente
pelo conhecimento dos argumentos desenvolvidos e apresentados pela SE/CENP. A
impressdo que fica € a de que o professor se apropria da_forma de um determinado

discurso e a partir desta ele proprio constrdél uma representacio, nio saindo portanto dos
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himites da intwigdo, fato que 56 seria possivel no momento em que o mesmo se apropriasse
do teor da obra original, vencendo assim as interpretagles “atravessadas” e construindo a
sua propria interpretaco da obra em questdo. |

O leitor poderd aqui perguntar: Mas, o professor escaparia assim da questio
da interpretagio? Resposta:  Nao!! Pois sua leitura mesmo da obra original
desencadearia uma interpretagio; s6 que a mesma seria sua e ndo dependeria de
interpretacdes ja dadas por outros e, consequentemente, os caminhos por ele seguidos a

partir daf poderiam ser diferentes daqueles seguidos pela professora por mim observada.

Basta gue retomemos a questao do “sofrimento” que D. julgaya ser necessdrio para gue

precedesse ao ensino de seus alunos , fato este apontado por mim a pouco.

3.3 Ciclo Basico e o problema das representacoes

Ao analisar as circunstdncias de implantagio do Ciclo Basico na rede piiblica
de ensino do estado de SZo Paulo e verificar que ela se justificou devido & necessidade de
se mudar o paradigma até entdo adotado para o trabalho com a aifabetizagio, € tnevitdvel
questionarmos a imediata tentativa de transposicio de principios tedricos coletados em
protocolos de pesquisas para a sala de aula, de manetra quase automaitica e aparenternente

impensada.

No caso dos trabalhos de Ferreiro e Teberosky, vemos que estes estudos
foram transferidos para a prética do professor de uma hora para outra, ou melhor, houve
uma tentativa de se fazer isso, partindo tal iniciativa dos representantes do Estado. Ao
analisar os documentos, os encartes, as orientacdes e sugestdes dadas ao professor pela
equipe estadual, percebo  gue houve uma certa "ordem” seguida na tentativa de se

legitimar o discurso oficial:
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a) num primeiro momento (infcio da década de oitenta), o discurso de
implantagio veio de forma rigida e autoritdria, em que se percebe muita énfase no uso de
artigos, pardgrafos, enfim, na estrutura de texto juridico;

b} Em segnida tentou-se subsidiar o enriguecimento curricular no CB,
havendo muitas sugestdes de atividades articuladas com as diferentes dreas do curriculo
(1988);

¢} Continuou-se oferecendo tdéjas aos professores, porém agora com farta
referéncia hibliogrdfica, fato que antes ndo ocorria, peis os texfos vinham referendados
simplesmente pela “equipe de matemdtica”, “equipe de Lingua Poriuguesa”, ete, nio
fazendo menclo aos autores responsiveis pefas publicacBes. A partir desse terceiro
momento os nomes dos autores eram dados e eram acompanhados de referéncias as suas
universidades de origem; (1990}

d) Tentou-se finalmente articular a idéia de encontro da teoria com a
prética, valendo-se ai de virios depoimentos de professores de virias partes do Estado a

parstir de 1990,
Neste momento (1990), aparecem muitas “supostas™® falas de Ferreiro e

colaboradores, deixando idéias muito vagas quanto ao procedimento adequado a ser
adotado em sala de aula, bem como afirmagdes que dio margem a interpretagdes dibias
por parte de guem as 16, dando-se a perceber claramente que nfio houve uma correta
delimitacio dos campos da pedagogia e da pesquisa.

Neste sentido, vale uma reflexfo sobre o fato de que a pedagogia precisa ser
cuidadosa ac tomar como verdades incontestdvels os resultados de pesquisas
académicas. Esse cuidado parece nfo ter sido tomado pelos integrantes dos Orgios
estaduais no momento em que divulgavam os principios do novo trabalho que pretendiam

desenvolver através da agdo dos professores do ensino plblico.

¥ Digo “supostas” porque nio aparece & bibliografia de origem



Um dos riscos que s¢ corre com tal atitude € o de se ter que asstunir que uma
teoria gue s vezes até oferece explicagBes interessantes sobre determinado fendmeno,
pode trazer consequéncias desfavorfveis para o bom andamento do processe ensino-
aprendizagem se for reduzida a métodos de ensinar.

O pedagogia ndo pode ignorar os resultados de pesquisas, mas também ndo

deve levar seus principios diretamente para a aplicagio em pritica de sala de aula.

Por todas estas razdes, parece que fanto a SE/CENP quanto as prdprias
pesquisadoras em questio contribuiram para os equivocos surgidos no contexto da sala de

aula, apos a divulgagio dog estudos sobre a psicogénese da lingua escrita.

Basta que se analise alguns textos oficiais, os encartes enviados a rede
através da CENP, para verificar que trechos deles, apresentados como citagbes que
justificariam  uma necessidade de mudanga, nde apresentam a foote de origem dos
argumentos; por exempio "Cicle Bisico em jornada iinica' (1990} vol. II, paginas 24, 34,
108 e "Alfabetizacio em classes populares” (Grossi, 1985) entre outros, onde nfo
encontramos as referéncias bibliograficas. Fica evidente gue textos como estes eram
escritos pelos proprios integrantes da CENP/GEEMPA para justificar as razbes das
“mudangas”, mostrando, portanto, que hd wma certa 1égica no trabalho de sua editoragio,

gual seja:

{...) mma adaptacio dupla gue tem por fim controlar os textos,
submetendo-0s as exigincias {...} pretendendo torni-los mais
faciimente decifrdvels por parte de leitores inabeis’ (Chartier:

1B90:130)

Nio estou guerendo dizer com isso que os representantes da SE/CENP ndo
tenham competéncia tedrica para orientar os professores da rede plblica, mas sim gque

tém competéncia suficiente para desarticular principios tedricos consistentes e articuld-los
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i sua manemra para forjar condutas ¢ resultados gue lhes interessem. Estou tentando

mostrar que € na maneira como procedem ao entendimento das mudancgas que o Estado

precisa efetivar e das leituras das teorias subjacentes 2 essa necessidade de mudanga (o

modelo ferreriano, agui no caso) que residem os desencontros e os "desentendimentos”

apontados por este trabalho,

No modo de ver dos professores, em geral, que lidavam com o trabalho de

alfabetizacio no contexto da década de 80, o que seria este Ciclo Bésico, este “novo

método” pregado pelos 6rgios oficiais?

Para o professor, representante da instituicio escolar, cyja
funcfo clara e determinada dentro da sociedade € a de ensinar/aifabetizar os alunos que

lhe sfio confiados, como fica a questdo de ter de agir “dentro” de novos procedimentos?

O comoe proceder em sala de aula 2 partir da implantacio do Cicio Bésico
nio estava explicitado para o professor na época dessa implantacio (e parece que nio
estd até hojel}. O que ele tinha naguele momento, eram informagdes veiculadas por seus
superiores que deixavam clare que ele deveria, a partir daquela década implantar uma
nova maneira de agir em sua pritica pedagdgica. E como ele sabia disso? A partir dos
resultados das leituras feitas por seus superiores que lhes eram apresentadas em

reunides de planejamento; isto €, os representantes do discurso oficial tentavam legitimar

um posicionamento do professor frente 2o novo paradigma proposto para a alfabetizagio
a partir do momento em que davam “vida” aos textos de Ferreiro ¢ Teberosky. Estas
leituras eram feitas pelos integrantes da SE/CENP, que a rigor dispunham de tempo ¢

disponibilidade para acompanhar o movimento do processe de “democratiza¢@o do

ensino”. Assim, a eles era possivel preparo tedrico, ao passo gue ao professor, que nem

sempre dispbe de condigOes idénticas, ficava dificil tal preparo, visto que, no imagindrio
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deste, o tempo disponivel serve unicamente para planejar, executar e avaliar o processo

de aprendizagem de seus alunos.

Percebe-se, portanto, gue orgios estaduais e professores andam em sentidos
opostos, pois um 1€ feoria enquanto o outro executa a pritica, Neste sentido, ao professor
que € convocado a participar de reunides promovidas por delegacias de ensino
municipais e regionais € delegada a responsabilidade de apropriar-se de um discurso
pronto, sendo que este inevitavelmente € atravessado pela capacidade de compreensiio de

varios elementos integrantes das equipes responsdveis pelo ensino pablco.

Chartier {1990) em sua sociologia histérica das préiticas de leitura, que

* tem como objetivo identificar, para cada época e para cada
meio, as modalidades partithadas do ler __ as quais die
formas e sentidos aos gestos individuais __ €, que coloea no
sentro de sua interrogaciic os processes pelos quais, face a um
texto, ¢  historicamente produzido wm sentido e
diferencindamente construida uma siginificacie” { op.

¢itz121}
aponta que a compreensdo que um leitor tem de um texto, depende diretamente da
maneirg como ¢ texto chega até ele. Assim, de acordo com esta aftrmativa, podemos
estabelecer uma relacfio entre alguns Tatos ocorridos na escola com outros que aconiecem
nos gabinetes dos Grgdos oficials; para implantar reformas educacionais fundamentadas
em modelos tebricos que coném em sen ceme a imagem modelo de um sujeito
idealizado, os dirigentes de tais érglos, apropriam-se destas teorias e divulgam-nas jé
transformadas por seus modos de compreensio; € ao fazé-lo, provocam nos professores

ama certa interpretagho (representaciio) daguilo que seria o real contetido da referida
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teoria  com o intuito de alcancarem os objetivos pretendidos junto & rede publica de

ensinoe.

Isto pode ser verificado na colocaclo de Leite (1980) ao afirmar
que, de acordo com 4as normas, o processo de planejamento e
desenvolvimento de projetos educacionais ne Estado de SHo Paulo deve
ocotter da seguinte maneira:

“Os programas ou implementacdes eurriculares planejadas

pela CENP sfo transmitidos, através de treinamento, aos

assessores fécnicos das DRE, que por sua vez devem treinar os
coordenadores pedagégicos das escolas, que finalmente devem
encarregar-se de transmitir ¢ treinamento aos professores

{p.10).

Mais adiante, 0 autor mosira ainda que

“porém, na pritica, os assessores téenicos estdo subordinados aos
chefes das DRE e sfo sobrecarregados com medidas administrativas,
sendo que a CENP ndo tem poder de decisio sobre suas funcdes.
Além disso, esses cargos intermedifrios (assessor fécnico e
supervisor educacional) geralmente sio preenchidos por elementos

despreparados para atuar a nivel pedagdgico, ¢ que na realidade

ocupam-se com funcdes burocriticas™ {op.cit. 11} grifos meus

Como percebemos aqui, s80 muitos os elementos envolvidos no processo de

freinamenty dos professores da rede piblica ¢ isto complica-se um pouco mais se formos

pensar que entre aquele que estd 14 no gabinete da SE, o acessor técnico, € aquele que
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recebe os encartes enviados pelo Estado, o professor, existe uma rede de interpretagdes que

inevitavelmente leva a diversos tipos de representagdes daquilo que se estd querendo dizer.

No caso especifico da alfabetizacio, no contexto da implanta¢do do Ciclo
Bisico {on seja, da teoria ferreriana), presume-se que, quem I&, no dmbito da SE/CENP, as
obras dos autores que dio respalde tednico ao Ciclo Bésico, fi-lo diretamente da fonte. Ou
seja, percebe-se que os integrantes da SE/CENP 1éem os /ivros de Ferreiro e colaboradores
g, por pressuporem que os professores 530 muito ocupados, ou mesmo que realmente nio

sabem ler como eles, passam a fraduzir ou simplificar os enunciados no intuito de facilitar

a compreens@o dos mesmos.

Na tentativa de forjar uma interpretacdo simplificada da teoria ferreriana e
conquistar respostas imediatistas para a "melhoria” dos resultados advindos do  trabalho
com a alfabetizagiio, os integrantes da SE/CENP fazem uma adaptacio dos textos

ferrerianos orientando-se pela representacBo que eles  @©m "das competéncigs e

expectativas_culturais de leitores para quem o livro (tedrico) ndo é algo familiar'

{Chartier;1990:129), os grifos sio meus.

Embora Chartier refira-se a leitores existentes gm outro contexto culiural ¢
separados de nds no espago e fempo, este seu argumento elucida a atitude do pessoal da
SE/CENP em relagio as leituras e a divulgacio feita por eles dos trabalhos de Ferreiro ¢

Teberosky.

Para justificar o sistema de difusdo e treinamento dos professores da rede
piblica, s CENP (1990) se vale de argumentos que chegam as vezes a mostrar incoeréneias

imperdodveis: analisemos por exemplo:
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"A grande tacada de Cicle Basico foi ter propiciado e guase
ebrigado o formacgice da equipe de trabalho {.) toda nova
proposta defermina ages que se concretizam a partir do
pensar, agir e repensar juntos''(SE/CENP:1990:26;  grifos

TGS,
Destaco o "pensar, agir e repensar juntos' para mostrar a incoeréncia

referida, pois pouco antes a CENP fala em "quase obrigado” para posteriormente propor o

lema "a unido faz a forga”.
Agora vejamos:

“Todos sabemes que as pessibilidades concrefas de uma
intervencio pedagdgica, gue tem come suporie esses
principios {confribuicdes de campos come a psicolinguistica e
a sociolinguistica) siio indmeras. Isso ndo signifca dizer que o
professores estdio capacitados para trabalhar de forma
congruente com esses principios de dia para a naite’(op.cil.26)

grifos mens

Esta ndo parece ser a mesma CENP do inicio do processo de implantagio do
Ciclo Bisico. visto que, naquele periodo (inicio da década de 80}, os textos enviados para a

rede eram autoritdrios ¢ inflexiveis quanto & possibilidade de discussio da viabilidade de

uma pratica pedagdgica inspirada no referencial ferreriano; daf a incoeréncia citada acima.

Quer dizer, a CENP precisou de guatro anos para perceber que a imposicio
(o Ciclo Bésico fol decretado!) ndo havia sido um bom caminho para uma mudanga
(necessdria) na postura do professor em relagiio ao trabatho com a alfabetizagfo e portanto,

passou, a partir de 1990, a apresentar um outro tipo de adaptacBo/modificacio dos textos

ferrerianos para encaminhamento posterior aos professores da rede piblica,
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Assim, ap0s reconhecer e admitir que existia uma dificuldade real e geral
entre os professores no sentido de entender as pretensdes da secretaria da educaciio em
relagio a adogio de uma nova postura {ferreriana) no trabalho com a alfabetizacdo, a CENP
embora continuando na sua tentativa de legitimar o discurso oficial, passa a partir deste

momento a se utilizar de outras estratégias.

Parece que a tentativa neste periodo era a de "ficar ao lado” do professor,
reconhecendo e concordando com ele gue, de fato, a dificuidade existia, mas que seria
possivel a tentativa de mudanca; nesse sentido, nos encartes enviados apds estas

constatagGes € possivel encontrarmos argumnentos como ;

"Podemos contudo afirmar, que o professor gue consegue
trabalbar com a nova proposta mesmo sem ter alcancado um
afto  gran de formac@p, comsegue resnitados muito
interessantes com sna classe. A simples introdugo de algumas

orientacdes gerais como a de favorecer a produgio

esponidnea de escrita e propiciar o contato das criangas com
tode tipo de material pserite__ parece ser suficiente para que
as criancas se apropriem de alguns aspectos do traballio e,
num certo sentido, se copvertamn em agentes capacitadores

dos professores’ {op.cit.31) grifos meus

Quais seriam os "produtos” desta tentativa da CENP, isto é, que tipo de
reaghes e comportamentos poderiam ser desencadeados entre os professores da rede
piblica a partir de leituras de materiais desta natureza? Como um professor, que até o
momento em que se implantouw o Ciclo Bdsico vinha trabathando num procedimento

condutista/associacionista, poderia reagir diante do seguinte material impresso que



apresenta um texto espontineo com todas as caracterfsticas tipicas de escrita espontinea

(hiposegmentagGes, hipSteses de escrita, auséneia de preocupaciio ortografica, etc)?
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Que conclusdes ele poderia tirar diante de uma publicagio desta natureza?
Ou seja, a partir de um trabalho como o anteriormente desenvolvido por ele, cuja esséncia
residia em controlar passo a passo a aprendizagem do aluno, como reagiria o professor
diante de um trabalho que aparentemente fugia a tdo aquilo que ele tinha construido como

imagem de aluno alfabetizado?

Fica dificil ndo pensar que, a este professor, nfo restava senfio a alfernativa
de acreditar gue o pessoal da CENP havia enlouquecido. Ao professor, que nio conhece a
teoria subjacente ao trabatho apresentado, e gue nio tem dados suficientes nem no contexto
de sua pratica para compreender uma idéia que se estd teatando veicular, circular a partir de

tais publicagdes, o que resta a fazer, a ndo ser resistir?
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Por outro lado, os mesmos enunciados colocados pela CENP em seus
encartes, podem provocar um outro tipo de comportamento inverso A resisténcia que seria a
postura acritica de professores que entenderam a proposta da SE como um "deixar

acontecer”, isto &, delegaram ao aluno a competéneia de auto alfabetizar-se,

A questdo, portanto, reside no fate de haver muitas informagBes
desencontradas ao longo de todo esse processo de implantacfio do Cicle Bésico. As
intdmeras interpretacdes de leituras feltas pelos representantes da SE e pelos professores sio
singulares, dependendo da maneira como cada um se apropria dos materiais impressos

presentes nesse contexto.
De acordo com Chartier,

*O ato de leitura nie pode de maneira nenhuna ser anulado
no préprie texts, nem o3 comportamentos vividos nas
interdicies e nos preceitos gque prefendem regula-los._A4

geeitacdo _das mensagens ¢ dos modelus _opera-se _sempre

atraves de ordenamentos, de desvios, de reempregas singulares

que s3e o objeto fundamental da histéria coltural"”

(Chartier: 1990:pp 136-137) grifos meus

Nesse sentido € possivel pressupor que os representantes dos érgios oficiais
agem como se estivessemn “alinhavando idéias” que, uma vez agrupadas em conjunto,
podem trazer na pritica os resultados esperados pelo Estado em termos de melhoria para o
quadro do analfabetismo e consequentemente para o fortalecimento do discurso falacioso da

democratizagio do ensino,

Nao fica dificil imaginar ¢ mesmo concluir o porgué de tantos

desencontros ocorridos em nosso sistema educacional; reformas como esta referente &



implantacao do Ciclo Basico em nosso Estado deixam muito claro gue as mudancas vém
sempre de maneira atravessada, confusa onde um julga compreender a esséncia o

trabatho do outro e isto o autoriza a ditar regras e a impor mudangas.
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CAPITULO 4

CONCLUSAO

“Procuro-me no passado e “outrem” me
vej; nido encontro a gue ful, encontra
alguém que o gue sou vai reconstruindo,
com a marca do presente. Na lembranga, o
passade se torng presente ¢ se transfigura,
contaminade pelo agui e agora. Esforgo-me
para recuperd-lo tal como realmente ¢
objetivamente foi, deve rer sido {...), mas
ndo posso separar o passado do presents, e
U gite enconire € sempre o mey pensamento
atual sobre © passadp, € o presenw
projetado sobre o passados™ (Seares, pp 37-
38)

atuagdo direta e indireta com professores e criancas no contexto da alfabetizacdo.

Conforme apontamentos colocados na introdugo deste trabatho, ao fongo
dos ditimos onze anos, em decorréncia de minha préitica como alfabetizadora, algumas

questBes apareceram; estag, num primeiro momento, s surgiram devido & minha

De 1993 até os dias atuais, muita coisa acontecen, tanto no espaco em que
atuel como no cendrio nacional, em relacio ao trabatho com a “alfabetizagiio”.
Conforme relatei durante todo o desenvolvimento deste texto, intcialmente prendi-me ao
modelo ferreriano de explicagio da aquisi¢do de escrita e esta “prisdio” se deu devido &

interferéncia da SE/CENP que determinava aos professores quais os procedimentos
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adequados € quais o5 procedimentos a serem evitados durante o trabaltho com a

alfabetizacio no contexto filosofico do Ciclo Bésico.

Em decorréncia da imposi¢o de modelo de trabalho que atribuia ao sujeito
da aprendizagem uma certa “onipoténcia” (Ferreira Lopes:1996)"°, passei a visualisar a
alfabetizacZo somente sob a Otica da psicologia. Dessa maneira, portanto, niio havia
modos de enconirar respostas para as indagacfes que posteriormente surgiram, pois eu
estava presa a concepgdes de ensino/aprendizagem que nfio trazem em si elementos
suficientes que permitam elucidar dévidas a respeito do processo de alfabetizacdo, visto
que esta diz respeito também a 4rea da linguagem e nflo apenas a drea da psicologia,
conforme estes departamentos da esfera estadual queriam que acreditdssemos na époc;i

de implantagio do Ciclo Bisico.

A medida em que avango nas leituras através de cursos feitos posteriormente
& que vou me dando conta de que a guestdo da alfabetizacfio ndio € possivel de ser
resolvida apenas com modelos tedricos que tentam explicar o funcionamento da
inteligéneia do sujeito “ideal”. Nesse sentido, as disciplinas que frequentei ao longo da
pés graduagdo em nivel de mestrado muito contribuiram para a reflexfio acerca do

fenémeno - linguagem - e dos problemas inerentes ao trabalho com a aifabetizagfo.

Assim, volto as dividas levantadas nas justificativas desie trabalho e passo
a reconsiderd-las, tentando mostrar ac leitor como se me apresenfam as mesmas a partir
de agora. No capitulo reservado 4 introdugio deste trabalho, apontei perguntas que me
fazia em 1993 ¢ que refletiam o meu modo de conceber um modelo de explicagio do

funcionamento do pensamento infantil; por ter construido wma idéia, uma representacio

15 Trabatho de dissertacho de mestrado em andamento

&7



daquilo que seria um modelo de trabatho coerente com os principios filoséficos do Ciclo
Bésico € que nfio me permitia vislumbrar outras possibilidades tanto para mim como

para as professoras ¢ criangas com as quais eu atuava no contexto da alfabetizacio.

O que ocorria comigo até entfio é o mesmo que ocorre com D. {a professora
observada} até os dias de hoje. A diferenga entre nds duas € que eu pude me libertar dos
dogmas inicialmente estabelecidos e buscar melhor entendimento das questdes que

cercam o processoe de aquisigdo de linguagem escrita por parte da crianga.

Creio ter saido do campo da intuicio, coisa que parece nio ter ccorrido com
D. at€ agora, visto que até o momento final de minha observagio (junho/95) a professora
trabalhava sob a determinac¢fo dos Orgios estaduais (SE/CENP/FDE) e conforme

apresentado ao longo deste trabatho, D. ainda € “prisioneira” desta cadeia de préticas ¢

represeniacles.

Apbs tantas leituras e reflexdes, arrisco-me a afirmar que tanto a SE/CENP
como o GEEMPA através de Grosssi (1986) erraram no momenio em que tentaram
transferir para a sala de aula, uma teoria psicoldgica de aquisicho de escrita, pois &
flusdrio pensar que teorias psicolégicas podem ser transpostas diretamente para a
pedagogia. E nesse sentido que sinto-me autorizada a afirmar que o quartefo
SE/CENP/FDE/GEEMPA cometeu um grave equivoco a partir da década de oitenta, no
momento em que tentou forjar uma pritica pedagdgica que o mesmo acreditava ser a

iragem e semethanga da teoria que o inspirou .

Vejamos por exemplo, as denominagdes dadas aos exercicios propostos por
este Orgdos oficiais aos trabalhos a serem desenvolvidos em sala de anla a partir do

momento em que divulgou-se os estudos de Ferreiro e colaboradores: “DIDATICA DO
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NIVEL PRE SILABICO, DIDATICA DO NIVEL SILABIDO K DIDATICA DO
NIVEL ALFABETICO”. Entre agueles que hoje em dia lidam com a questio da
alfahetizagéo, € sabido que estes termos dizem respeito aos niveis da Psicogénese da
Lingua Escrita estudado e descrito por Ferreiro e Teberosky; assim, o que fez o referido
quarteto? Passou a idealizar uma prética a partir destes pressupostos e “criar” aulas de
acordo com os argumentos apresentados pelas pesquisadoras em cada um destes niveis.
Nesse sentido, a prética com a aifabefizagiio a partir dali restringia-se o pressuposto de
que, ao professor que conhecesse os referidos niveis, bastava planejar aulas de maneira a
LEVAR a crianga de um nivel para oufro, desde que o mesmo conhecesse  as

caracteristicas de cada um destes niveis.

Foi exatamente isto o gue fizeram Grossi ¢ 0s elementos da equipe
CENP/FDE a partir daguele momento; s4 que, o problema existente neste ponio € o fato
de que o professor ndo teve tempo, por ele mesmo, de ter contato com a referida teoria.
E por saber disso, na tentativa de “facilitar” as coisas, estes drgios estaduais passaram &
interpretar ¢ traduzir os argumentos de Ferreiro e colaboradores de maneira bem
stmplificada, fazendo circular em seguida, no contexto da escola piblica”, os resultados
desta rede de leituras e interpretagBes praticamente ja transformados em  “receitas

pedagdgicas™.

Ao analisar o material enviado & rede naquele momento, nio fica diffcil de
perceber que os 6rgdos estaduals entenderam a alfabetizaclio a partir dali como uma
brincadeira pedagbgica, visto gque o ato de lerfescrever tornou-se um conjunto de
atividades 1ddicas, pois nfio € dificil de encontrar nas “receitas”, sugestbes de atividades

como hingos, baralhos, quebra-cabegas, dominés, “alfabeto concreto™, entre outros,
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Além disso, 0 trabalho com a alfabetizagfio passou a ser entendido como uma forma de
“vir a ser’, visto que ndo havia nas sugestdes “estaduais” a impress3o de um trabalho
consistente, que contivesse e seu bojo um corpo sélido que mostrasse ao professor onde
ele chegarta ao final da “brincadeira com a alfabetizacfo”. Basta que analisemos os
procedimentos sugeridos por Grossi em 1986 (aceitos sem censura pela SE/CENP) para
que possamos indagar se os textos apontados e mostrados no encarte da CENP/FDE em
1990 (Ciclo Bdsico em Jornada Unica, volume dois), poderiam surgir  de bingos,
baralhos, dominés; ou seja, serd que os referidos textos representavam com certeza, o
resultado de um trabatho sério que a propria CENP migava existir entre 0s professores da
gscola piiblica a partir dos procedimentos pedagdgicos eventualmente adotados a partir do

conhecimento das “receitas™ sugeridas pelo grupo gaiicho?'

Parece-me haver alguns equivocos em relagio a estes procedimentos
pedagdgicos sugeridos, e embora reconheca que qualifici-los como equivocos, seja em
si, atitude discutivel, alguns motivos me levam a fazer isso. O primeiro deles diz
respeito ao niimero de pessoas que a SE envolven com a implantagio do Cicle Bésico ¢
o segundo refere-se aos absurdos cometidos no Ambito da escola em nome de um
paradigma adotado pelos fesponsdveis pelo trabalho com a alfabetizagio no Estado de
Sdo Paulo. Mesmo sabendo que estes dois argumentos estdo em si relacionados, gostaria

de esclarecer que:

a) a partir do momento que se veiculou na rede estadual paulista a idéia do
sujeito “onipotente” (Ferreira Lopes:1996:3) muitos professores passaram a acreditar

gue o conhecimento sobre a escrita surge da interagdo da crianga com a escrita, sem que

" of. o ftem “Ciclo Bdsico ¢ o problema das representagdes” apresentado neste trabatho
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professor precise interferir, isto €, nascen um espontaneismo que deu margem ao
fracasso de muitas criangas no ambito das escolas, principalmente das escolas piblicas;
melhor dizendo, muitas criangas foram vitimas de um grande mal entendido, porque nfo
se alfabetizaram, pois seus professores entenderam gue elas deveriam por conta prépria
“construlr” conhecimento sobre o funcionamento da escrita. E em nome desta
interpretacdo, sentiram-se aliviados em relagfo ao compromisso de ter que alfabetizar
em curto espago de tempo, visto gue o Ciclo Béasico prevé um periodo de dois anos para
a alfabetizacdo do aluno. Esclarego que refiro-me a “muitas criangas” porque estou
expondo neste trabalho uma experiéncia profissional que vivida na época ¢ posso dizer
gue em nossa regifo, era Muito comum ver professores completamente perdidos em
relagBo ao que fazer com as criangas a partir da implantacdo do Ciclo Bdsico, Além
disso, tive oportunidade de conhecer outras escolas, vdrios professores e muitas criancas
durante ¢ espago de tempo em que permaneci atuando no Ciclo Bdsico, chegando
inclusive a ministrar cursos para professores a pedido da Delegacia de Ensino a qual
pertencia a escola em que eu atuava. Além disso, creio que o primeiro exemplo citado
neste trabaltho, (o case da diretora que seguia a orientagiio da pesquisadora da

UNICAMP) mostra claramente ¢omno 1850 se deu;

b) a partir também da divulgagio e circulagdo dos materiais da CENP/FDE
(encartes oficiais) muites professores que caminhavam para bma “abertura”, uma
“critica” em relagiio aos métodos e cartilhas que usavam, {pressupostos behavioristas)
assustaram-se com o discurso oficial, divulgador da psicogénese, construindo a pattir daf
uma espécie de redoma em tomo de seus antigos pressupoestes. Além disso, construiu-se
um verdadeiro paradoxo. A legislacio do Ciclo Basico propunha que o professor

considerasse a capacidade de aprendizagem do aluno, e oferecia documentos chamados
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de “Parimetros para a Avaliagfo”, que pressupunham um professor mais maledvel e
menos rigido em relacio & avaliagio do aluno. No entanto, em virtude de tantos
desentendimentos (ninguém sabia ao certo o que era para ser feito) e imposicBes {os
chamados “Parfimetros” vieram de forma autoritdria e inflexivel} passou-se a reprovar
criangas que tinham chances de caminhar bem em seu processo de alfabetizagio caso
fossem aprovadas, e 1850 se¢ deu em larga escala, pelo menos no espago em ue eu

atuava.

Felizmente, a professora por mim observada escapou a tudo isso, visto que
permitiu-se, desde os primeiros momentos da implantag@o do Ciclo Bésico, a “aventura”
de um novo procedimento, porém de manegira cautelosa. D, conseguiu &xito em seu
trabalho & sempre atingin os objetivos da alfabetizacio com os grupos que assumiu em
todos os anos posteriores A divalgacio dos estudos ferrerianos; o dnico problema que
persistia, e que me chamou mais a atencio em sua pritica pedagdgica, era o fato de que
a mesma acreditava que para alfabetizar alguém, apds a implantagio do Ciclo Bésico,
era preciso muito sofrimento tanto por parte de quem ensina como por parte de guem

aprende.

Apés a longa andlise e reflexio sobre toda essa situacio de implantacfio do
Ciclo Bésico no estado de S8o Paulo, tudo leva-me a concordar com Abaurre no

momento em que ela aponta que:

“Sem negar & grande contribuicio des estndos: piagetianos
para uma melhor compreensie de processo de aquisicio do
conhecimente em geral, & necessarie deixar clare que a
psicolegia genética oferece-nos um sujeito  idealizade,

universal ¥ {1991: p.8)
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sendo mmportante, portanto, uma atitude cautelosa por parte dos educadores no sentido de
se transferir dados tedricos diretamente para a sala de aula. Finalmente, parece-me que
othar “de vdrios lugares” para o sujeito que aprende, tentando participar de seu processo
{singular) de aprendizagem, buscando continuamente o entendimento de gue a educagio é
uma prética reflexiva, talvez seja um dos possiveis caminhos a se seguir para a superacio -
da alienagio do professor ¢ consequentemente para evitar-se o constante fracasso das

crian¢as de camadas populares pertencentes a escola piblica.
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ABSTRACT

This work presents the results of a reflection on what the Cicle Bdsico -
which began in the eighties in the State of Sfo Paulo - meant to professionals involved
with orientation and teaching of beginning reading and writing in public schools as to
their reading and interpretation of the underlying theory and its transformation into
pedagogical practice.

Its main objective was to think about the relationship between theory and
practice. An analysis of the texts in which the philosophy and practice of the Ciclo
Bdsico were based, as well as classroom observations - held from March to Jure of 1995
- of a first grade teacher whose work [ had oriented in the eighties (and whose teaching
has not changed much since then) were carried out with this purpose.

The data made it evident that the implantation of the Cicle Bdsico
brought with it a series of different interpretations of both theory and practice on the
part of those who are in charge of making public education policies as well as on the
part of those who are in charge of putting them to work in classrooms. This raises the
question of rethinking the process of teachers’ traiming and formation as well as the
necessity of beginning a pedagogical action more reflexive and iess bound to pre-

established dogmas.
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ANEXOS




FUTEBOL

Esporte que tem o maior niimero de fis em todo mundo,
o fuiebol teve suas regras hisicas estabelecidas em 1863,

O jogo deve ser praticado por duas equipes de onze
jogadores cada, num campo de 90 a 120 metros de comprimento
por 43 a 90 de largura. Divide-se em dois tempos de 43 minutos
cada, separados por um intervalo de 15 minutos, e é dirigido
pelo drbitro ou juiz, auxiliado pelos bandeirinhas.

Varios povos da Antiguidade, como chineses, gregos e
IOMmanos praticavam jogos nos quais chutavam a bola com os
pés. Mas a origem do futebol moderno vem de wm jogo italiano
chamado CALCIO.

Introduzido ne Brasil por Charles Miller, em 1894, o
futebol teve muita penetracio nas camadas populares.

Apés a introducdo do futebol profissional da década de
30, a popularidade do esporie cresceu rapidamente: alguns
clubes do Rio e de SZo Paulo projetaram-se: nacionalmente ¢
surgiram os primeiros {dolos do futebol. Entre eles o rei Pelé,
considerado como © mais perfeito futebolista de todos os
tempos.

A mais imporiante competico internacional de futebol €
a COPA DO MUNDO, criada pela FIFA {(Federacdo
Internacional de Futebol Association) e disputada de guatro em
quatro anos.

O Brasii conquistou ¢ titule de tri-campedio do mundo na
Copa de 1970,

{Adaptado da “Enciclopédia do Estudante - Vol. IV)

{Anexo 1)




A HISTORIA DO SORVETE

Pode ndo acreditar, mas ¢ verdade: quem
mventou o sorvete foram os chineses, hd trés mil anos. B
imagine que quando ele surgiu na China era vma mistura de
neve com suco de frutas, bastante parecido com o que hoje nés
conhecemos por “raspadinha”.

E em Roma, capital da Itdlia, o imperador Nero
mandava seus escravos buscarern neve nas montanhas para
misturar com med, polpa de frutas ou sucos. O gelo era estocado
em profundos pogos construidos pelo povo. Isso a 1900 anos.

Mas hoje, no mundo todo, quem mais faz sorvete
sdo os americanos, Foi nos Estados Unidos, hd 35 anos, que
comegou a primeira producfo em escala industrial.

No Brasil, o sorvete ficou bem conhecido em
1834, quando dois comerciantes cariocas compraram 217
toneladas de gelo, vindas de um navio norte-americano, e
comecaram a fabricar sorvetes com frutas brasileiras.

Nio havia jeito de conservar o sorvete gelado;
por isso ele tinha que ser tomado logo depois de preparado.
Tinha até anfincio avisando a hora exata de fabricacio. O
primeiro que aparecet foi em Sio Paulo, no dia 4 de janeiro de
1878.

O antincio era assim: “Sorvetes - todos os dias as
15 horag, na rua Direita, n® 447,

(Folha de S8o Paulo - “Folhinha™

(Anexo 2)




PISEI NA PEDRINHA
PEDRINHA ROLOU
PISEI NA VARINHA
VARINHA QUEBROU
PISQUEI PR’O MENINO
MENINO PISCOU
CONTELI PR'O PAPAI

PAPAI ME SURROU

(Anexeo 3)







