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A educacdo transformadora, com a qual estamos comprometi-
dos, pressupde compreender o aluno como sujeito portador de
cultura e identidade proprias, a serem levadas em consideracéo em
todas as préticas pedagdgicas.

Ve o afabetismo e o processo de ensino-aprendizagem em uma
perspectiva efetivamente transformadora requer conhecimentos, com-
peténcias e recursos de avaliacéo.

Por isso este livro, com texto originalmente utilizado como apoio
auma s&rie de 40 programas transmitidos pelo Salto para o Futuro,
da TV Escola, entre 15 de setembro e 8 de novembro de 1997.

Ensino fundamental - novo titulo, em dois volumes, da Srie
de Estudos da Secretaria de Educacéo a Distancia do MEC - ques-
tiona e ingtiga a reflexdo. Estimula uma atitude de pesquisa sobre a
redlidade do aluno, da escola e do trabalho docente. Da referéncias
para a construcdo de um projeto politico-pedagdgico. E pode con-
tribuir com a capacitacdo de professores, especiamente os que tra-
balham nas primeiras s&ies do ensino fundamental, empenhados
em combater o fracasso escolar e a excluséo.

Pedro Paulo Poppovic
Secretario de Educagdo a Distancia
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AVALIACAO DIAGNOSTICA:
RUMO A ESCOLA DEMOCRATICA

Ana Canen

Ph.D em Educacdo pela University of Glasgow
Professora Adjunta da Faculdade de Educacdo da UFRJ

O ser humano éum ser que avalia.

Em todos os instantes de sua vida - dos mais simples
aos mais complexos— el e esté tomando posi¢ao,
manifestando-se como n&o-neutro.

C. C. Luckes

A situacdo de fracasso escolar que atinge grande parte da
populacédo brasileira encontra nos mecanismos de avaliagdo uma
de suas principais causas. Contradizendo afirmagdes de que o
abandono era o grande responsdvel pela expulsdo das criangas
dos sistemas de ensino, pesquisas recentes demonstram que a
média de permanéncia de alunos nas escolas urbanas € bem maior
do que se imagina (em torno de oito anos). Nesses casos, é a
persistente reprovacdo dos alunos a maior causa da seletividade
em nossas escolas. Embora se reconhegca o peso de causas
socioeconOmicas na seletividade do ensino, é crescente a toma-
da de consciéncia a respeito da necessidade de se estudarem tam-
bém os fatores internos da escola, reconhecendo que as préticas
de ensino e de avaliagdo s0 aspectos muito importantes para o
abandono escolar por parte dos alunos.

Estudar a avaliagdo em uma perspectiva transformadora sg-
nifica situala como elemento de uma escola democratica, que

11



favoreca ndo sb 0 acesso das camadas populares mas, acima de tudo,
a sua permanéncia no sistema de ensino. Significa articular a ava-
liagdo a um projeto educacional para a formac&o do aluno como
cidaddo critico, participante e autbnomo, cuja apropriagdo signi-
ficativa e critica do conhecimento constitui o objetivo do proces-
so de ensino-aprendizagem, concebido agui como um processo de
construgdo que ndo se antagoniza. Significa, entdo, nessa perspec-
tiva, reconhecer aluno e professor como sujeitos socioculturais
dotados de identidade prépria, com género, raca, classe social, vi-
sdes de mundo e padrfes culturais proprios, a serem levados em
consideragcdo em préticas docentes e avdidivas, tendo em vista uma
apropriacdo efetiva e dgnificativa do conhecimento.

Entretanto, como concretizar esse tipo de avaliacdo no diaa
dia da escola? Que pressupostos embasam a avaliacdo como da
€ desenvolvida em nossas escolas? Em oposi¢do, quais sdo aque-
les que ddo sentido a uma avaliagdo em uma perspectiva
transformadora? Quais os elementos facilitadores e quais as difi-
culdades a serem superadas em sua operacionalizacdo? Essas ques-
tOes suscitam reflexdes relevantes para a prética docente que se
quer democrética e serdo andisadas a seguir.

Avaliacdo classificatoria e avaliacdo diagnostica:
pressupostos diferentes, escolas diferentes

Estudos desenvolvidos por autores como Candau & Qswald
(1995) demonstram que, por um longo tempo, o processo de
avaliacdo foi interpretado exclusivamente em sua dimensao téc-
nica: tratava-se de otimizar instrumentos de teste, técnicas de da
boracdo de questdes avaliativas, conversio de resultados em con-
ceitos ou notas, e assm por diante. A avaliagdo assm estudada
era interpretada como um ato neutro, instrumental. N&o se ques-
tionava o0 peso das expectativas docentes no proprio ato de ava-
liar, ou o impacto da diversidade dos universos socioculturais dos
alunos em seu desempenho. Em contrapartida, estudos poste-
riores passaram a denunciar os efeitos perversos do processo
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avaiativo. Estes apontavam para o caréter de reproducdo das desi-
gualdades sociais que ee gudava a consubstanciar. Nesse sentido,
sob uma capa de neutralidade técnica, a avaiacdo estaria, na ver-
dade, trabalhando a favor das classes dominantes, umavez que ex-
pulsaria aqueles alunos cujo universo sociocultural néo
correspondia aos vaores dominantes transmitidos na escola.

Enquanto a énfase na dimens&o técnica interpretava o fracas-
so dos alunos em termos de sua propria culpa (tinham menos
aptiddes, eram mais preguicosos etc), a perspectiva reprodutivista
colocava a énfase desse fracasso na escola e no tipo de avaliacdo
gue earedizava, ligada aos interesses dominantes. Entretanto, em-
bora agjudando na compreensdo da dimenséo politica do proces-
so de avaliagéo, perspectiva deixava de lado uma andlise mais
aprofundada dos mecanismos intra-escolares e de suas contradi-
¢Oes. Limitava-se ainterpretar a escola como uma espécie de "caixa
preta’, ligada a expulsdo dos alunos de camadas populares do
interior do sistema de ensino.

Os anos 80 e 90 trouxeram estudos de avaliacdo que buscam
justamente superar essa visdo limitadora. Trata-se, nesse sentido,
de tentar captar, no diaadia da escola, agueles elementos que
reproduzem a desigualdade e os que poderiam trabalhar a favor
de uma escola democrética, de inclusdo e ndo de exclusdo. As
sim, autores como Perrenould (1993), Vasconcellos (1995), Ludke
& Mediano (1992), Luckes (1996) e outros buscam identificar
no dia-adia dos rituais e préticas de avaliacdo as expectativas
docentes gque as fundamentam, as tensdes e contradi¢cdes nelas
presentes. Desse modo, tentam captar pistas para a reflex@o cri-
tica, buscando a transformac&o da realidade do fracasso escolar.

Uma das principais conclusdes desses estudos € que, como
tem sido feita, a avaliagdo restringe-se a funcéo de classificagéo:
a avadiagdo, nessa perspectiva classificatéria, reduz-se a um mo-
mento final do processo de ensino-aprendizagem, limitando-se a
categorizar o aluno em termos de nota. Dessa forma, mais do
gue com o processo de ensino-aprendizagem propriamente dito,
a preocupacdo maior de professores e administradores escolares
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tem sido com relagdo a nota a ser dada ao aluno. Conforme ob-
servado por Vasconcellos (1995), a grande preocupagdo do pro-
fessor é saber quanto o aluno merece, e a do aluno é saber quan-
to precisa para passar de ano. A utilizacdo da avaliacdo como con-
trole € também enfatizada na perspectiva classificatéria: a nota é
usada, muitas vezes, como recurso para se obter os padrdes de
comportamento desgavels, como uma "arma’ para manter a dis-
ciplina e "moldar" atitudes de acordo com os padrdes estabele-
cidos pelo professor. Grande parte das idéias acerca da questédo
da nota e da reprovagdo mostra inseguranca dos professores pe-
rante uma forma alternativa de avaliagcdo: eles temem a retirada
de suas méos dessa "arma" classificatéria e "punitiva’'. Assim, uma
cultura avaliativa invade o dia-a-dia da escola, como uma "rede"
(Ludke & Mediano, 1992) que se estende desde as sdas de aula
até as sdas da diregdo, coordenagdo, orientagdo, e culmina nos
famosos conselhos de classe, nos quais a selegdo dos "aprovados
e reprovados’ encontra seu ponto final.

Buscar formas dternativas de avaliacdo significa, antes de mais
nada, tentar entender os pressupostos, a base desses procedimen-
tos de avdiagdo classificatéria, denunciando os elementos ideo-
[6gicos que os informam. Significa, ainda, compreender a cultu-
ra da avaliagdo sob nova perspectiva.

Em primeiro lugar, uma nocao por trds da avaliacéo
classificatéria € aideologia da "igualdade de oportunidades” pro-
piciada pela educagdo. Nese sentido, a neutralidade da avaliacdo
significa que ea gudaria tdo-somente a identificar agueles que
tém condi¢cbes de aprender e prosseguir no sistema de ensino e
aqueles que ndo tém, sendo, portanto, reprovados. N&o se con-
Sidera a diversidade de universos socioculturais dos alunos que
estdo sendo avaliados, nem o impacto dessa diversidade em seu
desempenho. Utilizam-se os mesmos instrumentos de avaliacdo
para todos, baseados, muitas vezes, em padrfes culturais distan-
tes de grande parte da populagéo.

Em segundo lugar, esse tipo de avaliagéo faz parte de uma
visdo do processo de ensino-aprendizagem em que o conheci-
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mento é interpretado como algo estético, acabado, a ser mi-
nistrado verticalmente por professores a seus alunos, de for-
ma mecanica e repetitiva. Nesse sentido, o processo de ensi-
no-aprendizagem dicotomiza-se: o professor ensina, e 0 au-
no aprende ou ndo aprende. A avaliagdo surge como um jul-
gamento de resultados finais, visando medir e controlar quanto
de conhecimento foi memorizado pelo aluno. Ignora-se, nes-
sa perspectiva, o dinamismo do conhecimento produzido pelo
homem, particularmente no contexto das grandes transforma-
¢Oes cientificas e tecnolégicas deste final de milénio. Ignora-
se, também, a importancia de favorecer uma perspectiva de
investigacdo e questionamento constantes, essenciais para o
avanco desse mesmo conhecimento. Ao mesmo tempo, uma
concepcao estatica do conhecimento e de sua avaliagdo igno-
ra que uma aprendizagem significativa s6 ocorre quando aquilo
gue se ensina relaciona-se aos conhecimentos prévios dos alu-
nos. Estes devem ser interpretados ndo como objetos passi-
VOS mas como sujeitos portadores de visdes de mundo e pa
drbes socioculturais especificos, que demonstram seu modo
de pensar e de situar-se no mundo.

Assim, pensar a avaliagdo de forma a superar sua visdo esté
tica e classificatoria significa pensar no processo de ensino-apren-
dizagem como um todo, fazélo trabalhar a favor da permanén-
cia do aluno no sistema de ensino, buscando uma aprendizagem
efetiva e dignificativa A avaliagdo transformadora ndo se limita
ao momento final do processo: €a o acompanha em sua trgjetéria
de construcdo cotidiana. Busca identificar os padrdes culturais
dos alunos que chegam as escolas e 0s elementos necessarios para
ampliar esses padrdes, através de uma relagcdo de didlogo no dia-
adia das préticas de ensino.

A avaliacdo diagnostica servira de gjuda ao processo de ensi-
no-aprendizagem: fornecera aos professores elementos que per-
mitam identificar os conhecimentos prévios dos alunos, bem
COMo 0s pontos criticos para que se avance na construcao do
conhecimento, tendo em vista um projeto de escola ndo-
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excludente. O termo diagnéstico remete a um paralelo com a
prética da medicina: o diagndstico do paciente permite ao médi-
Cco registrar suas condic¢des atuais, 0 médico possui um projeto
de recuperacdo (transformacdo) do doente, e o diagnostico ira
auxilidlo a tomar decisdes quanto ao tratamento necess&rio (es-
tratégias) para que esse projeto transformador se realize. Ao con-
trario da avaliacdo classificatoria, a avaliaco diagnostica é vista
como um processo de construgdo permanente, de acerto de es-
tratégias para mobilizar a aprendizagem, de auxilio a alunos e
professores (e ndo de puni¢do ou prémio).

Gandin (1995, p. 52) oferece uma ilustragdo interessante.
Como exemplo de avaliagdo diagnostica cita o acompanha-
mento de uma arvore, vendo como ela estd, que desenvolvi-
mento apresenta, 0 que a guda a crescer, 0 que a atrapalha,
"tendo sempre como referéncia uma utopia de &rvore, lem-
brando-se de que a perfeicdo ndo esta em alcancar a utopia,
mas buscé-la continuamente". JA& como exemplo de avaliagdo
classificatéria, cita a separagdo de batatas em trés grupos: gran-
des, médias e pequenas. No primeiro caso (0 da arvore), a
avaliagcdo € processo, € vida, é futuro. No segundo caso (bata-
tas), ela nada acrescenta em termos de crescimento, uma vez
qgue a colheita de batatas j& foi realizada. Nesse sentido, a
avaliacdo classificatéria realiza-se sobre o passado, tendo em
vista 0 presente, caracterizando-se como ato final. Ja a avaia
¢do diagnostica realiza-se sobre o presente, tendo em vista o
futuro, caracterizando-se como processo.

Na perspectiva da diversidade sociocultural de nossos alu-
nos, Kramer (1995), Candau (1995) e Canen (1995, 1997) pro-
pdem um projeto para a escola democratica que a avaliagdo
diagnostica gjudaria a construir: aguela que incorpore as dife-
rencas combatendo a desigualdade, a discriminagdo, a exclus&o.
Portanto, aquela em que a avaliacdo sga compreendida como
diagnostico, isto €, pesquisa, reflexdo critica sobre os gustes e
regjustes de rota para que o didlogo com as culturas dos au-
nos se concretize no dia-a-dia da escola.
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Avaliagdo diagnostica: desafios
em sua operacionalizacdo

Entre a utopia e a realidade existem desafios que n&o po-
dem ser ignorados. Entretanto, conforme sugerido por
Perrenould (1993), entre atitudes de "realismo" que levam a
permanéncia na avaliagdo classificatéria e o "idealismo" que
propde mudancas radicais dificeis de se concretizar, uma sinte-
se é possivel. Essa sintese seria alcangada por préticas de avali-
acdo diagnostica que, a0 mesmo tempo em que se adaptam as
exigéncias da escola tal como €ela é sgam também portadoras
de mudancga. Trata-se, como diz o referido autor, de promover
préticas de avaliagdo que permitam aos professores funcionar
no sistema, sem se tornar irritdveis ou deprimidos, porém sufi-
cientemente criticos e &vidos de mudanca, transformando suas
préticas em sda de aula.

Como proposta em construgdo, ndo hd uma sistematiza-
¢do de idéias sobre como se deve proceder a essa sintese, em
avaliacdo diagnostica. Entretanto, alguns itens podem ser le-
vantados como pontos para reflexdo. Em primeiro lugar, a
diferenca entre abordagem classificatéria e diagnostica em
avaliagcdo parece estar ligada mais a uma mudanca de atitude,
do que de instrumentos. Em uma abordagem diagnostica, trata-
se de concebé-la de forma dialética, como didlogo constante
entre avaliadores e avaliados, a partir do qual avanga-se na cons-
trucdo do conhecimento e no crescimento de alunos e pro-
fessores. Nessa perspectiva, instrumentos diversos podem ser
utilizados em avaliacdo diagnostica, de acordo com a
criatividade e a sensibilidade dos docentes e os recursos dis-
poniveis em sua realidade. Provas, testes, questionarios, rotei-
ros de observacdo e de entrevista com alunos e pais de alu-
nos, projetos que busquem caracterizar 0 universo socio-
cultural daqueles que freqiientam a escola podem perfeitamen-
te subsidiar o processo de ensino-aprendizagem em uma pers-
pectiva transformadora.
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Com vistas a trazer contribuicdes para o debate, os progra-
mas que se seguem abordam aspectos tedrico-metodol 6gicos
envolvidos na construcdo de instrumentos de avaliagdo
diagnostica em alfabetismo, objeto da pesquisa em desenvolvi-
mento no Departamento de Educacdo da PUC-RJ. Valorizan-
do o alfabetizando como sujeito portador de padrdes culturais
e visdo de mundo proprios, os instrumentos de avaliagdo
diagnostica buscam o didlogo entre esses padrdes e as dimen-
sbes do saber que a escola normalmente trabalha. Espera-se, desse
modo, contribuir para uma nova mentalidade em avaliacdo, que,
em uma abordagem diagnostica, busque caminhar na direcdo
de uma escola democréatica e participativa para todos, e nédo
apenas para uma minoria.

Questdes para debate

* Por que se diz que a avdiagéo classficatoria é sdetiva e excludente?

* Como a avaliacdo diagnostica propde trabalhar rumo a uma
escola democrética?

» Baseando-se em sua prépria experiéncia, como vocé se pro-
poria a avdiar seus alunos em uma abordagem diagnostica?

* Que elementos facilitadores estdo presentes e quais as difi-
culdades a enfrentar na implementacdo de uma abordagem
diagnostica em avaiacéo?
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sino-aprendizagem e voltada para 0 compromisso de recuperar o apren-
der, o autor discorre sobre pressupostos tedricos e sobre experiéncias em
processos de avaliagdo, em nivel escolar e de politicas educacionais.

GANDIN, D. "Algumas idéias sobre avaiacdo escolar”, in Revista

de Educacéo AEC, n. 97, out./dez. 1995, pp. 48-55.
Discutindo o conceito de avaliacdo e comparando-o com aquilo que se
faz nas escolas, 0 autor tece reflexBes sobre avaliagdo diagnostica, de con-
trole e classificatéria, propondo repensar a avaliagdo no quadro de uma
educagdo voltada a definicdo e busca da identidade pessoa e social de
educadores e educandos.

KRAMER, Sbnia. Alfabetizacao, leitura e escrita: formacdo depro-

fessores em servigo. Rio de Janeiro, Papéis e Copias e Escola
de Professores, 1995.
Este livro é uma coletanea de textos da autora que discutem a alfabetiza-
¢do, aleitura e a escrita no cotidiano da escola, seus dilemas e préticas, a
formag&o dos professores, as politicas publicas, entre outros. Séo reflexdes
feitas a luz da prética de formag&o de professores em curso.
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LUCKES, C. C. Avaliagdo da aprendizagem escolar. Séo Paulo,

Cortez, 1996.
O livro constitui uma coleténea de textos publicados pelo autor ao longo
de catorze anos de trabalho, em que temas e problemas da avaliagdo esco-
lar s8o discutidos em fun¢o de suas manifestagbes no cotidiano escolar e
de suas implicagdes pedagbgicas, sociais e politicas.

LUDKE, M. & MEDIANO, Z. Avaliacéo na escola de 1°grau: uma

andlise sociolégica. S0 Paulo, Papirus, 1992.
Fazendo uma interlocugdo entre um referencial tedrico-socioldgico de
avaliagdo e uma pesquisa qualitativa empreendida em trés escolas munici-
pais de ensino fundamental no Rio de Janeiro, as autoras desvelam uma
rede de condicionantes estruturais, percepgdes, expectativas e contradicfes
com que a avaliagdo se concretiza no interior do universo escolar.

PERRENOULD, R. "Formacdo em avaliagdo: entre idealismo

ingénuo e realismo conservador", in Praticas pedogdgicas, pro-
fissdo docente e formacdo: perspectivos sociolOgicos. Lisboa,
Dom Quixote, 1993, pp. 155-70.
Tecendo consideracBes sobre atitudes docentes de "realismo conservador”
e de "idealismo ingénuo" face a avaliagdo, o autor propde uma sintese,
analisando desafios e condic¢des facilitadoras desse tipo de avaliacéo
formativa no cotidiano escolar.

VASCONCELLOS, C. S. "Algumas observagdes sobre mudanca na
prética da avaliacao", in Revista de Educacéo AEC, n. 94, Ani-
mar, 1995, p 88-97.

O artigo mergulha em aspectos concretos com que se deparam professores
na avaliacdo escolar, analisando-os criticamente e propondo linhas de refle-
x&0 e acdo voltadas a uma avaliacdo em abordagem diagnostica e formativa.



ALFABETISMO, CULTURA(S)
E ESCOLA: CONTRIBUICOES PARA
O TRABALHO DOCENTE

Patricia Corsino
Doutoranda em Educacdo pela PUC-RJ

A alfabetizacdo é hoje, nas sociedades modernas
industrializadas, um absoluto direito humano.
Independentemente das condic¢bes econbmicas e sociais

em que o grupo humano se encontra, indices de alfabetizacéo
representam o grau com que direitos sdo efetivamente
encontrados e distribuidos pela populagao.

Magda Becker Soares

Este texto se propde a discutir algumas questfes suscitadas
pela pesquisa Niveis e Contetdos de Alfabetismo Infanto-juve-
nil, desenvolvida pelo Departamento de Educagdo da PUC-RJ,
referente as relacOes entre alfabetismo, cultura(s) e escola, de for-
ma que possa contribuir para a reflexdo do professor, frente ao
seu trabalho docente.

Alfabetismo e cultura ndo sdo conceitos simples de serem
definidos devido a multiplicidade de facetas que comportam e a
permanente construcdo tecida por cada momento socio-histori-
co. Segundo Férum (1993, p. 11), observa-se no espectro seman-
tico da palavra cultura certa tensdo entre uma faceta individual e
uma faceta coletiva, um polo normativo e um pélo descritivo,
uma énfase universalista e uma énfase diferencialista. Do ponto
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de vista individual e normativo, dizemos gue uma pessoa tem
cultura quando possui um leque de conhecimentos e de compe-
téncias intelectuais e/ou artisticas valorizadas socialmente, um
conjunto de qualidades que, de acordo com esse autor, caracteri-
zam o "espirito cultivado”. Nesse caso, culto poderia ser sinbnimo
de letrado, ja que, em nossa sociedade, essa cultura é adquirida,
basicamente, através de livros e leituras em geral.

Do ponto de vista coletivo e descritivo, a cultura é conside-
rada, pelas ciéncias sociais, como 0 conjunto de tragos caracte-
risticos do modo de vida de uma sociedade, de uma comunida-
de ou de um grupo, compreendendo os aspectos mais triviais
do cotidiano. Assim, todos 0s componentes de um grupo Seri-
am portadores, herdeiros e produtores de cultura e cada grupo,
por sua vez, teria seus tragos caracteristicos, ou sga, a sua pro-
pria cultura. Podemos ainda pensar a cultura como uma caracte-
ristica humana com tragos comuns entre todas as culturas.

Em todas essas concepgdes, haveria uma estreita relago en-
tre cultura e educagdo. Ainda segundo Férum (1993, p. 14), "(...)
pode-se dizer perfeitamente que a cultura € o contetdo substan-
cia da educacdo, sua fonte e sua justificacdo Ultima: a educagdo
ndo € nada fora da cultura e sem ela. Mas, reciprocamente, dir-
se-a que é pela e na educagdo, através do trabalho paciente e
continuamente recomecado de uma 'tradicdo docente' que a
cultura se transmite e se perpetua: a educagdo 'realiza a cultura
como memodria viva, reativagdo incessante e sempre ameagada,
fio precario e promessa necessaria da continuidade humana'.

A educacgdo teria, assim, a responsabilidade de transmitir e
perpetuar a cultura, e a escola seria a instituicdo oficialmente
encarregada de organizar, selecionar, decantar, adaptar os elemen-
tos dessa cultura, para serem transmitidos as novas geragoes.

Ao olhar a cultura sob o foco universalista, a educagéo teria
a funcdo de cultivar e difundir entre todas as pessoas, indepen-
dentemente de suas culturas especificas, conhecimentos, habili-
dades e competéncias comuns, fruto de um processo socio-his-
toérico que caracteriza a propria natureza humana. No foco
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diferencialista, a educagdo teria de voltar o seu olhar para as
especificidades culturais de cada grupo, cultivando as suas iden-
tidades e abrindo espago para a troca e o respeito as diferencas.
A escola, situada entre esses dois focos, sofre algumas tenses.
Primeiro, porque considera universal 0 que é, muitas vezes, a cul-
tura dos grupos dominantes, enquanto a dimensdo multicultural
se apresenta geralmente associada as minorias dominadas, impon-
do-se, assm, como questdo sociopolitica. Segundo, porque as di-
ferencas culturais implicam em modos diferenciados de pensar, ndo
sendo portanto muito fé&cil o transito escolar entre o singular e o
universal. Terceiro, porque a propria estrutura escolar ndo favore-
ce o trabalho com o diferente. Tradicionalmente, seu sistema &
riado, seus métodos de ensino e suas formas de avaiar supbem
uma homogeneizacdo de comportamentos e de aquisicdo de co-
nhecimentos, sobrando pouco espago para a diversidade.

Abrindo um pouco mais o foco universalista da cultura, te-
mos as questdes impostas pela globalizagdo, ampliando as frontei-
ras entre as nagdes, diminuindo as distancias, aproximando luga-
res, épocas e comportamentos. Mas como se situa a educacéo, e
especialmente a escola, frente a essa globalizacdo? Globalizago pode
ndo implicar, necessariamente, um apagamento das diferencas cul-
turais, mas sm uma aproximacgao das diferencas, com a possibili-
dade inclusive de se cultivar, de forma mais intensa, a identidade
cultural de cada grupo; ou, ainda, a ampliacdo do conceito de
humanidade e de pertencimento ao planeta Terra

O alfabetismo se situa no cerne de todas essas relagtes entre
educacdo e cultura. Ele é uma das chaves mais vigorosamente
consideradas da cultura, podendo também ser tomado por dife-
rentes angulos e dimensdes. Tomés Tadeu da Silva, ao traduzir
alguns textos sobre literacy, adota a palavra afabetismo, justifi-
cando, em sua nota de tradutor do artigo "O mito do
alfabetismo”, de Harvey Graff (1990, p. 64), dessa forma: "A pa
lavra literacy tem sido usualmente traduzida por alfabetizacéo.
Neste e nos outros artigos traduzidos do inglés constantes deste
namero de Teoria & Educagdo optou-se por traduzi-la por
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alfabetismo, uma vez que alfabetizacdo designa a agcdo de alfabe-
tizar e ndo a qualidade ou estado de ser alfabetizado, expresso
pela palavra inglesa. Em geral pensa-se ndo existir uma palavra
em portugués que traduza adequadamente a palavra inglesa ,
havendo até quem proponha a invengdo de um neologismo como
letramento ou letragdo. Entretanto, uma consulta aos diciondri-
0s mostraré que as defini¢gdes de literacy e afabetismo sdo prati-
camente coincidentes... E curioso que em portugués sga ampla-
mente corrente a palavra analfabetismo, mas ndo a que designa
o estado contrério, afabetismo. Deve haver alguma ligagdo en-
tre a semantica e a realidade social".

Por essa definicdo, alfabetizacdo seria a acdo de dfabetizar e a-
fabetismo o estado de ser dfabetizado. Alfabetizacdo poderia ser pen-
sada ainda como um momento que inicia 0 sujeito nesse estado, ou
melhor, que da a e a condicéo de ser afabetizado. Essa qualidade,
por suavez, comporta muitas interpretacoes.

Em 1948, a ONU (Organizacdo das NacOes Unidas) definia
como alfabetizado, para fins estatisticos, aquele que soubesse "ler
e escrever um bilhete smples no seu idioma*. O que seria, po-
rém, um bilhete simples? O que significa ler e escrever? Que
competéncias e concepcdes de leitura e de escrita estariam sen-
do consideradas nessa definicdo?

A leitura e a escrita sdo praticas sociais que comportam uma
ampla variedade de defini¢des e de posturas frente a0 que se conside-
ra texto. Chamamos leitura tanto a interpretagdo de um fato, de
uma situagdo ou de um filme como a decifracdo de um cddigo
ou a interacdo do sujeito frente a um registro escrito. O mundo
pode ser visto como um texto, por isso Iése 0 mundo da mesma
forma que se |&é um simbolo de proibido fumar ou um ensaio filoso-
fico. A linguagem escrita esta relacionada a diferentes registros e
impressos e comporta muitos tipos de texto, dos mais simples aos
mais elaborados, 0s quais, por suavez, dém de exercerem diferen-

Angela Kleiman, Mary Kato, outros autores e a versdo preliminar dos Parémetros
Curriculares Nacionais - Lingua Portuguesa (dez. 1996, p. 1) usam o termo |letramento.
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tes fungdes e servirem a varios usos no meio em que circulam, exi-
gem diferentes competéncias, habilidades e conhecimentos. O que
Serig, entdo, estar dfabetizado frente a amplitude de textos?

O alfabetismo, como qualidade, estado ou condicéo de ser
alfabetizado, tem um significado bastante marcado em nossa so-
ciedade letrada e grafocéntrica. Segundo Graff (1990, pp. 30-64),
na imaginagdo popular, o alfabetismo é a caracteristica distinta
mais importante de um homem civilizado e de uma sociedade
civilizada. O conjunto de crengas, expectativas e teorias que
supervalorizam o papel do alfabetismo na vida do sujeito e na
sociedade, constitui 0o que esse autor chama de "mito do
alfabetismo”. Mito porque nem tudo que se afirma e se espera
dessa qualidade é efetivamente alcangével e verdadeiro.

Os artigos sobre as "conseqiiéncias’, "implicacdes" ou "conco-
minantes" presumidos do afabetismo tém-lhe atribuido uma quan-
tidade verdadeiramente assustadora de efeitos cognitivos, afetivos,
comportamentais e atitudinais. Essas caracteristicas incluem, nas
informagdes ou ligtas tipicas, nomes que vao desde empatia, espi-
rito de inovagdo, atitude empreendedora, "cosmopolitismo”, espi-
rito critico em relacdo a informacdo e a midia, identificagdo naci-
onal, aceitagdo tecnoldgica, racionalidade e compromisso com a
democracia, até oportunismo, linearidade de pensamento e com-
portamento ou residéncia urbana. O alfabetismo é, as vezes, con-
cebido como uma habilidade, mas com mais freqliéncia € conce-
bido como simbdlico ou representativo de atitudes e mentalida-
des. Iss0 € sugestivo. Em outros niveis, os "limiares' do afabetismo
s80 vistos como um requisito para desenvolvimento econdmico,
"decolagens’, modernizagdo, desenvolvimento politico e estabili-
dade, padrdes de vida, controle da fertilidade e assm por diante.
A quantidade de consequéncias e correlacfes ecoldgicas aduzidas
€ literamente macica; poder-se-iam encher volumes com elas. A
evidéncia, entretanto, € muito menor que as expectativas e suposi-
¢Bes, como uma revisdo da literatura logo demonstra.

Esses mitos, que fazem parte do imaginario popular e do dis-
curso politico, reforcam o valor da educacdo como difusora da
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cultura letrada dominante, colocando basicamente sobre a esco-
la a responsabilidade de promover o alfabetismo. Segundo Angela
Kleiman (1995), a escola se pauta num modelo de afabetismo
denominado por Street (1984) como modelo auténomo, que vem
se reproduzindo desde os primeiros movimentos de educacdo de
massa, reforcando e ampliando os referidos mitos. Ao modelo
autébnomo, porém, esse autor contrapde o modelo ideolbgico,
afirmando que as préticas de afabetismo sdo socia e cultural-
mente determinadas e, como tal, os significados especificos que
a escrita assume para um grupo social dependem do contexto e
das instituicbes em que éa foi adquirida. N&o pressupde, "neste
modelo, uma relacdo causai entre letramento e progresso ou ci-
vilizagdo, ou modernidade” (cit. in Kleiman, 1995, p. 21).

O modelo auténomo de alfabetismo faz com que a escola
ndo reconheca as diferencas culturais e linglisticas. Ao ser porta-
dora e difusora da cultura oficial e do dialeto-padréo, supde que
todos devam dominéa-los, e qualquer desvio ou diferenca signifi-
ca fracasso. Ao assumir esse modelo, a escola, aém de reforgar
os mitos do alfabetismo e ocupar uma funcéo central no proces-
so de aquisicdo e difusBo do mesmo, faz da escolaridade sinénimo
de desenvolvimento, progresso, modernidade. Mas pergunta-se:
se o afabetismo (leia-se escolarizacdo) € realmente tdo central no
processo civilizatorio e desenvolvimentista, por que a Educagdo
ndo tem sido prioritéria? Por que os professores sdo malformados
e pouco valorizados? Contradi¢des. As contradi¢cbes entre os
discursos sobre o alfabetismo, os desgos e as agles sd0 enormes.
Entre as concepcdes e 0os mitos que cercam o alfabetismo coe-
xistem os opostos. A realidade humana é feita dessas contradi-
¢Oes, que permanecem tensas e coexistem nas palavras.

O afabetismo, visto sob a ética do modelo ideol6gico, é com-
preendido como um processo socio-histérico que entrelaca lingua,
escrita e cultura, estando diretamente relacionado as préticas de
leitura e escrita do grupo em que o individuo esté inserido, bem
como a sua difusdo e valor social. Porém, "as reais condi¢bes do
afabetismo dependem ndo da histéria da escrita, mas da histéria
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da leitura. Pois a escrita pode simplesmente existir como um
artefato" (Graff, 1990, p. 30). E pela leitura que o sujeito interage
com o texto, produzindo significados. "Face a um texto, € histori-
camente produzido um sentido e diferenciadamente construida uma
significagdo" (Chartier, 1990, p. 121).

O alfabetismo, pensado como um conjunto de préticas sociais,
precisa ser situado no tempo e no espaco. E nas inter-relaces
sociais que a lingua é falada, vivida, pensada, difundida e
construida. Na sociedade moderna, urbana e letrada, a escrita,
como sistema e tecnologia, € amplamente utilizada, estando pre-
sente em todos os lugares, suscitando interaces e exigindo dife-
rentes leituras. Mesmo aqueles que ndo sabem efetivamente ler
sd0 leitores-ouvintes dos inimeros textos veiculados pela midia,
participam de eventos e préticas de alfabetismo no seu cotidia-
no e fazem uso dos mais diferentes tipos de registros.

Mas os "individuos ndo recebem a lingua (linguagem) pron-
ta para ser usada, €les penetram na corrente da comunicagdo
verbal" (Bakthin, 1992, p. 108). Ao penetrarem na corrente, es-
tdo mergulhando na linguagem com todas as suas possibilidades,
inclusive a escrita. O ponto zero, o0 "nada’ do continuam do
alfabetismo, torna-se apenas uma suposi¢do. Mas, desde o pon-
to de partida, muitas diferencas j& se impdem.

Criancas de meios ditos letrados vivenciam eventos de
alfabetismo de uma forma mais ativa e intensa . Desde os pri-
meiros anos de vida os pais |éem livros de histérias, conversam
sobre 0s personagens, comentam uma noticia de jornal, chamam
a atencdo para um convite etc. Os modos de participacdo nesses
eventos e as préticas discursivas orais em que essas atividades ga-
nham sentido sdo fundamentais para que a crianga estabeleca uma
relacdo com a escrita como prética discursiva - capaz de provo-
car emoc0es, transportar para um mundo imaginério, informar,

2 Vga Rojo (1995), Concepcdes ndo-valorizadas de escrita: a escrita como um outro
modo de falar. Embora todo meio hoje sga letrado, alguns autores, como Lemos e
Kleiman, distinguem meios letrados e iletrados de acordo com o maior ou menor
acesso a cultura escrita e aos eventos de letramento.
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comunicar, instruir e gjudar nas mais variadas situagbes como
parte integrante da interagdo verbal diaria— e como objeto —
grafado de diferentes formas, presente em muitos objetos famili-
ares, que circulam pelo espago em que essas criangas vivem. Para
essas criangas, a linguagem escrita faz parte da corrente de co-
municagédo verbal. Elas sdo, geralmente, oriundas de classes soci-
as privilegiadas e tém na escola uma continuidade do seu pro-
cesso de alfabetismo. O discurso da escola € semelhante ao do
Seu meio, portanto o sucesso escolar estd quase garantido.

Ja as criangas de meios ditos "iletrados’, geramente de clas-
£S economicamente desfavorecidas, ao entrarem na escola encon-
tram préticas discursivas e modelos de socializacdo bastante dis-
tintos dagqueles praticados no seu meio, precisando de um tem-
po maior de adaptacdo e aprendizagem. Essa descontinuidade,
que ja aparece como lugar comum em nossa literatura especializa-
da, apresenta-se como uma das maiores dificuldades da escola
gue ainda transforma diferenca cultural em deficiéncia (Soares,
1993), reforcando e reproduzindo as discriminagdes. Como fa
Zer com que essas criangas possam penetrar na corrente? Para elas,
a escola € o0 agente de afabetismo por exceléncia, ja que o texto,
muitas vezes mudo, um artefato meramente visual, vai fdar.

Vigotsky (1979) coloca a centralidade do meio no desenvol-
vimento do sujeito, argumentando que as respostas individuais
emergem das formas sociais de vida, ou sga, primeiro no nivel
social e depois no nivel individual, em que um processo inter-
pessoa € transformado num processo intrapessoal. A aprendiza-
gem, segundo ele, ndo esta diretamente relacionada ao nivel de
desenvolvimento da crianca. Ela ocorre retrospectivamente (no
nivel de desenvolvimento rea e de processos ja amadurecidos) e
prospectivamente (no nivel de desenvolvimento potencial e de
processos em formag&o). E um processo essencialmente social,
gue ocorre na interagdo com adultos e companheiros mais expe-
rientes, onde o papel da linguagem é fundamental. "A
internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e historica-
mente desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico da psicolo-
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gia humana" (Vigotsky, 1979, p. 65). E na apropriacdo de habi-
lidades e conhecimentos disponiveis que as fungdes psicol 6gi-
cas humanas sdo estruturadas. Para Vigotsky a "aprendizagem
escolar tem um papel decisivo na conscientizagdo da crianga dos
Seus proprios processos mentais' (Freitas, 1994, p. 102).

Sem dlvida, a escolatem um papel muito importante em toda
transmissdo cultural. Pela interacdo com 0s pares e com 0s pro-
fessores, pelo exercicio da linguagem oral e escrita, pelo pensar
0 conhecimento, pela possibilidade de transformacdo dos con-
ceitos do cotidiano em conceitos cientificos, pela ampliacdo do
meio, enfim, pelo cultivo e difusdo da(s) cultura(s).

Alfabetismo e escolarizagcdo tém uma relacdo bastante es-
treita, porém ndo devem ser confundidos. O alfabetismo engloba
também a escolarizacdo. Podemos até afirmar que a
escolarizagdo amplia o afabetismo dos individuos, mas a leitu-
ra e a escrita acontecem em todos 0s espagos sociais.

A pesquisa "Niveis e Contetdos de Alfabetismo Infanto-
juvenil", desenvolvida pelo Departamento de Educacéo da PUC-
RJ, a0 pensar um instrumento de avaliacdo diagnostica, pautou-
se num conceito amplo de alfabetismo, entendido como um
conjunto de préticas sociais relacionadas a leitura, a escrita, a
conhecimentos e estruturas |6gico-matemaéticas, a formas de
leitura da vida sbcio-espaco-temporal e as nogdes cientificas. O
alfabetismo é considerado um continuum que tem inicio nos
primeiros contatos do sujeito com a cultura letrada e se esten-
de ao longo de suavida. Um "conjunto de praticas sociais que
usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e tecnologia, em
contextos especificos, para objetivos especificos' (Scribner e
Cole, 1981, cit. in Kleiman, 1995, p. 19), que inclui, portanto,
conhecimentos escolares e ndo escolares, pois é parte integran-
te da cultura na qual o sujeito estad inserido.

Para operacionalizar a avaliagdo diagnéstica, fez-se um re-
corte no continuum, elaborando-se um grupo de questbes que
levam em conta um patamar de alfabetismo elementar, que
contempla conhecimentos e habilidades fundamentais para um
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cidaddo circular, com autonomia, no mundo letrado. Portan-

to,

consideraram-se conteudos basicos de:

* leitura e escrita (as praticas que fazem parte do cotidiano
do entrevistado e como se apropriaram delas, 0 que e como
Iéem e escrevem);

* nogdes |6gico-matemdticas (fungdes dos numeros no cotidi-
ano, do conhecimento do sistema de numeragdo decimal,
do sistema monetério, de horério, situagdes-problema envol-
vendo as quatro operagdes, estimativa e leitura de graficos);

* nogdes socio-espaco-temporais (espago como uma constru-
¢cdo socio-historica representado através de gravuras e ma-
pas, 0 tempo e sua relacdo com o espaco, tempo historico
e simultaneo, nocgdes de trabalho e cidadania);

* nogOes cientificas (conhecimentos cientificos relacio-
nados ao cotidiano, como salde, prevengdo de doencas,
ciclo da &gua, no¢bes de dia e noite, e os relacionados a
uma postura critica frente aos avangos da ciéncia e da
tecnologia).

Questdes para debate

Como se da ainter-relacdo educacgdo e cultura?

Como trabalhar na escola as dimensfes universalista e
diferencialista da cultura?

O que diferencia alfabetismo de cultura?

Que relagcbes podemos estabelecer entre escolaridade e
alfabetismo?

Por que podemos afirmar que o processo de alfabetismo tem
inicio antes do de afabetizacdo?
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Esta publicagdo, composta por quatro volumes, contém: os fundamentos
da proposta, com a justificativa e relevancia do projeto; uma parte tedrica
de cada bloco temético (usos e fungdes da leitura, nogdes 16gico-matema-
ticas, nogdes socio-espaco-temporais e nogdes cientificas); questionario e
suplemento gréfico de cada bloco; manual de instruces para aplicagdo
do questiondrio; e guia pratico de avaliacdo diagnostica para uso do pro-
fessor. A leitura desse material fornecera o panorama completo da pesqgui-
sa, ampliando a discussdo desses textos iniciais de Ensino fundamental.

FQRQUIN, J. C. Escola ecultura: asbasessociais e epistemol dgicas
do conhecimento escolar. Porto Alegre, Artes Médicas, 1993.
O autor focaliza importantes questfes sobre o conhecimento escolar.
O que ensinar? Quais as razdes para se ensinar determinados contetdos
e ndo outros? Quais os critérios de selecdo implicados no conceito de
curriculo e no processo de desigualdade social? Quais as relagdes entre
cultura erudita e cultura popular no contexto de elaboragéo do curricu-
lo escolar? Enfim, Jean Claude Forquin faz uma revisdo exaustiva dos
diferentes autores que tentam dar respostas a e outras questdes re-
ferentes ao curriculo educacional.

GRAFF, Harvey. "O mito do alfabetismo”, in Teoria e Educacéo,
n. 2. Porto Alegre, Artes Médicas, 1990.
Neste artigo o autor traz o alfabetismo como mito das sociedades moder-
nas, que o identificam com civilizagdo, progresso e desenvolvimento. Faz
um percurso pela histéria do alfabetismo e vai desmitificando o mito, mos-
trando suas contradicdes.
Obs.: Esse nimero da revista Teoria e Educacgdo trata de muitas questfes
sobre o alfabetismo, contendo artigos interessantes para a discussdo desse
tema, como, por exemplos, "A escolarizagdo dos saberes elementares na época
moderna", de Jean Hébrard, "Historia da alfabetizacdo versus histéria do
pensamento”, de Anténio V. Frago, "A natureza do alfabetismo: uma explo-
ragdo histérica’, de Daniel Resnik e Lauren Resnil, entre outros.
KLEIMAN, Angda (org.). Os significados do letramento. Campi-
nas, Mercado das Letras, 1995.
Este livro redne textos que abordam vérios aspectos do alfabetismo/letra-
mento. Na primeira parte, introduz o conceito de letramento, seus mo-
delos e as préticas de alfabetizacdo na escola. Na segunda parte, trata dos
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modos de participacdo da oralidade no letramento. Na terceira, mostra como
0 ndo escolarizado se situa na sociedade letrada. Na quarta, dois textos abor-
dam a questao do analfabetismo (na midia e como agéo politica).
SOARES, Magda Becker. Linguagem e escola: uma perspectiva
social. Sdo Paulo, Atica, 1993.
Este livro contém discussdes preciosas sobre a relagdo entre linguagem e
escola, contribuindo para a compreensdo do problema da educac8o das
camadas populares no Brasil. A autora atribui as questes de linguagem a
causa de grande parte do fracasso escolar das classes populares, pelo con-
flito que existe entre a linguagem da escola, cujos padrdes lingliisticos sdo
das classes privilegiadas, e a linguagem das classes populares. Analisa esse
conflito a luz da sociologia.
. "Lingua escrita, sociedade e culturd’, in Revista Brasileira
de Educacéo, n. 0. Anped, set./out./nov./dez. 1995.
Neste artigo a autora apresenta um panorama do alfabetismo. Define o
conceito e discute as suas duas dimensodes: individual, como um estado
ou condicdo de ser alfabetizado, e social, como um conjunto de préticas
sociais associadas a leitura e a escrita que acontece em diferentes contex-
tos, aém de trazer as diferentes perspectivas de andlise do analfabetismo.
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LEITURA-ESCRITA: PERSPECTIVAS
DE AVALIACAO DIAGNOSTICA

Patricia Corsino
Doutoranda em Educacdo pela PUC-RJ

Toda leitura da palavra pressupde uma leitura anterior de mundo
etoda leitura da palavra implica a volta sobre a leitura do mundo,
de tal maneira que "ler mundo" e "ler palavra" se constituam

numM movimento em que ndo ha ruptura, em que vocé vai e volta.

E "ler mundo" e "ler palavra®, no fundo, para mim, implicam
reescrever o mundo. Reescrever com aspas, quer dizer, transforma-lo.

Paulo Frare

Algumas consideracdes sobre a linguagem

Segundo Vigotsky (1991), a relagdo do homem com o mun-
do n&o é uma relagdo direta, mas uma relagdo mediada por ins-
trumentos e signos. Os instrumentos sdo elementos externos aos
individuos e sua fungdo € provocar mudangas nos objetos, con-
trolar a natureza. Ja os signos ndo modificam em nada o objeto,
eles sdo instrumentos psicoldgicos, orientados para dentro do
individuo, dirigindo-se para o controle de suas agbes psicol 0gi-
cas ou de outras pessoas. S&o ferramentas mentais que auxiliam
nos processos psicoldgicos. A linguagem € o sistema simbdlico
basico. Para Vigotsky (1993, p. 109), existe uma relagéo
indissociavel entre pensamento e linguagem: "A relagdo pensa
mento e linguagem € um processo, um movimento continuo de
vai-e-vem do pensamento para a palavra e vice-versa. O pensamen-
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to passa por muitas transformacfes até transformar-se em fda
N&o é sO a expressdo que ele encontra na fda, encontra a sua
realidade e a sua forma'.

As palavras ddo forma ao pensamento, passando a estruturg
lo, e este, por sua vez, precisa das palavras para se expressar. O
significado das paavras € um ato de pensamento, pois toda pa-
lavra é a generalizacdo de um conceito que, por suavez, va sen-
do construido e reconstruido pelo sujeito, historicamente, nas
inter-relagdes sociais.

Na concepgdo socio-interacionista, é pelainteragcdo social que
o individuo recebe a matéria-prima para 0 seu desenvolvimento
psicoldgico. Essa interacdo, porém, é um processo dindmico, no
qual cada membro da cultura recria e reinterpreta as informacoes,
conceitos e significados. Portanto, a linguagem néo é apenas uma
caracteristica que diferencia o homem dos outros seres da natu-
reza. Ela é constitutiva ndo s6 dela mesmo, mas também dos su-
jeitos. Agimos de diferentes formas com a linguagem, na lingua-
gem, pela linguagem e através da linguagem. E diferentes lingua-
gens suscitam diferentes agOes e formas de pensamento.

As linguagens oral, corporal, gestual, audiovisual, tétil e es-
crita fazem parte do nosso cotidiano, mobilizando-nos de dife-
rentes formas, estabelecendo a ponte entre ndés e os outros e nos
constituindo como sujeitos.

Pensando a linguagem escrita

A linguagem escrita, como qualquer outra linguagem, faz parte
do cotidiano das pessoas. Vivemos cercados de textos, que ser-
vem para convencer, informar, comunicar e expressar, entre ou-
tras coisas, idéias e sentimentos. Mesmo agueles que ndo sabem
ler e escrever convivem com uma série de textos impressos em
diferentes objetos e lugares e participam de inUmeras situagdes
nas quais a leitura e a escrita estdo presentes. O contato com o
mundo letrado faz com que percebam néo s as situagdes de uso
e as fungdes dos textos, como também as suas caracteristicas
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lingUisticas e visuais (tipos de letras, organizagdo espacia, pre-
senca de imagens, nimeros etc).

Quando o aluno chega a escola e faz uso de muitas lingua-
gens, ele também j& construiu uma série de conhecimentos e
hipéteses sobre a lingua escrita. Sabe, por exemplo, que numa
embalagem deve estar escrito, pelo menos, 0 nome do produto.
Se tem contato com livros de histérias infantis, quando vé a pro-
fessora com um na mdo, ja imagina que vai ouvir uma historia.
A participacdo em praticas de leitura e de escrita, no cotidiano,
possibilita e amplia os seus conhecimentos sobre a lingua. Po-
rém, essas préticas sdo socialmente determinadas. Um mesmo
texto, aém de poder ser lido de muitas maneiras pelo mesmo
sujeito, cada um |é da sua forma e do lugar que ocupa social-
mente . Questionadas sobre a funcdo de um cheque, uma crian-
ca de classe média respondeu: "E para pagar... Quanto €?", colo-
cando-se no lugar de compradora; ja uma crianga de classe
desfavorecida respondeu: "E para receber dinheiro" (Lemos, 1988).
Ambas estdo corretas sobre a funcdo do cheque, porém cada
ponto de vista se refere as préticas sociais que cada uma vivéncia

E por isso que Roger Chartier (1990, p. 127) afirma que "n&o
existe nenhum texto fora do suporte em que ndo hga compre-
ensdo da escrita, qualquer que sga, que ndo dependa das formas
através das quais ele chega ao seu leitor. Reconstruir o processo
pelo qual as obras adquirem sentido exige considerar as relacOes
estabelecidas entre trés pélos: o texto, o objeto que |he serve de
suporte e a pratica que dele se apodera’.

Numa sda de aula de qualquer série, as criancas apresentam
diferencas, tanto nas préticas vivenciadas no seu grupo socid quanto
nas competéncias individuais de interagir com o texto e o seu su-
porte. Portanto, para se fazer uma avaliacdo diagnostica sobre a
leitura e a escrita dos nossos alunos, capaz de subsidiar um
planejamento mais proximo da realidade do grupo e de cada um

Essa frase de Bourdier é bastante ilustrativa de "Um livro muda pelo fato de ndo
mudar enquanto o mundo muda" (Bourdier, cit. in Chartier, 1988, p. 131).
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individualmente, devemos levar em conta tanto uma dimensao indi-
vidual quanto uma dimensdo sociocultural da leitura e da escrita.

E pela interacio verbal que a lingua é falada, penetrada e
constituida. Toda enunciagdo é "determinada tanto pelo fato de
que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém" (Bakhtin, 1982, p. 13). Portanto, o trabalho com a lin-
gua é um trabalho dialdgico entre locutor/autor e ouvinte/lei-
tor, em que a compreensao é um processo ativo e produtivo. Essa
interlocucdo é constituinte tanto da propria linguagem, e das lin-
guas em particular, quanto dos sujeitos. A lingua estd em proces-
so permanente de construcdo e seu estudo e ensino ndo podem
deixar de considerar esse processo histérico e inacabado. E pre-
Ciso estar atento ao fato de que essas interacOes verbais aconte-
cem em diferentes espagos sociais e que, portanto, cada contex-
to em que o fato linglistico ocorre tem suas caracteristicas pro-
prias. A crianca, quando chega a escola, j& participou de proces-
s0s interlocutivos diversos, porém ainda tem vastas possibilidades
pela frente. O trabalho com a linguagem na escola deve possibili-
tar atodos os alunos uma ampliacéo dos espacos de interlocucéo.

Geraldi (1991, p. 7) alerta-nos para o fato de que o ensino de
uma lingua ndo pode deixar de considerar as duas instancias em
que se realizam as enunciagdes dos sujeitos. as instancias publi-
cas e as instancias privadas do uso da linguagem: "N&o é a lin-
guagem que antes de as criangas irem para a escola era privada
(restrita a0 seu grupo familiar e de amigos) e que se torna publi-
ca quando entram na escola. Essas insténcias (publicas da lingua-
gem) implicam diferentes estratégias e implicam também a pre-
senca de outras variedades linglisticas, umavez que as interacfes
ndo se dardo mais somente no interior do mesmo grupo social,
mas também com sujeitos de outros grupos sociais (autores de
textos, por exemplo). E outros grupos sociais construiram tam-
bém historicamente outras categorias de compreensdo da reali-
dade. A aprendizagem desta ndo se dard sem contradicgdes,
concomitantemente & aprendizagem da linguagem utilizada em
tais instancias’.
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A escola é 0 espaco de interlocucdo onde a crianga devera
ter a oportunidade de interagir com uma diversidade de textos
orais e escritos que tenham caracteristicas linglisticas particula-
res e gue possam ser, em muitos aspectos, diferentes dos que fa
zem parte do seu diaadia. A aprendizagem da linguagem escri-
ta, embora tenha inicio fora da escola, encontra nela o lugar de
sistematizagdo e ampliagdo. Entre outras funcbes, cabe a escola
a tarefa bésica de ensinar a ler e a escrever aos que nela ingres-
sam. Mas ler e escrever como interlocugdo significa apropriacéo
e producdo de uma linguagem em que 0 sujeito possa estabele-
cer pontes com o outro, dialogando e produzindo sentido.

No entanto, ler e escrever sdo processos distintos e comple-
mentares que exigem diferentes habilidades, competéncias, agoes,
gue, por suavez, variam de acordo com cada tipo de texto e seu
grau de complexidade. E é justamente a possibilidade de ler e
produzir diferentes tipos de textos, dos mais simples aos mais
elaborados, que os tornard leitores e escritores competentes.

Como ja vimos, de acordo com Vigotsky, diferentes lingua
gens mobilizam diferentes formas de pensar. E a linguagem es-
crita exige um ato grau de abstragcdo. Primeiro, porque é a fda
em pensamento e em imagens, carecendo de qualidades musicais,
expressivas e de entonagdo. Ao escrever, 0 sujeito tem de substi-
tuir as palavras por imagens de palavras, ou sga, deve simbolizar
a imagem sonora da palavra em signos escritos. Segundo, por-
que ela é uma fda sem interlocutor direto, dirigida a uma pessoa
ausente ou imaginéria. Terceiro, porque quando a crianga come-
¢a a aprender a escrever, por volta dos seis ou sete anos, geral-
mente ndo sente necessidade; 0s motivos para escrever séo
mais distantes das suas necessidades imediatas. Quarto, porque a
escrita exige um trabalho consciente em relagdo as palavras e a
sua sequéncia, implicando numa traducéo da fda interior, que é
condensada, abreviada e compacta, para a fda oral, que é extre-
mamente detalhada. A escrita € ainda mais completa que a fda
oral, pois, para ser inteligivel, exige a explicagdo plena da situa-
¢cdo da qual o sujeito esta tratando.
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Por tudo isso, a apropriacéo da linguagem escrita, com suas
amplas possibilidades, ndo é simples. Ela é um processo gradual
gue exige um trabalho mais sistematizado, em que as interven-
¢Oes de alguém mais experiente (professor, pais etc.) vao mobili-
zando reflexdes do sujeito sobre a prépria linguagem e provo-
cando aprendizagens.

O alfabetismo necessé&rio para a pessoa circular, com auto-
nomia, no mundo letrado supde a leitura e a escrita de muitos
tipos de texto. Ndo basta apenas saber ler e escrever um bilhete
simples, uma lista de pregos ou mesmo o nome de um determi-
nado produto. E preciso que, pela leitura, o sujeito tenha acesso
a diferentes tipos de informagdes, para ampliar seus conhecimen-
tos e poder aproveitar o lado criativo, expressivo e belo da litera-
tura. E preciso também que ele saiba usar a linguagem escrita
como mais um espaco de interlocucdo e mais uma ferramenta
do pensamento, usufruindo de todas as possibilidades e agbes que
essa ferramenta possibilita.

Pensando uma avaliacao
diagnostica de leitura e escrita

Para se fazer uma avaliagdo diagnostica de leitura e escrita e
compreender como 0s alunos estdo construindo esse processo €
preciso considerar Varios aspectos:

* 0 que os alunos ja conhecem da lingua escrita (0 que pen-

sam e faam sobre €a);

* quais s80 as suas concepcoes de leitura e escrita;

» como percebem os usos e fungbes da lingua escrita (para

qué? para quem?);

* (ue préticas fazem parte do seu cotidiano (o que léem? o

gue escrevem?);

e como se apropriaram dessas praticas (como léem? como

escrevem?).

A investigacdo desses itens poderéd fornecer ao professor um
diagndstico sobre as préticas de leitura e escrita vivenciadas por
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seus alunos, assm como informar como eles estdo em relagéo
a compreensdo e apropriacdo da lingua escrita. Dessa forma, o
professor terd& um vasto material, capaz de subsidiar um
planejamento mais proximo de seus alunos.

O que os alunos ja conhecem da lingua escrita?

Essa € a primeira pergunta a fazer aos alunos que estdo entran-
do na escola. Para isso, podemos propor uma s&rie de brincadei-
ras e atividades. Os exemplos que daremos a seguir fazem parte da
pesquisa "Nivels e contelidos de afabetismo infanto-juvenil”, de-
senvolvida pelo Departamento de Educacdo da PUC-RJ.

Para 0 professor observar em que momento da construcdo da
lingua escrita os alunos se encontram, ele pode organizar cartdes
gue contenham desenhos, nimeros, seqiiéncias de letras iguais (for-
mando ou ndo paavras), sequéncias de letras diferentes (que tam-
bém formem ou n&o paavras), com distintas quantidades de le-
tras. De posse desses cartfes, 0os alunos poderdo ser orientados a
classficalos de acordo com o critério "podem" ou "ndo podem
s lidos' e por qué: "Separe os cartdes que vocé acha que pode
ler. Por que vocé pode ler estes aqui e os outros nao?".

As judtificativas dadas pelos alunos na classificagdo dos car-
tbes, bem como sua leitura, dardo subsidios para o professor
avaliar se a crianca diferencia desenhos de letras e nimeros, le-
vanta a hipotese dfabética (estabelece relagbes fonema-grafema)
ou se ainda estd elaborando hipéteses prée-afabéticas.

Diversas pesquisas tém demonstrado que, antes de o sujeito
ler e escrever da maneira convencional, levanta vérias hipoteses
ao pensar a lingua escrita. Foi observado por Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky que, em diferentes lugares e grupos sociais, 0s
sujeitos passam por trés grandes momentos até chegarem a dfa
betizacdo propriamente dita:

2FERREIRO, E. e TEBEROXKY, A. Psi cogénesedalingua escrita. Porto Alegre, Artes
Médicas, 1989.
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a) diferenciam o desenho das letras ou nUmeros;

b) pensam em algumas caracteristicas que um texto escrito
deve ter para ter significado, mas ainda n&o relacionam o som
da fda com a palavra escrita;

c) descobrem que existe uma relagdo entre o som e a escrita
Inicialmente, essa relagdo é silabica; posteriormente, descobrem
que a silaba é constituida por letras, ora escrevendo uma letra
em lugar de uma silaba, ora j& escrevendo a silaba toda e, por
altimo, ingressam no periodo afabético, reconhecendo a corres-
pondéncia de uma letra para cada som. Assim, nesse momento,
escrever "gridsa’ ao invés de crianca pode ser uma grande desco-
berta e ndo um simples erro ortografico.

E importante ressaltar que as hip6teses levantadas poderdo nio
corresponder exatamente as identificadas por Ferreiro, mesmo
porque o0s conhecimentos sdo muitas vezes construidos em rede e
ndo de forma linear e homogénea. Tomou-se como referéncia a
pesquisa de Ferreiro, porém ndo se pode deixar de considerar que
as diferencas no processo de construcgdo e elaboracdo do conheci-
mento devem-se, em grande parte, as diferentes condic¢des ofereci-
das pel os contextos socioculturais, e que heterogeneidade pro-
move aprendizagens diversas, que passam a ativar processos de
desenvolvimento distintos (Vigotsky, 1993). Além disso, 0s proces-
sos de construcdo de cada um tém também a sua singularidade.
O objetivo da avaliagdo diagnostica € conhecer 0 que as criangas
fdam, o que das conhecem e 0 que aprenderam da lingua escrita.

Concepcgoes de leitura e de escrita

Outro objetivo dessa avaliagdo diagnostica é conhecer o que
as criangas escrevem no seu dia-a-dia. Perguntamos as criangas se
elas |éem, deixando vir a tona suas concepcdes de leitura e de
escrita. A leitura e a escrita possuem multiplos significados e
valores na nossa cultura. Ler pode significar desde atribuir senti-
do, numa acepcdo mais ampla, até a simples decodificacdo. Po-
demos fdar de leitura de mundo, de imagens, de simbolos, de
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palavras, de livros etc. Podemos relacionar a leitura ao ensino
formal e aos livros e também a leitura do céu, dos astros, dos
rastros deixados por um animal. O mesmo acontece com a es
crita: escreve-se 0 mundo, deixando registros que podem ser di-
ferentes producgdes culturais - ou se escreve apenas com as le-
tras? Séo diferentes concepgdes, que supdem, para cada grupo,
uma valorizagdo distinta. Como o sujeito se coloca sendo leitor
e escritor do mundo e no mundo?

Com essas informagBes o professor poderd desenvolver
atividades em sda que mostrem gue a leitura e a escrita tém muitos
significados e fungdes e que possibilitam novas descobertas,
ampliam as possibilidades de pensar, de conhecer e de registrar
o mundo. No diaadia da sda de aula, o professor poderda mos-
trar que ler é uma das chaves para entrar em outros mundos: reais
OU imaginarios, possivels ou impossiveis.

Ja com as criangas afabetizadas, o professor deve procurar
se informar h& quanto tempo elas sdo leitoras, com quem apren-
deram a ler, se gostam e 0 que gostam de ler. As respostas véo
revelar o espaco da leitura prazerosa na vida delas. Conhecendo
0 que léem por prazer, o professor vai poder montar projetos de
leitura com esses textos, propor rodas de prosa para partilharem
suas leituras, criar uma biblioteca de leituras mais significativas
para trocarem entre si. E importante que o professor garanta um
espaco para a leitura e a escrita descompromissadas, sem 0 peso
do dever, da obrigatoriedade e da nota. E importante perguntar
também se alguém |é e/ou escreve para S mesmo ou para ou-
tros. Assm, o professor vai saber que préaticas de leitura e de es-
crita sdo partilhadas. O professor devera propiciar momentos de
leitura coletiva de textos. E importante ler para os alunos dife-
rentes tipos de textos literarios, noticias de jornal, textos infor-
mativos de diversas &reas. Os alunos também podem ler para os
outros. A escrita deve vir sempre dentro de Seus USOS reais. escre-
ve-se alguma coisa para alguém, com uma funcdo especifica,
como, por exemplo, uma carta para um amigo ou um parente,
um conto para fazer parte de um livro da classe etc.
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Textos: leituras e préticas

No mundo letrado, ha uma infinidade de textos que po-
dem ser classificados a partir de varios critérios. Liliana
Tolchinsky (1990) nos traz uma tipologia abrangente, que leva
em conta trés aspectos do alfabetismo presentes na histéria
de sua difusdo: o prético, o cientifico e o literario. Ressalta
gue cada grupo social pensa e promove o alfabetismo de acor-
do com avalorizagdo que d& a um (ou mais) desses aspectos,
criando mitos e metéforas relativas ao alfabetismo e a sua
negacéo: o analfabetismo.

As exigéncias postas pelo mundo atual apontam para o do-
minio efetivo da leitura e da escrita de textos variados, que en-
globem os trés componentes do alfabetismo. A bibliografia mais
recente sobre o ensino da lingua escrita (Teberosky, Jollibert,
Kaufman, Lerner, Pardmetros Curriculares Nacionais etc.) enfatiza
a importéncia de se difundir o alfabetismo em todas as suas di-
mensdes. O sujeito alfabetizado deve ser capaz de "transitar" no
pratico, no cientifico e no liter&rio da lingua.

Assim, € importante o professor conhecer os tipos de textos
gue fazem parte do cotidiano das criangas, ndo sO para poder
trabalhar com das em sala, mas também para levar ao grupo aqui-
lo que ndo conhecem. Sugerimos jogos de descobrir "qual texto
€', mostrando folhas com textos variados. Para se observar o nivel
pratico ou funcional da lingua, que abrange uma série de textos
de estruturas simples, integrantes do cotidiano das pessoas, po-
dem ser selecionados nomes de produtos e simbolos, embalagens
de remédio, listas de pregos, receitas de bolo, bilhetes e cartas,
fichas de dados, avisos, placas etc.

O nivel cientifico - cuja fungdo € informar e ampliar os co-
nhecimentos do sujeito - pode ser observado a partir de um a-
tigo de jornal, de um dicionério, de uma enciclopédia.

O nivel literario - que traz a ficcdo e o0 uso criativo da lingua
escrita - pode ser observado a partir de um conto, de uma fébu-
la, de poemas, enfim, de textos variados em verso e em prosa.
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As perguntas podem ser: "Vocé ja viu um texto como este?
Onde?", ou "Que tipo de texto é este? Como vocé sabe?'. A par-
tir das respostas, o0 professor podera avaliar quais textos seus alu-
nos conhecem, onde costumam encontra-los e como os identifi-
cam e nomeiam. Va saber que tipos de texto s8o mais conheci-
dos e menos conhecidos.

Conhecer os textos que fazem parte do cotidiano dos alunos
e quais praticas de leitura e de escrita estéo a eles relacionadas
tem um duplo objetivo: contextualizé&los como leitores e pessoas
capazes de escrever e fornecer subsidios para agdes pedagdgicas.
As préticas observadas sdo preciosas para dar inicio ao trabalho
de ensino da lingua escrita. Muitas vezes o professor fica bus-
cando textos para ensinar a ler - como os das cartilhas - e ndo
aproveita os textos que os alunos ja conhecem.

A maioria dos métodos de afabetizacdo parte do principio
de que se deve iniciar o ensino da lingua com um material pro-
prio e simplificado. Usam-se textos pequenos, com frases curtas,
ou parte-se das letras e/ou silabas que formar&o palavras para, sO
depois de certo tempo, escrever textos. Esses métodos partem do
mesmo principio de que a lingua deve ser simplificada para ser
ensinada. Por isso, desnaturalizam os textos, tirando deles os seus
usos e fungdes sociais, criando uma separacdo entre os textos que
existem no mundo e 0s textos para se ensinar a ler.

Mas como ensinar a ler e a escrever a partir de um texto que
fez parte do cotidiano do sujeito?

Em primeiro lugar, é importante saber que aleitura de um texto
ndo comeca pelas palavras. Muitas vezes, as pessoas reconhecem
um determinado tipo de texto por suas caracteristicas visuais. Se
observarmos uma receita, veremos que ea tem o nome do prato
no ato da folha, uma lista de ingredientes logo abaixo e, por fim,
0 modo de fazer. Uma carta tem a data no alto, depois o destina-
tario numa linha, logo abaixo o texto do que se quer comunicar
e, por fim, a despedida e a assinatura do remetente. A organizacéo
espacia de um poema em versos e estrofes é bastante diferente do
gue a de um texto em prosa. Cada poema tem sua silhueta carac-
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teristica. O professor que se propde trabalhar com os diferentes
tipos de textos presentes no nosso cotidiano ndo pode deixar de
levar em conta os indicios, as pistas que fazem parte da leitura e
todas as caracteristicas que um texto comporta. Vejamos algumas
pistas que fazem parte da leitura de um texto, com as quais o pro-
fessor pode trabalhar em sda

* pistas ligadas a situacdo de vida: como, quando e por que
0 texto chegou na sda? Em que situages do cotidiano de
aparece? Qual é a sua fungdo?,

* pistas que ndo sdo palavras - 0 objeto e a forma em que o
texto vem impresso: embalagem, cartdo, papel, folha de au-
minio, livro, folheto, pagina avulsa, cores, tipo de letra,
presenca ou ndo de ilustracdes, quantidade de linhas, en-
tre outros,

* pistas dentro do préprio texto: organizacdo e tamanho do
texto na pagina, presenca ou auséncia de numeros, tama-
nho das letras, sinais de pontuagdo e, por fim, as palavras.

Para observar essas pistas e, ainda, a antecipag&o de sentido

gue um texto suscita, o professor pode, por exemplo, mostrar
uma noticia de jornal, ler as manchetes, chamar a atencéo para
a fotografia e perguntar, por exemplo: "Ser4 que lendo a man-
chete do jornal e vendo a fotografia da para imaginar o que
est4 escrito no restante da noticia?'. Com essa atividade pode-
mos observar as antecipacdes de sentido que o sujeito faz ao
associar a foto com o texto lido ou ouvidos.

A antecipacdo € uma estratégia de leitura importante e que
usamos inconscientemente. Durante a leitura, o texto vai nos
dando pistas para as antecipacfes, que, no decorrer da leitura,
véo sendo confirmadas ou n&o. Quando lemos um jornal, ou
outro texto qualquer, fazemos uma leitura seletiva daquilo que
mais nos interessa. O tempo todo fazemos antecipagbes com
as manchetes, com os titulos e com as introdugfes. A leitura
supde a nossa compreensdo, ou sga, €a € um tipo de didogo
entre nés, leitores, e o texto, no qual a cada palavra lida
corresponde uma palavra nossa. Assim sendo, 0s nossos conhe-
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cimentos de mundo e a nossa "biblioteca" interna também
acompanham a leitura de um texto.

Devemos sempre propor que os alunos facam antecipagoes
antes da leitura de qualquer texto: "O que o titulo de uma histo-
ria sugere?'; "O que cada um ja pode ir imaginando a partir da
leitura de determinado trecho do texto?'; "O que j& sabem so-
bre aquele assunto?'. Apos a antecipacdo de sentido, é interes-
sante, para 0s que ja sabem ler, lerem a noticia e depois dizer o
assunto tratado pelo texto, qual aidéia principal etc. Assim, eles
poderdo ver se suas antecipacdes se confirmam ou n&o.

Enquanto as criangas estiverem lendo a noticia, o professor
pode avdiar como léem: se conseguem fazer uma leitura silenciosa,
gue ndo precisa do apoio do som das palavras, se estédo apenas
movendo os ldbios, sibilando; ou se [éem em voz ata, ouvindo as
palavras. Na leitura silenciosa pode-se observar se apontam as pa-
lavras para ndo se perder ou se j& s80 capazes de ler movendo ape-
nas os olhos. Quanto a leitura em voz dta, pode-se observar: se
estéo soletrando, tentando decifrar letra por letra; se estéo silabando,
lendo silaba por silaba; se |éem sem obedecer a pontuagdo do tex-
to; ou se ja léem com fluéncia, entonagdo e pausas adequadas.

Em todos esses gestos, 0 mais importante é observar se o
sujeito se deixa levar pelo sentido do texto. Uma leitura mais
fluente, geramente, facilita a compreensdo, mas s a fluéncia ndo
é suficiente. E preciso que o0 sujeito intergia com o texto, bus-
cando seus significados. Quando o professor pedir para o aluno
dizer o que entendeu de uma noticia, deve observar se ele teve
uma compreensdo mais ampla ou se falou apenas de partes iso-
ladas. E fundamental considerar a opinido do aluno, suas inter-
pretacfes pessoais, porque tudo isso faz parte da compreensdo.

Avaliando a escrita

Além de observar a apropriagdo da leitura, o professor deve
propor questdes para verificar a construcdo da escrita das crian-
¢as. Para 0s que estdo num momento pré-afabético, o professor
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pode propor diversas situagdes onde possam escrever de forma
espontanea, como, por exemplo, fazer um ditado de lista de com-
pras ou dos nomes dos personagens da historia que ouviram, e
depois, pedir que os desenhem. Cartbes com figuras e nomes para
serem associados, como, por exemplo, boi, formiga/trem, bici-
cleta, permitem avaiar se das j& associam 0 som da fda a escri-
ta. A partir dessas produgdes, o professor vai poder observar as
hipéteses que cada crianga est4 levantando sobre a lingua escrita
antes mesmo de uma sistematizacdo formal.

Aqueles que ja adquiriram a base afabética poderdo escrever
uma carta informal, reescrever uma histéria etc. A partir dessas
propostas poderdo ser observados a aquisi¢cdo da base afabética
e de algumas regras elementares da escrita - relacdo fonema-
grafema, espacamento entre as palavras, regras de pontuacéo e
letra mailGscula - e os trés aspectos que Va (1994, p. 4) aponta
como fundamentais para um texto ser compreendido:

a) o pragmético, que tem a ver com o seu funcionamento
como atuacdo informacional e comunicativa;

b) o seméntico-conceitual, de que depende a sua coeréncia;

c¢) o formal, que diz respeito a coesdo.

ConsideracOes finais

O professor, que est4 atento a construgdo do conhecimento
dos seus alunos, deve cultivar, na sua pratica pedagdgica, uma
postura de constante investigacdo. A avaliagdo diagnostica da
leitura e da escrita dos alunos é fundamental para planejar
atividades e intervencbes de qualidade gque possam realmente
ampliar os conhecimentos linguisticos dos alunos. Sabemos que
a leitura e a escrita sdo ferramentas mentais que possibilitam o
trabalho de todas as outras éreas e que, por iSO mesmo, sdo as
responsaveis pelos altos indices de repeténcia nas séries iniciais.
Possibilitar que os alunos compreendam, se apropriem e facam
uso das diferentes instancias da linguagem é uma forma de rom-
per com as dicotomias excludentes que tém gerado um
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distanciamento entre a linguagem do aluno e a da escola. Falar
certo ou errado, oralidade e escrita, dialetos populares e dialeto-
padréo, linguagem formal e linguagem informal, entre outros as-
pectos, sob a ética das instancias publicas e privadas, deixam de
ser vistos em oposicdo, passando a revelar a pluralidade,
multiplicidade e dialogismo da linguagem.

Trabalhar a partir do que os alunos j& sabem, pensando o erro
como parte de um processo de construcdo que olha prospectiva-
mente, portanto acreditando e criando condigfes para que ees
percorram 0 caminho que ha pela frente, sem negar ou apagar as
diferencas culturais, mas ampliando as possibilidades de uso da
linguagem, € uma questéo politico-pedagogica fundamental, quan-
do se pensa em uma escola democrética.

Questdes para debate

* O que dgnifica ler e escrever?

» Por que é tdo importante saber ler e escrever?

* O que devemos considerar ao fazer uma avdiagdo diagnostica
de leitura e escrita?

* O que o professor pode fazer com as informacbes que
obteve a partir da avaliagdo diagnostica de leitura e es
crita dos alunos?
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ancas levantam até se apropriarem do codigo alfabético.

GERALDI, J. W. "O ensino e as diferentes instancias de uso da

linguagem", in Em Aberto. Brasilia, ano 10, n. 52, out./dez. 1991.
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sario que fornece informagOes importantes sobre comunicagdo, funcdes
da linguagem, lingiistica textual e gramatica oracional.

KRAMER, Sonia. Alfabetizaco, leitura e escrita: formac&o de pro-

fessores em servico. Rio de Janeiro, Papéis e Copias/Escola de
Professores, 1995.

Este livro € uma coletanea de textos da autora, que discute a alfabetizagéo,
aleitura e a escrita no cotidiano da escola, seus dilemas e préticas, a forma
¢do dos professores, as politicas publicas, entre outros assuntos. S0 refle-
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N os Ultimos anos, o tema da avaliacéo tem sido muito dis-
cutido. Em Matemética, ese interesse parece resultar, acima de
tudo, do fato de, recentemente, ter sido produzido um grande
numero de novas idéias e novas propostas sobre o0 ensino e a
aprendizagem dessa ciéncia. Nao ha, entretanto, um consenso am-
plamente aceito sobre como se deve avdiar em Matematica.

Podemos representar as diversas defini¢cdes sobre avaiacdo em
um continuo, no qual, de um lado, situa-se o juizo, e, do outro,
a tomada de decisdes . Quanto ao juizo, refere-se a emissdo de
um julgamento de valor sobre alguém ou alguma coisa, segundo
critérios previamente estabelecidos. Quanto a tomada de deci-
sOes, refere-se a0 exame do que ocorre em uma determinada S-
tuacdo durante sua execucdo, para que se possa rever e plangjar

SANTOS, V. M. P. Avaliacdo em Mateméatica. Rio de Janeiro, Curso do Projeto Fundéo,
UFRJ, 1995.
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o caminho a ser seguido. E claro que os dois aspectos estdo sem-
pre presentes em qualquer proposta de avaliagdo, cada um sen-
do mais ou menos relevado de acordo com os objetivos que se
gueira alcancar.

Vamos faar de uma avaiacdo no sentido da compreenséo de
uma situacdo para tomada de decisdo, o que chamamos de "ava
liagdo diagnostica em Matematica'. O que vem a ser iss0? Como
fazer um diagnoéstico em Matemética? Mais ainda: diagndstico
do qué? Avaliagdo em Matemética ndo € sempre a mesma coisa?
E correto aplicar prova para ver se as respostas esto certas ou
erradas, se 0 aluno sabe 0s numeros, faz as contas, conhece agu-
mas figuras e ja est4 tudo bem?

N&o é exatamente correto, e sd0 essas idéias que queremos
discutir. Queremos mostrar que ha muitas idéias novas sobre o
que é saber Matemética e que, portanto, € preciso repensar a
avaliacdo em Matematica. Ha muito mais na avaliagdo do conhe-
cimento matematico do que aplicar uma prova, olhar as respos-
tas no gabarito e, finalmente, dar uma nota para cada aluno,
determinando quem sabe e quem ndo sabe Matematica. Quere-
mos discutir o que significa hoje dizer que alguém sabe Mate-
matica e, a partir dessas idéias, propor sugestdes para a avaliacéo
diagnostica dos alunos.

Comecemos, entdo, perguntando-nos o que deve ser a Mate-
matica escolar atualmente? O que € essencia no ensino de Mate-
mética e qual o papel da Matemética no ensino fundamental?
Tradicionalmente, a resposta a essa pergunta tem sido "preparar
0 aluno para a proxima série ou para o proximo ciclo", justifi-
cando o ensino de Matemética em si mesmo.

No entanto, essa resposta € insatisfatoria frente & demandas
de uma sociedade em que o cidaddo se movimenta em um am-
biente cada vez mais complexo; uma sociedade que exige ndo s
conhecimentos especificos, mas também maneiras de organizar
0 pensamento, de tomar decisdes a partir de estatisticas e de s&
ber lidar com dados, interpretando-os, dispondo-os, avaliando-
0s. Assim, 0 ensino de Matematica precisa assumir a tarefa de
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preparar cidaddos para uma sociedade cada vez mais permeada
pela ciéncia e pela tecnologia.

Os objetivos da Matemaética, nesse contexto, devem incluir
a formacéo do aluno para:

plangjar agbes e projetar solugbes para problemas que exi-
gem iniciativa e criatividade;

compreender e transmitir idéias matematicas, por escrito
ou oralmente;

usar o raciocinio matemético para a compreensdo do mun-
do que o cercy;

aplicar a Matemética nas situagdes do dia-a-dig;

avaliar se os resultados obtidos na solugdo de problemas
S30 OU Nao razoaves,

fazer calculos "de cabeca’, estimativas ou célculos aproxi-
mados;

saber aplicar as técnicas basicas das operacOes aritméticas;
saber utilizar os conceitos fundamentais de medidas em
situagdes concretas;

saber empregar o pensamento algébrico incluindo o uso
de gréficos e tabelas;

conhecer propriedades de figuras geométricas, relacionan-
do-as com objetos do uso comum;

utilizar a nocéo de probabilidade para fazer previsbes de
eventos ou acontecimentos.

A Matematica deve, ainda, contribuir para que o individuo
participe do processo de producdo do conhecimento e o usufrua
O aluno também deve ser incentivado a adaptar-se a novas Situa
¢Oes, areconhecer suas habilidades |6gico-mateméticas e a empregé
las em situacOes-problema. Assim, é fundamental que a Mateméti-
ca sga apresentada ao aluno como ciéncia aberta e dinamica.

Essa nova visdo sobre o ensino e a aprendizagem da Mate-
matica tem conduzido a insatisfagdo com as préticas tradicionais

2NCSM. "A Matemética essencial para o século XX1". Educacio e Matemética, n. 14,
pp. 23-25, 1990.
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de avaliagdo e a procura de aternativas. Tradicionalmente, a avar
liacdo tende a focar a "quantidade" de conhecimentos dos alu-
nos, 0 que € uma perspectiva inadequada, uma vez que hoje se
reconhece que "a aprendizagem ndo € uma questdo de acumula-
¢do de conhecimentos, mas, sim, de construc&o”. Por isso, a ava
liacdo da capacidade matematica dos alunos ndo pode reduzir-se
a medir quanta informacéo ees possuem, devendo, isto sim, preo-
cupar-se em determinar, para cada aluno, "até que ponto va sua
capacidade e disposicdo para usar e comunicar informacéo"?,
Essa avaliago, entendemos, deve agjudar o professor no processo
de conhecimento de seus alunos e de preparacdo de atividades
adequadas a eles. Por esse motivo a chamamos de "avaliacéo
diagnostica em Matemética'.

Para exemplificar nossa discussdo, vamos imaginar duas ce-
nas. Mais especificamente, vamos descrever duas aulas muito di-
ferentes. A primeira € a da professora Francisca e a segunda, a da
professora Anténia. Ambas estdo avaliando seus alunos nas "au-
las" que apresentamos a seguir.

Francisca entra em sdla e os alunos estdo sentados em suas
carteiras, todos arrumadinhos, uns atrés dos outros. E dia de prova
de Matematica, todos j& sabem. H& um certo nervosismo no ar
e as criangas, apesar de quietas, estdo agitadas. Francisca cumpri-
menta carinhosamente seus alunos, pede para eles prestarem o
maximo de atencdo para fazerem seus trabalhos e relembra que
ele é individual, sem consulta. Ela distribui a prova e fica toman-
do conta, para ter certeza de que ninguém vai colar. Os alunos
conhecem as regras do jogo e ninguém conversa ou faz pergun-
tas. Cada um deve escrever o que sabe. Quando o tempo se es-
gota, Francisca recolhe os trabalhos dos alunos. Em casa, €aja
tem o gabarito com as respostas corretas. Ela confere os resulta
dos dos alunos e da as notas. Com essas notas, Francisca ira de-
terminar quem passa e quem fica com nota baixa. Mais ainda:

ABRANTES, P. Avaliacdo e educagdo matematica. Rio de Janeiro, Universidade San-
ta Ursula/Gepem, sd., p. 16.
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Francisca ira saber quem aprendeu e quem ndo aprendeu o que
ela ensinou. O resultado de alguns alunos surpreende Francisca,
pois ela pensou que ees estivessem entendendo... Mas prova é
prova, e ndo podemos discutir as respostas que cada aluno deu.

Quando Anténia entra em sala, cada aluno junta sua carteira
com a do colega ao lado para a aula de Matemética. Em duplas,
eles esperam o problema-desafio que Anténia sempre propde. Os
alunos estdo animados e conversam sobre a pergunta de Anténia.
Enquanto as criangas discutem o problema, Antdnia anda pela
sda Ela para em cada dupla para saber o que estéo fazendo. Deixa
gue os alunos expliguem como estédo pensando e faz perguntas
gue lhes permitem descobrir que caminhos estéo sendo percor-
ridos. Mais tarde, em uma discussdao com a turma toda, os au-
nos expdem para seus colegas como resolveram o problema e
qgual a resposta encontrada. A turma discute os diferentes resul-
tados para chegar a uma conclusdo sobre qual esta correto, ou
mesmo se podemos aceitar mais de um. Em casa, AntOnia
relembra o que aconteceu e como seus alunos resolveram o pro-
blema. Ela toma nota sobre as dificuldades que cada um teve e
0S pontos que suscitam uma resposta simples e facil. Assim, ela
busca saber 0 que cada aluno aprendeu, o quanto ele caminhou
e 0 que é preciso fazer para ele avangar ainda mais.

H& muitas diferencas entre as avaliagdes propostas por
Francisca e por Antonia. Para destacar algumas, observamos que,
para a primeira, 0 momento de avaliagdo € formal, individual e
sem consulta. Francisca esti preocupada com as respostas corretas
para poder dizer o que seus alunos aprenderam. Além disso, a
avaliagdo de Francisca tem como principal objetivo dar uma nota
a seus alunos para determinar se eles alcancaram, pelo menos, o
Necessario para passar.

Ja para Antbnia, 0 momento de avaiacdo pode parecer com
uma aula"normal”, em que os aunos resolvem um problema. Além
disso, mesmo no caso de avaiacdo individual, os alunos podem
estar organizados em duplas. Antdnia quer que os alunos digam o
gue estdo pensando. E a partir dessa comunicagdo, que também
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pode se dar aravés da escrita, € que €a pretende avdiar até onde
os alunos caminharam. Nesse caso, 0 saber matematico ndo é
"tudo" ou "nada’, isto é, os alunos podem ter compreendido a-
gumas partes e ndo outras. E exatamente isso que Anténia quer
descobrir. Ela quer usar avaliacdo para plangar o que fazer
com sua classe a fim de que os alunos possam, a partir do ponto
onde estdo, avancar mais um pouco.

O trabalho que Francisca redliza na avaliagdo de sua classe
€ muito importante e ndo podemos negar que, em muitos mo-
mentos, professores avaliam seus alunos de forma semelhante.
Entretanto, quando estamos falando em avaliacdo diagnostica
em Matemética, estamos falando em experiéncias como as de
Antonia. Tratase de momentos em que os alunos sdo questio-
nados e o professor quer descobrir o que ees estdo pensando.
O interesse do professor € que 0 aluno mostre 0 que ja sabe e
0s caminhos que percorre para resolver um problema. Mais
ainda, o professor quer saber também o que o aluno néo sabe,
onde est4 a dificuldade e, a partir dela, plangjar sua agdo futura
- € 0 que chamamos de avaliagdo como parte do processo de
planejamento pedagdgico.

Toda avaliacdo deve assumir dois papéis fundamentais. pri-
meiro, o de funcdo diagnostica para o professor, permitindo que
este conhega 0 que o aluno aprendeu, fornecendo informagtes
sobre os pontos fracos e fortes de um dado aluno e demonstran-
do se 0 ensino atingiu ou ndo as metas previstas. Conseqlente-
mente, 0 professor pode tomar decisdes sobre 0 que deve ser
ensinado e como deve ser ensinado, comparar o desempenho de
uma classe com outra e ainda estabelecer hierarquias de desen-
volvimento conceituai que tém implicagdes no ensino.

O segundo papel que toda avdiacdo deve assumir é o de servir
como funcdo diagnostica para o aluno, possibilitando uma auto-ana-
lise de seu progresso, informando-o sobre 0 que ainda ndo domina
e motivando-o para a aprendizagem. Desse modo, professores, pais
e alunos podem verificar regularmente o progresso individua das
criangas e identificar &eas que necessitam de maior atencao.
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Hoje sabemos que o aluno traz para a sda de aula conheci-
mentos mateméticos que adquire fora da escola. Assm, por exem-
plo, a partir de sua vivéncia no mundo, o aluno vé e conhece
numeros, sabe 0 nome de algumas formas geométricas, ouve fa
lar em unidades de medida. Mais ainda, através da linguagem, o
aluno pode conhecer expressdes como "chegar a um denomina-
dor comum", "dar as coordenadas’, "numa fracdo de segundos’,
"no meio do caminho" e "sair pela tangente" . Em sda de aula,
através de avaliagOes diagnosticas, o professor precisa conhecer
essa bagagem que o aluno traz para, a partir dela, permitir que
ele amplie e aprofunde seus conhecimentos.

Um exemplo interessante nesse sentido, que fda sobre os co-
nhecimentos adquiridos fora da escola, vem de um trabalho fe-
to em Recife, chamado "Navida dez, na escola zero" . No estu-
do, feito com criangas que trabalham como vendedores nas ruas,
0S autores mostram como essas criangas usam o dinheiro e fa
zem contas de cabega. Para tanto, utilizam-se de estratégias que
envolvem grande conhecimento matemético. Assim, quando se
propde a pergunta "Se um coco custa 35, quanto custam dez co-
cos?', uma das criangas responde: "Trés sdo 105, com mais trés é
210. Ta faltando quatro. 315... Parece que é 350". Entretanto, na
escola, esta crianga ndo consegue fazer, da forma pedida, a con-
ta 35 X 10. As criangas estudadas fracassam na Matemética esco-
lar e ndo conseguem resolver qualquer conta.

Onde entraria a avaliagdo diagnostica nesse caso? O profes-
sor, preocupado em descobrir 0 que ja sabe seu aluno, pode pro-
curar entender como seu aluno faz conta com dinheiro, mesmo
gue ele ndo use o algoritmo tradicional. A partir desse conheci-
mento do aluno, ele pode trabalhar em sda outras contas, em
outros contextos, permitindo que o aluno perceba que j& sabe

“MACHADO, N. J. Matemética e lingua materna; anlise da impregnagéio mitua. S&o
Paulo, Cortez, 1990.

® CARRAHER, T. N.; CARRAHER D. W. & SCHLIEMANN, A. D. (orgs.). "Navida
dez, na escola zero: os contextos culturais da aprendizagem matemética" in Na vida
dez, na escola zero, pp. 23-44.
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fazer conta. Mais ainda, o professor também pode mostrar ao
aluno o algoritmo tradicional. Juntos, professor e alunos podem
comparar as duas formas de fazer contas e discutir em qual situ-
acdo € mais vantgjoso utilizar um ou outro método.

Quando faamos em avaliacdo diagnostica, usamos diferen-
tes acOes para expressar 0 que se faz em Matematica. Logo, o pro-
fessor deve propor atividades que envolvam: observar, reconhe-
cer, manusear, colar, cobrir, experimentar, prever, adivinhar, le-
vantar hipoteses, dar exemplos e contra-exemplos, andisar, clas-
gficar, identificar, planificar, desenhar, descrever, sintetizar, de-
monstrar, registrar matematicamente, entre outras habilidades. Na
prética, 0 que vemos é uma limitacdo da avaiacdo as agdes de
cacular, determinar e resolver.

Essa reducdo das agbes gque representam o conhecimento ma-
tematico é devida ao mito de que saber Matemética significa do-
minar um conjunto fixo de regras e habilidades, e que o teste deve
avdiar se os estudantes as dominam. H& outros mitos na avaliacéo
tradicional da Matemética®. Por exemplo, achase que problemas
s6 podem ser aplicados depois que os alunos aprenderam as ope-
racOes basicas e que s podemos testar 0 que ja ensinamos. Além
disso, normalmente espera-se uma Unica resposta aos problemas
propostos e acredita-se que sga a prova o instrumento determinante
para saber o que o aluno aprendeu. No caso da avaliagdo
diagnostica, esses mitos ndo correspondem a realidade.

Outro mito sobre a avaliagdo é o de que ea se baseia apenas
na andlise do que o aluno acertou, sem levar em consideragéo o
gue o aluno errou e por gque ee errou. Hoje, sabemos que os
erros dos alunos muito nos ensinam sobre como esses estdo pen-
sando matematicamente. Claro que nosso objetivo fina é que
os alunos ndo errem! Entretanto, erros fazem parte do caminho
para 0 acerto e precisamos entender 0 que oS gerou para poder-
mos elimin&-los.

® STENMARK J. K. Mathematics assessment: myths, models, good questions and
practical suggestions. Reston, Virginia, EUA, NCTM, 1993,
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Vamos dar um exemplo sobre a importéncia da andlise do
erro, baseado numa questéo simples: a conta de subtrair (adap-
tado do estudo de Brown e Burton ).

Um aluno, aprendendo a subtrair, deparou-se com as seguin-
tes contas e respondeu-as como indicado:

49 187 87
-25 -32 -4
24 155 83

A professora, contente com o resultado correto obtido pelo
aluno, considerou que €ee ja sabia subtrair. Mais adiante, entre-
tanto, quando passou 0s exercicios a seguir, surpreendeu-se com
as respostas de seu aluno:

45 132 83
-19 -91 -7
34 121 34

Concluiu que o aluno ndo sabia fazer subtragdo com reserva
e que, provavelmente, ele estava "chutando” as respostas, erran-
do os resultados (que, de fato, estdo incorretos).

Conversando com o aluno, entretanto, a professora desco-
briu que ele, ao contrario do que havia imaginado, ndo estava
apenas colocando "qualquer numero" na resposta. O aluno ti-
nha uma regra para subtracdo. Aliés, o aluno ficou muito chate-
ado quando a professora tentou insinuar que de ndo estava se
esforgando para acertar as contas. "Mas, professora’ - disse o
aluno, desolado -, "eu estou fazendo o que a senhora ensinou, o
que eu sempre fiz até agora e sempre deu certo. Eu estou tiran-
do o menor do maior, como a senhora disse que tem de ser".

No trabalho com os os nimeros naturais, € comum dizer-se
aos alunos que na subtracdo "sempre” tiramos o menor do maior.
Esse aluno, ao fazer a subtrag8o, comecava corretamente pelas
unidades, tirando o "menor" do "maior". Depois, €e olhava as
dezenas, e, finamente, as centenas, e fazia a mesma coisa. Assm,

BROWN, J. S. & BURTUN, R R Diagnostk models for procedural buos un bask
mathematkal skills. Cognitive Science, 2, pp. 15592, 1978.
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no primeiro exemplo, 9-5 =4e4 -1 = 3. Segundo essa "re-
gra', 45 - 19 = 34. O procedimento do aluno esté errado, sa
bemos, e a professora precisa gjud&lo a consertar 0 processo
gue ele esta usando. Mas nao podemos dizer que o aluno néo
esta usando regra alguma, que ele estd "chutando” ou que ee
ndo sabe nada. Ao contrério, cabe ao professor, através da ava-
liacdo diagnostica, perceber como esse aluno estd pensando
para poder trabalhar em cima desse esquema incorreto que o
aluno criou e modifica-lo.

Mostramos a nova visdo do ensino da Matemética e da ne-
cessidade de repensarmos a avaliagdo para que ndo haja frontei-
ras entre o ensino e a avaliagdo. Explicamos o que vem a ser a
avaliagdo diagnostica e discutimos sua importancia para o
plangjamento da acdo pedagdgica. Agora, passaremos a uma par-
te mais prética e aplicada sobre ese tipo de avaliagcdo. Assim,
veremos como plangar uma avaliagdo diagnostica, quais as ca
racteristicas principais que devem ser levadas em conta nessa
avaliacdo e propor alguns exemplos.

Apesar de mais informal do que a avaliagcdo tradicional, a
diagnostica também precisa ser plangjada. E necessério definir
objetivos e pensar, com antecedéncia, como poderemos avdiar
se nossos alunos acangcaram as metas propostas. Alids, muitas
vezes, quando aplicamos apenas um teste, ndo definimos expli-
citamente quais os objetivos das perguntas, pois ees estdo impli-
citos no préprio conteddo das questdes. Na avaliagdo diagnostica,
entretanto, estamos medindo outros contelidos aém das habili-
dades usual mente denominadas "bésicas’ . Assim, € preciso que
tenhamos clareza do que queremos avaliar.

Decididos os abjetivos, planegjamos a avaliagdo, resolvendo,
por exemplo, se da serd individual, em dupla ou em grupo. Ela
pode ainda ser realizada com ou sem consulta, conter poucos
ou muitos itens, em uma ou duas fases. Além de testes e provas,

8 CARVALHO, J. B. P. e SZTAN, P. "As habilidades 'basicas em Matemétical', in
Presenca Pedagdgica, n. 3 (15), pp. 15-21, 1997.
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gue podem ser aplicados em uma das modalidades citadas, o
professor pode resolver usar instrumentos como: entrevistas,
redacdo sobre o assunto estudado; invencéo de situagOes-proble-
ma; comunicagdo de procedimentos utilizados; criacdo de carta
zes que informem sobre dados estudados.

E importante ter em mente, na hora do planejamento, agu-
mas caracteristicas que queremos ver presentes na avaliagdo. Que-
remos nos concentrar nas idéias principais da Matemética e ndo
nos detalhes. Por exemplo: em medidas, é mais importante saber
se nossos alunos sabem o que é medir, como se mede, que instru-
mentos podem ser utilizados e qual a unidade mais adequada do
que avaliar se ele memorizou nomes como decimetro ou
hectometro. As tarefas de avaliacdo devem promover uma riqueza
de questfes para futura discussdo, apontando para novos proble-
mas. Os alunos devem sentir-se enggjados na atividade, curiosos e
interessados na busca de solugdes, trabalhando, assim, com prazer
e motivagdo. A execugdo da tarefa tem de ser possivel dentro do
tempo previsto, sga em casa ou na escola, sg§a em um ou em v&
rios encontros. Além disso, a avaliagdo deve ser condizente com a
escolaridade dos alunos, ndo se propondo perguntas tdo dificels
que sgjam desencorajadoras. E interessante também incluir pergun-
tas abertas, de forma que todos os alunos possam pensélas e resolvé-
las de diferentes maneiras, chegando, inclusive, aresultados distin-
tos em certas situagoes.

Veamos alguns exemplos:

1) Para resolver as questdes a seguir, vocé poderd usar a cdculadora e
consultar os textos de apoio (caderno e livro). O teste tem duas
fases gpls responder estas perguntas, das seréo corrigidas e vocé
tera a oportunidade de desenvolver mais profundamente as ques-
tbes que ndo ficaram completas neste primeiro momento.
a) Qua é o menor nimero natural que tem exatamente cinco
divisores? Como vocé sabe? Prove que sua resposta é correta.

b) "Se o produto de dois nimeros € par, entdo 0s nimeros
s80 pares." Isso € verdade? Sempre? Por qué? E para os nu-
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meros impares? Se possivel, escreva uma regra gera sobre a
paridade do produto de dois nUmeros,

¢) Uma pessoa est4 doente e precisa tomar, por receita médi-
ca, dois remédios: um de 4 em 4 horas e outro de 10 em 10
horas. A pessoa comegou a tomar ambos as 8 da manha de
um determinado dia. Quando voltara a tomar os dois remé-
dios a0 mesmo tempo? Explique como vocé fez.

2) Em grupo, vocé ja resolveu o seguinte problema: "Em uma
foto ha criangas e cachorros. Eu contei, ao todo, um total de
8 cabecgas e 22 pés ou patas. Quantas criangas e quantos ca
chorros ha na foto?'. Agora, individualmente, explique por
escrito como seu grupo resolveu o problema, justificando a
resposta encontrada.

3) Este trabalho é para ser feito em duplas ou trincas e vocés
devem consultar todo o material disponivel. A avaliagdo
serd baseada em: clareza e corregdo das idéias, tipos de
exemplos utilizados, organizagdo do trabalho, material
consultado e apresentacdo. Cada grupo deverd escolher
um dos seguintes temas para desenvolver: sistema de
medida de tempo; sistema de medida de comprimento;
sistema de medida de massa. No desenvolvimento do tra-
balho, vocés devem escrever uma carta para alguém que
vocés conhecem, dizendo que estudaram esse tema na
escola e contando, através de exemplos, problemas e cu-
riosidades, tudo aquilo que vocés aprenderam e desco-
briram sobre o assunto.

Um instrumento para ser usado em sala de aula, com o
objetivo de permitir uma avaliagdo diagnostica dos alunos,
€ 0 questionario desenvolvido na pesquisa intitulada "Niveis
e Contetdos de Alfabetismo Infanto-juvenil”, do Departa-
mento de Educacéo da PUC-RJ. Na parte de Matematica, ha
vérias perguntas para gjudar o professor a verificar se seus
alunos conhecem os nimeros, 0 que eles sabem sobre 0 NOSsoO
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sistema de numeracdo, como eles estimam, qual o conhe-
cimento que possuem das quatro operacoes, e de que modo
eles lidam com informacOes apresentadas graficamente, en-
tre outros assuntos.

Por exemplo: a subtragdo - ja discutida neste texto - apare-
ce no instrumento de avaliacdo em trés momentos distintos.
Inicialmente, coloca-se para 0 aluno a seguinte questdo: "Caro-
lina pesa 27 quilos. Mauro pesa 39 quilos. Quantos quilos
Mauro pesa a mais que Carolina?'. Mais adiante, no questio-
nario, pede-se ao aluno que responda: "Quanto € trinta e nove
menos vinte e sete?'. Finalmente, a forma escolar tradicional
aparece, e 0 aluno precisa resolver a conta "armada" 39 - 27.
Com essas perguntas, pode-se avaiar se 0 aluno compreende a
subtracdo em diferentes contextos, se ele sabe fazer essa conta,
de alguma forma, e se ele conhece a forma "escolar" usual na
qual operacdo é indicada. Assim, o professor pode buscar,
caso o0 aluno néo consiga resolver alguma dessas questes, onde
est4 a dificuldade dele.

Como discutimos ao longo deste texto, os exemplos pro-
postos acima diferem da avaliagdo tradicional em muitos pon-
tos. Queremos insistir, entretanto, que mesmo avaliagdes co-
mo essas sO se tornam, de fato, "diagnosticas’ se forem usa-
das como tal. Assim, ndo basta olhar a resposta do aluno,
avaliar 0 que esta certo e dar uma nota. Para concluir, lem-
bramos mais uma vez que na avaliagdo diagnostica em Mate-
matica é preciso buscar nos trabalhos dos alunos indicagdes
sobre o que eles sabem, o quanto aprenderam e 0 que 0s
motiva, para, a partir dessas informagdes, repensar o
planegjamento das aulas de Matematica. Mais ainda, pergun-
tas e situacOes de avaliagdo como essas devem ocorrer com
frequéncia, fazendo parte da rotina da sda de aula, de forma
tal que o professor estgja, continuamente, avaliando o ensino
e a aprendizagem de seus alunos, tanto a partir de situacdes
propostas por ele como, principalmente, a partir das situaces
por ee vividas cotidianamente pelo grupo.
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Questdes para debate

Em sala de aula, durante o trabalho pedagdgico de Matemé&
tica, quando podemos dizer que estamos avaliando? Neste
caso, 0 que avaliamos e como avaliamos?

Normalmente, gue instrumentos sdo utilizados na avaliagdo
do ensino de Matemética? Que outros instrumentos podem
ser usados no caso de uma avaliagdo diagnostica?

Quais as principais caracteristicas de uma avaliacao
diagnostica? Qual deve ser a postura do professor nesse tipo
de avdiagdo?

Em Matemética, quais as principais diferencas entre avdia
¢ao tradicional e avaliacdo diagnostica? Por que essas diferencas
s80 importantes?

O que tem levado os educadores que trabalham com Mate-
matica a buscar novas formas de avaiacdo?

Bibliografia comentada

ABRANTES, P. Avaliacao e educacdo matematica. Rio de Janeiro,

MEM/USUI/GEPEM, sd.

O autor faz uma andlise do processo de avaliagdo realizado em uma pes-
quisa em sda de aula com alunos do ensino fundamental. Parte de uma
reflexdo sobre os principios tedricos que norteiam a avaliagdo, identifica
obstaculos e analisa os instrumentos utilizados, que possibilitam classifi-
car as respostas dadas pelos alunos em atividades de resolugdo de proble-
mas. Ao final, o autor propde um trabalho por projeto que favorece a
interdisciplinaridade, afirmando que as atividades em Matemética devem
ser atuais, significativas e interessantes.

CARRAHER, T. N.; CARRAHER, D. W. & SCHLIEMANN, A.

64

D. (orgs.). "Navida dez, na escola zero: os contextos culturais
da aprendizagem matemética’, in Na vida dez, na escola zero.
Séo Paulo, Cortez, 1988, pp. 23-44.

Os autores relatam os resultados de suas pesquisas, dando especial impor-
tancia as diferencas que aparecem entre a Matematica da "rua’, do diaa



dia, e a Matematica escolar. Em diversos artigos, os autores discutem como
as pessoas lidam com conceitos matematicos informalmente em suas pré-
ticas, criando suas proprias estratégias para resolver determinadas situagdes-
problema, mas tém dificuldades em trabalhar com 0s mesmos conceitos
guando estes aparecem formalmente na escola

CARVALHO, J B. P & SZTAJNN, P. "As habilidades 'béasicas’ em
Matematica', in Presenca Pedagdgica, 3 (15), 1997, pp. 15-21.
Este artigo, publicado recentemente, questiona a divisdo usual feita no
ensino de Matematica entre conhecimentos basicos e superiores. Os au-
tores propdem que, atualmente, habilidades como resolucdo de proble-
mas fazem parte do que é basico em Matematica.

MACHADO, N. J. Matemética e lingua materna: andlise da im-
pregnacdo mitua. S Paulo, Cortez, 1990.
Neste livro, o autor discute as relacBes entre a formacdo do pensamento
matematico e o desenvolvimento da linguagem. Em particular, o autor de-
fende que Matematica e Lingua se desenvolvem simultaneamente, uma gu-
dando na formagdo de conceitos importantes da outra. Usando as palavras
de Machado, ha uma "impregnagdo mutua”" entre Matematica e Lingua.
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N&o somos padr ao absol uto para osoutros. A modéstia
cientifica significa que ndo conseguimos

esgotar a explicacdo do fendmeno cientifico. Fazemos
del e precisamente uma construgao cientifica.

Pedro Demo

A crescente importancia da ciéncia no mundo tem refor-
cado a idéia da necessidade de um alfabetismo cientifico, de
forma que o individuo participe como cidaddo em uma socie-
dade cada vez mais tecnol6gica e informatizada. Entretanto, para
gue as nogdes cientificas representem subsidios para a constru-
¢do de uma cidadania que se quer participante e critica, € pre-
CisO questionar a nogdo da ciéncia como um conjunto de ver-
dades absolutas. Para isso, é necessario trabalhar com os au-
nos no sentido de desmistificar o papel dos cientistas e da pro-
pria ciéncia, mostrando que a ciéncia é um processo permanente
de construcdo, situado historicamente e influenciado por
condicionantes socioculturais especificas.
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Sob essa Gtica, 0 afabetismo cientifico representa uma baga-
gem que permite ao sujeito uma visdo da ciéncia como processo
de investigagdo humana e ndo como uma impessoal "caixa-pre-
ta" de fatos indiscutiveis. Isso implica dizer que, no ensino das
nocodes cientificas, é necessario levar em conta o nivel de racioci-
nio do aluno, suas hipoteses e conclusdes, bem como a necessi-
dade de se articular criticamente os conhecimentos produzidos
pela comunidade cientifica e os saberes de que os diversos gru-
pos socioculturais s8o portadores. Essas idéias, dém de sugestbes
para elaborar questfes para a avaliagdo diagnostica de dimensdes
do alfabetismo cientifico, sfo trabalhadas neste texto, visando pro-
piciar uma reflex8o sobre formas de avdiar nocGes cientificas em
alunos que freqlientam as primeiras s&ries do ensino fundamen-
tal, no sentido de gjudé-los a prosseguir no processo de constru-
¢do do conhecimento.

Alfabetismo cientifico: alguns pontos para reflexéo

Conforme ressaltado em textos anteriores, utilizamos o ter-
mo "alfabetismo” em lugar de afabetizacdo para enfatizar nossa
opgdo por um conceito continuo que traduz um processo que
se inicia no primeiro contato do sujeito com 0 mundo da cultu-
ra letrada e se prolonga até o fim de sua vida. No caso do
alfabetismo cientifico, estamos nos referindo ao processo que
possibilita a participagdo do individuo como cidaddo em uma
sociedade em constante transformacao cientifica e tecnolégica e
cada vez mais apoiada nos registros escritos, em textos de divul-
gacdo cientifica, em graficos ou estatisticas.

Algumas idéias basicas norteiam a compreensédo de ciéncia
presente nessa noc¢do de alfabetismo cientifico. Em primeiro lu-
gar, existe o reconhecimento de que os conhecimentos produ-
zidos pela comunidade cientifica sdo provisorios, ja que idéias
gue eram tidas como verdadeiras ha alguns anos tém sido cons-
tantemente desafiadas por novas descobertas e teorias aceitas,
hoje, como vdlidas e que poderdo vir a ser rejeitadas em alguns
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anos. Isso significa que, no processo de alfabetismo dos alu-
nos, deve ser fomentada uma atitude cientifica de davida, in-
quiricdo e descoberta.

Um outro ponto importante refere-se a necessidade de consi-
derar as implicacOes sociais das nogdes cientificas. Nesse senti-
do, o contetdo das ciéncias deve ser tratado de forma a gudar
na compreensdo da realidade social e ndo como um conjunto de
nogdes a serem memorizadas, sem qualquer conexdo com avida
do aluno. Tratadas dessa forma, as nog¢des cientificas constroem-
se em sua interagdo com a realidade, constituindo-se em campo
fértil para a sua problematizacdo e para uma conscientizacdo
acerca de formas possiveis de nela interferir e em projeto de
melhoria de vida para a populagdo como um todo.

Dentro dessa mesma Otica, sem renegar os beneficios que
0s avancos tecnoldgicos e cientificos tém trazido a humanida-
de, trata-se de desenvolver uma postura critica que busque tam-
bém estar alerta aos efeitos "colaterais' que esses avangos pos-
sam apresentar. Assim, por exemplo, pode ser importante dis-
cutir questdes que envolvam o0 uso da energia nuclear e seus
riscos implicitos, o uso indiscriminado dos recursos naturais,
ou 0 processo de clonagem de seres vivos. A reflexdo critica
sobre esses aspectos ira colaborar para desafiar a visdo de neu-
tralidade do saber cientifico, relacionando-o sempre aos usos
gue dele se faz.

Um ultimo ponto que deve ser ressaltado refere-se a atitude
de questionamento critico com relagdo a selecéo de contetido
em programas e curriculos de Ciéncias. Compreende-se que essa
selecdo ndo é a unica possivel, estando estreitamente ligada as
relacbes de poder na sociedade que determinam aqueles padrdes
culturais mais valorizados e, portanto, presentes na cultura que
a escola transmite. No caso das Ciéncias, sem negar a impor-
tancia em se transmitir o conhecimento cientifico disponivel,
trata-se de tomar disténcia e buscar Problematizar os contel-
dos selecionados, desafiando visdes etnocéntricas e abrindo o
didlogo com as culturas populares, de forma a tornar a cons-
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trucdo do conhecimento cientifico um processo dinamico e ndo
um produto acabado.

Dimensdes possiveis do alfabetismo cientifico

Na avaliacdo diagnostica do alfabetismo cientifico é necessa
rio verificar as competéncias dos alunos para lidar com temas e
situagbes que envolvem conhecimentos e préticas baseados na
ciéncia e na tecnologia.

As questbes destinadas a avaliagdo diagnostica deverdo ser
elaboradas tendo em vista o desenvolvimento intelectual das cri-
ancas e adolescentes, 0 atual e constante processo de transfor-
magcao cientifica e tecnoldgica das sociedades e ainda a neces-
sidade de um razodvel dominio cientifico para o exercicio da
cidadania plena.

Quanto ao desenvolvimento de conceitos cientificos,
Vigotsky destaca trés niveis cujo ponto de partida se encontra
no momento sincrético, caracterizado por uma agregacdo de-
sorganizada de objetos isolados, aglutinados numa imagem, na
mente. Nesse primeiro nivel, a crianga associa 0s objetos com
base na simples proximidade espacial ou por algum traco que
chama sua atenc@o, mas sem estabelecer ou perceber possiveis
conexdes entre eles.

Num segundo nivel, destaca-se 0 pseudoconceito, ou concei-
to espontaneo, que permite aos sujeitos, adultos ou criangas,
adquirirem nocgdes gerais sobre os objetos, fendbmenos e proces-
sos. Nesse nivel, os objetos sdo associados ha mente da crianca
ndo so devido as impressdes subjetivas, mas também de acordo
com as relagfes que de fato existem entre eles.

Ao terceiro nivel pertencem os conceitos esponténeos e 0s
conceitos cientificos. Entre eles existem diferencas, j& que ambos
seguem, desde o inicio, diregdes contrérias. Os conceitos esponté-
neos v&o do concreto para o abstrato, enquanto o caminho dos
conceitos cientificos-€ do abstrato para o concreto. Os conceitos
espontaneos comegam com 0 contato direto com o objeto, en-
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guanto os conceitos cientificos comecam com uma relagdo com
0 objeto que é mediatizada pela linguagem, através de generdliza-
¢cOes mais abstratas. Dai aimportancia do papel da educagdo como
mediacdo na construcdo dos conceitos cientificos.

Dessa diferenciacdo bésica se depreende que a avaliagdo
diagnostica sera Util para informar ao professor como os aunos
se comportam quando se deparam com situagdes que envolvem
conhecimentos cientificos e tecnolégicos e também para gjudé
lo na adogdo de iniciativas pedagdgicas voltadas para a constru-
¢cdo de conceitos cientificos.

Ja do ponto de vista do atual estdgio de desenvolvimento
cientifico-tecnoldgico e das exigéncias que o mesmo coloca para
0 exercicio da cidadania plena, a avaliagdo diagnostica de
alfabetismo cientifico podera ser trabalhada em trés dimensbes
basicas. a prética, a civica e a cultural. O afabetismo cientifico
pratico esta relacionado as competéncias do aluno para lidar
com situacOes concretas do dia-a-dia, a partir da utilizagdo de
conhecimentos cientificos basicos. Assim, o afabetismo cien-
tifico prético esta associado a questdes ligadas a salde, ao bem-
estar social e a0 manejo de tecnologias e técnicas de utilizagdo
cotidiana por grande parcela da populacéo.

O afabetismo cientifico civico esta relacionado com as com-
peténcias do aluno para lidar com temas relativos ao papel da
ciéncia na sociedade, ou sga, as capacidades que permitem ao
aluno entender a realidade em que vive de maneira integrada e
critica. Esse afabetismo refere-se, por exemplo, a temas relacio-
nados com a Ecologia, com as potencialidades e os problemas
que apresentam as diversas opgdes energéticas, com questdes
gue envolvem as tecnologias utilizadas na preservagdo de ali-
mentos, entre outros.

Por ultimo, em sua dimensdo cultural, o alfabetismo cienti-
fico engloba competéncias que permitem ao individuo enten-
der arealidade em que vive e as relagOes de poder presentes nas
questdes relativas a ciéncia e a tecnologia. Nesse sentido, o
alfabetismo cientifico-cultural envolve conhecimentos e com-
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peténcias tipicas das sociedades contemporaneas e que permi-
tem ao sujeito uma participacdo social reflexiva e informada.

A dimensdo cultural do alfabetismo cientifico diz respei-
to a dois eixos basicos. Por um lado, trata-se de conhecer al-
gumas das principais descobertas cientificas e seus impactos
globais no desenvolvimento humano, as pesquisas para a cura
de doengas como a Aids, as pesquisas sobre a origem do uni-
verso, as tecnologias e a informatica, avangos da Genética e
assim por diante.

Num outro eixo, a dimensdo cultural comporta um tipo
de avaliagcdo diagndstica que visa compreender as préticas cul-
turais diferenciadas que os alunos trazem para a escola e que
sdo sistematicamente excluidas de programas e curriculos ofi-
ciais. Essa perspectiva parte da constatacdo da diversidade
cultural existente em nossa sociedade e da relevancia em se
buscar compreender saberes desenvolvidos pelas culturas po-
pulares, pelas culturas afro e indigenas e pelas culturas das
comunidades de onde provém nossos alunos. Uma perspecti-
va intercultural no alfabetismo cientifico, entdo, podera per-
mitir uma abertura para nogdes provenientes das culturas
normalmente silenciadas e excluidas, propiciando um diélo-
go criador e critico entre essas e as outras dimensdes do dfa
betismo cientifico, bem como a constru¢cdo de uma nova for-
ma de fazer ciéncia

Em suma, ao se falar do saber produzido pela comunida-
de cientifica e da importancia de sua apropriagdo no proces-
so de alfabetismo cientifico, ha que se ter em mente que essa
apropriacdo ndo devera levar a uma postura de aceitacéo
ingénua dos canones cientificos. "O qué", "por qué", "para
qué" e "para quem" ensinar nogdes cientificas deve constituir-
se em indagagdes constantes a nortear a préatica docente, de
forma que se caminhe na direcdo de uma aprendizagem signi-
ficativa, entendida como constru¢éo e apropriacdo critica e
criativa do conhecimento.
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Nocoes cientificas e avaliacéo diagnostica:
ilustrando a questdo

Para trabalhar as trés dimensBes do alfabetismo cientifico
(prético, civico e cultural), a pesquisa "Niveis e Contetdos de
Alfabetismo Infanto-juvenil” elaborou um instrumento de avali-
acdo diagnostica destinado a verificar os saberes de que os au-
nos sdo portadores na drea de Ciéncias, visando subsidiar o di&
logo entre o professor, 0 aluno e o saber cientifico. Esse instru-
mento oferece algumas idéias para elaborar questdes nas dimen-
sbes citadas. A andlise das respostas dos alunos a essas questdes
permitird ao professor perceber quando o aluno se encontra mais
proximo do conhecimento cientifico ou quando permanece mais
ligado a explicagOes que decorrem diretamente de sua experién-
cia cotidiana, isto é, de seus conceitos espontaneos.

Na dimensdo prética € importante trabalhar temas relaciona-
dos a saude, na linha da prevencdo de doencas, e a0 bem-estar
da populagdo. Pode-se propor ao aluno, por exemplo, uma ques-
tdo do seguinte tipo:

Um bebé que esta aos seus cuidados apresenta uma diarréia
muito forte. Vocé daria a ele:

() suco de laranja e batata cozida;

( ) &gua com um pouquinho de aglcar e uma pitada de sa

(soro caseiro);

( ) &gua de arroz ou canja magra;

() nenhum tipo de comida ou bebida.

Uma questdo desse tipo permite averiguar se 0 aluno conhe-
ce arelagdo que existe entre a diarréia e a desidratacéo. A primei-
ra e a terceira alternativas apresentam problemas, ja que listam
alimentos que podem piorar a diarréia da crianca. A quarta ater-
nativa também € problematica, porque ndo associa a diarréia ao
processo de desidratacéo.

Pode-se, ainda, propor outra questéo relativa & prevencédo de
doencas, para verificar, por exemplo, o que os alunos conhecem
sobre as formas de transmissdo do virus daAids e, portanto, sobre
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as maneiras de combater os riscos de contagio. Nesse sentido,
vocé pode propor aos seus alunos este tipo de questéo:

A Aids é uma doenca grave. Em qual ou quais das situacdes
abaixo pode haver risco de transmissdo da Aids de uma pessoa
para outra?

( ) Beber no mesmo copo.

( ) Utilizar o mesmo vaso sanitério.

( ) Receber transfusdo de sangue.

( ) Bejar na boca.

() Ter relagbes sexuais sem usar camisinha.

() Utilizar seringas usadas.

Nessa questdo, a terceira, a quinta e a sexta resposta apon-
tam situagBes que apresentam riscos em relagdo a prevengdo do
contégio da Aids. E muito importante que o tema proposto por
uma questdo desse tipo sga trabalhado em aula sem preconcei-
tos, com sinceridade e seriedade. Isso pode ser feito, por exem-
plo, através de um debate aberto, em que os alunos possam co-
locar suas preocupacgtes e dificuldades em relacdo a prevencéo
da doenga. Vocé pode convidar um médico da comunidade para
levar aos alunos maiores informagdes sobre o assunto.

Na linha do afabetismo cientifico civico, vocé pode pro-
por questdes que estejam relacionadas com o0 meio ambiente e
gue tenham consequéncias para a vida da populacdo em geral.
Assim, por exemplo, vocé pode colocar para seus alunos o se
guinte problema:

Quando néo existe rede de esgoto, qual das opgdes apresen-
tadas abaixo é a melhor forma de tratar o esgoto doméstico?

( ) Colocar canos para jogar 0 esgoto no rio mais proximo.

( ) Fazer fossa, buraco no terreno para onde vai 0 esgoto

da casa

() Construir o banheiro fora da casa.

( ) Colocar canos para levar 0 esgoto para longe da casa

() Construir rede de esgoto.

Nessa questdo, a dimensdo civica traduz-se a partir do mo-
mento em que, por um lado, areivindicagdo por rede de esgotos
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fez parte de um esfor¢o na direcdo do cumprimento dos deveres
do Estado para com as condicOes de vida dos cidadaos. Por ou-
tro lado, o dever desses mesmos cidaddos de compreender que o
ambiente do qual fazem parte é um s e buscar preservélo fica
patente na opcdo gque aponta para a construcéo de fossas e su-
midouros nos lugares onde ndo existe tratamento de esgoto. As
outras opgOes apresentadas, tais como colocar canos para jogar
0 esgoto no rio mais proximo, sdo fahas, ja que se limitam a
afastar 0 esgoto do individuo, sem o devido cuidado com as
conseqliéncias para as pessoas ou 0 meio ambiente.

Uma outra questdo na linha do alfabetismo civico pode pro-
curar aferir como o aluno se posiciona frente ao uso de
agrotoxicos. Nesse caso, vocé pode colocar para 0 aluno uma
questdo do seguinte tipo:

Para combater uma grande praga de insetos que estava amea-
¢ando a plantagdo, um fazendeiro mandou seu empregado usar
mais veneno (agrotoxico) do que recomendava a embalagem do
produto. Vocé acha que essa atitude esta

() certa () errada. Por qué?

Essa € uma questdo aberta e, portanto, admite muitas possi-
bilidades de resposta. Seu aluno pode, por exemplo, responder
gue a atitude esta certa porque, ao colocar mais agrotoxico, o
empregado ajudou a lavoura a vingar, ou que assim o trabalho e
a colheita ficaréo garantidos. Seu aluno pode ainda se colocar
contra, devido aos riscos para a salde do empregado e das pes-
soas, por causa da contaminacgdo da terra e dos alimentos trata-
dos com agrotoxicos.

Quanto aos agrotdxicos, é importante ressaltar dois pontos.
O primeiro diz respeito as pragas causadas pelo desequilibrio
ambiental que o ser humano produz e que, portanto, podem ser
evitadas. O segundo ponto se refere as formas de controlar essas
pragas sem aumentar o desequilibrio ecol6gico, como acontece,
por exemplo, com a utilizagdo do controle biolégico das pragas.

Por dltimo, um tipo de questdo que permite aferir a dimensio
cultural do alfabetismo cientifico € aquela que procura verificar
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como o aluno concebe o papel da ciéncia na sociedade e, portan-
to, até que ponto e participa davisdo de mundo prépria da épo-
ca cientifica e tecnol6gica em que vivemos. Nesse caso, vocé pode
propor ao aluno uma série de afirmacles, para que ee diga se sdo
verdadeiras ou fdsas. Por exemplo: "O homem jafoi aLua'; "Existe
vacina para a raiva, grave doenca que pode ser passada pela mordi-
da de cachorros'; "A energia nuclear pode causar sérios proble-
Mas para as pessoas e 0S Seres vivos em gera”.

E necessério, com relacdo a esse tipo de questdo, que a sda
de aula s5ja uma oportunidade para a ampliagdo da participagdo
cultural dos alunos. Nesse sentido, seu trabalho pode gjudar para
gue ees estgam a par do que esta acontecendo no mundo em
relacdo aos avangos cientificos e tecnoldgicos, aos problemas
ambientais e & forma como a ciéncia vem sendo utilizada pela
sociedade. A partir desses conhecimentos, os alunos podem ter
uma maior participacdo civica e cultural. Vocé e sua classe po-
dem selecionar noticias sobre esses assuntos para serem debati-
das em conjunto.

Na dimensdo cultural, existem questdes relacionadas a conhe-
cimentos cientificos dificeis de serem alcangados a partir da ex-
periéncia cotidiana. 1sso acontece, por exemplo, quando se trata
do movimento da Terra. Vocé pode indagar como seu aluno
concebe esse movimento a partir da seguinte questéo:

Escolha a opgc&o que melhor explica a passagem do dia para
a noite, entre as seguintes:

( ) De noite, o Sol va embora, escondendo-se atras das mo-

tanhas.

( ) A Tera gira em torno do Sol.

( ) A Terra gira em torno de s mesma.

( ) O Sal gira em torno da Terra.

A escolha da primeira opg&o, por exemplo, mostra que o
aluno permanece com sua visdo centrada nos fatos observados,
nos pseudoconceitos, sem relaciond-los a nenhum modelo
explicativo que considere a Terra como parte do sistema solar.
Vocé pode gjudalo na construcdo dos conceitos de translagéo
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e rotagdo, questionando, por exemplo, de que maneira o Sol
teria ido para a montanha. A segunda opcéo é escolhida, mui-
tas vezes, por memorizagdo, demonstrando que ndo houve a
devida compreensdo: as pessoas aprendem gque o0 movimento da
Terra tem a ver com dias e noites, embora ndo saibam precisar
0 que gira em torno de qué. A resposta "o Sol gira em torno
da Terra" ilustra a resisténcia de muitas pessoas em abandonar
suas idéias mais arraigadas, quando estas se chocam com expli-
cacles cientificas. Como nos estamos na superficie da Terra e
giramos junto com €ela, ndo percebemos esse movimento. Por
esse motivo, as pessoas tém a sensacdo de estar paradas e de
que é o Sol que se movimenta. A escola geralmente ignora
percepcdo e informa que a Terra se movimenta em torno de si
mesma, determinando os dias e noites, e em torno do Sol, de-
terminando a passagem do ano. A julgar pela nossa experién-
cia cotidiana, segundo a qual temos a sensacdo de estarmos pa-
rados, essa explicacdo pode parecer absurda. Uma das manei-
ras de trabalhar para que essa informacéo tenha algum signifi-
cado para o aluno é fazer com que €ele chegue as informacdes
sobre movimentos de rotacdo e translacdo da Terra a partir da
manipulacdo de um modelo que Ihe permita observar o feno-
meno como se 0 sujeito estivesse "fora da Terra' (uma bola qual-
quer representaria a Terra e uma |lampada ou lanterna poderia
representar o Sol). Também seria interessante mostrar a histo-
ria da construcdo do conhecimento acerca desses movimentos
da Terra, 0 que permite perceber que a humanidade passou pelas
mesmas dificuldades que o aluno sente para compreendé-los.

Essa questdo exemplifica, pois, a dimensdo cultural em ter-
mos do acesso a saberes cientificos disponiveis em determinado
momento historico.

O outro eixo da dimensdo cultural, isto é aguele compreendi-
do em termos dos saberes produzidos por grupos culturalmente
diferenciados (camadas populares, grupos indigenas, comunidades
especificas etc), requer uma maior sistematizacdo, que deve partir
da realidade das comunidades de onde os alunos sdo provenientes.
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Um exemplo, nessa perspectiva, pode ser indicado a partir
de um trabalho de oficina pedagégica em alfabetismo cientifico
realizado no municipio de Angra dos Reis, Rio deJaneiro, como
parte do projeto de avaliacdo diagnostica em alfabetismo desen-
volvido no Departamento de Educacéo da PUC-RJ e sua articu-
lac8io a Secretaria Municipal de Angra dos Reis na formacéo
continuada de professores daquele municipio.

Ao serem indagados sobre 0s universos culturais de seus alu-
nos e requisitados a propor questdes de avaliacdo diagnostica
gue dialogassem com esses universos, o0s professores indicaram
eshocos de questfes que versavam sobre os saberes daquela po-
pulacdo, que é formada por grande nimero de pescadores. Os
temas propostos buscavam avaliar seus saberes em termos de
célculo das marés, espécies de peixes, época de desova, cuida-
dos para preservagdo de espécies, e também questes de cunho
civico-politico, tais como as relacionadas ao comércio dos pei-
xes, precos de venda no mercado, condicoes de vida dos pesca-
dores, e assim por diante.

Vde ressaltar que as dimensdes indicadas (prética, civica e
cultural) ndo constituem categorias estanques, podendo estar
presentes simultaneamente em diversas questfes referentes a co-
nhecimentos cientificos. Foi o caso, por exemplo, das questBes
suscitadas pelo debate, nessa mesma oficina pedagogica, acerca
dos efeitos da instalagdo da usina nuclear em Angra dos Reis.
Aspectos culturais referentes ao conhecimento cientifico sobre
energia nuclear, aliados a dimenséo civica que andisava as con-
sequéncias para a populagdo e 0s possiveis interesses que moti-
varam a construcdo da usina, bem como o impacto cultural da
chegada de uma populagdo estranha a comunidade local no co-
tidiano da regido, emergiram de forma dinamica e simultanea.

As ilustragbes das questbes propostas no instrumento de ava-
liac8o diagnostica utilizado, bem como as idéias que surgem a
partir da aproximagdo com o0s universos culturais dos alunos,
podem indicar pontos de partida para trabalhos com o
alfabetismo cientifico no cotidiano escolar.
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Consideragdes: caminhos a seguir

A avaliagdo diagnostica de nogOes cientificas é uma pro-
posta em construgdo. Entretanto, alguns pontos foram ressal-
tados na base de suas formulagfes, dentre os quais a necessi-
dade de se compreender ciéncia como processo e ndo como
produto, a importancia de relacionar nogdes cientificas e a
realidade sociocultural dos alunos e a perspectiva de incorpo-
racdo de trés dimensdes - prética, civica e cultural - ao traba-
lho em alfabetismo cientifico.

Vde sdlientar que a avaliacdo diagnostica de nogdes cientifi-
cas deveria impregnar a propria concepgao do processo de ensi-
no-aprendizagem em Ciéncias, superando a visdo, ainda presen-
te em grande parte de nossas escolas, que o reduz a memorizagao
de contelidos distantes da realidade dos alunos. A perspectiva de
didlogo critico e criador entre as nogbes desenvolvidas pela co-
munidade cientifica e os universos culturais dos alunos concre-
tos que chegam as nossas escolas constituem pedra de toque para
préticas docentes comprometidas com a permanéncia de grande
parte de nossa populacdo no interior do sistema de ensino.

A avaliago diagnostica, nas dimensbes do alfabetismo cien-
tifico, pode contribuir decisivamente nesse processo, detectan-
do fases do afabetismo cientifico em que se encontram os suje-
tos e norteando a agdo pedagdgica a partir das mesmas. Entre-
tanto, alguns pontos ainda devem s explorados, particularmente
na dimensdo cultural do afabetismo cientifico. Neste fina de
milénio, em que a cultura de massa tem produzido efeitos
globalizadores que esmagam as identidades de individuos e gru-
pos, uma conscientizacdo cada vez maior tem-se desenvolvido
acerca da importancia da diversidade cultural e seu impacto na
construgdo e apropriacdo dos saberes, nas diversas areas do co-
nhecimento. O alfabetismo cientifico concebido como constru-
¢do permanente que leva em conta essa diversidade tem, na ava
liacdo diagnostica, uma grande contribui¢cdo, certamente
enriquecida por cada docente em sua pratica cotidiana.
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Questdes para debate

* Que concepcdes de Ciéncias estdo na base da proposta de
afabetismo cientifico?

» Baseando-se em sua experiéncia, que tipos de questbes pro-
poria para avaliar diagnosticamente nocgdes cientificas nas
dimensbes prética, civica e cultural?

» Como voceé sugeriria trabalhar a dimensdo cultural com seus
alunos no cotidiano escolar?

* Que dementos facilitadores est@o presentes e quais as dificuldades
para se trabahar afabetismo cientifico nas dimensdes andisadas?

Comentarios bibliograficos

Para orientar seu trabalho em Ciéncias, vocé pode consultar o li-
vro escrito por Demétrio Dellizoicov e José André Angotti, Meto-
dologia do ensino de Ciéncias, publicado pelaCortez. O texto é agra-
davel etraz amarca de um trabalho que os autores desenvolveram, na
década de 1970, com Paulo Freire. Sugere atividades, fazendo co-
mentérios sobre as respostas e possivel desenvolvimento das mesmas.

E interessante, também, o livro dos professores Ana Maria
Pessoa de Carvalho e Daniel Gil Peres, Formagdo de professores
de Ciéncias. tendéncias e inovagdes, publicado pela Cortez. Re-
flete sobre cursos de formacgéo docente no campo das Ciéncias.

Hé&, ainda, algumas outras leituras que poderdo audar a
aprofundar os conhecimentos e a enriquecer as agdes pedagdgi-
cas. Uma delas, que gjuda a pensar a ciéncia e os cientistas longe
de qualquer "endeusamento”, € o livro de Rubem Alves, Filoso-
fia da Ciéncia, editado pela Brasiliense.

O livro de Rodolpho Caniato, A terra em que vivemos, edi-
tado pela Papirus, poder& contribuir na descoberta de caminhos
para tratar o tema das estacbes do ano, para fugir de informa-
¢Oes cientificas e de posturas pedagogicas erradas.

Um bom exemplo para conhecer a vida dos cientistas é a
colecdo Os cientistas. a grande aventura da descoberta cientifi-
ca, que a Abril publicou na década de 1970.
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NOCOES SOCIO-ESPACO-TEMPORAIS:
PERSPECTIVAS DE
AVALIACAO DIAGNOSTICA

Helena M. Marques de Aradjo

Mestre em Educacéo pela PUC-RJ
Professora Assistenteda UERJ edo Colégio Pedroll|

N&o me iludo

tudo permanecera dojeito
que temsido

transcorrendo, transformando,
tempo e espaco navegando
todos os sentidos.

Tempo Re, Gilberto Gil

N&o ha quem tenha visto um lugar a ndo ser em um certo tempo.
Nem um certo tempo a ndo ser em um certo lugar.
Herman Minkonvky

Na avaliacdo diagnostica das nogdes sOcio-espago-tempo-

rais construidas por criangas e adolescentes, é importante en-
tender como eles se encontram em relacdo as categorias de
espaco, tempo, cultura, trabalho e cidadania. Essas categorias
indicam como eles estdo organizando suas experiéncias, en-
carando o mundo que os cerca, enfrentando as relagbes de
trabalho, ordenando os acontecimentos do cotidiano e per-
cebendo sua participacdo na sociedade.
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A construgdo da nocéo de espaco significa a possibilidade
de o sujeito dedocar-se livremente, tomando como referéncia pon-
tos distintos, além de saber locdizar-se em relagcdo a esses pontos
e aos objetos. Significa, ainda, poder compreender que os deslo-
camentos - que, a principio, ddo-se a partir do préprio corpo -
poderdo ser representados ou idealizados também abstratamente.
Estar dentro ou fora, perto ou longe, em cima ou embaixo, a
direita ou a esquerda de alguém ou de ago representa, em Ulti-
ma andlise, as construcdes necess&rias para a vida do individuo
em sociedade. Assim, a orientacdo espacia € uma construgdo que
inclui, aém da capacidade de deslocamento do sujeito num es
paco vivido, a compreensdo e 0 deslocamento no espacgo repre-
sentado através de desenhos, plantas ou mapas.

Para desenvolver as nogdes espaciais, € importante conhecer
as etapas de construcdo do conceito de espaco. As primeiras
nocdes de espago (proximo, longe, dentro, fora, em cima, em-
baixo) sdo adquiridas através do tato, davisdo e dos proprios mo-
vimentos das pessoas.

Depois, principalmente com o desenvolvimento da linguagem,
comega a ser construida a nogdo de espaco representativo. E a
época em que a crianga consegue compreender as agdes das pes-
soas sobre 0 espago e tem condi¢bes de represent&-lo, falando
sobre e, desenhando-o etc.

Mais tarde, consegue se localizar, coordenando diferentes
pontos de vista. E quando percebe estar & direita ou a esquerda
de alguém ou de algum objeto.

O professor pode criar situacdes em sda de aula para verifi-
car se seus alunos percebem "coisas a sua direita’, "coisas a nos-
sa direita’, "coisas a direita do outro".

Quando o aluno ndo consegue resolver essas questes, Sg-
nifica que € preciso trabalhar as nogbes mais simples de locali-
zacdo espacial, tais como dentro, fora, interior e exterior, para
depois chegar as idéias de direita e esquerda. Para isso, devem
ser criadas muitas atividades, utilizando desenhos feitos pelos
alunos, gravuras, mapas e plantas de espacos conhecidos. O
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mapa, por exemplo, € um instrumento muito comum usado
na escola para orientar, localizar e informar.

O mapa é, portanto, uma representagdo grafica, ou sga, um
"desenho” do mundo real que reproduz a realidade a partir de
simbolos. Aprender a us&lo é um processo que se realiza por eta
pas. Para poder trabalhar com os mapas na sda de aula é preciso
gue os alunos tenham oportunidade de registrar, ainda que de
forma ndo convencional, diferentes espacos, pois as relagdes es
paciais e a compreensdo do mundo fisico e socia sdo pouco a
pouco construidas.

Numa primeira etapa, o aluno deve ser considerado um
"mapeador”: ele proprio escolhe os simbolos através dos quais
val representar a realidade, fisica ou social. Nesse caso, € ele
quem cria simbolos. SO depois dessa etapa 0 aluno se trans-
forma num usuério de mapas. Passa, entdo, a ler e interpretar
mapas elaborados por outras pessoas, a ler e interpretar sim-
bolos criados pelos outros.

Nesse sentido, deverdo ser propostas muitas atividades de cri-
acdo de mapas e plantas de espacos conhecidos, para que o alu-
no, progressivamente, adquira as nogdes basicas de representa-
¢ao, tais como legendas, escalas, limites e fronteiras.

A construcdo da nocdo de localizag8o espacia inclui operar
com as relagdes espaciais topoldgicas (vizinhanga, ordem espacial,
dentro/fora, continuo), projetivas (em cima, embaixo, na frente,
atrés, direita e esquerda) e euclidianas (localizacdo de objetos num
sistema de referéncias fixo, coordenadas geogréficas) a partir de
uma e/ou vérias referéncias.

Paralelamente a percepcdo da organizacdo espacia ocorre a
identificac8o das relagbes sociais que estruturam O espago ao
longo do tempo. Essa estruturacdo nos mostra como cada socie-
dade imprime & sua época caracteristicas proprias, permitindo a
andlise das permanéncias e mudancas. Para isso, pode-se traba-
lhar em sala de aula com gravuras antigas de determinado local
de uma cidade (por exemplo, gravuras antigas da Lapa, no Rio
de Janeiro) e desse mesmo local nos dias de hoje (gravura atual
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da Lapa, no Rio de Janeiro). Sendo assim, por comparacdo da
gravura mais antiga com a mais nova, os alunos poder&o identi-
ficar as mudancgas e permanéncias nesse local, aém de observar,
€ claro, como 0 espaco se transforma socialmente no decorrer
do tempo.

A compreensdo do espaco passa também pelo entendimento
de sua organizacgdo, isto é, pelo reconhecimento dos diferentes
usos sociais do espago e de sua transformacgado através do tempo
- como formas de organizagdo espago-temporal ancoradas na pro-
pria estrutura da sociedade. Com efeito, numa sociedade que se
organiza na base de relaces assimétricas entre grupos e classes,
encontramos uma organizagdo do espago que responde a exis
téncia diferenciada de tais grupos sociais.

Esse principio Classificador do espago vigorou em tempos pas-
sados e ainda vigora na atual utilizagdo dos espagos publicos. Por
exemplo: na Assembléia dos Estados Gerais, no Antigo Regime, a
posicdo nas ordens ou estamentos - clero, nobreza e Terceiro Es-
tado - era especificamente determinada. Hoje, lugares como os
grandes estadios de futebol, de acordo com maior ou menor con-
forto e visibilidade, demarcam socialmente os grupos ou classes
gue freqglientam as gerais, as cadeiras numeradas ou, ainda, as a-
quibancadas, as laterais e os fundos (cf. Foucault, 1987).

As cidades exibem as marcas dessas contradi¢oes e da divisdo
socid do espaco, considerando-se as restritas &eas que contam com
esgoto, agua, asfato e transporte, em contraste com as regides ca
rentes desses elementos. Para que o cidaddo possa situar-se dentro
da rede de relagbes sociais locais, regionais e, at€ mesmo, nacio-
nais e internacionais, precisara compreender ndo sd essa organiza-
¢do, como também seu papel nessas relagbes. Nesse sentido, ser
afabetizado, na nocdo de espaco, significa poder transformar o
caos da realidade num complexo inteigivel.

A nocéo de tempo - categoria que se desenvolve muito arti-
culada a de espaco - serd construida mais lentamente, ja que é
mais abstrata. O conceito de tempo apresenta duas dimensdes
fundamentais. o tempo fisico e o tempo histérico-social.
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Segundo Piaget, a crianga deve superar o tempo pessoal,
subjetivo, e dominar o tempo continuo, objetivo e socia, para
posteriormente poder penetrar no tempo historico. Sendo assim,
ela deve adquirir, inicialmente, a no¢do de tempo fisico, que a
faz perceber o tempo como um continuum, que tem um antes e
um depois, englobando as nogbes de ordenagdo, duracdo e S-
multaneidade. Através desse aprendizado importante, pode per-
ceber a contagem do tempo dos calendarios, ciclos das estagdes
e outros como ago continuo e infinito. Ainda segundo Piaget,
apos a aquisicdo da nogdo de tempo fisico, a crianga constréi a
nocao de tempo histérico-social, evidenciando-se ai uma transi-
¢do e um amadurecimento da idéia abstrata de tempo para a
concepgao de tempo historico.

A nocdo de duragéo é construida a partir de uma situagéo
onde € percebido o intervalo de tempo entre o inicio e o fim de
uma atividade. Isso permite o entendimento das fases, épocas e
periodos histéricos.

A compreensdo da simultaneidade, ou sga, de que fatos dife-
rentes acontecem ao mesmo tempo, leva a uma melhor percep-
¢do dos contextos de época, de. suas contradicdes e articulagdes
entre as conjunturas internas e externas.

A segunda dimensdo do conceito de tempo - o tempo histo-
rico e social - refere-se aos contextos de época, ou sga, ao tem-
po como fruto da construcdo social daquilo que, a cada momen-
to, as sociedades humanas imprimem a época em que vivem a
partir de suas relagbes sociais.

A época historica envolve um conjunto de caracteristicas -
econdmicas, técnicas, sociais, politicas, ideolégicas, culturais - que
expressam a maneira de viver de um ou de véarios povos ou gru-
pos, num determinado momento. Seu entendimento possibilita-
ra a compreensdo das diferencas e semelhancas, permanéncias e
mudancas, no decorrer do tempo.

Dessa forma, 0 "tempo deve ser percebido ndo apenas como
expressdo de medidas de contagem (dia, més, ano, século etc),
mas como duracdo, entendido como ago infinito, passivel de
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ser concretizado a partir de mudancas observéaveis. As mudancgas
terdo o significado de parémetros, de marcos, através dos quais
um tempo pode ser demarcado. Tempo historico, periodizagdo
histérica e mudanca socia (...)" sdo conceitos que tém na base
de sua explicagdo a construgcdo da nogdo de tempo (cf. Di
Giovanni, 1994).

E necessario que o professor observe como os alunos expres-
sam conceitos ou idéias sobre o tempo em seus variados aspectos.
A partir dai, a organizacéo de vérias atividades podera instigar uma
percepcdo mais completa. Nesse caso, é importante criar, com
frequéncia, situacdes para coloca-los em contato com a
reconstituicdo do passado. Mostrar gravuras antigas, estimular
relatos orais de pessoas que viveram em outras épocas, chamar a
atencéo sobre as coisas que ainda existem no seu meio e que
pertencem ao passado s@0 maneiras de o aluno compreender as
diferencas entre uma época e outra.

Muitas vezes eles até constatam essas diferencas, mas néo as
relacionam com as mudancas provocadas por novas demandas
gue surgem com o0 passar do tempo. Isso, contudo, pode ser
superado através de atividades que ajudem os alunos a refletirem
sobre 0 que mudou e o que ainda existe no espaco e no tempo
em que des vivem.

O professor pode continuar trabalhando com as gravuras de
uma cidade, uma antiga e uma atual, identificando a seqiéncia
das épocas com seus alunos. Nesse caso, € preciso observar se
eles fazem relacdo a partir do que existe nas gravuras, iden-
tificando, por exemplo, os bondes como elemento do passado e
0s automdveis como uma caracteristica do presente.

A aquisicdo dessas nogdes sO é possivel quando o sujeito
€ capaz de fazer abstragGes quanto a duragdo temporal, isto €,
quando percebe que o antes e o depois fazem parte de um
tempo continuo, que cada um desses momentos tem suas
proprias caracteristicas.

Desse modo, se vocé observar que 0 aluno ndo consegue
ordenar, corretamente, as gravuras antigas e atuais, sugerimos fazer
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um trabalho intenso com atividades que o levem a ordenar fatos
de seu cotidiano, como as histérias narradas, os deslocamentos
feitos, os principais fatos de sua vida que ocorreram em diferen-
tes épocas e muitas outras situacGes criadas pelo grupo. Redli-
zando essas atividades, vocé prepara o aluno para localizar e or-
denar fatos mais antigos.

Dentro da nogdo de tempo histérico, também poderiamos
apontar dois patamares de apreensdo dessa nocéo: a aquisiGao
da concepcéo de tempo curto e de tempo longo.

O tempo curto é aquele, segundo o historiador Fernand
Brandel, relativo a medida dos individuos, a vida cotidiana, as
nossas ilusdes. Para ele, h4 um tempo curto em todas as formas
de vida econémica, social, literéria, institucional, religiosa e mes-
mo geogréfica e politica. Por isso, poderiamos deduzir que ese
"tempo a medida dos individuos" é mais f&cil de ser apreendido
pelos mesmos. Em sala de aula, vocé pode, por exemplo, mos-
trar duas fotografias com cenas contemporéneas (de alguns anos
atrés) e pedir que os alunos identifiquem-nas com a gravura da
cidade nos dias de hoje.

Por outro lado, o tempo de longa, e mesmo de longuissima
duracéo, ou sga, de tendéncia secular, exige do aluno uma no-
¢cdo de tempo histérico mais complexa porgue envolve 0s pro-
Cessos e as estruturas historicas. Nesse caso, vocé pode mos-
trar duas gravuras antigas (com cenas da escraviddo, por exem-
plo) e pedir que seus alunos as associem com a gravura mais
antiga da cidade.

Além do que foi dito, faar na transformagdo socia do espa
¢co em determinado tempo significa referir-se a relagdo que o ho-
mem estabelece com a natureza através do trabalho. O trabalho
do homem modifica a natureza e cria cultura. A forma pela qual
se dé esse processo de transformacéo e de criagdo € definida pelas
relacbes socias.

Com relacdo ao conceito de trabalho, € interessante que os
alunos compreendam o processo produtivo, desde a origem até
o consumo. E importante que o individuo diferencie atividades
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primarias (agricultura, pecudria ou extrativismo) de secundérias
(transformacgdo industrial) e de terciarias (transporte, comer-
cializagdo etc). Vocé pode criar em sda situagbes que levem o
aluno a diferenciar as etapas do processo produtivo, da planta-
¢do ao consumo final.

Se as respostas de seus alunos demonstram que eles ndo tém
idéias muito claras sobre esses aspectos, € interessante realizar
oficinas nas quais eles possam conversar sobre suas proprias
atividades profissionais, e de seus vizinhos, amigos e outras pes-
soas conhecidas, proximas ou ndo; € interessante, também, fazer
visitas a industrias, sindicatos etc.

A nocéo de cultura envolve tudo o que o homem faz e
produz, quer sgam bens materiais ou simbdlicos. Desse pon-
to de vista, também é possivel distinguir na sociedade brasi-
leira uma grande variedade de formas culturais, fruto da proé-
pria constituicdo do tecido social, formado a partir de con-
tingentes populacionais vindos de vérias partes do mundo.
Portanto, a diversidade cultural nos coloca face a um univer-
so cotidiano, constituido pelos mais variados valores, padrdes
e condicdes de vida

Compreender a si mesmo como ser socia € poder entender-
se como parte de um grupo, ao mesmo tempo Unico e diverso,
regulado por direitos e deveres gue constituem o tecido da cida-
dania. Do ponto de vista tedrico, chamamos de cidaddo aquele
gue exerce plenos direitos civis e politicos, baseados nalei e no
principio da igualdade. Do ponto de vista histérico, entretanto,
os direitos de cidadania atravessaram e ainda atravessam longas
lutas pela sua conquista. Com efeito, se os direitos civis se con-
solidaram legalmente a partir do Século 18, os direitos politicos
SO tiveram inicio no Século 19 e os direitos sociais surgem como
questdo no Século 20.

A clareza e a compreensdo de seus direitos e deveres tornam
o0 individuo mais autbnomo e possibilitam o exercicio de sua
cidadania de forma mais critica. Dai a importéancia de, em sala
de aula, discutir-se de modo ativo e consciente as situagfes-pro-
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blema do dia-a-dig, relacionadas aos direitos civis, que envolvem
aliberdade individual: liberdade de ir e vir, de imprensa, de fé o
direito ajustica, a propriedade e a fazer contratos. Neles também
se incluem situacgdes relacionadas aos direitos politicos, isto €, a
participar no exercicio do poder politico como eleitor ou como
membro de uma instituicdo. E, finalmente, destaca-se a impor-
tancia de debater os direitos sociais, ligados aum minimo de bem-
estar social, econdmico e de seguranca.

A discussdo sobre os temas da cidadania leva os alunos a
uma atitude mais participativa e de didlogo com o mundo em
gue vivemos. Nesse caso, devemos discutir textos, fazer ofici-
nas, mostrar filmes e gravuras que recuperem a memoria histé-
rica, a cultura dos povos e a necessidade de sua preservagdo ao
longo dos tempos.

No Brasil, o exercicio desses direitos € ainda precério e ape-
nas recentemente estamos "descobrindo que cidadania ndo im-
plica apenas a obrigacdo de votar e o direito de reclamar dos
politicos, [mas também] o sentido de co-responsabilidade pela
vida em sociedade" (Fernandes, apud Candau, Vera et alii, 1995).

Questdes para debate

* Que conceitos sfo fundamentais ao ensino de Estudos Socias?

* Como os alunos organizam suas experiéncias, enfrentam o
mundo que os cerca, percebem os diferentes usos sociais do
espaco, ordenam os acontecimentos do cotidiano e percebem
sua participacdo na sociedade?

e Como os aunos percebem a transformagdo do espaco pelo
tempo (o tempo cronoldgico e o tempo histérico-social) e como
eles analisam a sociedade em que vivem através do tempo?

* Quais as nogbes empiricas e tedricas sobre trabalho relacio-
nadas com as atividades econdémicas dele derivadas?

* Qual o grau de conscientizagcdo dos individuos a respeito dos
seus direitos e deveres na sociedade em que vivem e conse-
guentemente seu grau de insercdo socia?
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damental para garantir um ensino significativo de Histéria e Geografia;
no segundo item, anadlisase a formagdo de professores competentes no
ensino médio, para um ensino assim orientado.
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INTRODUCAO

Talar do ensino fundamental desde o interior da sda de aula
€ a meta desta proposta. Nao falaremos de uma proposta qual-
quer por nés defendida. N&o falaremos, também, de uma "recei-
ta pronta’. N&o consideramos que haja caminhos tragados, em-
bora hgja caminhos tragdveis. O trabalho aqui desenvolvido vem
sendo aprimorado cotidianamente, ha pelo menos dez anos, por
um grupo de professores de escolas publicas do Rio de Janeiro.

O nosso conceito de trabalho vem sendo construido com
esforco e muita vontade politica. Ele é fruto de um percurso de
muitos questionamentos, leituras, debates e cursos, no sentido
de elaborar uma metodologia de trabalho coerente com uma
concepcado de escola de todos e com todos, e ndo paratodos (ver
discusséo sobre esse tema no livro Linguagem e escola, Séo Pau-
lo, Atica, 1985, de Magda Soares). A concepgdo do trabalho na
escola, dessa maneira, esta diretamente ligada a uma concepgéo
de sociedade de todos e com todos. A construcéo desta propos-
ta se d4 num espago de discusséo e de contradic¢des, na medida
em que traz a tona conflitos de posi¢des, rupturas com mode-
los h4 muito arraigados na escola. Vém a tona, nesse espago,
interdi¢cbes, muitas vezes por parte de segmentos da escola, e
também de fora dela, que trabalham e argumentam em favor
da ndo-mudancga, da conservacdo da sociedade do modo como
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est4 organizada. Para essas pessoas, em geral, € natural associar,
guase automaticamente, fracasso escolar e classe popular. Essa
rima, para nés, € imperfeita.

Entendemos uma sociedade de todos e com todos como
aguela em que todos sd0 sujeitos participantes no processo so-
cial, isto &, todos integram, interagem e tém vez nesse processo
e no movimento de definicdo das linhas politicas que determi-
nam os rumos da sociedade. Nesse sentido, a escola se consti-
tui num espago em que uma prética pedagogica (que para n6s
€ uma prética de vida) de todos e com todos se inaugura. Essa
concepcao de escola, aliada a tal concepgdo de sociedade, traz
a marca da mudanca desgjada no quadro socia brasileiro. Um
guadro em que uma legido enorme de pessoas tem sido exclu-
ida da participagdo na vida social, principalmente pelo impedi-
mento de redlizar uma leitura de mundo, no sentido apregoa-
do por Paulo Freire, que lhes possibilite dar significado as suas
vidas, na perspectiva de serem homens e mulheres, cidaddos e
cidadas, integrantes e contribuintes de um espago social, com
direitos e deveres funcionando em méao-dupla, de modo que se
supere a légica de explorados e exploradores. Assim, a escola
pode ser uma das institui¢des envolvidas no processo de cons-
trucdo de uma sociedade mais justa.

Na direcdo indicada acima, propomo-nos a discutir o traba-
Iho em sala de aula, considerando o seguinte ponto de partida: a
sala de aula como um espacgo de interlocucdo e de produgédo de
sentidos histérica e culturalmente elaborados (Geraldi), logo,
como espaco de trabalho, de reflex8o e de conhecimento.

Isso equivale a dizer que os textos orais e escritos, e outras
formas de expressdo, utilizados nesse espaco estédo marcados pela
Historia e pelas historias de seus produtores, condicionados por
caracteristicas culturais do espaco em que sdo produzidos. Os
textos e as formas de expresséo estdo, portanto, repletos de con-
tetdos construidos no movimento social, e que, exatamente por
esse motivo, devem ser trabalhados na escola. Logo, os conteU-
dos sdo importantes na escola porque sdo importantes fora dela
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Esses contelidos sdo parte do conhecimento produzido pelos ho-
mens através dos tempos. A sua apropriacdo e sua expansdo Sao
importantes para que as criangas cada vez mais compreendam o
mundo em que vivem, para que possam nele atuar de forma
consciente e comprometida com seus rumos.

A partir das definigbes estabelecidas anteriormente surgem
cinco pontos fundamentais, intimamente relacionados, descritos
como seguem:

1) As criangas (por menores que sgjam) chegam a escola com
um conjunto de conhecimentos, apreendido na relagdo com a fa
milia, com amigos, com a TV, entre outras fontes. Esse conjunto é
chamado, genericamente, de conhecimento de mundo, que é o
conhecimento sobre pessoas, objetos, atividades, valores, habilida-
des, atitudes, entre outros. Esse conhecimento de mundo, ao mes-
mo tempo que inclui o conhecimento dalinguagem ora e de outras
formas de expressdo, constitui-se principal mente por meio da lin-
guagem oral. Ele varia de crianca para crianga, ha medida em que
€ constituido por criangas diferentes, de familias diferentes, locais
de origem e classes sociais muitas vezes também diferentes, manei-
ras diversas de fdar a mesma lingua, e outros fatores (Romeiro).

2) Por meio dos textos, as criancas e 0s professores se conhe-
cem, mostram seus conhecimentos, interagindo dinamicamente.

3) Nesse processo de interagéo, as criangas conhecem univer-
sos discursivos diferentes e, nesse movimento, pensam, refletem,
discutem, divergem, trocando conhecimentos e ampliando infor-
macdes sobre o mundo.

4) As atividades que envolvem a leitura e a escrita se consti-
tuem como consequiéncia do trabalho de ampliacéo do conheci-
mento do mundo, isto é, a leitura e a escrita tornam-se necessa-
rias (Vigotsky), em funcdo do desegjo de ter acesso a outros mate-
riais, de usar uma outra modalidade de linguagem para partici-
par do mundo. E no processo de construcdo de conhecimentos
gue as criangas v@o destacando a importéncia da linguagem es
crita, no contato com livros, jornais, revistas, ou sga, todos os
tipos de materiais escritos e, provocadas pelo professor, come-
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¢am a ler e a escrever como podem e como sabem; a intencéo
das criangas e a afirmac@o do professor de que elas podem e
devem fazer € fundamental nesses primeiros tempos.

Nesse aspecto, uma questdo importante deve ser considera-
da: € preciso permitir durante um bom tempo uma escrita néo
convencional, com o objetivo de que as criangas se apropriem
de conhecimentos sobre o sistema afabético e outros relativos a
producdo de textos, na certeza de que o contato fregiiente com
materiais escritos, juntamente com a mediacdo e a intervengdo
do professor e de colegas, as levar&o a estabilizar as formas con-
vencionais. Aos poucos, as criangas vao compreendendo a ne-
cessidade da convencdo ortogréfica (com base em Abaurre).

5) Um ultimo e importante ponto diz respeito ao papel do
professor. O professor é aquele que orienta, instiga e é instiga-
do, cresce e faz crescer; € aquele que "da as cartas do jogo",
mas sabe que 0 jogo ndo tem controle, que é preciso estar jun-
to para perceber o momento de intervir, de dar informagcdes,
de propor tarefas, de provocar conflitos e de apontar saidas. O
professor, enfim, é aquele que abre o espaco da sda de aula
para que as criangas vivam com trabalho, esfor¢co e prazer o
processo de aprender..
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LER RIMA COM VIVER:
CONSTRUCAO DE SIGNIFICADOS

Cecilia Maria Goulart
Professora Adjunta da Faculdade de Educacéo da UFRJ

Paraaprender aler, o ndo-leitor deveserelacionar com
ostextosqueleriasesoubesseler, paraviver oquevive.
O ambiente deve comportar-se como ndo-leitor
como seeleja possuisse os saberesque deve adquirir.
Foucambert

Desde que nascemos somos leitores deste mundo. Ou néo?
Sera que ndo podemos chamar de leitura o nosso olhar sempre
inquieto sobre as coisas e pessoas do mundo? Sobre 0 modo como
elas se relacionam, ou ndo se relacionam? (Martins, 1982)

Esse olhar é como um olhar de vigjante que, aos poucos,
vai-se tornando mais denso pelo volume de informagbes e de
conhecimentos que vamos construindo. Denso ou tenso? Os
dois, denso e tenso, porque esses conhecimentos vao se organi-
zando de forma complexa, envolvendo contradicdes, certezas
e incertezas, problemas e solu¢bes. Organizamos esses conhe-
cimentos como referéncias do mundo em que vivemos. Classi-
ficando, categorizando e relacionando essas referéncias, vamos
formando cadeias de conhecimentos. N6és mesmos, ao nos cons-
tituirmos como pessoas deste mundo, vamos nos tornando re-
feréncias desse mesmo mundo.

A elaboracéo dessas cadeias de conhecimentos em que
estamos incluidos ndo poderia acontecer sem 0 que estamos
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chamando de leitura. Essa leitura, entretanto, se por um lado
nos une, por outro, nos diversifica. Mas por que a leitura nos
une e nos diversifica?

Fazemos parte de um mundo e de uma histéria construidos
por muitos homens e mulheres que nos antecederam. Somos,
portanto, frutos desse mundo e dessa historia. Fazemos parte
também da histéria dagueles que nos cercam mais de perto, nos
nossos lugares de origem: somos pequenas histérias dentro de
grandes historias. Histérias que se cruzam sem cessar, produzin-
do diferencas de crengas, de visdes de mundo, de modos de fa
lar, de vestir, de comer, entre tantas outras. Por isso as nossas
leituras sdo ligadas e, a0 mesmo tempo, diversas.

O que dizer entdo dos nossos alunos nas sdas de aula? N&o
terdo eles também pequenas historias? Ndo serdo também leito-
res? Quantos conhecimentos possuem, conquistados na aventu-
ra de ler/compreender o mundo?

Leia a seguir um trecho do livro Indez, de Bartolomeu
Campos Queiros:

"Quando os péassaros, entrando pela boca da noite, escreviam
com penas noturnas no céu, o avb lia os sinais dos ventos, das
cores, das nuvens e previa chuva, colheita, frio.

Por outras vezes, o pai, escutando o tempo, fazia leituras do
siléncio e soltando a lingua traduzia seus ruidos em palavras que
traziam de volta a infancia antiga ou decifravam o futuro escrito
por Deus em linhas tortas.

Enquanto bordava, a mée lia chegadas de cartas, visitas, pre-
sentes, na medida em que a agulha Ihe espetava os dedos e
encarnava de vida o linho branco. E quando na beira do tanque,
entre espuma e anil, enxaguava as roupas, o0 v6o dos insetos lhe
trazia pequenos pressentimentos de chegadas e partidas, percebi-
dos pela intensidade do bater das asas.

Ah! Lembro-me da volta do tio, depois de muita auséncia.
Antbénio olhou em seus olhos, demoradamente, e leu que era
possivel ndo sb deitar em seu colo mas deixar também escapar o
choro, sem medo, até adiviar a saudade que era tantal
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Na escola a professora ensinava leitura. Foi sem esforgo
qgue o menino aprendeu. Ele ja conhecia que entre as letras e
seus siléncios podia-se saber muito mais longe. Era possivel
vigiar mundos distantes. Mundo que o olhar ndo alcancava,
mas o livro trazia. E dai, para Anténio escrever, bastou ter
apenas um l&pis".

E lendo os vérios sinais, as varias linguagens que se aprende
aler. Aprende-se a ler com a leitura. Quando a crianga entra na
escola, a sua leitura de mundo (Freire, 1982) j& est bastante
desenvolvida. E como aprender a ler as letras e entre as letras,
como diz o poeta.

O espaco da sdla de aula deve ser um espaco de formacgdo de
leitores. Um espaco, portanto, com muitas leituras. Leituras das
criancgas, leituras dos professores. Leituras de livros, de jornais,
de panfletos, de misicas, de poesias e do que mais se tornar sig-
nificativo. Leituras de vérios autores e com vérias intencbes. E
com a leitura abundante da escrita do mundo que aprendemos a
ler (Barbosa, 1990).

Mas como ler sem saber ler?

E no contato com materiais escritos que a crianca vai bus-
cando compreender o sentido do que esta escrito:

» explorando as possibilidades de significacéo;

» relacionando caracteristicas dos textos;

» familiarizando-se com as letras, as palavras, as frases e as

outras marcas que compdem os textos escritos;
 elaborando hipéteses sobre 0 que esta escrito a partir do
que j& conhece;

* refletindo sobre as questbes que a professora destaca como

significativas para o aprendizado da leitura de seus alunos.

Foucambert (1994) traz uma grande contribuic¢&o para a compre-
ensdo do ensino da leitura: "Na fase de aprendizado, o meio deve
proporcionar a crianca toda a gjuda para utilizar textos 'verdadeiros
e ndo smplificar os textos para adapté-los as possibilidades atuais
do aprendiz. N&o se aprende primeiro a ler palavras, depois frases,
mais adiante textos e, finalmente, textos dos quais se precisa’.
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Aos poucos, a leitura da crianga vai-se ampliando (Kleiman,
1989): antecipando significados, identificando elementos ja mais
familiares e suas relacfes, perguntando aos colegas e aos profes-
sores, enfim, criando estratégias de leitura que Ihe vao permitin-
do arriscar mais e melhor. E preciso ter espago para arriscar e,
em consequiéncia, é preciso ter espaco nao sO para acertar, como
para errar, para discutir possibilidades de leitura que levem a crian-
¢a a pensar, a interagir, a discordar e a concordar.

Aprende-se a ler com a leitura, mas os caminhos ndo pare-
cem ser 0s mesmos para todas as criangas. Enquanto alguns alu-
nos atentam mais para os elementos menores (como as letras, os
tipos de silabas) e as suas relagdes com o texto, outros ja pres-
tam mais atencéo ao texto como um todo e suas marcas maiores
(como o modo de organizagéo no papel, por exemplo).

Diante disso, o trabalho do professor é o de proporcionar
tanto atividades e questionamentos que considerem as micro-
andlises, isto €, andises que tenham como ponto de partida os
elementos menores do texto, quanto as macro-analises, ou sgia,
aquelas que tém como ponto de partida as caracteristicas glo-
bais do texto, tais como: 0 modo como o texto se organiza no
papel; o tipo e a temédtica do texto a partir do titulo; os porta-
dores de texto e o tipo de texto a eles relacionados; e, quando
houver, as ilustragdes. O mais importante € ndo perder de vista
0 sentido dos textos.

Um outro aspecto que traz diferencas para a leitura dos tex-
tos é o conhecimento que o leitor tem da temaética tratada no
texto. Quanto mais conhecemos previamente o assunto que esta
sendo tratado, mais facilmente lemos; e quanto menos conhece-
mos sobre determinado assunto, mais dificil serd a leitura

Diante desses pontos, podemos observar que, se antigamen-
te trabalhdvamos com textos de cartilha, ou acartilhados, para
ensinar a decodificar as letras em sons, e depois ensinar a ler, hoje
€ possivel trabalhar com textos da escrita social, buscando o seu
sentido. A decodificacdo pode ser entendida como uma conse-
guéncia da necessidade de ler, pois ler € muito mais do que
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decodificar. Ler e saber ler sBo aprendidos a0 mesmo tempo, como
um processo de construcdo de sentidos. A leitura de textos de
cartilha faz crer que os textos sdo padronizados e que s6 ha um
jeito de ler. Sabemos hoje que diferentes tipos de textos sdo li-
dos de formas diferentes. Diferentes tipos de textos, em gerdl,
atendem a objetivos diferentes:

* lemos para fins de comunicagdo (bilhetes, cartas);

» lemos para satisfazer necessidades e tomar decisfes (anun-

cios classificados);

* lemos para obter informacdes (livros, placas, panfletos);

* lemos para ampliar informacoes;

* lemos para obter orientacdo (receitas, manuais, regras de

jogo);

* lemos por prazer;

* lemos para memorizar (musicas, poesias).

Como aprender a ler com a leitura de um sb tipo de texto,
como o texto acartilhado, que ndo tem um objetivo, uma fun-
¢d0, a ndo ser o de ensinar a decodificar? O nosso trabalho em
sdla de aula tem mostrado que passamos muito tempo subesti-
mando a capacidade de nossos alunos. Ler envolve muitos aspec-
tos que a leitura/decodificag@o encobre.

As criangas de classes populares foram sempre as mais
sacrificadas com essa concepcdo estreita de leitura. A escola
para essas criangas €, de modo geral, um local fundamental para
entrar no circuito da linguagem escrita socialmente valoriza-
da. Em casa, muitas vezes, 0s materiais escritos e os atos de
leitura sdo escassos. A escola, entretanto, tem descaracterizado
a verdadeira leitura

As criangas de classes privilegiadas socialmente, em geral, ja
vao para a escola sabendo o que € ler, pois tém acesso a leitu-
ras e a materiais escritos. Se na escola ler significa decodificar,
isso é entendido por essas criangas COmoO um recurso para o
ensino da leitura. H& criangas dessas classes, entretanto, que
também tém fracassado, pois o choque entre a leitura que co-
nhecem e a leitura da escola é muito grande.
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Uma ultima e importante questdo diz respeito a leitura que
fazem os professores (Kramer, 1996):

* Lemos por opgdo?

* Lemos como uma alternativa de lazer?

» Temos prazer em ler?

* O que temos lido ultimamente?

E preciso recuperar em nossas vidas (aqueles que perderam,
ou nunca tiveram) a leitura como uma atividade de mudltiplas
fungbes para poder partilhar com a crianca o prazer e a neces-
sidade de ler. Se ndo se tem esse prazer e essa necessidade é pos-
sivel recuperé-los junto com os alunos, lendo com eles, lendo
para eles, enfim, descobrindo junto com eles o instigante mun-
do da leitura
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O MUNDO FASCINANTE DOS LIVROS:
BIBLIOTECA DE CLASSE

Olga Guimaraes Germano
Pedagoga. Professora do CAP/UERJ

A escrita é o produto cultural por exceléncia. E, de fato,

o0 resultado tdo exemplar da atividade humana sobre o mundo,
que o livro, subproduto mais acabado da escrita, étomado como
metéfora do corpo humano: fala-se nas "orelhas’ do livro,

na sua pagina de "rosto", nas notas de "rodapé’, e o capitulo
nada mais €do que a "cabegca" em latim.

Leda Tfouni

Do livro de pedra ao livro eletrénico, das bibliotecas medievais,
sagradas e misteriosas, as bibliotecas abertas ao publico e a grande
rede de bibliotecas ligando leitores de todo o mundo, o0 homem
imprime a sua marca, revelando a trgjetéria de seu conhecimento.
No entanto, a guem os livros e as hibliotecas tém servido?

Num pais em que um grande contigente da populagdo n&o
tem acesso a escrita e outra grande parte tem acesso a ela mas
ndo é letrada, precisamos questionar o papel da escola, institui-
¢ao a que se delega esse poder - 0 de ensinar a ler e a escrever.

O mundo de hoje, dominado pela informagédo e pela
informética, ndo comporta mais uma escola gque aprisiona o0 co-
nhecimento em alguns poucos livros. E evidente que as criancas
vao a escola para aprender a ler e a escrever e para apropriar-se
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do saber construido ao longo do tempo pelo homem. Chegam
cheias de sonhos, expectativas e conhecimentos, inclusive sobre
a escrita e sobre a linguagem escritac contam histérias e fatos,
cantam mdasicas, recitam quadrinhas etc. Como, entéo,
"amordaga-las’, em estranhas "familias' de silabas ou em listas
de palavras e de frases tdo diferentes de tudo que ouvem, véem e
fdam? Onde esta a diversidade de textos com o0s quais convive-
mos, para comparar, ampliar o mundo, refletir, fazer descober-
tas e tirar conclusdes se lhes é dado um Unico material "de ler"?

Aprende-se exatamente pela divergéncia e ndo pela igualdade.
Aprende-se a ler lendo textos. Como diz Foucambert (1994), ler é
um trabalho de detetive, € como achar "pistas’ no que é apresenta-
do pelaescola. Ler é construir significados e quanto mais lemos maior
€ arede de sentidos que podemos tecer. Ler é dialogar com o autor,
com seu contexto histérico, socia e cultural, é preencher os vazios
de modo impar, utilizando seus "conhecimentos prévios' (Kleiman).

"Os diferentes tipos de textos exigem compromissos diferentes
por parte dos leitores e escritores, j& que cada um deles requer pro-
cedimentos distintos para relacionar a representagdo simbdlica do
significado no texto com o conhecimento do usué&rio ou do mun-
do, e seus propositos ao enfrentar-se com o texto" (Gordon Wells).

Entendendo que a leitura/escrita € base de aprendizagens
multiplas na escola e que é instrumento de poder e de transfor-
macao, acreditamos numa escola questionadora que ofereca uma
pluralidade de materiais e de pensamentos, uma escola onde o
pensar sga 0 bem maior. Essa discusséo vem embasando, em nossa
escola, uma proposta pedagdgica consistente em relacéo a leitu-
ra e a escrita, baseada no processo cognitivo do aluno. Nao que-
remos apenas mudar ou melhorar; queremos mais e, para isso,
muitas vezes, precisamos romper com o estabelecido, moldando
uma nova prética, criando uma nova relagdo professor versus li-
vro, professor versus aluno, aluno versus livro e ensino versus
aprendizagem, em busca do letramento do aluno e do professor.

Para tanto, "navegar é preciso”, estudar é preciso, ousar € pre-
ciso e ter uma biblioteca diversificada é fundamental. Ela deve
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ser a base de todo o projeto pedagdgico da escola, ja que através
da linguagem simbdlica chegamos mais facilmente ao pensamento
reflexivo, critico e criativo. E imprescindivel que a escola de en-
sino fundamental sga promotora da afabetizacdo e do letramento,
entendendo-se como sujeito alfabetizado aquele que |é e produz
diferentes tipos de textos.

Em nosso Pais, a leitura va mal, mas parece que o mercado
editorial va bem, se é que podemos dizer isso quando mais da
metade de sua producgdo é de livros didaticos. Mesmo facilitan-
do o acesso aos poucos livros de literatura editados, colocando-
0s em bancas de revistas e barateando seu custo, ainda estamos
longe de sar uma sociedade leitora. Talvez, se a situagéo se inver-
tesse, formassemos mais leitores. Ou serd que é o contrério, se
formarmos mais leitores eles reivindicaréo mais livros?

Fora os atos de leitura planejados para a classe, o professor
precisa descobrir-se para os alunos também como leitor/escritor
e para tal ndo existem momentos apropriados; seus atos no coti-
diano véo, naturalmente, deixar transparecer isso. No momento
em que, por exemplo, ele carrega o jornal e comenta algum fato
gue leu, demonstra para que serve o jornal e a importancia de
estar atualizado. Se leva um livro de estudo embaixo do braco,
mostra que é estudante a vida toda. Se chega com um romance
ou um livro de Vinicius de Moraes (que €es provavelmente co-
nhecem como poeta para criangas), pode surpreendé-los com a
declaracdo de que Vinicius também escreveu para gente grande,
podendo ler em voz alta um ou outro poema.

Certa vez, uma professora emprestou-me o livro Agosto, de
Rubem Fonseca, e quando o devolvi, diante da classe, os alunos
ficaram bastante intrigados com o livro que tinha o nome do
més que acabara de comegar. Uma outra vez recebi um poema
sobre um arco-iris com que o dia nos brindava logo no inicio da
manha e, rapidamente, todos correram a janela, numa forte de-
monstracdo de que deram significado ao texto.

Em um Dia do Professor, inventamos um mural de corres-
pondéncia e levamos os alunos para lerem as cartas, bilhetes e

107



recados que noés, professores, trocaramos em diferentes ocasioes,
0 gue suscitou um projeto de correspondéncia dentro da classe.

Tudo isso demonstra que somos leitores e que 0s textos tém
diferentes usos sociais. "E preciso ler, é preciso ler... E se em vez
de exigir a leitura o professor decidisse de repente partilhar sua
propria felicidade de ler? A felicidade de ler? O que é isso, felici-
dade de ler?' (Penac, 1993).

Biblioteca, espaco de seducao

Na vida real, usamos uma biblioteca para satisfazer nosso
prazer e nossos desgjos. Ali buscamos informagdes sem que nin-
guém nos imponha o que fazer, o que ler, 0 que escrever.

Que prazer andar entre os livros, ler os titulos em desta-
gue, correr as maos em um ou outro, garimpar aguele que o
colega indicou e que ndo foi encontrado na livraria ou que
parece estar esgotado, encontrar aquele outro que queriamos
ha tempo, escondido |4 na mais recdndita prateleira e ter a
agradével sensacdo de que ele estava ai a espreita, esperando
por nds, ansioso para ser levado a nossa casa, quica a cabecei-
ra de nossa camal Como é bom folhear as péginas, ler um
paragrafo aqui, outro acola, ler a orelha, o prélogo, buscar
informacdes no indice, apreciar a beleza das ilustragbes (quan-
do houver), ler um pouco da vida do autor e do ilustrador e,
as vezes, quem sabe, fortuitamente ler o final da histéria...
Como é bom! Como é bom!

Esses sd0 gestos de um leitor competente, de um leitor que
ai esta por uma Unica razdo: a paixdo de ler. Ah, se nossos au-
nos puderem também ter esses movimentos na sala, na escola,
navidal Ah, se eles puderem!

Comparar esses atos sociais com o0 que faziamos na escola...
Ja da para sentir um arrepio na espinha.

— L& menino!

— Vocég, fulano, continua...

E a velha mania de ler-para-fazer-prova, ler-para-responder-
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perguntas-sempre-iguais, ler-para-preencher-ficha, ler-paratirar-
verbos-substantivos-e-adjetivos, ler-para...

Livro do bimestre. Escolhido pelo professor, ndo pelo leitor
- gue grande diferencal Todo mundo |é a mesma coisa, goste ou
ndo goste. E ndo pode ndo gostar, tem de ler! Serd que o impor-
tante para mim, no livro, & importante para o outro? Sera que
compreendemos uma histéria da mesma forma que o outro? Por
gue ndo reverter essa situagdo? Por que ndo subverter a ordem?
Por que néo ler por prazer?

E por que ndo comecar pela arrumacgdo, pela estética? Os li-
Vros podem estar nas estantes, em caixas, em grandes cestos, em
malas, em bals; podem estar fechados, abertos, entreabertos, su-
gerindo, convidando... Como na Casa da Leitura, no Rio de Ja-
neiro; 14 é assim, e ndo da vontade de ir emboral

O importante é que possam circular entre alunos, pais, pro-
fessores, inspetores, serventes, merendeiras, alcangando até aque-
les que ndo sabem ler convencionalmente.

Junto aos livros, as estantes, corpo e ama: vida. Nossas his-
térias, medos, anseios, davidas, desgjos, afazeres, dizeres e sabe-
res... Esse é o acervo de uma biblioteca.

Roda de livros

"Biblioteca ndo € um espaco cercado de livros por todos os
lados", como diz Nanei Nobrega, com sua experiéncia de traba-
Iho em biblioteca.

"Roda, que roda,

E torna a rodar."

Roda, palavra mégica, com cheiro e sabor de infancia. A brin-
cadeira de roda, aroda-gigante, a roda d'agua, roda-pido, bambeia-
pido... Ah, eu entrei narodal Ah, eu entrei na roda, eu entrei na
roda-danca, eu ndo sa dancar...

"Roda, circulo, mandala.

Roda de livros também.

Como fazemos a roda rodar?"
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O que move a roda? Prazer, curiosidade, seriedade, fasci-
nio, magia? As criangas mexem e remexem nos livros, mos-
tram aos colegas, conversam, dao opinides, trocam vontades
e informacgdes durante um tempo determinado pelo profes-
sor, que nessa hora "liga suas antenas parabdlicas" para cap-
tar tudo o que esta sendo dito e feito.

Escolhem um livro. Anotam. O registro é importante, pois em
qualquer lugar nos responsabilizamos pelo que pegamos. Pode ser indi-
vidua ou daturmatoda. A anotacdo € uma atividade de muitas apren-
dizagens, ja que se ecreve 0 préprio nome, 0s nomes dos livros, as
datas e ainda se toma contato com um outro tipo de texto: a tabela

Levam o livro para casa e tém o prazo de uma semana para
|é-lo. Léem para eles mesmos, para um irméo, para um adul-
to. Ou o contrario.

A roda é um lugar onde tudo pode acontecer e os alunos
gue quiserem contam, |éem ou falam do que leram. Léem o texto
inteiro ou parte dele, comentam sobre o autor, as ilustragdes,
se o livro é parte de uma colecdo... Enfim, escolhem suas pré-
prias estratégias para "vender" o livro, isto & fazem a propa-
ganda tentando convencer os colegas. Nessa hora, o professor,
assim como os colegas, faz intervengdes, levantando questoes,
emitindo opinides e provocando reflexdes. Dependendo de
como cada um demonstra o seu envolvimento com o livro,
haverd muitos que se elegem para leva-lo e, as vezes, é preciso
até "entrar na fila'. Afinal, "a propaganda é a alma do negé-
cio". Nesse troca-troca, tecem muitos textos e entretecem ou-
tras tantas relagoes.

Na roda, o professor também tem vez. Ele € o modelo. Ele
& aquilo que plangjou, aquilo que, de repente, vai ser o fio
condutor do resto da aula, ou da semana inteira. Ndo que a
sua leitura sga sempre para uma tarefa posterior; ele pode ler
s6 pelo querer, pelo prazer. Ele ainda pode sugerir, de vez em
guando, a leitura de um tema, de um autor ou um género de-
terminado, dando margem a multiplicidade de textos que exis-
tam na sala.
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SugestOes de atividades

Seguem algumas sugestdes de atividades que, além de
prazerosas, sd0 certamente bastante produtivas, 6timas situacoes
de aprendizagem. Algumas dessas atividades ja foram descritas
por outros autores e outras foram elaboradas por equipes de es-
cola. Todas, no entanto, vém sendo experimentadas por nés. Elas
ndo se esgotam em si mesmas e sd0 apenas algumas idéias.

» Coleténea de diferentes materiais impressos: revistas, livros (de
histérias, poemas, fébulas, biografias, receitas, dicionarios, ca-
talogos, enciclopédias etc), folhetos publicitarios, manuais de
instrucéo de jogos e de aparelhos elétricos e, claro, o jornal,
gue ndo deve faltar.

* Discussdo sobre esses materiais com 0s alunos, com o objetivo
de organizar a biblioteca, de modo a facilitar 0 acesso e 0 uso.

» Confeccdo de cartazes e etiquetas para as prateleiras e de lis-
tas dos livros: por autor, por titulo etc.

* Andlise de algumas formas de registro e escolha de algumas
para 0 uso em determinado periodo.

* Reserva de alguns titulos para o professor ler como surpresa.

» Convite a pessoas das familias dos alunos e do entorno esco-
lar para contar suas histérias, histérias da transformacéo da-
guela comunidade ou outras histérias e "causos', podendo
ser, ainda, uma forma de valorizar o idoso e sua sabedoria.

» Confecgdo de livros de fabulas, de poemas ou de histérias
para dar de presente a outras classes, a outras escolas ou até
mesmo para a propria biblioteca de saa.

* Intercadmbio de leitura: alunos de uma classe |Iéem para os de
outras classes, ndo esporadica, mas constantemente, de for-
ma planejada entre os professores.

» Organizagdo de um "Recital de poemas" para os pais.

* Instituicdo da "Hora do conto" na escola, umavez por sema-
na, feita por professores, para toda a escola.

» Feira de livros organizada por uma editora, livraria ou pela
propria escola, com livros escritos ou reescritos pelos alunos.



» Fera do "troca-troca': os alunos trocam com o colega um
livro seu, j& lido, por outro de seu interesse (vae entre pro-
fessores também).

» Cartazes com a escrita das partes mais interessantes do livro es-
colhido pelo professor, colocados nos corredores ou no pétio
da escola, criando um clima propicio a curiosidade infantil.

 Visita a qualquer outra biblioteca ou livraria do municipio.

HOMENAGEM

Ah, em tempo! Sextafeira, dia 25 de julho de 1997, quando
acabava de escrever este texto, abri o jornal e li, consternada, sobre
o falecimento de Sylvia Orthof.

"Que grande artista 0 mundo est4 perdendo”, diria o lobo
de Chapeuzinho Vermelho.

Em sdade aula, li anoticia com meus alunos, fde dela e de sua
obra. Procuramos na biblioteca de sda os livros de sua autoria e en-
contramos: Os bichos que eu tive, Uxa, orafada, ora bruxa, No fun-
do, no fundo, lavem o tatu Raimundo e Uma velha e trés chapéus.

Fiquei fdliz porque os alunos, contagiados pelo meu entusi-
asmo, brigaram para levé-los, sendo preciso um sorteio para re-
solver a questéo.

Imagino se Sylvia, agora, ndo anda encantando o céu...
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Outros titulos da Série de Estudos / Educagédo a Distancia
publicados pela Secretaria de Educagdo a Distancia / MEC

TV da Escola

América Latina - Perspectivas da educacgdo a distancia,
Seminério de Brasilia, 1997

TV e Informética na Educacdo
»

Educacéo do olhar, volumes 1 e 2

Construindo a Escola Cidada
Projeto politico-pedagdgico

Reflexdes sobre a educagéo no préximo milénio

2 anos da TV Escola,
Seminério internacional, 1998



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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