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Resumo

A presente pesguisa tem como objetivo descrever as caracteristicas do processo de alfabetizaco
escolar desenvolvido numa perspectiva critica. Organizou-se uma amostra selecionada composta
por quatro educadores que apresentavam uma concepcao de alfabetizacdo considerada moderna, de
acordo com critérios previamente definidos. Através de entrevistas recorrentes, coletaram-se relatos
verbais visando identificar como o processo de afabetizacdo escolar pode colaborar com a
formacdo do cidad&o critico. A andlise final dos dados possibilitou identificar quatro conjuntos
tematicos, por sua vez desdobrados em categorias e sub-categorias. caracterizagdo do cidaddo
critico; papel da escola na formacdo do cidaddo critico; critica as préticas pedagogicas
tradicionais; principios teodrico-metodologicos do processo de alfabetizacdo escolar numa
perspectivacritica.
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Abstract

This research aimed to describe the characteristics of the literacy process, developed in a critical
perspective. It was planned a selected sample with four educators who maintained a modern
literacy concept, according to previous criterion. Data were collected by recurrent interviews,
aiming to identify the relations between the school literacy process and critical citizenchip. The
analysis of verbal reportsidentified four thematic groups. the characteristics of critical citizenchip;
the role of the school in critical student development; the analysis of traditional educational
practices; the theoritical and methodological principles of school literacy process in a critical
perspective.
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INTRODUCAO

Atuamente, aceita-se que 0 processo de
afabetizacdo € insepardvel de seu
contexto historico-social. Para COOK-
GUMPERZ (1991), “(...) a alfabetizacdo
ndo pode ser julgada separadamente de
alguma compreensdao das circunstancias
sociais e tradicbes historicas especificas
gue afetam 0 modo como esta capacidade
enraiza-se numa sociedade” (p. 29).

Durante este século, com a escolarizacéo
em massa, a afabetizacdo tornou-se uma
prética descontextualizada pois passou a
ser vista como “(..) uma disciplina
formal de raciocinio letrado que toma a
forma de um conjunto de habilidades
técnicas’ (COOK-GUMPERZ, 1991: p.
56) que deveria ser ensinada a populagéo.
Essa visdo retrata os fundamentos de um
modelo tradicional de educacdo que se
baseia no papel dominante do professor
como um transmissor de conhecimentos e
infformagdes, acreditando-se que a
aprendizagem se da aravés da
memorizacdo de modelos dados, ndo
dependente diretamente das condi¢des de
ensino.

Nesta concepcdo de educacdo, a
alfabetizacdo é vista como um processo
que se desenvolve a nivel individual,
desvinculada de seus usos sociais. um
processo no qua a linguagem escrita é
considerada o espelho da linguagem oral,
em que o aluno deve aprender a codificar
fonemas em grafemas (escrita) e grafemas
em fonemas (leitura). Nesta perspectiva, a
decifracdo e a dominacdo do codigo
(processo mecanico) sdo entendidas como
0S aspectos centrais do processo,
acarretando como consequéncia a énfase
na preocupacao com o erro ortografico e a

descontextualizacdo da propria atividade
de leitura e escrita.

Um dos efeitos da escolarizacdo, segundo
GRAFF (1991), foi a super valorizagdo da
alfabetizacdo, desvinculando-a da andlise
da ideologia, da cultura e da consciéncia.
Definida apenas como dominio do codigo
e de técnicas, a dfabetizacdo era
considerada “neutra’, o que GRAFF
caracteriza como “mito das técnicas
objetivas’. Além disso, a norma padréo
de escrita, muito mais proxima do dialeto
das classes dominantes, considerada por
esse modelo o0 Unico correto, acirrou a
discriminacdo dos setores mais pobres. A
desvalorizacdo e a grande dificuldade
encontrada por essas classes neste
processo escolar acabam sendo fatores
que contribuem para o chamado fracasso
escolar, caracterizado pelos atos indices
de repeténcia e abandono escolar.

A mudanca ocorrida nos ultimos anos em
relacdo a concepcdo de individuo
afabetizado é outro fator, aém do
fracasso  escolar, que determinou
mudancas no processo de afabetizacdo
escolar tradiciona. SOARES (1995)
escreve sobre um novo conceito de
alfabetizacdo que vem se impondo pela
atual redidade social, pois “(...) dos
individuos ja se requer ndo apenas que
dominem a tecnologia do ler e do
escrever, mas também que saibam fazer
uso dela, incorporando-a a seu viver,
transformando assm seu ‘estado’ ou
‘condicdo’, como consequéncia do
dominio desta tecnologia” (p. 7). Surge,
segundo aautora, um novo termo - “0
alfabetismo™, designando o ‘estado’ ou

2 Em publicago recente, SOARES (1998) passa a
utilizar o termo Letramento como sinbnimo de
Alfabetismo.
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‘condicdo’ que assume aquele que
aprende a ler e escrever” (id. p.6) - um
conceito complexo que engloba, além de
um conjunto de comportamentos
individuais, como as habilidades técnicas
de leitura e escrita, um conjunto de
atividades sociais. Segundo a autora, ler e
escrever sdo, de um lado, processos que
envolvem o relacionamento  entre
simbolos escritos e unidades sonoras;
mas, por outro, também sdo processos de
construcdo de interpretacdo de textos
escritos (leitura) e de expressdo de idéias
e de organizacdo de pensamento (escrita).
Assim, as habilidades técnicas, que
compdem a dimensdo individual do
afabetismo, relacionam-se com as
préticas sociais associadas a leitura e a
escrita. Em outras palavras, ndo bastam as
habilidades individuais, o alfabetismo (
ou letramento) implica no que as pessoas
fazem com tais habilidades, nos diversos
contextos.

A escola tradicional considera apenas a
dimensdo individual do processo.
Atua mente, considerando a
alfabetizacdo como um fenébmeno cultural
e sociamente construido, SOARES
identifica duas concepcdes relacionadas
com adimensdo social da alfabetizacéo:

* a“progressista-liberal”, que se define
como um conjunto de habilidades e
conhecimentos que instrumentalizam
o individuo para que possa participar
das atividades de leitura e escrita,
capacitando-o, para 0 progresso social
e individua, bem como para a
promocdo da cidadania. Entretanto,
SOARES (1995) guestiona essa Vvisao
da dimensdo social do alfabetismo,
considerando-a inadequada, pois “ (...)
este é caracterizado em funcéo das
habilidades e dos conhecimentos

considerados necessarios para que 0
individuo ‘funcione’ adequadamente
em um determinado contexto social
(...) seu pressuposto € a crenca de que
0 alfabetismo tem, necessariamente,
consequéncias positivas, e apenas
positivas’ (p.10-11). O afabetismo
funcional, como é conhecido, por néo
levar em conta as contradicdes, o
questionamento dos valores, das
tradicdbes e dos padroes de poder
existentes numa sociedade, funciona
apenas como um instrumento de
adaptacdo do sujeito a sociedade. Tal
concepcao ndo visa a transformacdo
das relagbes sociais, mas apenas ao
aperfeicoamento dos individuos para
que possam  corresponder  as
demandas do social, principalmente
do sistema de producéo;

* a ‘“radica-revolucion&ria” va
mais além, pois da ao alfabetismo
um significado politico-
ideolégico, ndo o interpretando
como fendmeno autbnomo e
neutro, mas  relacionando-o
dialeticamente a um processo
social amplo “(...) o alfabetismo €,
nessa perspectiva, um conjunto de
praticas governadas pela
concepcao de ‘o que, ‘como’,
‘quando’ e ‘porque’ ensinar ler e
escrever” (SOARES, 1995: p.
11). O conceito de alfabetismo (ou
letramento) &, entdo, determinado
ndo universalmente, mas de
acordo com 0s usos que cada
sociedade faz das préticas de
leitura e escrita. Sua forca esta em
possibilitar, pela conscientizacéo,
a transformacdo das “relacOes e
praticas sociais consideradas
indesgjaveis ou injustas’
(SOARES, 1995: p. 12). Neste
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sentido, FREIRE (cf. citado em
FREIRE e MACEDO, 1990)
afirma que a alfabetizacdo é um
ato politico e portanto ndo pode
ser reduzida ao puro aprendizado
mecanico de leitura e escrita. Ele
acredita que a alfabetizacdo deve
ser parte do processo através do
quai os homens, aém de
aprenderem a ler e a escrever,
deveriam se responsabilizar pela
transformacéo social. “ Ser
alfabetizado ndo é ser livre; é
estar presente e ativo na
reivindicacdo da propria voz, da
propria histéria e do proprio
futuro” (GIROUX, cf. citado em
FREIRE e MACEDO, 1990:
p.11).

Assim, nesta perspectiva, a
conscientizacdo passa a ser 0 conceito
central tanto da teoria quanto do processo
pedagdgico dai derivado. Segundo
FREIRE (1980), ela deveria ser “o
primeiro objetivo da educacao” (p. 40).
FREIRE a define “como acédo cultural
para a liberdade, (...) processo mediante
o qual se adquire, na relacao sujeito-
objeto, a capacidade de captar a unidade
dialética entre 0 eu e 0 objeto” (FREIRE,
cf. citado por TORRES, 1979: p. 80),
sendo este objeto a realidade vivida. Tal
processo se da pela auto-insercdo critica
na realidade, através da desmitologizacdo
da mesma.

FREIRE salienta que a conscientizacdo
COMO Processo passa por etapas a partir
da consciéncia ingénua, em direcdo a
consciéncia critica. Ta  passagem,
segundo o autor, “ somente se da com um
processo educativo de conscientizacao”
(FREIRE, 1979: p. 39), ndo acontecendo
aleatoriamente.

A consciéncia ingénua € caracterizada por
FREIRE (1979) por sua simplicidade na
interpretacdo dos problemas, acarretando
conclusdes superficiais e explicagdes
magicas. Subestima o homem simples e
considera 0 passado sempre melhor.
Interpreta a realidade como estética e
imutével recusando, portanto, a
possibilidade de qualquer mudanca. E
dirigida pela emocéo e acredita conhecer
tudo. E incapaz para o didogo,
fundamenta-se apenas na polémica. Por
sua vez, a “consciéncia critica’
caracteriza-se pela profunda andise dos
problemas, reconhecendo sua limitagcdo
quanto aos meios para resolvé-los.
Reconhece a realidade como mutavel , é
receptiva a0 novo e ao velho na medida
em que os considera validos. Explica os
problemas através dos principios causais
e ndo por explicagbes miticas. Faz o
possivel para livrar-se dos preconceitos. E
inquieta, indagadora, ama o didlogo e
nutre-se dele. E racional, verifica e testa
as descobertas disposta arevisa-las.

Assim, se a educacdo critica pretende
proporcionar 0 amadurecimento da
consciéncia, ndo pode perder de vista o
conflito, as diferencas, as contradicoes e 0
questionamento sobre a redlidade. E esta
reflexdo critica, feita com base no dialogo
e nas trocas, que levard os educandos a
superarem as ideologias, a perceberem o
carater histérico e mutavel das relagdes
socials e, portanto, reconhecerem-se
como sujeitos na construcdo de s
mesmos e da realidade que, por ndo ser
estatica, esta sempre em evolucéo.

O didogo e o0 questionamento tém
importante papel no que FREIRE definiu
como Pedagogia da Pergunta, que
pressupde uma postura problematizadora
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sobre a diaetizacdo homem-mundo. A
proposta que defende “estimular a
certeza de nunca estar certo o bastante”
(FREIRE, 1990: p. 39) e de ndo aceitar 0
que foi dito sem antes questionar, tem por
objetivo levar o aluno “a compreender
que a dimensdo mais profunda de sua
liberdade encontra-se precisamente no
reconhecimento das coercdes que podem
ser superadas. Entdo, descobrem, no
processo de se tornarem cada vez mais
criticos, que é impossivel negar o poder
constitutivo de sua consciéncia na pratica
social de que participam” (id. p. 31).

O papel da alfabetizacdo neste processo,
que tem por base uma pedagogia
emancipadora, visando a formacdo do
cidadé@o critico, é o que sera discutido
neste trabalho. Porém, vale lembrar, como
cita Macedo, que “para que a
alfabetizacdo ganhe significado, deve ser
situada dentro de uma teoria de producéo
cultural e encarada como parte
integrante do modo pelo qual as pessoas
produzem, transformam e reproduzem
significados’ (FREIRE e MACEDO,
1990: p. 38). Da mesma forma, que ela se
caracteriza no interior de um projeto
politico que deve afirmar o direito a cada
educando de dizer sua propria voz.
Assim, ndo se pode esguecer que, COMO
alertam os autores, “(...) a alfabetizacdo
pode e tem sido empregada para o
controle social e para a repressao
politica também” (GRAFF, 1991: p. 91);
“(..) o alfabetismo pode ser um
instrumento tanto para libertacdo quanto
para a domesticacio do homem,
dependendo do contexto ideoldgico em
que ocorre” (SOARES, 1995. p. 12);
“(...) nem a escrita, nem a imprensa
sozinhas sdo um ‘agente de mudanca’;
seus efeitos sdo determinados pela
maneira pela qual a agéncia humana as

explora num  contexto
(GRAFF, 1991: p. 33).

especifico”

Paulo FREIRE desenvolveu seu projeto
pedagdgico visando a emancipacdo do
homem, tendo plangjado o processo de
alfabetizacdo como um importante
instrumento de conscientizagcdo. Seu
projeto, porém, foi dirigido a educacéo de
adultos mas, com certeza, € uma proposta
inspiradora de muitas reflexdes. N&o seria
possivel afabetizar criancas segundo o
mesmo referencial  tedrico? Ajudalas,
desde cedo, a desenvolver a consciéncia
critica e assim a se reconhecerem como
sujeitos?

Criancas ndo sdo iguais aos adultos. Tém
vé&rias diferencas e a organizacdo da
estrutura cognitiva € uma delas. Porém,
assumindo-se, como FREIRE, a
conscientizacdo como primeiro objetivo
de uma educacéo critica, pode-se também
pensar a educacdo infantil nesta
perspectiva. Conscientizar € um processo
relacionado diretamente a readlidade que
independe da idade. Na verdade, é um
processo cuja génese pode estar situada
no inicio da escolarizacdo e ser
desenvolvida durante todo este periodo. A
especificidade, neste caso, esta no fato de
que esta € uma redidade vivida por
criangas e sera pensada também por elas.
Porém, qualquer que sga 0 aspecto da
realidade a ser tratado, ndo se pode perder
de vista a idéia da acéo-reflexdo, mesmo
em se tratando de criangas, como um dos
eiXos centrais norteadores do processo.

Vae também lembrar que Paulo FREIRE
nunca pretendeu escrever um manua de
suas idéas. Coerente com sua teoria de
que cada um constroi seu conhecimento a
partir da elaboracdo do que é ouvido e
vivido, deixou registrado que pretendia
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desafiar os educadores a tomarem sua
prética como objeto de reflexdo pessoal e
a anadisarem seu préprio contexto de
modo a poder reinventa-la.

A presente pesquisa foi inspirada nessas
idéias. Tem como objetivo caracterizar o
processo de alfabetizacdo escolar numa
perspectiva critica, a partir de relatos
verbais de educadores reconhecidamente
envolvidos com a questéo.

METODO -

DESCRICAO DOS SUJEITOS
PARTICIPANTESE DO
PROCEDIMENTO DE ESCOLHA

Partindo-se do pressuposto de que as
fontes mais apropriadas para a indicacdo
das caracteristicas de um processo de
alfabetizacdo escolar critica seriam
profissionais que, de uma maneira ou
outra, tivessem reconhecido envolvimento
com o0 assunto, optou-se pela escolha
intencional , formada por poucos sujeitos.
Os critérios definidos para esta selecéo
foram os seguintes:

a) sujeitos que tivessem assumido uma
concepcao de alfabetizacdo escolar
considerada moderna, tendo superado
a visdo tradicional, mecanicista,
centrada na cartilha, em que a escrita
e assumida apenas como
representacdo dalinguagem oral;

b) que tivessem demonstrado uma
postura tedrica receptiva em relacéo
as idéias de Paulo FREIRE, mesmo

que anda ndo as tivessem
considerado em relacéo a
alfabetizacdo de criancas.

Quatro sujeitos foram selecionados a
partir de indicacbes feitas por
profissionais universitarios. Apds um
contato telefonico inicia, realizaram-se
entrevistas com os indicados a partir das

quais decidiu-se pelo grupo final, de
acordo com 0os dois critérios
estabel ecidos.

Os participantes tinham idades variando
entre 30 e 50 anos. Trés eram do sexo
feminino e um do masculino. Todos
tinham ou tiveram envolvimento direto
com salas de afabetizacdo e mantinham-
se atualizados com a literatura da area
Segue-se uma breve caracterizacdo dos
sujeitos.

Um dos entrevistados -S1- era professor
formado em curso de Pedagogia. Atuou
durante quatro anos como professor das
seéries  iniciais. Deu assessoria  a
professores de primeira a quarta séries na
area de ensino de lingua portuguesa. Fez
mestrado e estava concluindo doutorado
na area de Linguistica Aplicada. Atuava,
também, como professor de Prética de
Ensino para alunos de Pedagogia. Outro
participante -S2- era professor formado
pelo Curso de Formagdo para O
Magistério. Trabalhou durante nove anos
com salas de primeira a quarta série. Mais
tarde formou-se em Letras. Foi supervisor
de escola Fez mestrado na aea da
Linglistica. Cursou o doutorado nos
Estados Unidos, trabalhando com a
questdo da linguagem oral. Na época,
trabahava no  Departamento  de
Linglistica de uma universidade, onde
pesguisava a questéo da Lingua Materna,
especificamente com a fase inicia do
processo de aguisicdo da escrita O
terceiro entrevistado -S3- trabahou
durante quinze anos como afabetizador
num processo de educacdo tradicional.
Sentindo-se motivado por suas reflexdes
sobre o fracasso de aguns aunos,
procurou novas concepcdes de educacdo
que gjudassem aresponder suas angustias.
Trabalhou durante por treze anos com o
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construtivismo “pds-piagetiano”, como
faz questéo de enfatizar. Um novo desafio
0 mantinha em constante pesquisas, pois
na época dava aulas para criangas com
Sidrome de Down. O Ultimo participante -
$A4- deu aulas durante os trés primeiros
anos de formado, em classes do ciclo
basico, usando a cartilha por imposicéo
da coordenacdo da instituicio onde
trabalhava. Apés este  periodo,
conseguindo superar o0s obstaculos,
desenvolveu um trabalho bem
diferenciado, o qual serviu como base
para sua dissertacdo de mestrado. Na
época da coleta de dados dava aulas em
curso de Habilitagdo para o Magistério.

PROCEDIMENTO DE COLETA E
ANALISE PRELIMINAR DOS
DADOS

O procedimento de coleta de dados usado
nesta pesquisa foi o de entrevistas
recorrentes, escolhido com base nos
trabalhos desenvolvidos por ZANELLI
(1992), GUANAIS (1995) e ESTEVAM
(1995). Ta procedimento teve suas
origens nos trabalhos de BORI (1978),
TUNES (1981), SIMAO (1982) e
GOY OS (1986).

Este procedimento caracteriza-se por uma
série de entrevistas individuais com o
objetivo de esgotar as opinides do sujeito
com relacdo ao tema introduzido na
primeira entrevista, através de uma
questdo aberta. Apds esta primeira
entrevista, os dados sdo andisados e
regpresentados ao sujeito, que tem a
oportunidade de amplialos, ateralos,
suprimi-los, etc. O mesmo ocorre com
relacdo aos relatos verbais coletados na
segunda entrevista. Segue-se uma
descricéo mais detalhada do
procedimento.

A primeira entrevista foi marcada através
de contato telefénico com cada sujeito
selecionado. Neste encontro, apds novos
esclarecimentos sobre o0 objetivo da
pesqguisa e sobre o procedimento de coleta
de dados adotado, foi apresentada a
seguinte questdo: E comum, entre os
educadores, a posicdo de que a escola
poderia ter como objetivo 0O
desenvolvimento de cidadaos criticos. Na
Ssua opinido: a) 0 que caracterizaria o
cidaddo critico?; b) como o processo de
alfabetizacdo escolar poderia colaborar
com a formacao do cidadéo critico?

A pergunta foi apresentada oralmente e
por escrito para que O entrevistado
pudesse recorrer a ela sempre que preciso.
Em seguida, solicitou-se a0 participante
que falasse livremente sobre o tema. N&o
havia intervencdo por pate do
pesquisador.

Esta primeira entrevista durou em média
uma hora. Cabe colocar que, antes de
entregar a pergunta, foi pedido que cada
participante falasse sobre sua formagédo
profissional. Todas as verbalizaches
foram inteiramente  gravadas e
posteriormente transcritas.

Depois da primeira entrevista, foi feita
uma andlise para selecionar os relatos
verbais que mais diretamente se
relacionavam com O objetivo da
pesquisa. Esses relatos, apds numerados,
compuseram um quadro escrito, que se
chamou matriz Segundo ZANELLI
(1992), essa matriz tem a funcdo de
“facilitar visualmente ao participante a
percepcao dos contelidos que ele proprio
fornece, na tentativa de responder a
questdo inicial, conforme interpretadas
pelo pesquisador” (p. 58).
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Assim, cada matriz era composta por
colunas onde aparecia, ha parte superior,
um titulo indicando o tema tratado em
cada uma delas. Estes temas dividiam-se
em categorias e sub-categorias nomeadas,
formadas pelos conteldos verbais
devidamente transcritos. Nas diversas
classes foram transcritos, na integra,
trechos da fala do entrevistado para
exemplificar a andise feita peo
pesquisador. Além disso, havia também
na matriz uma coluna denominada
“duvidas’, onde eram escritas as questdes
que o pesquisador solicitava que fossem
aprofundadas pelo entrevistado na
proxima entrevista.

Num segundo encontro, o participante
recebia @) um quadro contendo todos os
relatos verbais emitidos pelo sujeito,
devidamente numerados e, b) a primeira
versdo da matriz para que o0 sujeito
examinasse a classificacdo dos relatos
transcritos, acrescentando, completando
ou adterando a andlise feita pelo
pesquisador. Esta nova sesséo também foi
gravada e transcritaa  As  novas
verbalizagoes selecionadas foram
numeradas e colocadas em seqUéncia as
anteriores no quadro. Estas Ultimas
serviram como base para a reestruturacéo
da matriz. Assim, num terceiro encontro,
a segunda versdo da matriz e o quadro
ampliado eram entregues ao entrevistado
para que este procedesse da mesma forma
gue na sessao anterior.

O procedimento era repetido até que
entrevistado e pesquisador estivessem
satisfeitos com as respostas dadas. Na
presente pesquisa, foram redlizadas trés
entrevistas com cada sujeito.

ANALISE E INTERPRETACAO
FINAL DOSDADOS

Esta fase caracteriza-se, segundo
ZANELLI (1992), por um * procedimento
de sistematizacdo de contelidos verbais
em conjuntos tematicos” (p. 69) realizado
agora somente pelo pesquisador.

Tendo em méos os relatos analisados e
organizados nos quadros e nas matrizes, 0
pesquisador comparou-os, identificando
os grandes temas abordados pelos
sujeitos. Esses temas foram chamados de
conjuntos tematicos.

Essa andlise fina deu origem a quatro
conjuntos tematicos:

a) definicéo de cidaddo critico;

b) aescola e suarelacdo com 0 processo
de formacéo do cidad&o critico;

C) criticaaspréaticastradicionais;

d) o processo de afabetizacdo numa
perspectiva critica.

Cada conjunto tematico  contém
categorias e sub-categorias de andlise que
englobam os diferentes relatos verbais
dos participantes, relacionados com o
objeto da pesquisa, no caso, 0S aspectos
tedrico-metodol 6gicos considerados
integrantes de um  processo  de
alfabetizacdo escolar critico.

DESCRICAO DOSRESULTADOS

O Quadro 1 apresenta 0s quatro
conjuntos teméticos, com suas respectivas
categorias e sub-categorias, resultantes da
andlisefinal.

Em seguida, apresentam-se as descricdes
de cada uma delas, com exemplos de
relatos verbais emitidos pelos sujeitos,
cujaidentificacdo segue entre parénteses.
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QUADRO 1
Conjuntos tematicos com respectivas categorias e sub-categorias

1. O CIDADAO CRITICO

1.1. O cidadéo critico como um sujeito historicamente situado
1.1.1. A reflex&o e o questionamento como fundamentos para a
1.1.2. A relagdo acao-reflexdo constituindo o cidaddo critico

2. A ESCOLA E O CIDADAO CRIiTICO

2.1. A escolacomo um recorte da realidade
2.2. O papel da escola no desenvolvimento da consciéncia critica
2.3. O professor e sua participacdo naformagéo do cidadao critico

3. A CRITICA ASPRATICASTRADICIONAIS

3.1. Os mitos criados pela prética tradicional e suas conseqiiéncias
3.1.1. A norma culta como a Unica correta
3.1.2. O uso do pseudo-texto na sala de aula
3.1.3. O professor visto como “babd’
3.1.4. Escrever é um castigo
3.2. AsrelagBes autoritérias e a escola tradicional

4, O PROCESSO DE ALFABETIZACAO NUMA PERSPECTIVA
CRITICA

4.1. Os principios teoricos da alfabetizagdo critica
4.1.1. A afabetizagcdo como parte do processo de formagéo do
4.1.2. O professor critico como mediador no processo de
4.1.3. O aluno como sujeito no seu processo de conhecimento
4.1.4. A concepcdo de leitura e escrita norteadora deste processo
4.1.5. A variedade linglistica e suas implicagdes
4.2. Os principios pedagogicos e as préticas deles derivadas
4.2.1. O uso dalinguagem escritaem sala de aula
4.2.1.1. A leitura e aescrita como possibilitadoras de
4.2.1.2. A informac&o veiculada pela escrita
4.2.1.3. O registro de fatos como auxiliar na compreensdo
4.2.1.4. A escrita como forma de se fazer conhecer
4.2.2. A produgdo e aleitura de textos numa perspectiva critica
4.2.2.1. A importancia dos temas para as atividades de
4.2.2.2. A leitura e releitura, préticas que precisam ser
4.2.2.3. A corregdo coletiva e o respeito a autoria
4.2.3. O trabalho em grupo como possibilitador da formago critica
4.3 As dificuldades encontradas hum enfoque inovador de alfabetizacdo
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1. O CIDADAO CRITICO

Este conjunto tematico € composto por
uma unica categoria, onde se encontram
as verbalizagbes dos participantes que se
referem a tentativa de definicdo do
cidaddo critico, indispensavel na
caracterizacd0 de um processo de
afabetizacdo que visa justamente
colaborar com sua formagao.

1.1. O cidadao criticocomoum
sujeito historicamente situado

Nesta categoria incluem-se os relatos que
caracterizam o cidaddo critico a partir da
inter-relacdo do sujeito e da realidade a
que pertence.

1.1.1. A reflexdo e o questionamento
como fundamentos para a consciéncia
critica

Esta sub-categoria apresenta os contelidos
verbais que se referem ao cidaddo critico
como um sujeito que tenha desenvolvido
aconsciéncia critica.

A reflexdo sobre a realidade vivida na
tentativa de conseguir transpor 0s
obstaculos que dificultam o0 seu
reconhecimento foi um dos principais
pontos discutidos pelos participantes.
Assim, o cidaddo critico foi apontado
como sendo um sujeito que:

a. tenha desenvolvido a capacidade de
perceber a redidade como ela §€
reconhecendo seus conflitos e suas
contradicbes baseadas nas relagbes de
poder que nela se instalam. A seguir um

trecho da fala de um dos entrevistados
que completa estaidéia:

“ ... (cidadéo critico) € aquele que reflete
sobre aquilo que esta vivendo, que esta
experimentando, ndo € simplesmente
aquele que repete o que lhe foi dito”
(S2);

b. reconheca a realidade como mutével,
percebendo a totalidade e a temporalidade
dos fatos para que, assim, sgja capaz de
“construir, ainda que utopicamente, a
possibilidade de novas relacbes’ (S1);

C. Sgja questionador, ndo aceite o que lhe
é dito sem antes refletir sobre, pois, como
concluiu outro participante, o “ (cidadao
critico) € aquele que pensa, que € capaz
de minimamente ter sua opiniao ...” (S3);

d. perceba que sua consciéncia €
“formada no social, nas relacdes sociais,
nas limitacdes e nas possibilidades” ($4)
e que, portanto, deve estar sempre
questionando  até  suas  proprias
convicgoes,

e. sgja capaz de se compreender dentro da
realidade, reconhecendo inclusive os
“limites de sua atuacéo” ($4,26);

1.12. A relacdo acdo-reflexéo
constituindo o cidadao critico

As verbalizagbes dos participantes sobre
o cidaddo critico como um sujeito atuante
estdo relacionadas diretamente as que
dizem respeito ao sujeito reflexivo, pois,
para uma acao efetiva, torna-se necessario
0 reconhecimento da realidade através do
questionamento das relagbes que a
compdem. A divisdo feita agui serve
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apenas para uma andise mais
aprofundada destas caracteristicas que
dialogam na composicdo do cidaddo
critico.

Um sujeito atuante caracteriza-se, entéo,
como aguém que sga capaz de se
colocar, que “nao corra se alguém bater
0 pé na frente dele e que saiba fazer valer
seus direitos’ (S3); para isso “é
fundamental que ele sgja o0 autor de suas
escolhas” ($4), que questione as
Situagbes com que ndo concorda,
revindicando mudangas como na situagcéo
descrita por um dos participantes. “ Os
meus alunos (...) eram tidos como muito
politicos demais (...) Paliticos no sentido
de se queixar das coisas’ ($4).

Neste mesmo sentido, outro entrevistado
exemplifica “ (o cidaddo critico) nédo é
aquele, por exemplo, que simplesmente
pertence a um partido politico de
esquerda, é aquele que questiona o
proprio partido politico a que pertence”
(S2).

O mesmo participante conclui que o
cidaddo critico forma-se na reelaboracéo
do red, ... ndo € o acumulo de coisas
que vai dar o cidaddo critico, € o
questionamento e a reelaboracéo que vai
formar este cidadéo critico” (S2).

2. A ESCOLA E O CIDADAO
CRITICO

Fazem parte deste conjunto tematico as
verbalizagbes que discutem a influéncia
da escola na formacéo do cidad@o critico.
Considera-se a escola como um ambiente
onde 0 processo de ensino-aprendizagem
é conduzido intencional mente.

Este conjunto tematico foi dividido em
trés categorias.

21. A escola como um recorte da
realidade

Incluem-se aqui as verbalizacbes que
caracterizam a escola como um espaco
que, por fazer parte da sociedade, traz em
s as relagcbes que constituem a prépria
sociedade. A citagio de um dos
participantes esclarece esta idéia “eu
acho que a escola tem condigdes, porque
€ um espaco muito cheio de conflitos, de
formar cidaddos que sdo capazes de
compreender o porque deste conflito”
(S1). E, continua, “(..) uma escola
inserida numa sociedade de classes, cheia
de conflitos, com contradic¢des cotidianas,
que acabam permeando a propria
continuidade da escola” (S1).

Esse conflito € gerado pelas contradicdes
entre as relagbes de poder, as diferentes
manifestacbes culturais e sociais, as
variedades  linglisticas, que sdo
amplamente encontradas neste ambiente
rico em relacOes que € a escola.

22. 0 paped da escola no
desenvolvimento da consciéncia critica

Esta categoria refere-se aos conteldos
verbais que discutem a funcéo da escola
no processo de conscientizacdo dos
alunos através da sua acdo para a
desmistificagéo darealidade.

“A escola s podera formar o cidadao
critico se respeitar as diferencas que se
encontram dentro dela (..) ndo é
desfazendo das diferencas ou marcando
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as criancas como melhores ou piores,
mais corretas, mais erradas que vai
conseguir formar o cidadao critico” (S2).

Assim, a escola deve, através do
questionamento e da reflex&o, levar seus
aunos a desfazerem  preconceitos
linguiisticos, sociais e culturais.

Um dos participantes coloca, ainda, que a
escola deve ensinar seus alunos “ que eles
vao viver na sociedade e ndo na escola
onde eles estdo protegidinhos ...” (S3).
Defende, assim, que a escola néo deve ter
uma funcdo paternalista, necessitando
assumir o objetivo de desenvolver a
autonomia de seus alunos.

Neste sentido, um outro entrevistado
declara que: “ ... é preciso trabalhar com
a questdo da argumentacédo (...) Isso a
escola nunca trabalha, ela coloca a
crianca num mundo infantilizado. Talvez,
0O maximo que passa S80 maximas de
moral (..) e ndo leva a crianca em
nenhum momento a exercitar este uso da
linguagem, que € um uso importante para
a vida dela fora da escola como um
cidaddo atuante na sociedade em que ela
viva” (S2). A argumentacdo envolve
conhecimentos de linguagem como:
organizar, hierarquizar e contrapor
argumentos e, portanto, precisa ser
desenvolvida na escola

2.3. O professor e sua participacao na
formacéao do cidadao critico

Nesta categoria encontram-se  0S
contetdos verbais que valorizam a figura
do professor num processo educativo
diferenciado. Todos o0s participantes
colocaram que sO um professor que atue
como um cidadd critico podera
possibilitar 0 desenvolvimento da postura

critica de seus alunos, pois como lembra
um dos entrevistados. “Eu vego a
conscientizacgio meio  que  uma
consequéncia mesmo do tipo de trabalho
que a gente faz. Ndo acredito muito que
VOCE tem que se conscientizar para depois
desenvolver umtrabalho” ($4).

Este processo dependera, entdo, de “um
cidadao critico professor” (S1) que estegja
constantemente avaliando e refletindo
sobre suas acbes tanto como profissional
como cidaddo, sendo necessario para isso
que sga um  pesquisador  dos
conhecimentos elaborados pelo homem;
um professor que atue como mediador
entre a crianca e esses conhecimentos;
que baseie sua atuacdo em sala no
respeito  as diferencas intelectuais,
linglisticas, culturais e sociais de seus
alunos; que valorize o questionamento e o
didlogo na intencdo de esclarecer a
realidade vivida e a interacdo e a troca
como base para a construcdo de novos
conhecimentos.

A citacdo de um dos entrevistado reforca
a importancia de que o professor sga
reflexivo, pois “a reflexdo do proéprio
trabalho, buscando referenciais teoricos
para pensar seu proprio trabalho, com
isso ele estaria repensando ndo sO ele
engquanto professor critico mas, também,
como um professor cidaddo critico e
consequentemente atuando na sociedade
ndo mais como um professor mas como
um cidadao critico” (S1).

O professor tem um papel fundamental na
formacéo do cidadéo critico em funcdo do
espaco de escolha que delega para seus
alunos. Mas € importante também que os
leve a refletirem sobre os limites que
existem para a condicdo de escolha;
limites criados nas relagcdes sociais: “ Eu
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escolho dentro de um certo limite. Numa
sala de aula, 0 que é que da para
escolher de fato? Tem limites. Comega do
horario, comeca das pessoas que se
juntam. Quem escolhe isso?” ($4).

Um dos entrevistados lembra que um
professor critico deve preocupar-se
principalmente com 0s que estdo tendo
dificuldades de aprendizagem,
trabalhando de maneira diferenciada com
essas criancas até que aprendam. O
professor deve saber, como declara o
mesmo participante, qual “o parametro
minimo, onde eu quero chegar
minimamente com todos (os alunos) (...)
0S que passarem € lucro (...) 0s que estéao
para baixo (...) estes que eu tenho que me
preocupar” (S3).

Dois dos participantes abordam a questéo
da autoridade que o professor deve ter
sem, contudo, ser autoritario: “ ... por
isso que eu falo que ndo da para falar
tanto em parceria porque o professor
ainda é a autoridade. E a hora que € para
escrever, por mais que se discuta como,
quando, porque mas acaba tendo esta
determinacao” ($4). “ Sempre o professor
€ a autoridade na sala de aula. Néo
precisa ser autoritario mas tem que ser
autoridade ..” (S3). Assim, aém de
organizar os didogos, os conteidos, o
professor deve estar sempre recuperando
com o0s alunos as regras e 0S objetivos
combinados.

O professor deve estar consciente de seu
papel na sda de aula para poder ser
competente no que faz. “ Ser professor
ndo € missdo, € uma profissio como
outra qualquer” (S3).

3. A CRITICA AS PROPOSTAS
TRADICIONAIS

Este conjunto tematico foi composto
pelas verbalizagdes dos participantes que
apresentam criticas as praticas fundadas
em uma concepcdo tradicional de
afabetizacdo e da propria relacéo
professor-aluno.

3.1. os mitos criados pela pratica
educativa tradicional e suas
consequéncias

Nesta categoria estdo situadas as falas dos
entrevistados  referentes a  super
valorizacdo da norma culta, do saber
pronto e acabado e do papel do professor
tradicional. Referem-se, ainda, as agOes
que acabam impossibilitando a formacéo
de um sujeito com as caracteristicas
descritas no primeiro conjunto tematico:
cidaddo critico.

3.1.1. A norma culta como a Unica
correta

A super vaorizagdo da norma culta
acarreta a discriminacdo dos aunos
devido as suas diferentes manifestagoes
linglisticas. Na escrita, afasta o texto das
situacOes de interlocucdo e acaba
passando a idéia da linguagem escrita
“como um conhecimento construido, que
esta na gramatica, que esta no dicionario
e fazendo a crianca decorar aquilo” (S2).

Esta maneira acritica de tratar o ensino da
linguagem  escrita  “vai acabar
produzindo, no final, pessoas que saem
da escola falando que ‘eu ndo se
portugués’ e ‘eu nao gosto de portugués
como se nao fossem ja falantes de
portugués desde pequenininhos, muito
antes de entrarem na escola” (S2).
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3.1.2. O uso do pseudo-texto em sala de
aula

Pseudo-textos sdo definidos por um dos
participantes como  “estes  textos
fabricados (...), com uma finalidade
(escolar) (...), construidos artificialmente,
quer dizer, uma série de frases com um
anico objetivo de chamar a atencédo da
crianca para um determinado emprego de
uma determinada letra (...) ndo esta
dizendo nada a ninguém, (...) ndo tem
textualidade” (S2). A cartilha, tdo usada
no ensino convencional, € um exemplo
disto.

O seu uso acaba servindo de modelo para
a escrita da crianca acarretando situagoes
como aguelas com que o0 S1 se deparou:
“(...) os textos tinham uma qualidade
muito escolar, (...) ndo era uma qualidade
de texto, (...) 0s textos eram desprovidos
do autor” (S1); aém da constatada
diminuicdo na quantidade e na intencéo
de escrita das criancas no decorrer das
seriesiniciais.

No depoimento de um dos
entrevistados, descrito a seguir, pode-se
identificar um outro problema acarretado
pela utilizagdo da cartilha como base para
0 processo de ensino: “ (...) NOS primeiros
quinze anos eu trabalhei num processo
bem convencional, usando cartilha (...)
muitos destes quinze anos eu usei a
mesma cartilha. E, quando o aluno néo
conseguia aprender, a grande chance que
eu lhe dava era repetir tudo igual” (S3).

Deve-se registrar a citagdo de um dos
participantes de que quando um texto
verdadeiro é trazido para sala de aula, ele
“sO serve para recortar” ($4). O que,
segundo ele, deturpa o conceito da escrita
em materiais como: jornal, revistas, etc.

N&o se valoriza a funcdo social destes
textos que é a de veicular informagoes.

3.1.3. O professor visto como “ babd”

Outro ponto € que existe na escola
tradicional a fata de clareza na definicéo
dos papel do professor. Ele é visto pelos
pais, muitas vezes, COMoO um missionario
e ndo como um profissonal. Um dos
entrevistados declara sua frustracdo: “ Eu
era uma baba mesmo. Eu ndo conseguia
passar uma postura profissional nem
para o pai do meu aluno” (S3).

3.1.4. Escrever €um castigo!

Um dos participantes refere-se a postura
de um professor tradicional que, quando
alguma crianca faz algo de errado, muitas
vezes lhe é pedido que faga uma copia. E
acrescenta: “ O pior disto é a conotacao
de castigo que se da para escrital E
depois dizem que os alunos ndo gostam
de escrever” (S3).

3.2. As relacdes autoritarias e a escola
tradicional

Um dos entrevistados citou que “ o que é
mais forte na critica (...) que aponta um
ponto central, seriam as relacdes entre 0s
sujeitos, uma relacdo muito
hierarquisada, (...) muito forte que ndo da
ao sujeito possibilidade de producao,
producéo de leitura e escrita” (S1). Ele
referiase tanto as relagbes autoritarias
entre a direcdo e os professores como a
relacdo entre o professor e seus alunos,
onde aquele é visto como o Unico que
sabe e deve passar 0s conhecimentos.

4.0 PROCESSO DE
ALFABETIZACAO NUMA
PERSPECTIVA CRITICA
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Deste conjunto tematico fazem parte as
verbalizagdes dos participantes referentes
aos aspectos tedrico-metodoldgicos do
processo de afabetizacdo  escolar
considerados decorrentes de uma proposta
critica

Trés categorias foram compostas.

41. Os principios teoricos da
alfabetizacdo critica

Incluem-se nesta categoria os conteldos
verbais que versam sobre as concepcoes
de alfabetizacdo visando a formacdo do
aluno como sujeito deste processo e da
leitura e escrita como formas de
expressao da linguagem.

4.1.1. A alfabetizacdo como parte do
processo de formacdo do cidadéo
critico

O processo de afabetizacdo podera,
dependendo da concepcéo do professor,
levar a conscientizacdo dos alunos ou
podera  “direciona-los para um
assujeitamento” ($4), categorizando-se
assim como “ um processo extremamente,
profundamente politico” ($4), pois o
professor deverater claro parasi o tipo de
cidad&o que pretende formar.

A adfabetizacdo deve ser
vista como um “ espaco de interacéo e de
troca” (S1). Um processo a ser
construido pela crianca e ndo algo pronto
que deve ser apenas transmitido, como
confirma a citagdo: “ A alfabetizacdo que
formaria este cidadao critico (...) seria
levar esta crianca a construir a sua
representacdo da linguagem escrita”
(S2).

As criangas “ se percebem sujeitos pela
pratica da escrita” ($4). Uma prética

fudamentada na escolha do que escrever,
no respeito a autoria de quem escreve e
no conhecimento do porgue e para que
escrever. Assim, como conclui este
entrevistado: “eu vgjo a conscientizacao
mMelo que uma consequéncia mesmo do
tipo de trabalho que a gente faz’ ($4).

E importante reconhecer também que
“ esse processo de alfabetizacdo ndo vai
comecar sO na escola. Para alguns ele
comega muito antes, para outros, que ndo
tém contato com a escrita, pelo menos
algum conhecimento trazem, nem que
seja sobre o poder que a escrita ten’
(S2). ( Obs. a questdo do poder da escrita
seradiscutido no item 4.1.3.)

Um dos entrevistados demonstrou, ainda,
uma preocupacao que deve ser ressaltada:
“eu acho que em alfabetizacdo, a Unica
estatistica que vale € aquela que nao
exclui ninguém. Porque todos tém o
direito de aprender (...)” (S3).

41.2. O professor critico como
mediador no processo de alfabetizacao

Retomando a idéa da necessidade de um
professor critico para um processo de
ensino-aprendizagem diferenciado, 0s
entrevistados discutem a funcdo deste
professor em relacdo a um processo de
alfabetizacdo critica.

“O papel do professor seria levar a
crianca a refletir sobre a escrita, sobre o
uso da escrita, sobre o poder da escrita,
quer dizer suscitar coisas para ela e com
ela. Nao é chegar com idéias prontas e
transmitir para a crianca (...) teria que
questionar iSSO em conjunto com as
criancas’ (S2).

Rev. online Bibl. Prof. Joel Martins, Campinas, SP, v.2, v.1, out. 2000. 15



E preciso, também, respeitar o que as
criangas ja trazem para a escola: sua
cultura, como um ponto de partida para o
processo de  ensino-aprendizagem;
portanto, para um processo de
alfabetizacdo, o professor devera comegar
seu trabalho a partir de, como cita um dos
entrevistados, “uma avaliacdo (...) nao
para classificar a crianca mas para saber
de onde eu vou partir com o trabalho (...)
eu tenho que avaliar o que a crianca
pensa a respeito da escrita, até onde ela
jasabe’ (S3).

Este professor tem que estar atento para
interpretar os erros da crianga como a
representacéo momentanea do
conhecimento que esta tentando elaborar.
Assim, como relata um dos entrevistados,
“(um professor critico) tentaria se
perguntar: mas porque issO esta
acontecendo? O que isso me mostra a
respeito de como esta crianca esta
representando, elaborando a escrita?’
(S2).

A escrita como forma de expresséo da
linguagem tem que ser trabalhada em
situacOes reais de interlocucéo; assim, um
dos participantes cita qual deve ser a
postura de um professor critico frente a
seu auno: “eu tenho que considerar o
meu interlocutor como inteligente, como
sabendo das coisas que eu ndo sei” (S2).
E continuaa “Se o professor nao
considera o aluno como seu interlocutor,
se ele fica fazendo sb perguntas que ele ja
sabe a resposta, e 0 aluno s6 pode dar as
respostas que O professor considera
certas, isso ai ndo é uma situacéo real de
uso de linguagem(...)" (S2).

4.1.3. O aluno como sujeito no seu
processo de conhecimento

Num processo de afabetizacdo critica €
necessario que se estabeleca uma relacdo
de confianca, onde o respeito pelo que a
crianca sabe e € é indispensavel para que
ela perceba a escrita como mais um
instrumento de participagdo social e
desenvolvimento pessoal.

O professor deve reconhecer seu aluno
“como capaz, com inteligéncia e que é
capaz de refletir e ndo simplesmente
como alguém vazio” (S2). Deve conhecer
e respeitar as diferentes caracteristicas
socio-culturais das criangas. A variedade
lingliistica foi apontada como uma destas
caracteristicas e sera andlisada numa
categoria especial por ser muito
complexa.

Os aunos precisam ter espaco para
mostrarem-se  sujeitos, “espaco para
trazer alguma coisa (conhecimento) para
trocar, para que eles pudessem ensinar
alguma coisa para o grupo” ($4). Espaco
para contarem suas histérias,
compartilharem com o0s outros suas
vivéncias, isto é wuma forma de
valorizac8o da crian¢a como sujeito ativo
no processo de ensino-aprendizagem.
Uma outra citagdo ilustra esta idéa
“nossa aula é assm; resolvendo
problemas, se interando com os outros
(...) para resolver problemas, (os alunos)
tem que usar a criatividade (...) ao usar a
criatividade eles vdo se sentir como
construtor de seu conhecimento” (S3).

O exercicio de escolha pelo auno deve
ser um processo cotidiano que pode ser
feito a partir do plangamento das
atividades a serem desenvolvidas no dia,
na semana, etc. “Desde a primera
semana de aula a gente comegava
combinando a atividade do dia. (...) Eu
tinha atividades preparadas, mas eu
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sempre conversava, mesmo que ndo se
decidisse 0 que propriamente; ‘Mas,
entdo! A que horas a gente pode fazer
isso0? Qual a gente pode fazer
primeiro?” ($4). Da mesma forma, tal
exercicio pode ser efetivado através da
escolha sobre “quando” e o “qué’
escrever. Toda esta discussdo sobre a
necessidade do exercicio da escolha pelo
aluno ndo pode deixar de lado a idéia do
limite, que foi abordada no item 2.3.

Vae citar as verbalizagcbes de dois dos
entrevistados referentes a importancia
deste espaco de escolha, que o professor
deve permitir para a formagdo do cidadao
critico: “ Quando tém espaco, eles se dao
solugbes e respostas (...)" (S3); “Eles
resolvem muito facil estas coisas quando
Ihes € permitido opinar” ($4).

4.1.4. A concepcao de leitura e escrita
norteadora do processo de
alfabetizacdo critica

A escrita € uma construcdo socio-
histérica, € uma constru¢cdo humana e,
portanto, € viva, mantém-se em constante
mudancga, acompanhando a evolucdo do
homem.

Num trabalho apoiado nesta concepcéo de
escrita, “a crianga vai compreendendo
gue as coisas ndo se dao prontas, elas se
constituem” (S1) e é a partir desta
reflexdo que se desenvolverdo préticas
através das quais 0 auno se sentira
participante do processo de construcéo da
lingua escrita.

O processo de afabetizacdo ndo pode
estar desvinculado da discussdo do que
sgja ler e escrever no seu sentido mais
amplo, como formas de relacdo inter e
intracpessoal. E € baseado na idéia da

leitura e escrita como formas de relagcdo
social que um dos entrevistados se refere
a0 “poder da escrita’: “O poder da
escrita é percebido pela crianca desde
muito cedo, pois ela esta vendo que quem
escreve é mais aceito socialmente, mais
valorizado” (S2).

Ressalta, entdo, a necessidade de se
refletir com esta crianca que o poder da
escrita ndo € intrinseco a ela, € ago
construido historicamente. “ Revendo toda
a historia da linguagem e da escrita, vocé
vai ver como € que esse poder vai se
constituindo (...) Comecam as
diferenciagcbes  também, junto a
construcéo deste poder, de que vocé esta
certo, vocé esta errado, vocé pode
escrever, Vvocé ndo pode escrever, Vocé
ndo esta autorizado ...” (S2).

A histéria da evolucéo deste poder bem
como a da evolugdo da escrita devem ser
conhecida pelas criangas.

4.1.5. A variedade linglistica e suas
implicacdes

Quando se fala no respeito aos alunos fica
claro para os entrevistados que “ ninguém
fala errado, as pessoas falam diferente”

(S2). E esta variedade linguistica reflete
as caracteristicas culturais do grupo socia
a0 qua o seu faante pertence. O
preconceito linglistico que diz que a faa
de um determinado grupo € a certa ou
errada, discrimina a crianca e 0 grupo
com o qual elaseidentifica

Portanto, a questéo do certo e do errado
precisa ser repensada junto com a crianca
para que ela se conscientize e questione a
segregacdo  pela  linguagem.  Pais,
“nenhuma linguagem € intrinsecamente
certa ou errada’ (S2); quaquer
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variedade segue regras e e tem uma
gramatica propria.

Além disso, é importante ressatar a
colocacdo de um dos entrevistados que
diz que “ninguém é falante de uma so
variedade linguistica” (S2), elas existem
tanto em sSituagbes de relacdo pessoal
como em grupos sociais distintos. A
variedade linguistica é tanto interna ao
individuo (as diferentes maneiras de falar
dependendo das diferentes situactes e dos
diferentes interlocutores) como externa a
ele (dependendo da faixa etaria, do grupo
social, daregido, ...).

A vaorizagdo de uma variedade
linglistica, considerada padrdo tem
relacdo com a apropriacdo do poder
(econdmico ou social) pelo grupo que a
usa. E, “é em termos desta visdo de
padréo que as pessoas dizem que quem
fala uma outra variedade que é diferente
desta padréo esta errada” (S2).

4.2. Os principios pedagogicos e as
préticas deles derivadas

Nesta categoria incluem-se os contelidos
verbais relativos as atividades de leitura e
escrita consideradas integrantes de uma
concepcao  critica do processo de
alfabetizacdo escolar: atividades que se
desenvolvem em situagdes reais de uso de
linguagem, onde a interlocucdo € a
principal condicdo para que O pProcesso
ocorra.

4.2.1. O uso da linguagem escrita em
saladeaula

Situam-se nesta sub-categoria 0s relatos
verbais dos participantes que dizem
respeito as atividades que d&o a crianca a
possibilidade de conhecer as funcdes

sociais da escrita, ou segja, atividades que
levem o aluno a compreender o porqué e
quando se usa a lingua escrita. Atividades
que permitam a crianca usar e refletir
sobre a leitura e escrita, como estas se
apresentam na vida rea, que Ilhe
permitam apropriar-se da escrita como
forma de expresséo pessoal.

Os usos que foram indicados pelos
entrevistados, através dos exemplos de
atividades que deram, serdo discutidos
nos quatro itens elencados abaixo:

4.2.1.1. A leitura e a escrita como
possibilitadora de comunicacao

“Eu queria trabalhar com a coisa da
vida, trazer a vida para dentro da sala de
aula para que a escola fique mais
interessante” (S3). Foi o0 que este
entrevistado fez quando, no dia dos
namorados, surgiu entre as criangas a
conversa sobre quem tinha namorado ou
ndo. O professor, entdo, questionou 0s
alunos sobre 0 que estaria contido num
bilhete para o namorado. Sugeriu depois
que quem tivesse um namorado e
quisesse, poderia escrever um bilhete para
ele. Como varias criangas ndo tinham,
chegou-se a conclusdo que deveriam
escrever um bilhete para qualquer ente
querido. E assim foi feito com tota
envolvimento das criangas.

O entrevistado alerta que os bilhetes
foram entregues a0 seu destinatario
porque, se ndo fossem, se o professor 0s
recolhesse, teriatirado o significado e esta
funcdo da escrita ndo seria vivenciada,
passaria a ser uma atividade puramente
escolar com um objetivo bem diferente.

“ (...) bilhetes, cartas para mim, eu
escrevia cartas para elas, nos
escreviamos cartas para outras classes
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(...)” (S1). Um dos conteldos dessas
cartas referia-se ao interesse da classe em
pedir autorizacdo para usar uma quadra
para fazer um piquenique. O professor
entdo discutiu com seus alunos que um
pedido deste teor e dirigido a direcdo ndo
poderia ser escrito como um carta
comum, deveria ter o formato de um
oficio, documento oficia destinado a
estes fins. Sugeriu que as criangas
pesquisassem 0 que era e como era um
oficio para que pudessem escrevé-lo. Foi
também argumentado que o oficio, por
ser um documento oficial, deveria usar
uma forma de linguagem escrita
especifica, devendo-se cuidar da
ortografia, e assm por diante. O
documento foi entregue e a quadra cedida.

A producdo de textos espontaneos é algo
que deve ser incentivado pois estes, por
partirem da intencdo de quem escreve,
terdo sempre significado. Como o
exemplo que cita o S1: “(...) pai que foi
vigjar e a crianga quer escrever uma
carta (...) €la faz uma, duas, trés (...
guantas vezes, porque €é significativo para
ea’ (Sb).

4.2.1.2. A informacdo veiculada pela
escrita

“Uma revista, por exemplo, um jornal
(...) eu levava de casa, (...) um livro
diferente, ou alguma coisa que a crianca
trouxesse de casa (...)” ($4). Este
professor teve sempre o cuidado de
mostrar e discutir com a classe o0
contedo de qualquer material escrito
trazido de fora pelos alunos, bem como
sempre que lia um artigo ou uma noticia
em seu cotidiano que achasse que poderia
ser de interesse de seus aunos, levava
para a sadla. Com esta postura pretendia
mostrar a seus alunos que “ a escrita esta

fora da sala de aula” ($4) e que ela traz
informagoes.

4.2.1.3. O registro de fatos como
auxiliar na compreensao destes e como
suportede memdria

“(...) entdo estava sendo discutida a
escrita com uma funcéo imediata ali, que
era entender como é que se brinca (...)"
($4). As criancas estavam tendo
dificuldades de brincar na hora do recreio.
Brigavam e discutiam umas com as outras
sem conseguir desenvolver alguma
brincadeira. O professor interveio e pediu
que entrassem na sadla para conversar
sobre o0 que estava acontecendo. Chegou-
se a conclusdo que quem soubesse uma
brincadeira iria ensinar. Partiu das
criancas também a idéia de escrever na
lousa e no caderno uma lista de
brincadeiras e de regras para que néo as
esquecessem.

“(...) registravamos  acontecimentos
pessoais em diarios pessoais (...)" (S1). A
proposta era que as criangas registrassem
algo importante que aconteceu no dia
anterior. O professor ou outro colega s
leria esse registro se fosse convidado a ler
pois, 0 objetivo era que as criangas
escrevessem o que quisessem guardar.

As atividades desenvolvidas durante as
aulas eram também registradas tanto pelo
professor como pelos alunos,
individualmente, para que no dia seguinte
as anotacbes fossem retomadas e
servissem de apoio para garantir a
sequéncia do trabal ho.

4214. A escrita como forma de se
fazer conhecer
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“Com o passar do tempo chegamos a
discutir a escrita como uma maneira de
falar consigo mesmo, quer dizer em
outras palavras, a busca do auto-
conhecimento, da reflexdo” (S4). Apenas
um dos entrevistados levantou esta
possibilidade da escrita que é a de auxiliar
no conhecimento de s mesmo. Porém, a
escrita, como forma do professor
conhecer quem é seu aluno, foi citada por
véarios dos participantes.

4.2.2. A producdo e a leitura de textos
numa per spectiva critica

Fazem parte desta sub-categoria as
verbalizagbes dos participantes que
indicam a concepcdo de gque a producdo
escrita € uma forma de expressdo pessoal.
E que o texto € produto de uma prética
discursiva, ou sgja, “ 0s textos verdadeiros
tém interlocutores, eu estou escrevendo
para alguém ou para um interlocutor
virtual” (S2).

As criangas “ se percebem sujeitos pela
pratica da escrita” ($4). Uma prética
fundamentada na escolha do que escrever,
no respeito a autoria de quem escreve e
no conhecimento do porque e para que se
escreve.

4.2.2.1. A importancia dos temas para
as atividades de escrita

“Os temas das redacbes devem ser
sugeridos pelas criancas e eles vao ser
aceitos ou ndo (pelo grupo) a partir da
discussdo” ($4). Esta postura garante que
estes sgjam temas com 0S quais as
criancas tenham envolvimento para
escrever, como por exemplo: “dia
chuvoso na escola (...) era um problema
porque a escola ndo tinha patio coberto”
($4). Assim, o0s temas, por serem

vivenciados pel os alunos tornam os textos
“ quase um depoimento” ($4).

“ Nem sempre todo mundo escrevia sobre
0 mesmo tema” ($4). As préprias criangas
chegavam a esta conclusdo: ou levantando
um outro tema para 0s que ndo aceitaram
O primeiro ou, se 0 numero de dissidentes
fosse pequeno, eles poderiam escrever
sobre algo que quisessem; mas nao
poderiam deixar de escrever pois este era
0 objetivo primeiro que foi levantado
pelos préprios alunos. aprender a ler e
escrever.

“(...) eu tenho que variar as situacoes de
interlocucdo, eu tenho que aumentar o
leque de interlocutores do meu aluno. Ele
ndo pode estar falando s6 para mim
professor. Ele vai ter que estar falando
para outros interlocutores, outros até que
ele ndo conhece, ele vai ter que
imaginar” (S2). Com este procedimento
0 professor podera proporcionar a Seus
alunos a possibilidade de elaboracdo de
temas diferenciados e consequentemente
produzir diferentes tipos de textos com
diferentes funcdes.

4.2.2.2. A leitura e a releitura, praticas
que precisam ser desenvolvidas

“Desde a primeira semana, por uma
hora, uma hora e meia, eu punha uma
quantidade de livros, livrinhos variados
em duas carteiras para gue eles pudessem
escolher, pegar, devolver, folhear (...) ndo
tinha nada combinado além de uma hora
e meia com o livro, manuseio mesmo” .
($4). O professor constatou que esta
atividade que comegou com uma hora, no
decorrer do tempo foi necessitando mais
horas. A leitura ndo era vista como um
produto a ser avaliado mas como um
processo em que a crianga se desenvolvia
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das mais diferentes formas: “ passando a
méo na folha do livro, na textura, na cor
(...) lendo um trechinho de cada péagina,
ou sO folheando, vendo os desenhos’
($4). A interacdo e o didogo entre o0s
colegas também fazia parte desta
atividade.

“Como sempre acontecia ou quase
sempre acontecia, a crianca Vinha
entregar o texto, lia para mim o que
estava escrito ali na mesa” ($4). Essa
releitura € uma atividade que deve ser
desenvolvida pela crianca pois permite
que ela mesma faca a reelaboracéo do que
escreveu, incluindo algumas corregdes de
ortografia ou de estrutura do texto. O
professor nesta atividade € o ouvinte que
poderd, eventualmente, problematizar o
desempenho do aluno.

“(...) eu pedia: entregue para algum
colega ler e ver se ee tem algum
comentario para fazer (...)” (S1). Nesta
atividade, a leitura pelo outro e seu
questionamento provocam a reelaboracéo
da propria escrita e garantem a crianca a
percepcdo de gue um texto destina-se
reelmente a um interlocutor e que
portanto deve obedecer a agumas
caracteristicas, pois “(..) um texto é
coeso, € coerente, tem um certo grau de
informatividade’ (S2).

4.2.2.3. A corregdo coletiva e o respeito
aautoria

“(...) quando eu expunha um texto, eu
copiava do jeitinho que estava na folha e,
€ claro que as primeiras vezes 0 que eles
viam eram os erros (...) Ai, eu fui falando
que (..) a escrita ndo € sO 0 ero
ortografico, da palavrinha, como eles
falavam, mas € a idéia que voceé transpde
para o papel de alguma maneira’ ($4).

De acordo com $4, é importante que a
correcdo coletiva de um texto sO sgjafeita
quando autorizada pelo autor e desde que
figue claro, para €ele, que sO sera
identificado se assim o desgar. Deve-se
respeitar a vontade do aluno se ele ndo
quiser que seu texto sga corrigido
coletivamente.

Uma correcdo coletiva, como mostra a
verbalizagdo acima, deve promover em
primeiro lugar a reorganizacéo das idéias
para depois se discutirem 0s erros
formais. A repontuacdo geramente
acontece  em decorréncia  desta
reorganizacao.

A questdo da autoria precisa ser pensada
com os alunos. A discussdo das idéias
contidas no texto deve visar apenas a uma
melhor compreensdo do que estéa sendo
dito mas as idéis do autor ndo podem ser
mudadas. Pode-se concordar ou ndo com
o que ele diz. Assim, ao final da correcéo
0 autor pode aceitar ou ndo a nova versao
de seu texto.

4.23. O trabalho em grupo como
possibilitador da formacéao critica

Nesta sub-categoria encontram-se 0s
contedidos verbais de um dos participantes
que, por fundamentar seu trabalho na
idéia de que o conhecimento se produz na
interacéo através do didogo e datroca de
outros conhecimentos, valoriza o trabaho
de grupo como a melhor dindmica para
gue a construcdo do conhecimento ocorra:
“ Eu aprendo também com as diferencas.
Por isso, e sO por isso justifica-se na
minha sala o trabalho em grupo (...) eu
ndo acredito nestas classes tipo
cemitério, com um tumba atras da outra.
Ninguém aprende sozinho” (S3).
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A escolha do grupo tem que ser feita
pelas criancas porgue a afetividade € um
importante componente para se garantir a
interacdo, caso contrario as criangas
apenas se suportariam. O professor deve
determinar o nimero de participantes para
que se garanta a possibilidade de um
trabaho em grupo e a disciplina
Primeiramente sdo eleitos os chefes de
grupo a partir da discussdo das fungdes
que este devera assumir, como por
exemplo, distribuir o material em seu
grupo (folhas, jogos, etc); € o responsavel
pelo cuidado com este materia; deve
fazer chegar as informacbes e as
atividades aos componentes de seu grupo
que faltarem.

Eleito o chefe, este, conhecendo as
obrigacdes que o cargo lhe impde, podera
Oou ndo aceitar a posicdo. Se aceitar, ele
escol he apenas o primeiro componente do
grupo e a partir dai ndo é mais apenas o
chefe que escolhe, sd todos os
integrantes deste grupo, em conjunto, que
vao escolhendo os demais. Cada crianca
escolhida pode ou ndo aceitar fazer parte
do grupo, garantido assim 0 compromisso
COm O grupo.

Os grupos devem ter no minimo dois
meses de duragéo para que se forme o
“vinculo de grupo” (S3). Durante este
tempo o professor poderd fazer as
mudancas que julgar necessarias desde
que estas sgam discutidas com o0s
integrantes do grupo.

O entrevistado acredita que esta dinamica
permite a discussdo e a reflexéo sobre as
relacdes encontradas no social como, por
exemplo, a responsabilidade vivenciada
na escolha do chefe de grupo: “ Pode ser
0 que sempre falta? (...) Dai eu trabalho
a questéo da falta” ; o respeito, ainda na

eleicdo: “ Pode ser aquele autoritario que
belisca 0s outros? Que estd sempre
batendo? Que ndo ouve a opinido do
outro?”; o saber ouvir: “(...) eu posso
saber mas o outro também tem a verdade
dele e que as vezes é melhor que a
minha” ; a autonomia desenvolvida nas
situacbes de escolha como quando se
formam os grupos e quando o grupo
resolve “em que lugar da classe vai
sentar” (S3).

4.3. As dificuldades encontradas num
processo inovador de alfabetizacdo

S&0 colocadas nesta categoria as
verbalizagbes referentes as dificuldades
encontradas para a efetivacdo deste
processo, bem como as vivenciadas
durante o processo.

“Em condicbes escolares vocé ndo sO
obedece a exigéncia do processo mas
vocé obedece a uma exigéncia (...) a de
relacdes de poder (...)" (S1). Assm, a
maior dificuldade estd em romper com as
relacdes de poder que existem na escola e
que, de uma forma ou outra, controlam o
processo de alfabetizacdo. O mesmo
participante indica uma possivel solugdo
para esta dificuldade: “ Agora para que
isso se estenda (um trabalho
diferenciado) € preciso ter um acordo
entre todos (os professores), e esse
acordo pode se chamar projeto
pedagégico da escola, e ndo ¢é
necessariamente  aquele que vem
imposto” (S1).

Um entrevistado aerta que o professor
que assume uma proposta como esta tem
que estar consciente dela e preparado para
ndo cair em contradi¢éo, pois no decorrer
deste processo as criangas “ficam com
uma critica muito mais apurada. Entéo,
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vocé como professor é colocado contra a
parede por eles. Com certeza!l Mas ai?
Eu continuo com a minha proposta? Ou
nao?" ($4).

O tempo é outro aspecto importante para
umn dos participantes, pois O
desenvolvimento da consciéncia critica
ndo acontece de um momento para O
outro; € um longo processo que tem que
ser vivenciado para ser aprendido.
“ Quando a gente estd comentando parece
que perde esta dimensdo temporal da
coisa” (p.4).

DISCUSSAO DOSRESULTADOS

Iniciddmente, € importante ressaltar que
todos os sujeitos  entrevistados
concordaram com a hipétese formulada
pela questédo apresentada, a qual sugeria
que a escola teria por objetivo colaborar
na formacdo do cidaddo critico. A
caracterizacdo do cidaddo critico passou,
entdo, a ser central nas entrevistas. Os
participantes referiram-se a este como
sendo um sujeito que se constitui numa
relacdo dialética com a realidade vivida,
desenvolvendo, a partir dai, o que Paulo
FREIRE chamou de consciéncia critica.

Neste processo de conscientizagdo, 0
cidadéo critico, em sintese, € aquele que é
capaz de reconhecer a realidade como um
processo mutante e historico do qual faz
parte e, principamente, no qua sua
consciéncia é formada. Lembrando
FREIRE, “na medida (...) em que a
consciéncia dos homens esta
condicionada pela realidade, a
conscientizacdo € antes de tudo, um
esforco para livrar os homens dos
obstaculos que os impedem de ter clara
percepcao da realidade” (FREIRE: 1980,
p. 94). Assim, segundo os entrevistados, a

reflexdo é uma caracteristica fundamental
a ser desenvolvida para a constituicao do
cidad@o critico e devera ter como base o0s
conflitos e as contradicdes da realidade
vivida.

E areflexdo que, possibilitando ao sujeito
o reconhecimento do carater temporal dos
fatos, bem como a compreensdo da
totalidade complexa entre eles, da ao
cidadé@o critico a possibilidade de acéo
sobre a redidade. E através do
questionamento  que, segundo  0s
participantes, o cidadao critico reelabora
o real, construindo a possibilidade de
novas relacbes. A conscientizacdo da
idéia da realidade como mutével torna-se,
entdo, imprescindivel a qualquer
pedagogia critica pois € ela que viabiliza
0 papel da acdo humana.

O cidadé@o critico poderia ser, entéo,
definido como aguém que, tendo
desenvolvido a consciéncia critica, sga
capaz de, através da relacdo diaética
entre a reflexdo e a acdo, participar
ativamente da realidade em que vive.
Porém, €& importante lembrar que o
cidadéo critico aém de agir a partir da
reflexdo, também reflete sobre sua propria
acao, reconhecendo os limites desta.

“... Mas O passo para a consciéncia
critica ndo é (natural). Somente se da
com um processo educativo de
conscientizacdo” (FREIRE: 1979, p. 39).
Se acreditarmos que a conscientizacdo é

um processo a ser
ensinado/desenvol vido/incentivado, a

escola passa a ter, entdo, um importante
papel na formacgdo do cidadéo critico.
Como parte da sociedade, a escola € um
espaco marcado por conflitos e
contradicbes ocasionados pelas diferentes
manifestacdes culturais e sociais que nela
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se encontram. Isto possibilita um
ambiente propicio a0 exercicio da
reflexdo no sentido do desvelamento da
realidade, através do questionamento dos
conflitos gerados pelos preconceitos
linglisticos, socais e culturais, pelas
relacdes de poder, etc.

A escola, segundo os participantes, tem a
funcdo de instrumentalizar seus aunos
para a vida em sociedade. Assm, a
reflexdo, a autonomia, o didlogo e a
argumentacdo, caracteristicas de um
cidaddo atuante, precisam ser
ensinadas/desenvolvidas/incentivadas e,
principalmente, exercitadas dentro da
escolaa.  Segundo os entrevistados,
somente um professor que sga um
cidad@o critico sera capaz de exercer este
papel. Pois, como cita Paulo FREIRE
(1990), “ quanto mais  vivemos
criticamente (...) mais internalizamos
uma pratica educativa radical e critica e
mais descobrimos ser impossivel separar
0 ensinar do aprender. A pratica mesma
de ensinar implica aprendizagem por
parte daqueles a quem se ensina, bem
como aprendizagem, ou re-aprendizagem,
por parte dos que ensinam” (p. 112). Este
professor devera ser um sujeito reflexivo
gue estgja constantemente avaliando suas
acoes e que acredite que o conhecimento
e 0 desenvolvimento se dé no embate
dialégico das diferencas;, portanto, um
professor que valorize o diaogo,
concebendo-o0 necessariamente como uma
relacdo horizontal; para isso, € preciso
que reconheca seu aluno como capaz e
inteligente. Com esta postura, o0 professor
criard um ambiente de confianca entre ele
e os educandos, possibilitando que seus
alunos gam como sujeitos no proprio
processo de construcdo do conhecimento,
provocando,  consequentemente,  as

condicbes para 0 desenvolvimento da
consciéncia critica

O trabalho em grupo, como declara um
dos entrevistados, deve ser uma estratégia
usada por este professor pois promove 0
aprofundamento das relagbes inter-
pessoais e contribui para a reciprocidade.
Como aponta VYGOTSKY (1994), é na
caracteristica heterogénea dos grupos que
0s conhecimentos de um contribuem para
0 desenvolvimento do outro; “o
aprendizado humano pressupde uma
natureza social especifica e um processo
através do qual as criangas penetram na
vida intelectual daquelas que as cercam’”
(p.115). Portanto, é através da interacdo
entre as criangas gue ocorrem as trocas, o
questionamento, o didogo e a
contraposicdo das diferentes idéias,
condic¢des que fundamentam um processo
de alfabetizacdo critica; aém de
proporcionar a reflexdo sobre as atitudes
desenvolvidas nas relagbes com o outro,
nas relacbes sociais, como por exemplo, a
responsabilidade, a autonomia, o respeito,
a compreensdo, a cooperacao, etc. A
importancia do papel do outro na
mediacdo entre a cultura e o individuo
podera ser melhor estudada na obra de
VYGOTSKY (1994).

Em sintese, nesta perspectiva, o professor
critico serd aquele que reconhece a
educacdo como um processo politico e
que, portanto, deve estar continuamente
refletindo sobre o tipo de sujeitos que
pretende formar: se homens livres ou
dominados.

Se a acdo do professor critico é dirigida
para a libertacdo do homem, o processo
de alfabetizacdo desenvolvido por este
sujeito serg, segundo GIROUX (cf. citado
em FREIRE e MACEDO, 1990), um
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projeto de possibilidades que permite aos
alfabetizandos participarem da
compreensdo e da transformacdo da
sociedade. A  adfabetizagdo, nesta
concepcdo, amplia a capacidade dos
homens de se relacionarem com o0 mundo
socid e faz pate do processo de
conscienti zagéo.

Uma afabetizacdo sera tanto mais critica
guanto mais seus temas trabalharem com
as situacbes conflitantes do cotidiano
vivido. O professor critico devera atuar,
neste sentido, junto a seus aunos
incentivando-o0s a questionar a realidade,
possibilitando espaco para que contem
suas historias, facam suas escolhas,
compartilhem com o0s outros suas
vivéncias, Deve estimul&los a
discorrerem sobre 0 mundo pois, como
cita FREIRE (1990), “ os alfabetizandos
precisam compreender o mundo, 0 que
implica falar a respeito do mundo” (p.
32). Se para refletir sobre a realidade é
preciso contrapor diferentes idéias, o
professor precisa estar preparado para
atuar como mediador, sendo um constante
pesquisador, como indicam 0S
entrevistados, dos conhecimentos
construidos pelo homem, tanto em relacéo
aos conteudos sistematizados como em
relacdo as teorias pedagdgicas que
fundamentem sua pratica.

Ainda citando os entrevistados, num
processo de alfabetizagéo critica torna-se
necessario que as criancas reflitam sobre
0 que € ler e escrever e para que serve ler
e escrever, a fim de que percebam a
alfabetizacdo como mais uma forma de
expressao e agdo pessoal. Vale novamente
citar GIROUX a0 dafirmar que “ser
alfabetizado nédo é ser livre; é estar
presente e ativo na revindicagdo da
propria voz' (cf. citado em FREIRE:

1990, p. 11). Para isso, € preciso que 0
professor conhega e respeite as diferentes
manifestacdes culturais de seus alunos,
entre elas a variagcdo linguistica, e leve-os
a refletirem sobre a discriminacéo social
acarretada pel o preconceito linguistico.

Na linguagem escrita, a discussdo sobre a
sua construcdo socio-historica deve ser
um dos pontos principais a ser abordado
pelo professor. Partindo de um
levantamento de quais as concepgdes de
escrita que os alunos ja trazem, o
professor deve leva-los a refletirem sobre
as funcOes e 0s usos sociais da escrita,
como algo que se congtituiu nas diferentes
relacbes entre os homens. O
reconhecimento da escrita como um
sistema de convencgbes construido e
utilizado pelos sujeitos a partir de suas
necessidades sociais € importante para se
refletir sobre a valorizagdo da norma
culta. O poder da norma padrdo, segundo
um dos sujeitos entrevistados, tem relacdo
direta com o poder econémico do grupo
socia que a utiliza. Os afabetizandos
precisam ter consciéncia destes fatos para
que possam utilizar o diaeto padréo
como um instrumento de acdo e interacdo
dentro do sistema econdmico-social
dominante. “ Neste sentido, a
alfabetizacdo se alicerca numa reflexdo
critica sobre o capital cultural dos
oprimidos. Ela se torna um veiculo pelo
qual os oprimidos sdo equipados com 0s
instrumentos necessarios para
reapropiar-se de sua historia, de sua
cultura e de suas préticas linguisticas’
(MACEDO cf. citado em FREIRE e
MACEDO, 1990: p. 105).

Retomando o pensamento de FREIRE, de
que a reflexdo, se reamente reflexdo,
conduz a prética, torna-se importante a
idéia defendida pel os participantes de que
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toda atividade proposta em sala deve
necessariamente estar relacionada a
realidade. Em relacdo ao processo de
alfabetizacdo, estas atividades devem ser
desenvolvidas em situaces reais de uso
da linguagem, tendo a interlocucéo como
condicdo para que ocorra. Como cita
KLEIN (1996), “E preciso que haja
homens utilizando de forma real esta
linguagem, para que ela se configure
enquanto tal” (p. 100).

A mesma autora confirma a opinido dos
entrevistados, de que € necessario que as
atividades escolhidas sgjam aquelas que
levem a crianca a conhecer e usar a escrita
com as fungdes sociais que a compdem,
quando afirma que “(..) o primeiro
conteldo do processo de alfabetizacdo
sdo, justamente, as funcdes sociais da
escrita, ou sgja, € necessario, primeiro,
que a crianca compreenda por que e
quando se usa a lingua escrita” (KLEIN,
1996: p. 101). Assim, os alunos deverdo
conhecer ativamente a utilidade socia da
escrita como, por exemplo, comunicacéo
com um interlocutor ausente, registro dos
conhecimentos adquiridos como suporte
da memdria e como busca de
informagdes, forma de recreacdo, forma
de auto-conhecimento, forma de dizer sua
palavra, etc. Todos estes usos e funcdes
da lingua escrita sO serdo conhecidos
através do exercicio destas diversas
formas de escrita.

Portanto, a producdo de textos com
funcdo social € o eixo do processo de
alfabetizacdo, isto &, de textos que sgjam
produtos de uma prética discursiva que
pressupde interlocutores que poderdo ou
ndo estar ausentes mas que precisam ser
reconhecidos pelos alunos como tal. E a
variagcdo destes interlocutores que,
segundo 0s participantes, permite a

crianca produzir diferentes tipos de textos
com diferentes fungbes. Deve ser o
professor como mediador que
possibilitara questionamentos para que
esta variagdo ocorra.

Outro aspecto importante de um processo
critico de afabetizacdo esta relacionado
aos temas desta producdo. Estes devem
fazer parte do universo das criangas,
podendo ser sugeridos por elas ou pelo
professor, através de sua observacdo do
cotidiano da sala de aula e da realidade
que as cerca. Aqui 0 professor tem um
papel importante de provocar o conflito,
através dos conhecimentos que também
traz, no sentido de ampliar as relagOes dos
alunos com uma sociedade mais ampla. O
que FREIRE (1985) completa quando diz
que “(..) a investigacao (tematica) se
fara tdo mais pedagogica guanto mais
critica e tdo mais critica quanto (...) se
fixe na compreenséo da totalidade. Assm
€ que, no processo de busca de temética
significativa, ja deve estar presente a
preocupacao pela problematizacdo dos
proprios temas. Por suas vinculactes
com o0s outros. Por seu envolvimento
histérico-cultural” (p. 118).

A troca dos textos entre os alunos é uma
interessante atividade sugerida pelos
participantes, pois provoca reflexdo e
recdlaboracdo da escrita através do
questionamento  do  outro. Esta
reelaboracdo acontecera tanto ao nivel
ortografico como ao nivel de coeréncia de
idéias pois, numa atividade como esta, a
crianca ird perceber que um texto
verdadeiro exige uma estrutura adequada
que permita a compreensdo, primeira
condicdo para uma rea interlocucéo.
Neste contexto, a correcdo passa a ser
uma atividade que visa a reflexdo sobre
“(...) os aspectos convencionais deste
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intercambio e a consciéncia da atividade
regrada que é a linguagem” (FRANCHI,
1988: p. 172) possibilitando, assim, o
dominio consciente da convencao.

A qQuestdo da autoria deve ser aqui
também discutida, pois num processo que
reconhece o texto como uma forma de
expressdo pessoal, a palavra do autor
deve ser valorizada. Isto ndo significa que
nd deva haver a interferéncia do
professor. Esta é importante, mas o
professor deve ter o cuidado de considerar
aquele texto com a funcdo de interacéo
autor/leitor e ndo, como aerta SOARES
(1988), como uma forma interlocucdo
artificial, como “(..) ‘prestacdo de
contas do autor a um leitor que nada
mais espera sendo reconhecer, no texto,
esse modelo (modelo escolar); que, em
vez de possibilidade de
intersubjetividade, €, ao contrario,
negacdo da subjetividade de autor e
leitor (...) nega (ao aluno) o direito de
usar a escrita para dizer sua proépria
vozZ' (p.10el1l).

Ao se refletir sobre a interferéncia do
professor num processo de
ensino/aprendizagem, € fundamental
discutir a avaliacdo. Porém, este aspecto
nd foi muito aprofundado pelos
participantes. Apenas um deles se referiu
a avaiacdo descrevendo-a como um
instrumento de coleta de dados que
permite a0 professor um  maior
conhecimento de seus alunos. LUCKESI
complementa esta idéia quando
caracteriza 0 ato de avaliar como uma
funcéo diagnostica que objetiva o0 avanco
e 0 crescimento do auno. “Como
diagnostica, e€la serda um momento
dialético de ‘senso’ de estagio em que se
esta e de sua distancia em relacdo a
perspectiva que estda colocada como
ponto a ser atingido a frente

(LUCKESI: 1984, p.. 9). Assim, num
processo de afabetizacdo critica, a
avaliacdo ndo poderd ter “a funcao
estatica de classificar um objeto ou um
ser humano historico num padréo
definitivamente determinado” (idem). A
avaliacdo, neste sentido, € um conceito
ampliado pois torna-se um momento de
reflexdo sobre a pratica, tanto do
professor como do auno que
necessariamente, implica num retorno a
propria pratica. A avaliacdo é um meio e
ndo um fim em s mesma.

Sendo assim, um processo de
alfabetizacdo critica se caracteriza “ como
pratica de um projeto politico e de uma
pratica que ofereca uma linguagem de
esperanca e de transformacdo dos que
lutam por um futuro  melhor”
(BERTTOFF cf. citado em FREIRE e
MACEDO, 1990: p. 5), desde que sga
desenvolvido num espago que retrata a
realidade e por um professor que sgja um
cidaddo critico, que reflita sobre o
conflito. Como alerta FREIRE (1990), “ o
papel mais importante da pedagogia
critica ndo é terminar com as tensoes (...)
€ levar os alunos a reconhecer as
diversas tensbes e habilita-los a lidar
com elas eficientemente. Tentar negar
essas tensdes acaba por negar o proprio
papel da subjetividade. A negacdo da
tensdo significa a ilusdo de ter superado
essas tensdes quando, na verdade, elas
estdo apenas ocultas’ (p. 31). O processo
de conscientizacdo que a alfabetizacéo
critica possibilita visa justamente ao
desvelamento desta realidade a fim de que
o auno sinta-se capaz de, através da
reflexdo e da agdo, participar na mudanca
das relacbes que julgue necessaria. Vale
lembrar que o processo de alfabetizacdo
critica faz parte de uma concepcdo de

Rev. online Bibl. Prof. Joel Martins, Campinas, SP, v.2, v.1, out. 2000. 21



pedagogia que vé a educagcdo como um
mecanismo de transformagao social.
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