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RESUMO

O presente trabalho relata os principais aspectos de uma expe-
riéncia em alfabetizagdo desenvolvida em escolas plblicas da re-
gido de Mogi das Cruzes, Estado de Sdo Paulo. Tal projeto, co-
nhecido como PROLESTE (Projeto de Aifabetizagdo da Zona
Leste), foi implantado e desenvolvido por educadores da rede
de ensino publico e psicSlogos, educacionais da Universidade
de Mogi das Cruzes.

Apresenta-se, inicialmente, uma andlise dos principais fatores
responsdveis pelo fracasso escolar, seguida das descrigSes do
conceito de projeto, das principais caracteristicas do progra-
ma de alfabetizagdo utilizado e das' condigSes bdsicas para
sua implantag¢do.

SUMMARY

This paper presents the basic characteristics of an experience
in alphabetization, applied in some public schools in the city
of Mogi das Cruzes, Sdo Paulo. The project, known as PRO-
LESTE, was impianted and developed by public school edu- ;

cators and educational psychologists of Mogi das Cruzes Uni-

versity.

Initially, one discusses the main variables related to the school
failure; after, one relates the concept of project, the charac-
teristics of the alphabetization program used and the funda-
mental conditions for its implantation.
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Nossos primeiros contactos com a questio da alfa-
betizacdo na escola pablica ocorreram hi cerca de
12 anos, quando fomos convidados a planejar e implan-
tar o setor de Psicologia Educacional da Universidade de
Mogi das Cruzes, o qual deveria incluir a realizacdo de
estdgios para os alunos do Gltimo ano do curso de Psico-
logia.

Iniciamos o trabalho a partir da revisdo critica sobre o
que tinha sido a nossa prépria formacdo universitaria,
principalmente no que diz respeito aos estagios realiza-
dos e sua contribui¢do efetiva visando preparar o profis-
sional para atuar na area educacional. Tal revisio mos-
trou a grande inadequacdo dos estagios realizados na me-

dida em que consumiram muitas horas de observacdo das .

atividades escolares, sem entretanto possibilidade alguma
de intervencdo concreta. Tal modelo de estagios, ainda
presente em muitas faculdades, na realidade ndo prepara
o profissional, pois ndo possibilita ao aluno a oportuni-
dade de atuar como tal. Além disto, a instituicdo escolar
onde tais estdgios sdo realizados nada ganha com os
mesmos, perdendo assim a universidade uma oportuni-
dade de contribuir efetivamente para a solucdo dos prin-
cipais problemas enfrentados pelos educadores.

A partir dessas constatacdes as primeiras decisSes
foram no sentido de desenvolver projetos educacionais
junto as escolas da rede piblica da regifio de Mogi das
Cruzes, o que significaria uma efetiva prestacdo de servi-
¢os a comunidade por parte da universidade ao mesmo
tempo que possibilitaria uma situacdo em que os alunos
pudessem intervir na realidade, preparando-se melhor
para a vida profissional.

Com essa intengdo, iniciamos em 1973 os primeiros
contactos com os educadores da Delegacia de Ensino
de Mogi das Cruzes, quando ficou decidida a realizac@o
de uma ampla caracterizagdo das escolas publicas da
regido. Tal trabalho foi feito por amostragem, sendo
efetuado em uma escola central, duas de bairros peri-
féricos e uma da zona rural. Levantaram-se durante
quatro meses todos os aspectos possiveis, desde am-
biente fisico até a caracterizagdo da populagdo aten-
dida.

Dentre a imensa quantidade de informagdes coleta-
das, o que logo chemou nossa atengdo foi o problema
das primeiras séries: do total de alunos que ingressavam
na escola, em média cerca de 45% ndo chegavam 2 se-
gunda série no ano seguinte, sendo que a evasdo con-
tribuia com ndo mais do que 6%, ficando o restante
por conta da reprovacgdo.

Aquilo que ja haviamos lido em livros, tornara-se
repentinamente uma realidade concreta e se nos colo-
cava como um grande desafio. Na época, o nosso es-
pantc era que ndo tinhamos clareza sobre os motivos
que determinavam tal situacio.

AS EXPLICAGCOES TRADICIONAIS
DO FRACASSO ESCOLAR

Foi exatamente essa falta de clareza que nos levou a
realizar ainda em 1973 um amplo levantamento no sen-
tido de caracterizar como os proprios educadores da rede
publica explicavam os altos indices de reprovacdo obser-
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vados logo na primeira série. Tal levantamento foi feito
através de amostragem, utilizando-se questionarios apli- _
cados em entrevistas individuais.

Os dados foram agrupados e quantificados, sendo que
as quatro principais categorias de respostas citadas, em
ordem decrescente, foram: Ql baixo, subnutrigdo, imatu-
ridade e problemas emocionais. Qutras respostas foram
dadas com freqliéncias menores. "

Se na época os efeitos dessas varidveis foram aponta-
das como possiveis causas do fracasso escolar, hoje te-
mos elementos suficientes, através de nossa prdpria ex-
periéncia e gracas ao grande nimero de estudos e pesqui-
sas realizados, para afirmar seguramente que essas quatro
principais categorias ndo explicam a perda de quase 50%
logo no inicio da escolarizagdo. Ao contrério, a crenga
generalizada no efeito dessas “’causas’’, tomando-as isola-
damente ou no conjunto, transformou-se em “bodes es-
piatorios” de um sistema escolar que sé recentemente
comecou a se rever.

Neste sentido, justificam-se alguns comentarios sobre
essas principais causas arroladas, visto que freglientemen-
te ainda encontramos educadores gue as citam como os
principais determinantes do fracasso escolar.

Peguemcs, inicialmente a questdo do ''Ql baixo”. A
propria literatura demonstra que o conceito de inteli-
géncia ainda é bastante polémico, em torno do quatl ndo

-ha consenso: discute-se ainda se se trata de uma capaci-

dade global do individuo ou se na realidade corresponde
a diferentes “‘tipos de inteligéncia”, o que levaria a se
falar ndo em uma inteligéncia mas em diferentes tipos.
Da mesma forma ainda ndo esta suficientemente escla-
recida a questdo da relagdo hereditariedade x meio am-
biente.

No entanto, os dados disponiveis hoje permitem-nos
afirmar que, mesmo [eévando-se em conta o papel da
hereditariedade, é inegdvel a influéncia do meio ambien-
te no sentido de facilitar ou ndo o desenvolvimento des-
sas habilidades que caracterizam a chamada inteligéncia.

A questdo torna-se mais complexa quando se analisam
os instrumentos tradicionalmente utilizados para avaliar
a inteligéncia, ou seja, os testes psicol6gicos. O que cha-
ma ateng¢do é que a grande maioria das criangas pobres
freqlientemente apresentam Ql abaixo da média nesses
testes, dando margem a interpretacdo de que ‘‘pobre é
inerentemente incapacitado’’.

Na realidade, os testes sd6 um conjunto de provas em
que sdo exigidas determinadas respostas para determina-
das situacOes-problema apresentadas. A questdo principal
é esta: o que determina a possibilidade do sujeito respon-
der corretamente a essas situaces? O que se pode afir-
mar € que um sujeito que teve oportunidade de desenvol-
ver anteriormente essas habilidades, demonstrara um de-
sempenho melhor, o que ndo significa afirmar que o trei-
no anterior seja o Unico determinante, mas demonstra,
sem divida que a historia de vida tem um papel funda-
mental no desenvolvimento dessas habilidades. Neste
sentido, pode-se entender a relagdo entre o desempenho
do sujeito no teste e sua origem social, na medida em
que esse ambiente proporcionou ou ndo possibilidades
de aprendizagem das habilidades avaliadas no teste. Re-
duzir portanto a questdo do “‘Ql baixo'’ de forma redun-
dante a um mero problema de “nivel de inteligéncia”’,
significa, no minimo, a psicologizacdo de uma situagdo
que fundamentalmente é determinada pela origem social
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do individuo. E desnecessério exemplificar o efeito malé-
fico que essas concepgdes tradicionais causaram, na me-
dida em que rétulos como “retardado, limitrofe, médio
inferior, etc...”’ passaram a ser utilizados como explica-
¢do do fracasso do aluno, para o qual pouco pode ser
feito, pois ‘’é um problema de limitagdo do proprio indi-
viduo'".

Outro bom exemplo a ser discutido é o conceito de
maturidade. Freqglientemente encontramos ‘educadores
que diante de um aluno com dificuldades de aprendiza-
gem, justificam a situac8o afirmando que ‘o aluno ainda
ndo estd maduro’ ou ‘‘no ano que vem ele estard pron-
to”. E interessante observar que neste contexto, maturi-
dade é entendida como alguma coisa que acontece de
dentro para fora do individuo e que depende, portanto,

~basicamente da passagem do tempo, como se fosse uma
fruta. Assim, ndo ha muito o que se fazer, além de es-
perar...

Hoje, entretanto, podemos afirmar, baseando-nos nos
dados acumulados da pesquisa, que novamente a historia
de vida assume uma importancia fundamental. O concei-
to de prontiddo, bastante desgastado pelo seu uso tradi-
cional, pode ser entendido como o desenvolvimento de
comportamentos, pré-requisitos necessdrios para a apren-
dizagem de novas habilidades mais complexas e depende
basicamente das oportunidades anteriores de aprendiza-
gem. Assim, mais importante do que a passagem do tem-
po, sdo as experiéncias concretas que acontecem durante
esse tempo, funcdo do constante processo de relacdo in-
dividuo x meio. Obviamente leva-se em conta a questdo
da maturacdo bioldgica como um dos fatores determi-
nantes de novas aprendizagens, mas reassume-se a ques-
tdo como sendo fundamentalmente educacional.

Da mesma forma, com relagdo a subnutri¢do, obser-
va-se que este conceito foi e continua sendo utilizado
como explicacdo do fracasso escolar de grande parte da
populacdo. Sem negar o problema, a subnutri¢do atual-
mente apresenta um quadro bem melhor definido com-
parando-se ha algumas décadas atras. Segundo a Organi-
zacdo Mundial da Salde, ndo atinge mais do que 8% da
populacdo em idade escolar num pais como o Brasil,
sendo que neste indice incluem-se as deficiéncias fisicas.
A subnutri¢do, segundo os especialistas, € um problema
muito mais sério nas criancas de até dois anos, fase em
que a maioria dos subnutridos morrem por falta de de-
fesa do proprio organismo, fruto de um agudo “déficit’
alimentar. Na idade escolar ndo se pode confundir sub-
nutricdo com caréncia alimentar, quadro este caracteri-
zado pela dieta alimentar pobre que enfraquece o indi-
viduo. Porém, submetidas a dieta mais rica, essas crian-
¢as readquirem plena capacidade de aprender. Este é o
quadro mais freqlente principalmente nas escolas que
atendem populacoes pobres e demonstra que o proble-
ma é fundamentalmente social. Porém, essas criangas sdo
capazes de aprender, ndo se justificando o uso da sub-
nutrigdo como explicagdo circular para o fracasso es-
colar.

O que se pode concluir com relacdo as explicacdes
“tradicionais do fracasso escolar, é que ha algo em co-
mum nessas categorias analisadas {Ql baixo, subnutri-
¢do, etc...): em todas elas a “‘culpa’ do fracasso é colo-
cada no individuo. Criaram-se assim as condi¢cdes que
levaram os proprios educadores a assumirem que o pro-
blema prioritario é o aluno e ndo a escola ou as demais
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condicGes de vida. Tais concepgbes tornaram-se predo-
minantes porque adequaram-se perfeitamente a toda
ideologia capitalista, na medida em que reforcaram a
idéia de que o problema estd basicamente no individuo
e ndo nas condicBes ambientais. Com isso, minimizou-se
o papel da histéria de vida e excluiu-se a responsabilida-
de da realidade socio-politico-econdmica gerada" pelo
capitalismo como o principal determinante do fracasso
escolar.

AS VERDADEIRAS CAUSAS DO
FRACASSO ESCOLAR

Os resultados obtidos no levantamento realizado com
o objetivo de caracterizar como os educadores explica-
vam o fracasso escolar, demonstram-se insuficientes e
incorretos. Esta afirmacgdo, que hd 12 anos talvez ndo
fosse assumida em toda sua plenitude, na ultima década
foi fortalecida por um grande nimero de estudos e pes-
quisas que possibilitaram uma nova compreensdo da
questdo.

Numa tentativa de sintese, podemos situar dois gran-
des grupos de determinantes do fracasso escolar.

O primeiro deles seriam os determinantes extra-esco-
la, representados por toda série de fatores relacionados
com a realidade sbcio-econdmica a que estd submetida a
maioria da populagdo brasileira. Em outras palavras, es-

‘tamos falando das relacdes de trabalho e da pobreza,

com todas suas conseqiiéncias. Esses fatores geram o
fracasso escolar na medida em que criam os empecilhos
concretos que vdo impossibilitar que uma crianga pobre
tenha uma vida escolar durante vérios anes. Como é pos-
sfvel que uma crianga consiga freqlientar uma escola
durante oito anos, quando todas as condicdes de vida
pressionam para que a mesma se torne o mais rapida-
mente possivel um membro economicamente produtivo?
Em nossa experiéncia, sdo freqlentes os casos de criancas
que faltam dias seguidos porque tém que ajudar os pais
nos mais diversos servicos. Ou ainda criangas que sim-
plesmente ndo vdo & escola devido a auséncia de incenti-
vo ou contacto dos pais, pois os mesmos trabalham o dia
inteiro e ndo tém tempo para dedicar aos filhos. E assim,

'hd um rosério de exemplos por demais conhecidos, 0s

quais ndo podem ser interpretados como displicéncia
do adulto mas sim como efeito de uma situagdo concreta
de vida. .

Porém, simultaneamente a esses, hd uma série de
outros fatores que também geram ou mantém o fracasso
escolar sobre os quais os educadores teoricamente pode-
riam ter uma acdo mais direta: sio os determinantes in-
tra-escola, representados pelo. proprio sistema escolar,
seus curriculos e programas, recursos humanos e mate-
riais, praticas desenvolvidas, enfim, por todo o processo
de adequacdo da escola & populacdo atendida.

Alguns desses fatores merecem nossa atencdo, pois
sio problemas que temos enfrentado concretamente
em nosso trabalho junto a primeiras séries das escolas
publicas.

Inicialmente, com relagdo ao proprio aluno, nossa
atengdo a partir de 1973 centrou-se nas criangas que ja

‘no primeiro semestre sdo consideradas reprovadas pelos

professores e que em algumas escolas representam qua-
se metade da populacdo. O contato sistemdtico com
essas criancas possibilitou detectar algumas caracteristi-
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cas que vieram influenciar nosso trabalho posterior:
sdo criangas que apresentam um repertorio inicial dife-
ferente daquele esperado pela escola para iniciar o
processo de aprendizagem da leitura e da escrita; uma
série de habilidades bdsicas estio ausentes, como as
habilidades de discriminacdo auditiva, visual, andlise-
-sintese, etc...; além disso demonstram um ritmo de
aprendizagem inicial mais lento em relacdo aquele es-
perado pela escola e freqlientemente exigem um tempo
maior de treino para dominarem uma determinada
habilidade. Tais caracteristicas chocam-se com a
maneira pela qual as condicdes das primeiras séries
estdo planejadas. Estas prevéem criancas com as habi-
lidades basicas j& instaladas e com um ritmo de apren-
_dizagem tal que possam dominar todo o programa den-
tro do prazo previsto.

Os professores, por sua vez, ndo receberam um trei-
namento que os habilitasse a trabalhar eficientemente
com essas criancas. Toda sua formacgdo foi feita tendo
como modelo um aluno que corresponde ao que pode-
mos chamar de ‘‘faixa-média’ da popula¢do, ou seja,
criangas que ja chegam na escola com todo o repertério
necessario para iniciar o processo de alfabetizagdo. Além
disso, os curriculos dos cursos de formacdo para o ma-
gistério raramente discutem o fracasso escolar do ponto
de vista de sua relacdo com a origem social do aluno. Na
verdade, tais curriculos freqlentemente repreduzem
toda uma concepcdo predeterminista em que o QI é
visto como uma capacidade inata e fixa, o processo de
desenvolvimento entendido como uma série de estapas
quase que automaticamente predeterminadas, em que
o papel do meio ambiente é secundario e a potencialida-
de humana estabelecida basicamente por fatores inatos.
Neste contexto, tornam-se coerentes as explicagdes
dadas a respeito do fracasso escolar, em que os principais
determinantes sdo colocados no préprio aluno (Ql baixo,
imaturidade, etc...).

Além dessas questdes de formacdo, o professor ao
ingressar na rede de ensino, encontra toda uma situagdo
que o pressiona a atingir pelo menos duas metas: cumprir
todo o programa previsto e aprovar pelo menos a metade
da classe. Assim, a ““imagem’’ do bom professor, nio s6
junto aos demais educadores mas principalmente junto a
comunidade dos pais dos alunos, passa a ser moldada em
funcdo de fatores dessa natureza. N3o é de se espantar
que muitos professores ndo gostam de trabalhar com
classes de alunos com ritmo lento ou com problemas de
aprendizagem: isto pode significar sua imagem maculada
junto a comunidade.

Entretanto, apesar de todos esses fatores relacionados
com o professor, ndo se pode concluir que ele seja o
“culpado’’ pelo fracasso escolar; na realidade ele também
é produto das mesmas condigcdes que geram os proble-
mas enfrentados.

No entanto, deve-se relembrar que em ultima instan-
cia, € o aluno quem acaba sofrendo todas as conseqiién-
cias do quadro acima: na medida em que ndo acompanha
o ritmo da classe, vai sendo gradualmente deixado de
lado porque ““ainda ndo tem condi¢des de aprender’’ ou
“no préximo ano estard mais amadurecido’”.

Com relacdo aos programas utilizadps nas primeiras
séries, quando se pergunta aos professores qual o método
de alfabetizagdo que utilizam, muitos respondem o nome
da cartilha. Isto pode ser compreendido, pois nos cursos
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de formagdo raramente se estuda adequadamente a ques-
tdo da metodologia de alfabetizagdo. Assim, método pas-
sa a ser sindbnimo de cartilha. O problema se agrava na
medida em que a maioria das cartilhas foi planejada tam-
bém para a chamada “crian¢a-média’’, onde se supde que
toda uma série de habilidades bésicas j& estejam instala-
das. Além disto, é muito freqlente essas cartilhas apre-
sentarem problemas relacionados com a seqiiéncia dos
conteddos, atividades propostas, linguagem utilizada,
valores subjacentes, etc...

Além disto, o sistema de avaliacdo tradicionalmente
utilizado, através de provas bimestrais, ndo garante um
bom controle de aprendizagem, sendo que a avaliacdo
acaba se tornando um instrumento cujos resultados
sdo utilizados contra o aluno: se aprendeu é aprovado;
se ndo aprendeu fica retido.

Finalmente, toda essa engrenagem intra-escolar é sedi-
mentada por um fendmeno amplamente conhecido co-
mo burocracia pedagogica. Entende-se por burocracia
o processo pelo qual um determinado sistema ou organi-
zacdo deixa de funcionar em funcgdo de seus verdadeiros
objetivos terminais e passa a se manter basicamente em
funcdo dos meios. Em termos do sistema educacional,
podemos dizer que o objetivo terminal ou a razio de ser
é o produto que sai da escola, no caso o aluno. Na me-
dida em que se perde essa perspectiva, grande parte do
trabalho dos profissionais envolvidos é direcionado em
funcdo de objetivos secundarios. Apenas como exemplo,
o proéprio preenchimento dos cargos de toda estrutura
é realizado em func¢do de outros fatores que ndo a capa-
cidade presente do individuo para exercer as referidas
fungGes.

Neste contexto hd duas conseqiiéncias diretas desse
processo de burocratizagdo. A primeira é gerar nos in-
dividuos um sentimento de impoténcia diante da reali-
dade, ou seja, uma sensagdo de que nada pode ser feito
para mudar as coisas. Nesta perspectiva, a burocracia
pedagdgica cumpre eficientemente o papel de manuten-
¢do do atual quadro, que interessa evidentemente aos
setores dominantes do sistema capitalista, para os quais
a escola publica ndo necessita ser eficiente e de boa qua-
lidade.

Uma segunda conseqiiéncia é transformar a funcdo
educacional do professor numa a¢do eminentemente in-
dividualista, onde o magistério deve ser assumido como
um sacerddcio, numa perspectiva de doacdo individual.
Com isto, a acdo educacional perde uma de suas princi-
pais caracteristicas que é o fato de ser uma agdo coletiva,
fruto do esforgco comum, cuja préitica deve ser sempre
acompanhada da reflexdo grupal do educador junto a
seus pares. E esta pode ser uma das maneiras pela qual a
acdo educacional seja assumida como uma agdo politica,
onde agdo e reflexdo possibilitam o processo de cons-
tante crescimento e aprimoramento do educador.

Assim, voltando a nossa histéria, ao tomarmos con-
tacto com esses principais fatores responsaveis pelo fra-
casso escolar, comegamos a ensaiar as primeiras tentati-
vas de superacgdo, através do esbogo de algumas préaticas
alternativas que pudessem posteriormente representar
uma contribuigcdo efetiva a rede de ensino plblico.

AS PRIMEIRAS OPCOES

A partir dos levantamentos realizados em 1973, de-
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monstrando a dramadtica situagdo das primeiras séries e
como os educadores a explicavam, decidimos conhecer.
melhor essa realidade através da pesquisa. Iniciamos uma
etapa de atendimentos individuais a diversas criangas que
ja no més de maio estavam praticamente — reprovadas.
Nossa meta, na época, era identificar até que ponto o
problema estava realmente no préprio aluno, como
indicavam as respostas da maioria dos educadores. Nes-
ses contactos com as criancas tivemos oportunidade de
analisar o seu repertério e conhecer sua “‘dindmica de
aprendizagem’’, ou seja, como elas aprendiam.

Foi uma etapa em que conseguimos identificar as
defasagens do repertorio de entrada, o ritmo iniciai
de aprendizagem mais lento e a necessidade de mais .

_treino para dominar certas habilidades basicas. Mas algo
jA estava bastante claro: essas criangas apresentavam,
em sua grande maioria, plena capacidade de aprender,
desde que novas condigGes de ensino fossem planejadas.

A partir dai, iniciamos uma etapa de planejamento e
avaliacdo de programas de alfabetizagdo que fossem
adaptados as proprias condi¢cdes da populagdo atendi-
da, baseando-nos nas informagdes até entdo acumula-
das e nos principios de aprendizagem conhecidos!.

Os resultados das primeiras aplicagdes desse programa
com criangas que apresentavam problemas de aprendiza-
gem foram muito animadores e demonstraram que esté-
vamos no caminho certo: era necessario pesquisar novas
condicOes de ensino mais adequadas para aquela popu-
lagdo; freglientemente criangas conseguiam em menos
de um semestre, através de sessdes didrias-de duas horas
de duragdo, superar suas dificuldades e alcangar o nivel
médio de suas respectivas classes. ]

Essa fase de pesquisa e avaliagdo durou trés anos, .
periodo em que o programa foi se estruturando através
de constantes replicagdes, as quais de inicio foram reali-
zadas individualmente, posteriormente com grupos na
propria escola e finaimente em salas de aula onde se
concentravam alunos com problemas de aprendizagem,
sendo que o professor atuava de acordo cj?n 0 procedi-
mento previsto. O que manteve a continuidade desse
trabalho foi o sucesso observado nessas exdgriéncias, de-

monstrado através do progresso apresentado pelas crian-

(;asz. |

Deve-se ressaltar que durante essa fasé, as decisoes
assumidas com relagdo ao programa e seusi procedimen-
tos de aplicagdo basearam-se sempre nos ripsultados ob-
servados a partir do desempenho demonstrado pelos alu-
nos e ndo a partir de teorias ou métodos de alfabetizacdo
jé existentes. Isto é importante citar pois esclarece a es-
tratégia de trabalho escolhida; contudo né’o‘ significa que
seja a Unica forma de proceder.

A partir de 1977 a Divisdo Regional de Ensino-5-Les-
te de Mogi das Cruzes interessou-se pelo programa e foi
iniciado um trabalhado visando implants-lo em escolas
da regido. Para tanto formou-se uma equipe” constitufda
por educadores da DRE e da.Universidade, que passou a
coordenar todo o trabalho, o qual passou a se caracteri-
zar como um projeto, conhecido por PROLESTE.

O CONCEITO DE PROJETO
A experiéncia acumulada nesses anos de trabalho jun-

to a escolas da rede pGblica permite-nos caracterizar me-
fhor o conceito de projeto. Entende-se que a implanta-
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¢do e desenvolvimento de um projeto de ensino caracte-
riza-se por dois grupos de fatores. Primeiro, é necessario
se ter um programa previamente testado, com efeitos ja
observados, que possa ser aplicado em segmentos mais
amplos da populacdo. Mesmo assim, cada replicagdo re-.
presentara nova condicdo de testagem o que possibilitard
sua continua reavaliagdo. :

No presente trabalho, entende-se por programa um
instrumento que apresenta as seguintes caracteristicas:
inicia-se a partir do repertorio de entrada da populacio,
0 que implica no seu conhecimento inicial, através de
uma avaliagdo; objetivos terminais claramente definidos
bem como avaliagdo de sua relevincia para a popula¢do;
levantamento dos contelidos a serem desenvolvidos atra-
vés de minuciosa analise dos objetivos terminais; divisdo
dos contelidos em pequenas unidades onde cada uma
apresenta uma pequena quantidade de estimulos novos
em relagdo a anterior, e cuja seqli@éncia seja disposta a
partir dos conteGdos mais simples em dire¢do aos mais'
complexos; escolha de um procedimento de aplicacdo
caracterizado por atividades coerentes com os objetivos
de cada unidade; e, procedimento de avaliagdo constante
com critérios minimos definidos em cada unidade sendo
gue o aluno somente progredird para a proxima unidade
apos atingir plenamente os critérios da anterior.

Em segundo lugar, além do programa, é necesséario
identificarem-se as condi¢es essenciais para que o mes-
mo possa ser implantado com amplas possibilidades de
sucesso. Tais condi¢des referem-se basicamente aos mi-
nimos recursos materiais, que para nossa realidade devem
ser simples e econdmicos; além disso devem prever o pre-
paro e aprimoramento dos recursos humanos, através de
condigGes concretas que possibilitem aos educadores en-
volvidos um treinamento inicial e a possibilidade da con-
tinua reflexdo sobre sua ac8o. .

Nesta perspectiva, o trabalho tradicionatmente reali-
zado pelos educadores nas primeiras séries ndo tem se
caracterizado como um projeto de ensino na medidaem
que ndo ha um programa bésico, ficando para cada pro-
fessor a responsabilidade dessa escolha. A questdo se
agrava na medida em gue muitos professores ndo foram
preparados para essa tarefa de planejar programas, pelo
menos na forma como sdo compreendidos no presente
trabalho. Além disso, ndo se tém observado préticas
sistemdticas que possibilitem a contfnua reflexdo sobre a
acao desenvolvida. Na realidade cada professor tradicio-
nalmente trabalha isoladamente em sua sala. °

Nossa experiéncia tem demonstrado que a atuagdo do
educador em termos de projeto, conforme aqui definida,
& muito mais eficiente para a consecugdo dos objetivos
da escola, resgatando-se assim a nogao de que o trabalho
educacional é uma agdo fundamentalmente coletiva e
como tal deve ser planejada e desenvolvida.

Detalhes desse trabalho podem ser encontrados em: Leite,
1980.

Exemplo desse trabalho pode ser encontrado em:‘Leite,
et. al.,, 1977.

A equipe inicial era formada, além do autor, pelos seguintes®
educadores: Euldlio Gruppi (diretor da DRE), Anna Cecflia
M. Bianchi, Durcilia Verreschi M. da Silva, Sonia Brasil de
Siqueira Andreucci, Taka Harada e Helenita Marques.
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Segue-se a descrigdo das caracteristicas do programa
de alfab_etizacé‘o utilizado em nosso trabalho bem como
das condigGes de implantagdo adotadas.

CARACTERISTICAS DO PROGRAMA DE
ALFABETIZAGAO UTILIZADO

As caracteristicas expostas a seguir, mostram os cui-
dados gque devem ser tomados nos diferentes tipos de
programas de aifabetizagdo. Ndo estamos propondo a
utilizagdo especifica dos conteldos ou da seqliéncia
utilizados em nosso trabalho. Defendemos as orientagGes
gerais descritas abaixo as quais podem ser adaptadas a
diferentes programas.

As caracteristicas fundamentais do programa sio*:

1) Caréter cumulativo: os contetidos a serem treina-
dos devem ser divididos em pequenas unidades sendo
que cada uma delas deve apresentar apenas uma familia
sildbica ou tipo de dificuldade; essas unidades devem
estar dispostas numa ordem crescente de dificuldade.

No presente programa, esses conteldos foram divi-
didos em trés fases: na Fase | treinam-se as silabas sim-
ples; na Fase |l os casos de dificuldade mais complexa
exceto as homofonias, que sdo treinadas somente na
Fase Ill. Cada unidade, aqui chamada de passo, apre-
senta portanto somente uma nova familia ou tipo de
dificuldade, sendo que o aluno deve ser capaz de ler ou
escrever palavras ou oracdes envolvendo a nova dificul-
dade combinada com os contetdos ja treinados. Este é
o principio central do carater cumulativo: em nenhum
momento sdo apresentados conteldos que ainda ndo
foram treinados, além dos do passo em que o aluno se
encontra. A ordem de apresenta¢do dos conteidos de
cada fase pode variar, desde que se mantenha o princi-
pio da cumulatividade. Uma alternativa utilizada é a
selecdo de palavras-chave a partir do proprio repertorio
da populagio, cuidando-se entretanto que essas palavras
escolhidas em cada passo apresentem como novidade
apenas as sflabas ou o tipo de dificuldade do passo.

2) Respeito ao ritmo: as pessoas apresentam ritmos
diferentes de aprendizagem, entendendo-se por ritmo o
tempo necessario para aprender um determinado conted-
do. Assim, hé criangas que em fung¢do principalmente de
sua historia de vida, levardc mais tempo e necessitardo
de mais treino para dominarem um determinado contel-

do. Um dos problemas observados na escola é quando o

professor defronta-se na mesma classe com grupos de
alunos que apresentam ritmos de aprendizagem muito
discrepantes. Geralmente a conseqiiéncia é que o profes-
sor acaba trabalhando mais com os alunos que estdo
acompanhando.

A solugdo aqui proposta é o remanejamento no inicio
do ano, logo apos o periodo preparatério, agrupando-se
alunos em funcdo do ritmo e do repertério de compor-
tamentos pré-requisitos basicos. Neste sentido, foi de-
senvolvido o Instrumento de Avaliagdo de Repertorio
(Leite, 1980) que visa auxiliar os professores na tarefa
de reorganizagdo das classes. Apos o periodo preparat6-
rio, aplica-se o IAR nos alunos. Baseando-se nesses da-
dos e nas observacdes anteriores dos professores, reor-
ganizam-se as classes de acordo com os critérios propos-
tos. Freqlientemente a classe mais lenta continua ainda
por alguns meses no programa do periodq preparatc'>rio5
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enquanto que as demais iniciam o periodo de alfabetiza-
¢do propriamente dito.

Assim, remanejar ndo é um procedimento discrimina-
torio onde se separam os “alunos-problema’’. Remaneja-
mento aqui representa uma alternativa para facilitar o
trabalho, propiciar condigdes de ensino mais adequadas
e evitar que os alunos de ritmo mais lento acabem sendo
marginalizados na propria escola. Neste sentido, todos os
professores devem participar do processo de remaneja-
mento e distribuicdo de classes, sendo esta a condicdo
basica para que os mesmos assumam e compreendem o
significado dessas medidas.

3) Avaliagdo constante: tradicionalmente a avaliagdo
tem sido um procedimento cujos resultados, principal-
mente os negativos, sdo utilizados contra o aluno. A con-
cepcdo subjacente é que “'se o aluno aprendeu é porque
o professor foi eficiente, mas se o aluno ndo aprendeu
é porque ele (aluno) ndo tem condi¢des’’. No presente
programa a avaliagdo assumiu duas fungGes: serve como
feed-back para o professor com relagdo as condigGes de
ensino planejadas e com indicadores do momento em
que o professor deve progredir para o passo seguinte.
Neste sentido avalia¢3o significa estabelecer critérios mi-
nimos para o desempenho do aluno, os quais devem ser
plenamente atingidos. Num programa com objetivos
claramente definidos cujos conteddos sdo divididos em
-pequenos “‘pedagos’’, s ha duas alternativas: ou o aluno
aprendeu ou ndo aprendeu o conte(do do passo, necessi-
tando neste caso de mais treino. O princfpio torna-se
mais relevante num programa onde o contetido de um
passo é condigdo para os passos seguintes.

No presente programa, avaliagdo é prevista no final de
cada passo através de um ditado de palavras ou oragées
envolvendo os contelidos do passo e os anteriores, sendo
que o aluno deve conseguir 100% de acerto.

Deve-se relembrar que 100% ndo é nota mas sim re-
presenta o critério m(nimo de desempenho estabelecido.
Na falta desses critérios, o aluno certamente progredird
levando erros, o que é comumente observado devido a
auséncia de um sistema de controle de aprendizagem, ou
seja, de um sistema de avaliagdo constants.

Assim, ndo basta que se aumente o tempo necessario
para o periodo de alfabetizagdo; é também importante
que se criem procedimentos, como o aqui apresentado,
que garantam efetivamente a aprendizagem até o ponto
em que o aluno se encontra. No final do ano, indepen-
dente do ponto em que cada classe parou, o importante
é que os alunos efetivamente dominem os conteGdos
trabalhados.

4) Feed-back constante: os procedimentos definidos’
no presente programa prevéem que todas as atividades
executadas pelos alunos devem ser seguidas pelo feed-
-back do professor, o mais imediatamente possivel. Tal
feed-back deve ter sempre um carater de incentivo, va-
lorizacdo e deve representar acima de tudo uma relacdo

4 Detalhes de todo o projeto bem como a descri¢do dos proce-

dimentos de aplicagdo podem ser encontrados em: Leite
1982.

5 Exemplos de programas para desenvolvimento de habilidades
bésicas podem ser encontrados em: Leite, 1984.
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afetiva entre o professor e o aluno. A crianca nunca deve
ser ridicularizada ou menosprezada por ter cometido
erros. Isto implica numa mudancga nas relagGes concre-
tas de sala de aula as quais tradicionalmente se caracte-
rizam pelo autoritarismo entre quem detém o saber em
direcdo a quem ndo sabe. Essas questGes sobre as rela-
¢cOes professor-aluno devem ser freqilientemente discuti-
das pelo grupo.

5) Procedimento basico: no presente programa §
apresentado um procedimento basico para o professor
desenvolver os contelidos de cada passo. Tal procedi-
mento, baseado nos principios de aprendizagem envol-
vidos no processo de formagdo de conceitos, apresenta
trés etapas basicas: apresentagdo de estimulos novos
(treino de discriminacdo), fixagdo das novas respostas
(treino de generalizagdo) e avaliagdo (critérios de desem-
penho). Em cada etapa, por sua vez, sio sugeridos mo-
mentos para a orientagdo do professor. Por exemplo:
na apresentacdo de estimulos novos, seja através de
silabas ou de palavras-chave, o professor deve iniciar
pelo treino do som, seguindo-se posteriormente o treino
da forma e finalmente a comparagio entre os diferentes
estimulos.®

A decisdo de s planejar um procedimento bdésico
fundamentou-se no fato de que grande parte dos profes-
sores desconhece os principios de aprendizagem simples-
mente porque nunca tiveram contacto com esses conteu-
dos. Nessas condi¢Oes, os professores comecam realmen-
te a aprender a dar aula quando assumem a sua primeira
classe, sendo essa aprendizagem geralmente precedida
por uma fase de tentativa de acerto e erro, que pode
durar anos e nem sempre garante um desempenho de
boa qualidade. Assim, a formac¢do de um bom professor
vai depender muito mais de fatores casuais (colegas da
escola, tipo de diretor, etc.) do que do curso de forma-
¢80 que realizou.

Por outro lado, o procedimento aqui utilizado nio
deve ser compreendido como um cerceamento do traba-
Iho do professor. Ao contrério, representa diretrizes ge-

rais que orientardo o professor na escolha das atividades

concretas a serem desenvolvidas em sala, em fun¢do dos
objetivos de cada momento. Nossa experiéncia tem de-
monstrado que quando o professor segue corretamente
todas as etapas e momentos do procedimento, diminuem
sensivelmente as dificuldades das criancas. Além disto,
tal procedimento foi planejado, desenvolvido e testado
com criangas que apresentam dificuldades de aprendiza-
gem e temos observado que quanto mais dificuldade os
alunos apresentam, maior a necessidade de se desenvol-
ver um procedimento detaihado, em que cada etapa seja
cuidadosamente trabalhada. Com criangas que ndo apre-
sentam dificuldades, vdrios desses momentos podem ser
agrupados. Em ambos os casos, espera-se que a progres-
s§o pelas vérias etapas e momentos do procedimento
seja funcdo do desempenho dos alunos, que passa a ser
a principal orientagdo para o comportamento do profes-
sor, enfim, a razdo de ser do seu trabalho.

AS CONDIGCOES DE IMPLANTACAO
DO PROGRAMA

A principal condi¢do para aplicagdo deste programa

numa escola de modo a caracterizar o trabalho como
sendo um projeto, relaciona-se a implantagdo de situa-
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¢Oes que garantam dois aspectos: primeiro, a participa-
¢do ativa de todo o corpo docente em todas as etapas
e decisdes do trabalho; e, segundo, o treino em situacdo
para o corpo docente, através da constante reflexdo e
replanejamento das atividades.

Neste sentido, o presenie modelo prevé como condi-
¢do minima um encontro semanal dos educadores sob a
coordenacdo de um profissional com tal fungdo ou, na
auséncia deste, de um dos préprios professores do gru-
po. Tal reunido deve representar um momento de en-
contro, de reflexdo, de avaliagdo, de troca, de criticas, de
sugestdes e de decisdo, devendo-se tomar muito cuidado
para que ndo se transforme em uma atividade burocrati-
zada, ou seja, que perca seus objetivos primordiais. Assu-
me-se que qualquer a¢do educacional numa instituicdo
deve-se caracterizar com um trabatho conjunto, fruto da
somatoria de esfor¢os de todos os educadores envolvi-
dos. E nesta perspectiva que situamos o trabalho de su-
pervisdo constante, entendida como atividades em que os
educadores em conjunto avaliam e planejam seu traba-
lho. Mesmo no caso da presenca de um ‘‘especialista ou
técnico’’, sua posi¢do ndo deve ser a de “‘dono da verda-
de’” ou a de quem ‘‘déa a Gltima palavra’’, mas sim de um
incentivador do grupo que atua ‘‘junto. com’’ e ndo
“para’’ os professores.

COMENTARIOS FINAIS

Os resultados observados nas escolas onde o projeto
foi aplicado, demonstram indices de aprovagao de 25 a
30% superiores aos indices médios das demais escolas.
Entretanto, mais importante que o resultado numérico
é que este modelo possibilitou resgatar a idéia da conti-
nuidade curricular. Se durante o primeiro ano de escola-
rizagdo uma determinada classe nd3o conseguisse atingir
os critérios minimos de aprovagdo (final da Fase ll), a
mesma era mantida e no ano seguinte retomava a partir
do ponto em que parou, apos rapida revisao dos con-
telidos anteriormente treinados. Isto s6 foi possivel de-
vido & existéncia de um sistema de controle de aprendi-
zagem representado pelo procedimento de avaliagdo
constante que garante o efetivo domfinio dos contelidos
até o passo treinado. ,

Os maiores problemas que ocorreram durante a im-
plantagdo do projeto derivaram-se basicamente da buro-
cratizacdo existente na rede de ensino. O principal pro-
blema foi a questdo da rotatividade dos educadores na
escola, o que acarreta grandes dificuldades no sentido
de manter a continuidade do trabalho. Raramente uma
escola inicia o ano escolar com o mesmo grupo de pro-
fessores que terminou o ano anterior. Isto sem contar
as constantes alteragdes durante o ano, o que em geral
implica na quebra total do ritmo da classe. .

Outro aspecto importante é que o projeto funcionou
melhor nas escolas em que havia o coordenador pedago-
gico que desempenhasse efetivamente as fungGes previs-
tas. Com o passar do tempo, esses coordenadores foram
prestando concursos para dire¢do e supervisdo e os car-
gos simplesmente ndo foram preenchidos. Por mais boa

6 Detalhes sobre esse procedimento podem ser encontrados em:

Leite, 1982.
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" vontade que tenha um diretor, dificilmente ele tem
condicGes de realizar sozinho o trabalho de coordena-
¢do pedagdgica de toda a escola. A questdo que se colo-
ca ndo diz respeito somente ao presente projeto, mas a
todo trabalho escolar: como é possivel uma escola cum-
prir seus objetivos sem a presenca de educadores que
realizem a coordenagdo do ensino? A auséncia desses
profissionais, ao nosso ver, compromete a eficiéncia de
todo o trabalho escolar, reproduzindo assim uma situa-
¢do onde cada um atua isoladamente.

Por outro lado, os problemas citados ndo se restrin-
gem somente ao ambito interno da escola. O que se ob-
serva é que a questdo da continuidade e do aproveita-

mento das experiéncias é dificultada pela propria rota-

tividade observada nos niveis superiores da estrutura do
ensino: as mudangas que ocorrem, desde os altos escalGes
da Secretaria de Educacdo até as diregGes de escola, pas-
sando pelos diversos niveis, acabam por criar dificulda-
des concretas que impedem a continuidade de experién-
cias, mesmo as bem sucedidas. Cada pessoa ou grupo que
assume um determinado espago na estrutura, frequente-
mente implanta novos planos, como se nada antes hou-
vesse acontecido, e as experiéncias bem sucedidas aca-
bam por depender da boa vontade e do grau de envolvi-
mento de quem j& as estava vivenciando, sem o apoio,
entretanto, dos novos niveis superiores. Este, obviamen-
te, é um problema politico e ndo pedagégico, devendo
ser analisado com maior seriedade, dadas as suas funestas
consegliéncias.

Ao nosso ver, a alternativa de agdo que hoje se apre-
senta aos educadores, configurar-se-ia fundamentalmente
na propria escola, a partir dos préprios grupos de educa-
dores que ali atuam, assumindo efetivamente o seu espa-
¢o politico-pedagbgico. Parece-nos fundamental que os
educadores percebam que a implantagdo de um trabalho
mais amplo, como o aqui apresentado, representa uma
a¢do basicamente politica, na medida em que interferira
nos conte(idos e préticas educacionais, além de alterar as
relagdes internas da escola. O principal caminho para o

educador assumir essa consciéncia, em nossa opinido, é
a possibilidade efetiva de participagcdo em todos os niveis
de decisdo além de manter a constante relagdo entre sua
pratica e o processo de reflexdo sobre a mesma. Na me-
dida em que o educador ndo tem essa possibilidade, ou a
tem parcialmente, o mesmo fica a mercé de decisdes im-
postas que, via de regra, ndo atendem as necessidades e
interesses da comunidade escolar e acabam por manter
o atual estado de coisas, impedindo o desenvolvimento e:
crescimento de todos.

Finalmente, uma questdo que merece nossa atengao é
a afirmacdo de que a aplicagcdo de projetos de ensino,
como o aqui relatado, resolveria os grandes problemas da
Educagdo. Entendemos ser esta uma posi¢do ingénua na
medida que concebe o sistema educacional desvinculado
do sistema socio-polftico-econdmico do pals. Ndo se po-
de esquecer que o fracasso escolar, tomado como exem-
plo, é um fendmeno determinado nédo s6 por fatores in-
tra-escola mas também por fatores extra-escolares, que
nem sempre sg relacionam diretamente com a acdo
pedagbgica desenvolvida na escola. Neste sentido a
questdo educacional é um problema basicamente polf-
tico e a este subordinam-se as proprias decisGes pedago6-
gicas.

Nessas condigdes, embora cientes de que projetos
como este ndo modificardo fundamentaimente o sistema
de ensino, entendemos que experiéncias semelhantes
devem ser incentivadas no sentido de demonstrar que
mesmo dentro da rede de ‘ensino pablico, é possivel
uma acdo educacional mais efetiva, democratica e de
melhor qualidade. Mas para isto, essa acdo deve neces-
sariamente rever os objetivos e praticas de ensino, além
de propor formas alternativas que alterem as relacdes
tradicionalmente estabelecidas na escola. Dessa forma,
um trabalho educacional critico e consciente deve ser
uma agdo que vise descobrir, criar e propor novas formas
vidveis, que impliguem, em Gltima instancia, na transfor-
macdo das estruturas a partir das proprias institui¢des
sociais.
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