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Ensinar nio é uma func¢do vital, porque ndo tem o
fim em si mesmo; a fungdo vital € aprender.

Aristoételes






RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo observar a aplica¢do do Sistema Scliar
de Alfabetiza¢do em um grupo de criangas do 1.° ano de uma escola da
rede privada da cidade de Floriandpolis e documentar os resultados.
Assim, é de carater observacional e intervencionista. O Sistema Scliar
estd baseado nas mais recentes descobertas das neurociéncias, provindas
de experimentos de imagem por ressondncia magnética (IRM),
eletroencefalografia (EEG) e magnetoencefalografia (MEG), pelos quais
se pode rastrear como o cérebro funciona durante o processamento da
leitura, possibilitando um novo olhar na escolha de um método para a
alfabetizacdo. Para verificar o efeito da interven¢do, que ocorreu no ano
letivo de 2011, compara-se o desempenho em leitura entre o grupo de 16
criancas que foram submetidas ao Sistema Scliar de Alfabetizacdo com
o desempenho do grupo controle, que também se compunha por 16
sujeitos, submetidos a outro método de alfabetizacdo. Ao longo do curso
da pesquisa, foi feito planejamento e acompanhamento semanal, com a
utilizacdo de instrumentos elaborados para esse fim por Scliar-Cabral,
como o Sistema Scliar de Alfabetizacdo — Guia para o professor e o
livro Aventuras de Vivi. Além desses, utilizaram-se os jogos educativos
de Heinig e Stolf e textos variados, que muito colaboraram para os
resultados finais do trabalho. Os resultados quantitativos e qualitativos
mostram que o grupo experimental, submetido ao Sistema Scliar de
Alfabetizacdo, teve desempenho superior na compreensdo e na leitura
em voz alta de texto desconhecido, em relagdo ao grupo controle.

Palavras-chave:  Alfabetizacdo. = Métodos de  alfabetizagdo.
Neurociéncias. Sistema Scliar de Alfabetizacao.






ABSTRACT

This dissertation aims at observing the application of Scliar literacy
system to children attending the 1st grade of a private school at
Florian6polis and to document the results achieved. Therefore, is an
observational and interventionist research. The system is based on the
latest discoveries of Neuroscience drawn from experiments that use
functional magnetic resonance imaging (fMRI), electroencephalography
(EEG) and magneto-encephalography (MEG), through which one can
trace how the brain works during the reading process, providing a new
view on the choice of a better method for teaching-learning literacy. In
order to verify the intervention effect, which occurred in the school year
of 2011, a comparison was set up between the 16 children group
submitted to the Scliar literacy system and the control group, also
composed of 16 children, submitted to another literacy method.
Throughout the research, a planning and a monitoring work was carried
out using tools elaborated to this end by professor Scliar-Cabral, such
as: Sistema Scliar de Alfabetizacdo (Scliar literacy system) - Guia para
o professor (The teacher’s guide) and the book Aventuras de Vivi
(Vivi’s adventures). In addition, it was used Heinig and Stolf
educational games, and assorted texts, which greatly contributed to the
final results. The quantitative and qualitative results of the research have
confirmed our hypothesis, showing that the experimental group,
submitted to the Scliar literacy system, presented higher performance in
understanding and reading aloud unknown texts than the control group.

Key-words: Literacy. Literacy methods. Neuroscience. Scliar’s literacy
system.
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1 INTRODUCAO

O processo de alfabetizagdo, no Brasil, vem sendo analisado e
discutido ao longo dos anos, sem que tenhamos resultados positivos
préticos de tais debates, que possam se refletir diretamente em sala de
aula. Talvez isso ocorra em funcio do que afirma Frade (2003, p.19): “a
questdo da visibilidade ou invisibilidade metodoldgica pode explicar
posturas e préticas de professores e até certo desamparo em relacdo ao
‘como fazer’”. Se o professor ndo conseguir ter clareza das
metodologias propostas para alfabetizar, como ird utilizd-las de forma
adequada em sua prética profissional? Reforcando essa questdo, a
referida autora salienta que professores, atualmente, t€m tentado
conciliar métodos que ji conheciam com as inovacdes pedagdgicas
advindas dos discursos cientificos e dos orgdos oficiais, para tentar
garantir uma prética mais eficaz, no que diz respeito ao ensino da leitura
e da escrita.

Observa-se que algumas escolas t€ém tentado fazer um trabalho
baseado em teorias consolidadas por meio de pesquisas, estudos e
andlises sobre o processo de alfabetizacdo, no entanto, alguns
professores apresentam certa resisténcia, principalmente em relacdo ao
método. Tal resisténcia, segundo Frade (2003), pode ocorrer em func¢io
de o professor ndo saber exatamente o que é um método de
alfabetizacdo e como ele se materializa. Dessa forma, o professor fica a
parte, no que concerne as discussdes e andlises feitas pelos estudiosos
preocupados com esse processo, que ndo mais se restringe a como
ensinar a ler, mas engloba, principalmente, como se aprende a ler e a
escrever na escola.

As concepcdes de alfabetizacdo a partir da década de 1980, no
Brasil, estdo fundamentadas nas contribui¢des das Ciéncias Linguisticas
e na influéncia da teoria psicogenética da escrita. Por muito tempo, o
termo “processo de alfabetizag¢do” trazia em seu bojo a ideia de que
ocorreria apenas com o aprendizado do alfabeto, porém, hoje, ja se sabe
que alfabetizar é muito mais do que isso, pois abrange o dominio dos
processos de compreensdo e de produgdo.

Magda Soares (2010) postula que o debate sobre a alfabetizacdo
ndo se pode ater apenas a “mecanica” da lingua escrita versus
compreensdo/expressdo de significados, mas deve levar em conta o
aspecto social desse processo, uma vez que a conceituacdo de
alfabetizacdo ndo € a mesma em todas as sociedades. Para ela, o
conceito de alfabetizacdo depende de varios fatores, tais como culturais,
econdmicos e tecnoldgicos.
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Em uma abordagem mais recente da Psicolinguistica, Scliar-
Cabral (2011a, p.17) afirma que:

Desde a conferéncia promovida para debater as
diferencas entre o processamento da cadeia da fala
e da escrita que resultou no classico Language by
ear and by eye. The relationships between speech
and reading (KAVANAGH; MATTINGLY,
1972), ficou constatado o que foi resumido por
Jenkins e Liberman (1972, p.1): O ponto de

2

partida de nossa conferéncia € o contraste
chocante entre as dificuldades da percep¢do na
leitura e na fala.

Nao s6 foi constatada a dificuldade de desmembrar o continuum
da fala, sobretudo a silaba, nos sistemas alfabéticos, o que gerou toda a
estratégia de desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, quanto, com
as evidéncias das neurociéncias, foi demonstrada a grande dificuldade
de reciclar os neurdnios da leitura para dissimetrizar a percep¢do dos
tracos que compdem as letras (DEHAENE, 2012). A partir dessas
descobertas, observa-se a necessidade de se rever a forma como a escola
estd trabalhando com o ensino da leitura e da escrita, principalmente nas
séries iniciais.

Scliar-Cabral (2009a) afirma que uma das principais fun¢des da
escola € ampliar e aprofundar os esquemas internalizados que a crianga
traz ao nela chegar, e que isso ocorre, principalmente, por meio da
leitura. No entanto, a escola, em sua grande maioria, continua
desconhecendo esses mecanismos que influenciam, de forma decisiva,
como a crianca aprende a lectoescrita. Os resultados disso estdo nos
dados dos indicadores que medem a qualidade da educag@o.

Observando esses dados no Sistema de Avaliagdo da Educacgio
Baésica (SAEB) (INEP, 2011) verifica-se que, na escrita, tem-se 53,3%
e, na leitura, 56,1% de aproveitamento dos alunos de 2.° e 3.° ano das
escolas publicas, de modo que ainda hd um longo caminho a ser
percorrido até se alcancar um indice melhor de aproveitamento no
aprendizado de leitura e escrita. O relatério do INAF (INSTITUTO
PAULO MONTENEGRO, 2012) confirma que os indices de
analfabetismo continuam inalterados em um periodo de dez anos:
apenas 26% dos brasileiros sdo alfabetizados plenos, considerando-se
que esse indice prevé quatro niveis: analfabetismo, alfabetismo
rudimentar, bésico e pleno. Isso demonstra que o Brasil ndo conseguiu
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avancar na questao da aprendizagem da leitura e escrita de pessoas entre
15 e 64 anos na ultima década.

Esses dados indicam que é necessdrio buscar novos caminhos a
serem trilhados nesse campo (alfabetiza¢do), considerando-se, inclusive,
a existéncia de mecanismos cerebrais que permitem ao individuo
aprender a ler. Uma nova corrente epistemolégica (CHANGEUX, 2012)
preconiza a necessidade de associar as ciéncias humanas as bioldgicas
para explicar como os neurdnios aprendem a ler. As neurociéncias
demonstraram empiricamente que existe uma regido especifica no
cérebro capaz de reconhecer uma palavra escrita, analisar a cadeia das
letras, descobrir as combinagdes das letras e, em seguida, associd-las aos
sons e aos sentidos (DEHAENE, 2012).

Assim, surgem novas propostas, fundamentadas nesses achados
recentes, para amenizar os dados preocupantes da alfabetizacdo no
Brasil e melhorar a qualidade do fazer educativo, dentre as quais estd o
Sistema Scliar de Alfabetizagao.

1.1 TEMA

O tema delimita-se no acompanhamento continuado do
alfabetizador, na respectiva aplicagdo do material pedagdgico do
Sistema Scliar de Alfabetizacdo — Guia para o Professor (SCLIAR-
CABRAL, 2012a), bem como na aprendizagem dos alunos a partir do
uso do livro Aventuras de Vivi e dos jogos elaborados por Otilia Heinig
e Jociane Stolf, em uma escola da rede privada de ensino, localizada no
Bairro dos Ingleses, na Cidade de Floriandpolis.

1.2 PROBLEMA

Virias questdes demonstram o problema de pesquisa: Por que é
tao dificil alfabetizar? Que fatores estdo envolvidos nesse processo e de
que forma favorecem ou desfavorecem o sucesso desse fazer educativo,
que € tdo importante na formagfo geral do individuo? A resposta seria a
falta de metodologia adequada, ou de material bem planejado e
elaborado com objetivos precisos e com boa sustentacio tedrica, ou uma
formagdo mais elaborada dos professores alfabetizadores, a qual lhes
possibilitaria uma pratica mais eficaz?
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1.3 HIPOTESE DE PESQUISA

Submetidos dois grupos a sistemas de alfabetizacdo distintos, ao
Sistema Scliar de Alfabetizacdo e a outro método, o primeiro grupo
apresentard desempenho superior ao do segundo, na leitura de textos
desconhecidos.

1.4 OBJETIVOS
1.4.1 Objetivo Geral

Observar e registrar o desempenho de alfabetizandos submetidos
ao Sistema Scliar de Alfabetizacdo, em sua primeira fase, ou seja, na
leitura de texto desconhecido, em uma escola do municipio de
Florian6polis.

1.4.2 Objetivos Especificos

— Observar e analisar a fluéncia em leitura das criangas ao final
da aplicag@o do Sistema Scliar;

— Analisar o material proposto pelo Sistema Scliar,
considerando-se suas vantagens e limitagdes;

— Verificar dificuldades de compreensdo do Guia por parte do
professor;

— Verificar inadequacdes nos planos de atividades sugeridos no
Guia e sugerir modificacdes;

— Avaliar a adequacdo do livro Aventuras de Vivi e sugerir
modificacdes, se necessario.

1.5 JUSTIFICATIVA

Quando se observam os dados alarmantes do alfabetismo no
Brasil (INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2012), segundo os
quais apenas um em cada quatro brasileiros estd plenamente
alfabetizado, percebe-se a necessidade de uma nova postura educativa
nesse segmento, uma vez que os indicativos mostram que o Brasil
continua muito aquém de uma educacdo considerada adequada para um
pais que conseguiu avancar em diversos outros segmentos.

Diante do quadro complexo e preocupante em que estd inserida a
alfabetizacdo no Brasil, € preciso garantir investimentos na formacio
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dos alfabetizadores, na ado¢ao de métodos eficazes e em materiais bem
elaborados, que contenham sustentacdo tedrica coerente e comprovada
empiricamente.

Segundo Scliar-Cabral (2009a), uma das formas de equacionar os
problemas que perpassam a alfabetiza¢do € apoiar-se nas descobertas
das ciéncias mais avangadas, que se ocupam com o processamento da
leitura. A autora vai além, ao dizer que € preciso que os professores
alfabetizadores tenham conhecimento das dificuldades que estdo
envolvidas nesse fazer, para que possam se habilitar com novos
conhecimentos a fim de enfrentd-las e soluciond-las.

Antes, porém, é necessdrio que o professor alfabetizador tenha
consciéncia de o que € a alfabetizacdo. Entdo, como se compreende a
alfabetizacdo hoje?

Segundo a Unesco (2007, p.17), alfabetizag@o seria:

A habilidade de identificar, compreender,
interpretar, criar, comunicar e assimilar, utilizando
materiais impressos e escritos associados a
diversos contextos. A alfabetizacdo envolve um
continuum de aprendizagem que permite que
individuos atinjam seus objetivos, desenvolvam
seus conhecimentos e potencial e participem
plenamente na sua comunidade e na sociedade em
geral.

Pensando sobre toda a complexidade que envolve esse processo,
faz-se importante pesquisar e verificar a aplicabilidade de um trabalho
bem fundamentado, que possa contribuir de forma significativa para

melhorar a educacfo nas séries iniciais, que € o Sistema Scliar de
Alfabetizacao.

1.6 ORGANIZACAO DO TRABALHO

Este trabalho estd dividido em seis sec¢des, além da introdugdo, a
seguir resumidas. O segundo capitulo enfoca algumas teorias de
aprendizagem que fundamentaram as principais metodologias de
alfabetiza¢do no Brasil, para fazer um contraponto com os referenciais
que embasam o Sistema Scliar de Alfabetizacdo. Apresenta também
uma explanacdo sobre os métodos de alfabetizacdo utilizados na
educagdo brasileira nas dltimas décadas e, dada a importancia tedrica do
assunto, apresenta uma explanacdo sobre a consciéncia fonoldgica e
suas controvérsias. Ainda, explana sobre a educagdo integral e integrada
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e sua importincia para o embasamento do Sistema Scliar. Por fim, faz
uma abordagem sobre as neuroci€éncias e a leitura, mostrando como
ocorre o processamento da palavra escrita no momento da leitura. O
terceiro capitulo descreve o Sistema Scliar de Alfabetizagdo, a partir de
seu histérico e seus fundamentos. O capitulo seguinte, quarto, descreve
a metodologia da pesquisa, definindo-a como experimental e
intervencionista, explicando a composicdo do grupo experimental e
controle e os instrumentos de intervencao e de avaliacdo dos resultados.
O quinto capitulo apresenta os dados da pesquisa, por meio de graficos
comparativos do desempenho das duas turmas na leitura, bem como a
andlise qualitativa da leitura em voz alta, a partir da transcri¢do fonética
das gravacdes; posteriormente, discute os resultados obtidos. O udltimo
capitulo trata das conclusdes, assim, apresenta os aspectos mais
relevantes do trabalho e faz algumas sugestdes para o aprimoramento do
Sistema Scliar de Alfabetizacdo. Em anexo, estdo os principais
documentos de apoio a pesquisa.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Esta seccdo estd dividida em cinco subsec¢des. A primeira
adentra algumas teorias de aprendizagem que foram importantes no
processo de alfabetizagdo ao longo dos ultimos anos na educagdo
brasileira, fazendo um contraponto entre estas e a teoria que fundamenta
a Sistema Scliar de Alfabetizacdo. A segunda elenca, de forma
sintetizada, os diversos métodos de alfabetizacdo utilizados no Brasil e
compara o método proposto em nossa pesquisa com o baseado no
construtivismo. A terceira discorre sobre consciéncia fonoldgica e sua
relevancia para a alfabetizacdo. A quarta subsec¢do, por sua vez, expoe
brevemente os principios da educagdo integral e integrada, que também
subsidiam o Sistema Scliar de Alfabetizacdo. A quinta e dltima subse¢do
detém-se na neurociéncia aplicada ao ensino-aprendizagem da leitura,
que constitui a contribuicdo inovadora do Sistema Scliar de
Alfabetizacao.

2.1 TEORIAS DE APRENDIZAGEM MAIS INFLUENTES NA
ALFABETIZACAO NO BRASIL

Esta subseccao discorre sobre algumas teorias consideradas mais
influentes nas prdticas de alfabetiza¢do no Brasil, para entendimento da
postura dos docentes nas séries iniciais.

2.1.1 Teoria Comportamentalista ou Behaviorista

O comportamentalismo, denominado também de behaviorismo, é
uma abordagem psicoldgica do estudo do comportamento animal,
humano e ndo humano. Seu principal fundador é John Brados Watson
(1878-1958), que teve grande influéncia do cientista russo Ivan P.
Pavlov (1849-1936), o qual (com Bertrand Russel) também inspirou
Jarbas Maciel, cujas ideias fundamentaram Paulo Freire em sua
experiéncia de alfabetizacio de adultos em Angicos (PELANDRE,
2002, p.72).

Segundo essa teoria, o processo de aprendizagem deve ser
analisado a partir do comportamento observavel, desconsiderando-se 0s
aspectos internos que ocorrem na mente. Reforcando esse pressuposto,
Finger (2008, p.18) diz que, nessa concepgao:
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A andlise dos dados cientificos deve dar-se a
partir da observacdo objetiva do comportamento
dos organismos em vez de tomar por base o
funcionamento de sua mente, uma vez que todo e
qualquer tipo de comportamento — humano e ndo
humano — pode e deve ser descrito e explicado
sem qualquer referéncia a eventos mentais ou
processos psicoldgicos internos.

O behaviorismo tem como foco principal o comportamento, que é
denominado como a resposta dada por determinado organismo a algum
fator externo que o estimule, resposta observavel, portanto, passivel de
descricdo e quantificacdo. Essa teoria se atém, pois, somente aos
comportamentos observdveis externamente (QUADROS e FINGER,
2008). Essa corrente pode ser dividida em duas vertentes, a saber.

2.1.1.1 Behaviorismo metodolégico

O behaviorismo metodolégico foi criado por John Brados Watson
(1878-1958), como visto. Watson doutorou-se em Neuropsicologia, e
produziu trabalhos em psicologia animal, estudando o comportamento
de ratos e macacos, estudos que posteriormente foram replicados no
comportamento humano. Segundo o autor, o objetivo tedrico dessa
corrente € prever e controlar o comportamento, caracterizando-se pelo
empiricismo. Para ele, o ser humano aprende tudo a partir do ambiente,
ficando, assim, a mercé do meio. O individuo nasce vazio de
conhecimento, é uma tabula rasa.

Watson rejeita os processos mentais como objeto de estudo, pois,
para ele, s6 poderia ser estudado aquilo que fosse passivel de ser
observado e mensurado.

2.1.1.2 Behaviorismo radical

O behaviorismo radical tem como fundador Burrhus Frederic
Skinner (1904-1990), psicélogo americano que testou as teorias de
Watson em laboratério, ampliando alguns conceitos dessas teorias
(FINGER, 2008). Para Skinner, os chamados fendmenos internos
(processos mentais) sdo de natureza fisica, material e, portanto,
mensuraveis.

A principal diferenca entre as duas vertentes € que a segunda néo
considera o individuo um ser passivo, uma tabula rasa. Skinner (apud
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FINGER, 2008, p.22) diz que “as pessoas respondem ao meio, mas elas
também operam em seu ambiente, a fim de produzir certas
consequéncias”, contrapondo-se a Watson, que considerava o individuo
completamente molddavel pelo ambiente, um ser passivo, apenas
responsivo aos estimulos do ambiente de forma condicionada.

O ponto fundamental dos estudos de Skinner sdo as relagdes
funcionais entre o estimulo e a resposta na modificacio, permanéncia ou
extincdo de um comportamento. A base de sua teoria é a metodologia
denominada por ele de condicionamento operante, que ele acrescentou a
no¢do de reflexo condicionado, formulada pelo cientista russo Ivan
Pavlov. Os dois conceitos estdo essencialmente ligados a fisiologia do
organismo, seja animal ou humano. O reflexo condicionado é uma
reacdo a um estimulo casual. O condicionamento operante é um
mecanismo que premia ou pune uma determinada resposta de um
individuo, até ele ficar condicionado a um comportamento positivo ou
aversivo. Sendo assim, agimos e operamos sobre o0 mundo por meio das
respostas que nossas acdes provocam.

A diferenca entre o reflexo condicionado e o condicionamento
operante é que o primeiro é uma resposta a um estimulo puramente
externo e o segundo, o habito gerado por uma acio do individuo. No
comportamento respondente (de Pavlov), a um estimulo segue-se uma
resposta. No comportamento operante (de Skinner), o ambiente ¢é
modificado e produz consequéncias que agem de novo sobre ele,
alterando a probabilidade de ocorréncia futura semelhante.

O condicionamento operante ¢ um mecanismo de aprendizagem
de novo comportamento — um processo que Skinner chamou de
modelagem. O instrumento fundamental de modelagem € o reforco — a
consequéncia de uma a¢do quando percebida por quem a pratica. Para o
behaviorismo em geral, o reforco pode ser positivo (uma recompensa)
ou negativo (agdo que evita uma consequéncia indesejada). Skinner
centrou seus estudos no condicionamento operante. Conforme Keller
(apud MOREIRA, 1999, p.33):

O comportamento operante inclui todos os
movimentos de um organismo dos quais se possa
dizer que, em algum momento, t€m um efeito
sobre ou fazem algo ao mundo em redor. O
comportamento opera sobre o mundo, por assim
dizer, quer direta, quer indiretamente.
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Esse condicionamento pode ser representado da seguinte
maneira: R — S, onde R € a resposta, a flecha significa “levaa” e S € o
estimulo refor¢ador, que é chamado de reforco. Nesse sentido, Skinner
desenvolveu o conceito de reforco, relacionando-o ao comportamento.
Distinguem-se dois tipos de refor¢o: o positivo e o negativo. Os dois
ttm em comum a manutencdo de determinado comportamento. O
reforco positivo fortalece um comportamento que um estimulo
agraddvel ocasiona e, no reforco negativo, um comportamento ¢é
instalado, com o objetivo de evitar um estimulo desagradével.

Skinner trabalhou também o processo de eliminagdo de
comportamentos indesejdveis ou inadequados, e denominou esse
processo de extingdo. A extingdo € a auséncia ou suspensio do reforco.
Ha outra forma de exting@o, que € a puni¢do. A punic¢io ocorre quando
determinado comportamento estiver sendo eliminado por meio da
emissao de um estimulo aversivo.

Portanto, a Teoria do Refor¢o de Skinner ¢ compreendida como
uma teoria da aprendizagem a partir dos conceitos de “generalizacdo” e
“discrimina¢do”. A generalizacdo seria a capacidade de responder de
forma semelhante a situacdes que percebemos como semelhantes. Esse
principio é extremamente importante na aprendizagem escolar, pois,
mediante ele, podemos utilizar certos aprendizados em diversas
situagdes que consideramos parecidas.

A discriminacdo € a capacidade de perceber diferencas entre
estimulos e responder diretamente a cada um deles. Podemos utilizar
esse principio para nos comportarmos em cada situagio especifica de
acordo com cada uma.

Assim, para Skinner, a aprendizagem é a mudanca que a
experiéncia produz no comportamento, por meio de refor¢os imediatos e
continuos, a uma resposta emitida pelo sujeito. Quando as respostas sao
fortalecidas por sucessivas aproximacdes, elas sdo emitidas cada vez
mais adequadamente, até se chegar ao comportamento desejado. Além
disso, Skinner postula que a aprendizagem é fruto do condicionamento
operante: o comportamento € premiado e reforcado, até que seja
condicionado, de tal forma que, ao se retirar o refor¢o, 0 comportamento
continue a acontecer.

Diante dessa exposicdo, podemos observar que o behaviorismo
influenciou de forma decisiva a educagdo brasileira na década de 1970,
reforcado pela tendéncia tecnicista, como os métodos de ensino
programado: o controle e a organizacio das situagdes e da tecnologia do
ensino eram o dpice do processo de ensino-aprendizagem. Ainda hoje,
percebe-se essa tendéncia nas praticas educacionais, evidenciadas nos
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diversos testes, tais como Provinha Brasil, Enem, vestibulares e outros,
que servem como refor¢o para a obten¢do de recompensa futura. Na
verdade, essa abordagem nd3o se faz presente s6 na educacdo
sistematizada, quando as criancas realizam as tarefas propostas para,
entdo, receberem uma nota ou um conceito (positivo ou ndo). No Brasil,
a pesquisadora que mais defendeu o comportamentalismo radical
aplicado a alfabetizacdo foi a Dra. Geraldina Witter (WITTER e COPIT,
1971).

Comparando-se o referencial comportamentalista com o que
embasa o Sistema Scliar de Alfabetizacdo, pode-se dizer que eles
diferem do ponto de vista epistemoldgico, uma vez que aquele considera
a linguagem verbal como um comportamento qualquer, sendo
inteiramente aprendido por condicionamentos, conforme explicado.
Scliar-Cabral adota a postura de que ndo se podem separar as ciéncias
bioldgicas das humanas, dando igual importancia a como o cérebro
humano estd programado, amadurece e aprende e a aprendizagem.

2.1.2 Teoria Cognitivista

O cognitivismo € a teoria de aprendizagem que se preocupa com
o processo de compreensdo, transformagio, armazenamento e utilizacio
das informacdes envolvidas na cognicdo. Essa abordagem estd pautada
na cognicio, o que veremos a seguir, na 6tica de alguns tedricos.

A cogni¢do é um conjunto de processos que, integrados pelos
circuitos neurais, permitem a um organismo orientar seu comportamento
de forma a adaptar-se as variacdes do ambiente em que estd situado.

Para Jesuino (1987), a cognicdo € a aquisi¢do, 0 armazenamento,
a recuperacdo e utilizacdo do conhecimento. Segundo Moreira e Masini
(1982, p.3):

A cognicdo é o processo através do qual o mundo
de significados tem origem. A medida que o ser se
situa. no mundo, estabelece relagdes de
significacdo, isto €, atribui significados a realidade
em que se encontra. Esses significados ndo sdo
entidades estdticas, mas pontos de partida para a
atribui¢@o de outros significados.

Nessa perspectiva, a aprendizagem nio € apenas um processo de
associacdes do tipo estimulo-resposta, ao contrdrio, consiste em
mudanca da estrutura cognitiva do sujeito. Seu foco estd na forma como
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o individuo percebe, seleciona, organiza e atribui significados aos
objetos e aos acontecimentos.

Essa abordagem foi bastante difundida e utilizada na educagdo
brasileira nas décadas de 1980 e 1990, apesar de seu surgimento datar
dos anos 1950. Alguns tedricos se destacaram nessa abordagem.

2.1.2.1 Jean Piaget

Jean Piaget (1896-1980) diplomou-se em ciéncias naturais e
doutorou-se em biologia em 1918, aos 22 anos. Interessou-se por
psicologia. Em Zurique, teve aulas com Jung e trabalhou como
psicélogo experimental. Por meio de suas teorias, Piaget (1970) tenta
explicar a origem bioldgica do conhecimento nos seres humanos.
Resumiremos algumas ideias centrais de sua teoria.

Epistemologia Genética — é uma teoria do desenvolvimento
cognitivo, que pressupde que os seres humanos passam por uma série de
mudancas ordenadas e previsiveis. Para Piaget, o comportamento dos
seres humanos ndo € inato, nem resultado de condicionamento, mas
construido numa interacdo entre o meio e o individuo.

Essa teoria epistemoldgica (epistemo = conhecimento; e logia =
estudo) € caracterizada como interacionista. A inteligéncia, para ele, é o
mecanismo de adaptacdo do organismo a uma situa¢do nova e, como tal,
implica a constru¢do continua de novas estruturas. Essa adaptacdo
refere-se a0 mundo exterior, como toda adaptacdo bioldgica. Assim, 0s
individuos se desenvolvem intelectualmente a partir de exercicios e
estimulos oferecidos pelo meio que os cerca.

Segundo Piaget (1982), a estrutura de maturacdo do individuo
sofre um processo genético, e a génese depende de uma estrutura de
maturacdo. Para o autor, o individuo sé recebe determinado
conhecimento se estiver preparado para recebé-lo ou se puder agir sobre
o objeto do conhecimento, para inseri-lo num sistema de relagdes. S6
pode existir novo conhecimento se o organismo ja tiver um
conhecimento anterior, para poder assimild-lo e transforma-lo,
implicando dois podlos da atividade inteligente: assimilacdo e
acomodagdo. Sendo assim, a adapta¢do intelectual constitui-se de
equilibrio progressivo entre um mecanismo assimilador e uma
acomodag¢do complementar.

Piaget descreveu dois processos utilizados pelo sujeito em sua
tentativa de adaptacdo: assimilacdo e acomodacdo. Segundo Piaget
(1996, p.13), a assimilag@o pode ser definida como:
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[...] uma integracdo a estruturas prévias, que
podem permanecer invaridveis ou sdo mais ou
menos modificadas por esta prépria integragdo,
mas sem descontinuidade com o estado
precedente, isto é, sem serem destruidas, mas
simplesmente acomodando-se a nova situagao.

Imagine uma crianga que estd aprendendo a reconhecer animais, e
até aquele momento o tnico animal que ela conhece e tem organizado
esquematicamente € o gato. Pode-se dizer que a crianca possui, em sua
estrutura cognitiva, um esquema de gato. Se ela for apresentada a outro
animal que tenha com ele alguma semelhancga, como um coelho, ela o
perceberd como um gato (branco, quadripede, com rabo etc.).

Nesse caso, hd um processo de assimilacdo, em fung¢do da
proximidade dos estimulos e da pouca variedade e qualidade dos
esquemas acumulados pela crianga até aquele momento. A diferenciacio
entre gato e coelho passa por um processo de acomodacio. Piaget define
acomodac¢do como “toda modificacdo dos esquemas de assimilacdo sob
a influéncia de situagGes exteriores (meio) aos quais se aplicam” (1996,
p.18).

Segundo Wadsworth (1996, p.7):

A acomodacdo explica o desenvolvimento (uma
mudanca qualitativa), e a assimilacdo explica o
crescimento (uma mudanga quantitativa); juntos
eles explicam a adaptagdo intelectual e o
desenvolvimento das estruturas cognitivas.

Para Piaget, assim como ndo hd assimilacdo sem acomodagdes
(anteriores ou atuais) também ndo existem acomodagdes sem
assimilacdo. Isso significa que o meio ndo provoca apenas o registro de
impressdes ou a formagdo de cépias, mas desencadeia ajustamentos
ativos.

Wadsworth (1996) afirma que, durante a assimilacdo, a mente
impde sua estrutura disponivel aos estimulos que estdo sendo
processados. Esses estimulos sdo “forcados” a se ajustar a estrutura da
pessoa. J4, na acomodacdo, ocorre o processo inverso. A mente &
“forcada” a mudar sua estrutura para acomodar os novos estimulos.

Na teoria de Piaget, todas as criancas passam por fases de
desenvolvimento, que ele denominou de estdgios. Esses estdgios seguem
idades mais ou menos determinadas, porém, importante é a ordem dos
estdgios, e ndo a idade de sua apari¢do. Os estdgios sdo os seguintes:
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Periodo sensério-motor (do nascimento aos dois anos) — A
auséncia da funcdo semidtica € sua principal caracteristica. Nessa
fase, a inteligéncia trabalha com as percep¢des do simbdlico e
com as acdes motoras, por meio dos deslocamentos do préprio
corpo. E o periodo em que hd o desenvolvimento inicial das
coordenagdes e relacdes de ordem entre as agdes. Nessa fase,
segundo Piaget, a inteligéncia da crianca opera com situacdes e
acOes concretas.

Estdgio pré-operatério ou simbdlico (dos 2 aos 7 anos) — Nesse
estagio, emerge a funcdo semidtica, que permite o surgimento da
linguagem verbal, do desenho, da imitag@o, da dramatizacgdo etc.
E a “idade dos por qués”. A crianga nesse estigio é egocéntrica,
centrada em si mesma, nao aceita a ideia do acaso: tudo deve ter
uma explicacdo; ji4 consegue agir por simulacdo e possui
percepg¢do global, sem discriminar detalhes.

Estdgio operatério concreto (dos 7 aos 11) — Nesse estdgio, a
crianca estd pronta para iniciar o processo de aprendizagem
sistematica. Ela comeca a ver o mundo com mais realismo, deixa
de confundir real com fantasia. Ja é capaz de ordenar elementos
por seu tamanho, incluindo conjuntos, organizando o mundo de
forma légica ou operatdria, e pode compreender regras, sendo-
Ihes fiel e estabelecendo compromissos. E menos egocéntrica, sua
organizacdo social é de bando, podendo participar de grupos
maiores, chefiando e admitindo chefias.

Estdgio operatdrio formal (dos 11 aos 15 anos) — Nesse estagio,
as estruturas cognitivas da crianga alcangam o nivel mais elevado
de desenvolvimento, e ela torna-se apta a aplicar o raciocinio
16gico a todas as classes de problemas. A crianga deixa o dominio
do concreto para passar s representacdes abstratas. E nesse
estdgio, ainda, que a crianca desenvolve a prépria identidade,
podendo ocorrer, nesse momento, problemas existenciais e
ddvidas quanto ao certo e ao errado. O individuo demonstra
outros interesses e ideais, que defende segundo seus proprios
valores e segundo aquilo em que acredita.

A importancia dos estdgios definidos por Piaget reside no fato de

eles demonstrarem que, em cada um, hd evolucio gradativa, mediante a
qual o individuo adquire novos conhecimentos ou estabelece novas
estratégias de sobrevivéncia, de compreensdo e de interpretacdo da
realidade, o que possibilita ao professor lidar de forma mais adequada
com ele, escolhendo os estimulos apropriados a maior desenvolvimento.
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Dentro do marco piagetiano, a pesquisadora argentina Emilia
Ferreiro trouxe inovagdes, especificamente no campo da construcio pela
crianca do conhecimento sobre a escrita, com grande repercussio sobre
a alfabetizaco na educacdo brasileira, no inicio dos anos 1980.

2.1.2.2 Emilia Ferreiro

Emilia Ferreiro (1936) fez seu doutorado na Universidade de
Genebra, sob orienta¢do de Piaget, no final dos anos 1960, dentro da
linha de pesquisa inaugurada por Hermine Sinclair, que Piaget
denominou de psicolinguistica genética. Em 1971, voltou a
Universidade de Buenos Aires, onde constituiu um grupo de pesquisa
sobre alfabetizacdo, do qual faziam parte Ana Teberosky, Alicia Lenzi,
Suzana Fernandez, Ana Maria Kaufman e Lilian Tolchinsk. Atualmente,
vive no México, onde é professora titular do Centro de Investigacdo e
Estudos Avancados do Instituto Politécnico Nacional, da Cidade do
México.

Ferreiro tornou-se referéncia para a educagao brasileira na década
de 1980, influenciando de forma decisiva a concep¢do que se tinha
sobre o processo de alfabetizacdo, o que ocorreu por meio da divulgacdo
de seus livros no Brasil e da insercdo de sua teoria nas normas do
governo para a drea, os Parametros Curriculares Nacionais.

Suas obras — sendo a Psicogénese da lingua escrita, feita com a
colaboracdo de Ana Teberosky, a mais significativa — ndo apresentam
método, mas mostram os processos de constru¢do do conhecimento
sobre a escrita pelas criangas, levando ao questionamento dos métodos
de alfabetizacdo vigentes.

Ferreiro e Teberosky (1999) afirmam que as criancas tém papel
ativo no aprendizado. Elas constroem o préprio conhecimento — dai vem
a denominag@o construtivismo. A partir dessa concepgdo, as autoras
asseveram que o foco da aprendizagem sai da escola e vai para o sujeito
que aprende.

Assim como Piaget, Emilia Ferreiro é considerada construtivista.
Em suas pesquisas, centrou seu foco nos mecanismos cognitivos
relacionados com a leitura e com a escrita, dando destaque a escrita,
tentando desvendar como a crianga constréi o conhecimento sobre esse
objeto socialmente elaborado.

Em sua teoria, Ferreiro e Teberosky (1999) afirmam que a
constru¢do do conhecimento da leitura e da escrita tem uma logica
individual, embora aberta a interag@o social, no ambiente escolar ou fora
dele. Nesse processo de construgdo, a crianga passa por etapas, com
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avangos e recuos, até se apossar do codigo linguistico e domind-lo. Elas
consideram que o tempo que a crianca leva para percorrer cada uma
dessas etapas € varidvel.

Em fungdo dessas conceituagdes, pode-se afirmar que ¢
necessdrio respeitar a evolucio de cada crianga e compreender que um
desempenho mais vagaroso ndo significa que ela seja menos inteligente
ou dedicada do que as demais. Outro ponto importante € que o
aprendizado ndo é provocado pela escola, mas pela prépria mente da
crianca. Logo, as criancas chegam a escola com uma gama de
conhecimentos, trazidos de suas experiéncias anteriores.

Ferreiro (1999) caracteriza os niveis de desenvolvimento do
aprendizado da escrita da seguinte forma:

Nivel pré-sildbico: Nesse nivel, a crianca nao consegue relacionar
as letras com os sons da lingua falada, ndo consegue estabelecer vinculo
entre fala e escrita. Nessa fase, a crianca ndo compreende que a escrita
representa a fala, os sons das palavras ou o objeto a que o nome se
refere, por isso, utiliza o desenho, simbolos, tracos, nimeros e rabiscos
para escrever. Isso ocorre porque € assim que entende a escritura;

Nivel silabico: Nessa fase, a crianga relaciona grafia e sons,
representando cada silaba por meio de uma letra. J4 supde que a escrita
representa a fala, e tenta fonetizar a escrita e dar valor sonoro as letras.
A passagem de um nivel para outro ocorre quando a crianga se depara
com algum obstdculo a sua hipétese. Embora ndo consiga explicar a
escrita, ji faz a correspondéncia entre a escrita e a fala, sendo
considerada a fase mais importante da alfabetizagao;

Nivel sildbico-alfabético: Aqui a crianca ja mistura a légica da
fase anterior com a identificacdo de algumas silabas. Assim, inicia a
superacdo da hipdtese sildbica, compreende que a escrita representa os
sons da fala, passa a fazer uma leitura termo a termo, consegue
combinar vogais e consoantes numa mesma palavra, numa tentativa de
combinar sons, sem tornar, ainda, sua escrita socializavel. Essa fase
caracteriza-se também por ser intermedidria entre a sildbica e a
alfabética, quando, insatisfeita, a crianga procura subsidios para igualar
sua escrita a do adulto. A escrita € composta por silabas completas mais
silabas incompletas;

Nivel alfabético: A crianga evolui para uma representacdo mais
completa dos sons das palavras. A crianca compreende que cada um dos
caracteres da escrita corresponde a valores sonoros menores do que a
silaba, e realiza sistematicamente uma analise sonora dos fonemas das
palavras que vai escrever. Entdo, “a partir desse momento a crianga se
defrontard com as dificuldades proprias da ortografia, mas ndo terd
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problema de escrita, no sentido estrito” (FERREIRO e TEBEROSKI,
1999, p.213), compreende que a escrita tem fungdo social, compreende
o codigo da escrita, mas compreende também que a ortografia é
aprendida com a pratica da leitura e da escrita. Segundo Ferreiro, esses
niveis de desenvolvimento ocorrem entre quatro e seis anos de idade e
ndo acontecem de forma fixa nem de modo continuo.

Esse raciocinio de que o conhecimento da crianca ocorre de
forma gradativa corresponde aos mecanismos deduzidos por Piaget,
pelos quais cada salto cognitivo depende de assimilacdo e de
reacomodagdo dos esquemas internos, que necessariamente levam
tempo. Segundo o construtivismo, o erro da crianga revela como ela
“releu” o conteddo aprendido, demonstrando que o que ela aprendeu nao
coincide com o que lhe foi ensinado.

Com base nos pressupostos da psicogénese da lingua escrita,
Ferreiro (FERREIRO e TEBEROSKI, 1999) costuma criticar a
alfabetizacdo tradicional, porque julga a prontiddo das criangas para o
aprendizado da leitura e da escrita por meio de avaliagdes de percepcao
(capacidade de discriminar sons e sinais, por exemplo) e de motricidade
(coordenagdo, orientacdo espacial etc.). Assim, ela afirma que esse
processo se da pelo peso excessivo de um aspecto exterior da escrita,
saber desenhar as letras, e deixa de lado suas caracteristicas conceituais,
isto €, a compreensdo da natureza da escrita e sua organizagio, porque,
para ela, a alfabetizacdo estd intrinsecamente ligada ao conteido da
escrita.

Comparando-se o referencial tedrico construtivista com o do
Sistema Scliar de Alfabetizacdo, pode-se dizer que a diferenca
fundamental estd na importancia que este ultimo atribui ao papel do
alfabetizador e do material pedagégico adequado a reciclagem neuronal,
uma vez que o Onus de desmembrar a silaba, de dissimetrizar a
informag@o visual, de dominar os principios do sistema alfabético ndo
pode ser colocado fundamentalmente sob a responsabilidade das
criancas, por meio de hipdteses que elas formulem sobre a escrita.

2.1.2.3 Lev Vygotsky

Lev Semenovitch Vygotsky (1896-1934) formou-se em direito,
literatura e medicina, mas estudou também histéria e filosofia, sem
receber titulacdo académica por essas duas ultimas d4reas de
conhecimento. Seus estudos sdo marcados pela interdisciplinaridade.

Vygotsky lecionou literatura e psicologia no periodo de 1917 a
1923. Durante esse periodo, fundou a revista literdria Verask e publicou
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sua primeira pesquisa em literatura, mais tarde reeditada com o titulo de
A psicologia da arte. Também criou um laboratério de psicologia no
Instituto de Treinamento de Professores e dirigiu a sec¢do de teatro do
Departamento de Educacdo de Gomel.

No ano seguinte, Vygotsky mudou-se para Moscou, depois de
receber um convite para trabalhar no Instituto de Psicologia de Moscou,
apds apresentar-se brilhantemente no II Congresso de Psicologia de
Leningrado (na época, considerado um dos principais encontros de
cientistas ligados a psicologia). Criou e fundou o Instituto de Estudos
das Deficiéncias e dirigiu um departamento de educacdo voltado para
deficientes fisicos e mentais.

Até 1934, Vygotsky ministrou cursos na Academia Krupskaya de
Educacdo Comunista, na Segunda Universidade Estadual de Moscou e
no Instituto Pedagdgico Hertzen. Simultaneamente, fez o curso de
medicina no Instituto Médico. Um pouco antes de sua morte, foi
convidado para dirigir o departamento de psicologia no Instituto
Soviético de Medicina Experimental.

A teoria de Vygotsky chegou ao ocidente por meio de dois livros
basicos: Pensamento e linguagem e A formacdo social da mente
(respectivamente  VYGOTSKY, 1993 e VYGOTSKY, 1991). O
primeiro teve sua traducdo feita do russo para o inglés apenas em 1962 e
o segundo, em 1978. Ambos sdo resultado de compilacdes de trabalhos
esparsos, muitas vezes redundantes.

As obras de Vygotsky chegaram ao Brasil na segunda metade da
década de 1970. Os estudos e pesquisas sobre elas se intensificaram a
partir da segunda metade da década de 1980 e influenciaram de forma
decisiva a educagdo brasileira (LIBANEO e FREITAS, 2012).

Para Vygotsky (1991), o desenvolvimento cognitivo sé pode ser
entendido quando referenciado ao contexto sociocultural e histérico em
que ocorre. O desenvolvimento humano é compreendido ndo como a
decorréncia de fatores isolados que amadurecem, tampouco de fatores
ambientais que agem sobre o organismo, controlando seu
comportamento, mas sim como produto de trocas reciprocas, que se
estabelecem durante toda a vida, entre individuo e meio, cada aspecto
influindo sobre o outro.

Segundo Vygotsky (1991), o individuo constitui-se na sua relagio
com o0s outros, o que significa dizer que ele ndo possui nada pronto.
Sendo assim, o conhecimento ocorre mediante as relacdes entre o
individuo e o mundo exterior e se desenvolve num processo histdrico: a
aprendizagem ocorre por uma mediacdo social, em que a linguagem
adquire papel predominante.
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Vygotsky (1991) da énfase ao processo histérico-social e ao
papel da linguagem no desenvolvimento do individuo. Para ele, o sujeito
¢ interativo, pois adquire conhecimento a partir de relagdes intra e
interpessoais ¢ de troca com o meio, a partir de um processo
denominado mediagao.

Vygotsky (1991, p.31) enfatiza o papel da linguagem no
desenvolvimento da crianga, e afirma que:

A capacitagdo especificamente humana para a
linguagem habilita as criancas a providenciarem
instrumentos auxiliares na solucdo de tarefas
dificeis, superar a acdo impulsiva, a planejar uma
solucdo para um problema antes da execugdo e a
controlar seu préprio comportamento.

Depreende-se que, na concepcdo de Vygotsky, os signos e as
palavras' constituem para as criangas um meio de contato social com
outras pessoas, além de que as funcgdes cognitivas e comunicativas
constituem uma base de uma nova e superior forma de atividade nas
criancas, que as distingue dos animais.

Nessa concepgdo, os signos sdo meios que ajudam e facilitam
uma funcfo psicolégica superior e capazes de transformar o
funcionamento mental. Assim, as formas de mediacdo permitem ao
sujeito realizar operacdes cada vez mais complexas sobre os objetos.

Vygotsky (1991) afirma que ocorrem duas mudancas qualitativas
no uso dos signos: o processo de internalizacdo e a utilizagdo de
sistemas simbolicos. A internalizagdo estd relacionada a repeticdo,
quando a crianga se apropria da fala do outro como se fosse sua. Ja os
sistemas simbdlicos organizam o0s signos em estruturas que sdo
complexas e articuladas. Nessas mudancas, percebe-se a importancia
das relagdes sociais entre sujeitos na construcdo de processos
psicoldgicos e no desenvolvimento dos processos mentais superiores. As
funcdes psicoldgicas superiores aparecem no desenvolvimento da
crianca de duas formas: primeiro, no nivel social (entre pessoas,
interpsicoldgico) e, depois, no nivel individual (no interior da crianga,
intrapsicoldégico). Sendo assim, pode-se afirmar que o desenvolvimento
ocorre do nivel social para o individual.

1 . . .

Para melhor entendimento de palavra e signo em Vygotsky, sugere-se leitura
de Pensamento e linguagem (2008, p.51-63) e Formagdo social da mente (1991,
p.43-58).
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Para Vigotsky (1991), o aprendizado da linguagem escrita
representa um aspecto muito significativo no desenvolvimento do
individuo, que, de forma alguma, pode ser visto como simples
habilidade motora, pois sua natureza € bastante complexa, por constituir
uma representacdo sofisticada da realidade. As diversas atividades
simbolicas, utilizadas pela crianga ao longo de seu desenvolvimento
(gestos, desenho, brinquedo), sdo consideradas por ele atividades que
contribuem para o desenvolvimento da representacdo simbolica, que
culmina com a aquisi¢@o da linguagem escrita.

Outro aspecto importante na teoria de Vygotsky € a nocdo de
zona de desenvolvimento real (ZDR) e de zona de desenvolvimento
proximal (ZDP). A zona de desenvolvimento real é definida como a
estrutura cognitiva ja estabelecida, e marca a fase ou o estidgio de
desenvolvimento real do sujeito, aquilo que ele consegue realizar
sozinho, sem ajuda de terceiros. A zona de desenvolvimento proximal
consiste de todos os padrdes mentais em potencial, ou seja, aqueles que
serdo construidos a partir de elementos culturais, mediados pela ajuda de
um adulto ou de alguém mais experiente. Dessa forma, toda zona de
desenvolvimento real foi, em algum momento, uma zona de
desenvolvimento proximal, amadurecida a partir de estruturas
psicolégicas e de interagdes humanas. Segundo o préprio Vygotsky
(1991, p.97):

O nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento  mental retrospectivamente,
enquanto a zona de desenvolvimento proximal
caracteriza 0 desenvolvimento mental
prospectivamente.

Depreende-se que o desenvolvimento cognitivo depende do
amadurecimento da zona de desenvolvimento proximal, que ocorre por
meio de fases constituidas por diversos estigios e, a medida que uma
fun¢do se torna madura, novas zonas proximais podem ser estabelecidas,
e assim sucessivamente. O fator social alavanca o desenvolvimento da
zona de desenvolvimento proximal. Vygotsky considera a estrutura
cognitiva, em nivel bioldgico, ndo somente bastante flexivel aos fatores
culturais, mas dependente deles, em um sentido amplamente dialético.

O conceito de zona proximal permite aos educadores entender de
que forma o curso interno do desenvolvimento intelectual do sujeito
acontece, possibilitando, assim, novas formas de mediacdo e interacio
em sala de aula.
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Vygotsky (1991) afirma que aprendizado e desenvolvimento sdo
dois processos inter-relacionados, pois, durante a maturagdo, a crianga
estd em constante estado de aprendizagem (espontinea). Ele destaca que
a aprendizagem escolar difere totalmente desse aprendizado, por ter
como finalidade o conhecimento elaborado ou cientifico. Mesmo que as
aprendizagens (espontinea e escolar) sejam diferentes, elas se
relacionam intimamente, pois a primeira fornece subsidios para que os
conceitos escolares ou cientificos sejam processados e, por outro lado, a
segunda fundamenta estruturas ascendentes, possibilitando que
aprendizagens espontineas sejam processadas em niveis mais
complexos.

Compreende-se assim que a aprendizagem, seja a espontinea,
seja a escolar, € construida. A aprendizagem escolar ocorre por meio da
interacdo entre aluno e material didatico e é feita em uma situagcdo
dialégica, dando prioridade a acdes que evidenciem as estruturas
sensoriais do sujeito, sobre as quais se erige a representacdo mental do
objeto de conhecimento.

Enquanto Piaget afirma que a crianca dd sentido as coisas em
funcdo de sua interacdo com o ambiente, Vygotsky destaca que essa
interacdo ocorre de forma mediada por um adulto ou uma pessoa mais
experiente: a crianca ndo aprende sozinha, apesar de ter papel ativo na
aprendizagem.

Ao abordar o desenvolvimento intelectual e linguistico das
criancas, Vygotsky mostrou a relagdo entre interiorizacdo do didlogo
com a fala interior, a qual oferece uma nova maneira de ver os conceitos
espontaneos das criancas. Ele enfatiza que a passagem de um nivel de
significado a outro nio se dd separadamente, mas de forma gradual,
estendendo-se a conceitos mais antigos, a medida que sdo introduzidos
nas operacdes intelectuais superiores.

Para o autor, a fala egocéntrica da crianca é um estagio transitorio
da fala oral para a fala interior. Ela ndo desaparece totalmente, apenas se
esconde, isto é, transforma-se em fala interior. Vygostky faz uma andlise
do papel do egocentrismo na relagdo evolutiva entre a linguagem e o
pensamento, levando em conta o meio e as questdes sociais.

Seguindo-se essa linha de raciocinio, pode-se inferir que a
aprendizagem se inicia muito antes de a crianga entrar na escola, com
suas experiéncias cotidianas, no contato com as pessoas, com seu meio,
com sua cultura. Pensando nas questdes escolares, na alfabetizacdo,
pode-se afirmar que, para Vygotsky, essa acdo constitui-se na concepgio
de que as fungdes psiquicas do individuo sdo construidas a medida que
sdo utilizadas, sempre imbricadas com o legado cultural da humanidade,
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e por meio das relacdes interpessoais, inseridas em seu grupo
sociocultural.

Dessa forma, pode-se depreender que o comportamento das
criancas € fortemente determinado pelas caracteristicas das situagdes
concretas em que elas estdo inseridas. Por meio da linguagem ou
utilizando-se dela, as criangas terdo oportunidade de vivenciar situagoes
interessantes, que possibilitam ao professor oportunidades valiosas para
ser trabalhadas em sala de aula.

Um ponto muito importante na teoria de Vygotsky é o que se
refere ao jogo e a brincadeira, no processo de desenvolvimento da
crianga. Vygotsky (1991, p.146) postula que “no brinquedo, a crianga
projeta-se nas atividades adultas de sua cultura e ensaia seus futuros
papéis e valores”. Antecipando seu desenvolvimento. Para ele, a crianca,
ao utilizar o jogo simbdlico, usa a imaginag@o em estreita relacio com a
atividade criadora.

Vygotsky (1991, p.117) afirma que “o brinquedo é muito mais a
lembranca de alguma coisa que realmente aconteceu do que imaginagao.
E mais a meméria em acio do que uma situacio imagindria nova”.
Nessa concepcdo, o jogo e a brincadeira t€m papel fundamental no
desenvolvimento e no aprendizado da crianca: considerando-se que o
aprendizado ocorre por meio da interacdo, essas atividades possibilitam
uma atuagdo na zona de desenvolvimento proximal, criando condicdes
para que certos conhecimentos e valores sejam consolidados ao se
exercitar a imaginac¢do, criando situagles, representando papéis,
seguindo regras de conduta de sua cultura etc.

Vygotsky (1991) faz questdo de ressaltar que ndo € o cardter de
espontaneidade do jogo que o torna uma atividade importante para o
desenvolvimento da criangca, mas sim o exercicio no plano da
imaginacdo da capacidade de planejar, imaginar situacdes do cotidiano,
sem deixar de lado o carater social das situagcdes lidicas, seus conteudos
e as regras inerentes a cada situagdo.

Para ele, os jogos simbdlicos t&ém regras que podem ser explicitas
(construidas pelo grupo, socializadas) e implicitas (construidas pela
prépria crianga, individualizadas). Ainda nessa perspectiva das regras,
Vygotsky (1991, p.108) afirma que:
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A situacdo imagindria de qualquer forma de
brinquedo ja contém regras de comportamento,
embora possa ndo ser um jogo com regras formais
estabelecidas a priori. A crianga imagina-se como
mie e a boneca como crianca e, dessa forma,
devem obedecer as regras de comportamento
maternal.

Depreende-se dai que a crianca, tanto na brincadeira como no
jogo, entra no mundo da imaginacdo, mediada pelas regras sociais
estabelecidas por seu grupo social. Dessa forma, compreende-se que, na
aprendizagem escolar, principalmente nas séries iniciais, ¢ fundamental
a utilizacdo das brincadeiras e dos jogos nas atividades planejadas,
tendo-os como instrumentos decisivos para o desenvolvimento cognitivo
dos educandos.

Diante de tudo que foi exposto a respeito da teoria de Vygotsky,
observa-se que seu trabalho consiste no estudo dos processos de
transformacdo do desenvolvimento humano em sua dimensdo
filogenética, histdrico-social e ontogénica, dos mecanismos psicolégicos
mais elevados, tipicos da espécie humana, e na aplicacio do método
dialético para identificar as mudancas qualitativas no comportamento
humano e sua relagdo com o contexto social (aprendizagem e
desenvolvimento infantil), tendo a linguagem como instrumento
principal de mediacdo no processo de interacdo social. Segundo
Vygotsky (1998, p.248), “para estudar o desenvolvimento na crianga,
devemos comegar com a compreensdo da unidade dialética das duas
linhas principais distintas (a biolégica e a cultural)”. A partir disso,
pode-se dizer que todo processo que vise ao desenvolvimento da crianga
precisa ter essas duas dimensdes interagindo, e a escola ndo pode estar
alheia a esse pressuposto.

O pensamento de Vygotsky é o que mais se aproxima do
referencial tedrico do Sistema Scliar de Alfabetizacdo. Compreende-se
essa aproximagdo, uma vez que a escola soviética de psicologia,
integrada por Vygostky, Luria e Leontiev, estava alicer¢cada em sdlidos
conhecimentos sobre o funcionamento do cérebro. No entanto, quando o
autor russo elaborou sua teoria, a psicolinguistica evolutiva ainda nio
tinha surgido, tampouco as teorias sobre as diferencas entre
processamento oral e escrito e muito menos a neurociéncia. Entdo, todas
as explicacdes tedricas sobre quais sdo as dificuldades a serem vencidas
pelo alfabetizando estio ausentes na formulagdo vygotskyana.
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2.2 METODOS DE ALFABETIZACAO

Do ponto de vista metodoldgico, a alfabetizacdo € um processo
extremamente complexo e multifacetado, pois ndo se limita a
aprendizagem da leitura e da escrita, mas compreende outras
habilidades, que fardo parte do desenvolvimento cognitivo da crianga.

Considerando-se a importancia do aprendizado da leitura e da
escrita no decorrer da vida do individuo, é necessario fazer uma anéalise
mais especifica dos métodos utilizados no processo de alfabetizagdo ao
longo da histéria da educagio no Brasil.

Essa necessidade de aprofundamento do conhecimento sobre as
estratégias metodoldgicas do processo de alfabetizagdo é reforgada por
Soares (2007, p.24), ao afirmar que:

[...] a questio dos métodos, que tanto tem
polarizado as reflexdes sobre alfabetizacdo, serd
insolivel enquanto ndo se aprofundar a
caracterizacdo de diversas facetas do processo e
ndo se buscar uma articulacdo dessas diversas
facetas nos métodos e procedimentos de ensinar a
ler e a escrever.

Scliar-Cabral também sinaliza a importincia do estudo dos
métodos para maior eficicia do processo de aprendizagem da
lectoescrita, ao afirmar que “é nos primeiros anos de escola que se
decide fundamentalmente quem serd um bom leitor ou redator”
(SCLIAR-CABRAL, 2003a, p.20).

Os métodos de ensino se dividem, basicamente, em dois grupos:
sintéticos e analiticos (CARVALHO, 2010).

2.2.1 Métodos Sintéticos

Na histéria dos métodos sintéticos, observa-se a eleicdo de
principios organizativos diferenciados, que privilegiam a decoracio de
sinais graficos e as correspondéncias fonograficas. Essa tendéncia
compreende o método alfabético, que toma como unidade a letra, o
método fonico, que toma como unidade o fonema, e o método silabico
que toma como unidade um segmento fonolégico mais facilmente
pronuncidvel, que € a silaba.
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2.2.1.1 Método alfabético

Um dos mais antigos métodos de alfabetizagdo, também
conhecido como soletrac¢do, tem como principio que a leitura parte da
decoragdo oral das letras do alfabeto, depois, todas suas combinagdes
sildbicas e, em seguida, as palavras. A partir dai, a crianca comeca a ler
sentencas curtas e vai evoluindo, até conhecer histérias. Nesse método, a
crianca vai soletrando as silabas até decodificar a palavra. Por exemplo,
a palavra “cama” soletra-se como: ce mais a, ca; eme mais a, ma; cama.
As cartilhas podem ser utilizadas como apoio para o ensino da leitura e
da escrita. Adequando-se a esse método, as cartilhas apresentam
primeiramente as letras que representam as vogais, depois, as
consoantes e, em seguida, unem as letras-consoantes as letras-vogais.

As principais criticas a esse método estdo relacionadas a
repeticdo dos exercicios, 0 que o tornaria cansativo para as criangas,
além de ndo considerar os conhecimentos adquiridos pelos alunos antes
de eles ingressarem na escola.

O método alfabético ainda é muito utilizado em diversas partes
do Brasil, ja que parece ser mais simples de ser aplicado por professores
leigos, por meio da repeticdo das Cartas de ABC, e na alfabetizagio
doméstica.

A maior critica a fazer, porém, € que, na leitura, as letras ndo sdo
reconhecidas por seu nome, e sim pelos valores que o respectivo
grafema tem.

2.2.1.2 Método fonico

De acordo com Aradjo (1995), o método fonico surgiu como
reacdo as criticas ao método de soletragdo, e seu uso é mencionado na
Franca, por Vallange, em 1719, mediante a técnica de figuras
simbolicas; na Alemanha, em 1803, por meio da revisdo de Vallange,
feita por Henrique Stefani, e, em 1907, foi retomado por Montessori.

O método fonico pretende desenvolver a consciéncia fonoldgica e
estd voltado para a capacidade da crianca de refletir sobre as unidades
sonoras constitutivas das palavras, estabelecendo a correspondéncia
entre grafemas e fonemas. Durante a aprendizagem da lingua escrita,
predomina a inten¢do de que a crianga internalize padrdes regulares
entre fonemas e grafemas.

Esse método da prioridade a fixacdo das correspondéncias entre
os valores fonémicos das consoantes. Por exemplo, ao grafema “1”
corresponde o valor /l/, e ndo o nome da letra, ele. Depois, faz-se a



46

juncdo dessas com as vogais, formando-se as silabas e as palavras. As
silabas mais simples sdo ensinadas por primeiro, e depois as mais
complexas. Assim acontece a associagdo entre grafemas e fonemas.

Para tentar amenizar a falta de sentido e aproximar os alunos de
algum significado, foram criadas variacdes do método fonico, e o que
difere uma modalidade de outra é a maneira de apresentar os grafemas,
que pode ser a partir de uma palavra significativa, de uma palavra
vinculada a imagem e som, de um personagem associado a um fonema,
de uma onomatopeia ou de uma histdria, para dar sentido a apresentacio
dos grafemas.

Normalmente, as licdes dos livros do método fbnico se
apresentam com palavras ou pequenos textos, € no manual do professor
que estd explicito em que momento ocorrerd a apresentacdo dos
grafemas, assim como qual recurso servird para a emissdo dos fonemas,
como no exemplo de uma estdria, no livro Minha abelhinha: “Quando a
escova via a abelhinha pensando, dizia numa voz muito rouca e
misteriosa: e... e... e...”; ou com pergunta relacionada a uma
onomatopeia e a uma histéria que liga os personagens numa trama,
como em Tempo de aprender: “o martelo que dd pancada: p... p...

2

p...”.
O método fonico, muitas vezes, inadequadamente denominado de

fonético, tem sido criticado por alguns estudiosos, em funcdo da
preocupagdo excessiva com os sons, em detrimento do significado, ou
com a pronidncia supostamente correta das palavras, sob a alegacdo de
que uma boa prondncia evitaria problemas ortogrificos para o
alfabetizando. Por exemplo, ao pronunciar ['sobi] em vez de ['soubi], a
crianca, baseada erroneamente em que nio ha diferenca entre a fala e a
escrita, pode grafar segundo pronunciou. Tais criticas decorrem de dois
pressupostos, basicamente: os criticos desconhecem o que seja 0 método
fonico ou os que dizem aplicd-lo ndo seguem a metodologia coerente
com os fundamentos da proposta.

Ha muitos desvios, ndo s6 na forma de aplicacdo do método
fonico como também na elaboragcdo do respectivo material didatico: o
método fonico € baseado no fato de que os sistemas alfabéticos
repousam sobre o fundamento de que a unidade bdsica é o grafema,
constituido por uma ou mais letras, que representam o respectivo
fonema. Assim, é necessario que o alfabetizando desmembre a silaba e
trabalhe com as unidades que servem para distinguir significados,
porém, trabalhar com sons isolados nada tem a ver com o método
fonico.
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Segundo Christianne Visvanathan (2010), esse método é o mais
recomendado nas diretrizes curriculares dos paises desenvolvidos que
utilizam o sistema alfabético.

2.2.1.3 Método silabico

Nesse método, a principal unidade a ser analisada pelos alunos é
a silaba. Ele surgiu no século XVIIL, com o pedagogo alemdo Samuel de
Heinicke, que defendeu que a aprendizagem partia da silaba, e ndo da
letra.

Heinicke era professor de alunos surdos-mudos e queria ensinar a
leitura labial. Observou que os alunos aprendiam com mais rapidez
quando, ao mesmo tempo em que se expunha visualmente a silaba
escrita, fazia-se a leitura em voz alta para que eles pudessem I&-la nos
labios. O processo foi aprovado para todas as criancas, percebendo-se
que havia aprendizagem por meio da repeticao.

Na utilizacdo desse método, geralmente, é escolhida uma ordem
de apresentacdo, baseada no principio da complexidade, que vai “do
mais facil para o mais dificil”, ou seja, das silabas ditas simples para as
ditas complexas. Em vdrias cartilhas dos métodos silabicos, geralmente,
sdo apresentadas palavras-chave, utilizadas apenas para apresentar as
silabas, que sdo destacadas das palavras e estudadas sistematicamente
em familias sildbicas. Estas sfo recompostas para se formarem novas
palavras e frases, apenas com as silabas estudadas.

Por meio da leitura mecanica do texto, da decifrag¢do das palavras,
chega-se a dltima etapa da alfabetizacdo, que € a leitura e a compreensio
do texto. Para o ensino da leitura e escritura por meio do método
sildbico, as cartilhas também sdo utilizadas, e servem para orientar os
alunos e professores no ensino-aprendizado, mostrando cada silaba por
vez, a fim de evitar confusdes auditivas e visuais.

As criticas a esse método sdo em fungdo de que a aprendizagem
ocorre de forma mecénica, ndo deixando espago para a criatividade da
crianca: ao usar como regra a repeticio, o aprendizado torna-se
cansativo e desmotivante.

Cabe comentar que tal método baseia-se num principio valido
(embora desconhecido por seus proponentes): o de que a silaba € a
unidade fonoldgica com maior realidade psicoldgica, em virtude do
fendmeno de coarticulagdo, que torna opacos os limites que
contrastariam os fonemas entre si. Tal principio vai de encontro com
principio dos sistemas alfabéticos, cujas unidades sdo, respectivamente,
o grafema e o fonema.
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Diante do que foi exposto a respeito dos métodos sintéticos,
pode-se dizer que eles priorizam a necessidade de comecgar pelo
aprendizado das unidades mais baixas, o grafema e a silaba, com sua
16gica de representacdo e de organizacdo combinatdria.

O Sistema Scliar de Alfabetiza¢do utilizard o método fonico em
versdo ampliada e enriquecida, conforme se verd adiante.

2.2.2 Métodos Analiticos

O método global ou analitico defende que a leitura seja um ato
global e audiovisual. Nele, comega-se a trabalhar a partir de unidades
complexas da lingua, para depois dividi-la em unidades mais simples:
vai do todo para as partes.

Nesse método, a alfabetizacdo deve ser feita a partir de textos
complexos, antes mesmo de a crianga ter aprendido a decodificar e
codificar. A aprendizagem da leitura e da escrita requer memorizagdo de
palavras inteiras, para somente depois partir para as unidades menores
(MORALIS, 1996).

Privilegia-se a memorizacdo global, pois, segundo seus
seguidores, isso possibilita aos alunos que nao se percam na tentativa de
decodificacdo, levando-os a ler com mais rapidez. Nesse caso, a grande
divida é: se ndo ha decodificacdo, como saber se eles estdo lendo
mesmo ou apenas repetindo uma palavra ja ouvida ou vista?

Esse método divide-se em: processos de palavra, do conto e de
sentenciagio.

2.2.2.1 Processo de palavras

Nesse processo, a aprendizagem parte do todo, com palavras
concretas e significativas, retiradas de uma histdria, conversa, desenhos,
cantigas, verso, dramatizacdo, hora da novidade. Comeca com uma
motivacdo e apresenta a palavra ligada ao desenho, sem decompo-la
imediatamente em silabas. Dessa forma, quando a crianga conhece certa
quantidade de palavras, propde-se que ela componha pequenos textos.

Os adeptos dessa memorizacdo pelo perfil griafico acreditavam
que tal estratégia cognitiva era natural do ser humano. Em suas
aplicagdes, as figuras podem acompanhar as palavras no inicio do
processo, e sua repeticdo garante a memorizacdo. Ao mesmo tempo em
que sdo incentivadas estratégias de leitura inteligente, a atencdo do
aluno pode ser dirigida a detalhes da palavra, como letras, silabas e sons.
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Essas duas estratégias reunidas garantiriam o enfrentamento de textos
novos.

Dentre as atividades propostas, encontram-se procedimentos com
cartdes para fixagdo, com palavras de um lado e gravuras de outro,
exercicios sinestésicos para o ensino do movimento de escrita de cada
palavra.

As criticas a esse método afirmam que ele tem cardter
fragmentdrio, uma vez que as palavras aprendidas ndo representam um
pensamento completo e, na maioria das vezes, sdo trabalhadas
descontextualizadas.

Embora com metodologia radicalmente distinta da utilizada pelos
adeptos do método global tradicional de palavragdo, a proposta de Paulo
Freire seguia o modelo analitico-sintético, partindo da leitura da palavra
para o reconhecimento dos fonemas, das silabas e leitura de frases
(PELANDRE, 2002). Pode-se, entdo, dizer que se tratava de um método
misto, enfatizando-se que Paulo Freire priorizava o reconhecimento do
fonema em sua abordagem.

2.2.2.2 Processo de sentenciagio

Considerando-se que, no processo de palavracdo, a concatenagdo
do pensamento é deixada de lado, no processo de sentenciacdo, vai-se
privilegid-la mediante frases, para, a partir dai, trabalhar-se com
palavras, silabas e até letras. Nessa abordagem, a unidade € a sentenga
que, depois de reconhecida globalmente e compreendida, serd
decomposta em palavras e, finalmente, em silabas.

As criticas a essa abordagem ocorrem em fungdo da
memorizacio, uma vez que, como se verd adiante, a févea ndo consegue
abarcar uma sentenga, no reconhecimento da escrita.

2.2.2.3 Processo do conto

Na abordagem do conto, as sentengas constituem as partes de um
todo maior, mais interessante e mais significativo. Coloca-se a crianga
em contato progressivo com partes de histéria completa que ela vai
memorizando. Esse todo é composto por varias unidades de leitura, que
tém comeco, meio e fim, sendo ligadas por frases com sentido, para
formar um enredo de interesse da crianga.

O professor conta a histéria, e faz com que os alunos a
reproduzam. Em outro momento, o professor 1€ o texto e as criangas o
repetem. Na sequéncia, faz-se o reconhecimento das frases em ordem e
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fora dela. Entdo, acontece a decomposicdo do texto em frases, depois,
em palavras, em silabas e, finalmente, em letras ou sons. Imersa nesse
processo, a crianga deveria reconhecer as palavras individualmente.

Os adeptos desse método acreditam que a memorizagdo global de
um texto faz com que haja estimulo para que crianga tome gosto pela
leitura, além de também ensind-las a interpreta-lo.

Os criticos dessa abordagem afirmam que essa forma de
apresentacdo do texto leva a crianga a decorar, e ndo a ler de verdade, e
a induziria a apenas responder a perguntas prontas, € nao a interpretar o
texto, o que seria ideal.

Segundo Capovilla e Capovilla (2004, p.20), com a adogdo do
“método global ou ideovisual” (whole language), as criancas:

Foram privadas de instrugdes metafonoldgicas e
fonicas explicitas e sistemdticas, e ndo té€m
consciéncia fonémica e conhecimento das
relacdes grafema-fonema suficientes para mapear
a fala por meio da escrita e para recuperar a fala
interna [...] a partir dessa escrita.

A critica ao método global, em suas trés variantes, reside na falha
tedrica de ndo levar em conta a arquitetura que embasa tanto a lingua
oral quanto a escrita, bem como ambas sdo processadas e a consequente
forma como a dltima deve ser ensinada, principalmente a alfabética, a
comecar pelos limites de processamento da lingua escrita:

Nio identificamos verdadeiramente sendo dez ou
doze letras por sacada: trés ou quatro a esquerda
do centro do olhar, e sete ou oito a direita. Para
além desta zona que denominamos o &ambito
(span) da percepcdo visual das letras, a
experiéncia mostra que somos praticamente
insensiveis a identidade das letras e somente
percebemos o espaco que delimita a palavra
seguinte (DEHAENE, 2012, p.30).

Portanto, pensar que o olho humano, mais precisamente, o centro
da févea, onde estdo os cones, poderd abarcar um texto ou mesmo uma
sentenca, vai de encontro ao que hoje estd provado sobre processamento
da leitura. Além disso, estd provado que a regido cerebral que reconhece
a palavra escrita, a regido occipitotemporal ventral esquerda, comega
reconhecendo os tracos das letras, para depois identificd-las, erigindo-as
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a grafemas, logo acoplados a seus valores fonémicos, prosseguindo com
o reconhecimento de silabas, morfemas, palavras (com seus significados
basicos) e assim sucessivamente. Nao se conhece experimento que tenha
comprovado empiricamente que o reconhecimento da palavra escrita
ocorra analiticamente.

2.2.3 “Método” Construtivista

O construtivismo como método de alfabetizagdo é preconizado
nos Pardmetros Curriculares Nacionais. Trazida na década de 1980 para
o Brasil, a partir de estudiosas da drea, como Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky, essa linha defende que a escola deve valorizar o
conhecimento que a crianga tem antes de ingressar na institui¢do. Sua
énfase € no conhecimento que a crianca tem sobre a escrita. Mas como
fica a crianga que vem de um ambiente pobre, em termos de recursos
materiais e culturais, que inviabilize o acesso aos vdrios tipos de
conhecimento?

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997)
sdo uma normatizagdo oficial, uma espécie de manual para as escolas
sobre como deve ser a orientagdo para o ensino, de acordo com o
Ministério da Educacdo. Criado em 1997, esse documento tem como
funcdo orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema
educacional, socializando discussdes, pesquisas e recomendacdes,
subsidiando a participagdo de técnicos e professores brasileiros,
principalmente daqueles que se encontram mais isolados, com menor
contato com a producio pedagdgica atual.

A partir de seu referencial tedrico, os construtivistas se
posicionam contra a elabora¢do de um material Ginico para ser aplicado a
todas as criangas, como as cartilhas, rejeitam a prioridade do processo
fonico e preconizam o uso de textos que estejam proximos do universo
da crianca.

As praticas construtivistas v€m sendo utilizadas na educacgio
brasileira ha varias décadas, e os resultados estao refletidos nos dados
dos indicadores que medem a qualidade da educacio.

Da forma como vém sendo conduzidas, tais praticas
caracterizam-se pelos seguintes equivocos:

— colocar nos ombros da crianga o principal 6nus para descobrir

os principios do sistema alfabético e para enfrentar as
dificuldades em sua aprendizagem;
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— enfatizar a escrita, por ela comecando, em detrimento da

leitura;

— ignorar como ocorre o processamento da leitura e sua

aprendizagem;

— ser contraria ao uso do livro diditico na alfabetizacdo

(independentemente de sua qualidade).

Vale ressaltar que muitas pessoas, de maneira equivocada,
denominam o construtivismo como método, o que a prépria Ferreiro faz
questdo de rechagar, enfatizando que sua pesquisa se propds investigar a
construgdo pela crianca de seu conhecimento sobre a escrita: ndo é um
método de alfabetizagao.

Jogar a responsabilidade do fracasso da alfabetiza¢do no Brasil,
refletida nos indicadores, sobre os métodos globais ou analiticos,
incluindo af as préticas construtivistas de alfabetizagdo, seria leviano,
mas ndo hd divida de que eles carregam boa parte da responsabilidade
por esses indices.

Como dito, a alfabetizacdo é um processo complexo e
multifacetado, portanto, para que se alcance a tdo desejada eficacia
nesse caminhar, é necessario muito mais do que um método. Para isso,
ha de se considerar vérios fatores que contribuirdo de forma decisiva
nesse processo, como formacdo docente, recursos adequados, contexto
familiar.

2.3 CONSCIENCIA FONOLOGICA

Muitas discussdes t€m sido levantadas, no que diz respeito a
consciéncia fonoldgica, principalmente ao fato de ela poder contribuir
para a alfabetizacio.

Virios pesquisadores tém se dedicado a estudar a consci€éncia
fonoldgica, aqui entendida como parte integrante da consciéncia
metalinguistica, que estd relacionada a capacidade de refletir e
manipular os segmentos da fala, abrangendo, além da capacidade de
reflexdo (consultar e comparar), a capacidade de operar com rimas,
aliteragcdes, silabas e fonemas (contar, segmentar, unir, adicionar,
suprimir, substituir e transpor) (MOOIJEN et al., 2003). Os estudos sobre
consciéncia fonoldgica t€m contribuido de forma significativa para
incrementar o processo de alfabetizaco, a ele intimamente vinculado.

E inquestiondvel que, para se aprender a ler nos sistemas
alfabéticos, € preciso aprender o cddigo alfabético e automatizar o
processo de conversdo grafofonoldgico. Para isso, € necessdrio que a
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crianca compreenda os principios do sistema alfabético que regem a
correspondéncia grafofonoldgica, no qual os grafemas correspondem
aos fonemas (ambos, unidades sem significados, mas com a fungdo de
distingui-los), de modo que ocorre uma relacdo estreita entre lingua
escrita e oral.

Segundo Scliar-Cabral (2003a) todos os falantes de uma lingua
percebem a cadeia da fala como um continuum, ndo existindo, nas pistas
acusticas, limites contrastivos entre as palavras e suas partes, isto é,
entre os morfemas, silabas ou, o que é mais importante num sistema
alfabético, entre os fonemas. Portanto, na aprendizagem dos principios
de um sistema alfabético, é preciso refazer a percep¢do que o individuo
tem da cadeia da fala.

Sendo assim, a crianga deve ser capaz de refletir sobre sua lingua,
caracterizando, dessa forma, o desenvolvimento de sua capacidade
metalinguistica. Essa reflexdo deve ocorrer nos niveis fonoldgico,
semantico e sintatico. No nivel fonolégico, fard com que a criancga reflita
sobre o sistema sonoro da lingua, conscientizando-se de que as frases,
palavras e silabas sdo constituidas por unidades menores, os fonemas.

Segundo Scliar-Cabral (2009c, p.35):

A consciéncia fonoldgica insere-se na consciéncia
metalinguistica. Elas decorrem da capacidade de o
ser humano se debrucgar sobre um objeto, no caso,
a lingua, de forma consciente, utilizando a
linguagem. No caso da consciéncia fonoldgica, o
objeto sobre o qual vocé se debruca
conscientemente sdo os fonemas, e a linguagem
utilizada € o alfabeto. Uma primeira distin¢do a
fazer é entre o conhecimento ndo consciente dos
fonemas para o uso e o conhecimento consciente
dos fonemas. Todo o falante-ouvinte nativo,
alfabetizado ou ndo, tem conhecimento nao
consciente dos fonemas e os utiliza com
propriedade: quando escuta ou quando fala, sabe a
diferenca entre /'bala/ e /'mala/. J4 o conhecimento
consciente dos fonemas se desenvolve com a
aprendizagem do sistema alfabético da respectiva
lingua.

Com base nisso, a autora dd uma definicdo de fonema, clareando
assim a visdo sobre esse conceito, que muitas vezes € mal
compreendido, principalmente por aqueles que sdo responsdveis
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(alfabetizadores) por essa etapa tdo importante na vida da crianga, que é
a alfabetizacgdo:

Muitos confundem fonema com som. No entanto,
a definigdo cldssica de fonema, estabelecida pelo
lingiiista R. Jakobson, é: o fonema é um feixe de
tragos distintivos. O fonema tem uma fungdo
distintiva, isto €, serve para distinguir um
significado bésico de outro, como ja no citado
exemplo de /'bala/ e /'mala/. Vejam bem, o
fonema nio tem significado: serve para distinguir
significados. Quer dizer que /b/ e /m/ ndo
significam nada, mas trocando um pelo outro no
contexto /'_ala/, o significado se altera (SCLIAR-
CABRAL, 2009c, p.35).

A autora ressalta a importancia de perceber a diferenca entre
variantes fonéticas e fonema, o qual tem fungdo de distinguir
significados. Essa distin¢do tem de estar clara, tanto para o professor
quanto para a crianca, nessa etapa da vida escolar, que ¢ a alfabetizacio
(obviamente, com termos e explicagdes ao alcance da crianga).

O chamado grupo de Bruxelas (ALEGRIA, MORAIS e
CONTENT, 1987), inicialmente defendeu que a consciéncia fonolégica
fosse consequéncia da leitura e que a capacidade de explicitagcdo
consciente das unidades da fala decorresse geralmente da aprendizagem
da leitura. Esses autores consideravam que a capacidade de pensar e
lidar com as unidades fonolégicas ndo se desenvolve espontaneamente,
mas precisa de algum tipo de treino, que leve os aprendizes a se
centrarem nas unidades segmentais da fala. Esse tipo de treino
aconteceria, para a maior parte das pessoas, na aprendizagem da leitura
e escrita num sistema alfabético.

Eles ndo excluiam a hipétese de a consciéncia segmental se
desenvolver por meio de programas de treino especifico, que recaissem
sobre pistas articulatorias, mas consideravam que o principal fator de
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica seria, para a maior parte das
pessoas, a aprendizagem do cédigo alfabético.

Posteriormente, os pesquisadores do Laboratério de Psicologia
Experimental da Universidade Livre de Bruxelas, com base em
experimentos realizados, passaram a postular que “a relagdo entre a
aquisicdo da consciéncia fonémica sobre o fonema e a aquisi¢cdo do
letramento alfabético é o de causalidade reciproca” (MORALIS,
MOUSTY, KOLINSKY, 1998 apud SCLIAR-CABRAL, 2003a, p.51).
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Pode-se inferir, a partir desses estudos, que criancas em idade
pré-escolar tém dificuldade de realizar julgamentos fonoldgicos que
necessitem de consciéncia explicita dos fonemas.

Por outro lado, outros tedricos consideram a consciéncia
fonoldgica preditora para a aprendizagem da leitura. Autores como
Lundberg (1991) e Mann (1991) defendem que existe uma clara e
inequivoca relacdo entre a sensibilidade das criangas aos componentes
sonoros das palavras e seu progresso na aprendizagem da leitura.

Para eles, a consciéncia de componentes sonoros mais amplos,
como rimas e aliteracdes (as aliteracdes remetem a capacidade de
categorizar palavras que partilham a consoante inicial, implicando
consequentemente a capacidade de detectar o ataque das silabas),
permite prever o sucesso na leitura.

Em suas pesquisas, esses autores observaram que muitas criangas
em idade pré-escolar desenvolvem mais ou menos espontaneamente a
capacidade para manipular rimas. E comum que, mesmo aos quatro
anos, as criangas sejam capazes de perceber que “mao” rima com “pao”,
mas ndo com “mar”’. Nesse tipo de competéncia, observa-se que a
relacdo de categorizagdo de palavras com base em padrdes sonoros
comuns e, consequentemente, com a capacidade de efetuar juizos
fonoldgicos, com base na divisdo ataque-rima das silabas, desempenhard
papel importante na aprendizagem da leitura, a medida que os
aprendizes infantis fazem uso desses conhecimentos, para efetuar
procedimentos de descodifica¢do por analogia, uma vez que as palavras
que partilham sons em comum, geralmente, compartilham sequéncias
gréficas idénticas.

Portanto, hd duas posi¢cdes divergentes a respeito da consci€éncia
fonoldgica. De um lado, estdao os que defendem que ela decorre da
alfabetizacdo, do outro lado, hd os que afirmam que o desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica (em suas varias dimensdes, incluindo-se nio
sO a consciéncia dos fonemas, mas também das silabas e das unidades
intrassilabicas) constitui base para que as criancas se alfabetizem.

Essa controvérsia estd longe de chegar ao fim, mas ha algo
comum as posi¢des tedricas: o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica na crianga, nos primeiros anos, ¢ fundamental.

Desse modo, ressalta-se que € necessario que o educador-
alfabetizador conhega e utilize, em sua abordagem metodoldgica, a
consciéncia fonoldgica, para incrementar a alfabetizacao.
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2.4 EDUCACAO INTEGRAL E INTEGRADA

O conceito de educagdo pode ser ampliado, para ser
compreendido em uma dimensao maior: as defini¢des de uma educacio
integral e integrada.

De forma genérica, a educag@o consiste na transmissdo de cultura
e de conhecimentos que transformam a realidade. Segundo Brandio
(1995), por meio da educag¢do, o homem se constitui e se legitima,
produzindo crengas, ideias, qualificacbes e especialidades, que
envolvem trocas de simbolos, bens e poderes e que, em conjunto,
caracterizam tipos de sociedade.

Ainda segundo esse autor, pode-se afirmar que a educagdo ocorre
em todos os momentos da vida e em qualquer lugar, ja que surgem:

[...] redes e estruturas sociais de transferéncia de
saber de uma geracdo a outra, onde nio foi sequer
criada a sombra de algum modelo de ensino
formal e centralizado. A educacio aprende com o
homem a continuar o trabalho da vida
(BRANDAO, 1995, p.13).

A educacdo ocorre tanto de forma sistematizada quanto nfo
sistematizada, e esse processo, ao longo da vida, ndo € estanque, é
incessante. Portanto, a educacdo ndo se restringe ao ambiente escolar,
com seus contetdos preestabelecidos, ela deve ir além, olhar o sujeito
como ser completo, porém unico. A partir dai, pode-se pensar a
educacdo em sua integralidade.

A educacgdo integral e integrada estd expressa nos documentos
oficiais, que norteiam o Programa Mais Educacdo, do Ministério da

Educacdo, e € definida da seguinte forma:

Aprender € um direito inerente a vida, a sadde, a
liberdade, ao respeito, a dignidade e a convivéncia
familiar e comunitaria, como condi¢do para o
desenvolvimento de uma sociedade republicana e
democrdtica (BRASIL, 2007, p.5).

Essa concepcdo preceitua que a educacdio integral tem de ter
como foco primordial o oferecimento de atividades diversificadas, em
uma relacdo articulada com os diversos setores da sociedade e,
principalmente, com o apoio da familia e da escola, que devem estar
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integradas, para que haja éxito no objetivo a ser alcangado, que é a
formacao integral do individuo.
Segundo Moura (2011), a educacdo podera ser vista como:

Principio para a organizagdo do curriculo,
enfatizando a integracdo dos conhecimentos a
partir de abordagens interdisciplinares,
experiéncias e conhecimentos diversos,
considerando que ndo existe somente um tnico
espaco, nem um Unico modo de ensinar e de
aprender (MOURA, 2011, p.2).

N

No que tange a educacdo integral e integrada, hd vdrias
concepgdes baseadas em alguns aspectos do processo educativo. Cabe
apresentar algumas.

Coelho (2004), ao se referir a educacdo integral, vinculada ao
tempo de permanéncia do aluno na escola, alerta para que esta ndo se
restrinja a reproducdo de praticas pedagdgicas desenvolvidas no tempo
parcial. Para Guard (2005), educagdo integral, considerando o curriculo
como vivéncia e experiéncia na aprendizagem articulada a projetos
tematicos, leva em conta as atividades desenvolvidas a partir de uma
proposta, que desencadeia vivéncias e conhecimentos articulados entre
si, em consonancia com praticas pedagdgicas conectadas a realidade e as
necessidades de aprender do individuo.

Gadotti (2009, p.22) enfatiza que “a educagdo se dd em tempo
integral na escola, na familia [...], no cotidiano de todas as nossas
experiéncias e vivéncias”. J4 Moura (2011) compreende a educacio
integral como ferramenta de formacdo em suas multiplas dimensdes: o
sujeito € pensado em seu todo, em sua dimensdo biopsicossocial, e a
educacdo integral deve prepard-lo para as atividades cotidianas da vida
em sociedade.

Observa-se que, no cendrio da educacdo no Brasil, a preocupacdo
com a educacdo integral e integrada € progressiva, como deixam
transparecer as diretrizes que vém sendo incrementadas desde 1932, no
Manifesto da Escola Nova, passando pelas décadas de 1940 e 1950,
associadas as Escolas Parques, idealizadas por Anisio Teixeira; pela
década de 1980, com os Centros Integrados de Educacdo Publica
(CIEPs), pensados por Darcy Ribeiro e, mais recentemente, na década
de 1990, com o Programa Mais Educagdo, instituido pela Portaria
Interministerial n.° 17/07, além das acdes promovidas pelos estados,
distrito federal, municipios e universidades.
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Entdo, o entendimento da educacdo como processo de
integralizacdo de conhecimentos diversos tem ganhado espaco no
cendrio educacional brasileiro. Apesar disso, educacdo integral e
integrada nio pode se restringir ao tempo de permanéncia do educando
na escola, e sim aliar tempo a qualidade do que é ensinado no espaco
escolar, no sentido de promover o crescimento intelectual do aluno em
sua totalidade, dando-lhe condicdes de inserir-se em uma sociedade
altamente multifacetada e exigente.

2.5 NEUROCIENCIAS E LEITURA

A necessidade de vincular as ciéncias humanas as bioldgicas,
para entender o processamento, a aquisicdo e aprendizagem da lingua
oral e escrita, pode ser inferida dos passos seguintes (apud SCLIAR-
CABRAL, 2012a, p.14).

A capacidade para aprender a ler e a escrever é exclusiva do ser
humano. Ela se deve, fundamentalmente, aos seguintes fatores,
referentes a como estd estruturado e funciona o sistema nervoso central:

1. plasticidade dos neurdnios para se reciclarem para novas
aprendizagens;

2. dominancia e especializacdo das vdrias dreas secunddrias e
tercidrias do hemisfério esquerdo para a linguagem verbal,

3. interconexao entre as varias areas, mesmo distantes, inclusive
as que processam a significacdo, com as que processam em
paralelo a linguagem verbal;

4. processamento das variantes recebidas nas dreas primarias, por
meio do emparelhamento com formas invariantes mais
abstratas do que os neur6nios reconhecem;

5. arquitetura neuronal capaz de processar formas sucessivamente
mais abstratas e complexas: a fungdo semidtica.

Para efetivar empiricamente o elo entre as ciéncias humanas e as
bioldgicas, existe atualmente um ramo da ciéncia que, mediante suas
mais recentes descobertas, associando experimentos de imagem por
ressondncia magnética (IRM), eletroencefalografia (EEG) e
magnetoencefalografia (MEG) a experimentos comportamentais,
garante a alianca entre essas duas formas de investigacdo: a
neurociéncia. O  Sistema Scliar de Alfabetizacio vale-se,
principalmente, dos achados da neurociéncia, a partir do rastreamento de
como o cérebro humano trabalha durante a leitura.

As conclusdes dessas pesquisas podem auxiliar a escolha de um
método adequado de alfabetizagdo, levando a repensar as praticas atuais
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do ensino-aprendizagem da leitura e da escrita. Assim, cabe acompanhar
tal rastreamento, desde quando comega o ato de leitura.

Quando um individuo se depara com um texto escrito, seus olhos
ndo conseguem enxergar uma linha inteira, dada a limitacdo da févea
(parte da retina utilizada para a leitura) que, com suas células
fotorreceptoras, os cones, podem abarcar apenas 15° do campo visual
(DEHAENE, 2007, p.23). Por conseguinte, os olhos correm sobre o
texto com movimentos em sacadas oculares, que variam de cada quatro
a cinco segundos, e se fixam em um ponto. E possivel que a févea
apreenda de dois a quatro letras, a esquerda da fixacdo, e sete ou oito, a
direita. Mercier, Fournier e Jacob (1999) afirmam que os movimentos
dos olhos s@o controlados por projecdes do cortex pré-frontal sobre o
ntcleo caudal nos dois coliculos superiores, estando embaixo do tdlamo
e rodeados pela glandula pineal do mesencéfalo.

Durante o processo de leitura, segundo Scliar-Cabral (2012a), as
areas do cérebro que recebem os estimulos se dividem em dois grandes
blocos: as dreas primdrias e as dreas secunddrias ou tercidrias. As
primdrias compreendem censores somestésicos € sensoriais, que
informam sobre tato, pressdo e vibracdo, propriocep¢do, dor, sensacio
térmica. As demais s@o responsdveis por processamentos especificos.
Assim, a drea primdria da visdo, que recebe e processa os estimulos
luminosos, fica no centro da parte posterior central dos hemisférios
(regido occipital). A autora chama de “pixeis” as miriades de pontos em
que sdo decompostos os sinais luminosos processados no cérebro. Tais
sinais luminosos sdo, entdo, recompostos em formas invariantes,
reconhecidas pelo cérebro na regido occipitotemporal ventral esquerda.

Esse primeiro processamento dura 50 milissegundos, e nele as
imagens de rostos e palavras ndo se distinguem, mas depois o
tratamento analitico passa a ocorrer na regido occipitotemporal ventral
esquerda, que é a drea responsdvel pelo processamento da palavra
escrita (TARKIAINEN e CORNELISSEN, 2002). Ainda segundo a
autora, a descoberta da area do cérebro responsavel por reconhecer os
tracos invariantes que distinguem as letras comprova a ineficicia dos
métodos globais para o ensino da leitura, j4 que o reconhecimento
global se dd na regido homolateral direita, drea ndo responsdvel pelo
processamento da leitura.

O reconhecimento dos tracos que diferenciam as letras se d4
pelos neurdnios da regido occipitotemporal ventral esquerda (Figura 01),
conforme mencionado.
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Figura 01 — Visdo atualizada das redes corticais da leitura.
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Fonte: DEHAENE (2012, p.78).

Na verdade, esses neurdnios reconhecem as invaridncias que
compdem as letras, que possuem os mesmos valores,
independentemente da fonte, do tamanho, da caixa ou mesmo da
posi¢do que ocupam na palavra. Desse modo, a palavra “bola”, escrita
de diferentes formas: BOLA, bola, bola, bola, bola sera reconhecida do
mesmo jeito pelo cérebro.

Scliar-Cabral (2009b) descreve duas razdes que possibilitam ao
cérebro o reconhecimento das invariancias: 1) como mecanismo de
adaptacdo, o sistema visual dos primatas precisa reconhecer formas
basicas do que se encontra na natureza, independentemente das
variantes captadas pelos olhos; e 2) o reconhecimento das invaridncias
dos tragos que compdem as letras é uma qualidade tipicamente humana.
Os prolongamentos dos axonios e dendritos se tocam e, num movimento
denominado sinapse, transportam a informagdo para outros neurdnios,
em todas as regides do cérebro que processam a linguagem verbal e,
concomitantemente, as regides que processam o significado.

O reconhecimento das invariancias dos neurdnios especializados
s6 € possivel porque os grafemas estdo associados a um fonema (feixe
de tragos distintivos), com a funcdo de distinguir significados. Scliar-
Cabral (2009b) diz que a mesma distin¢cdo que fazemos entre /t/ e /R/,

Regides occipitals
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fazemos entre r e RR, R e RR, re 1, r e 11, devido ao fato de, como no
exemplo “carro” e ‘“caro”, acarretarem significados distintos. Para a
autora, a constatacdo de que os neurdnios na regifio occiptotemporal
ventral esquerda reconhecem as invariancias dos tracos das letras e de
que as sinapses va@o retransmitindo as informacgdes até a regido que
processa o significado tem grandes implicacdes na metodologia de
alfabetizacdo, em especial, em sistemas alfabéticos como o portugués do
Brasil.

Segundo Scliar-Cabral (2009b), uma descoberta extremamente
importante, trazida a luz pelas neurociéncias é a de que a regido
occipitotemporal ventral esquerda prefere as cadeias de letras bem
formadas as cadeias que desobedecem as regras grafotdticas de uma
dada lingua. Ela também ndo prefere nimeros. Isso prova que tal tipo de
conhecimento ndo € inato: os neurdnios precisam ser reciclados para
aprender um dado sistema de uma lingua, e também prova que a regido
€ especializada para o reconhecimento da palavra escrita.

E importante ressaltar que os experimentos recentes feitos por
neurocientistas puseram fim ao mito de que o mandarim era uma lingua
escrita processada pelo hemisfério direito. Os experimentos provaram
que a leitura do mandarim ativa a mesma regido occiptotemporal ventral
esquerda, com praticamente todas as propriedades observadas, quando
os sujeitos estdo lendo sistemas alfabéticos. Isso é verdadeiro quando os
sujeitos leem os sistemas kanji ou kana (NAKAMURA e cols., 2005,
apud SCLIAR-CABRAL, 2009b).

Outro ponto esclarecedor dessas pesquisas diz respeito & questao
da leitura e da escrita espelhada, no inicio da alfabetizacdo, e a dislexia.
Para que os neurdnios reconhegam algo, é desprezada a diferenca entre
esquerda e direita, o que se denomina de simetrizacdo, quando a
informag@o provinda de ambas as retinas atravessa o corpo caloso. Por
exemplo, tanto faz se a asa da xicara estiver para a direita ou para a
esquerda, reconheceremos que se trata da mesma xicara. Ora, essa
percepcdo terd de ser refeita durante a alfabetizacdo, pois somente se
podem colocar as tré€s pequenas retas horizontais paralelas a direita da
reta vertical para se formar a letra E — nesse caso, a troca de posi¢ao nao
incidird na mesma letra. Mais dificil ainda € reconhecer a diferenca entre
d e b ou entre q e p, a qual reside apenas no fato de as primeiras de cada
par estarem com o semicirculo a esquerda da haste e as segundas,
inversamente, com o semicirculo a direita da haste (espelhamento na
horizontal). Outra diferenca que os neurdnios desprezam é a inversao
vertical: se a mesa estiver com o tampo para baixo e as pernas para
cima, ainda assim serd reconhecida como uma mesa, e isso vale para um
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guarda-chuva ou um tomate, mas, com as letras, isso ndo acontece. A
unica diferenca entre M e W € a direcdo vertical (espelhamento vertical),
0 que ocorre também com o que diferenciabe p;de q; ee a; ue n. Isso
significa que, na alfabetizacdo, os neurdnios da regido occipitotemporal
ventral esquerda terdo de se reciclar, para reconhecer a diferenca entre
direcdo a esquerda e dire¢do a direita e entre dire¢do para cima e para
baixo. Trata-se de uma aprendizagem especifica e, insiste-se, s6
ocorrerd se for ensinada com a funcio de distinguir significados, como
em bote/dote; bote/pote; dado/dedo.

Essa reciclagem ¢€ dificil, porque continua convivendo com o fato
de que, para os demais reconhecimentos, os neurdnios que processam a
visdo continuam a desprezar as diferengas entre esquerda e direita e
entre em cima e embaixo. Por isso, as criancas persistem na leitura e
escrita espelhadas por algum tempo, em maior ou menor grau, mas isso
nao significa que sejam disléxicas.

Ja a dislexia é um distirbio de ordem genética, que se origina,
segundo muitos autores, quando se d4, no feto, a migracdo dos
neurdnios desde a zona germinal ao redor dos ventriculos até a posi¢cdo
final nas diferentes camadas do cértex. Alguns genes foram associados
ao erro de migracdo dos neurdnios que caracterizam a dislexia, como o
gene DYXIC1 sobre o cromossoma 15 e os genes KIAAO0319 e
DCDC2, sobre o cromossoma 6, ¢ 0 ROBOI1 sobre o cromossoma 3.
Esse erro de posicionamento dos neurdnios determina que, futuramente,
tais individuos terdo dificuldade de reconhecer as letras,
particularmente, quando estd envolvido o traco de espelhamento. Em
consequéncia, tais sujeitos falham nos testes de consciéncia fonoldgica.
Esté registrado que os disléxicos apresentam diminuicao de atividade na
regido temporal esquerda (SCLIAR-CABRAL, 2012a, cap..3).
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3 0 SISTEMA SCLIAR DE ALFABETIZACAO
3.1 HISTORICO

O Sistema Scliar de Alfabetizacio teve origem no desenrolar do
Projeto Ler & Ser, razdo por que se passa a historid-lo, colhendo-se o
texto do préprio projeto (com adaptacdes temporais), para se dar ideia
das motivagdes tedricas daquele.

3.1.1 Projeto Ler & Ser

O Projeto Ler e Ser — Combatendo o Analfabetismo funcional,
surgiu da necessidade de tentar reduzir o ndmero de analfabetos
funcionais no Brasil, mais especificamente na Regido Sul,
considerando-se os indicadores que mostram que o pais estd em
colocagdo desfavordvel, no que diz respeito a leitura, comparado com
paises economicamente inferiores. O objetivo da proposta era realizar
uma agdo consistente e continuada para reduzir o analfabetismo
funcional nos municipios participantes. Para tanto, o projeto partiu de
duas experiéncias bem- sucedidas: a experiéncia dos Circulos de Cultura
em Angicos, inspirada no idedrio de Paulo Freire, e o programa
Iniciativa de Intervencdo Precoce (Early intervention initiative),
desenvolvido pelo Conselho do Condado Oeste de Dunbartonshire, na
Escocia. Esse ultimo conseguiu reduzir o analfabetismo funcional de
28% para 6%. O Projeto Ler & Ser agregou as abordagens das
neurociéncias, da neuropsicologia, psicolinguistica e da linguistica, pois
aprender a ler e a escrever com competéncia depende de muitos fatores.
O projeto dividiu-se em quatro fases bem delimitadas: a) elaborac¢do dos
materiais de apoio; b) capacitacdo dos multiplicadores; ¢) capacitagio
dos professores; e) atendimento direto.

Foram selecionados 10 municipios, que representavam
diversidade étnica, econdmica e linguistica, permitindo assim que,
posteriormente, os resultados obtidos fossem replicados. Levaram-se em
consideracdo, também, na selecdo, as possibilidades de articulagdo com
o poder publico e a logistica para formagdo de parcerias, capacitagdo e
acompanhamento do processo e dos resultados. Os municipios
escolhidos foram, em Santa Catarina, Florianépolis, Criciima,
Jaguaruna, Joinville, Sao Francisco do Sul, Tubardo e Blumenau. No
Parana, Curitiba, Fazenda do Rio Grande e Dois Vizinhos.

Seriam formados 500 multiplicadores e 2.500 professores, que
atenderiam a uma populacdo de 131.000 criancas e jovens, sob a
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coordenacdo de uma equipe basica de 11 profissionais voluntdrios, a
frente das diferentes atividades que englobavam o projeto, dentre as
quais: a) organizar curso de especializacdo (360ha), aprovado pela
Camara de P6s-graduacgdo e Pesquisa da UFSC e de Extensdo (180ha),
cursos presenciais e a distancia para multiplicadores; b) supervisionar a
capacitacdo dos professores da educacdo infantili e do ensino
fundamental pelos multiplicadores; c) organizar a elaboracdo do
material diddtico de apoio tanto para os professores quanto para os
alunos (j4 concluido, SCLIAR-CABRAL, 2012a,b); d) estimular a
participacdo da familia e das comunidades no processo de erradicagio
do analfabetismo funcional (realizaram-se cinco lancamentos oficiais
em Curitiba, Joinville, Blumenau, Cricitima e Tubardo, com um blogue
na Internet); e) articular a incrementacdo de politicas publicas
embasadas no projeto (com subprojetos encaminhados ao MEC/SECAD
(2009) — esse ultimo aprovou uma reformulagdo do projeto, ja concluida
na UFSC, sob o titulo Curso de Educacdo Integral e Integrada — e ao
CNPq - que néo o aprovou).

Virias articulagdes e parcerias foram firmadas para viabilizar
essa abordagem. Ao final do primeiro ano, esperava-se que
multiplicadores e professores envolvidos no projeto estivessem
capacitados a motivar os alunos a desenvolver o gosto pela leitura,
preparando o individuo para o letramento pleno. Outros pontos
derivados do sucesso do projeto seriam: reducdo dos indices de evasdo;
melhor desempenho dos alunos em leitura e escrita com reflexo no
melhor rendimento em todas as disciplinas; inclusdo social; incremento
nas competéncias para habilitacio profissional. Também seria
monitorado o engajamento da comunidade e dos familiares e a inclusao
de alunos com dificuldades especiais.

No bojo, pois, da proposta estava erradicar o analfabetismo
funcional, o qual foi definido, como a seguir. Analfabetismo funcional
significa que o sujeito, embora tenha frequentado a escola, nao consegue
compreender o que leu. Em um mundo com rdpidas e constantes
mudancas tecnoldgicas, o analfabeto funcional ndo conseguird manter
uma educacdo continuada, imprescindivel no mundo do trabalho. Nao
conseguird, a partir de um texto basico, agir proativamente, elaborando
novos conceitos, ou associando a informagdo recém-obtida com aquela
derivada de outras fontes. Além disso, como o pensamento légico-
matemadtico também depende do entendimento de conceitos que sdo
textuais, o desempenho em matemadtica, em ciéncias e em outras
disciplinas fica comprometido.



65

Uma defini¢do mais detalhada de analfabeto funcional de Scliar-
Cabral (2012a, p.08), adotada na presente dissertacdo, é:

O conceito de analfabeto funcional, como o
préprio nome indica, deve, contudo, repousar
sobre a falta de competéncia do individuo para ler
e escrever os textos dos quais necessita em sua
vida cotidiana familiar, social e de trabalho.

Nessa definicdo, a denominagio “analfabeto” abrange também
sistemas nio predominantemente alfabéticos. A definicdo acima estd de
acordo com a da UNESCO (2007) de letrado funcional:

E funcionalmente letrada a pessoa que puder
engajar-se em todas as atividades, nas quais o
letramento for condicdo para o desempenho
efetivo no seu grupo e comunidade, e também
permitir-lhe que continue a utilizar a leitura, a
escrita e o cdlculo para seu proprio
desenvolvimento e o de sua comunidade (apud
SCLIAR-CABRAL, 2009, p.10).

Outra defini¢do que corrobora a acima citada é a do PISA,
segundo a qual “na leitura, ser letrado € entender, usar e refletir sobre
textos escritos, a fim de alcangar as préprias metas para desenvolver o
conhecimento e as potencialidades e participar na sociedade” (OCDE,
2003).

H4 varios niveis de analfabeto funcional: o mais grave é aquele
em que, por ndo ter sido alfabetizado, o individuo ndo reconhece a
palavra escrita. Uma classificacdo mais operacional em cinco niveis € a
utilizada pelo Literacy Assessmentand Monitoring Programme (LAMP),
o programa de testagem e monitoria da Unesco (2007):

Nivel 1: o individuo possui habilidades muito pobres e pode nem
ser capaz de determinar a dose correta do remédio para dar ao filho, a
partir do rétulo da embalagem.

Nivel 2: o individuo sé consegue operar tarefas e material escrito
simples, disposto com clareza. Consegue ler, mas se sai mal nos testes
de compreensdo. Pode ter desenvolvido habilidades de cépia para dar
conta das demandas de escrita mais corriqueiras, mas acha dificil
enfrentar novos desafios como os exigidos no trabalho.

Nivel 3: considerado o minimo adequado para dar conta das
demandas didrias e de trabalho, numa sociedade complexa. E o nivel em
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geral requerido para completar a escola secunddria e entrar na
universidade.

Niveis 4 e 5: os individuos demonstraram dominio das
habilidades para processar informacio mais complexa

Em Santa Catarina, por exemplo, o analfabetismo apresentava
indices de 4,8% em 2004 (observe-se que os indicadores sdo os anos de
escolaridade, isto é, até o 4.° ano do ensino fundamental; se fossem
realizadas pesquisas domiciliares, a taxa seria muito mais elevada),
enquanto o analfabetismo funcional, no mesmo periodo, encontrava-se
na faixa de 16,3%. Pior: essa taxa cresceu no Brasil, de forma geral,
ultrapassando, em alguns municipios, mais de 25% e gerando um
circulo vicioso, que impede o aumento da geragdo de renda e provoca
mais exclusdo social. As repercussdes negativas se fazem sentir nas
avaliacdes internacionais, nas quais o Brasil estd incluido.

No relatério do PISA, o Programa de Avaliagdo Internacional de
Estudantes realizado pela OCDE e publicado em 4/12/2007, dentre os
57 paises participantes, o Brasil ocupou a 54.* posi¢cdo em matematica, a
52.* posi¢do em ciéncias e a 49.* em linguagem. Conforme o Boletim
INAF (INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2007), em 2007, na
faixa etdria dos 15 a 64 anos, o Brasil tinha 7% de “analfabetos
absolutos”; no nivel rudimentar, 25%; no nivel bésico, 40% e apenas
28% conseguiam o nivel pleno. Pode-se afirmar que 40% o faziam de
forma precdria e apenas 28% estavam aptos a compreender e refletir
sobre os textos necessdrios ao exercicio da cidadania de forma plena.

Era importante, para reverter tal situacdo, entender por que ela
ocorria. Costuma-se associar o analfabetismo funcional & baixa renda,
mas esse ndo € o tnico fator (j4 que esse tipo de analfabetismo também
se encontra em outros cortes sociais, inclusive nas regides que possuem
boa estrutura educacional). Mesmo com o aumento da renda, dos anos
de escolaridade e da adocdo de medidas paliativas, o analfabetismo
funcional nio se reduziu de forma significativa. Assim, existem outras
causas, as quais se somam essas: processo de alfabetizacdo
metodologicamente defasado, ou seja, os alfabetizadores desconhecem
como se dd a aprendizagem da leitura e da escrita; e falta de
envolvimento da familia.

Entdo, buscou-se uma abordagem inovadora para atacar o
problema a partir des