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O presente texto foi elaborado com base na exposi¢do
da autora, por ocasifo dos debates promovidos pela Fundag¢do
para o Livro Escolar (Sdo Paulo) sobre o projeto ‘‘Alfabetizar
com o qué?’’, em 26/6/84. Foram acrescentados alguns esclare-
cimentos, tanto no corpo do texto como em notas de rodapé,
considerados necessdrios para a compreensdo do atual texto, j&
que seré lido fora do contexto em que se deu a exposi¢do.

EM QUE CONSISTE A QUESTAO

A questdo “‘Alfabetizar com o qué?’’, a meu ver,
sO pode ser respondida adequadamente, se for antes
compreendida na sua relagdo com outras questdes, tais
como: ‘‘alfabetizar por qué?’’, "‘para que?”’, ‘‘para
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quem?”, ‘“como?”, ‘‘em fungdo de que interesses?”,
etc., questdes estas inerentes a todo e qualquer plane-
jamento da prética educativa.
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Essa ‘afirmagdo pode soar aos ouvidos de muitos
como obvia, principalmente, por dois motivos: primeiro,
porque esse conjunto de questdes é apresentado {de uma
forma ou de outra) na literatura que trata do processo
ensino-aprendizagem; segundo, porque, para atender as
exigéncias das Secretarias de Educacdo, os professores
da rede escolar t8m que elaborar regularmente seus pla-
nos de ensino, onde {também, de uma forma ou de
outra) essas questdes sdo tratadas. Pelo menos, chega-se
a elaborar enunciados que estariam correspondendo (ou
deveriom corresponder) a respostas a tais questdes. Con-
sidero importante fazer aqui uma observagio: o que se
pode facilmente constatar (tanto naquela literatura
quanto nesses planos) é que tais questdes sdo, em geral
tratadas como elementos estanques, mesmo sendo apre-
sentados como parte de um conjunto maior. E um con-
junto, porém, de partes justapostas e ndo um conjunto

orgdnico. Essas partes ndo sdo percebidas, nesses casos, -

em suas relagdes reciprocas entre si e muito menos em
-relagdo aos objetivos propostos. Quando muito sdo
consideradas algumas dessas relagdes nos seus aspectos
mais imediatos, facilmente perceptiveis.

Aquela afirmagdo feita no inicio desse texto, no
entanto, come¢a a ndo soar tdo Obvia assim, quando
procuramos verificar, como essas questdes estdo sendo,
de fato, “respondidas”’ na nossa prética didria, isto é,
como essas questdes estdo sendo concretizadas efetiva-
mente no nosso fazer-pedagdgico do dia-a-dia, nesta
realidade tdo diferenite daquela que se infere da leitura
da literatura especifica e dos planos de ensino.

Um primeiro nivel dessa verificagdo ¢ feito com
relativa freqliéncia. Constata-se que o gue se explicita
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nos planos, ndo é necessariamente aquilo em que o

que-fazer cotidiano se fundamenta. Chega-se a. afirmar -

(corretamente) que a explicitagdo (por mais bem ela-
borada que seja) dos objetivos, fundamentos, etc.,
embora necessdria, ndo é suficiente para se efetivar uma
prética cotidiana que lhe seja correspondente. Conclui-
se em geral que ‘‘na prética a teoria é outra”. Raramen-
te, porém, se estd indo além dessas constatagdes.

Para responder,. no entanto, de modo consciente
a questdo ‘‘Alfabetizar com o qué?’’ é necessirio identi-
ficar e caracterizar a ‘‘teoria’’ (a concep¢do de mundo
e os reais interesses) que, subliminarmente, podera estar
baseando essa e as demais questdes citadas, para que nio
s6 se saiba ensinar bem, mas para que se saiba ensinar
bern sabendo se, de fato, esse bem é bom ou mau em
relagdo aos interesses aos quais se pretende estar servin-
do. Nesse momento se esclarece o real compromisso
politico do educador inclusive daquele que proclama
(muitas vezes através de um discurso progressista bem
elaborado) querer ‘‘usar bem’ .0 material gue elabora
e/ou recebe. E com isso se esclarece também em que
realmente consiste a postura desse educador frente a
realidade educacional na qual atua, apesar do seu bem
elaborado discurso. )

E comum ouvir-se dizer que “‘o professor ensina
como ele foi ensinado e ndo como foi ensinado a ensi-
nar’’. Na relagdo professor-aluno verifica-se algo seme-
lhante: o aluno, através do que-fazer do professor, acaba
aprendendo muito mais atitudes e outras ‘‘maneiras-de-
ser’’ do que ‘o0 que’’ o professor ensina. O modo como o
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professor desenvolve o seu dia-a-dia em sala de aula (in-
dependentemente ou ndo do discurso que proclama)
contribui em muito (sabendo-se disso ou ndo) para a
formacdo da postura do aluno {(tanto no que diz respeito
ao seu pensamento como & sua agdo), dentro e fora da
escola, em relagdo a si mesmo, aos demais membros de
grupos dos quais faz parte, enfim, em relagdo a pratica
social na qual se insere.

UM EXEMPLO

Na tentativa de tornar mais claro o que estou
tentando dizer, darei um exemplo. Ha tempos atrés
recebi o material diddtico de um grupo que elabora este
tipo de material para aifabetizacdo de adultos. Tive
interesse em analisar o material com certo empenho,
por vdrias razdes, inclusive porque também trabalho
nessa area especifica da Educagdo. Nessa andlise, fui
procurando identificar o mais claramente possivel a
concepgdo de mundo que, de fato, teria.orientado a sua
elaboragdo. Com a anédlise que fizemos de uma de nos-
sas experiéncias na Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar), j& estava alertada para uma série de aspectos
quanto a isso. Ndo serd possivel apresentar aqui toda a
andlise feita. No entanto, é possivel, através da exposi-
¢do de um de seus aspectos, esclarecer o que se pretendé
exemplificar, isto é, qual a concepgdo de mundo que
esta dirigindo, de fato, a elaboragdo do material didatico
e seu uso, para entdo poder responder a questio '‘Alfa-
betizar com o qué?”. Esse aspecto a ser exposto agora
refere-se ao trabalho a ser desenvolvido com as vogais,
proposto no material mencionado. Verifiquei que nesse
material recebido, as vogais surgem (sozinhas ou nas
““familias sildbicas”’) sempre na ordem tradicionalmente
conhecida. No Caderno do Monitor, o procedimento
sugerido é que os educandos leiam ‘‘em ordem e desor-
dem”. Os objetivos da alfabetizagdo enunciados nesse
Caderno sdo aqueles que falam do aprendizado da lei-
tura, escrita e matematica como ferramenta de luta pela
libertagdo, uma ferramenta que possibilite ao educando
aduito o desenvolvimento da consciéncia de si mesmo
como agente de sua propria histéria e da necessidade
de construgdo de uma nova sociedade.

Vejamos o que podera ocorrer com o alfabetizador
que utiliza aquele material, tentando atingir aqueles
objetivos, através daqueles procedimentos; bem como o
possivel resultado disso no processo de aprendizagem do

alfabetizando.

Antes, porém, gostaria de esclarecer alguns dados:
em algumas apresentagOes que fiz do nosso trabalho na
UFSCar!, tive a oportunidade de explicitar concreta-
mente o que entendo por dimensdo politica da técnica,

L o Programa de Educa¢do de Adultos (PEA) faz parte do
Programa de P6&s-Graduagdo em Educagdo da UFSCar. O
PEA desenvolve pesquisa sobre Educagdo de Adultos como
também experiéncias de ensino necessdrias a essas pesquisas.
Sua origem remonta 3 realizagdo do PAF (Projeto de Alfabe-
tizagdo de Funciondrios da UFSCar — setores do campo,
zeladoria e obras) de junho/80 a julho/81. Sobre alguns as-
sectos da andlise do PAF vide Betty OLIVEIRA, 1983.
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contando de modo detathado a discussdo (realizada com
alguns alfabetizandos), surgida a partir da rejeicdo de
um deles, ao ato de se ter escrito as vogais na lousa em
ordem diferente daquela tradicionalmente escrita. E pre-
ciso esclarecer aqui que o fato de se escolher a questdo
de uso das vogais nessas apresentacGes ndo quer dizer
{como alguns chegaram a pensar) que nds estamos come-
¢ando a alfabetizacdo de adultos com a apresentacdo das
vogais. De modo algum! A identificagdo das vogais surge
num determinado momento do processo de alfabetiza-
¢do por forca do uso das famflias sildbicas nesse proces-
$0, as quais sdo apresentadas pelos proprios alfabetizan-
dos adultos como produto de um saber que v3o adquirin-
do durante sua vida cotidiana dentro de uma sociedade
letrada. Voltando ao caso do desagrado de um de nossos
alfabetizandos adultos quanto a ordem das vogais utiliza-
da naquele dia: o alfabetizador tentou explicar, de vérias
maneiras, que qualquer ordem podia ser usada. O alfabe-
tizando pediu para o alfabetizador escrevesse as vogais
na lousa, na ordem tradicionalmente conhecida, e retru-
cou exaltado: “existe s6 uma ordem sim, e é essa ordem
ai. Essa ordem é a verdadeira. Tanto é assim, que foi
sempre a ordem usada, sempre valeu. Estd em todos as
cartilhas. Pode abrir qualquer uma e vocé ndo vai encon-
trar outra ordem, ndo. Essa é a ordem certa’’.

No presente trabalho apresentarei apenas os aspec-
tos, da discussdo dai surgida, que dizem respeito as fun-
¢Oes do uso de diferentes ordens das vogais, no processo
do educando adulto tornar-se sujeito do seu processo de
alfabetizar-se. O mesmo alfabetizando que no inicio re-
jeitou veementemente a troca de ordens das vogais, apds
algumas semanas, explicou o porqué dessa troca ao cole-
ga da outra turma que naquele dia participou das ativida-
des de sua turma: “a musiquinha da ordem a-e-i-o-u me
ajuda a guardar todas as cinco letras e fico certo que nio
esqueci de nenhuma; mas a coisa que mais me atrapalha
na hora que eu preciso esforgar a idéia é essa musiqui-
nha’”. O alfabetizador perguntou o que queria dizer
"esforgar a idéia’’. “’Esforcar a idéia’’, explicaram os alfa-
betizandos ‘¢ quando a gente usa a idéia com uma dire-
¢do, para poder saber e entender como sdo as coisas de
verdade, até o fundo. Sem esforgar a idéia, a gente faz o
que os outros mandam sem nem imaginar por qué. Es-
forgando a idéia, a gente vai entendendo o que ndo se vé
até entender o que esta ali na nossa frente e af dd para
decidir para onde se quer ir e dirigir os proprios passos’’.
E aquele educando, continuou: ‘o0 que acontece é que eu
preciso saber muito bem a hora que uso a ordem a-e-i-o-u
e também quando uso outra ordem diferente. Se quero
ter certeza que estou me lembrando de todas as letras,
canto a musiquinha na idéia; mas se quero esforgar a
idéia uso outra ordem. E com essa outra ordem ai a gen-
te se obriga a pensar direto no o ou em qualquer outra
das cinco letras. Se uso s6 a musiquinha e quero saber
qual daquelas letras é o o, preciso cantar desde o a. Eu,
entdo, ndo conhego ai 0 0, mas s6 a musiquinha. Ela ndo
me deixa esforgar a idéia. E ai é que eu fico cativo da
musiquinha. E isso eu ndo quero!”. Em outra ocasido ja
tinham explicado o que é ‘‘ser cativo’’: cativo vem de ca-
tiveiro, vocé sabe, né? O cativeiro é a escraviddo onde os
donos usavam as maos, os pés e as idéias dos escravos
para beneficiar as idéias deles, as idéias do dono, idéias

Implicacdes sociais inerentes . . .

de poder e de riqueza. Hoje se vive também muito na es-
craviddo. De varias maneiras. Até no modo de ensinar, a
gente esta vendo como podem fazer a gente ser cativo ou
ndo’’. ‘

Nas ocasiOes em que apresentei esse exemplo ana-
lisei- rapidamente as conseq(iéncias do uso de uma s6
ordem (a tradicional) e o uso de diferentes ordens das
vogais (sendo uma delas a tradicional), na formacao das
operagOes mentais e na formacdo das atitudes do alfabe-
tizando dentro da sala de aula e fora dela (no sindicato,
no partido, etc.), isto é, em todas as instdncias de sua
préatica social. A primeira conseqUéncia se refere a forma-
¢do de uma atitude meramente ‘‘cativa’’ que leva a uma
postura submissa frente a ‘‘verdades eternas’’, que
alguém lhe ensina e ele as repete. A segunda é aqhela em
que o alfabetizando ‘‘esforca sua idéia", isto é, vai se
tornando sujeito de suas decisSes (a partir da identifica-
¢do das necessidades concretas da pratica que estd rea-
lizando, inclusive as necessidades da prépria pratica de
aprender) em func¢do de objetivos conscientes. Um outro
exemplo poderia ter sido escolhido para aquelas apresen-
tagOes. No entanto, escolheu-se 0 exemplo da discussdo
{com alfabetizandos) sobre o uso de vogais, por ser aque-
le um dos principais momentos da experiéncia do PAF,
onde mais claro se visualizou (no nosso proprio que-fazer
concreto do dia-a-dia) varios aspectos da a¢do pedagdgi-
ca, raramente considerados: 1) como a ideologia domi-
nante, de um lado, é reproduzida no que-fazer pedago-
gico e, de outro lado, como essa mesma ideologia é nega-
da nesse que-fazer, por contradi¢do ao proclamado por
ela mesma. Note-se que esse proclamado ndo é necessa-
riamente desejado; 2) como se pode intencionalmente
utilizar este segundo resultado de modo a desenvolver
conscientemente um que-fazer que possa servir ao
compromisso politico de contribuir para a transforma-
¢do das estruturas, sem que se precise estar, necessaria-
mente, falando sobre politica.

UMA PEQUENA ANALISE DO EXEMPLO

De posse desses dados, passemos agora a caracte-
rizacdo de algumas questdes que precisariam ser consi-
deradas pelo alfabetizador que estaria utilizando aquele
material que apresenta as vogais sempre na ordem ja
conhecida e propde que a leitura delas seja feita “‘em
ordem e desordem’’, bem como a fun¢do e o resultado
disso em relagdo aos objetivos pi opostos.

Vejamos, primeiramente: o que poderd estar sub-
jacente ao ato de escolher o “‘em ordem’’, sem intencio-
nalidade. O “em ordem'’, na verdade, é legitimado em
todo o material como ‘‘a ordem’. Isto é: o material
sempre segue ‘‘a ordem’’, embora os educandos (reza o
material) possam ler as vogais ‘‘em ordem e desordem’".
Relembremos aqui o que disse aquele alfabetizando
anteriormente citado: “Ndo ha outra ordem. Foi sempre
assim. Essa é 2 ordem’”. O ndo questionamento de algo
considerado tdo simples (como a ordem de apresentacdo
de cinco letras) leva também a confirmacgdo do estabele-
cido. E assim que as “‘verdades eternas’’ sdo cada vez
mais legitimadas. Usa-se isso ou aquilo ‘‘assim, desse
jeito, porque é assim, porque todo mundo usa assim,
porque sempre -foi assim’”’. E desse modo o material
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escolar, sem necessariamente falar do assunto, pode estar
sendo um instrumento de transmissdo, perpetuacio e
legitimacdo de uma determinada ordem e, conseqiiente-
mente, de uma determinada postura frente as decisdes
a serem tomadas e realizadas.

O uso daquela ordem das vogais feita sem este
questionamento vai criando a idéia de que a ordem
apresentada no material é ‘‘2 ordem certa”. Em conse-
qiiéncia disso, as demais ordens (apesar de se podér
usi-las) ndo sdo a certa. Mas como se pretende que o
educando seja livre, ele pode usé-las também ‘’em desor-
dem"’. Sem se perceber leva-se 0 educando a, subliminar-
mente, ir identificando que ser livre é ndo ter ordem, é
fazer desordem; leva-se o educando a ir fazendo escolhas
sem saber ‘‘por que’’, “para que”, etc. Isso vai contri-
buindo (junto a outras condigSes analogas) para criar a
mentalidade de que o ato de fazer escolhas ndo segue
uma certa ordem de idéias e uma reflexdo sobre elas em
funcdo de fins, em fungdo de algo que ainda ndo é, mas
precisa ser, a fim de superar a necessidade que gerou esse
ato de escoiha. ' ‘

_ Hé ainda outros aspectos a eésclarecer: ao se usar
simplesmente ‘‘a ordem’’ e a “‘desordem’’ na leitura das
vogais, acredita-se estar possibilitando, aos alfabetizan-
dos, condi¢Ses de serem livres. Isso contribui também
para criar a mentalidade de que se pode “’ser livre’’ sendo
"ordeiro”’ ou ‘‘desordeiro”. Ao acreditar-se livre para
escolher “a ordem’” (mas sem saber que precisa questio-
- nar o “porqué’’ e o “‘para que’’ dessa ordem em fungdo
do que estd fazendo naquele momento), o educando
exercita-se na atitude de pensar que estd dirigindo seus
proprios passos ‘‘porque quis assim’’, “‘porque acho que
é assim”. Suas conjecturas param af. O educador, por seu
lado, pensa estar desenvolvendo com isso uma educagdo
libertadora, j& que levou o educando a “‘escolher por si
mesmo o que ele acha que quer escolher’’.

Ndo hd tempo agora de se discutir aqui em que
consiste, de fato, esse ‘‘ser livre”, esse ‘‘ser espontineo”’.
E preciso, porém, enfatizar que “'ser livre”, ‘‘ser espon-
tdneo” ndo sdo atos a-histéricos. Eles s6 podem ser com-
preendidos em seus.reais significados, quando caracteri:
zados a partir de seus condicionantes contextuais. Se os
condicionantes contextuais determinam uma ordem
como a ordem e a disseminam através de todos os mo-
mentos da vida da sociedade, serd essa a crdem que faréd
o individuo sentir, subliminarmente, que a escolheu li-
vremente, espontaneamente. Ha que se considerar aqui

os resultados que podem surgir por contradicio e que

poderdo ser utilizados intencionalmente pelo educador
que jé estd conseguindo dirigir seu que-fazer em fungdo
dos objetivos que proclama. Voltarei a esse assunto mais
adiante.

Pois bem, se o educando escolheu ‘‘ser ordeiro’ (e
“’ser ordeiro’’ é seguir aquela ordem considerada ‘2 or-
dem certa”), utilizou-se nada mais, nada menos, que a
ordem estabelecida, sem questiond-la, em func¢do de seu
aprendizado. E com essa pseudo-escolha o educador reti-
ra do educando a oportunidade de exercitar-se no ato de
escolher algo conscientemente em. funcdo de objetivos
que, por sua vez sdo determinados a partir da identifica-
¢do das necessidades que precisam ser superadas; retira,
portanto, do educando a oportunidade de exercitar-se
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(no préprio processo ensino-aprendizagem).no processo
de ir se tornando sujeito de sua decisdo, de seu aprender
e demais atitudes e, portanto, tornando-se realmente
livre. .

A ndo percep¢do desse mecanismo faz com que o
educador, mesmo ndo desejando isso, va servindo, pouco
a pouco, através dos procedimentos utilizados, ao que
estd determinado pela estrutura social vigente. Sendo
este mecanismo subliminar, inconsciente, ndo chega a ser
percebido como algo existente que, de fato, esta dirigin-
do o dia-a-dia do individuo. E porque esse mecanismo
ndo “‘aparece’’ de imediato, ndo é percebido de imediato,

" dé a impressdo de ndo.existir. O individuo entdo pensa

‘“‘ser livre” e que ‘‘ser espontdneo” nada tem a ver com
algo que o determina. .

Um dos possiveis resultados disso é que o edu-
cando que escolheu “‘ser ordeiro” escolheu, como vimos
antes, 2 ordem vigente. E se esta ordem vigente ¢ aquela
que o explora, o educando teria escolhido, ser . sber
{e em nome de “‘ser livre”’), a situacdq de ‘‘continuar a
ser explorado”, de ‘‘ser cativo’’. Como explicar isso em
relacgio a propostas de tornar o ‘‘saber escolar’’ uma
ferramenta de luta pela libertagdo, possibilitando ao
educando, ja no decorrer da acdo pedagbgica, algumas

- das condi¢Oes para desenvolver a consciéncia de si, como

agente de sua propria histdria, e da necessidade de cons-

o trugdo de uma nova sociedade?

Antes de entrar nessa questdo, vejamos o que po- -
derd estar subjacente ao ato de escolher a ‘‘desordem’’,
sem intencionalidade. A ‘“‘desordem’ das vogais ndo é
nunca utilizada no material em questdo. E isso acaba
confirmando (quer se queira ou ndo) que a ordem tradi-
cional é a ordem. A ordem ‘““em desordem’’, com isso,
passa a ser aquilo que ndo é estabelecido, aquilo que,
inclusive ndo é o que deveria ser, mas que se permite ser.
Ora, o ato de “’ser livre’’ ao escolher a ““desordem’’ acaba
levando, em muitos casos, a se fazer a confusdo e identi-
ficagdo de “‘ser livre” com ‘‘ser desordeiro”, isto é, o in-
dividuo sente-se livre porque ndo se prende a ordens, a
sistematizacfo, 3 organizagdo, etc. Sem se perceber, con-
tribui-se, com isso, para que o educando va formando o
conceito de liberdade como “‘fazer o que se quer, o que
bem se entende’’, sem fins conscientes, sem organizagdo
e, portanto, retira-se do alfabetizando a condi¢do de
ensino que lhe possibilita ir percebendo, pouco a pouco
{mesmo no que se chama de pequenas coisas, como a de
escolher uma determinada ordem de vogais), o que é ser
sujeito de sua histdria, o que é desenvolver uma acdo
intencionalizada, uma acdo consciente que sirva a objeti-
vos de uma nova ordem social. O propésito de desenvol-
ver um fazer-pedagogico que sirva de modo consciente e
organizado aos reais interesses das camadas exploradas
vai sendo negado pela propria prética realizada, através
do proprio uso (nfo questionado) dos procedimentos
pedagdobgicos.

Vejamos agora, em sintese, algumas das possiveis
implicagdes sociais do uso daquele r_hfaterial, através
daquele procedimento proposto para o trabalho com as
vogais. As duas escolhas, realizadas sem o gevido questio-
namento, na verdade, se constituem variacles de uma
pseudo-escolha, isto é: sb existe a possibilidade de man-
ter a ordem vigente. O que quer dizer isso? E o seguinte:
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a escolha inconseqiiente daquele ‘‘em desordem’” (levan-
do o educando a confundir “’ser livre’’ com ‘‘ndo seguir
a ordem” e, portanto, ser ‘‘desordeiro’’ e, como tal,
agir “'em desordem’’) e a escolha inconsequente daquele
“em ordem’’ (levando o educando a “‘seguir a ordem’’),
contribuem para que essas posturas sejam, possivelmen-
te, as posturas que o educando terd na pritica social.
Quer dizer: 1) na sua prdtica social poderé vir a ser “‘or-
deiro’, seguindo sem questionar a ordem vigente, e
como tal, poderd vir a tornar-se agente da manutengio
do regime de exploracéo, sendo ele mesmo um dos
explorados. Veja-se que até mesmo a condi¢do de ensino,
que o levou a uma pseudo-escolha, ja ¢ uma situagdo que
o confirma como explorado, como disse aquele alfabeti-
zando mencionado; 2) ou poderé vir a ser ‘‘desordeiro”’,
{sem perceber seus reais objetivos e conseqUéncias} dan-
do motivos para o acirramento do poder de opressdo/
exploragdo. Porque isso? Ora, as duas “escothas’’ pode-
rdo estar contribuindo (em conjunto com outras situa-
¢des andlogas) para que o educando n3o desenvolva uma
postura adequada a construgio de uma nova ordem (a
qual so é "“desordem’’ em fungdo daquela ordem vigente
que serve a exploragdo). Aquelas duas ‘‘escolhas’” ndo
contribuem intencionalmente para uma nova ordem que
sirva aos objetivos reais emergentes das camadas sociais
exploradas. Esta nova ordem (em fungdo desses objeti-
vos) ndo é, portanto, ‘‘desordem’’. O que é preciso é sa-
ber o que quer dizer negar conscientemente uma ordem
estabelecida (ordem esta que, na nossa sociedade, estd
servindo aos interesses de td0 poucos) que precisa ser
ultrapassada, para que se construa, a partir das condi¢Ges
existentes, uma nova ordem que assegure a transforma-
¢do das estruturas sociais.

Quando digo que essas duas “escolhas néo contri-
buem intencionalmente para aqueles objetivos acima ex-
postos, tenho como pressuposto o seguinte: a prdtica
educativa ndo é algo existente fora da pratica social glo-
bal. Ela é uma das partes desta pritica mais ampla. Isto
é: ela € uma das muitas modaiidades da pratica social
global. A postura do individuo (frente a si mesmo, fren-
te aos demais e frente as necessidades que precisa superar
no seu dia-a-dia) é determinada pelas multiplas circuns-
tancias da pratica social global em que se acha envolvido.
E preciso lembrar, porém, que essa determinagdo ndo

pode ser entendida de modo absoluto, na medida em que

o individuo mantém uma certa autonomia relativa em
relacdo a essas circunsténcias, reagindo a elas. Pois bem,
sendo a pratica educativa {(como disse acima) uma das
modalidades daquela pritica mais ampla, ndo pode ga-
rantir por sf s6, que o educando, na sua pratica social,
tenha a mesma postura vivenciada na sua pratica educa-
tiva. Essa ndo garantia se refere tanto a pratica educativa
dirigida pelo senso comum, como a pratica educativa
fundada em bases teéricas solidas que garantam a demo-
cratizacdo do saber sistematizado, quanto ainda a prética
educativa que, além de ter essas bases s6lidas que garan-
tam essa democratizagdo, utilize intencionalmente o fim
Gltimo da prética social global (comprometida cgm a

transformacdo da sociedade) como fio condutor de todo '

o processo de transmissdo-assimilagdo do saber sistemati-
zado.
Em outras palavras: qualquer que seja a pratica
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educativa, ela pode contribuir tanto para a manutengdo
do poder como para a transformagdo dessa situacdo de
poder, na medida em que sendo uma das modalidades da
pratica social global, ndo pode garantir por si s6 que o
processo nela desenvolvido seja utilizado pelo educando
na sua préatica social. As interferéncias das demais moda-
lidades desta prética social do individuo também atuam
no seu posicionamento, em qualquer momento desta
sua préitica.

Alguém, entdo, poderia pensar que ndo havendo
aquela garantia, com nenhuma das préticas educativas
aqui mencionadas, ndo tem sentido gastar-se tempo
com tanta andlise, com tantas consideragBes sobre os
procedimentos pedagogicos e suas implicagGes sociais.
Bastaria utilizé-los e os dois efeitos (tanto aquele & favor
do poder institufdo como aquele a favor das transforma-
¢Oes sociais) acabariam se dando independentemente
da proposta da pratica educativa realizada.

Ora, o que se quer evidenciar com as colocagGes
feitas nesse texto é o seguinte: o terceiro tipo de prética
educativa {anteriormente mencionado) é aquele que
busca exaurir ao mdximo, de modo intencional, as pos-
sibilidades do préprio processo de transmissdo-assimila-
¢do do saber sistematizado na sala-de-aula a fim de con-
tribuir o mais possivel com esse maximo de possibilida-
des para a efetivagdo do fim Gitimo da prética social
global, comprometida com as transformages sociais.
Sendo esse fim Gitimo o fio condutor do processo de
transmissdo-assimilagdo do saber sistematizado, jd se vai
garantmdo dentro da propria sala-de-aula (levando-se
em conslderat;ao a especificidade desse processo), alguns
aspectos bdsicos, que sdo comuns tanto a especificidade
da prética educativa quanto & pratica mais ampla, e que
sio imprescindiveis a esta, para que nela se concretize
de modo efetivo a transformagdo da situacdo da explo-
ragio na sociedade. Dito de outro modo: se a pratica
educativa é parte integrante da prética social global e af
se d4 a luta pela transformagdio das estruturas, alguns
aspectos dessas transformagBes, que também fazem
parte do processo de transmissdo-assimilacdo do saber
elaborado, ja se efetivam nesse processo, considerando-se
os limites de suas especificidade, isto &, j4 se ddo na pré-
pria pratica educativa.

Como fazer da alfabetizagdo um ‘‘com o qué”’, isto
é, uma ferramenta de luta contra a exploracéio, se o pro-
cesso de aprender o ler e o escrever desenvolve posturas
que, subliminarmente, ndo ‘criam condicGes adequadas
para que o educando j& possa usar no seu proprio apren-
dizado escolar (e, possivelmente, na sua prética social)
de modo consciente, esse “‘saber escolar’’ como instru-
mento para a construgdo de uma nova ordem que assegu-
re a transformagdo da estrutura social?

E importante lembrar aqui que o simples fato de
se dizer inconseqlientemente ‘‘em ordem e em desor-
dem’’ j& deixa explicita a concepgdo de mundo ai sub-
jacente — a ordem que serve ao ja estabelecido. E para
esclarecer isso, basta ver que a designagdo inconsciente
de “"desordem’’ para as demais ordens que ndo sejam “‘a
ordem’’ é um preconceito (contra uma determinada coi-
sa) claramente expresso por quem ja definiu o lado pelo
qual luta {quer se queira aceitar isso ou ndo). No caso da
nossa sociedade, esse lado é aquele de quem explora.
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Consideremos agora o seguinte: primeiro, ndo ha
ordem ou desordem em si e por si, mas para aquele que
jé determinou o lado pelo qual luta, de fato, mesmo que
inconscientemente (apesar do seu discurso poder estar
dizendo diferente); segundo, na verdade, hé varias
ordens. Cada uma serve para um fim especifico da a¢o.
Cada ordem é um instrumento que pode ser usado para
objetivos determinados. As vdrias ordens, com seus res-

pectivos objetivos especfficos, quando utilizadas cons-

cientemente, sdo instrumentos apropriados para a supe-
racdo de necessidades (especificas). E a relagio desses
vérios usos também tem um objetivo que precisa ser
conscientizado: a de que o individuo que ytiliza as vérias
ordens (inclusive a tradicionalmente apresentada), v4 se
tornando sujeito do seu processo de conhecer a realidade
e de atuar sobre ela; em sintese, v4 se tornando sujeito
da sua Histéria.

Uma observagdo imprescindivel: ndo se pode con-
fundir isso que acabamos de explicitar com ecletismo na
utilizacdo de ordens diferentes das vogais. Isso seria um
simplismo de raciocinio (tio fregiiente) inerente ao
modo de pensar do modo de producio capitalista.

ALGUMAS CONS|DE RACOES SOBRE A ANALISE

Gostaria ainda de ressaltar algunas pontos, embora,
de certa maneira, j4 tenham sido mencionados. Em pri-
me|ro lugar, acredito que tanto o professor que usa s6

a ordem”’ das vogais quanto o outro que usa as vogais
“em ordem e desordem’ possam ser professores que
"ensinam bem”, na medida em que alfabetizam seus

alunos. No entanto, se se pergunta a quem podera estar

servindo esse ‘‘bem’’ (nos dois casos acima), verifica-se
que esse ‘bem’’ poderd estar servindo, ja no momento
da prética educativa (e mesmo fora dela, nas demais
instdncias da prética social global) a determinados in-
teresses (e a uma concepeio de mundo que fundamenta
esses interesses), os quais podem estar se opondo 3 trans-
formagdo das estruturas, a que os homens sejam sujeitos
de sua Historia. Esses. interesses sfo contrdrios ao pro-
prio discurso daquele professor que, ndo querendo ser
neutro, proclama querer essa transformacgdo. Mas esse
professor ndo percebe essa oposi¢do a nivel do seu fazer
cotidiano. Este professor pode estar servindo ao poder
institufdo tanto quanto aquele professor que pensa ser

" neutro. Ou mais ainda que este. Por que? Com esse seu
discurso progressista, mascara (inclusive para si mesmo)
a real funclo de agente do status quo que desempenha,
assegurada de maneira bem eficiente no seu fazer coti-
diano.

O que se precisa identificar, urgentemente, (de
maneira a mais profunda que jé nos é possivel) é: como
a concep¢do de mundo inerente ao modo de produgdo
capitalista dependente esta orientando, sem freios (por-
que nem é percebido como algo a ser questionado inces-

santemente), o fazer cotidiano, o dia-a-dia do professor -

e também o fazer-cotidiano do pesquisador em educa-
¢do, que analisa o fazer-cotidiano do professor. Vé-se
frequente)'nente, nas andlises que estdo sendo feitas sobre
o cotidiano da escola, o quanto os autores dessas anali-
ses, em geral, ndo percebem essa necessidade urgente no
que se refere ao seu proprio modo de levantar os dados,
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de analisa-los, de fazer consideragGes sobre eles, etc.

E como essa concepgio de mundo, inerente ao
modo de produgdo capitalista dependente pode estar
orientando esse fazer-cotidiano? Através do uso que se
faz .do conhecimento humano, através do modo de trans-
miti-lo, através do material didatico, da relagdo profes-
sor-aluno, do simples ato de apresentar as vogais, etc.~Em
outras palavras: o que se tem que identificar muito bem
é a “teoria” que, “de fato”, orienta o que-fazer do edu-
cador, “‘teoria’ essa que ele, no mais das vezes, nio che-
ga nem a imaginar que possa estar existindo, que possa
estar dirigindo seus atos e pensamentos, a todo instante,
apesar da teoria que diz estar fundamentando sua pratica.

Em segundo lugar, quero lembrar que, é comum
ouvir-se que ‘‘na prética a teoria é outra”. Sim! E outra
que aquela que se pensa estar seguindo. Na verdade, o
que se verifica é que ndo existe a teoria proclamada de
um lado e a pratica realizada de outro. O que acontece é
que existe a proclamagdo de uma teoria e aquela ‘‘teo-
ria” que, de fato, orienta a prética realizada. Ndo hg,
portanto, dicotomia entre “teoria”’ e préatica realizada,
como se poderia inferir daquela afirmac¢do acima. Mas
ha af duas rela¢gdes entre teoria e pritica que precisam
ser identificadas para se discutir concretamente o vir-a-
ser das coisas: a primeira é aquela onde, de um lado, esta
a teoria proclamada (e ndo necessariamente desejada) e,
do outro lado, estaria a pritica que lhe seria correspon-
dente, mas ndo é realizada; a segunda é aquela onde a
prética realizada estd em consondncia com uma ‘‘teoria’’
que ndo é proclamada (e, por vezes, ndo é, por uns, dese-
jada), mas ¢é altamente atuante porque realmente dirige
a prética realizada no dia-a-dia. A discussdo (tdo freqiien-
temente feita) que ndo ultrapassa um primeiro nivel de
constatacdo da prética, isto é, a diferenga entre o pro-
clamado e o realizado, serve em muito ao poder instituf-
do. O poder apresenta seus planos onde os principios e
as diretrizes de uma educa¢do democritica sdo proclama-
dos das mais variadas maneiras e énfases. A realizacio do
fazer-pedagbgico, porém, cabe aos professores. Isto é: o
poder proclama os principios e diretrizes — a teoria; e os
professores sdo responsiveis pelo fazer — a prética. E o
raciocfnio continua: logo, se a pritica ndo estio sendo
coerente com o que foi previsto, a ‘““culpa’” é de quem a
realiza. Assim é que a discussdo, que ndo ultrapassa essa
primeira constatagdo de que hd diferencga entre o procla-
mado (seja pelo poder ou pelo proprio professor) e o rea-
lizado, serve ao poder. O poder instituido elabora os pla-
nos onde sdo proclamados os principios e as diretrizes.
A culpa, portanto, ndo lhe caberia, mas caberia dqueles
que deveriam té-los concretizado, dqueles que desenvol-
vem a prdtica pedagbgica propriamente dita — os profes-
sores. Com isso se mascara as verdadeiras raizes do pro-
blema da prética pedagégica.

A discussdo que precisa ser desenvolvida é aquela
que parte da prética cotidiana pedagdgica, vai até suas
raizes, para entendé-la em suas origens, e volta a prética
cotidiana, para, a partir da caracterizacdo de sua proble-
mética (na relagdo reciproca de sua aparéncia e esséncia),
elaborar os procedimentos possiveis em fungdo do que
precisa ser e ainda ndo é. Para isso é preciso ultrapassar a
primeira constatacdo da realidade educacional: a consta-
tacio da incoeréncia entre o proclamado (a teoria) e o
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realizado (a prética). Esse é o primeiro nivel da aparéncia
do fendmeno, isto é, o primeiro nivel (perceptfvel, visi-
vel, facilmente constatdvel) do processo de verificagdo a
ser feita. Nao adianta permanecer na discussdo de que se
realiza uma prética diferente da teoria proclamada. Esse
é o primeiro passo do ato de constatar as manifesta¢Ges
fenoménicas, constatar como o problema aparece. E ne-
cessario, entdo, a partir daf: — delimitar a ‘‘teoria’’ que,
na verdade, subjaz a prética e que a orienta (quer se quei-
ra ou ndo), para perceber como, de fato, se age na prati-
ca coerentemente com uma ‘‘teoria’’ que ndo se conhece,
como, de fato, af ndo existe dicotomia entre teoria e pra-
tica; — delimitar inclusive os préprios mecanismos e pro-
cedimentos que nds professores usamos eficientemente
(sem o sabermos) para concretizar a coeréncia de nossa
pritica com uma ‘‘teoria’” que ndo queremos seguir; —
delimitar como se dé esse ‘’que-fazer coerente’” para se
orientar essa coeréncia numa outra relagio entre teoria
e pratica, isto é, entre a teoria (que se proclama servir
aos interesses das camadas sociais alijadas da escolariza-
¢d0) e a pritica que lhe seja correspondente, uma préati-
ca que a concretize.

: A discussdo que permanece ao nfvel entre a teoria
proclamada e a pritica realizada, serve, portanto, ao
poder. Essa discussdo ndo identifica os dois reais pdlos
da questdo a ser analisada, mas confunde duas questGes
aparentemente iguais: uma questio se refere a relacdo

entre a teoria proclamada e a prdtica que deveria ser

realizada (de acordo com essa teoria) e ainda ndo foi; e
a outra questdo se refere 3 relagdo entre “teoria”’ (ndo
necessariamente conscientizada, que na realidade orienta
a prética em realizacdo) e essa prética. E esta a questdo
a ser discutida e analisada. Repetindo: a real discussédo,
embora parta das evidéncias imediatas (a incoeréncia
entre o proclamado e o realizado), precisa ir além dessa
evidéncia para compreendé-la em relagdo as raizes que
a geram, qué ndo sdo (de modo algum) facialmente vis-
tas, nem percebidas. Sdo de dificil delimitagdo. E tam-
bém ndo se pode ficar nesse outro nivel da verificagdo
que é a andlise das raizes. Esse nfvel é imprescindivel,
€ necessirio, mas ainda ndo ¢ suficiente. Ndo se pode
parar na delimitagdo desas raizes, da real teoria que estd
dirigindo a prética pedagogica. O objetivo final da andlise
ndo é meramente este, mas é de reorientar o que-fazer do
dia-a-dia de todos nés que somos professores e que pre-
tendemos ser educadores conscientes e conseqlientes.
Hoje em dia sdo comuns as discussGes que perma-
necem nas explicagGes sobre ‘‘a contradicdo fundamental
do capitalismo’’, sobre a ‘‘luta de classes’’, ‘’capital ver-
sus trabalho”’, etc., como se essas explicacGes por si mes-
mas explicassem a especificidade de todo e qualquer fato
social. Ndo percebem que precisam ultrapassar aquele
momento imprescindivel de explicitagdo para chegar ao
momento decisivo de caracterizar os elementos media-
dores que esclarecem como a contradi¢do fundamental,
como a luta de classes, etc., permeiam toda a escola, no
que-fazer cotidiano de sala-de-aula, inclusive naqueles
procedimentos chamados simples, como ler as vogais em
-vérias ordens. O criticismo vazio imobiliza muitos. E
também falar sobre a prética pedagégica por ela mesma
{coisa que estd se tornando novamente freqliente, por
oposi¢do ao criticismo) tem levado a muitos ao imobilis-
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mo, porque ‘‘j4 estdo cansados das lamentag¢Ges do coti-
diano”’. Ajunta-se ai dados das manifestagGes observaveis
do dia-a-dia escolar, faz-se algumas consideragies a res-
peito e chega-se a pergunta "‘e dai?”. O criticismo de um
lado e a mera descri¢do da préatica, de outro, servem, por-
tanto, ao poder instituldo — produzem, em muitos
casos, o imobilismo e ndo permitem uma reorienta¢do
do que fazer cotidiano. '

A GUISA DE CONCLUSAO

Voltemos entdo a questdo: ‘‘Alfabetizar com o
qué?'’. Para responder a essa questdo, como foi dito,
acredito ser fundamental questionar2 o “para que”, o
“como’’, o ‘‘para quem”’, etc., identificando coml isso, a
concep¢do de mundo e os interesses que estdo, de fato,
orientando a elaboracdo e uso do ‘‘com o qué’’ do fazer-
pedagbgico da alfabetizacdo. Pode parecer a alguns que
o “‘com o qué’’ seria entendido al como neutro. Respon-
do incisivamente que ndo. E preciso .ndo confundir neu-
tralidade com objetividade do conhecimento humano e
de seu instrumental. O conhecimento e seu instrumental -
sdo elementos objetivos do saber ja acumulado pela hu-
manidade®. As vogais sdo parte desse saber. A propria
ordem tradicionalmente utilizada, seguindo a ordenagdo
do abedecério e também as demais ordens, fazem parte
desse saber. E indiscutivel a necessidade dessa parte do
saber humano para se poder ler e escrever. ,

Mas para que o processo de transmissdo-assimila-
cédo do conhecimento sistematizado ndo se concretize
atraves de um qualguer “‘ensinar bem”, mas esteja orien-
tado (desde seus micro-procedimentos) para as reais ne-
cessidades das criangas de periferia e adultos (até entdo
alijados da escolarizagdo), isto €, para que se esteja ins-
trumentalizando bem esses individuos, é preciso ‘‘mer-
gulhar’” até os reconditos da pratica e do material ai
utilizado para que a partir dela e nela, realizando-a, se
delimite sua real ““teoria’ e se reoriente essa pritica com
base na teoria que sirva aos reais interesses das camadas
sociais aos quais agueles citados educandos pertencem.

Enunciar fins educacionais e seus principios teori-
cos j& se estd conseguindo fazer (mal ou bem), a nivel de
explicitagBes escritas ou em falas. Mas identificar os reais
objetivos que estdo guiando o nosso que-fazer cotidiano,
a nossa escolha diaria do ‘‘com o qué”’, etc., é algo muito
descurado e ainda pouco percebido (por uma grande
maioria) como problema a ser assumido. E que se pensa
que ao se ter explicitado fins, principios, procedimentos,
etc., nos planos de ensino ou em falas, se tem assegurada
a sua concretizacdo na prética cotidiana.

Como se pode verificar na explicitagdo do exemplo
dado (scbre a proposta daquele material analisado quan-
to ao trabalho com as vogais), o professor, através da sua -
pratica cotidiana, pode contribuir para que o educando

2 Espero ter {através das explicitagSes aqui feitas), pelo menos,

fornecido alguns dados para esse questionamento.

3 Vide sobre objetividade x neutralidade do saber in: Saviani,
1983a, p. 135 e.seguintes. ‘
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assuma uma postura de submissdo ou para que se torne
sujeito de suas decisBes e agSes em fungio de fins cons-
cientes, mesmo no seu préprio modo de aprender. A pos-
tura ai exercitada pelo educando podera vir a influenciar
a postura que terd na sua pritica social mais ampla.
Como jé foi dito, a pratica educativa é uma das modali-
dades da prética social global, e como tal, nio pode pro
si s0 garantir a formacgdo de agentes sociais criticos. Mas,
por outro lado, sendo uma parte integrante da pratica
mais ampla, pode contribuir da maneira mais adequada
que the é possfvel para essa formacdo.

N@o se pode dizer que o simples modo de se usar
as vogais numa determinada forma ou formas, de se
usar um determinado material diditico, etc., crie e as-

segure imediatamente uma postura especifica. Isso seria -

um raciocinio por demais simplista. O que se tentou ex-

plicar é como o que-fazer cotidiano pedagégico (incluin-

do-se af todos os aspectos desse fazer) contribui (e mui-
to!) para a formagdo do educando frente a sua préatica
social. Para, entio, se ensinar bem, elaborar bem o mate-
rial para esse ensinar, etc., é imprescindive! “’ler’’ no nos-
so cotidiano a “teoria’ que nos impde uma orientagio,
‘sem que queiramos, j4 que nio estamos, como professo-
res, isentos do mesmo processo (do que estou chaman-
do) de “subliminaridade’” que qualquer outro individuo
dessa sociedade capitalista dependente (na qual vivemos)
estd exposto. O educador que pretende desenvolver uma
acdo pedagdgica intencional comprometida com o obje-
tivo de contribuir para a transformacdo da sociedade,

ndo sO precisa estar alerta para esses mecanismos subli-
minares, como também subjugd-los, compreendendo de
forma sintética o processo da a¢io pedagdgica coerente-
mente com aquele objetivo acima mencionado.

As palavras de Saviani no seu texto Escola e Demo-
cracia: para além da curvatura da vara (1983b, p. 81-82),
embora tratando de outra questio do processo educati-
vo, sdo também apropriadas para o caso aqui tratado. Ele
escreve que "’. . . o professor deve antever com uma certa
clareza a diferenga entre o ponto de partida e o ponto de
chegada (do processo educativo) sem o que ndo serd pos-
sivel organizar e implementar os procedimentos necessé-
rios para se transformar a possibilidade em realidade.
Diga-se de passagem que esta capacidade de antecipar
mentalmente os resultados da a¢fio é a nota distintiva da

 atividade especificamente humana. Ndo sendo preenchi-

da essa exigéncia cai-se no espontaneismo. E a especifici-
dade da ag¢do educativa se esboroa.”

Antes de terminar, é preciso acrescentar ainda mais
um dado importante: o modo de praducgdo da sociedade
produz/determina também o modo de pensar e agir de
qualquer individuo. No entanto, essa determinagfo ndo
é absoluta. E, com isto, pode-se desenvolver, dentro des-
sa mesma sociedade, um que-fazer cotidiano pedagbgico
que possa contribuir para a transformacao dessa socieda-
de, desde que se esteja construindo um novo cotidiano
com os proprios elementos j& existentes nessa sociedade
que se quer ver um dia transformada.
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