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“A leitura desafia, capacita, encanta e enriquece”
(Fischer)
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REFLEXOES SOBRE ATIVIDADES DE LEITURA. 127 f. Dissertagéo (Mestrado
em Educacédo) — Universidade Estadual de Maringa. Orientador: Prof2. Dr2. Maria
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RESUMO

Dados divulgados pelo Programa Internacional de Avaliacdo de estudantes (PISA)
e Prova Brasil revelam que os niveis de aprendizagem em leitura e interpretacao
atingidos pelos alunos brasileiros ndo séo satisfatérios. Esse fato nos remete a
organizacdo do ensino de situagbes que envolvem leitura e interpretacdo de
textos nos anos iniciais do Ensino Fundamental em sua relagdo com o contexto
social mais amplo. Amparando-se em pressupostos da Teoria Histérico-Cultural,
para a qual os sujeitos se desenvolvem mediante a apropriagdo da cultura
humana, este trabalho busca analisar as implicacdes das demandas em termos
de formacao decorrentes das transformag¢des no mundo do trabalho a partir da
segunda metade do século XX nas situacdes de leitura e compreensao de textos.
Os dados foram coletados em livros didaticos de Lingua Portuguesa, Estudos
Sociais, Historia e Geografia para os anos iniciais do Ensino Fundamental,
editados nas cinco ultimas décadas. A analise de atividades que acompanham o0s
textos apresentados pelos livros didaticos revela que, no contexto atual, ha o
predominio de um ensino cujo estudo de textos prioriza a opinidao do aluno, a
formacdo de atitudes e valores em detrimento de acbes direcionadas para a
compreensao do conteudo do texto. Essa forma de ensino alinha-se a formacao
defendida por documentos, como o Relatério para a Unesco da Comissao
Internacional sobre Educacdo para o século XXI e os Parametros Curriculares
Nacionais, que priorizam uma formacdo voltada para o desenvolvimento de
atitudes, valores, cidadania, senso critico, competéncias e habilidades exigidas ao
atendimento as demandas da sociedade atual. Ao priorizar esse tipo de formacao,
a organizacao do ensino que envolve atividades de leitura acaba tirando de foco
a apropriacdo de conceitos. Desse modo, a escola deixa de cumprir sua funcéo
primordial: garantir aos alunos o0 acesso aos conhecimentos — chave para o
desenvolvimento das capacidades complexas do pensamento.

Palavras-chave: Leitura; Teoria Historico-Cultural; Formacdo; Ensino;
Aprendizagem.
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ABSTRACT

Data released by the Programme for International Student Assessment (PISA) and
Prova Brasil evidence that the levels of learning in reading and comprehension
achieved by Brazilian students are not satisfactory. This fact leads us to the
teaching organization in situations that involve text reading and comprehension in
the early years of elementary school and its relationship with the broader social
context. Supported by assumptions of the Historical-Cultural Theory, for which the
subjects develop themselves through the appropriation of human culture, this
paper seeks to examine the implications of training demands arising from the
transformations in the work environment starting in the second half of the 20th
century in situations of text reading and comprehension. The data was collected in
textbooks of Portuguese Language, Social Studies, History and Geography, which
were edited in the last five decades for the early years of elementary school. By
analyzing the activities that come with the texts proposed by the textbooks, it is
possible to reveal that, in the current context, there is a predominance of a type of
teaching whose study of texts prioritizes student opinion, the formation of attitudes
and values in detriment of actions directed towards the understanding of the
content of the text. This form of teaching aligns itself with the academic education
defended by documents such as the Report to UNESCO from the International
Commission on Education for the 21st century and the National Curriculum
Parameters, that prioritize training focused on the development of attitudes,
values, citizenship, critical sense, skills and abilities required to comply with the
demands of today's society. In prioritizing this type of education, the organization
of teaching that involves reading situations ends up taking the focus out of concept
ownership. As a result, school fails to fulfill its primary function: ensure student
access to key knowledges critical for the development of the complex skills
fundamental for thought.

Keywords: Reading; Historical-Cultural Theory; Academic Education; Teaching;
Apprenticeship.
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INTRODUCAO

Nosso interesse em estudar o tema em questdo foi mobilizado pela
problematica enfrentada, atualmente, pela Escola Publica Brasileira: o baixo
rendimento na aprendizagem da leitura e compreensao de textos por estudantes
do Ensino Fundamental, revelado nos resultados de exames oficiais de avaliacao
como o PISA! e a Prova Brasil®.

Considerando-se os contetidos avaliados nesses exames® e o nivel
atingido pelos alunos, os dados revelam que o ensino escolar ndo tem garantido,
aos estudantes, o desenvolvimento de capacidades cognitivas fundamentais
como as de ler e compreender textos. Isso significa que os estudantes estéo
concluindo o referido ciclo escolar sem conseguir ler um texto e se apropriar de
seu conteudo.

Embora esses tipos de avaliacbes apresentem limites para a compreenséao
da complexidade do processo de aprendizagem, mostram, por meio de dados
guantitativos, que a educacao béasica brasileira ndo tem garantido aos alunos, de
modo satisfatério, 0 acesso aos conhecimentos sistematizados.

No entanto, mesmo diante dessa problematica, acreditamos que a escola

possui papel fulcral na formacéo dos sujeitos, porque ela trabalha essencialmente

' O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) avalia conhecimentos e

habilidades em leitura, matematica e ciéncias de estudantes com 15 anos, independentemente da
série em que esteja cursando. Na edi¢cdo de 2009, entre os 65 paises participantes, o Brasil
alcancou a 532 posicdo. Participaram da avaliacdo 20.000 estudantes brasileiros. No caso da
leitura, nosso objeto de estudo, em 2009, o PISA avaliou 0 desempenho dos estudantes no que se
refere & andlise, compreensdo, reflexdo, interpretacdo e identificacdo de informacdes em
diferentes tipos de textos. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-internacional-de-
avaliacao-de-alunos>. Acesso em: 27 jan. 2011.

? Essa avaliacdo externa, de ambito nacional, avalia as habilidades em matematica com foco na
resolucdo de problemas e, em Lingua Portuguesa, com foco na leitura, especialmente no que se
refere a capacidade de compreensao, analise e interpretac@o de textos. Na ultima edi¢cdo, em uma
escala de Lingua Portuguesa de 125 a 300 pontos, os estudantes da 4° série do ensino
fundamental das escolas publicas (urbanas e rurais), atingiram uma média de 179,57. Disponivel
em: <http://portal.inep.gov.br/>. Acesso em: 27 jan. 2011.

* Sabemos que muitas s&o as criticas a esses tipos de avaliagdes. Nossa intencdo nao é analisar a
sua eficiéncia. Sabemos, ainda, que programas como este estdo alinhados as politicas
internacionais para a educacao dos paises em desenvolvimento.


http://portal.inep.gov.br/
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com o conteudo das varias ciéncias e, sem duavida, contribui para o
desenvolvimento intelectual dos alunos. Todavia, sua contribuicdo néo esta sendo
significativa, ou seja, nem sempre 0 ensino promove a aprendizagem e, por
conseguinte, o desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Conforme postulam
autores da Teoria Histérico-Cultural, “é bem sabido, na pratica escolar, que nem
toda a aprendizagem tem carater evolutivo. A aquisicdo de noc¢des nédo significa
sempre um progresso no desenvolvimento psiquico da crianga’
(BOGOYAVLENSKY E MENCHINSKAYA 2005, p.75).

De acordo com L. S. Vigotski*, maior expoente dessa linha tedrica, a escola
exerce uma importante funcdo na apropriacdo, pelo sujeito, do conhecimento
culturalmente elaborado e no desenvolvimento psiquico. Para o autor, 0
desenvolvimento intelectual ocorre mediante a aprendizagem dos conteudos
escolares, de modo especial, por meio da apropriacdo de conceitos, 0s quais sao
signos “[...] produtos historicos e significantes da atividade mental, mobilizada a
servico da comunicacdo, do conhecimento e da resolugdo de problemas”,
conforme afirma Fontana (2000, p.13). Portanto, sdo a sintese de raciocinios
complexos, como assevera Sforni (2004).

A concepcado de Vigotski nos remete a uma analise acerca dos processos
de ensino e aprendizagem da leitura e compreensédo de textos oferecidos na
escola. A escola trabalha com conhecimentos que estédo objetivados sob a forma
de texto. Esses conteudos precisam ser compreendidos e internalizados pelo
estudante. Nessa perspectiva, torna-se fundamental perguntar: como sao
organizadas as atividades de leitura e compreensdo de textos? Sera que estao
propiciando, ao aluno, a apropriacdo do conhecimento consubstanciado no texto?

Para compreender essa problematica, a sugestdo de Bogoyavlensky e

Menchinskaya (2005, p.75) € significativa:

Para descobrir o que no desenvolvimento do conhecimento
beneficia o desenvolvimento psiquico, € necessario conhecer
como é assimilado o material escolar, ou seja, que operacdes de
pensamento se usam. E importante encontrar o nivel de
assimilagdo das nogbes a que chegaram diferentes alunos em
diferentes etapas do cumprimento de programas.

* Neste texto, optamos pelo emprego da grafia Vigotski. Nas citacdes, porém, conservamos as
escritas originais da referéncia bibliografica.
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Na busca de dados para a andlise da organizacdo do ensino da leitura,
privilegiamos o livro didatico, porque € um dos instrumentos que mais diretamente
tem servido de apoio ao professor, bem como revela uma perspectiva de ensino.
Por ser um recurso disponivel nas escolas, por vezes, o livro didatico é seguido e
reproduzido em sala de aula, determinando o conteido a ser trabalhado, a
metodologia, as atividades diarias que os alunos realizam; em Ultima instancia,
acabam delineando o curriculo da escola.

Mas, o fato é que o desvelamento do ensino proposto nos livros ndo é algo
gue se atinge com facilidade. Podemos, mediante conclusdes empiricas, analisar
a forma como as atividades de ensino estdo sistematizadas, porém corremos o
risco de ndo entendermos os propdsitos nelas afixados.

A escola ndo € uma instituicdo que decide de modo independente o que
ensina e como se ensina. A educacdo escolar € um processo que envolve
politicas publicas, propostas curriculares, as quais mantém estreito vinculo com
as necessidades da sociedade. Portanto, nosso estudo néo se limita a revelar as
acOes encaminhadas na organizacdo das atividades de ensino e aprendizagem,
mas também ao contexto social, aos propésitos de formacéo esperados. Ha uma
estreita relacdo entre os objetivos que sao colocados para a educacao e o tipo de
formacédo que é requerida.

Assim sendo, para analisarmos 0 ensino na atualidade brasileira, sentimos
a necessidade de retomarmos as mudancas observadas na sociedade a partir do
final da década de 1960, porque, naquele contexto, 0 ensino centrou-se em uma
formacéo voltada a preparacédo de mao de obra para o mercado de trabalho.

Nessa perspectiva, neste trabalho, amparados em pressupostos da Teoria
Histérico-Cultural, objetivamos analisar as implicacdes das demandas em termos
de formacdo decorrentes das transforma¢des no mundo do trabalho, a partir da
segunda metade do século XX, nas situacdes de leitura e compreenséao de textos.

Para percorrermos os caminhos desta investigagao, inicialmente, sentimos
a necessidade de situar quais foram as condi¢des objetivas que fizeram com que
0os homens, ao longo da histéria, sentissem a necessidade de ler, ou seja, de
decodificar os signos, com a finalidade de expormos que esse processo nao
surgiu intrinsecamente da mente humana, mas € histérico-social. Para tal

finalidade, na secdo dois buscamos subsidios tedricos em Engels (2004),
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Leontiev (2004; 2005), Vigotski (1998), Luria (1970; 1988), e em autores que
tratam das transformacdes ocorridas na sociedade as quais afetaram o modo de
conceber a leitura, como Fischer (2006), Roaf (2006), Manguel (1997), Cambi
(1999), Parmegiani (2008), Mota (1986) e Barbosa (1992).

Como o objetivo deste trabalho estéd vinculado as relacdes de ensino de
leitura e compreenséo de texto, na secao trés procuramos entender o processo
de apropriacdo dos signos escritos — uma vez que eles ndo séo produtos naturais
da mente humana — e dos conceitos cientificos, buscando identificar o papel
destes para o desenvolvimento cognitivo do aluno. Nesse sentido, as obras de
Vigotski (1988; 1998; 2000; 2008), Leontiev (2004; 2005) Luria (1979; 1988; 1991;
2005), Kostiuk (2005), Bogoyaviensky e Menchinskaya (2005), dentre outros
representantes dessa vertente teorica, foram fundamentais.

Na secédo quatro, com a finalidade de analisarmos o ensino de leitura e a
compreensao de texto expressos nos livros didaticos de Lingua Portuguesa,
Estudos Sociais, Historia e Geografia para o0s anos iniciais do Ensino
Fundamental, retomamos as mudancas observadas nas ultimas cinco décadas e
a relacdo da educacao com o contexto social mais amplo. Nossa analise apoia-se
em autores como Hobsbawm (1995), Palangana (2002), Saviani (2008a) (2008b)
(2005), Schultz (1973), Frigotto (1984) (2010), Libaneo, Oliveira & Toschi (2008),
Kamura (1990), Skinner (1972), Kuenzer (2005), Gentili (2005) (2004), Harvey
(2003), Coriat (1994), Galuch & Sforni (2011), Moraes (2001), Duarte (2006) e
Leonel (2006).

Considerando a importancia do ensino escolar para a aprendizagem e o
desenvolvimento do aluno, esta dissertacao busca contribuir para o desvelamento

do ensino dos conteldos e dos objetivos de formacdo oferecidos pela escola.



1. A LEITURA E A ESCRITA NA PRATICA SOCIAL: “TESTEMUNHAS
IMORTAIS”

No atendimento as suas necessidades, a humanidade desenvolve
conhecimentos que, a primeira vista, podem nos parecer casuais. Todavia, esses
conhecimentos ndo emergem como resultado de processos espontaneos; sao,
isto sim, produtos das atividades que os homens realizam em um processo socio-
histérico. O que a humanidade produz no decorrer da histéria vai se objetivando
em diferentes meios e tornando-se disponivel as geracdes futuras. Isto quer dizer
qgque, uma vez produzida, independentemente do espaco geografico, essa
conquista passa a ser patriménio da humanidade.

Ao longo da histéria, os homens criaram simbolos que representam a
realidade, por meio dos quais € possivel a comunicacdo entre os membros da
cultura, quer seja da mesma geracao, quer seja entre geracOes diferentes. Vale
destacar que os significados dos simbolos ndo existem por si, sdo construidos em
sociedade e transmitidos/adquiridos em contextos sociais, portanto, transformam-
se no decorrer da histéria e mediante as condi¢des objetivas.

Um dos sistemas simbolicos mais importantes criados pela humanidade,
gue permite ao homem registrar sua histéria, seus conhecimentos, crencas e
valores € a escrita. Entretanto, apenas o registro ndo é suficiente para que o0s
sujeitos tenham acesso ao conteldo que esta registrado; o que possibilita essa
apropriacdo é a leitura. A decodificacdo da escrita € o caminho pelo qual
podemos ter acesso aos conhecimentos sistematizados, logo, aprender a ler e a
compreender o que se |é é condicdo para a inser¢cao, como individuo, na vida do
género humano.

Essa questdo nos leva a refletir sobre a necessidade que os homens
criaram de registrar suas “descobertas”, de “materializar”, por meio de signos, sua
historia, sua vida e, sobretudo, a capacidade que desenvolveram de decifrar tais
registros. Nessa perspectiva, intentamos buscar, nesta secdo, elementos para a
compreensao da necessidade sécio-historica da leitura no contexto das atividades

humanas.
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Para tanto, a reflexdo aqui desenvolvida incide, primeiramente, sobre o
processo de desenvolvimento do psiquismo humano, uma vez que a leitura surge
entrelacada aos elementos que permitem aos homens o desenvolvimento de
acOes psiquicas mais complexas.

A Teoria Histérico-Cultural oferece elementos tedricos para a compreensao
de como esse processo se constituiu. L. S. Vigostski e seus colaboradores,
apoiados em pressupostos do Materialismo Histérico e Dialético, analisaram o
desenvolvimento da espécie humana mediante as relacdes de trabalho e
encontraram pistas de que essa forma de atividade concorreu para o
desenvolvimento psiquico dos homens.

Para L. S. Vigotski (1998), o processo de hominizacdo decorrente do
trabalho revela que as fungbes psicolégicas superiores, tais como as acles
conscientemente planejadas, memoria e atencdo voluntarias, imaginacdo e
pensamento abstrato n&o s&o inatas e nao resultam de influéncias do meio;
surgem, isto sim, na e pela interacdo entre o sujeito e 0 meio sociocultural;
relacéo esta mediada por sistemas simbalicos, entendidos por A. Leontiev (2004,
p. 283) como “[...] fendmenos externos da cultura material e intelectual” °.

Conforme A. R. Luria, Vigotski acreditava que:

[...] as fun¢des psicoldgicas superiores do ser humano surgem da
interacdo dos fatores bioldgicos, que sdo parte da constituicdo
fisica do Homo sapiens, com os fatores culturais, que evoluiram
através das dezenas de milhares de anos de histéria humana
(LURIA, 1992, p.60).

Na intencdo de compreender o movimento de formacdo do psiquismo
humano entrelacado ao movimento de elaboracdo e apropriacdo de signos,
refletiremos sobre as condi¢cdes desenvolvidas nas relagdes de trabalho que

permitiram esse salto qualitativo na espécie.

> Todas as grafias em itdlico e emprego de aspas utilizadas nas citagdes correspondem a
utilizacao no texto original.
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1.1. A génese social da leitura

Segundo F. Engels (2004, p.11), o trabalho “é a condicdo bésica e
fundamental de toda a vida humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos
afirmar que o trabalho criou o préprio homem” (ENGELS, 2004, p.11). No entanto,
iNQquirimos: COmMOo esse processo ocorreu?

O trabalho possibilitou a hominizagdo da espécie humana a partir de
necessidades de execucdo de operacdes complexas para a sobrevivéncia na
natureza. O trabalho, afirma Leontiev (2004, p.80), “[...] € um processo que liga o
homem a natureza, o processo de acdo do homem sobre a natureza”. Essa agao
foi viabilizada mediante dois elementos, que conforme o autor, sao
interdependentes e o elo mediador na relagdo do homem com a natureza: a
atividade coletiva e a elaboracao de instrumentos.

De acordo com Leontiev (2004), o trabalho é originalmente social,
desenvolvido na cooperacdo entre os homens, na atividade grupal e no
parcelamento de tarefas, ligando os individuos entre si por meio da comunicacao.
Essa interacdo possibilitou o surgimento da linguagem. Sobre esse processo

Engels (2004, p.15) enuncia:

[...] o desenvolvimento do trabalho, ao multiplicar os casos de
ajuda muatua e de atividade conjunta, e ao mostrar assim as
vantagens dessa atividade conjunta para cada individuo, tinha de
contribuir forcosamente para agrupar ainda mais 0os membros da
sociedade. Em resumo, os homens em formac&o chegaram a um
ponto em que tiveram necessidade de dizer algo uns para os
outros.

Ao mesmo tempo em que o trabalho coletivo possibilitou a comunicacéo
entre 0s sujeitos, explica Leontiev (2004), também permitiu aos homens a reflexao
sobre suas acfes. O autor ilustra esse fato apontando que, na participacdo de
uma cacada coletiva, os individuos, em um processo de cooperacao,
determinaram fun¢des entre si para a apreensado de uma presa. Um sujeito tinha a
incumbéncia de assustar o animal em direcdo a outros membros de seu grupo. O

motivo que levou esse sujeito a executar essa tarefa — intencdo de saciar sua
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fome — e 0 objeto de sua acdo — assustar a caga — nao resultam de relacoes
naturais, instintivas, mas de relagdes objetivas e sociais. Mesmo que o sujeito ndo
agisse diretamente no abate da caca, tinha consciéncia de que ao final do
processo participaria do resultado da atividade, ou seja, teria um quinh&o da caca
para saciar a sua fome. Um comportamento movido pelo instinto ndo afugentaria
a caca e, sim, a espreitaria com vistas a abaté-la.

O trabalho coletivo permitiu aos homens a emancipacéo de suas ac¢des que
antes eram presas por atuacdes instintivas, espontaneas, levando-os a realizar
atos conscientes.

O parcelamento de tarefas na atividade coletiva, como na cacgada,
submetida as interacdes sociais, possibilitou aos sujeitos a reflexdo psiquica de
suas acOes. Esse processo, corroborando Leontiev (2004, p.85), deu “[...] origem
a forma especificamente humana do reflexo da realidade, a consciéncia humana”.
Portanto, a pratica social dos homens produz sua consciéncia. “A consciéncia
[das Bewusstsein], nunca pode ser outra coisa sendo 0 ser consciente [das
bewusste Sein], e o ser dos homens é o seu processo real de vida” (MARX, 2009,
p.31).

Destarte, as operacdes desenvolvidas no trabalho permanecem sempre as
mesmas? Leontiev postula que essas operacfes sofrem transformacdes
gualitativas ligadas a objetivacdo de instrumentos ou ferramentas que
potencializam as acdes do homem sobre a natureza. A respeito da elaboracéo

dos instrumentos fisicos, o autor explica:

O fabrico e o0 uso de instrumentos sO é possivel em ligac6es com
a consciéncia do fim da acéo de trabalho. Mas a utilizacdo de um
instrumento acarreta que se tenha consciéncia do objeto da agéo
nas suas propriedades objetivas. O uso do machado, por
exemplo, ndo responde ao unico fim de uma acdo concreta; ele
reflete objetivamente as propriedades do objeto de trabalho para o
gual se orienta a agdo. O golpe do machado submete as
propriedades do material de que é feito este objeto a uma prova
infalivel; assim se realiza uma andlise préatica e uma generalizagdo
das propriedades objetivas dos objetos segundo um indice
determinado, objetivado no préprio instrumento. Assim, é 0
instrumento que é de certa maneira portador da primeira
verdadeira abstracdo consciente e racional, da primeira
generalizacdo consciente e racional (LEONTIEV, 2004, p.88,

grifos nossos).
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O instrumento provoca mudangas externas, pois expande a possibilidade
de transformacao da natureza. Sua funcdo € “[...] servir como um condutor da
influéncia humana sobre o objeto da atividade” (VIGOTSKI, 1998, p.72). O uso do
machado, por exemplo, é muito mais eficiente do que a mdo humana para cortar
um galho, ou ainda, a flecha facilita a agdo em uma cacada. Por essa razdo, nao
podemos entender o instrumento apenas como um objeto fisico, com
caracteristicas determinadas, mas como um objeto social em que o conhecimento
com o qual foi desenvolvido e o0 modo como deve ser utilizado estéo cristalizados
em suas propriedades fisicas, ou seja, nele esta plasmada a fun¢cdo para a qual
foi criado.

Diferentemente de outras espécies de animais, os homens sdo capazes de
construir intencionalmente os instrumentos, conserva-los para uso posterior e
transmitir socialmente suas fungdes. Esse movimento permite que “As geracdes
humanas morrem e sucedem-se, mas aquilo que criaram passa as geracdes
seguintes que multiplicam e aperfeicoam pelo trabalho” (LEONTIEV, 2004, p.285).

Mas a humanidade néo cria apenas o0s instrumentos materiais para ampliar
sua capacidade de atuacao; cria também os meios simbolicos que lhe permitem
controlar voluntariamente sua atividade psicolégica e, por conseguinte, seu
comportamento.

Vigotski (1998) assinala que o homem objetivou signos, aos quais
denomina “estimulos artificiais” ou “autogerados” para representar objetos,
circunstancias, fatos, ideias como “instrumentos ou ferramentas psicolégicas” que
auxiliam na realizacdo de atividades que exigem acfes mentais como lembrar,

imaginar, planejar, pensar.

A verdadeira esséncia da memoéria humana esta no fato de os
seres humanos serem capazes de lembrar ativamente com a
ajuda de signos. Poder-se-ia dizer que a caracteristica basica do
comportamento humano em geral é que o0s proprios homens
influenciam sua relagdo com o ambiente, pessoalmente modificam
seu comportamento, colocando-o sob seu controle (VIGOTSKI,
1998, p.68).

Ao longo da histéria, a humanidade utiliza os signos em diferentes
situacBes. O signo pode ser uma marca externa que ajuda o homem a realizar

tarefas que exigem o uso da memoéria ou da atencédo. Exemplificando, os homens,
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no passado, antes de criarem o sistema numerico, utilizavam varetas ou pedras
como um sistema auxiliar de registro contabil para controlar a quantidade de
animais de um rebanho.

Galuch e Sforni (2009, p.81) apresentam outros exemplos: “O né em uma
corda, utilizado pelo sujeito para se lembrar de algo; um traco feito para controlar
uma quantidade; um desenho para se referir a um fendbmeno; uma féormula para
registrar um processo; sao todos sinais artificiais”, isto €, signos externos,
subsidios “[...] que permitem ao sujeito realizar acbes internas — recordar,
imaginar, raciocinar, sentir, planejar — enfim acées mentais que permitem atuar,
criar e intervir no mundo objetivo”. Luria faz mengcdo ao uso de um desses

mediadores culturais: a escrita. Para o autor,

A escrita € uma dessas técnicas auxiliares usadas para fins
psicoldgicos; a escrita constitui o uso funcional de linhas, pontos e
outros signos para recordar e transmitir idéias e conceitos.
Exemplos de escrita floreadas, enfeitadas, pictograficas mostram
guao variados podem ser os itens arrolados como auxilios para a
retencdo e a transmissao de idéias, conceitos e relacdes (LURIA,
1988, p.146).

Uma vez objetivados, postula Vigotski, os instrumentos e 0s signos passam
a mediar as atividades humanas, isto é, passam a intervir na relacdo do homem
com o ambiente. Nessa perspectiva, o autor faz uma analogia entre a criagdo e a

utilizacédo desses dois elementos:

A invencdo e 0 uso de signos como meios auxiliares para
solucionar um dado problema psicolégico (lembrar, comparar

Y

coisas, relatar, escolher, etc.) é analoga a invengdo e uso de
instrumentos, s6 que agora no campo psicolégico. O signo age
como instrumento da atividade psicolégica de maneira analoga ao
papel de um instrumento no trabalho (VIGOTSKI, 1998, p.70).

Assim como a flecha — instrumento de trabalho — auxilia 0 homem em
atividades externas como a cacada, o uso de tracos, pedras, varetas, por
exemplo, para registro e controle de uma quantidade, permite ao ser humano
armazenar informac6es numéricas superiores a capacidade que sua memoria €
capaz de reter. Portanto, a mediacdo por meio de instrumentos e signos é

fundamental para o desenvolvimento das fungfes psicoldgicas superiores, porque
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torna possiveis atividades psicolégicas voluntérias, intencionais, controladas pelo
proprio individuo.

Embora o uso de instrumentos e signos promova mediacdes diferentes na
relac@o sujeito/objeto, isto é, um orienta a atividade externa e o outro a atividade
interna “[...] € um sistema imbricado, ja que a criagéo, utilizacdo e transmisséo de
instrumentos sdo carregadas de signos e somente se efetivem por meio deles”
(SFORNI, 2004, p.35).

Considerados por Vigotski como recursos internos e reguladores das
funcBes psiquicas que comandam as acdes externas, 0s signos mudam, “[...]
fundamentalmente, todas as operacdes psicolégicas, assim como o uso de
instrumentos [materiais] amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo
interior as novas fungdes psicoldgicas podem operar’ (VIGOTSKI, 1998, p.73).

Para ilustrar como se processa a atividade mental com o auxilio dos
signos, Vigotski registra que “[...] a estrutura de operagdes com signos requer um
elo intermediario entre o estimulo e a resposta. Este elo intermediario € um
estimulo de segunda ordem (signo) [...]", ou seja, 0 mediador que adquire funcéo
instrumental no pensamento. “Esse signo possui, também, a caracteristica
importante de acédo reserva (isto €, ele age sobre o individuo e ndo sobre o
ambiente)” (VIGOTSKI, 1998, p.53). O autor representa esse processo da
seguinte forma (VIGOTSKI, 1998, p.53):

S= estimulo
X= elo intermediario (signo)

R=resposta

Se exemplificarmos essa férmula com o valor simbdlico que os homens
atribuiam as varetas para representar quantidades, chegariamos a seguinte
situacao: “S” corresponderia ao estimulo, que seria o problema enfrentado pelo

homem em controlar a quantidade, digamos, na criacdo de animais; “X’
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corresponderia ao signo elaborado pelo homem — nesse caso, as varetas — que
representaria, simbolicamente, a quantidade de animais do rebanho; ‘R’
corresponderia a verificacéo, a leitura da correlacdo entre a quantidade de varetas
e 0 numero de animais.

O elemento “X”, elo intermediario (signo), indica que o individuo atribuiu um
significado funcional ao objeto — vareta —, que deixa de ser um componente
natural e passa a ser um objeto cultural, com finalidades e modos de operar,
conferindo a atividade mental “[...] formas qualitativamente novas e superiores”
(VIGOTSKI, 1998, p.54).

A presenga do signo introduz um elo a mais na relagdo homem/meio,
tornando-a mais complexa; como no exemplo anterior, ao invés de analisar
visualmente as quantidades e guarda-las na memoéria, 0 homem aprende a utilizar
“varetas” como um sistema auxiliar para a contagem, ou seja, a agao psicologica
tornou-se mais sofisticada. Por essa razdo, Vigotski afirma que “o uso de signos
conduz os seres humanos a uma estrutura especifica de comportamento que se
destaca do desenvolvimento biolégico e cria novas formas de processos
psicologicos enraizados na cultura” (VIGOTSKI, 1998, p.54).

Leontiev (2005) assevera que o conhecimento acumulado pelos homens
nao esta apenas plasmado nas coisas materiais, como ao valor simbdlico
atribuido as varetas do exemplo anterior, mas também nas ideias, nos conceitos
consubstanciados na linguagem, constituindo essa a principal fonte de acesso ao
contetdo das aquisicdes humanas. Por essa razdo, dentre os signos, Vigotski
dedica atencéao particular a linguagem, entendendo-a como um sistema simbalico
gue organiza os signos em estruturas complexas, exercendo papel fundamental
na formacédo das funcdes psicoldgicas superiores.

De uma simples comunicacdo entrelacada na atividade pratica, a
linguagem, ao longo da histéria do género humano, assumiu formas cada vez

mais complexas. Luria descreve como esse processo ocorreu:

A forma conjunta de atividade prética faz surgir forcosamente no
homem a necessidade de transmitir a outros certa informagéo [...].
Entretanto seria incorreto pensar que 0S sons, que assumiram
paulatinamente a funcdo de transmitir certa informacdo, eram
‘palavras’ capazes de designar com independéncia 0s objetos,
suas qualidades, acdo ou relagbes. Os sons, que comecaram a
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indicar determinados objetos, ainda ndo tinham existéncia
autbnoma. Estavam entrelagados na atividade pratica, eram
acompanhados de gestos e entonacOes expressivas, razao por
gue sO era possivel interpretar o seu significado conhecendo a
situacdo evidente em que eles surgiram [...]. S6 depois de muitos
milénios a linguagem dos sons comecou a separa-se da acgéo
pratica e adquirir independéncia. E a essa época que pertence o
surgimento das primeiras palavras autbnomas, que designavam
objetos e bem mais tarde passaram a servir para distinguir as
acOes e as qualidades dos objetos. Surgiu a lingua como um
sistema de cddigos independentes, que durante um longo periodo
historico posterior de desenvolvimento assumiu a forma que
distingue as linguas atuais (LURIA, 1979a, p.79-80).

A partir do exposto, podemos inferir que o primeiro signo a ser decodificado
em coletividade foi o0 som e o gesto. Assim, do som seguido de gestos a
formacdo de palavras, a linguagem evoluiu. E o resultado de seu progresso
produz, citando Luria (1979), trés mudancas essenciais a atividade psiquica dos
homens.

A primeira se refere ao fato de que a linguagem permite lidar com objetos
do mundo exterior mesmo quando eles estdo ausentes. Quando um sujeito
aprende, por exemplo, o significado da palavra “ovelha”, esse conceito
internalizado passa a ser uma representacdo mental que serve como Ssigno
mediador na compreensdao do mundo. Em uma dada situacéo, se alguém contar,
para esse sujeito, um fato que envolve uma ovelha, ele ndo precisara entrar em
contato direto com esse animal para compreender o0 acontecimento.

A frase “Hoje minha mae ganhou um ramalhete” permite que
compreendamos 0 episddio mesmo sem té-lo presenciado, pois somos capazes
de entender essa informacédo. Essa possibilidade de operacdo mental € uma
relacdo mediada pela linguagem internalizada e pela apreensdo dos conceitos
consubstanciados nas palavras, 0s quais representam os elementos do mundo,
libertando o homem da interacdo concreta e real com 0s objetos e circunstancias.

A segunda se refere ao processo de abstracdo e generalizacdo que a
linguagem possibilita, ou seja, por meio da linguagem € possivel abstrair, analisar
e generalizar as caracteristicas dos objetos e fenbmenos da realidade. Para
expor esse processo, tomemos o exemplo apresentado por Luria (1979a, p.80-
81):
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[...] as palavras ‘relégio’ e ‘mesa’ designam nao apenas certos
objetos. A palavra ‘relégio’ indica que esse objeto serve para
marcar as horas (do latim horologio); a palavra ‘mesa’ indica que
esse objeto serve para ser coberto (do latim mensa). Além do
mais, as palavras ‘relégio’ e ‘mesa’ designam todas as
modalidades desses objetos, independentemente de sua forma
exterior ou do tamanho. Isto significa que a palavra que distingue
(abstrai) de fato os respectivos indicios do objeto e generaliza
objetos diferentes pelo aspecto exterior mas pertencentes a
mesma categoria transmite automaticamente ao homem a
experiéncia das geracoes e serve de meio de representacdo do
mundo mais poderoso que a simples percepc¢éo... Deste modo, a
palavra faz pelo homem o grandioso trabalho de andlise e
classificacdo dos objetos, que se formou no longo processo da
histéria social. Isto d4 a linguagem a possibilidade de tornar-se
ndo apenas meio de comunicacdo, mas também o veiculo mais
importante do pensamento, que assegura a transicdo do sensorial
ao racional na representacdo do mundo.

Luria acrescenta que a linguagem da condi¢cdes de o homem superar os
limites da percepcao sensorial imediata, levando-o a formar o pensamento logico-

verbal, o que o torna capaz de:

[...] discriminar os elementos mais importantes da realidade,
relacionar a uma categoria 0s objetos e fendmenos que, na
percepcdo imediata, podem parecer diferentes, identificar aqueles
fenbmenos que, apesar da semelhanca exterior, pertencem a
diversos campos da realidade ele permite elaborar conceitos
abstratos e fazer conclusfes logicas, que ultrapassam os limites
da percepcdo sensorial; permite realizar os processos de
raciocinio l6gico e no processo deste raciocinio descobrir as leis
dos fendmenos que sdo inacessiveis a experiéncia imediata;
permite refletir a realidade de maneira imediatamente mais
profunda que a percepc¢do sensorial imediata e coloca a atividade
consciente do homem numa altura incomensuravel com o
comportamento do animal (LURIA, 1979a, p.17-18).

A terceira mudanca na atividade psiquica esta associada a funcdo de
comunicacdo entre os homens, meio pelo qual é possivel a transmissdo e a
assimilacdo das experiéncias, conhecimentos e habilidades acumulados pela
humanidade ao longo de sua histéria. Como afirma Luria (1979a, p.78): “[...] as
palavras, unidas em frases, sédo os principais meios de comunica¢cdo mediante os
guais o0 homem conserva e transmite informacdo e assimila a experiéncia
acumulada por geragdes inteiras de outras pessoas”.

Reforcando esse postulado, Leontiev (2004, p.184) propala:
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A linguagem é aquilo através do qual se generaliza e se transmite
a experiéncia da préatica socio-histérica da humanidade; por
consequéncia, é igualmente um meio de comunicagéo, a condi¢édo
da apropriagdo dos individuos desta experiéncia e a forma da sua
existéncia na consciéncia.

A linguagem é o signo que permite ao sujeito se apropriar das conquistas
humanas de tal modo que os homens sentiram a necessidade de materializa-la
por meio de simbolos, ou seja, por meio da escrita de letras.

No entanto, no que se refere a historia da leitura, observamos que seu
desenvolvimento tem inicio antes de o homem “materializar” a linguagem oral por
meio da escrita.

No principio, ler significava a capacidade de obtencdo de informagfes
visuais, ou seja, a compreensao do significado de um sistema codificado e
elaborado socialmente.

Fischer (2006) apresenta exemplos de como esse processo ocorreu. De
acordo com o autor, a decodificagdo mnemonica — auxilio & memoria — e de
imagens — figuras pictoricas — pode ser considerada leitura, mesmo que em um
sentido primitivo. O homem de Neandertal e 0s primeiros Homo sapiens
decodificavam marcas entalhadas em ossos na intencdo de sinalizar algo que
fosse significativo, como marcacdes de jogos e ciclos lunares. A arte rupestre
também era lida como histérias visuais providas de informac¢des com significado.
Tribos primitivas decodificavam mensagens imagéticas em cascas de arvores ou
em couro. Em diferentes sociedades antigas, varetas eram lidas para a
conferéncia de quantidades. A sinalizacdo possibilitava que mensagens
simbolicas fossem lidas para a contagem de quantidades, ou, ainda, que
mensagens simbdlicas fossem lidas a distancia, como bandeiras, fumaca, fogo,
reflexos em metais polidos. A civilizacdo inca decodificava nés de quipo
codificados por cores para controlar transacées comerciais. Os povos polinésios
antigos liam registros em cordas e entalhes para embalar suas geracdes. Todas
essas leituras abrangiam codigos cujos significados eram elaborados
socialmente. “Transmitiam um significado conhecido — uma acdo (como na arte
rupestre), valores numéricos (como em varetas e nés) ou nome falado (como em
entalhes e cordas) — sem cumprir, no entanto, os critérios da escrita completa”
(FISCHER, 2006, p.14).
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A leitura surge como uma possibilidade de os sujeitos decifrarem
mensagens, permitindo a comunicacdo entre os individuos, aprimorando a
interacdo entre eles; ao mesmo tempo, estava envolvida nas atividades de
trabalho, como a leitura simbdlica dos signos — varetas e nés — na
correspondéncia biunivoca para a contagem de quantidades.

Os exemplos supracitados mostram que a leitura permitia aos homens
decodificarem signos “autogerados” a fim de auxiliar determinadas situagdes, o
gue lhes possibilitava realizar ac¢des internas, como recordar, relacionar,

raciocinar. Os exemplos remetem a afirmacéo de Vigotski, segundo a qual:

[...] a escrita primitiva e auxiliares mnemonicos simples
demonstram, no seu conjunto, que mesmo nos estagios mais
primitivos do desenvolvimento historico os seres humanos foram
além dos limites das fungdes psicologicas impostas pela natureza,
evoluindo para uma organizagdo nova, culturalmente elaborada,
de seu comportamento [..] essas operagbes com signos sao
produto das condicbes especificas do desenvolvimento social
(VIGOTSKI, 1998, p.52).

No movimento de objetivacdo dos instrumentos e dos signos na historia
humana, percebemos que o0s sujeitos ndo foram impulsionados naturalmente a
essas aquisi¢coes; ao contrario, foram incitados mediante necessidades objetivas.
Nessas condi¢cbes, indagamos: quando surge a necessidade de os homens
decodificarem a linguagem escrita de letras? Que condicdes objetivas

desencadearam seu desenvolvimento?

1.2. A “materializagao” da linguagem oral

Em consonancia com Roaf (2006, p.66), vestigios histéricos indicam que
na cidade de Uruk, localizada no territorio sumério, Mesopotamia, encontram-se
0s escritos mais antigos na forma de sinal pictografico. Nesse sistema de escrita,
cada sinal representava um objeto, uma ideia ou uma palavra, como, por

exemplo, “[...] a cabeca de um touro representava o gado e uma espiga de
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cevada, a cevada [...] uma tigela significava comida ou pao [...] uma cabeca e
uma tigela significavam a agao de comer” (ROAF, 2006, p.68).

Conforme o autor, muitas das inscricdes dessa civilizacdo estavam
relacionadas a anotagbes contabeis, como: “[...] listas de racdes, onde se
registrava a adjudicacédo de bens a diferentes pessoas, relagdes de propriedade
de gado e de distribuicdo de animais que se sacrificavam aos deuses [...]" (ROAF,
2006, p.67).

Gradativamente, essa forma de conceber os sinais foi se modificando. O
homem foi percebendo que os simbolos ndo podiam ser usados apenas para a
representacao de objetos, coisas, fenbmenos, mas para a representacao de sons,
ou seja, da fala e do proprio pensamento humano.

Em torno de 6000 e 5700 anos atras, os escribas sumérios comecaram a
utilizar um sistema fonético, isto €, “[...] passaram a coordenar de modo
sistematico sons e simbolos (incluindo-se pictogramas), a fim de criar ‘sinais’ de
um sistema de escrita” (FISCHER, 2006, p.15). Isto significa que uma figura
deixava de representar um objeto e passava a reproduzir um valor sonoro, 0 que

proporcionou uma nova forma de se realizar a leitura:

Textos completos, e ndo apenas palavras isoladas, podiam,
nessas circunstancias, ser transmitidos, o que significa que a
leitura deixava de ser uma transferéncia um a um (objeto para
palavra), para se tornar uma sequéncia logica de sons que
recriasse uma linguagem natural humana. Em vez de se lerem
imagens, lia-se, desse modo, linguagem (FISCHER, 2006, p.15).

Por volta de 2500 a.C., quase todos os elementos que formavam a escrita
dos sumeérios tornaram-se unidades sonoras. Os sinais fonograficos eram
registrados com um instrumento pontiagudo, feito de cana, em forma de cunha, o
gual ficou conhecido como escrita cuneiforme (FISCHER, 2006).

Roaf (2006, p.68) tece consideracfes sobre a organizacdo das palavras

por meio da escrita cuneiforme:

Na escrita cuneiforme avancada, os sinais das palavras podiam
representar o seu valor fonético (como se em portugués uma cara
e uma vela representassem a palavra “caravela”). Ao incorporar
sinais sildbicos nos sinais de palavras, as palavras descobriram
uma forma eficaz de transcrever a linguagem humana.
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O quadro a seguir resume o desenvolvimento da escrita sumeéria.

Quadro 1 — Desenvolvimento da escrita suméria

SINAL PICTOGRAFICC N
de cercade 3100a.C. N

> R osol no =3 espigade cabega de - ¢ arte baixa €0
INTERPRETACAO estrela : R aroio? Pg st bacia cabega + bacia P s 4
horizonte? cevada touro de uma perna | amortalhado?

SINAL CUNEIFORME % Q‘ ::1 ;« 1 % %
de cerca de 2400 3.C.

SINAL CUNEIFORME :j >

de cercade 700 a.C. & x* \Q t Y "@ W
(giro de 90°) & .

<A

p_’:\

—<&KL

K&

i

VALOR FONETICO* dingir, an u,, ud a se gu, nig, ninda ku, du, gin, gub I,
2 dgua, semente, A R andar, esta
SIGNIFICADO deus, céu dia, sol 5 “ TIEne cevada boi comida, pio comer M r_\ " homem
filho de pé

* Alguns sinais tém mais de um valor fonético, e alguns sons sio representados por mais de um sinal. U, significa o quarto sinal com o valor fonético de .

Fonte: Roaf (2006, p.68).

Como podemos observar, os sinais pictograficos representam figuras
identificaveis de elementos reais; 0s primeiros sinais da escrita cuneiforme
combinam o simbolo em forma de cunha com o valor sonoro e a representacao
de elementos reais; ja os ultimos sinais cuneiformes séo abstratos.

A ideia de interpretar um sinal por seu valor sonoro logo se disseminou
entre varias populacdes — desde as regides do Nilo ao Planalto Iraniano — e, em
todas as partes, o0 uso da escrita era reconhecido como um auxilio para a
memoria, uma ferramenta para o armazenamento de informacbes de
contabilidade, datas, lugares, nomes, acordos de compra e venda (FISCHER,
2006). O mapa a seguir apresenta as regides em que a leitura e a escrita se

desenvolveram:
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Quadro 2 — Regides em que a leitura e a escrita se desenvolveram

N
4/’1.\/}.\
2

MAR MEDITERRANEO

MAR
CASPIO
Korsabad
Karkemish NWVQ,O
< o

o Alepo
Ugarit Rio é},, Assg

CHIPRE O % ASSIRIA
Biblo: %

Babilénia
SUMERIA

\\Kish °N'°”'J,-8935'\ _PERSIA
/

DESERTQ
DA

[__| Dominio da civilizagao suméria
Extensao méxima do Império Acadio 0

ARABIA

210 km CALDEIA " pgrsico

Extensao maxima do Primeiro Império Babildnico

—— Extensdo méxima do Império Assirio (sob Assurbanipal)
—— Extens@o méxima do Segundo Império Babildnico

(Caldeu)

Fonte: Antunes e Maranhéo (1999, p.47).

Vale destacar que as terras da antiga Mesopotamia eram férteis. Esse

territério era irrigado pelos rios Eufrates e Tigre — vide o mapa —, 0 que

possibilitou aos homens némades tornarem-se sedentarios, ou seja, praticarem a

agricultura e a domesticacao de animais. Essa mudanca na atividade dos homens

provocou formas mais complexas de organizacdo do trabalho. E, além disso, a

agricultura proporcionou o desenvolvimento da sociedade. Nas palavras de Roaf

(2006, p.17),

O aparecimento da agricultura deu origem a importantes
alteracbes. As habitacbes transformaram-se em uma
caracteristica permanente da vida dos povos, enguanto 0s
colonizadores descobriam novos materiais e tecnologias, tais
como o trabalho de metal, a olaria ou o talhe da pedra.
Gradualmente surgiram novas formas de organizacdo social que
levaram, h&d mais de cinco mil anos, a criacdo de cidades,
surgindo as classes dirigentes, as religibes e a escrita — 0s
ingredientes da civilizagdo moderna. Do Oriente Médio, a
agricultura e as formas de vida civilizadas foram transmitidas a
Europa, onde gragas aos gregos e aos romanos, fizeram parte da
civilizagdo moderna.
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Assim, o desenvolvimento, ou a “evolugao” da escrita com valor sonoro foi
provocado pela necessidade de os homens reterem informacdes em uma
sociedade que se desenvolvia, cujas atividades relacionadas ao trabalho, bem
como as relagcdes entre os proprios homens se tornavam cada vez mais
complexas. Para exemplificar essa prética, Fischer (2006) mostra que a leitura e a
escrita serviam para recuperar um texto verbalmente decorado, como o contrato
de compra e venda de terras, e como estavam relacionadas as atividades de
trabalho, eram entendidas como “testemunhas” para se evitar a corrupcédo de

acordos.

As pessoas haviam percebido que instrugdes, célculos e acordos
verbais podiam, com facilidade, ser adulterados, contestados ou
esquecidos. Uma testemunha especial tornou-se necessaria, uma
‘testemunha imortal’, capaz de recordar, em voz alta, os valores e
as mercadorias com exatiddo, que pudesse ser consultada
sempre que necessario a fim de confirmar fatos oralmente e
cessar contendas (FISCHER, 2006, p.9).

Apesar de a origem da leitura e da escrita ter vinculo com comportamentos
relacionados a corrupcéao, elas se tornaram “testemunhas imortais”, para além da
verificacdo de acordos. A escrita tornou-se 0 meio de a humanidade registrar suas
experiéncias, o que a torna “testemunha” no sentido de ser o instrumento que
revela as geracbes o conhecimento produzido historicamente; a leitura é o
processo que permite ao homem se apropriar do conhecimento codificado na

escrita.

1.3. A leitura em voz alta

Por muito tempo na histéria da escrita, o ato de ler denotava falar. Até a
Idade Média, a leitura possuia sentido e significado se fosse publica e oral; a
palavra escrita deveria ser declamada em voz alta, pois era preciso lhe atribuir
vida. A leitura era entendida como a comunicacdo de quem escreveu ou que

mandou escrever. “As tabuletas ‘falavam’ por aqueles cujas chancelas nelas
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estavam impressas [...] A voz escrita era a voz verdadeira” (FISCHER, 2006,
p.17).

Em grande parte de nossa histéria, porém, a leitura foi um bem restrito,
qguer dizer, embora os homens percebessem sua importancia, poucos eram 0s
gue sabiam ler. Como muitas pessoas eram iletradas, a escrita era produzida na

intencdo de ser ouvida. Manguel (1997, p.64) discorre acerca desse fato:

[...] os escritores supunham que seus leitores iriam escutar, em
vez de simplesmente ver o texto, tal como eles pronunciavam em
voz alta as palavras a medida que as compunham. Uma vez que,
em termos comparativos, poucas pessoas sabiam ler, as leituras
publicas eram comuns e o0s textos medievais repetidamente
apelavam a audiéncia para que ‘prestasse ouvidos’ a histéria.

Em decorréncia de poucos letrados, destacou-se a figura dos escribas,
pessoas que dominavam a leitura e a escrita e que exerciam funcdes como de
contador, secretario, copista, burocrata. Fischer (2006) registra que na cidade-
estado de Sippar, Mesopotamia, (1850 a 1550 a.C.), dos dez mil habitantes,
apenas 185 eram escribas, ou seja, apenas 1,85% da populacdo eram escritores
e leitores das tabuletas de argila, dentre os quais apenas dez eram mulheres.

Para tornar-se um escriba, na Babilonia, em 1700 a.C., os meninos tinham
de cursar, dos seis aos dezoito anos de idade, a escola de formacdo dos
escribas. Nessa escola, aprendiam a ler e a escrever sumério e acadio, historia,
matematica, religido e contratos.

A aprendizagem da leitura e da escrita ocorria por meio de um sistema de
“silabografia”. O professor passava, a principio, um sinal para o aluno copiar
varias vezes; depois, dois sinais, formando uma palavra. Em um terceiro
momento, o aluno estudava uma lista de palavras, provérbios, frases que
deveriam ser reproduzidas no tabuleiro. A imitacdo e a reproducdo dos sinais
faziam com que o aluno se tornasse um leitor e um escritor autbnomo, sendo que
a pratica da leitura permanecia oral (FISCHER, 2006).

Os escribas possuiam grandes responsabilidades, pois como sabiam ler e
escrever, a interpretacdo que faziam de algo registrado nas tabuletas, como
contabilidade, por exemplo, poderia cessar discussdes. Na verdade, o escriba
fazia o esforco de representar, no ato da leitura, o sujeito que havia registrado ou

mandado registrar uma informag¢ao na tabuleta. Fischer apresenta a traducéo de
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uma carta escrita por um escriba, ditada por um comerciante ao seu socio, em Ur,
por volta de 1700 a.C.:

Vocé ndo cumpriu o que havia prometido. Colocou as barras
falsas diante de meu mensageiro e disse: - Se quiser leva-las,
leve; se ndo quiser, vA embora! Quem vocé pensa que eu sou
para me tratar dessa maneira? Enviei mensageiros, homens como
nés, para reivindicar meu dinheiro, mas vocé me tratou com
desprezo mandando-os de volta de maos vazias diversas vezes...
Pois saiba que de agora em diante ndo aceitarei mais cobre algum
de vocé que ndo seja de excelente qualidade. Passarei a
selecionar as barras uma a uma em meu proprio depésito e
exercerei meu direito de recusar, pois vocé me tratou com
desprezo (CLAIBORNE apud FISCHER, 2006, p.20).

Até o século V a.C., grande parte da leitura em nossa histéria abrangia
registros de contas, embarques de mercadorias, documentos juridicos e uma
guantia limitada de textos literarios. Apesar de a leitura e a escrita, inicialmente,
estarem atreladas a atividades relacionadas ao trabalho, os homens perceberam
ao longo do tempo que poderiam tirar outros proveitos dessa pratica. Dentre
esses proveitos, ressaltamos que na Grécia, por exemplo, no final do século IV
a.C., escrevia-se para conservar poemas oOu ensinamentos, transmissdao de
informacdes, interpretacdo; na Sumeria, passou-se a escrever e ler proclamacdes
publicas, leis, propagandas, inscricdes funerarias; no Egito, cartas, decisbes de
julgamentos e textos literarios (FISCHER, 2006).

Salientamos ainda que o processo de expansdo da leitura na histéria

humana se deve ao desenvolvimento da religido.

1.4. A leitura e o vinculo sagrado

O cristianismo, surgido na regido do antigo Império Romano, exerceu um
importante papel no processo de expansdo da leitura e da escrita em nossa
historia. A religido crista firmou-se no século IV, ap6s um longo conflito contra o
paganismo. Ela provocou uma intensa mudanca, ou melhor, uma ruptura com a

cultura, a mentalidade e a organizacdo social e politica do mundo antigo. Esse
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acontecimento moldou uma nova viséo de sociedade e de conduta humana que
atingiu a formagéo do pensamento no mundo Ocidental. O cristianismo marcou a
sociedade em defesa da concepcao religiosa. Sobre esse aspecto, Cambi

escreve:

Trata-se da afirmagcdo de um novo ‘tipo’ de homem (igualitario,
solidario, caracterizado pela virtude da humildade, do amor
universal, da dedicacdo pessoal, como ainda pela castidade e
pela pobreza), que do &mbito religioso vem modelar toda a visdo
da sociedade e também o0s comportamentos coletivos,
reinventando a familia (baseada no amor e ndo apenas e
sobretudo na autoridade e no dominio), o mundo do trabalho
(abolindo qualquer desprezo pelos ‘baixos’, manuais, e colocando
num plano de colaboracao reciproca os patrdes e 0s escravos, 0S
servigais, os empregadores e os dependentes) e o da politica (que
deve inspirar-se nos valores ético-sociais de igualdade e
solidariedade, devendo ver o soberano agir como um pai e um
guia do povo, para dar vida a uma res publica christiana) (CAMBI,
1999, p.121).

A tradicdo crista explica que Jesus Cristo ndo deixou nada por escrito, mas
doutrinou e colocou em pratica o projeto de Deus. Apds sua morte, seus
seguidores — apostolos e discipulos — escreveram sobre seus ensinamentos,
dando origem a acao educativa e formativa no cristianismo. Os principais textos
para o processo da formacéo cristd sdo os Evangelhos, as Cartas de S&o Paulo,
0 Apocalipse de Sédo Jodo e os Atos dos Apdstolos, que, juntos, constituem o

Novo Testamento. Segundo Fischer (2006, p.81):

[...] as tradicBes orais que rodeavam a vida e 0s ensinamentos de
Jesus, bem como as atividades subsequentes de seus discipulos
e outros seguidores, tornaram-se uma colecdo codificada de
textos que circularam entre os fiéis, difundindo a fé por meio da
leitura e da escrita.

Quando o cristianismo se estabeleceu, o periodo da histéria em que ele
passa a possuir proeminéncia ficou conhecido como a Alta Idade Média. Nesse
contexto, a sociedade estava organizada em torno do feudo, que se caracterizava
como um territério administrado por um senhor, o qual se dedicava a defesa
desse condado, e, em troca, impunha a seus habitantes lealdade e servilismo; a

economia do feudo era de subsisténcia e, predominantemente, agricola. Os
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conhecimentos se desenvolviam no castelo do proprietario do feudo, nas igrejas e
principalmente nos mosteiros. A fé e a religido estavam no centro da cultura.

Gradativamente, a Igreja Catdlica, instituida pelos ideais do cristianismo, foi
se apropriando do poder formativo e administrativo, adquirindo supremacia na
sociedade ao adotar: “[...] uma cultura de governo, religioso e civil, acolhendo os
modelos de administracdo e do direito romano, sobre os quais vai organizando
sua propria fungdo” (CAMBI, 1999, p.126), principalmente no combate as
heresias, “[...] regida por um pensamento juridico e teolégico modelado pela
tradicdo helenistico-romana” (CAMBI, 1999, p.127).

A leitura e a escrita ganharam status nesse contexto, porque, por meio
delas, era possivel ter acesso “ao divino”, apropriar-se e transmitir a sabedoria
das sagradas escrituras, isto €, ter acesso e disseminar a palavra de Deus.

O livro, nos séculos compreendidos entre o fim da Antiguidade e a Alta
Idade Média, e com ele a escrita, passam por um processo de mudanca, “[...] que
o faz passar de instrumento de transmissdo de cultura, como acontecia na Idade
Classica, para simbolo sagrado, que o povo pode venerar mas nao entender [...]”
(GIOVANNINI apud BARBOSA, 1992, p.98).

O monopdlio da instrucédo fica com a Igreja. Assim, a educacgao dos sujeitos
— nobreza feudal e militar da cavalaria — possuia uma orientacéo religiosa. No
entanto, a educacédo do povo se cumpria nas relacdes de trabalho, na oficina e na
pratica da atividade rural; sua aprendizagem estava ligada ao atendimento das
necessidades de sobrevivéncia daquela sociedade, predominantemente
campestre (CAMBI, 1999).

Mas, como esse € o0 momento em que a fé esta no centro das relacbes
sociais, 0 povo também é direcionado a crenca religiosa. Como 0s sujeitos eram
iletrados, a catequizacdo ocorria, principalmente, por meio da leitura de imagens.

Cambi descreve as caracteristicas dessa formacao da seguinte forma:

Ao lado do tempo de trabalho, também para o povo, havia um
tempo de néo-trabalho (os domingos e as festas religiosas)
administrado diretamente pela Igreja através dos ritos e das festas
gue incidiam profundamente sobre o imaginario mediante todo um
sistema de signos e de simbolos que enredavam a experiéncia do
sujeito, valorizando figuras, estilos de vida, comportamentos, mas
também suscitando temores, expectativas, exaltacées. Pense-se,
s6 para exemplificar, nas imagens do além-timulo, presentes em
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mosaicos e afrescos, que produzem medo e horror em relagcéo
aos tormentos do Inferno, que sancionam o0s pecados
representados etc., bem como exaltam as delicias do Paraiso,
criando no imaginario do fiel que observa as representacdes nas
igrejas uma carga de desejo, uma necessidade de realizar para si
aquela ‘vida beata’ e, portanto, um crescimento religioso (CAMBI,
1999, p.166-167).

A Biblia e outros textos sagrados, como preces, ritos, hinos e salmos, eram
expostos em pedestais nas igrejas para que as pessoas pudessem l|é-los. O
objetivo era a leitura em voz alta e coletiva para que até mesmo os iletrados
fossem atingidos com os conteddos desses textos. Isto mostra que em uma
sociedade cuja fé era o centro do conhecimento e da existéncia dos sujeitos a
leitura das sagradas escrituras deveria chegar a todos.

Dentre as figuras religiosas que valorizaram a leitura, Sdo Bento de Nursia,
no século V, divulgava grande vivacidade com a leitura religiosa. No discurso de
suas regras, deixava clara a necessidade de os monges se apropriarem da leitura
como um habito diario. Para ele, ler era um ato sagrado, digno de “permissao
celestial”. Assim, dedica uma regra a ser seguida pelos religiosos, denominada

“Do leitor semanario”:

A leitura ndo deve faltar na mesa dos irméos. O leitor ndo sera o
primeiro que se apossar do livro para ler, mas havera, cada
semana, a partir do domingo, um leitor marcado. Iniciar4 seu oficio
pedindo a todos, apds a Missa e a comunhdo do domingo, que
rezem para que Deus afaste dele o espirito da vaidade. Diga-se o
versiculo: ‘Senhor, abri meus labios e minha boca proclamara o
vosso louvor’, que sera entoado por ele e repetido trés vezes por
todos. Tendo assim recebido a bencéo, comecara seu oficio de
leitor (SAO BENTO, 1993, p.70).

Sao Bento (1993) também prescreve na regra “Do trabalho manual de cada
dia”, que é preciso evitar a ociosidade para nao prejudicar a alma. Ele estabelece
gue nas horas em que 0s irmados nao estivessem se ocupando do trabalho
manual, deveriam ocupar-se com o trabalho intelectual, com a leitura divina. Para
a grande parte dos monges, ler significava um ato de fé. Conforme Parmegiani
(2008, p.3):
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Os mosteiros traziam varios exercicios espirituais fundados na
leitura. Em suas regras estdo fixadas as horas em que todo o
grupo deveria compartilhar da leitura do texto biblico. A lectio era
um exercicio coletivo. Os monges se agrupavam para escutar um
lector. Reunidos em torno a um mesmo cdédice, analfabetos e
alfabetizados instruiam-se a partir do exercicio e, portanto, mais
do que tracar uma separacao entre eles € necessario revelar todo
um universo de posicdes em relacdo a cultura escrita, onipresente
pela variedade de suas formas e de seus usos.

A atividade de ler e escrever dentro dos mosteiros era permitida quando
entendida apenas como um trabalho, uma vez que o acesso ao conhecimento era
considerado perigoso. A acdo de ler tinha, segundo as regras monasticas, uma
funcdo analoga as vigilias, jejuns, preces, castidade; sendo, desse modo,
concebida como uma disciplina corporal, uma privagdo, como uma peniténcia, a
gual exigia humildade por parte daquele que a praticasse (PARMEGIANI, 2008).

Barbosa (1992) alega que nos mosteiros a atividade de cépia das obras
manuscritas era feita no scriptorium, lugar em que 0os monges se organizavam
para a funcéo diaria de reproduzir e preservar o conhecimento acumulado pela
humanidade. Um ouvido atento poderia escutar, ao adentrar no scriptorium, um
sussurro constante nos labios dos escribas. “Pois era assim que normalmente se
copiava um texto a ser reproduzido: o manuscrito continha uma escrita que se
dirigia aos ouvidos e ndo aos olhos” (BARBOSA, 1992, p.99).

Parmegiani (2008) destaca que o cristianismo foi a religido do livro, um

legado da adoracao judaica a palavra escrita:

A religido cristd fundou-se sobre uma Revelacdo que passava
inteiramente pela intermediacdo da tradicdo das letras. Os
ensinamentos cristdos - em adversidade ao paganismo que nao
trazia seus preceitos religiosos codificados em um regulamento
livresco, posto que seus costumes e ritos transmitiam-se de
maneira oral apenas - eram divulgados pela leitura. E foi por meio
das diversas escolas administradas pela Igreja que se aprendeu a
ler durante a Alta Idade Média (PARMEGIANI, 2008, p.2, grifos da
autora).

Também encontramos uma forte apreciacao da leitura com carater religioso
em outros povos da ldade Média, como entre os arabes, com o alcordo, e entre

0s judeus, com a tora.
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Na tradicdo mugulmana, o alcordo é um livro sagrado, no qual foi registrada
a palavra de Deus revelada ao profeta Maomé (570-632 a.C.) por um periodo de
aproximadamente vinte anos. A leitura do alcordo em voz alta possui
proeminéncia porque ha uma forte convic¢éo, presente ainda nos dias atuais, da
manifestacéo divina (CAMBI, 1999).

Para os judeus medievais, a leitura mais essencial era a tor4, também
compreendida como a revelagdo divina, na qual se encontram registrados os
livros de Géneses, Exodo, Levitico, Nimeros e o Deuteronémio (CAMBI, 1999).

A aprendizagem da leitura era algo tdo sagrado para os judeus que eram
realizadas solenidades antes de um garoto ingressar nos estudos religiosos. Tal
fato acontecia na festa em solenidade a entrega das Tabuas da Lei Deus para o
profeta Moisés no Monte Sinai. O jovem estudante era coberto com um manto de
preces e dirigido por seu pai até o educador. Ele era colocado em frente a uma
lousa escrita com o alfabeto hebraico e uma escritura do tora. Em seguida, a
lousa era coberta por mel a ser saboreado pelo jovem, representando, assim, a
ingestao das escritas sagradas (FISCHER, 2006).

Até o seculo X, leitura, escrita e oratdéria eram tidas como praticas
indissociaveis. Os manuscritos apresentavam rarosS recursos visuais que
ajudavam o leitor na acdo de ler, ou seja, ndo havia espaco entre as palavras; a
ortografia ndo era normatizada, portanto se escrevia do modo que se
pronunciava; a pontuacdo nao existia; a letra gotica era de dificil visualizacéo; o
espaco grafico possuia diagramacado complicada, o texto vinha acompanhado de
notas marginais (BARBOSA, 1992). Todos esses aspectos tornavam a leitura
dificil, porquanto a leitura em voz alta era um meio de facilitar o entendimento do
gue estava escrito. Alguns fatores, porém, concorreram para o desenvolvimento

da leitura silenciosa:

Primeiramente, a compreensdo dos autores classicos da
Antigliidade exigia do leitor do século IX procedimentos mais
complexos de leitura do que a mera reproducé@o sonora da palavra
manuscrita. Em segundo lugar, a introdugdo de inovacdes
técnicas na reproducdo dos manuscritos antigos resultou numa
maior legibilidade do texto. Assim, o uso recente de um novo tipo
de letra — a carolina —, mais regular, arredondada e sem ligadura;
a adocdo da pratica de separar as palavras por espagos em
branco e a introducéo dos sinais de pontuacgdo; e a normatizagao
da ortografia latina, levada a cabo pelos gramaticos de Carlos
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Magno, certamente representaram avan¢o no sentido de reduzir
os obstéaculos gréficos do texto (BARBOSA, 1992, p.100).

Esses aspectos técnicos, informa Barbosa (1992), possibilitaram o
desenvolvimento de um novo feitio da paginacdo do manuscrito, proporcionando
um texto mais legivel, e podem ter provocado estratégias de leitura mais
elaboradas e eficazes, como a adog¢ao da leitura silenciosa.

1.5. Um “novo” contetido a ser lido

A segunda fase do sistema feudal ficou conhecida como a Baixa Idade
Média (séculos Xl a XV). Nesse periodo, a Europa passa por transformagdes no
campo econdmico, politico, cultural e ha a afirmagéo de uma nova classe social: a

burguesia. Sobre esse contexto, Cambi (1999, p.171-172) explana:

[...] estamos agora longe dos limites da sociedade feudal, fechada
e bloqueada, agricola e sem intercambios; estamos longe daquela
sociedade de ordens (trinitdria, como foi chamada, e
hierarquizada) e dentro de um mundo que se torna cada vez mais
conflitual e complexo, cada vez mais articulado e plural, que vé o
crescimento de protagonistas e tensdes (no nivel politico: o
papado, o Império, as comunas, 0s estados nacionais).

A medida que a forma de organizacdo da sociedade feudal ndo mais
atendia as necessidades das atividades comerciais e intelectuais que emergiam,
esse sistema foi gradativamente abalado. A economia, que ndo mais se limitava a
agricultura, delineava uma nova situacdo socioecondmica decorrente do
capitalismo comercial nascente.

Isso provocou, ha visdo de Cambi, uma nova concepcao de mundo — laica
e racionalista® — e novas relacées de poder, opostas “[...] & aristocracia feudal e

aliando-se a coroa, depois entrando em conflito aberto também com esta e com

® O pensamento racional apregoa o uso somente da raz& como meio de se chegar ao
conhecimento. O racionalismo, fundamentado na pesquisa objetiva e no método experimental,
incitou o surgimento da ciéncia moderna (MOTA, 1986).
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seu modelo de Estado-patrimonial e de exercicio absoluto do poder” (CAMBI,
1999, p.197).

Enraiza-se um entendimento de que o homem pode interferir e modificar a
natureza, independentemente de qualquer acgao religiosa, 0 que significava
recusar a ideia da providéncia divina sobre todas as coisas. Entretanto, esse
fervor de transformagdes ndo ocorreu de maneira harmonica; houve um embate
entre a velha ordem feudal e a nascente sociedade burguesa. O afrontamento
entre 0 conhecimento a ser preservado e o conhecimento a ser questionado,
investigado e descoberto, coloca em duvida a fé.

A nova forma de pensar, fruto do Renascimento — o qual se estendeu por
todo o periodo da Histéria Moderna (do século XV ao XVIII) —, foi possibilitada
pela burguesia emergente, também chamada de mecenas, que para estabelecer
sua posicao na sociedade, financiou artistas, cientistas, arquitetos e intelectuais
para dar forma as novas realidades sociais (MOTA, 1986).

Dentre os descritos, os intelectuais, chamados de humanistas, buscaram
na cultura classica — greco-latina — o material teérico para a (re) construcao e
difusdo das ideias renascentistas, particularmente nos campos da literatura,
filosofia, educacdo e politica (MOTA, 1986) ’.

Com a ideia de emancipacdo do leitor, o humanista Manuzio publicou
dicionarios e gramaticas classicos, para facilitar, aos leitores, a compreensao de
autores antigos. O livro torna-se uma ferramenta de estudo e mais comum a
todos. Segundo Fischer (2006, p.197):

Nesse contexto, o ‘humanismo’ tornava a leitura privada,
guestionava o0 conhecimento transmitido e vislumbrava novas
alternativas com criatividade. A ortodoxia comum tinha que passar
pelo criativo de opinido individual, jA que o leitor transformou-se
em autoridade. A manifestagdo social dessa mudanca
fundamental de atitude — sobretudo possibilitada pelas mudancas
nos habitos de leitura da Renascenga, que acarretou
transformacdes drasticas em todas as esferas da vida cotidiana na
Europa: as teses e o protestantismo de Lutero, a cosmologia de
Copérnico, a expanséo pelo novo mundo e pelo Pacifico, e muito

7 Com os humanistas Petrarca, Dante, Montaigne, Erasmo de Rotterdam e outros, a literatura e o
ensaio politico sdo renovados (MOTA, 1986).
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mais. A redescoberta do vernaculo escrito teve um papel de
destaque nesse processo.

Nesse contexto, a tradicdo oral é abalada, em grande parte, devido a
pagina impressa de Gutenberg, inventada em 1444, a qual mecanizou a arte dos
copistas. Sua técnica introduziu transformacdes rapidas, como uma paginacao
mais visual e a utilizacdo de capitulos para dividir o texto e facilitar a leitura. Os
tipografos estabeleceram a normatizacdo da pontuacéo e a escrita ortografica das
palavras, o qual possibilitou um padréao unificado de escrita (BARBOSA, 1992).

As histérias por ilustracdes foram substituidas pela histéria impressa; o
latim, linguagem predominante, fora substituido pela lingua vernacula; o
pensamento foi ganhando independéncia. Os leitores, nessa circunstancia, Sao
emancipados. A impressao tornou o acesso as informagdes mais rapido. Eruditos
humanistas liam em siléncio, propagava-se um sentido de leitura para além da
memorizacao, para a compreensao do que estava escrito (FISCHER, 2006).

A burguesia em ascensdo ostentava o direcionamento da leitura e inseria
novos gostos literarios. No final do século XV, a leitura e a escrita enriqueciam
mais a sociedade europeia, exercendo um papel relevante na administracdo da
sociedade. Os textos, no século XVI, eram bem simplificados para possibilitar
custos menores com o intuito de incentivar o acesso e a fluéncia da leitura. Desse
modo, o livro se tornou um artigo comercial (FISCHER, 2004).

Apesar do acesso a linguagem escrita, o0 método escolastico de leitura
fazia duras censuras a textos, de acordo com seus critérios estabelecidos,
especialmente nos séculos XVI e XVII. A Inquisicdo espanhola vigorou,
enfraguecendo o desenvolvimento intelectual de seu pais. A supremacia da

prensa tipogréfica, contudo, tornou a publicacéo fora do controle das autoridades.

Mas as autoridades ainda n&o estavam dispostas a se render. Em
1559, a Sacra Congregacdo da Inquisicdo Romana, a instituicao
judicial da Igreja Catdlica Romana criada em 1232 para
repreender heresias, publicou o primeiro Index Librorum
Proihibiyorum: a lista de titulos que a igreja julgava ofensivo a fé,
cuja lista vigorava com frequiéncia em paises catdlicos, as vezes
forcando os autores ao exilio, mas também, inadvertidamente,
transferiu a publicacdo de titulos proibidos para centro
protestantes (FISCHER, 2006, p.203).
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Nos centros ndo catolicos, o comércio de livros se disseminava, garantindo
o desenvolvimento intelectual e cientifico nos estados protestantes. Tendo mais
acesso ao conhecimento, a populagédo questionava as relagdes de poder. Isso se
evidencia com a tentativa de reforma da Igreja Catélica Romana, tendo como
principal representante Martinho Lutero®. Ele e seus seguidores, na Alemanha, na
Holanda e na Suica, apregoavam que todas as pessoas possuiam o “direito
divino” de ler a Palavra de Deus por si proprias, sem intercessores, e em seu
idioma (FISCHER, 2006).

Lutero rebelou-se contra as autoridades eclesiasticas e protestou contra a
corrupgcao dos costumes da Igreja de Roma, o que significou o abandono da
premissa da superioridade da Igreja sobre o Estado (MOTA, 1986). Determinando
uma mudanca na relacdo do homem com Deus, Lutero aponta para a
obrigatoriedade da escola, pois acredita que a salvacéo € de responsabilidade de
cada sujeito, a qual so6 pode ser atingida na relacdo direta com o livro, ou seja,
com a leitura direta e a interpretacdo individual do Evangelho; logo, todas as
pessoas deveriam aprender a ler (BARBOSA, 1992).

Em consonéancia com Barbosa (1992), a Igreja, abalada com as revelacoes
de Lutero, contesta e 0 excomunga. Diante da inquietacdo que toma conta dos
homens frente a crenca tradicional, a Igreja elabora uma ideologia da escola,
idealizada como inseparavel da educacao cristd. Por essa razdo, o autor afirma
que “a histéria da alfabetizagdo em massa talvez encontre suas raizes no embate
gue se estabelece nesses séculos, entre heréticos e a Contra-Reforma”
(BARBOSA, 1992, p.103).

Até o final do século XVI, a relacéo do leitor com o livro se limitava a livros
sacros, especialmente a Biblia. No entanto, no inicio do século XVII, o mercado
passa a receber obras profanas, como almanaques, calendarios, contos
populares e amorosos (BARBOSA, 1992).

Além disso, o0s primeiros jornais eram editados e lidos, trazendo
informacBes sobre questdes financeiras, batalhas, casamento, catastrofes,
milagres, entre outros, instigando o debate relativo a esses temas entre a

populacéo.

® Martinho Lutero foi um monge agostiniano e doutor em Teologia (MOTA, 1986).
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Nos séculos XVI e XVII, uma auténtica biblioteca de contetdo
popular decorava muros, portas, postes e janelas da Europa. Isso
incluia cartas pastorais, manifestacbes de eruditos (como as
polémicas 95 teses de Lutero, impressas em um cartaz afixado na
porta da igreja do castelo de Wittenberg, em 1517), anuncios
notariais, comunicados de falecimentos, avisos sobre eventos
publicos, decretos de principes, e cartazes eram impressos em
dezena de milhares e lidos — ou ouvidos — avidamente por todos.
Eram, na verdade, “o noticiario de TV e radio” da época
(FISCHER, 2006, p. 225).

Por ganhar certa popularidade, cientistas comecaram a publicar, em
jornais, descobertas cientificas, teorias e opinides que contribuiram para a
nacionaliza¢do de conhecimentos na Europa.

Nesse momento, dois tipos de leitores, representantes de duas concepcgoes
de leitura — oral e silenciosa — convivem nessa sociedade em transformagéo. O
primeiro faz do livro e da acao de ler “[...] elementos de coeséao social familiar, em
reunides em que sao compartilhadas mensagens sacras e edificantes [...]". O
segundo faz do sujeito que & “[...] um personagem solitario e silencioso, tratando

a escrita como uma linguagem para os olhos” (BARBOSA, 1992, p.104).

E também nas exigéncias da vida cotidiana que os homens sentem a
necessidade de aprender a ler, pois a escrita ganha novas fungbes. “Para
orientar-se no espaco urbano, o citadino [parisiense] deve recorrer a Novos
referenciais impostos pela modernizagao”, tais como ‘“letreiros comerciais,
cartazes publicitarios, placas de rua, numeracao das casas racionalizam o transito
do cidadéo pela cidade” (BARBOSA, 1992, p.107).

Ao expor a necessidade historica da leitura e da escrita na pratica social,
percebemos que elas ndo sdo categorias intrinsecas a mente humana. No
entanto, surgiram das necessidades geradas na vida em sociedade. Nessa
perspectiva, no préximo item buscamos investigar o processo de apropriacdo da
leitura e da escrita, tendo em vista que 0s conhecimentos sdo registrados pela

escrita e sua apropriacdo envolve a leitura e a compreensao.



2. A MEDIACAO PEDAGOGICA NO PROCESSO DE INTERIORIZACAO DA
CULTURA

Vimos, no inicio do capitulo anterior, que os homens, governados por
necessidades sociais, desenvolveram caracteristicas mentais superiores, tais
como a capacidade de planejamento, memadria voluntéria, imaginacao, raciocinio,
dentre outras. Essas caracteristicas se formaram paralelamente ao processo de
producéo e objetivagdo dos instrumentos e dos signos, o que, de um lado, revela
a acdo, o movimento da atividade mental na elaboracdo desses elementos

culturais, e, do outro, o produto, resultado dessa atividade.

Qualquer objeto criado pelo homem — desde o mais simples
utensilio & modernissima maquina calculadora eletrénica — realiza
tanto a experiéncia histérica do género humano como as
capacidades intelectuais formadas nesta experiéncia. O mesmo
pode comprovar-se com maior clareza na linguagem, na ciéncia,
nas obras de arte (LEONTIEV, 2005, p.92).

E indagamos: e a escrita, como acontecem a sua producdo e apropriacao?
A evolucéo da escrita sumeéria, conforme expusemos no Quadro 1, mostra tanto a
experiéncia humana no modo de representar a realidade como o desenvolvimento
das capacidades intelectuais desenvolvidas nessa experiéncia. Os sinais
pictograficos representam figuras identificaveis de elementos reais, ou seja,
simbolizam o conteddo de um objeto ou circunstancia. Como no exemplo do
Quadro 1, o desenho de uma estrela representa a estrela; a figura da cabeca de
um boi representa o boi, o touro; o desenho de uma bacia significa comida, péao;
uma cabeca e uma bacia significam comer. No entanto, com o passar do tempo,
por volta de — 3100 a.C. a 700 a.C. —, o modo de organizar e produzir a vida
material foi impondo ao homem a necessidade de alterar seu sistema
representativo, levando-o a criar signos — sinais (abstratos) da escrita cuneiforme
com valor sonoro — com a finalidade de simbolizar a fala e o pensamento. Esses
signos, entdo, passaram a representar palavras e nao “coisas’.

Os principios do sistema de fonetizacdo da escrita suméria espalharam-se
por toda parte, abrindo, segundo Barbosa (1992, p.36), “[...] os horizontes para os

registros escritos”. Eles serviram de estimulo para a criagdo ou adaptacao da
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escrita de outros idiomas, tornando possivel expressar todas as formas
linguisticas (BARBOSA, 1992).
Olson apresenta consideracfes semelhantes as de Barbosa sobre a

introducao da escrita:

[...] a substituicdo dos simbolos na base do som € o que traz as
palavras a consciéncia. Uma escrita que pode ser tomada
representando a sintaxe e as palavras combinadas pela sintaxe
produz um sistema escrito candnico, que é capaz em principio de
representar tudo o que possa ser dito (OLSON, 1998, p.97).

Ao mesmo tempo em que o homem descobriu um meio de representar
graficamente sua linguagem fonética, por meio do signo escrito, ele potencializou
a maneira de transmitir “[...] os significados generalizados que se fixam nas
linguagens e que reflectem a experiéncia social” (RUBINSTEIN, 1973, p.11),
iniciando um processo de acumulacdo do saber que possibilitam as geracdes
posteriores a apropriacdo e o desenvolvimento de conhecimentos com base no
acervo disponivel.

Entendendo-se que tanto o conhecimento como as capacidades psiquicas
gue se desenvolvem no processo de producdo dos instrumentos e dos signos
neles se consubstanciam, inquirimos: como cada sujeito pode se apropriar do
signo escrito, das capacidades formadas em sua objetivacdo e do conhecimento
nele objetivado?

Para compreender essa questéo, nesta secdo amparamo-nos em estudos
de representantes da teoria Histérico-Cultural, dentre eles L. S. Vigotski (1988;
1998; 2000; 2008), A. N. Leontiev (2004; 2005), A. R. Luria (1979b, 1988; 2005),
G. S. Kostiuk (2005), D. N. Bogoyavlensky e N. A. Menchinskaya (2005).

2.1. A unidade entre os planos interpsiquico e intrapsiquico

Segundo Leontiev (2004), para se apropriar dos fenbmenos externos da
cultura material e intelectual, produtos do desenvolvimento histérico, é
indispensavel “[...] desenvolver em relagdo a eles uma atividade que se

reproduza, pela sua forma, os tracos essenciais da atividade encarnada,
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acumulada no objeto” (LEONTIEV, 2004, p.286). Em outras palavras, o processo
de apropriacdo € sempre “[...] um fendmeno ativo. Para ‘se apropriar' dos
fenbmenos é preciso empreender uma atividade adequada ao contedido no objeto
ou no fenébmeno dado”. Por exemplo, “quando dizemos [...] que a crianga
‘assimila’ instrumentos, isto significa que comega a usa-los com precisdo, que
forma as correspondentes acbdes e operagdes motoras e mentais” (LEONTIEV,
2005, p.94). Portanto, “[...] a assimilagio no homem €& um processo de
reproducdo, nas propriedades do individuo, das propriedades e aptidées
historicamente formadas na espécie humana” (LEONTIEV, 2004, p.288).

Tomando por base esse pressuposto, observamos que a escrita € um
produto psicossocial, que traz em si 0s tracos caracteristicos de conquistas
intelectuais humanas, como a descoberta de que podemos representar a
linguagem oral por meio de simbolos (escrita) e as operagcdes mentais
empreendidas em sua elaboracdo: os processos de codificacdo e decodificacao.
Essas caracteristicas fizeram da escrita um “[...] simbolismo de segunda ordem,
gue compreende a criacdo de sinais escritos representativos dos simbolos falados
das palavras” (VIGOTSKI, 1998, p.153). Com efeito, a aprendizagem da leitura e
da escrita consiste em compreender a funcdo simbolica dos signos escritos e a
assimilacéo das faculdades formadas em sua elaborag&o. E ao mesmo tempo um
processo de formacdo ativa, porque permite o desenvolvimento de funcdes
psiquicas novas, funcdes psicoldgicas superiores que “hominizam” os individuos
na esfera cognitiva.

A partir desse ponto de vista, a apropriacdo da escrita potencializa o
pensamento humano na medida em que aumenta a capacidade de memodria, 0
registro de informacgdes, a transmissdo de ideias, conceitos e permite, mediante a
leitura, outro tipo de acesso ao conhecimento que se encontra objetivado nos
signos escritos.

Entretanto, indagamos: pode o sujeito adquirir essas capacidades mediante
a relacao direta com a linguagem escrita? Pautando-nos em Leontiev, a resposta

a essa questao € negativa. Na visdo do autor:

As aquisicdbes do desenvolvimento histérico das aptiddes
humanas ndo sdo simplesmente dadas aos homens nos
fendbmenos objetivos da cultura material e espiritual que os
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encarnam, mas sao ai apenas postas. Para se apropriar destes
resultados, para fazer deles as suas aptidoes, ‘os 6rgaos da
sua individualidade’, a crianca, o ser humano, deve entrar em
relacdo com os fenémenos do mundo circundante através de
outros homens, isto é, num processo de comunicagdo com
eles. Assim, a crianca aprende a atividade adequada. Pela sua
funcdo este processo é, portanto, um processo de educacao
(LEONTIEV, 2004, p.290, grifos nossos).

O conteudo, as acdes e as operacdes mentais estdo contidos na linguagem
escrita; logo, sdo alheios aos sujeitos. Se o desenvolvimento das aptiddes
humanas e do conhecimento é produto da experiéncia soécio-histérica, sua
aquisicao surge sob a influéncia do préprio homem. Como isso ocorre?

Na acepcdo de Vigotski, todas as funcdes psicolégicas superiores
aparecem duas vezes no processo de desenvolvimento de cada pessoa.
Primeiramente no plano social, interpsiquico; posteriormente no plano individual,
intrapsiquico. Nas palavras do proprio autor:

Um processo interpessoal € transformado num processo
intrapessoal. Todas as fun¢des do desenvolvimento da crianca
aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel
individual; primeiro, entre pessoas (interpsicoldgica), e, depois, no
interior da crianca (intrapsicolégica). Isso se aplica igualmente
para a atencdo voluntaria, para a memoéria logica e para a
formacdo de conceitos. Todas as func¢des superiores originam-se
das relag@es reais entre individuos humanos. A transformacao de
um processo interpessoal € o resultado de uma longa série de

eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento (VIGOTSKI, 1998,
p.75).

A relacdo entre os planos interpsiquico e intrapsiquico, defendida por
Vigotski, indica que a internalizacdo do conhecimento e, com ele, o
desenvolvimento intelectual vai do social ao individual. Isso significa que a
aprendizagem da leitura e da escrita, bem como do conteudo objetivado, néo
ocorre em um processo de absorcdo passiva do conhecimento, mas se refere a
um longo processo de apropriacao e transformacdo do conhecimento que ocorre
por intermédio do outro, da atividade mediada, “interpsicologica”, a qual viabiliza a
transformacdo desses conhecimentos em propriedades do pensamento, ou seja,
em fungdes “intrapsicologicas”.

Inimeras sdo as situacdes nas quais verificamos como o ambiente

sociocultural, interpsicologico, possibilita a formacdo das fungdes psicolégicas
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superiores. Os elementos mediadores na relagdo homem/ambiente —
instrumentos e  signos, cujos  significados sdo culturais - séo
transmitidos/apropriados nas interacdes entre pessoas. Essa agao envolve “[...] a
reconstrucao da atividade psicologica tendo como base as operagdes com signos”
(VIGOTSKI, 1998, p.75). Conforme Vigotski (2000, p.161),

[...] todas as funcdes psiquicas superiores tém como tragco comum
o fato de serem processos mediados, melhor dizendo, de
incorporarem a sua estrutura, como parte central de todo o
processo, 0 emprego de signos como meio fundamental de
orientacdo e dominio Nnos processos psiquicos.

Vale lembrar, como pontuamos no capitulo anterior, que dentre os sistemas
simbolicos, a linguagem possui papel de destaque no desenvolvimento das
atividades mentais. Segundo Luria, sua principal fungéo é de generalizagao “...]
sem a qual seria impossivel adquirir a experiéncia das geracdes anteriores”
(LURIA, 2005, p.110). Isto pressupde que o homem assimila a linguagem oral e,
por meio dela, se apropria da experiéncia do género humano. Logo, se a
linguagem escrita € uma representacdo da linguagem falada — um segundo nivel
de representacdo simbolica —, quando a crianca (ou adulto) aprende a ler e a
escrever, assimila uma experiéncia humana social.

O reconhecimento da unidade entre 0s processos inter e intrapsiquicos
revela que a apropriacdo do conhecimento e com ele o desenvolvimento das
capacidades complexas do pensamento, em cada sujeito, depende das
interacdes a que ele esta submetido.

Esse reconhecimento traz implicacbes a educacdo escolar, porque é em
seu contexto que ocorre, de modo particular, o ensino da leitura e da escrita,
mediante as quais 0s sujeitos se apropriam dos contetdos das varias ciéncias.

Desse modo, a apropriacdo da leitura e da escrita, bem como do
conhecimento objetivado, dependem da atividade mediada; na escola, dependem
da mediacéo docente, de um ensino intencionalmente organizado.

Nessas condi¢des, questionamos: qual é o papel da educacdo escolar no

plano interpsiquico e intrapsiquico?
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2.2. Aprendizagem escolar e desenvolvimento psiquico

A frequéncia com que a crianca esta imersa nas significacdes sociais e na
interacdo com seus pares levou Vigotski a concluir que ela n&do inicia sua
aprendizagem na escola; ao contrario, quando ingressa nessa instituicdo, traz
uma série de conhecimentos do mundo que a cerca. “Qualquer situagao de
aprendizado com a qual a crianca se defronta na escola tem sempre uma historia
prévia” (VIGOTSKI, 1998, p.110), afirma o autor. Essa histéria prévia da
aprendizagem escolar diz respeito aos conhecimentos cotidianos, espontaneos,
adquiridos informalmente no intercambio entre pessoas, nas vivéncias diarias.
Séao adquiridos, também, pela observacdo e experiéncia imediata que a crianca
realiza; por isto, nem sempre esse tipo de conhecimento leva a compreensao dos
fatos. Por exemplo, pelas suas experiéncias cotidianas, uma crianca é capaz de
desenvolver o conceito “cachorro”. Essa palavra generaliza as peculiaridades
desse animal, ou seja, ndo importa o tamanho, a cor, a raca, ela é capaz de
distingui-lo de outras categorias ou conjuntos, como peixe, gato, cadeira. Mas,
como explica Vigotski, a criangca opera com o conhecimento espontaneo de modo
inconsciente, isto €, elas “[...] sabem operar espontaneamente com eles, mas, ndo
tomam consciéncia deles. [...] a atencao nele contida esta sempre orientada para
0 objeto nele representado e ndo para o proprio ato de pensar que o abrange”
(VIGOTSKI, 2000, p.290). Nesse tipo de conceito a crianca faz uso do termo
vinculado ao objeto, a coisa, e, no caso, o conceito “cachorro” ao animal em si e
nao propriamente ao conceito.

O conhecimento prévio da crianca pode também estar relacionado a
capacidade de perceber, por meio de outro sujeito mais experiente, 0s elementos
simbolicos impressos em nossa sociedade, como a escrita.

Vivemos em uma sociedade em que a escrita tornou-se um dos principais
mecanismos de comunicacdo, interacdo, producdo e apropriacdo do
conhecimento. Por isso, esse sistema simbolico esta presente em toda parte:
outdoors, placas de transito, embalagens, bulas, manuais de instrucéo, folhetos,

propagandas; enfim, a linguagem escrita faz parte da vida dos homens. Por essa
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razdo, ndo podemos ignorar o fato de que criangas que habitam sociedades
culturalmente letradas tém contato com a escrita antes de ingressarem em uma
classe de alfabetizacdo. Uma crianca de quatro anos, por exemplo, que nao sabe
decodificar letras, é capaz de identificar 0 nome escrito de um produto a que
geralmente tem acesso, ou cuja propaganda seja veiculada pelos meios de
comunicacao.

Na relacéo direta com o simbolo linguistico, como o caso do nome de um
produto, n&o significa que a crianga tenha consciéncia do sistema da escrita, que
compreenda a relacdo grafema e fonema. No entanto, na escola, a aprendizagem
da leitura e da escrita torna o simbolo linguistico um processo consciente.

Embora considere que o aprendizado infantil se inicie muito antes do
acesso escolar, Vigotski enuncia que a escolarizacdo tem papel fundamental na
constituicdo do psiquismo por oferecer conhecimentos e desenvolver um modo
mais sofisticado de analisar e generalizar os elementos da realidade, logo as
funcdes cognitivas se complexificam. Nessa perspectiva, 0s processos de ensino
e aprendizagem proporcionam algo fundamentalmente novo ao curso do
desenvolvimento intelectual da crianca: “o aprendizado escolar induz o tipo de
percepcdo generalizante, desempenhando assim um papel decisivo na
conscientizagdo da crianga dos seus proprios processos mentais” (VIGOTSKI,
2008, p.115).

Vigotski (2000) entende que toda aprendizagem escolar, tomada no
aspecto psicoldgico, gira em torno de dois eixos: a tomada de consciéncia®’ e a
apreensdao. A leitura e a escrita constituem-se o meio pelo qual a consciéncia se
desenvolve e o conhecimento é apreendido.

Em seus experimentos, Vigotski mostra que a aprendizagem da escrita
exige operacdes mentais superiores™®. De acordo com o autor, o desenvolvimento

da linguagem escrita nao repete a histéria do desenvolvimento da fala. “A escrita

° Vigotski emprega o termo consciéncia para indicar a percepcdo da atividade mental, a

consciéncia de estar consciente. “A atividade da consciéncia pode seguir rumos diferentes; pode
explicar apenas alguns aspectos de um pensamento ou ato. Acabei de dar um né — fiz isso
conscientemente, mas nao sei explicar como o fiz, porque minha consciéncia estava concentrada
no n6 do que nos meus proprios movimentos, 0 como de minha a¢do. Quando este Ultimo torna-se
objeto da minha consciéncia, j& terei me tornado plenamente consciente” (VIGOTSKI, 2008,
p.114).

1% Segundo Vigotski (2008), todas as funcdes psicolégicas superiores tém em comum a
consciéncia, a abstragéo e o controle.
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€ uma funcéo linglistica distinta, que difere da fala oral tanto em estrutura como
no funcionamento. Até mesmo o seu nivel de desenvolvimento exige um alto nivel
de abstragdo” (VIGOTSKI, 2008, p.123). Isso se deve a atividade cognitiva das
geracOes anteriores que deixaram de representar suas ideias por meio de
simbolos mnembnicos e passaram a concebé-los por meio da simbolizacdo de
imagem sonora, ou seja, por meio de signos escritos. Porquanto, para escrever a
crianga precisa “[...] abstrair o aspecto sensorial da sua propria fala, passar a uma
linguagem abstrata, que ndo usa palavras, mas representagdes de palavras”
(VIGOTSKI, 2000, p.313).

A escrita exige uma acao analitica por parte da crianca, ao passo que na
fala ela ndo tem consciéncia dos sons que emite e das opera¢cdes mentais que
realiza. Para escrever, explica Vigotski, ela “[...] tem que tomar conhecimento da
estrutura sonora de cada palavra, disseca-la e reproduzi-la em simbolos
alfabéticos, que devem ser estudados e memorizados antes” (VIGOTSKI, 2008,
p.124). Em outra obra, afirma: “Na escrita, [...] ela [a crianga] deve ter consciéncia
da estrutura sonora da palavra, desmembra-la e restaura-la voluntariamente nos
sinais escritos” (VIGOTSKI, 2000, p.316).

Vigotski se refere a escrita alfabética. Nesse sentido, cabe-nos a
indagacdo: para uma melhor compreensdo do processo de codificacdo e

decodificacdo da escrita, de quem herdamos o sistema alfabético?

Segundo Barbosa (1992), os povos semiticos que viviam a margem oriental
do mar Mediterraneo usavam um alfabeto de 22 sinais. Nesse alfabeto, cada sinal
representava uma consoante, consistindo o som das vogais, indicado somente
pelo contexto. Esse sistema de escrita foi levado pelos navegadores fenicios aos
gregos, a aproximadamente 900 a.C. A partir da representacao silabica legada do

povo semitico, os gregos desenvolveram o alfabeto.

Entende-se por alfabeto um conjunto de sinais da escrita que
expressa 0s sons individuais de uma lingua. Para isto, os gregos
desenvolveram um sistema de vogais. Estas vogais, unidas aos
signos silabicos, tornaram as silabas simples signos
consonanticos. Pela primeira vez, criaram um complexo sistema
alfabético de escrita, com 27 letras. A partir dos gregos os semitas
aprenderam os simbolos vocalicos e criaram seu proprio alfabeto.
O nosso alfabeto latino também se desenvolveu a partir do
alfabeto grego [...] podemos assinalar trés grandes avangos na
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construcao histérica da escrita: o principio sumério de fonetizagéo;
a escrita silabica semitica ocidental; o alfabeto grego (BARBOSA,
1992, p.37).

Amparando-nos no conceito de apropriacdo de Leontiev (2004),
entendemos que para a aquisicdo da linguagem alfabética € necesséria uma
atividade que reproduza as conquistas empreendidas pelos homens no
desenvolvimento desse “conjunto de sinais”, como a apreensdo das diferentes
possibilidades que desenvolveram para as letras serem grafadas (letras
maiusculas, mindsculas, imprensa, cursiva), a relacdo grafema (letra) e fonema
(som) e as combinacdes das letras para a formacdo de silabas e palavras.
Observamos que a aprendizagem da leitura e da escrita passa por um sistema,
uma determinada estrutura sistematica: compreensdo da ideia de simbolo,
abstracdo do aspecto sonoro das letras, codificacdo de palavras, decodificacdo da
palavra escrita.

Assim, a importancia da aprendizagem escolar ndo se limita ao capital de
informacdes que se adquire, como 0 caso exposto — a apropriacéo da leitura e da
escrita —, mas ao desenvolvimento psiquico, as acdes intelectuais que se formam,
como a analise e a sintese no processo de aprendizagem.

Por isso, é importante enfatizar que, em consonancia com Vigotski (1998),
a transformacdo de um processo interpessoal em um processo intrapessoal é o
resultado de uma série de etapas, o que significa que o dominio da leitura e da
escrita por meio da mediacédo docente € o resultado de uma longa série de acbes
gue levam o aluno ao dominio do cédigo. Isso ocorre, segundo Bogoyavlensky e

Menchinskaya (2005, p.74), porque:

[...] a capacidade de usar adequadamente as a¢fes mentais surge
como resultado de um exercicio mais ou menos prolongado. A
aquisicdo de agBes mentais consiste no fato de que as agdes
mentais se convertem em habitos, que se manifestam com grande
liberdade e facilidade.

De modo anélogo, Kostiuk (2005, p.49) destaca que investigacbes

demonstram a necessidade de:
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[...] um periodo de tempo consideravel, um adequado nivel de
dominio dos métodos de andlise e de sintese e da sua
generalizagdo, para que os alunos desenvolvam a capacidade de
melhorar a compreensao, a memorizagdo voluntaria e a repeticdo
do contetido de um texto.

Mediante esse ponto de vista, podemos inferir, no caso da aprendizagem
da leitura e da escrita de palavras do sistema alfabético, que a reconstrucao da
atividade psicoldgica desenvolvida em seu processo de criagdo, aparece como
resultado de uma acéo que adquiriu certa frequéncia, na intencdo de provocar o
dominio das vérias operagdes envolvidas neste sistema de signos. Para tanto, é
indispenséavel estabelecer certo habito para seu dominio. A medida que o aluno
vai se apropriando dos mecanismos préprios da linguagem escrita, as operacdes
empreendidas em sua criacdo convertem-se em habito e integram-se a acéo
excepcionalmente humana: a agcdo consciente. Ao se apropriar da leitura e da
escrita como “érgaos da sua individualidade”, o alfabetizando ndo passa apenas
por uma experiéncia pessoal, mas pela experiéncia de todo o género humano.

Seguindo essa linha de analise, sdo significativas as colocacfes de
Saviani:

A medida que se vai libertando dos aspectos mecanicos, 0
alfabetizando pode, progressivamente, ir concentrando cada
vez mais sua atencdo no conteudo, isto €, no significado
daquilo que é lido ou escrito. Note-se que se libertar, aqui, ndo
tem sentido de se livrar, quer dizer, abandonar, deixar de lado os
ditos aspectos mecénicos. A liberdade s6 se da porque tais
aspectos foram apropriados, dominados e internalizados,
passando, em conseqiiéncia, a operar no interior de nossa propria
estrutura organica. Poder-se-ia dizer gue o que ocorre, nesse
caso, € uma superacao no sentido dialético da palavra. Os
aspectos mecéanicos foram negados por incorporacédo e nao
por exclusdo. Foram superados porque negados enquanto

elementos e afirmados como elementos internos (SAVIANI,
2005, p.20, grifos n0ssos).

Uma vez que a crianca domina a acao de ler e escrever, ou melhor,
decodificar e codificar passa a fazer parte de seu plano interpsiquico, significa que
detém um tipo mais elevado de atividade interior que Ihe possibilita uma nova
forma de ver as coisas, como, por exemplo, ao caminhar na rua, sua atencédo, em

algum momento, dirige-se para o que esta escrito nas placas de transito, nos
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eletrodos das lojas. Isso pressupde que a aprendizagem da leitura e da escrita
converte-se para o estudante em um instrumento do pensamento.

Indagamos: o dominio da leitura é suficiente para que o aluno, ao ler um
texto, compreenda seu conteudo?

Os significados dos signos — palavras — ndo séo estaticos. Os significados
atribuidos as palavras pelos homens evoluem conforme a idade e o grau de
instrucdo de cada sujeito, porque as media¢cbes entre o individuo e o meio
sociocultural enriqguecem seu repertorio simbélico e tornam mais vasto o campo
das significagdes.

Conforme afirma Vigotski (2000, p.246):

A investigagdo nos ensina que, em qualquer nivel do seu
desenvolvimento, o conceito €, em termos psicoldgicos, um ato de
generalizagdo. O resultado mais importante de todas as
investigacdes nesse campo é a tese solidamente estabelecida
segundo a qual os conceitos psicologicamente concebidos
evoluem como significados das palavras. A esséncia do seu
desenvolvimento é, em primeiro lugar, a transicdo de uma
estrutura a outra. Em qualquer idade, um conceito expresso por
uma palavra representa uma generalizacdo. Mas os significados
das palavras evoluem. Quando uma palavra nova, ligada a um
determinado significado, € apreendida pela criangca, o seu
desenvolvimento esta apenas comecando; no inicio ela é uma
generalizacdo do tipo mais elementar que, a medida que a crianca
se desenvolve, € substituida por generalizacbes de um tipo cada

vez mais elevado, culminando o processo na formacdo dos
verdadeiros conceitos (VIGOTSKI, 2000, p.246).

Se o significado da palavra se altera na dinamica social e em diferentes
niveis de idade, consequentemente, quanto maior o conhecimento dos conceitos
consubstanciados nas palavras que uma pessoa possui, maior capacidade ela
tera para refletir, abstrair e generalizar. Porguanto, se ao ler um texto o aluno nao
possui o conhecimento do conceito de uma palavra ou de varias palavras, isso
pode lhe comprometer a compreensao do conteudo escrito.

Ao investigar o processo de formacéo de conceitos, Vigotski (2008) levanta
um aspecto de ampla importancia para o ensino escolar: a diferenciacao entre o
processo de desenvolvimento dos conceitos cotidianos e cientificos.

Como ja pontuamos, o autor explicita que, na idade pré-escolar, as

criangcas adquirem os conceitos cotidianos, 0s quais sdo apreendidos em
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situacbes em que a consciéncia esta voltada para o objeto, o fendmeno e néo
propriamente ao conceito nele presente; h4, portanto, uma assimilacao
espontanea, nao voluntéria, de conhecimentos. Logo, esse tipo de pensamento se
desenvolve independentemente da escola.

J& os conceitos cientificos ndo estdo evidentes nos objetos, fendmenos,
contextos, por isso sao portadores de um nivel mais elevado de abstracéo, ou
seja, neles estdo consubstanciados pensamentos complexos dos homens,
mobilizados a servico da resolucdo de problemas e do conhecimento. Por
conseguinte, citando Vigotski, o processo de desenvolvimento dos conceitos ou
significados das palavras exige uma série de operacdes mentais superiores, como
“[...] a atengéo arbitraria, a memodria légica, a abstragcdo, a comparagao, e a
discriminagao” (VIGOTSKI, 2000, p.246), que dirigem a consciéncia ao proprio
conceito, a acado de pensar e que permite, portanto, o desenvolvimento da
consciéncia reflexiva. Logo, o acesso aos conceitos cientificos ocorre por meio da
instrucao.

No contexto escolar, a leitura e a escrita se expressam sob a forma de
texto nos conteudos das varias ciéncias. Os conceitos dessas ciéncias séo
objetos de ensino e de aprendizagem. Tais conceitos sdo portadores de
pensamentos complexos. Isso significa que a compreensao e a internalizacao
desses conceitos envolvem um ensino que direcione a tomada de consciéncia do
objeto de aprendizagem e da atividade psiquica que permita que ele seja
assimilado.

Na acepcao de Vigotski (2000), a presenca dos conceitos tedricos na
mente humana nao significa que ele substitua o conhecimento espontaneo. Ha
uma relacéo dialética entre eles. Para adquirir conceitos cientificos, é necessario
gue o desenvolvimento dos conceitos cotidianos tenha atingido certo nivel para
gue possa haver a assimilacdo de forma consciente do conceito cientifico. Do
mesmo modo, 0s conceitos cientificos ndo deixam de influenciar os conceitos
cotidianos ja formados, pois “[...] ndo estdo separados uns dos outros por uma
muralha intransponivel, ndo fluem por canais isolados, mas estdo em processo de
interagao constante [...]" (VIGOTSKI, 2000, p.261). Qual o caminho percorrido por

ambos 0s conceitos?
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Ao forcar a sua lenta trajetoria para cima, um conceito cotidiano
abre o caminho para um conceito cientifico e seu desenvolvimento
descendente. Cria uma série de estruturas necessarias para a
evolucdo dos aspectos mais primitivos e elementares de um
conceito, que lhe déo corpo e vitalidade. Os conceitos cientificos,
por sua vez, fornecem estruturas para o desenvolvimento
ascendente dos conceitos espontaneos da criangca em relagéo a
consciéncia e ao uso deliberado. Os conceitos cientificos
desenvolvem-se para baixo por meio dos conceitos espontaneos;
0S conceitos espontaneos desenvolvem-se para cima por meio
dos conceitos cientificos (VIGOTSKI, 2008, p.136).

Isso significa que em situacdes de ensino e aprendizagem dos conceitos,
mediante a leitura e compreensao de texto, € necessario que o professor

considere os conhecimentos prévios do aluno, ou seja, aqueles que se encontram

11
|

no nivel de desenvolvimento real~, para descobrir o que ele sabe sobre o

assunto. Isso ndo quer dizer que o ensino se limitara as predicdes do aluno. A
intencdo é permitir que o significado do conhecimento espontaneo do estudante
seja ampliado, na intencdo de que ele se torne um “verdadeiro conceito”. Em

relacéo a funcéo da aprendizagem escolar, Vigotski (2000, p.334) enuncia que:

[...] a aprendizagem e o0 desenvolvimento n&o coincidem
imediatamente, mas séo dois processos que estdo em complexas
inter-relacdes. A aprendizagem s6 é boa quando esta a frente do
desenvolvimento. Neste caso, ela motiva e desencadeia para a
vida toda uma série de funcBes que se encontravam em fase de
amadurecimento e na zona de desenvolvimento imediato. E nisto
que consiste o papel principal da aprendizagem no
desenvolvimento. [...]. A disciplina formal de cada matéria escolar
€ 0 campo em que se realiza essa influéncia da aprendizagem
sobre 0 desenvolvimento. O ensino seria totalmente
desnecessario se pudesse utilizar apenas o que ja esta maduro no
desenvolvimento, se ele mesmo ndo fosse fonte de
desenvolvimento e surgimento do novo.

As ideias defendidas por Vigotski explicitam que a aprendizagem nao se
limita a acompanhar o desenvolvimento; ao contrario, o antecede. No ambito
escolar, ndo é qualquer aprendizagem que proporciona desenvolvimento, mas

aquela que néo se limita aos conhecimentos que o aluno domina.

O “Nivel de Desenvolvimento Real” compreende os processos mentais da crianca, que se
instituiram como resultado de ciclos de desenvolvimento ja completados. Em outras palavras, este
nivel se refere as conquistas ja consolidadas, funcdes ou capacidades ja internalizadas
(VIGOTSKI, 1998).
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Buscando explicar e compreender o desenvolvimento da elaboracéo
conceitual, Vigotski (2008) postula que a relagdo da crianga com 0s conceitos
cientificos € mediada, desde o inicio, por outro conceito. Em outra obra, registra
gue “[...] a tomada de consciéncia dos conceitos se realiza através da formagéao
de um sistema de conceitos, baseado em determinadas relacdes reciprocas de
generalidade” (VIGOTSKI, 2000, p.295).

A partir do ponto de vista apresentado pelo referido autor, entendemos que
a tomada de consciéncia do conhecimento, compreende rela¢gdes mutuas com
outros conceitos. Dessa forma, por se constituirem na relagdo com outros
conceitos, 0s conceitos cientificos na mente humana modificam ndo s6 o que o
sujeito pensa conscientemente, mas também o modo como pensa, como produz a
reflexdo, a andlise, possibilitando um pensamento mais complexo. Nesse sentido,
guando sédo internalizados pelo estudante, no ensino escolar, 0os conceitos
cientificos ampliam e alteram a maneira como ele compreende a realidade, ja
gue, ao serem internalizadas, as estruturas psiquicas também se alteram.

Sobre a presenca dos conceitos tedricos na mente humana, s&o

significativas as assertivas de Luria (1988, p.53):

A presenca de conceitos tedricos gerais, aos quais estao
subordinados outros mais praticos, cria um sistema légico de
coédigos. A medida que o pensamento tedrico se desenvolve, o
sistema torna-se cada vez mais complicado. Além das palavras,
gque assumem uma estrutura conceitual complexa, e das
sentencas, cuja estrutura logica e gramatical permite que
funcionem como base do juizo, este sistema inclui também
‘expedientes’ l6gicos e verbais mais complexos que lhe permite
realizar as operacBes de deducdo e inferéncia, sem nexo de
dependéncia com a experiéncia direta.

Em situacbes de leitura e compreensdo de texto, a aprendizagem
conceitual possibilita ao estudante a emissédo de opinides que ultrapassem seu
conhecimento imediato, realizando analises, generalizacdes e inferéncias guiadas
por conhecimentos. A leitura € o meio pelo qual podemos ter acesso aos
conhecimentos objetivados na escrita; todavia, apenas saber decodificar néo
garante ao aluno a assimilacdo do conhecimento. A escola deve viabilizar a
aprendizagem da elaboracéo conceitual, porque ela é a fonte de desenvolvimento

do pensamento conceitual.
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No entanto, ndo basta a escola promover a transmissao arida de conceitos.
A sua compreenséo pressupde que o ensino dirija a atencao do estudante para o
conhecimento consubstanciado nos textos, para que o estudante os compreenda,
e € essa compreensao que lhe permitira agir de modo diferente na realidade,
ultrapassando o imediatismo.
Luria apresenta elementos que contribuem na compressao da importancia
da aprendizagem conceitual para o desenvolvimento cognitivo ao afirmar que:
Compreende-se perfeitamente que nas pessoas, que assimilaram
um grande conjunto de conhecimento fornecido pela escola e a
ciéncia moderna, esse sistema de relagbes, tanto pelo volume de
conceitos coordenados, quanto pelo numero de 'medidas de
generalidade' hierarquicamente construidas, é
incomparavelmente mais rico do que nas pessoas que tém

experiéncia apenas limitada e ndo assimilaram um rico sistema
de conhecimentos (LURIA, 1979b, p. 36-37, grifos nossos).

Tendo em vista que a aprendizagem da leitura, bem de conceitos séo
importantes para o desenvolvimento do pensamento, cabe-nos investigar como a
escola vem cumprindo essa funcdo. Tal fato nos remete a analisar como sao
organizadas as atividades de leitura e compreensao de textos; e indagar se estao
propiciando, ao aluno, a apropriacédo do conhecimento consubstanciado no texto,

permitindo-lhe o desenvolvimento de um pensamento mais complexo.



3. ATIVIDADES DE LEITURA E COMPREENSAO DE TEXTO: UMA ANALISE A
PARTIR DAS RELACOES DE PRODUCAO

A reflexdo sobre a organizacdo das situacbes de leitura nos remete ao
entendimento do proprio ensino no contexto social mais amplo, pois a forma como
0 ensino se desenvolve, as orientacdes didaticas ndo se explicam por si. H4 uma
estreita relacdo com os propdsitos que sdo colocados para a educacgdo, com o
tipo de formacao que é requerida.

Portanto, para analisarmos o ensino na atualidade, vamos retomar as
mudancas observadas nas Ultimas décadas e sua relagdo com o contexto. Assim,
analisaremos o0 ensino de atividades de leitura e compreenséo de texto em livros
didaticos de Lingua Portuguesa, Historia e Geografia das séries iniciais do Ensino
Fundamental.

Para a analise do ensino contido nos livros didaticos, apoiamo-nos nos
estudos de Hobsbawm (1995), Palangana (2002), Saviani (2008a) (2008b) (2005),
Schultz (1973), Frigotto (1984) (2010), Libaneo, Oliveira & Toschi (2008),
Kawamura (1990), Skinner (1972), Kuenzer (2005), Gentili (2005) (2004), Harvey
(2003), Coriat (1994), Galuch & Sforni (2011), Moraes (2001), Duarte (2006) e
Leonel (2006).

3.1. Educar para o emprego: a promessa da escola integradora

Tendo findada a Segunda Guerra Mundial, em 1945, deu-se inicio a Guerra
Fria, uma disputa pela hegemonia mundial travada entre dois blocos econémicos:
de um lado os Estados Unidos — EUA (bloco capitalista, ocidental) — ao qual o
Brasil se integrou — e de outro a Unido Soviética (bloco comunista, oriental). Essa
guerra provocou distingdes nas relacdes econémicas, politicas e ideoldgicas, que
atingiram diversos paises. Sobre esse acontecimento, Hobsbawm (1995, p.231)

escreve.
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[...] enquanto os EUA se preocupavam com o0 perigo de uma
possivel supremacia mundial soviética num dado momento futuro,
Moscou se preocupava com a hegemonia de fato dos EUA, entéo
exercida sobre todas as partes do mundo ndo ocupadas pelo
Exército Vermelho. N&do seria preciso muito para transformar a
exausta e empobrecida URSS numa regido cliente da economia
americana, mais forte na época que todo o resto do mundo junto.
A intransigéncia era a tatica légica.

De acordo com Hobsbawm (1995), a Guerra Fria provocou trés mudancas
no panorama internacional. Primeiro, abolira os conflitos da politica mundial antes
da Segunda Guerra; entretanto, com excecdo de um, o conflito entre EUA e a
URSS. Segundo, estabilizara a situacao internacional, o que nao significou a paz,
mas o controle do planeta pelas duas superpoténcias. “Com excec¢ao da China,
nenhum Estado importante mudou de lado, a ndo ser por uma revolucao
autéctone, que as superpoténcias nado podiam provocar nem impedir’
(HOBSBAWM, 1995, p.250). E, em terceiro lugar, a Guerra Fria encheu o mundo

com armamentos em consequéncia de:

[...] quarenta anos de competicdo constante entre grandes
Estados industriais para armar-se com vistas a uma guerra que
podia estourar a qualquer momento; quarenta anos de competicao
das superpoténcias para fazer amigos e influenciar pessoas
distribuindo armas para todo o globo (HOBSBAWM, 1995, p.250).

Apesar dos percalcos gerados pela Guerra Fria, e principalmente pela Il
Guerra Mundial, as décadas de 1950, 1960 e 1970 segue-se um periodo de
reconstrucdo e prosperidade, marcado por um momento de intensa evolugao
tecnoldgica, cientifica e econdmica. A industria se estendia por toda parte entre os
paises capitalistas, socialistas e de terceiro mundo. A economia mundial crescia
a uma taxa elevada. A producdo mundial de manufaturas quadriplicou entre as
décadas de 1950 e inicio de 1970, o comércio mundial de produtos
manufaturados aumentou dez vezes. A producdo agricola mundial também
cresceu, o cultivo de gréaos por hectare quase duplicou entre os anos de 1950 e
1980. EstacBes de estradas de ferro eram substituidas por aeroportos.

Hobsbawm (1995) nomeou esse periodo de “Anos Dourados” ou a “Era do Ouro”.
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[...] 0 que mais nos impressiona nesse periodo é a extensdo em
gue o surto econébmico parecia movido pela revolugéo tecnologica
[...] a Era do Ouro se baseou na mais avangada e muitas vezes
esotérica pesquisa cientifica, que agora encontrava aplicagéo
pratica em poucos anos. A industria e mesmo a agricultura pela
primeira vez ultrapassavam decididamente a tecnologia do século
XIX (HOBSBAWM, 1995, p.259-260).

Nesse contexto, houve também grande impacto das atividades humanas
sobre a natureza, sobretudo as urbanas e industriais. Isso ocorreu, em grande
parte, devido ao aumento no uso de combustiveis fésseis como o carvdo, o
petréleo e o gas natural, cujo possivel esgotamento ja preocupava 0s que
pensavam no futuro, desde a metade do século XIX. Dentre as fontes de energia
mais utilizadas, o petroleo possuia valor muito baixo. Por essa razdo, afirma
Hobsbawm (1995, p.258), em todo o periodo de 1950 e 1973 “um dos motivos
pelos quais a Era de Ouro foi de ouro é que o preco do barril de petréleo saudita
custava em média menos de dois ddlares [...], com isso tornando a energia
ridiculamente barata, e barateando-se cada vez mais”. *2

A principio, a explosdo da economia foi uma globalizacdo da situacdo dos
EUA pré-45 — pais que nao fora destruido por guerra, derrotado ou vitorioso —
tornando-se um modelo de sociedade industrial capitalista. No que tange a seu
modelo de producéo, situa-se o0 modo de produzir em massa de Henry Ford, ou
Fordismo™.

Nessa conjuntura, houve um progresso na (globalizacdo e

internacionalizacdo da economia, primeiro firmando a ideia segunda a qual o

20 preco do petréleo permaneceu baixo até 1973, quando posteriormente o cartel de produtores
desse produto (OPEP) decidiu cobrar o que o mercado podia pagar (HOBSBAWM, 1995).

3 O fordismo é o modo pelo qual “a industria e o processo de trabalho consolidaram-se ao longo
deste século [XX], cujos elementos constitutivos basicos eram dados pela produgdo em massa,
através da linha de montagem de produtos mais homogéneos; através do controle dos tempos e
movimentos pelo cronémetro taylorista e da producdo em série fordista; pela existéncia do
trabalho parcelar e pela fragmentacéo das funcdes; pela separacdo entre elaboracéo e execugéo
no processo de trabalho; pela existéncia de unidades fabris concentradas e verticalizadas e pela
constituicdo/consolidagdo do operdrio-massa, do trabalhador coletivo fabril, entre outras
dimensbes” (ANTUNES, 2002, p.9).

A respeito do taylorism/fordismo, Palangana (2002, p.63) assinala que € o principio segundo o
qual “[...] ao trabalhador ndo compete pensar, compete fazer [...]".
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Estado deveria assumir uma funcéo intervencionista®, um proprietario particular,

como mecanismo de sustentagao dos interesses intercapitalistas.

[...] o Estado assume inumeras obrigacdes publicas que, em
Gltima instancia, sdo empreendimentos no sentido de subsidiar as
relagbes produtivas. Investe pesadamente em capital fixo, com
vistas a estabilidade da demanda; combina politicas fiscais e
monetérias, para controlar ciclos; investe em transportes e outras
benfeitorias publicas; complementa salarios, instaurando sistemas
de seguridade social, como saude, educagdo, moradia, etc.;
participa de acordos trabalhistas, como a conquista de seguranca
no emprego. [...]. Sempre que o capital encontra obstaculos para
colocar o produto no mercado, isto €, quando a producédo excede
a capacidade de consumo, desembocando em crises mundiais
(como a de 1929), o Estado intervém em nome da estabilidade,
0 que quer dizer, em nome da reestruturagdo do capital. Nao
se esta tratando aqui de qualquer Estado, mas do Estado
capitalista (PALANGANA, 2002, p.69-70, grifos nossos).

Segundo, aumentou a capacidade produtiva da economia mundial,
provocando uma divisdo internacional do trabalho. “...] Os paises em
desenvolvimento mais dindmicos no Terceiro Mundo, na década de 1950,
optaram pela industrializacdo segregada e planejada, substituindo sua propria
producéo pela importacdo de manufaturas” (HOBSBAWM, 1995, p.264).

Em meio ao desenvolvimento mundial, a hegemonia americana era um
fato, as determinacdes decorriam de Washington: “[...] a Era do Ouro foi a era do
livre comeércio, livres movimentos de capital e moedas estaveis que o0s
planejadores do tempo da guerra tinham em mente”. Isso deveu-se “[...]
basicamente a esmagadora dominacdo econémica dos EUA e do dodlar, que
funcionou como estabilizador por estar ligado a uma quantidade especifica de
ouro, até a quebra do sistema em fins da década de 1960 e principios da de 1970
(HOBSBAWM, 1995, p.270).

!4 John Maynard Keynes representa uma das expressdes mais significativas de elaboracao teérica
neocapitalista em torno da intervencdo do Estado (FRIGOTTO, 1984). A doutrina Keynesiana
defende o “Estado intervencionista [...] vai se caracterizar como um patamar por onde passam os
interesses intercapitalistas, e cumpre a um tempo e de modo inter-relacionado: uma funcéo
econdmica, enquanto cada vez mais se torna ele mesmo produtor de mais-valia ou garantindo, por
diferentes mecanismos (subsidios, absor¢édo de perdas), ao grande capital privado esta producao;
uma funcao politica, enquanto intervém politicamente para gerar as condi¢des favoraveis ao lucro;
e uma funcao ideoldgica enquanto se apresenta como um mediador do bem comum, uma forga
acima de qualquer suspeita e acima do antagonismo de classes (FRIGOTTO, 1984, p.119).



62

Outro efeito gerado na Era do Ouro, incitado pela industrializacdo, foi a
migracéo interna e externa de trabalhadores do campo para os grandes centros
urbanos e uma economia cada vez mais transnacional que se tornou uma
poténcia global, por meio de empresas transnacionais ou multinacionais, as quais
instalaram filiais em regides com potencial econdmico de consumo e producao,
com mao de obra barata e impostos ignobeis. A principal intencdo dessas
empresas era “[...] ‘internalizar mercados ignorando fronteiras nacionais’, isto €,
tornar-se independente do Estado e seu territério”. A General Motors, por
exemplo, atuava em quarenta paises. “A capacidade de operar desse jeito
reforcou naturalmente a tendéncia a concentragédo de capital [...]” (HOBSBAWM,
1995, p.274). Era natural que as industrias se instalassem em locais com méao de
obra barata, pois era economicamente viavel para a empresa.

No Brasil, quando Juscelino Kubitschek assumiu o governo da Republica
em 1956, concedeu privilégios ao capital estrangeiro’®, atraindo empresas
internacionais para a fundacdo de industrias de bens de consumo duraveis,
adotando a politica de substituicao de importacdes. A
instalagao “[...] sO foi possivel por meio das poderosas empresas internacionais.
Estas tenderiam, em seguida, a dominar o panorama econdémico do pais,
absorvendo ou colocando sob sua 6rbita boa parte das empresas nacionais”
(SAVIANI, 2008, p.351).

Quando se completou o periodo de substituicdo de importacdes e o Brasil
tornou-se um pais industrializado, os interesses da burguesia com o operariado e

as forcas de esquerda comecaram a entrar em contradicao:

Efetivamente, se 0s empresarios nacionais e internacionais, as
classes meédias, os operarios e as forgas de esquerda se uniram
em torno da bandeira da industrializacdo, as razbes que 0s
moveram na mesma direcdo eram divergentes. Enquanto para a
burguesia e as classes médias a industrializacéo era um fim em si
mesmo, para o operariado e as for¢cas de esquerda, tratava-se
apenas de uma etapa. Por isso, atingida a meta, enquanto a
burguesia busca consolidar seu poder, as forcas de esquerda
levantam nova bandeira: nacionalizacdo das empresas
estrangeiras, controle de remessa de lucros, royalties e dividendos

!° “As nacbes, que véo sendo conquistadas, perdem, conscientes ou n&o disso, a condicdo que

Ihes assegurava o direito de decidir sobre seus destinos. O mundo se desdobra aqueles cuja
superioridade econémica e politica € inquestionavel e, ao menos aparentemente, indestrutivel”
(PALANGA, 2002, p.65).
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e as reformas de base (tributaria, financeira, bancaria, agraria,
educacional etc.) esses objetivos propostos pela hova bandeira de
luta eram decorréncia da ideologia politica do nacionalismo
desenvolvimentista que, entretanto, entrava em conflito com o
modelo econdémico vigente (SAVIANI, 2008a, p.362).

O conflito de interesses permaneceu até o golpe militar em 1964, quando
os militares impuseram a doutrina da interdependéncia do capital estrangeiro, ou
seja, aboliram a ideologia do nacionalismo desenvolvimentista. Os militares
tomaram o poder na intencdo de preservar a ordem econdmica vigente porque
“[...] se temia que a persisténcia dos grupos que nao controlavam o poder politico
formal viesse a provocar uma ruptura no plano socioeconémico” (SAVIANI,
2008a, p.364)°. Nesse sentido, legamos uma dependéncia histérica dos
preceitos internacionais. Segundo Frigotto (2010, p. 39):

[...] situam-se o fato de sermos uma sociedade que definiu sua
independéncia pelas méos do colonizador. Herdamos, pois, uma
matriz cultural bastante peculiar, onde o colonizado se identifica
com o colonizador. Apagam-se as raizes ou sdo renegadas.
Perfilamos uma relacdo de submissdo. No passado mais remoto,
essa submissdo se dava em relacdo aos conquistadores e
colonizadores. Hoje, continuamos a ser colonizados mediante a
integracdo subordinada ao grande capital. Ndo s6 somos a
sociedade que mais retardou a libertacdo dos escravos, como
pertencemos aquelas que os analistas situam como de Terceiro
Mundo.

No campo educacional, o relacionamento brasileiro de interdependéncia
capitalista estrangeira trouxe consigo a ideia de que a educacdo possuia
importante funcéo para o desenvolvimento do pais, pois era entendida como uma

instituicdo capaz de habilitar e integrar as pessoas ao mercado de trabalho’. A

' Segundo Frigotto (2010, p.41), na década de 1950 e inicio da década de 1960, delineou-se, em nosso pais,
“[...] um movimento que apontava para as reformas de base e para a implantacdo de uma sociedade menos
submissa ao grande capital transnacional, as oligarquias e, portanto, mais democrética. Este movimento
envolveu grupos importantes da sociedade: movimentos de cultura popular, de erradica¢do do analfabetismo,
de educacdo popular, cinema novo, teatro popular, movimento estudantil e, no plano politico-econdmico, um
projeto que procurava romper com a relagdo de submisséo unilateral ao capital transnacional. Esse processo
foi abruptamente interrompido pelo golpe civil-militar de 1964”.

Y Gentili (2005, p.50) postula que “essa promessa integradora atribuia ao Estado um papel central ndo
apenas nas atividades de planejamento como também um desempenho decisivo na captagdo dos recursos
financeiros e na atribuicdo e distribuigdo das vendas destinadas ao sistema educacional”.
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base dessa concepcéo € a Teoria do Capital Humano, desenvolvida por Theodor
Schultz, dos Estados Unidos.

Essa teoria surgiu no contexto dominado pela doutrina keynesiana e pela
politica do Estado de bem-estar, que na era de ouro do capitalismo, preconizavam
o pleno emprego. Compreendiam a educagdo como tendo por fungao preparar 0os
individuos para o mercado em desenvolvimento, o qual exigia for¢a de trabalho
competente. Por conseguinte, cabia a escola formar a mdo de obra que,
progressivamente, seria integrada ao mercado de trabalho, objetivando garantir a
concorréncia das empresas e 0 aumento da riqueza social e da renda individual
(SAVIANI, 2008a).

Para Schultz (1973), a instrucdo escolar € o principal capital humano,
desde que idealizada como formadora de capacidades para o trabalho. Assim
sendo, ela € um investimento como qualquer outro. Logo, a educacao € algo
determinante do ponto de vista do desenvolvimento econdémico, um bem de
producéo portanto. Dessa presuncao resulta que “[...] o investimento em capital
humano € um dos mais rentaveis, tanto no plano geral do desenvolvimento das
nacdes, quanto no plano da mobilidade individual” (FRIGOTTO, 2010, p.44). A
partir desse entendimento, o processo educativo é reduzido ao papel de promover
um conjunto de “[...] habilidades intelectuais, desenvolvimento de determinadas
atitudes, transmissdo de um determinado volume de conhecimentos que
funcionam como geradores de capacidade de trabalho e, consequentemente, de
producao” (FRIGOTTO, 1984, p.40).

A divulgacdo da teoria do capital humano, como solucdo das
desigualdades entre os paises desenvolvidos e subdesenvolvidos, foi rapida nos
paises latino-americanos, mediante 0s organismos internacionais, tais como o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Banco Internacional para a
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), Organizacao Internacional do Trabalho
(OIT), Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura
(Unesco), Fundo Monetério Internacional (FMI), United States Aid Internacional
Development (USAID), Fundo Internacional de Emergéncia das Nacdes Unidas

para a Infancia (Unicef), Comissdo Econdémica para a América Latina e Caribe



65

(Cepal) e Centro Interamericano de Pesquisa e Documentacdo sobre Formacao
Profissional (Cinterfor) (FRIGOTTO, 2010)*.

No Brasil, a ideia de formar sujeitos para o mercado de trabalho, no
contexto da ditadura militar, torna-se uma das prioridades para a equalizacao e
progresso social. A educacgéo passa a ser entendida como elemento impactante
sobre o desenvolvimento econdmico. Nessa acepc¢ao, analisa Saviani (2008a,
p.367):

[...] a baixa produtividade do sistema de ensino, identificada no
reduzido indice de atendimento da populacdo em idade escolar e
nos altos indices de evasdo e repeténcia, era considerada um
entrave que necessitava ser removido. A adocdo do modelo
econdbmico associado-dependente, a um tempo consequencia e
reforco da presenca das empresas internacionais, estreitou 0s
lagos do Brasil com os Estados Unidos. Com a entrada dessas
empresas, importava-se o modelo organizacional que as presidia.

O processo de formacdo de mao de obra para essas empresas levou a
adocao daquele modelo organizacional para a educacéo escolar. Disseminaram-
se ideias relacionadas a organizacéo racional do trabalho — taylorismo/fordismo —
ao enfoque sistémico e ao controle do comportamento — psicologia behaviorista —
gue, no meio educacional configuraram-se em uma orientacdo pedagodgica: a
“pedagogia tecnicista” (SAVIANI, 2008a). “Trata-se de subordinar a funcéo social
da educacdo de forma controlada para responder as demandas do capital’
(FRIGOTTO, 2010, p.28). Sob esse prisma, o objetivo é formar o produtor, o
consumidor, a mao de obra.

A pedagogia tecnicista parte do pressuposto da neutralidade cientifica e
das premissas de eficiéncia, racionalidade e produtividade. Sendo assim, passou-

se a defender “[...] a reordenacéo do processo educativo de maneira que o torne

8 Esses organismos concentram possessdes que influenciam ac¢des para a manutencdo do
sistema capitalista. “As corporacdes transnacionais e as instancias superiores de concentracao de
poder séo cada vez mais constituintes, ordenadoras e controladoras da nova ordem mundial. Com
poder de deliberacdo, em ambito mundial, no campo econdmico, politico e militar, impéem e
monitoram as politicas de ajustes do projeto sociopolitico-econdmico do neoliberalismo de
mercado, ou melhor, dos interesses da burguesia mundial” (LIBANEO, OLIVEIRA & TOSCHI,
2008, p.82).
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objetivo e operacional” (SAVIANI, 2008a, p.381). Essa foi uma consequéncia do

gue ocorreu no trabalho fabril:

De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-
se a objetivacdo do trabalho pedagdgico. Se no artesanato o
trabalho era subjetivo, isto é, os instrumentos de trabalho eram
dispostos em funcdo do trabalhador e este dispunha deles
segundo seus designios, na producdo fabril essa relacdo €
invertida. Aqui, é o trabalhador que se deve adaptar ao processo
de trabalho, j& que este foi objetivado e organizado na forma
parcelada. Nessas condicfes, o trabalhador ocupa seu posto na
linha de montagem e executa determinada parcela do trabalho
necessario para produzir determinados objetos. O produto €, pois,
uma decorréncia da forma como é organizado o processo. O
concurso das acbes de diferentes sujeitos produz assim um
resultado com o qual nenhum dos sujeitos se identifica e que, ao
contrario, Ihes é estranho.

Kuenzer (2005, p.83) apresenta outros elementos que explicitam o modo
de organizagao do trabalho nas unidades fabris nesse contexto: “o mundo da
producdo [...] tinha como paradigma a organizacdo em unidades fabris que
concentravam grande numero de trabalhadores distribuidos em uma estrutura
verticalizada e rigidamente hierarquizada [...]", cuja intencéo “[...] era produzir em
massa produtos pouco diversificados para atender demandas relativamente
homogéneas, com tecnologia estavel e com processos de base eletromecéanica
rigidamente organizados [...]", os quais nao permitiam “[...] espacos significativos
para mudancas, participacao ou criatividade para a maioria dos trabalhadores”.

Na tentativa de atender as exigéncias de formacdo para o trabalho, a
abordagem tecnicista buscou “[...] planejar a educacéo de modo que a dotasse de
uma organizacao racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que
pudessem pbr em risco sua eficiéncia’. Nesse propdsito, “[...] era mister
operacionalizar os objetivos e, pelo menos em certos aspectos, mecanizar o
processo” (SAVIANI, 2008a, p. 382, grifos nossos). A partir de entéo, proliferaram-
se propostas pedagogicas com enfoque sistémico, tais como tecnologias de
ensino, operacionalizacdo de objetivos, instrucdo programada, maquinas de
ensinar, educacdo via satélite, telensino, microensino, dentre outras (SAVIANI,
2008a). Tais propostas se devem ao discurso, segundo o qual, para alcancar o

nivel de desenvolvimento dos paises centrais, a populacdo brasileira precisava
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ser continua e eficientemente reciclada. “O padréao de eficiéncia evidentemente &
definido pelos interesses econdémicos e ideoldgicos oligopolistas” (KAWAMURA,
1990, p.37). Em atendimento as necessidades de reciclagem surgem as
propostas da ideologia da Educacdo Permanente, que consistem em promover o
processo de reciclagem fora do sistema escolar (KAWAMURA, 1990).

A pedagogia tecnicista apresenta como elemento principal a organizacao
racional dos meios, ficando o professor e o aluno em uma posi¢cao secundaria. O
professor e o aluno passaram a assumir a condicdo de “[...] executores de um
processo cuja concepcgao, planejamento, coordenacao e controle ficam a cargo de
especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais” (SAVIANI,
2008b, p.11). A organizacdo dos meios para 0 processo de ensino converte-se
na seguranca da eficiéncia, compensando e corrigindo as falhas do professor e
elevando ao maximo os efeitos de sua intervencao (SAVIANI, 2008Db).

Conforme afirmamos, uma das bases teoricas da pedagogia tecnicista € a
Psicologia Behaviorista. Skinner (1972), um norte-americano e um dos
representantes dessa corrente de pensamento, criticava a escola por compartilhar
com os alunos respostas que sado sempre verbais (fala, escrita, algarismos,
sinais), e enunciava que sua grande funcdo era colocar esse repertorio sob o
controle de estimulos: a contingéncia de reforco. As contingéncias consistem em
apresentar, ao aluno, um estimulo reforcador sempre que ele der uma resposta
igual ou proxima aquela esperada.

Skinner (1972) também criticou 0 sistema escolar por se basear em um
ensino que se utilizava do reforco negativo, aversivo, repressivo. Em decorréncia,
o aluno fazia suas licdes para fugir da estimulacdo aversiva, e os efeitos dessa
situacdo ndo era a aprendizagem, mas a ansiedade, agressoes, tédio. O autor
também entendia que o professor da classe ndo era um reforco eficaz, no sentido
de atender a todos os alunos da classe para verificar se haviam respondido as
licoes corretamente, “As contingéncias que ela [professora] proporciona estao
longe de serem 6timas. [...]. Muitos minutos se passam entre a resposta da
crianca e o reforco da professora” (SKINNER, 1972, p.15).

Em estudo experimental sobre a aprendizagem, Skinner concluiu que as
contingéncias de reforco produzidas pela mediacdo humana ndo séo satisfatérias.

Ele acreditava que os alunos deveriam ter respostas imediatas ao término de
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suas licbes. Como professor, ndo teria condicbes de dar essas respostas
imediatas, para cada estudante, o ensino tornava-se ineficaz. Entdo, Skinner
sugeriu que essas respostas fossem dadas por meio de maquinas de ensinar. O
autor também considerava que o nimero de contingéncias de refor¢co seria muito
mais limitado se viesse de um ser humano, portanto, mesmo que o professor
dedicasse tempo integral a apenas um aluno, ndo seria tdo eficiente como a
maquina.
O fato puro e simples é que na qualidade de mero mecanismo
refor¢cador, a professora estd fora de moda. Isto seria verdade
mesmo que uma s professora devotasse todo o seu tempo a
uma Unica crian¢ga, mas sua inadequacao torna-se muito maior
quando ela tem de servir de mecanismo reforcador para muitas
criancas ao mesmo tempo. Para poder utilizar os progressos feitos

no estudo da aprendizagem, a professora precisa poder contar
com o auxilio de recursos mecéanicos (SKINNER, 1972, p.20).

A caracteristica da maquina de ensinar é o reforco imediato da resposta
correta. A maquina “1€” e “responde” se a atividade que o aluno realizou, na
maquina, esta correta. O aparelho consistia em uma caixa com uma abertura na
parte superior, onde se podiam visualizar os problemas ou questfes propostas
impressos em uma fita de papel. O estudante responderia a pergunta movendo
um ou mais cursores onde estavam impressos os digitos. As respostas aparecem
impressas juntamente com suas referentes perguntas. Uma vez que o aluno
marcasse a resposta, deveria girar um botdo. Se a resposta estivesse correta, o
botdo giraria com facilidade, e poderia piscar uma luz, na funcédo de um reforcador
condicionado. Se a resposta estivesse incorreta, o botdo néo giraria.

Para Skinner (1972), o processo de aquisicdo de competéncia, em
qgualquer éarea, precisa ser subdividido em pequenos passos, até se atingir um
repertério complexo, e o reforco precisa depender de cada passo. Dai que a
programacao mais eficiente para essa pratica decorre da preparacdo do material
a ser aprendido e a maquina de ensinar seria um bom instrumento para esse
método. Logo, a primeira tarefa € modelar as respostas. “O aparelho permite a
apresentacado de um material cuidadosamente planejado, no qual cada problema
dependera da resposta anterior e onde [...] € possivel fazer progresso continuo

até a aquisicao de um repertério complexo” (SKINNER, 1972, p.23). Desse modo,
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Skinner acreditava que a professora poderia supervisionar facilmente toda turma
trabalhando com esses aparelhos, e cada aluno poderia progredir conforme seu
proprio ritmo de aprendizagem, realizando quantas atividades que conseguisse
durante o periodo de aula.

A maquina de aprendizagem de Skinner ndo chegou a ser aplicada nas
escolas brasileiras, no entanto, suas ideias, bem como o paradigma de
organizagao do trabalho das unidades fabris se manifestam na organizagdo do
ensino das atividades de compreensao de textos em livros didaticos datados entre
as décadas de 1960-1970. Vejamos alguns exemplos nos Quadros 3 e 4, abaixo.

Quadro 3 — Livro: Educacédo Moral e Civica. Geografia, Histéria, Ciéncias, 4° Ano

Primario

SIMBOLOS DA PATRIA

Os simbolos da nossa Patria sdo: O Hino Nacional, a Bandeira, o
Escudo e o Sélo Nacional.

As letras do Hino Nacional foram escritas pelo poeta Joaquim Osorio
Duque Estrada e a musica é de autoria do maestro Francisco Manuel da Silva.

Ao ouvirmos o Hino Nacional, devemos ficar em atitude de respeito, e
culto a Péatria.

A Bandeira Nacional é o retrato da Patria, ela representa o Brasil.

A Bandeira Nacional deve ser hasteada de sol a sol, sendo permitido o
Seu uso, a noite, uma vez que se ache convenientemente iluminada.

Normalmente, far-se-4 o hasteamento as 8 horas e o arriamento as 18
horas.

A Bandeira Nacional sera obrigatoriamente hasteada, nos dias de festa
ou de luto nacionais, em tédas as reparticdes publicas, estaduais e municipais.

As cores da Bandeira Nacional representam: o verde, as nossas matas;
0 amarelo, as nossas riquezas; o azul, o céu brasileiro; e o branco, a paz.

No branco, esta escrito, em letras verdes: <<Ordem e Progresso>>,
lembrando aos brasileiros o dever da ordem para poder progredir.

A Bandeira brasileira foi adotada a 19 de novembro de 1.889.

O Escudo Nacional € uma peca em que se acham representadas as
armas da nossa Nac&o. E também chamado de Armas Nacionais.

O Escudo é usado obrigatoriamente no palacio do presidente da
Republica, nos papéis de expedientes das reparticdes publicas, etc.

O Escudo ¢é assim constituido: de uma estréla de 5 angulos, sendo cada
um dividido em duas partes iguais, uma verde e outra amarela. No centro da
estréla, acha-se uma esfera azul onde se encontra a constelacdo do Cruzeiro
do Sul. Circulando essa esfera azul, ha uma faixa branca com as estrélas que




representam os Estados do Brasil.

Sustentando a grande estréla, ha ainda uma faixa com os dizeres:

<<Estados Unidos do Brasil>>, <<15 de novembro de 1.889>>.

Para simbolizar a nossa riqueza agricola, existem ramos de fumo e café
contornando a grande estréla.

O sélo Nacional € usado nos documentos do govérno. Figura, no Sélo,
a esfera de nossa Bandeira, tendo ao redor os dizeres: <<Republica dos
Estados Unidos do Brasil>>.

EXERCICIO

Complete:

1. Os simbolos da Pétria sao — 2. Foi o poeta o autor
do Hino Nacional Brasileiro — 3. A Mdsica é de autoria do
maestro — 4. O retrato da Patria é a — 5. Na faixa
branca, esta escrito em letras

€ dia da Bandeira.

Responda:

1. Quais sao os simbolos da Patria? — 2. Que devemos fazer ao ouvir 0
Hino Nacional? — 3. Quando deve ser hasteada a Bandeira Nacional?
Quando foi adotada a Bandeira Brasileira? — 5. Onde é usado o Escuto
Nacional? — 6. O que esta escrito no Sélo Nacional?

Marque com uma cruz a resposta certa.

1. O Hino Nacional brasileiro foi escrito por: ( ) Francisco Manuel da Silva
() Francisco Manuel da Silva () Osorio Duque Estrada () D. Pedro I.

2. <<Ordem e Progresso>> esta escrito em letras de cér: ( ) verde
() amarela () azul.

3. Comemora-se a festa da Bandeira no dia: () 1.° de setembro () 15 de
novembro () 19 de novembro.

Fonte: Aguiar et. al, (1967, p.7-9).

Quadro 4 — Livro: Aleluia! 2 @ Série, 2° livro de leitura

Quem sou eu?

Meu reino € o maior que se pode imaginar. Apesar de rico, acordo muito
cedo, percorro meus dominios e espalho brilho da minha luz.
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As criancas, quando nao sao preguicosas, saltam da cama ao me
verem entrar pelas frestas das janelas. E contentes vao respirar o ar puro das
manhas orvalhadas.

N&o se esquegcam de que sou a vida, a luz e a alegria.

Nunca paro de trabalhar. Fago brotar as plantas, desabrochar as flores
e amadurecer os frutos. Dou calor aos que tém frio.

Se me levanto cedo, também muito cedo me deito. Quando me recolho,
levo comigo a luz do dia, mas ndo deixo que a Terra fiqgue as escuras. Logo
gue desapareco, estrélas acendem-se no céu e l4 no alto a Lua comeca a
brilhar.

Lembre-se de que 0 pregui¢oso nunca me vé nascer.

Quem sou eu?

VOCABULARIO

Percorro: corro por; passo atraves de.

Dominio: grande extensdo de territério pertencente a alguém. Quem tem
dominio tem autoridade, influéncia sGbre ésse territorio.

Fresta: abertura estreita da janela.

Desabrochar: principiar abrir (as flores).

Madrugador: que se levanta da cama muito cedo.

| — Marque com uma cruz a resposta certa, de acordo com a licao:

Eu percorro meus dominios para
() tomar conta déles

() verificar minhas terras

() espalhar minha luz

Eu sou

() tristeza, luz e calor
() alegria, luz e calor
() alegria, frio e luz

Eu me levanto

( ) cedo e deito-me tarde
() tarde e deito-me cedo

() cedo e deito-me cedo

Quem me vé nascer €
() madrugador

() preguicoso
() estudioso

Il - Responda:
Quem sou eu?

Fonte: Ricchetti (1971, p.21-22).
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Observamos nas atividades de interpretacdo de texto uma instrucao
programada. O primeiro exercicio do primeiro texto — exercicio de completar —
apresenta questdes intencionalmente simples e curtas, em que dificilmente o
aluno cometera erros, e que passe de um item para o outro sem ter respondido o
anterior, visto que as questdes estdo encadeadas em uma progressao légica, e o
aluno precisa fazer uma leitura rpida do texto para encontrar trechos que repitam
as palavras ja decodificadas, ndo requerendo analise.

Verificamos também essa progressdo logica nas outras atividades —
perguntas com respostas escritas e objetivas —, as quais permitem ao aluno
responder e comprovar imediatamente suas respostas com as informagfes do
texto, condicdo que elimina a subjetividade do estudante.

Assim como no trabalho fabril, o produto €, pois, uma decorréncia do modo
como é organizado o processo de produg¢ao; no campo pedagogico, o produto “as
respostas” €, pois, uma decorréncia da forma como é organizado o processo “o
ensino”. As atividades apresentadas atendem ao requisito da pedagogia
tecnicista, para o qual “[...] € o processo que define o que professores e alunos
devem fazer e, assim também, quando e como farao” (SAVIANI, 2008b, p.11).

Uma analise atenta ao conteudo do texto “Quem sou eu?” depreende a
ideia de que se apela ao movimento de translacdo da Terra — apesar de nao se
fazer uso desse conceito —, para incutir valores necessarios a adaptacédo a forma
de organizacao do processo produtivo.

Se fizermos uma releitura do texto, complementando apés o termo “Meu
reino” a palavra trabalho e trocarmos a palavra “crianga” por trabalhador,
perceberemos a intencdo de subordinar, moldar e disciplinar futuras geracfes de
trabalhadores. Isso se deve ao fato de que o objetivo ndo é o desenvolvimento
humano, mas o desenvolvimento de sujeitos bem adaptados a sociedade vigente.
Nesse texto, a forma e o conteldo se complementam para atingir o objetivo de

formacéo.



Quadro 5 : Livro: Aleluia! 2 2 série

As orelhas do burro

Quando Deus féz o paraiso terrestre, também criou os animais e deu-lhes
um nome. Ao cabo de alguns dias, o Todo-Poderoso desejou verificar se 0s
bichos ainda se lembravam de seus nomes. Por isso chamou-os e perguntou a
cada um déles:

- Como se chama?

- Macaco.

- E vocé?

- Girafa.

- E vocé?

- Elefante.

Chegou a vez de perguntar ao burro:

- Qual é o seu nome?

O burro procurou lembrar-se, porém nao conseguiu. Zangado, Deus
puxou-lhe as orelhas e lhe disse:

- Burro, burro! Vocé sempre sera burro!

E por isso que ésse animal possui orelhas tdo compridas. Foi Deus quem
as puxou, e bastante.

VOCABULARIO

Paraiso terrestre: assim se chama a Terra no inicio da criagcao.
Todo-Poderoso: aquéle que tem todo o poder; portanto, Deus.

1- Responda de ac6rdo com a estoria:

Quem deu 0s homes aos animais?

Qual déles se esqueceu de seu nome?

Que aconteceu ao burro?

Quais os animais que aparecem nesta estoria?

Fonte: Ricchetti (1971, p.23-24).
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Notamos também que as perguntas que se seguem a esse texto estdo

encadeadas em uma progressao linear na intencéo de levar o aluno ao conteudo

do texto, ndo havendo a intencédo de o estudante emitir opinides sobre 0 assunto.

O aluno é solicitado a responder as questdes. Suas respostas podem ser

imediatamente verificadas no texto. Para tanto, basta que leia cada paragrafo.
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Na visao de Kuenzer (2005), a base taylorista/fordista originou propostas
pedagégicas’® que ora centravam-se nos contelidos, ora nas atividades, sem
nunca contemplar uma relacdo entre aluno e conhecimento que possibilitasse o
dominio intelectual das praticas sociais e produtivas. Em consequéncia, “[...] a
selecdo e a organizacdo dos conteudos sempre ocorreu a partir de uma
concepcao positivista de ciéncia, fundamentada em uma concepgdo de
conhecimento rigorosamente formalizada, linear e fragmentada” (KUENZER,
2005, p.83). Além disso, os diferentes ramos da ciéncia originaram propostas
curriculares que estabeleciam rigidamente os contetdos, fazendo uso do método
expositivo, combinado com cépias e questionarios. A habilidade cognitiva
fundamental era a memorizacdo, unida ao disciplinamento, ambos essenciais
para a participacéo no trabalho e na vida social (KUENZER, 2005).

Ao contrario desse procedimento de ensino, para os autores da abordagem
Histérico-Cultural, o sujeito se desenvolve mediante a apropriacdo de conteudos.
No entanto, como ja afirmamos, ndo se trata de qualquer conteudo, mas da
aquisicdo de conceitos cientificos. Embora nas atividades de ensino dos
exemplos apresentados haja uma orientacdo para o conteudo do texto, estes se
apresentam muito mais para a formacao de valores para a adaptacéo a sociedade
do que de conceitos cientificos.

Verificamos que a memorizacdo, nesse momento, € sindnimo de
aprendizagem. Quem, por exemplo, ndo se recorda de a professora “tomar a
tabuada” para verificar quais alunos a dominava e quais deveriam redobrar os
estudos em casa para que, no outro dia, ela estivesse na “ponta da lingua”. O
conteudo do texto “As orelhas de burro” deixa explicito o valor que a habilidade de
memorizar possuia, habilidade esta que se 0 sujeito ndo desempenhasse com
desenvoltura, era classificado como “burro”. O ensino revela que nao se pretendia
a formacédo de alguém que planejasse, mas que executasse tarefas.

As atividades também revelam que a eficacia do ensino e
consequentemente a sua aprendizagem séo certificadas pela habilidade de o
estudante identificar, completar, assinalar, ligar e repetir fragmentos do texto.
Desde que decodificar esteja no plano interpsiquico do aluno, ele é capaz de

realizar atividades dessa natureza sem a ajuda do professor. Isso significa que o

¥ Nas versdes conservadores das escolas tradicional, nova e tecnicista (KUENZER, 2005).
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ensino é ineficaz no sentido de utilizar a zona de desenvolvimento imediato e de
dirigir a crianga para aquilo que ela ainda n&o é capaz de realizar sozinha.
Ao fazer a critica a esse tipo de ensino, Kostiuk (2005, p.49-50) propala:

O ensino nas nossas escolas ndo pode limitar-se apenas a
transmitir ao discipulo determinados conhecimentos, a formar um
minimo de aptiddes e de habitos. A sua tarefa € desenvolver o
pensamento dos alunos, a sua capacidade de analisar e
generalizar os fenbmenos da realidade, de raciocinar
corretamente; resumindo, desenvolver ‘no todo’ as suas
faculdades mentais.

Concordamos com a critica de Kuenzer (2005, p.84) sobre as propostas de
ensino desse periodo: “adequadas para a educagdo de trabalhadores que
executavam ao longo de sua vida social e produtiva, com pequenas variagoes, as
mesmas tarefas e atribuicbes exigidas por processos técnicos de base rigida”.
Nesse sentido, “era suficiente alguma escolaridade, curso de treinamento
profissional e muita experiéncia, que combinavam o desenvolvimento de
habilidades psicofisicas e condutas com algum conhecimento [...]". Logo,
‘compreender 0s movimentos e 0S passos hecessarios a cada operacao,
memoriza-los e repeti-los em uma determinada sequéncia [...]" exigia um ensino
“[...]1 que objetivasse a uniformidade de respostas para procedimentos
padronizados, tanto no trabalho quanto na vida social [...]", instituidos sob a
supremacia do taylorismo/fordismo.

Diferentemente dessa conduta, entre as décadas de 1980 e1990, em
consonancia com o processo de democratizacdo e abertura politica, no Brasil,
houve grande mobilizacdo de educadores, movimentos sociais que buscavam
orientar a pratica educativa por meio de propostas pedagodgicas que superassem
a formacéo passiva e de ajustamento a ditadura militar.

Na acepcdo de Saviani (2008a, p.402), nesse periodo houve “[...] a busca
de teorias [pedagogicas] que ndo apenas se constituissem como alternativas a

pedagogia oficial, mas que a ela se contrapusessem’, isto &, “[...] que em lugar de
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servir aos interesses dominantes se articulassem com o0s interesses dos

dominados” %°.

A organizacdo dos educadores nesse periodo € qualificada por dois
vetores diferentes:

[...] aquele caracterizado pela preocupagcdo com o significado
social e politico da educacgédo, do qual decorre a busca de uma
escola publica de qualidade, aberta a toda a populacdo e voltada
precipuamente para as necessidades da maioria, isto é, a classe
trabalhadora; e outro marcado pela preocupacdo com o aspecto
econdmico-corporativo, portanto, de carater reivindicativo [...]
(SAVIANI, 2008a, p.404).

Ainda de acordo com o autor, diversos governos em nivel estadual, eleitos
em 1982, de oposicdo ao regime militar, experimentaram medidas de politica

educacional voltadas para o interesse da classe popular, como:

1. Minas Gerais, com o Congresso Mineiro de Educacdo, o
combate ao clientelismo e a desmontagem do privatismo,
colocando a educacao publica no centro das discussoes; 2. Séo
Paulo, com a implantacdo do ciclo béasico, o estatuto do
magistério, a criacdo dos conselhos de escola e a reforma
curricular; 3. Parana, com os regimentos escolares e as eleicbes
para diretores; 4. Rio de Janeiro, com os Centros Integrados de
Educacédo Publica (CIEPS), apesar de seu carater controvertido;
5. Santa Catarina, onde a oposicdo ndo conquistou o governo de
estado, mas realizou um congresso estadual de educacdo que
permeou todas as instancias politico-administrativas da educacéao
catarinense (SAVIANI, 2008a, p.406-407).

Entretanto, explica Saviani, fatores impediam esse movimento; dentre eles
estd o carater de mudanca do regime autoritario para o democratico, o qual ndo
era pacifico, e as disparidades que havia entre os que conclamavam a igualdade
e as propostas educacionais. Mas, apesar da heterogeneidade que existia entre
as ideias pedagdgicas, elas possuiam um indicador comum: a transformacéao
social por meio da prética educativa, pois propunham que a educacao escolar
fosse fonte de esclarecimento sobre os fatores que originavam os conflitos

sociais.

® Dentre as Pedagogias Contra Hegemédnicas, destacamos: “Pedagogia da ‘educacdo popular”,
“Pedagogia da pratica”, “Pedagogia critico-social dos contetudos”, “Pedagogia histérico-critica”
(SAVIANI, 2008a).
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Dessa forma, é almejado um sujeito capaz de agir na realidade, e por
conseguinte, é necessario um ensino que desenvolva sua criticidade e reflexao.

Portanto, na tentativa de formar sujeitos criticos, notamos uma mudanc¢a no
ensino das atividades de leitura e compreensdo de textos. Se antes eram
privilegiadas questdes que focalizavam as informac¢des apresentadas no texto,
agora surgem questdes que visam a formacdo da opinido critica do aluno
mediante textos com conteudos de cunho politico-ideologico. Reproduzimos
alguns exemplos:

Quadro 6 — Livro: Linguagem vivenciada: o exercicio de refletir e aprender a vida.
42 série

DIREITO DE QUEM TRABALHA

O pessoal decidiu fazer greve la na obra

Eu néo sabia o que era greve mas, pelo jeito de papai falar, vi logo que se
tratava de algo muito sério. Maméae continuou passando roupa em cima da tabua
sobre a cama, preocupada. Fiquei naquela de querer perguntar e ter medo de
nao ser o momento. Mas a curiosidade crescia em meu peito. Nao aguentei:

- O que é greve?

Papai me olhou como se, s6 agora, tivesse notado minha presenca:

- Greve, Jodo, € quando a gente para de trabalhar para conquistar os
nossos direitos. Sem o0 nosso trabalho, nada vai pra frente. Se todos os operarios
e lavradores parassem de trabalhar, nada funcionaria e nem haveria o que
comer. Nossa classe tem muito poder nas maos sem saber usa-lo, pois nao
somos unidos.

Mamae parou o ferro e, enquanto dobrava a roupa, perguntou:

- Por que pararam a obra?

- Faz vinte dias que o pagamento esta atrasado. S6 voltamos a trabalhar
guando pagarem. Mas combinamos de nos encontrar la todo dia. Vamos
organizar um fundo de greve.

Manha seguinte, desci o0 Quebra-Vento com asas nos pés. Ja sabia o que
era um fundo de greve e quem poderia ajudar. Fui direto a casa de Mariana
chiquita-bacana.

- Precisamos ajudar papai e seus colegas a levarem adiante a greve.
Vamos colaborar com o fundo de apoio a eles. Cadé o Fogaozinho?

Uma hora depois estava toda a turma reunida. Partimos para a obra. No
terreno ao lado estavam os pedreiros, serventes, marceneiros, azulejadores e
outros operarios. Conversaram em pequenos grupos. Montamos o Fogéaozinho a
entrada e, em poucos minutos, estava pronto o nosso Sanduiche Amarelinho,
incrementado com queijo, mostarda, iogurte, aclcar e salsicha.

Ja estavamos planejando fazer uma Farofa Deliciosa para o almoco
guando chegaram varios carros de policia. Joana cravo-de-canela gritou:
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- Oba, chegou a policia! Agora eles vao ter que pagar o que devem aos
operéarios!

As policiais desceram com cara de quem tomou café apimentado e,
para nossa surpresa, ndo se dirigiram a obra, onde estavam os patrées reunidos
no escritério de vendas da imobilidria. Vieram em nossa direcdo. Papai e seus
colegas empalideceram. Houve uma conversa brava entre os homens da lei e os
trabalhadores em greve. Tantos falavam ao mesmo tempo que sO pesquei esta
frase:

“- S0 os patrbes que ndo estdo cumprindo a lei.”

Pouco depois, cinco operarios — papai entre eles — eram colocados presos
numa viatura. Fiquei revoltado e, se Pedro bracgo-forte ndo me segura eu
avancava nos guardas.

Fomos atras. A delegacia n&o ficava longe. A porta, muitos soldados. Um
deles veio em nossa diregao:

- O que querem?

Isabela pele-de-anjo n&o vacilou:

- Entregar o almogo para 0s presos.

O soldado pediu para ver e mostramos a Farofa Deliciosa. Insistimos para
entrar, mas o delegado ndo deixou. Fomos entéo a casa do juiz.

Por que papai e seus colegas estao presos?

O juiz cogou o queixo, ajeitou os oOculos e disse:

- Porque perturbaram a ordem publica.

Eu cocei a cabeca, ajeitei as calcas e indaguei:

- Seu doutor juiz, ndo foram os donos da imobiliaria que deixaram de

pagar os operarios? E por que os prejudicados € que estado presos?

O juiz ajeitou os 6culos, cogou o queixo e disse:

-E...

Horas mais tarde, por pressao dos proprios trabalhadores, papai e seus
colegas foram soltos. Para comemorar, Fogdozinho ofereceu-nos Cocadinha
Branca e Geladinho de Amendoim.

No dia seguinte, 0 pagamento saiu e o trabalho na obra prosseguiu.

M2 Stella Libanio Christo. O Fog&ozinho. Nova Fronteira, 22 edicdo, p. 32-34.

ESTRUTURA

Vocé compreendeu o significado de uma greve?
Por que a classe dos operarios tem poder?

Por que a classe nao € unida?

Qual o motivo da greve?

O que os operarios estavam organizando?

De que forma as criancas foram ajudar?

O que fez a policia?

A greve teve resultado?

ONoOOAWNE

VIVENCIA

1. Existem trabalhos mais importantes ou menos importantes?
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. Todos os homens obtém lucros através de seu trabalho?
Nos dias de hoje, existem problemas de relacionamento entre os operarios
e 0s patrbes?
Por que muitos operarios se revoltam contra os patrées?
O operério é tratado da mesma forma que o engenheiro ou o médico?
Por que hé& tanto desemprego no Brasil? Vocé ja ouviu alguma coisa sobre

ISs0?
. As pessoas trabalham so por obrigacdo?
Qual é a obrigacdo de cada trabalhador?
Qual é a obrigacao de cada patrdo?
0 Quem sao os parasitas na nossa comunidade?

Fonte: Persuhn (1985, p.104-107, grifos do autor).

Quadro 7 — Livro: Caminho Suave: comunicacao e expressao: 32 série, 1° grau

Casa pequenina

Uma casa na colina,
pequenina, amarela,
um quartinho, uma cozinha
e geranios na janela.

Ciscando 14 no terreiro

um galo, um peru e um pato
e 0 céu azul espelhado

na agua mansa do regato.

Muito verde em toda a volta,
trepadeiras na cancela,
uma mae e uma crianca
completando a aquarela.

VOCE ENTENDEU O QUE LEU?

Responda em seu caderno:

Que ha no alto do morro?

Como € a casa?

Dé sua opinido. As pessoas que moram na casa Sao ricas ou pobres?
Como descobriu isso?

Um menino esta empinando um papagaio. Ele sera parente da mulher?
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Vocé acha que esse menino é feliz? Por qué?
Por que a mulher esta carregando lenha?

Fonte: Lima (1987, p.102-103).

Observamos nos exemplos que as questdes relativas ao contetdo do texto
sdo poucas. Notamos que as perguntas buscam fazer com que o aluno
desenvolva uma opinido critica a respeito, por exemplo, de problemas referentes
as relacdes de trabalho e a desigualdade social. No entanto, do ponto de vista da
organizacao do ensino para a apropriacdo do conteudo do texto, desvia-se o foco.
O estudante ndo precisa ficar atento ao conteudo trabalhado no material escrito
para responder as perguntas, porque 0 que se exige € a emissdo de opinido
sobre o tema do texto. O aluno é levado a refletir mediante seu conhecimento de
mundo e ndo por meio de conceitos, o que dificulta na compreensao dos fatos da
realidade em suas multiplas determinagdes.

Com base nos pressupostos da abordagem Histérico-Cultural, podemos
depreender que conceitos como greve, desigualdade nas relacdes de trabalho,
rigueza, pobreza ndo podem ser compreendidos, em sua esséncia, pelo
estudante, exigindo-lhe que apenas emita opinides. Para que esses conceitos
sejam apreendidos, é necessaria a relacdo com outros conceitos que possibilitam
ao aluno realizar operacdes mentais complexas como a inferéncia, a analise, a
reflexdo. Desse modo ele é capaz de pensar para além da sua realidade imediata,
0 que significa desenvolver seu pensamento critico.

Contudo, explica Saviani, apesar das efervescentes ideias contra o sistema
hegemobnico na tentativa de instituir “pedagogias de esquerda”, os resultados
foram frustrantes. Com a ascensao de governos conhecidos como neoliberais, em
decorréncia do Consenso de Washington®, em 1989, promoveu-se em diversos
paises reformas educativas, ajustando a educacdo mais uma vez a servico do
sistema capitalista, “[...] as reformas sugeridas eram reclamadas pelos varios
organismos internacionais [em especial, 0 Banco Mundial] e pelos intelectuais que

atuavam nos diversos institutos de economia”(SAVIANI, 2008a, p.427).

?! Essa expressdo derivou da reunido realizada em 1989 por John Williamson no International
Institute for Economy, que funciona em Washington (SAVIANI, 2008a).
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O Consenso de Washington teve por objetivo dirigir recomendacdes de
reformas aos paises da América Latina, como, por exemplo: equilibrio fiscal por
meio de corte nos gastos publicos, estabilizacdo monetaria, privatizacdo e
abertura mercantil. “Essas politicas que inicialmente tiveram de ser, de algum
modo, impostas pelas agéncias internacionais de financiamento [...] perdem o
carater de imposicao, pois logo sdo assumidas pelas elites econémicas e politicas
dos paises latino-americanos” (SAVIANI, 2008a, p.428).

Nesse contexto, no ambito educacional:

[...] as idéias pedagogicas sofrem grande inflexdo: passa-se
assumir no proprio discurso o fracasso da escola publica,
justificando sua decadéncia como algo inerente a incapacidade do
Estado de gerir o bem comum. Com isso advoga, também no
ambito da educacao, a primazia da iniciativa privada regida pelas
leis do mercado (SAVIANI, 2008a, p.428).

As reformas conclamadas a educacdo sao visivelmente observadas em
situacbes de leitura. Antes, porém, faz-se necessario apresentarmos alguns
acontecimentos manifestados na organizacdo do trabalho, os quais geraram a

inflexdo nos rumos da educacgao escolar.

3.2. A reestruturacdo dos processos produtivos: o fim da promessa da

escolaintegradora

Em conformidade com Gentili (2005), a expansao dos sistemas escolares,
a partir da segunda metade do século XIX, tem resultado, de certa forma, do
papel atribuido a escola como uma entidade integradora. Tanto 0S grupos
dominantes como a massa popular consideravam o0s sistemas educacionais como
um importante elemento para a integracdo social em todos os sentidos.

Entretanto, a crise da Era do Ouro do capitalismo contemporaneo entre as
décadas de 1970-1990 foi determinante para a mudanca na promessa de uma

escola integradora. Para Gentili (2005, p.51):
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[...] tal processo levou nd&o apenas a uma mudanga nas
estratégias politicas orientadas para garantir (teoricamente) o
objetivo integrador, como também a uma ndo menos profunda
modificagdo nos discursos oficiais e nas narrativas académicas
que pretendiam legitimar esse objetivo.

A crise ocorrida nesse periodo, dentre diversos fatores, deve-se a intensa e
progressiva crise estrutural do regime de acumulacéo fordista e pelo fato de a
Organizacao dos Paises Exportadores de Petréleo (OPEP) ter aumentado os
precos desse produto para o Oriente, durante a Guerra Arabe-israelense de
1973%?. Esse acontecimento interferiu dramaticamente no custo relativo dos
insumos de energia, 0 qual provocou instabilidade econémica, ou seja, sucessivas
valorizacdes e desvalorizacdes do délar, levando os segmentos da burguesia
monopolista a buscarem modos de economizar energia por meio da mudanca
tecnologica e organizacional. I1sso significou o redirecionamento dos processos de
producédo baseado no sistema fordista de acumulag&o, para um novo modelo de
producéo sustentado por um maior aparato tecnoldgico (HARVEY, 2003).

Para orientar politica e economicamente a superacao da crise nos paises de
capitalismo central, bem como um projeto de reforma ideoldgica para a pretensa
legitimidade do bloco dominante, implantam-se estratégias neoliberais®. Segundo
Gentili (2004, s/p.) “os governos neoliberais ndo s6 transformam materialmente a

realidade econémica, politica, juridica e social [...]” como “[...] também conseguem

*2 De acordo com Hobsbawm (1995), em 1970 o petréleo era vendido a um preco médio de 2,53
dodlares o barril, entretanto, no final da década de 1980, o barril custava 41 ddlares. Para o autor, a
crise desse produto teve duas consequéncias aparentemente felizes: “para os produtores de
petréleo, dos quais a URSS por acaso era um dos mais importantes, transformou o liquido negro
em ouro. [...]. Os milhdes simplesmente rolavam para dentro sem esforco, adiando a necessidade
de reforma econbmica e, de quebra, possibilitando & URSS pagar suas importagdes rapidamente
crescentes do Ocidente capitalista com a energia exportada. [...] A outra consequéncia
aparentemente feliz da crise do petréleo foi a inundacdo de ddlares que agora esguichavam dos
multibilionarios Estados da OPEP, muitas vezes com popula¢cdes minusculas, e que eram
distribuidos pelo sistema bancario internacional sob a forma de empréstimos a quem quisesse.
Poucos paises em desenvolvimento resistiram a tentacéo de aceitar os milhdes assim carregados
para seus bolsos, e que iriam provocar a crise da divida mundial [....]” (HOBSBAWM, 2002, p.459).

2 0O neoliberalismo: “Defende a economia de mercado dinamizada pela empresa privada, ou
melhor, a liberdade total do mercado, e ainda o governo limitado, o Estado minimo e a sociedade
aberta, concorrencial/competitiva” (LIBANEO, OLIVEIRA & TOSCHI, 2008, p.98).
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que esta transformacdo seja aceita como a Unica saida possivel [...] para a
crise”®,

Ao contrério a politica keynesiana que postula o Estado intervencionista, o
neoliberalismo atribui os problemas enfrentados pela crise a ineficiéncia do
Estado em gerenciar a economia e as politicas publicas. Por essa razao, critica a
acao paternalista do Estado e a estatizagdo e regulagdo social que agem “[...]
sobre liberdades fundamentais do individuo por meio de interferéncias arbitrarias
(governo limitado), pondo em risco a liberdade politica, econdmica e social
(Hayek)”. A liberdade econdmica € apresentada como requisito para a existéncia
de outras liberdades, tais como a politica, a religiosa, a social, a individual. Assim
sendo, “[...] o mercado € tido como principio fundador, auto-unificador e auto-
regulador da sociedade” (LIBANEO, OLIVEIRA & TOSCHI, 2008, p.98).

Ademais, a tese neoliberal opde-se as politicas estatais de universalidade,
igualdade e gratuidade dos servicos sociais, como educacdo, saude, seguranca
social; apregoa a privatizacdo dos setores e servicos produzidos pelo Estado, a
diminuicdo dos impostos sobre o capital e reducdo dos gastos e receitas publicas
e, consequentemente, dos investimentos em politicas sociais; a
desregulamentagdo do comércio entre os paises, “destruindo” fronteiras
nacionais; e a liberdade de transito para as pessoas, mercadorias e capitais,
numa espécie de “mercado universal’, o qual, corroborando Libaneo, Oliveira e
Toschi (2008), vem sendo denominado de globalizacd0®. Em outras palavras,

“[...] a globalizacdo pode ser entendida como uma estratégia de enfrentamento da

A penetragdo social dos discursos neoliberais n&o foi um produto do acaso. Segundo Frigotto

(2010), a volta as leis do mercado retoma as teses conservadores dos anos de 1940, como as de
F. Hayek e mais recentemente, as de Friedman na década de 1970. No entanto, para atender as
necessidades da sociedade capitalista ap6s Segunda Guerra Mundial, a politica Keynesiana do
Estado de bem Estar-Estar é assumida como alternativa para recuperar a estabilidade do sistema.

25 “Globalizagéo [...] designa uma gama de fatores econdmicos, sociais, politicos e culturais que
expressam o espirito da época e a etapa de desenvolvimento do capitalismo em que o0 mundo se
encontra atualmente. Esse termo sugere a ideia de movimentacdo intensa, ou seja, de que as
pessoas estdo em meio a um acelerado processo de integracdo e de reestruturagdo capitalista.
Exatamente por isso, hd quem diga que a globalizacdo é um conceito ou uma construgcédo
ideoldgica. [...] nesse conceito esconde-se a ideologia neoliberal, segunda a qual, para garantir
seu desenvolvimento, a um pais basta liberalizar a economia e suprimir formas superadas e
degradadas de intervengéo social, de modo que a economia por si mesma se defina e seja criado,
assim, um sistema mundial auto-regulado” (LIBANEO, OLIVEIRA, TOSCHI, 2008, p.51).
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crise do capitalismo e de constituicdo de uma nova ordem econémica mundial”
(LIBANEO, OLIVEIRA, TOSCHI, 2008, p.74)%.

No que se refere ao modelo de reorganizagcdo da producdo incorporado
pelos paises de capitalismo central, apos a crise de 1973, foi desenvolvido na
Toyota Motor Company, empresa japonesa, a qual se apoiava na tecnologia leve,
de base microeletronica, desde a década de 1950, inicialmente identificado como
‘modelo japonés”. Em sua origem, o modelo Toyota tem como prenunciador
Taiichi Ohno. No que tange a algumas caracteristicas do “modelo japonés”, em
consonancia com Ohno, o ponto de partida para o ganho na fabricacdo é a
geréncia do estoque, isto €, por tras do excesso de estoque had um excesso de
pessoas empregadas. Isso significa que para eliminar os acumulos é preciso
dispensar a demanda de trabalhadores. A fabrica deve ser reduzida na producao
estritamente necessaria para atender as necessidades diarias ou semanais da
demanda de nichos especificos do mercado — “Fabrica Minima”. Para reduzir os
custos na producéo, deve-se evitar desperdicios e aumentar os lucros, esse
sistema se apoia em dois pilares: a autonomacao, adotar maquinas automaticas e
0 método Just in Time, que dispensa a formacéo de estoques (CORIAT, 1994).

Destarte, ao surgir como o “momento predominante’ do complexo de
reestruturacdo produtiva sob a mundializacdo do capital [...]”, 0 modelo toyotista
“[...] passou a incorporar uma ‘nova significacdo’, para além das particularidades
de sua génese socio-historico (e cultural), vinculado com o capitalismo japonés”
(ALVES, 2004, p.2).

Essa nova significacdo do toyotismo é denominada por Harvey (2003)
“‘acumulacéo flexivel”, a qual se difundiu pelo mundo capitalista nas décadas de
1970 e 1980, “[...] conturbado periodo de reestruturacdo econbmica e de

reajustamento social e politico” (HARVEY, 2003, p.140). A partir desse momento,

%6 Libaneo, Oliveira e Toschi (2008, p.74) ndo compreendem a globalizacdo como um fenémeno
novo, porque para os autores “ndo € possivel precisar a data em que surgiu a globalizagdo. Na
verdade, o modo de producao capitalista sempre experimentou ciclos de internacionalizagdo e de
mundializacdo do capital. Entretanto, os tragos, 0s aspectos e as caracteristicas principais dessa
etapa do capitalismo séo bastante diferenciados e tornaram-se mais visiveis, a partir de 1980, com
o discurso e o projeto neoliberal, que criaram as condi¢Bes para o impulso e a efetivacdo da
globalizagao”.
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passou-se a viver uma forma de organizacdo da producdo que se confronta

diretamente com a rigidez do taylorismo/fordismo:
A acumulagao flexivel [...] € marcada por um confronto direto com
a rigidez do fordismo. Ela se apodia na flexibilidade dos processos
de trabalho, dos mercados de trabalho, dos produtos e padrbes de
consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de setores de producao
inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de servigos
financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente
intensificadas de inovag¢do comercial, tecnoldgica e organizacional.
A acumulacao flexivel envolve rapidas mudancas dos padrées de
desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre regides
geograficas, criando, por exemplo, um vasto movimento no
emprego no chamado ‘setor de servigos’, bem como conjuntos

industriais completamente novos em regibes até entdo
subdesenvolvidas (HARVEY, 2003, p.140).

No campo industrial, as alteracdes do processo de producdo sao intensas.
A microeletrénica € responsavel pela informatizacdo e automacéo das fabricas,
sobretudo da industria automobilistica, as quais adotaram as técnicas de gestéo,
producdo e organizagcdo do trabalho do modelo toyotista. A microeletronica
possibilita “[...] o aumento da producdo em um tempo menor; [...] a eliminagao de
postos de trabalho; [...] maior flexibilidade e, a0 mesmo tempo, maior controle do
trabalho” (LIBANEO, OLIVEIRA & TOSCHI, 2008, p.65).

Os maiores efeitos dessas mudancas tém levado a exclusdo do trabalho
humano na producdo e nos servicos, o qual tem provocado desemprego
estrutural, a crescente dualizacdo de incluidos e excluidos no mercado de
trabalho e contradicbes expressas pelo aumento da riqgueza por um lado e a
exacerbacéo da miséria do outro.

Para o atendimento dessa forma de organizacdo fundamentada na
flexibilidade, sé@o criados novos tipos de contrato de trabalho como, por exemplo,
0S temporarios e 0s servigos terceirizados, que, por sua vez, tém provocado a
terceirizacdo na producdo, ao ndo ser mais necessaria uma Unica empresa
produzir determinado produto, como antes se fazia no sistema de acumulacéo
fordista/taylorista; a contratacdo de servicos de terceiros, visto que, conforme
afirmam Galuch e Sforni (2011, p.58) “diante da escassez de oportunidades de
emprego, a competicdo transforma-se na marca das relagcdes entre os préprios

sujeitos, ganhando, a cada dia, requinte de individualidade”, a redugdo do
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emprego na industria e no setor rural, o qual tem movido muitos individuos a
tentar um negdécio proprio na economia formal e informal. E preciso considerar
ainda, de acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi (2008, p.66), “[...] no setor de
servigos [terceirizados] vem se alterando o perfil de qualificagdo dos
trabalhadores, em razdo das reformulacbes das novas tecnologias, formas e
técnicas de organizacao do trabalho”.

A crescente inclusédo de ciéncia e tecnologia aos processos produtivos e
sociais, a servico dos processos de acumulacdo do capital internacionalizado,
coloca-se em uma aparente contradigdo. Kuenzer (2005, p.86) assevera que “[...]
guanto mais se simplificam as tarefas, mais se exige conhecimento do
trabalhador, e, em decorréncia, a ampliacdo de sua escolaridade [...]". Deste
modo, a relacdo entre educacdo e trabalho, mediada sob os principios
taylorista/fordista, como, por exemplo, no desenvolvimento da habilidade
cognitiva, a memorizacdo enquanto apenas capacidade de reproduzir
informagbes, como assim observado nos livros didaticos, passa a ser mediada
pelo conhecimento, entendido enquanto ‘[...] dominio de conteudos e de
habilidades cognitivas superiores”.

A mudanca dos procedimentos rigidos, de base eletromecanica, para 0s
flexiveis, de base microeletrbnica, que atinge todos os setores da vida social e
produtiva, passa a exigir do trabalhador o desenvolvimento de habilidades
cognitivas e comportamentais, tais como criatividade diante de situacoes
desconhecidas, comunicacao rapida e precisa, capacidade de associar diferentes
comandos, ler e interpretar dados, disposi¢cdo para trabalhar em grupo, gerenciar
processos, eleger prioridades, enfrentar e adaptar-se as mudancas, combinar
raciocinio logico-formal a intuicdo criadora, estudar permanentemente
(KUENZER, 2005).

Essas novas capacidades cognitivas exigidas do trabalhador sé&o
apontadas como um avanco da sociedade em direcdo a uma formacédo superior,
ou como referiu Kuenzer (2005), “habilidades cognitivas superiores”. Todavia,
essas capacidades sao decorrentes das transformacfes na forma de organizacao
do processo produtivo e ndo porque se espera uma formacdo com vistas ao
desenvolvimento pleno do ser humano (KUENZER, 2005; GALUCH, SFORNI,

2011). E fato que as capacidades requeridas sobre o0s principios
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taylorimo/fordismo séo diferentes das requeridas sobre os principios da producéo
flexivel; entretanto, ambas propfem adaptar 0s sujeitos as necessidades da
organizacgao do trabalho. Acerca dessa questéo, a reflexdo de Palangana (2002,

p.119) é esclarecedora:

De um lado, isto [0os objetivos da formacao flexivel] representa
uma valorizagdo das capacidades intelectuais e, dai, a
possibilidade de aprimora-las; de outro lado, é invasdo e dominio
deste ambito pela légica da sociedade industrial. Mantida intacta a
relacdo de compra e venda da forca de trabalho, a mecanizacéo
e, depois, a eletronizacdo do processo produtivo, sé tém feito por
potenciar a escraviddo humana — antes, preferencialmente fisica,
agora fisica e mental.

Nesse “novo” %’

modelo de recomposic¢ao do capital, a escola é convocada
mais uma vez a habilitar as pessoas para o trabalho. Nesse contexto, o ensino
deve desenvolver certas competéncias e habilidades que tornem os sujeitos
flexiveis para atuar competitivamente no mercado de trabalho altamente seletivo e
cada vez mais limitado. Isso significa que, se houve uma “reviravolta” no mundo, a
educacdo escolar deve acompanhar a transformacdo. Dai que o0 ensino
fundamentado nos principios taylorista/fordista torna-se obsoleto. Portanto, é
preciso elaborar uma nova pedagogia, um projeto educativo de outro estilo.

Segundo Moraes (2001, p.8):

*” palangana (2002, p.105) afirma que “o qualificado ‘novo’ é a marca distintiva das trés tltimas
décadas. Com ele o capital tem negado a tese que defende estar havendo apenas reformulagées
de um sistema que se mantém ha mais de trezentos anos”.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2008) apresentam a periodizacdo do sistema capitalista: A formacéo
das contradi¢cdes internas do capitalismo — for¢cas produtivas e relagbes de producdo — produz
fases e estagios de adaptacdo. As diferencas entre as fases do capitalismo constatam-se,
sobretudo, no grau em que a producdo esta socializada. Grosso modo, apresentam-se quatro
fases: Capitalismo concorrencial (século XVIII e inicio do século XIX); Capitalismo monopolista
(século XIX e inicio do século XX); Capitalismo monopolista de Estado (século XX, pos-Segunda
Guerra Mundial); Capitalismo concorrencial global (inicio da década de 1980).
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O discurso € claro: ndo basta apenas educar, € preciso assegurar
0 desenvolvimento de ‘competéncias’ (transferable skills), valor
agregado a um processo que, todavia, nao é o mesmo para todos.
Para alguns, exige niveis sempre mais altos de aprendizagem,
posto que certas ‘competéncias’ repousam no dominio teorico-
metodoldgico que a experiéncia empirica, por si so, é incapaz de
garantir. Para a maioria, porém, bastam as ‘competéncias’ no
sentido genérico que o termo adquiriu hoje em dia, e que
permitem a sobrevivéncia nas franjas do nucleo duro de um
mercado de trabalho fragmentario, com exigéncias cada vez mais
sofisticadas e niveis de excluséo jamais vistos na historia.

Ao mesmo tempo, 0s rumos tomados pela sociedade levaram a
desintegracdo da promessa da escola integradora. E importante enfatizar que a
desintegracdo n&o tem como suposto a negacdo da contribuicdo econdmica da
educacdo escolar. O carater integrador que ela possuia — conceito sustentado
pela Teoria do Capital Humano — em funcéo da necessidade de preparar sujeitos
para o mercado de trabalho em expansdo — atendendo a economia nacional, a
concorréncia das empresas, a rigueza social, entre outros —, converte-se, na
década de 1990, em uma légica econdmica para a satisfacdo de interesses
privados, “[...] guiada pela énfase nas capacidades e competéncias que cada
pessoa deve adquirir no mercado educacional para atingir uma melhor posicao
no mercado de trabalho” (GENTILI, 2005, p.51, grifos nossos). Isto é, a
capacidade flexivel de adaptacdo individual as demandas do mercado de
trabalho.

Nessa circunstancia, em ajuste as politicas neoliberais do Estado Minimo,
nao pertence mais ao Estado e as instancias de planejamento garantir, no ensino
escolar, a preparacdo de trabalhadores (SAVIANI, 2008a). Em outras palavras,
nao compete mais a escola assegurar a integracdo do sujeito no mercado de
trabalho, mas cabe ao sujeito buscar uma formacdo que Ihe dé somente a
condicdo de ser empregavel. Ideologicamente, a educacdo passa a ser

compreendida como:

[...] um investimento em capital humano individual que habilita
as pessoas para a competicdo pelos empregos disponiveis. O
acesso a diferentes graus de escolaridade amplia as condi¢des de
empregabilidade do individuo, o que, na forma atual capitalista,
ndo ha emprego para todos: a economia pode crescer
convivendo com altas taxas de desemprego e com grandes
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contingentes populacionais excluidos do processo (SAVIANI,

2008a, p.430, grifos nossos).

Portanto, “Morta definitivamente a promessa do pleno emprego, restara ao

individuo [...] definir suas proprias opg¢des, suas proprias escolhas que permitam

(ou n&o) conquistar uma posicdo mais competitiva no mercado de trabalho”

(GENTILI, 2005, p.51). A desintegracdo da promessa integradora consentira a

difusdo da progressiva aceitacdo colidente de que “..] a educagdo e o

desemprego, a educacéo e a distribuicao regressiva da renda social, a educacao

e a pobreza podem conviver num vinculo conflitante, porém funcional com o

desenvolvimento e a ‘modernizacado’ econémica” (GENTILI, 2005, p.48).

A mudanca nos principios educacionais fundamentados sobre a base

taylorista/fordista, bem como a énfase na subjetividade s&o explicitamente

observadas nas propostas de ensino apds a década de 1990. Vejamos alguns

exemplos:

Quadro 8 — Livro: Novas Idéias, Lingua Portuguesa, 42 série

A PROFESSORA E A MALETA
(Lygia Bojunga Nunes)

A professora era gorducha; a maleta também. A professora era jovem; a
maleta era velha, meio estragada, e de um lado tinha o desenho de um garoto
e uma garota de mao dada, vestido igual, cabelo igual, risada igual.

A professora gostava de ver a classe contente, mal entrava na aula e ja
ia contando uma coisa engracada. Depois abria a maleta e escolhia o pacote
do dia. Tinha pacote pequenininho, médio, grande, tinha pacote embrulhado
em papel de seda, metido em saquinho de plastico, tinha pacote de tudo
guanto é cor; ndo era a toa que a maleta ficava gorda daquele jeito.

SO pela cor do pacote as criancas ja sabiam o que € gue ia acontecer:
pacote azul era dia de inventar brincadeira de juntar menino e menina; nao
ficava mais valendo aquela historia mofada de menino sé brinca disso, menina
s6 brinca daquilo, meninos do lado de ca, meninas do lado de 4. Pacote cor-
de-rosa era dia de aprender a cozinhar. A professora remexia no pacote,
entrava e saia da classe e, de repente, pronto! Montava um fogdo com
bujdozinho de gas e tudo. Era um tal de experimentar receita que sé vendo.
(Um dia a diretora da escola entrou na classe justo na hora em que Alexandre
estava ensinando a outro a fazer uns bolinhos de trigo. Uma fumaceira
medonha na sala. Tudo quanto € crianca em volta do fogdo palpitando: falta
mais sal! bota pimenta! bota um pouquinho de salsa! A diretora sabia que
estava na hora da aula de matematica. Que matematica era aquela que a
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professora estava inventando? Nao gostou da invencdo. Mas saiu sem dizer
nada).

Pacote vermelho era dia de viajar: saia retrato do mundo inteiro |4 do
fundo do pacote; espalhava aquilo tudo pela classe; enfileiravam as carteiras
pra fingir de avido e de trem; quando chegavam nos retratos um ia contando
pro outro tudo o que sabia do lugar.

Tinha um pacote cor-de-burro-quando-foge que a professora nunca
chegou a abrir. Todo dia ela botava o pacote em cima da mesa. Mas na hora
de abrir ficava pensando se abria ou ndo, e acabava guardando o pacote
novo...

COMPREENSAO DO TEXTO

1. Que qualidades a professora e a maleta

a) Tinham em comum: b) tinham em oposicao:
2. Que tinham em comum os garotos do desenho da maleta?

3. Descreva com detalhes a “maleta da professora”:

4. Como eram 0s pacotes que estavam na maleta?

5. Faca a correspondéncia certa:

Pacote azul

Pacote cor-de-rosa

Pacote vermelho

Pacote cor-de-burro-quando-foge

desconhecido e cozinha
viagens o brincadeiras em comum

6. Copie somente a frase que combina mais com o tipo de professora
apresentada no texto:

a) A professora gostava de ver a classe em bagunca.

b) Ela era preguicosa, por isso deixava os alunos a vontade.
c) Era uma professora inteligente, motivada e bem-humorada.
d) Era uma professora ranzinza e exigente.

7. A diretora comportou-se assim: (Observe e responda):

Observou, reclamou e tomou providéncias.
Observou, aprovou e incentivou a professora.




Observou, ndo gostou e falou com os alunos.
Observou, ndo gostou, mas nao reclamou.
Observou, aplicou um castigo e saiu revoltada.

8. As aulas da professora eram: (Copie suas opgoes)

interessantes enfadonhas
monadtonas movimentadas
criativas originais

9. Reescreva colocando V (se verdadeiro) e F (se falso):

a) Na aula de matematica, os alunos cozinhavam.

b) Os alunos da classe eram tristes e desinteressados.

c) As meninas sempre brincavam separadas dos meninos.
d) A professora era muito irresponsavel.

e) Os alunos viajavam de verdade.

f) Os alunos viajavam na imaginacao.

[...]

VIVENCIA

1. A professora do texto era comunicativa e gostava de tornar as aulas bem
movimentadas. Nem sempre é possivel ter aulas assim. As vezes, elas se
tornam enfadonhas, mondétonas e desinteressantes, ndo conseguem prender a
atencao dos alunos, nem despertar o interesse dos mesmos.

Vocé gosta das aulas de sua classe? Por qué?

As vezes, vocé sente enfado?

Como as aulas poderiam ser mais interessantes?

O que precisa melhorar na sua classe?

Vocé participa de todas as atividades que sua professora
apresenta? Por qué?

Qual a sua opinido sobre a professora do texto?

2. A professora nao estimulava essa “discriminagcao” entre meninos € meninas.
Achava que isto era uma idéia “mofada”, antiga, ultrapassada. Meninos
podiam cozinhar, participar das mesmas atividades das meninas e vice-versa.
Sem distincdo de sexo.

Vocé concorda com essa idéia?

O que vocé pensa sobre isto?

E sua familia?

Acha certo que meninos ajudem nas tarefas de casa? (lavar

pratos, forrar a cama, enxugar banheiro, passar pano molhado na
casa, etc.)?
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e Ha separacdo entre tarefas de homem e de mulher? Quem as
determina?

e |sto é bom? Por qué?

Fonte: Paiva (1991, p.30-34).

Notamos que as perguntas, entendidas como de “compreensao do texto”,
exigem a recuperagdo de informagbes em partes do texto lido, com
direcionamento do sentido do texto, sem a preocupacdo com que o aluno
compreenda o que |é. Uma vez que o estudante domina a leitura e |1é o texto, €
capaz de responder as questdes sem se dirigir ao material escrito, bastando
apenas gue acione as informacdes da narrativa retidas em sua memodria.

Interessante observar que o item “1” da atividade “Vivéncia” atribui
predicados a maneira como as aulas eram organizadas, classificando-as como
enfadonhas, monodtonas, desinteressantes, ou seja, 0 ensino fundamentado sobre
0s principios taylorista/fordista tonaram-se atrasados, inadequados, impréprios.
Logo, as aulas devem perder o carater repetitivo e se tornarem flexiveis, criativas,
inovadoras, na intencédo de formar o aluno com essas caracteristicas.

De qualquer forma, € importante enfatizar que a organizacdo das
atividades se constrdi sobre os mesmos principios que regulam a escola
taylorista/fordista. Isto é, busca-se formar sujeitos com caracteristicas que o
mercado precisa. Isso significa que se trata de uma acdo de reestruturacdo da
educacdo escolar em que “..] se articulam novas e velhas dinamicas
organizacionais, onde se definem novas e velhas logicas produtivistas através das
guais a reforma escolar se reduz a uma série de critérios empresariais de carater
alienante e excludente” (GENTILI, 2004, s/p.).

Vejamos outro exemplo:

Quadro 9 — Livro: ALP 1. andlise, linguagem e pensamento: um trabalho de
linguagem numa proposta socioconstrutivista

Como é que vocé explicaria “metr§”?
Andrea deu uma explicacéo toda especial

ANDREA E O METRO
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Pedro Bloch

A familia de André discutia problema de metro.

__E porque o metr6 isso!

_ E metrd aquilo!

Nisso, a pequenina Andrea se mete na conversa. Quis dar também o seu
palpite.

_ Nao se intrometa, Andrea; vocé nem sabe o que é metrd! _ disse André.

_ Sei sim, responde a pirralha. Metr6 € um trem que entrou pelo cano.

Discussdo e opinido critica

O texto € tragico ou engracado? Por qué?
Por que vocé acha que a familia discutia sobre o metr6?
Como André tratou Andrea? Por que vocé acha que ele a tratou assim?
Qual € a sua opinido a respeito da definicdo de metré que Andrea deu?
O que vocé faria se Andrea fosse sua irmé e lhe desse essa resposta?
. O que acontece com vocé quando se intromete na conversa dos adultos?
. As criangas, as vezes, dao respostas ou falam coisas que os adultos nao
esperam. Nessas situacdes, como os adultos costumam agir?
Que atitudes vocé acha que os adultos deveriam tomar nessas
situacbes?

Fonte: Cocco e Hailer (1995, p.87-90, grifos nossos).

Das perguntas que se seguem ao texto é possivel depreendermos que em
situacOes de leitura abandona-se o conteudo tratado no texto, a interpretacéo e a
compreensao e enfatizam-se questdes nas quais os alunos séo levados a emitir
sua opinido sobre o assunto do texto. O ensino da énfase a subjetividade do
aluno, na intencao de formar sujeitos criticos, flexiveis.

Se nas décadas de 1970-1980 buscou-se planejar a educacdo de modo
gue a subjetividade do aluno e do professor ndo prejudicasse a eficiéncia do
ensino, agora o movimento é inverso. Como nesse momento a subjetividade do
sujeito passa a ser foco, 0 ensino passa a priorizar a subjetividade do aluno. Em
outras palavras, do subjetivismo/individualismo do trabalho passa-se ao
subjetivismo/individualismo no ensino. E a partir disso, inquirimos: Qual a
contribuicdo de um ensino dessa natureza para a formacao do pensamento?

Um ensino que prioriza situacbes em que o aluno é levado a emitir

opinides, sem respaldo do conhecimento, mas de seu conhecimento empirico
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pouco contribui para o desenvolvimento da capacidade de compreender, analisar,
estabelecer relacdes, sintetizar o conteido codificado no texto®. A realizacéo de
atividades dessa natureza independe da tomada de consciéncia do

conhecimento.

3.3 A organizagao do ensino na atualidade: formar o trabalhador e o cidadéo

Conforme vimos, os novos rumos do mercado ndo incluem todos os
sujeitos no sistema. Contudo, a falta de trabalho desestabiliza a convivéncia entre
os homens, provocando violéncia, individualismo e atitudes antiéticas. Essa
realidade nédo € desconsiderada pelas politicas neoliberais. Existe a preocupacao
com a excluséo, a segregacado e a marginalizacéo social das populacdes pobres
pelo motivo de essas condicbes serem, em parte, fatores impeditivos para o
desenvolvimento do capitalismo, ou seja, constituirem uma ameaca a estabilidade
e a ordem dos paises ricos.

Desse modo, além de responder pela formacé&o de competéncias, a escola
€ encarregada de oferecer uma educacao voltada para a cidadania, com vista a
coesdo social. Leonel (2006) assinala que o apelo a formacéo para a cidadania

“[...] vulgarizou-se de tal forma que o conceito passou a ser empregado sem muito

?% Salientamos que nesse contexto de valorizacao da subjetividade, em favor das novas demandas
do capital, muitos pesquisadores, em conformidade com Cagliari (2007), ttm chamado a atencéo
para o fato de que a escola ndo deve somente treinar os estudantes a ler e a escrever, a
decodificar e a produzir palavras, frases e textos escritos, ou seja, alfabetizar ndo é tudo na
escola. E necessario habilitar os alunos para os usos da leitura e da escrita em nossa sociedade.
A aquisicdo dessa habilidade foi nominada de letramento, como um significado ampliado do que
vem a ser alfabetizacdo. Concordando com o autor, essa visdo importante da educac¢do, em
alguns casos, gerou a ideia segundo a qual, alfabetizar ndo é aprender a decifrar, mas a entender
textos. Por esta raz&o “[...] surgiu uma nova abordagem de ensino e de aprendizagem, baseada
tdo-somente em atividades de interpretacéo de textos”. Tal maneira de conceber a aprendizagem
da linguagem escrita “[...] tem sido a mais catastrofica da histéria da alfabetizacao e, em parte, da
escola atual, que substituiu o estudo da gramética pela legenda de um tipo de interpretagéo de
texto, que se tornou moda entre nds, recentemente”. A educagéo escolar “[...] tem muitas funcoes,
mas a alfabetizacdo, no sentido técnico, ainda continua sendo a habilidade de saber ler, ou seja,
de decifrar o que esta escrito” (CAGLIARI, 2007, p.68).

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), no ano de 1991, havia 20,10% de
analfabetos e no ano 2000, havia 13, 60%, considerando pessoas com quinze anos ou mais.
Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br>. Acesso em: 28 jan. 2012.
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rigor. Fala-se ndo s6 em cidad&o ou cidada referindo-se a uma pessoa, mas em
empresa cidada, escola cidada, sociedade cidada, vida cidada” (LEONEL, 2006,
p.63). Empregada de maneira indiscriminada, sem indagagdes, a concepgao de
cidadania coloca-se sem problemas. Entretanto, conforme a autora, “[...] nada
mais dificil do que esse conceito nas sociedades modernas de igualdade formal e
desigualdade material, sobretudo nessa fase de crescente redugéo nos niveis de
emprego [...]. Em decorréncia, “na auséncia do trabalho os lagos sociais
afrouxam-se e mais necessidade tem-se das virtudes do cidad&o. Virtudes que na
vida se vdo perdendo juntamente com o trabalho e vdo sendo substituidas por
licbes escolares” (LEONEL, 2006, p.63).

Nessa perspectiva, para educar as pessoas aptas a lidar com um mundo
marcado pelo desenvolvimento da tecnologia e o desemprego, na década de
1990, foram lancados documentos em nivel internacional, que se destinam a
nortear a educacao escolar dos paises subdesenvolvidos ou em desenvolvimento,
como o Brasil. Tais a¢cfes tém sido determinadas pelas reformas neoliberais
impostas pelas corporacdes e pelas instituicdes financeiras, como o Fundo
Monetario Internacional (FMI), o Banco Internacional de Reconstrugcdo e
Desenvolvimento (BIRD), instituicdo afiliada ao Banco Mundial (BM).

Nesse contexto,

[...] o governo brasileiro vem implementando suas politicas
econbmicas e educacionais de ajustes, ou seja, diretrizes e
medidas pelas quais o Pais se moderniza, adquire as condi¢cdes
de insercdo no mundo globalizado e, assim, se ajusta as
exigéncias de globalizacdo da economia estabelecidas pelas
instituicdes financeiras e pelas corporacdes internacionais. De
todo modo, faz-se presente, em todas essas politicas, o discurso
da modernizag&o educativa, da diversificacdo, da flexibilidade, da
competitividade, da produtividade, da eficiéncia e da qualidade
dos sistemas educativos, da escola e do ensino, na Gtica das
reformas neoliberais de adequacéo as demandas e exigéncias do
mercado (LIBANEO, OLIVEIRA, TOSCHI, 2008, p.55).

Dentre os documentos assumidos pelo governo brasileiro, destacamos
internacionalmente o “Relatério para a Unesco da Comissao Internacional sobre
Educacgao para o século XXI”, intitulado: “Educacédo: um tesouro a descobrir’, o

\

gual sistematiza orientacbes a educacdo escolar em diferentes niveis, cuja
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elaboracéo foi presidida pelo economista e francés Jacques Delors entre os anos
de 1993 e 1996.

Esse documento foi publicado no Brasil em 1998, com a apresentacdo do
entdo Ministro da Educacdo — do governo do ex-presidente da Republica
Fernando Henrique Cardoso (FHC) — Paulo Renato de Souza, com destaque a
importancia do Relatério para o cumprimento da tarefa de se repensar a escola
brasileira.

E com a preocupacdo com aqueles que poderdo ingressar no mundo do
trabalho e com aqueles que ficardo a margem, excluidos do sistema, que o
Relatério inicia sua explicacdo sobre o desafio da educacdo escolar na
contemporaneidade: ser trabalhador e cidadao:

Com 0s progressos atuais e previsiveis da ciéncia e da técnica, e
a importancia crescente do cognitivo e do imaterial na producéo
de bens e servigos, todos devemos convencer-nos das vantagens
de repensar o lugar ocupado pelo trabalho e seus diferentes
estatutos, na sociedade de amanhda. Exatamente para poder criar
esta nova sociedade, a imaginacdo humana deve ser capaz de se
adiantar aos avancgos tecnolégicos, se quisermos evitar o aumento
do desemprego, a exclusdo social ou as desigualdades de
desenvolvimento.

Por todas estas razbes, parece impor-se, cada vez mais, 0
conceito de educacdo ao longo de toda a vida, dadas as
vantagens que oferece em matéria de flexibilidade, diversidade e
acessibilidade no tempo e no espaco. E a idéia de educacio
permanente que deve ser repensada e ampliada. E que, além das
necessarias adaptacoes relacionadas com as altera¢des da vida
profissional, ela deve ser encarada como uma construcado
continua da pessoa humana, dos seus saberes e aptiddes, da sua
capacidade de discernir e agir. Deve levar cada um a tomar
consciéncia de si préprio e do meio ambiente que o rodeia, e a
desempenhar o papel social que lhe cabe enquanto trabalhador e
cidadao (DELORS, 1998, p.18, grifos nossos).

A mesma orientacdo de formar o cidaddo e o trabalhador passa a ser
assumida como politica de Estado, por meio dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), os quais foram elaborados no governo FHC e distribuidos as
escolas publicas de Educacdo Basica em 1997 para servir de referéncia a

organizacao dos curriculos de todas as escolas do pais.
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Tanto o Relatério Jacques Delors como os Parametros Curriculares
Nacionais expressam a necessidade de a escola oferecer aqueles que a ela
tiverem acesso uma formacao voltada para a cidadania.

Conforme se afirma no Relatério Delors (1998, p.61), “A preparagao para
uma participacao ativa na vida de cidadao tornou-se para a educagao uma missao

de carater geral”. O ensino escolar deve, pois,

[...] reservar tempo e ocasibes suficientes em seus programas
para iniciar os jovens em projetos de cooperacédo, logo desde a
infancia, no campo das atividades desportivas e culturais,
evidentemente, mas também estimulando a sua participacdo em
atividades sociais: renovagdo de bairros, ajuda aos mais
desfavorecidos, acdes humanitérias, servicos de solidariedade
entre geracoes... (DELORS, 1998, p.99).

Na introdugdo dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997a,
p.34) consta que: “Apresenta-se para a escola, hoje mais do que nunca, a
necessidade de assumir-se como espaco social de construcado dos significados
éticos necessarios e constitutivos de toda e qualquer acao de cidadania”. A

educacéo formal de qualidade que

[...] a sociedade demanda atualmente expressa-se aqui como a
possibilidade de o sistema educacional vir a propor uma pratica
educativa adequada as necessidades sociais, politicas,
econdmicas e culturais da realidade brasileira, que considere os
interesses e as motivacbes dos alunos e garanta as
aprendizagens essenciais para a formacdo de cidadaos
autbnomos, criticos e participativos, capazes de atuar com
competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade em que
vivem (BRASIL, 1997a, p.33, grifos nossos).

Ao mesmo tempo em que esses documentos articulam a formacdo do
cidaddo, enunciam que a tarefa da escola é formar sujeitos capazes de se
adaptar a sociedade, ou seja, ao trabalho, em funcdo do aprimoramento
constante dos aparatos tecnoldgicos. Formacéao ja garantida pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo (LDB) — Lei n° 9.394/1996. No artigo segundo da LDB —
Titulo Il “Dos Principios e Fins da Educacao Nacional” —, encontramos a seguinte

afirmacao:
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A educacéo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho
(BRASIL, 1996).

Segundo o Relatorio Jacques Delors (1998, p.72) “Trata-se, antes, de
formar para a inovacéo pessoas capazes de evoluir, de se adaptar a um mundo
em rapida mudanca e capazes de dominar essas transformacoes”.

Na introducéo dos Parametros Curriculares, consta que:

Ndo basta visar a capacitacdo dos estudantes para futuras
habilidades em termos das especializacdes tradicionais, mas
antes trata-se de ter em vista a formacdo dos estudantes em
termos de capacitagdo para a aquisicdo e o desenvolvimento de
novas competéncias, em funcdo de novos saberes que se
produzem e demandam um novo tipo de profissional, preparado
para poder lidar com novas techologias e linguagens, capaz de
res%)nder a novos ritmos e processos (BRASIL, 1997a, p.34-
35)

A conciliacao entre formar o cidadao e o sujeito que se adapte as relacdes
de trabalho pode ser observada nos fragmentos do Relatério Delors e no livro
introdutdrio dos Parametros Curriculares Nacionais.

No Relatdrio, menciona-se que:

A Comissdo ousa afirmar que, atualmente, a pressdo da
competicdo faz com que muitos responsaveis esquecam a missao
de dar a cada ser humano os meios de poder realizar todas as
suas oportunidades. Conscientes disto, e no ambito deste
relatério, fomos levados a retomar e a atualizar o conceito de

» E importante ressaltar que, segundo Galuch e Sforni (2011), nos Parametros Curriculares
Nacionais, a ideia de adaptacdo dos individuos as necessidades das rela¢des de trabalho e a
preocupagdo com a manutencdo da ordem social ndo séo tdo explicitas tal como verificamos no
Relatério Delors. De acordo com as autoras, isso ndo significa que esse objetivo ndo se faz
presentes nesses documentos orientadores da Educagédo Basica. “Dentre outros fatores, talvez
isso esteja relacionado ao fato de que, no Brasil, na elaboracdo dos Parametros Curriculares
Nacionais, foi necessério o didlogo com as pedagogias criticas que buscaram orientar a pratica
educativa na década de 1980, como a Pedagogia Critico-Social dos Conteldos e a Pedagogia
Histérico-Critica. Essas pedagogias que se fundamentaram em pressupostos do materialismo
historico estavam fortemente presentes nos cursos de professores e nos debates académicos
desse periodo. Assim, alguns termos dessas teorias foram apropriados pelos Parédmetros
Curriculares Nacionais, mas os seus significados foram reconfigurados, adaptando-se as politicas
internacionais” (GALUCH, SFORNI, 2011, p.61). Em decorréncia, se gera dificuldade para
compreender a perspectiva de formacdo presente nesses documentos, sem que se examine 0
contexto de sua elaboracéo.
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educacdo ao longo de toda a vida, de modo a conciliar a
competicdo que estimula, a cooperagdo que reforca e a
solidariedade que une (DELORS, 1998, p.15).

Nos Parametros Curriculares Nacionais, afirma-se que:

Um ensino de qualidade, que busca formar cidaddos capazes de
interferir criticamente na realidade para transforma-la, deve
também contemplar o desenvolvimento de capacidades que
possibilitem adaptacdes as complexas condi¢des e alternativas de
trabalho que temos hoje e a lidar com a rapidez na producéo e na
circulacdo de novos conhecimentos e informacgfes, que tém sido
avassaladores e crescentes. A formacéo escolar deve possibilitar
aos alunos condicbes para desenvolver competéncias e
consciéncia profissional [...] (BRASIL, 1997a, p.47).

Observamos, nas citagbes expostas, que tanto no Relatdrio como nos
PCNs ha a afirmacao segundo a qual os sujeitos devem se adaptar as complexas
transformagbes que perpassam o mundo do trabalho. Essa visdo remete a
educacdo a tarefa de explorar, nos processos de ensino e aprendizagem,
metodologias que levem os alunos a construgcdo e a busca permanente do

conhecimento.

Essas novas relacbes entre conhecimento e trabalho exigem
capacidade de iniciativa e inovacdo e, mais do que nunca,
‘aprender a aprender’. Isso coloca novas demandas para a
escola. A educacdo basica tem assim a funcdo de garantir
condicdes para que o aluno construa instrumentos que
capacitem para um processo de educacdo permanente
(BRASIL, 1997a, p.35, grifos nossos).

Concordando com Saviani (2008, p.432): “...] na situacdo atual, o
‘aprender a aprender’ liga-se a necessidade de constante atualizacéo exigida pela
necessidade de ampliar a esfera da empregabilidade”. Como nao se trata mais de
contar com um emprego seguro, o segredo do sucesso profissional estaria na
capacidade de o sujeito estar apto a aprender a aprender permanentemente e
adotar um comportamento flexivel que Ihe permita adaptar-se as condi¢cdes do
mercado de trabalho. Logo, como € atribuida essa responsabilidade ao sujeito, se

ele ndo consegue um emprego é porque esta desatualizado, desajustado.
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A mesma orientagao “aprender a aprender” é apresentada pelo Relatério
Jacques Delors. No documento, define-se que a educacdo ao longo de toda a
vida “vem dar resposta ao desafio de um mundo em répida transformacgao [...]".
Para tanto, a funcdo da escola é transmitir “[...] o gosto e prazer de aprender, a
capacidade de ainda mais aprender a aprender, a curiosidade intelectual.
Podemos, até, imaginar uma sociedade em que cada um seja, alternadamente,
professor e aluno” (DELORS, 1998, p.19). Percebemos que o0 que se pede da
escola ndo é o trabalho com o conhecimento, mas com capacidades e
competéncias.

Nesse intento, um ensino escolar que priorize e padronize a apropriagcéo do
conhecimento formalizado, linear ja ndo é mais adequado. E necessario um
ensino que desenvolva nos alunos habilidades demandadas para o mercado de
trabalho: sujeitos criticos, competitivos, que saibam resolver problemas, bem

como

[...] uma bagagem escolar cada vez mais pesada — ja néo é
possivel nem mesmo adequada. Nao basta, de fato, que cada
um acumule no comeco da vida uma determinada quantidade de
conhecimentos de que possa abastecer-se indefinidamente. E,
antes, necessario estar a altura de aproveitar e explorar, do
comeco ao fim da vida, todas as ocasifes de atualizar,
aprofundar e enriquecer estes primeiros conhecimentos, e de
se adaptar a um mundo em mudanca (DELORS, 1998, p.89,
grifos nossos).

Para que a escola cumpra com o papel que lhe é confiado, segundo o
Relatério Delors, ela deve se organizar em torno de quatro pilares: “aprender a
conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a viver juntos” e “aprender a ser”.

Se as novas relacbes de trabalho exigem um trabalhador com
comportamentos flexiveis, € preciso que a escola o ensine a “aprender a
conhecer” e continuar aprendendo ao longo da vida. Se a producgao flexivel exige
capacidades como trabalhar em grupo, gerir e resolver conflitos, a escola deve
incluir entre suas aprendizagens nao uma qualificagdo profissional em si, mas o
“aprender a fazer’”, de maneira que os estudantes estejam aptos tanto para o
trabalho formal como para o informal. Para que os alunos aprendam a se

comportar adequadamente diante de problemas como a violéncia, o desemprego,
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frutos das relacbes de exploracdo no trabalho, da evolugdo técnica, do
rompimento dos lagos sociais, a escola deve ensinar os estudantes a “aprender a
viver juntos, aprender a viver com 0s outros”, a ser cidadaos, de modo a reduzir
os conflitos sociais. Como na sociedade atual cada ser humano deve se
responsabilizar sobre seu sucesso profissional, cabe a escola desenvolver nos
alunos o pensamento autbnomo e critico, de modo que eles “aprendam a ser’
capazes de decidir, por si mesmos, como agir em diferentes circunstancias da
vida.

No que tange ao ensino, como essa perspectiva de formacao se expressa
nas atividades de leitura e compreenséo de texto? Vejamos alguns exemplos.

O texto e a atividade a seguir fazem parte de um livro de Histéria

designado para 0 4° Ano do Ensino Fundamental.

Quadro 10 — Livro: Projeto Prosa: Historia, 4° ano

Leia o texto e responda

Povos ricos, ainda que sem moeda e roupas. Povos com engenharia,
medicina e arquitetura que, hoje, os brancos reconhecem como a sabedoria
de um desenvolvimento baseado no uso e usufruto de todo o meio ambiente, e
uma sustentabilidade que néo destrdi a terra, nem contamina as aguas e o ar.
Povos que tinham forca fisica amparada na forca espiritual e cuja cultura,
transmitida oralmente de pais para filhos, traduzia a voz dos céus, da terra e
das aguas.

Marcos Terena. Disponivel em: WWW.jbonline.terra.com.br/destaques/500anos/idlma7.html.
Acesso em: setembro de 2007.

a) A que povos se refere o texto?
b) Na sua opinido, o que os povos indigenas podem ensinar sobre a
relacdo humana com o meio ambiente?

AMPLIAR

v' Descubra uma nacao indigena que viva proximo da regido onde vocé
mora e fagca uma pesquisa para saber como eles vivem. Siga este
roteiro:

Onde eles vivem? Perto ou longe da cidade? Isolados ou em contato
com pessoas néo indigenas? Perto de quais rios e florestas?
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Como eles vivem? Pesquise suas moradias, pinturas e costumes no
cotidiano.

Fonte: Alves, Oliveira e Borella (2008, p.21).

Observamos que apenas a primeira questdo, “a”, exige que o aluno
compreenda o texto para respondé-la. A segunda, “b”, requer a manifestacédo de
parecer pessoal, porém o aluno precisa observar as informacdes do texto para
responder a questao.

As perguntas que compreendem uma atividade de pesquisa visam a
desenvolver o aluno pesquisador, ou melhor, o sujeito capaz de “aprender a
conhecer” ou “aprender a aprender”, almejado pelo Relatério Delors. Analisando
essa atividade sobre os principios do referido Documento, ela ndo visa a
aquisicdo do conhecimento codificado no texto, porque a intencdo € que o
estudante “[...] aprenda a compreender o mundo que o rodeia, pelo menos na
medida em que isso Ihe é necessario para viver dignamente, para desenvolver as
suas capacidades profissionais [...]”. Essa aprendizagem diz respeito aos
saberes utilitarios, como afirma o Relatério: “[...] as alegrias do conhecimento e da
pesquisa individual”’, pois o fundamental é que “[...] cada crianca, esteja onde
estiver, possa ter acesso, de forma adequada, as metodologias cientificas de
modo a tornar-se para toda a vida “amiga da ciéncia” (DELORS, 1998, p.91, grifos
NoSsos).

Se antes tinhamos atividades de leitura e compreensdo de texto
rigorosamente linear, agora temos um ensino que flexibiliza o processo, em que o
texto € um suporte para desenvolver habilidades, como as apregoadas pelo lema
“aprender a aprender”.

Notamos que se tornar amiga da ciéncia ndo significa que a crianca se
aproprie do conhecimento cientifico para desenvolver as funcdes psicoldgicas
superiores; 0 que se busca é que o aluno aprenda — individualmente — a observar,
descrever, explicar, sem respaldo do conhecimento. Tal afirmacdo se comprova
na atividade que requer pesquisa. As perguntas ndo abrangem as informacdes do
texto, mas apenas o sujeito de que esta se falando, o indio.

O préximo exemplo faz parte de um livro de Geografia designado para o 4°

do Ensino Fundamental.
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Quadro 11 — Livro: Projeto Prosa: Geografia, 4° ano

O comércio e os estabelecimentos comerciais

O comércio € a atividade econémica de compra, venda ou troca de produtos,
também chamados de mercadorias.

Os locais onde as mercadorias sao comercializadas sao estabelecimentos
comerciais.

Padaria, supermercado, farméacia e restaurantes sdo exemplos de
estabelecimentos comerciais que podem existir no seu bairro, na sua cidade
Ou NO Municipio.

Os estabelecimentos comerciais se localizam principalmente nas cidades.
Podemos encontra-los, contudo, também nos bairro rurais.

v Fale com seus colegas alguns estabelecimentos comerciais que
existem no seu bairro ou municipio. Na sua opinido esses
estabelecimentos atendem as necessidades dos moradores? Por qué?

Comércio e tecnologia
Atualmente, é possivel vender e comprar mercadorias sem sair de casa. Com

inovacgdes tecnologicas nas areas de comunicacdes e informatica, cada vez
mais 0 comercio € realizado por meio da internet e do telefone.

v" Na sua opinido, por que muitos consumidores nao realizam o comércio
por meio da internet ou do telefone?

O comércio informal

Em muitas cidades brasileiras, ocorre o crescimento do comércio informal,
constituido por comerciantes que ndo pagam impostos. Muitos deles séo
camelbs ou vendedores ambulantes.

Leia o texto e observe a ilustracdo [ao lado do poema ha a ilustracdo de um
vendedor ambulante].

Tem camelb...

Bolsas, radios, joias falsas,
brinquedos, lencos, sandalias...

Com uma banca e um banco
essa loja tdo sortida

mostra tanta coisa linda

sem nem mesmo ter vitrine.
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N&o tem teto, nem paredes.
O fregués dessa lojinha
entra e sai por todo lado.
Todo mundo € atendido,
Todo mundo é bem tratado.

- Um reldgio pra madame!
Um cinto pro cavalheiro,

um carrinho pro garoto,
pro moco ali um chaveiro.

Marcelo Xavier. Tem de tudo nesta rua... S&o Paulo: Formato, 1990. p. 8.

v O texto retrata o dia-a-dia de um camel6. Que diferencas existem entre
esse profissional e outros comerciantes, como o da padaria e 0
vendedor da papelaria?

Fonte: Paula e Rama (2008, p.61-62).

Ante a proposta de ensino e aprendizagem exposta nos textos “O comeércio
e 0s estabelecimentos comerciais” e “Comércio e tecnologia”, as atividades néo
concorrem para a compreensédo do texto, mas para a manifestacdo de pareceres
pessoais, isto €, restringem-se a manifestacdo do conhecimento empirico do
aluno.

Nas palavras de Saviani:

[...] a opinido, o conhecimento que produz palpites, ndo justifica a
existéncia da escola. Do mesmo modo, a sabedoria baseada na
experiéncia de vida dispensa e até mesmo desdenha a
experiéncia escolar, o que, inclusive chegou a cristalizar-se em
ditos populares como: ‘mais vale a pratica do que a gramatica’ e
‘as criancas aprendem apesar da escola’. E a exigéncia de
apropriacdo do conhecimento sistematizado por parte das
novas geragdes que torna necessaria a existéncia da escola
(SAVIANI, 2005, p.15, grifos nossos).

O texto “Tem camel®” e a questdo que lhe segue ndo apresentam reflexao,
analise, ou seja, formas de pensar sobre a situacdo socioecondémica brasileira
gue favoreca a consciéncia das incoeréncias sociais que levam o sujeito a se
tornar um vendedor ambulante. A forma como o trabalho informal € apresentado o
torna inquestionavel, exposicdo de ideia conveniente para uma sociedade que

nao oferece emprego para todos.
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Em conformidade com o Relatério Delors, os paises que possuem uma
economia em desenvolvimento, como a América Latina, onde a atividade
assalariada ndo € dominante, a aprendizagem deve preparar as pessoas tanto
para o trabalho formal como para o informal, ou seja, deve habilitar o aluno a se
adaptar as novas condi¢des, sem questiona-las.

O papel da aprendizagem para o atendimento do pressuposto “aprender a
fazer” também se encontram em atividades direcionadas a formacao da Educacéao

de Jovens e Adultos.

Quadro 12 - Livro: Educacéo e desenvolvimento: Um caminho para a cidadania

Evolucéo... revolucdo... transformacao...

A Revolugéo Industrial chegou!

A mao-de-obra do homem foi complementada pelo trabalho da
maquina.

Essa revolugédo no modo de produzir levou o homem a necessidade de
novos conhecimentos para adaptar-se as mudancas.

Hoje, novas mudancas aceleram o progresso.

Para que o homem consiga acompanhar a evolucdo da ciéncia e da
tecnologia, garantindo um emprego que lhe dé melhores condi¢des de vida, é
necessario que amplie os seus conhecimentos.

Trabalhando o cotidiano
1. A Revolucéao Industrial transformou o0 modo de vida das pessoas. Discuta
com o professor e os colegas que tipo de inovacdes foram produzidas pelo

homem nessa época.

2. Na cidade em que vocé vive, existem muitas industrias? Quais sdo 0s
aspectos positivos e negativos que elas oferecem a comunidade?

3. O homem, nos dias de hoje, fez grandes conquistas que geraram
progresso. Esse progresso melhorou as condi¢cbes de vida de todas as
pessoas? Por qué?

Trabalhando o texto
1. Com a Revolucéo Industrial, o que complementou o trabalho do homem?

2. Para adaptar-se as mudancas ocasionadas pelo progresso, o que o homem
precisa fazer?
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3. Escreva o nome de uma fabrica que vocé conheca.

4. Escreva o nome de alguns produtos industrializados que vocé utiliza no seu
dia-a-dia.
Fonte: (VIEIRA, 2003, p.80-81).

Verificamos, na atividade de compreensao do texto, que as questdes que
concorrem para a apropriagdo do conteudo sdo as de numero “1” e “2” do item
“Trabalhando o texto”.

No item “Trabalhando o cotidiano”, enfatizam-se questdes como as de
numero “1” e “2”, em que os alunos sao levados a discutirem as transformacgdes
ocasionadas pela Revolucado Industrial, sem respaldo do conhecimento histérico
cientifico. Espera-se do estudante uma resposta reflexiva diante do assunto.

Conforme expusemos no capitulo anterior, sabemos que ao ingressar na
escola o aluno possui um conhecimento espontaneo, adquirido nas relacbes
sociais, e que a escola tem um papel fundamental na constituicio de seu
psiquismo ao fornecer conhecimentos cientificos e desenvolver formas complexas
de analisar e generalizar o conhecimento. Lembrando o que postula Vigotski
(2000), quando o sujeito é capaz de generalizar um conceito, significa que ele se
tornou consciente do conceito, o que Ihe possibilita um tipo mais elevado de
atividade cognitiva, uma nova forma de entender as coisas.

No caso do exemplo das atividades expostas, é dificil, por que néo dizer
impossivel, ao aluno, generalizar o conceito “Revolugdo Industrial” na
transformacédo do modo de vida das pessoas ou 0 que isso melhorou ou ndo nas
condicBes de vida das populacdes, que ultrapasse o0 seu conhecimento empirico,
imediato.

Um exercicio de reflexdo e analise para que o estudante compreenda o
gue a Revolugcdo Industrial gerou para a sociedade deve ser guiado por
explicagcbes e conhecimento histérico. No entanto, o problema do exemplo
apresentado é que o conteudo do texto ndo possibilita um trabalho desse tipo. O
texto traz informacfes superficiais sobre o que veio a ser entendido como
Revolucéo Industrial.

Tanto o conteldo do texto como as atividades deixam explicita a ideia

segundo a qual cabe ao sujeito buscar adquirir conhecimentos, ou melhor, a
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aprender a aprender para “acompanhar” as mudangas ocasionadas pelo
progresso e assim garantir um emprego que lhe dé melhores condi¢gbes de vida.

Tal concepcado transmite uma ideologia diante da qual todos se rendem.
Isso se deve porque, segundo Palangana (2002, p.159) “O sistema produtivo se
apresenta como agente eficaz de pensamento e acao”. Ou seja, transmite um
conhecimento — seja em propostas curriculares ou nos meios de comunicacéo — e
uma moralidade inquestionaveis, diante dos quais todos acreditam, “atrofiando a
consciéncia, impedindo o homem de compreender as contradicdes enraizadas
nesta sociedade”.

Por meio das informacdes do texto e dos exercicios apresentados, €
possivel atestar a afirmacdo de Palangana (2002, p.162) de que a sociedade
industrial tende a excluir da memoria humana os elementos conflitantes de sua

historia, ou seja:

A memoria, que leva a compreenséo da historicidade das formas
de producdo, bem como das perdas e conquistas angariadas
nessa trajetéria; que leva ao julgamento, ao encontro do critério de
verdade e falsidade, progresso e regressdo, € neutralizada. O
neoconservadorismo, conscientemente ou ndo, descaracteriza a
linguagem do conhecimento histérico, capaz de romper a crosta
superficial da ‘sociedade democratica’. As mediagbes entre
passado e presente, que desvelam os fatores que fizeram os
fatos, dao significado ao estilo de vida, projetam as fronteiras e as
alternativas, sdo desligadas; a dialética, bloqueada. E a
operacionalizacdo de sua consciéncia, de seu contetdo e de suas
funcdes. A consciéncia ja ndo é outra coisa sendo aquilo que a
sociedade industrial Ihe permite ser.

O conteudo do texto, bem como as atividades, desvincula o
desenvolvimento do pensamento do aluno em relacdo a histéria da Revolucao
Industrial. E nula a dialética entre passado e presente, o que implica o
esvaziamento da reflexdo do estudante sobre as implicacbes da Revolucéo e,
consequentemente, da possibilidade de desenvolvimento cognitivo.

O proximo exemplo também faz parte de um livro didatico direcionado a

Educacao de Jovens e Adultos.
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Quadro 13 — Muda o mundo Brasil: alfabetizag&o de jovens e adultos

Operérios

Tarsila do Amaral nasceu em 1° de setembro de 1886 na fazenda Sao
Bernardo, municipio de Capivari, interior de Sdo Paulo. Com 16 anos pinta seu
primeiro quadro denominado Sagrado Coracédo de Jesus. Em 1920 foi para
Paris, capital da Franca, para estudar escultura. Entdo, em 1922, voltou e
trouxe a influéncia da arte européia para a Semana da Arte Moderna, um inicio
muito importante para 0 nosso pais, porque marca 0 momento da mudanca da
arte no Brasil com inovacdes e muita irreveréncia. Em 1933 pinta o quadro
“Operarios” e da inicio a pintura social no Brasil. Morreu no dia 17 de Janeiro
de 1973.

Uma obra de arte € uma forma de comunicacao, revela a cultura de um povo,
0 pensamento e o tipo de sociedade que a consome. A obra de arte também é
um texto.

Fala cidadao! Fala Cidada

. Que relagbes a obra tem com o titulo?

. O trabalho dignifica 0 homem? Por qué?

. Qual a importancia de nossas diferencas no trabalho?

. Por que precisamos viver em grupos?

. Qual a nossa responsabilidade dentro de um grupo?

. Que diferenca existe entre uma pessoa ter um trabalho e uma
profissdo?

Fonte: Rigoni (2008, p.64-65).

Observamos que apenas a primeira questdo exige a compreensdo do
texto; as demais podem ser respondidas independentemente de o aluno ter lido e
compreendido o texto.

Novamente, as atividades que acompanham o texto séo utilizadas ndo para
a apropriacdo das informacbes do material escrito, mas para desenvolver
habilidades, ou seja, se a forma de organizacdo do trabalho fundamentado na
flexibilidade exige do trabalhador capacidades e habilidades para trabalhar em
grupo, o ensino passa a apregoar aprendizagens que fagcam o aluno adquirir essa
consciéncia, como: “Qual a importancia de nossas diferengas no trabalho?”, “Por
gue precisamos viver em grupo?”, “Qual a nossa responsabilidade dentro de um

grupo?”.
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Nessa perspectiva, a escola deve preparar pessoas aptas para trabalhar

em equipe. No relatério Delors, afirma-se que:

O progresso técnico modifica, inevitavelmente, as qualificactes
exigidas pelos novos processos de producdo. As tarefas
puramente fisicas sdo substituidas por tarefas de producdo mais
intelectuais, mais mentais, como o comando de maquinas, a sua
manutencédo e vigilancia, ou por tarefas de concepcao, de estudo,
de organizacdo a medida que as maquinas se tornam, também,
mais “inteligentes” e que o trabalho se “desmaterializa”.

Este aumento de exigéncias em matéria de qualificacao, [...] deu
lugar a organizacdo em ‘coletivos de trabalho’ ou ‘grupos de
projeto’, a exemplo do que se faz nas empresas japonesas: uma
espécie de taylorismo ao contrario. (DELORS, 1998, p.93-94,
grifos nossos).

O relatorio enuncia que os empregadores exigem dos trabalhadores uma
espécie de “coquetel individual”, ou seja, “saber fazer”, combinando qualificacédo
profissional, comportamento social, aptiddo para trabalhar em grupo e o gosto
pelo risco. Além disso, acrescenta, se unirmos a estas exigéncias a busca de um
compromisso particular do trabalhador, considerando como gerador de mudanca,
“[...] torna-se evidente que as qualidades muito subjetivas, inatas ou adquiridas,
muitas vezes denominadas ‘saber ser’ pelos dirigentes empresariais, se juntam ao
saber e ao saber-fazer para compor a competéncia exigida [...]” (DELORS, 1998,
p.85).

Percebemos a manifestacdo de uma concepcéo de conhecimento segundo
a qual as qualidades individuais dos homens sado inatas, ou seja, 0S sujeitos
carregam certas aptiddes, habilidades, qualidades em sua bagagem hereditaria.

A concepcédo inatista considera o desenvolvimento da atividade mental
como resultado da maturacdo de propriedades e capacidades mentais inatas.
Essa ideia dissocia a relacdo entre ensino e desenvolvimento psiquico, o que
significa que a instrucdo escolar ndo pode influenciar no desenvolvimento das
capacidades intelectuais do estudante. Luria e Yudovich (1985, p.9), referindo-se

a teoria inatista pontuam que:

[...] ao considerar ‘a maturagdo das capacidades mentais’ como
um processo continuo, espontaneo, ndo sO escamoteia 0
problema da explicagdo dos mecanismos do desenvolvimento
mental, como também relega a um plano secundéario as
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influéncias educativas, a considera-las, quando muito, como meio
para acelerar ou retardar a ‘maturagéo natural’, cuja direcdo ja
esta predeterminada.

Ao considerar que o processo de desenvolvimento psiquico ocorre
independentemente da educag&o, 0 ensino escolar, a partir dessa percepcao,
utiliza-se dos resultados alcangados no desenvolvimento espontaneo do aluno.
Essa acdo se revela nos livros didaticos ao privilegiarem atividades de
compreensao de texto restritas ao conhecimento empirico do estudante.

Contrapondo-se a concepc¢do inatista, a psicologia Histérico-Cultural
considera os processos mentais como formagdes funcionais complexas que se
desenvolvem como resultado da interacdo entre sujeito biolégico e 0 meio no
processo de assimilacédo da experiéncia social.

Nessa perspectiva, a aprendizagem escolar potencializa o desenvolvimento
cognitivo na medida em que nédo se limita ao nivel de desenvolvimento real do
estudante, mas possibilita a amplificacédo e a apropriacdo dos conhecimentos.

O préximo exemplo faz parte do livro de Histéria direcionado para o 4° ano

do Ensino Fundamental.

Quadro 14 — Projeto Prosa: historia, 4° ano

CONVIVENCIA
Nos e 0s outros

(...) Assim, Pedro descobriu que aquela era uma terra ja descoberta. A
terra ja tinha dono!

Por um instante, os homens vestidos e os homens nus se olharam
calados, mergulhados em pensamentos e duvidas. O breve siléncio pareceu
uma eternidade.

Quando finalmente falaram, perceberam que as palavras ndo faziam

sentido naquele momento. Cada qual tinha a sua lingua. Mas um simples
sorriso podia mostrar ao outro a cara do desejo. (...)

Lacia Fidalgo. Pedro menino navegador. Rio de Janeiro: Manati, 2000. p.17.

O texto narra o encontro de duas culturas bastante diferentes. Naquela
época, havia muitos povos que nao conheciam. Hoje, com os meios de
comunicacdo ligando o mundo todo, quase nao existem culturas
desconhecidas.
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Existem, porém, diferengas culturais marcantes entre os diversos povos
gue habitam nosso planeta: eles falam linguas variadas, vestem-se de
maneira diferente, tém habitos e comportamentos distintos e celebram
acontecimentos de diversas formas.

Convivendo com pessoas de outras culturas, podemos conhecer coisas
novas e aprender a respeitar as diferencas.

1. Vocé convive com pessoas que tém habitos culturais diferentes dos
seus? Conte aos colegas.
2. Relna-se com os colegas para conhecer aspectos de outras culturas.
a) Pesquisem habitos de outras culturas que sejam diferentes dos
seus.
b) Organizem cartazes para mostrar as descobertas feitas pelo grupo.
c) Apresentem o0s cartazes e contem aos colegas as coisas
interessantes que vocés aprenderam.

3. Dé sua opiniao.

a) O que vocé aprendeu com esse trabalho?

b) Qual dos habitos culturais apresentados |he despertou maior
curiosidade?

c) Que costume da sua cultura vocé gostaria que outros povos
conhecessem?

4. Crie uma mensagem que incentive outras criangcas a respeitar 0s
costumes de outras culturas. Escreva-a no caderno.

Fonte: Alves, Oliveira e Borella (2008, p.36).

Verificamos que as questdes que se seguem ao texto ndo envolvem a
aquisicdo do conteudo, porém enfatizam a valorizacdo das diferencas culturais,
correspondendo aos objetivos de formacdo apontados no Relatério Jacques
Delors, na concepcao “Aprender a viver juntos”: “desenvolvendo a compreensao
do outro e a percepcao das interdependéncias — realizar projetos comuns e
preparar-se para gerir conflitos — no respeito pelos valores do pluralismo, da
compreensao mutua e da paz” (DELORS, 1998, p.102, grifos nossos).

A formacdo defendida no documento se mostra preocupada com o
desenvolvimento de sujeitos que apresentam atitudes de respeito uns para com
0s outros. Entretanto, em um olhar atento ao conteddo do Relatério,
depreendemos que ao invés de alicercar essa formacao voltada para a discusséo

das desigualdades sociais, enfatiza-se uma escola que se responsabilize em
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formar cidaddos que respeitam e valorizem o pluralismo, a diversidade, na
intencdo de preparar individuos que saibam gerir conflitos.

Nas questbes propostas, elimina-se a discussdo sobre “a chegada dos
portugueses no Brasil” e destacam-se as diferencas e os habitos culturais, os
guais tém como consequéncia a negacgao da universalidade da cultura, entendida
pela Teoria Historico-Cultural como a riqgueza material e intelectual de todo género
humano. Isso significa eliminar a possibilidade de a educacéo escolar contribuir
para o entendimento de que todas as pessoas, sem excec¢ao, fazem parte de uma
Gnica cultura: a cultura humana.

A negacdo da universalidade da cultura € defendida, segundo Duarte
(2006), pelo po6s-modernismo. Conforme o autor, para os p6és-modernos, ndo se
trata do fato de que a cultura humana ainda ndo tenha atingido um estagio de
universalidade, ou que a classe dominante tenha submetido a cultura humana aos
seus interesses. Ou seja, “para o pds-modernismo, o0 problema néo reside na
visdo burguesa de cultura humana, mas sim a idéia de que possa haver uma
cultura universal’. Recusando tal ideia “[...] os pds-modernos afirmam que
qgualquer projeto educacional pautado explicita ou implicitamente no suposto da
existéncia ou mesmo da possibilidade de uma cultura universal é projeto
conservador, autoritario e etnocéntrico’. Em contraste a isso, “...] postulam o
relativismo cultural como um dos pilares da educacdo em geral, incluida nesta a
educacéo escolar” (DUARTE, 2006, p.609).

Duarte (2006) assevera que esse ideario ndo tem condicdes de lidar
adequadamente com as contradicbes da sociedade capitalista, entre a
universalizacdo da riqueza material e intelectual e o total esvaziamento das
relacbes sociais. Um dos meios encontrados pelos pés-modernos tem sido o de
desenvolver exposicdo de ideias que “...] misturam a eternizacdo do
esvaziamento proprio da cotidianidade contemporanea a visées romanticas de um
passado ressignificado livremente pela subjetividade fragmentada do individuo
pos-moderno”. Além disso, “ha também, no interior do pds-modernismo,
tendéncias que procuram reagir ao esvaziamento por meio da defesa do
relativismo cultural e do discurso que faz da diversidade um principio ético”
(DUARTE, 2006, p.611).
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Observamos, assim, que conceitos histéricos referentes a “Historia do
Brasil” expressos no ensino, por exemplo, termos como desigualdade social,
contradi¢Bes, sofreram uma significativa inflexdo tedrica contemporanea. Para
Moraes (2001), esse fendmeno, denominado pela autora “sutil exercicio
linglistico”, que se faz presente nos documentos oficias e nas pesquisas em

educacéo, formam uma ideologia apaziguada, estetizante e romantica.

Termos e conceitos tém sido absorvidos pela pragmatica retorica
corrente. Uns foram naturalizados — o capitalismo, por exemplo —
alguns foram construidos, re-significados, modificados ou
substituidos por outros mais convenientes. O termo igualdade,
entre outros tantos exemplos, cedeu lugar a equidade, o conceito
de classe social foi substituido pelo de status socio-econémico, 0s
de pobreza e riqueza pela peculiar denominacéo de ‘baixo’ e ‘alto’
ingressos sociais. Destinado a assegurar a obediéncia e a
resignacdo publicas, o novo e pragmatico vocabulario faz-se
necessario para erradicar o que é considerado obsoleto e a criar
novas formas de controle e regulacdo sociais. Alcancar o
consenso é entdo fundamental, o que é efetivado com inegavel
sucesso, seja pela cooptacdo de intelectuais — tantos deles
educadores —, bem como pela monocérdia repeticdo de um
mesmo discurso reformista para a educacédo nos documentos das
agéncias multilaterais e nas politicas de governo de varios paises,
notadamente na América Latina. (MORAES, 2001, p.13-14).

O conteudo do texto apresentado, intitulado “Convivéncia N6s e os outros”,
€ um exemplo de inflexdo da histéria da vinda dos portugueses para o Brasil.
Percebemos uma visdo romantica de um passado ressignificado, fragmentado —
“‘Quando finalmente falaram, perceberam que as palavras n&o faziam sentido
naguele momento. Cada qual tinha a sua lingua. Mas um simples sorriso podia
mostrar ao outro a cara do desejo. (...)” — livre do conteldo sistematizado sobre a
historia do nosso pais nesse periodo.

E bom lembrar, citando Luria (1979a), que a linguagem forma e organiza o
pensamento. Logo, por meio dela é possivel levar as pessoas a um ou a outro
entendimento. E os que possuem o dominio, afirma Palangana (2002), sabem
muito bem como explorar o uso da linguagem para que as pessoas acreditem,
aceitem o que esta dado, apreciem e consumam 0 que a ordem social precisa
para continuar a se reproduzir. Sobre essa questdo, assevera a autora: “O poder

de manipulacédo pela via da linguagem chega ao ponto de camuflar ou falsear
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completamente o veridico e este, falseamento, por sua vez, camufla a linguagem”
(PALANGANA, 2002, p.161).

Além disso, verificamos que as questdes apresentadas no texto designam
ao aluno a conducgéao das atividades, o que significa que a mediagdo no processo
de ensino e aprendizagem, torna-se desnecessaria.

No tocante a funcéo do professor, no Relatorio Jacques Delors consta que:

A contribuicdo dos professores é crucial para preparar os jovens,
ndo s6 para encarar o futuro com confianga, mas para construi-lo
eles mesmos de maneira determinada e responsavel. E desde o
ensino primario e secundario que a educacao deve tentar vencer
estes novos desafios: contribuir para o desenvolvimento, ajudar
a compreender e, de algum modo, a dominar o fendmeno da
globalizacédo, favorecer a coesédo social. Os professores tém um
papel determinante na formacdo de atitudes — positivas ou
negativas — perante o estudo. Devem despertar a curiosidade,
desenvolver a autonomia, estimular o rigor intelectual e criar as
condicdes necessarias para o sucesso da educacao formal e da
educacéo permanente (DELORS, p.152-153, grifos nossos).

Notamos que a funcado atribuida ao professor é a de preparar, contribuir,
ajudar, favorecer, formar, despertar, desenvolver e ndo o de mediador na relacao
do aluno com o conhecimento.

Segundo o Relatério, o papel do professor enquanto agente de mudanca, o
gual deve favorecer a compreensao muatua e a tolerancia, nunca foi tdo importante

nos dias atuais.

Os nacionalismos mesquinhos deverdo dar lugar ao
universalismo, 0s preconceitos étnicos e culturais a tolerancia, a
compreensdo e ao pluralismo, o totalitarismo devera ser
substituido pela democracia em suas variadas manifestacdes, e
um mundo dividido, em que a alta tecnologia é apanagio de
alguns, dara lugar a um mundo tecnologicamente unido. E por
isso que sdo enormes as responsabilidades dos professores a
guem cabe formar o carater e o espirito das novas geragfes. A
aposta é alta e pde em primeiro plano os valores morais
adquiridos na infancia e ao longo de toda a vida (DELORS, 1998,

p.152, grifos nossos).

Ao contrario das definicbes atribuidas ao professor pelo Relatério Jacques

Delors, para Vigotski a funcdo do professor € o de mediador entre o aluno e

conhecimento, ou melhor, o educador é aquele gue transmite os conteludos
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cientificos, sejam eles das ciéncias exatas, naturais ou humanas, e a0 mesmo
tempo, as acdes mentais que levem o aluno a apropriagdo do conhecimento, cuja
internalizacdo por parte do estudante leva ao desenvolvimento das
potencialidades mentais.

O exemplo a seguir faz parte de um livro didatico de Lingua Portuguesa

para o 4° ano da série inicial do Ensino Fundamental:

Quadro 15 — Projeto Buriti: Portugués, 4° ano

1. Leia estes exemplos de noticias de solidariedade
Escoteiros fazem mutirdo de acdes Pais, alunos, professores e
sociais funcionarios recuperam escolas
depredadas

Jovens entre 7 e 21 anos de mais de
cem grupos escoteiros do Brasil | Professores, pais, alunos e
planejam  desenvolver iniciativas |funcionarios da Diretoria Regional de
voltadas aos direitos das criancas e|Ensino do Recanto das Emas
dos adolescentes. As atividades|dedicaram os sabados do més de
fazem parte do 8° Mutirdo Nacional |agosto a recuperacdo de carteiras,
Escoteiro de Acdo Comunitéaria, que|pintura de paredes e reforma de
anualmente estimula o0s jovens a|instalacbes elétricas e hidraulicas. O
participar de campanhas de doacdao, |trabalho deixou o primeiro pavimento
seminarios, jogos e murais sobre|da escola praticamente novo. A
determinado tema. proxima etapa é a restauracdo do
andar térreo da unidade, também

Disponivel em: N bastante depredado.
WWW . .fomezero.gov.br/noticias. Acesso em:

1° de fev. 2008. Disponivel em: WWW .distritofederal.df.gov.br.

Acesso em 1° de fev. 2008.
2. Com os colegas, vocé vai organizar um jornal falado para divulgar
noticias sobre acdes de solidariedade.

a) Pesquise em revistas, jornais, na internet e na cidade onde vocé
mora noticias sobre acdes solidarias.

b) Escreva o texto da noticia que vocé achou mais interessante para
servir de apoio na hora da apresentacéo do jornal falado.

Depois de ensaiar, apresentem as noticias para os funcionarios da
escola.

. Autoavaliacédo

Escolhi noticias interessantes em minha pesquisa?
Empenhei-me na producédo do texto de apoio e no ensaio?



http://www.fomezero.gov.br/noticias
http://www.distritofederal.df.gov.br/
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3. Apresentei as informacdes necessarias para a compreensao da noticia?

Fonte: Editora Moderna (2007, p.135).

A sugestdo de trabalho apresentada demonstra a preocupagdo em
desenvolver, no aluno, atitudes de solidariedade. Preconizam-se formas de
pensar e agir inspiradas em valores. Ndo ha andlise critica das incongruéncias
geradas na realidade social mediante a necessidade de formar sujeitos que se
adaptam a sociedade das desigualdades. “Assim, enquanto a escola se esforga
para estreitar os lacos da boa convivéncia social, a pratica neoliberal estimula o
individualismo, a concentracdo de riquezas e o rompimento desses lagos”
(LEONEL, 2006, p.64).

O ensino proposto estd de acordo com os principios proclamados pelos
Parametros Curriculares Nacionais “Apresentacdo dos Temas Transversais e

Etica”, de 12 a 42 séries:

Compreender a cidadania como participacdo social e politica,
assim como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e
sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade,
cooperacgao e repudio as injusticas, respeitando o outro eexigindo
para si mesmo respeito (BRASIL, 1997b, p.7, grifos nossos).

Ao mesmo tempo, nos Parametros Curriculares Nacionais “Meio

Ambiente/Saude”, de 12 a 4@ séries lemos que:

O professor deve, sempre que possivel, possibilitar a aplicacdo dos
conhecimentos a realidade local, para que o aluno se sinta potente, com
uma contribuicdo a dar, por pequena que seja, para que possa exercer
sua cidadania desde cedo. E, a partir dai, perceber como mesmo os
pequenos gestos podem ultrapassar limites temporais e espaciais, como
as vezes, um simples comportamento ou um fato local pode se
multiplicar ou se estender até atingir dimens@es universais. Ou ainda,
como situagBes muito distantes podem afetar seu cotidiano (BRASIL,
1997c¢, p.55).

O ensino pautado em acbes para o desenvolvimento de atitudes faz com
gue se perca de vista 0 ensino de conteudos cientificos. Com isso, se anula o que
deve ser prioridade para a educacdo escolar, qual seja, garantir a “[...]

transmissdo-assimilagao do saber sistematizado” (SAVIANI, 2005, p.18).
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Concordamos com Saviani (2005, p.14) que a educagéo escolar “[...] diz
respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao
saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura
popular’. Priorizar na organizacdo do ensino de compreensdo de textos
elementos para a formacao de atitudes, em grande parte restritos a experiéncia
cotidiana do aluno, neutraliza os efeitos da escola, no sentido de contribuir para o
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos e emancipa-los frente as subversdes
geradas pelo sistema capitalista. Nesse caso, convém destacarmos o alerta feito
por Young (2007, p.1297):

Para criancas de lares desfavorecidos, a participagdo ativa na
escola pode ser a Unica oportunidade de adquirirem conhecimento
poderoso e serem capazes de caminhar, ao menos
intelectualmente, para além de suas circunstancias locais e
particulares. Ndo ha nenhuma utilidade para os alunos em se
construir um curriculo em torno da sua experiéncia, para que este
curriculo possa ser validado e, como resultado, deixa-los sempre
na mesma condicéo.

Percebemos no ensino expresso nos livros didaticos, a partir da formacao
apregoada pelo Relatorio Jacques Delors e os PCNs, que mediante a
necessidade de formar sujeitos que se adaptam a sociedade das desigualdades
buscam-se dois tipos de formacédo, os quais se objetivam nos livros: um, voltado
para o desenvolvimento de competéncias, para que o sujeito tenha condi¢cdes de
atuar no mercado de trabalho, e o outro, voltado para a formacéo do cidadao, com
vistas a desenvolver no aluno atitudes de solidariedade e valores. Portanto, temos

um quadro social no qual o conhecimento cientifico € pouco valorizado.



4. CONCLUSAO

Ao investigar a génese da histéria da leitura, vimos sobre o processo de
desenvolvimento do psiquismo humano na acéo de elaboragéo dos instrumentos
e dos signos. Devido ao poder de atuacdo que os signos conferem a mente
humana, Vigotski postula que eles se constituem em ferramentas psicoldgicas,
porquanto, neles estdo consubstanciados pensamentos humanos complexos. A
linguagem, a escrita, a elaboragc&o conceitual, por serem parte desse conjunto de
sistemas simbdlicos — signos —, quando apropriados por cada membro do género
humano desencadeiam processos psiquicos superiores.

A escrita permite ao homem registrar sua historia, seus conhecimentos. A
leitura € o meio pelo qual os homens se apropriam dos conhecimentos
codificados.

A escola, como espaco institucional de transmissdo do conhecimento, é a
responsavel primeira para que o0s sujeitos assimilem esse legado social. Todavia,
como instituicAo que responde as necessidades oriundas de um determinado
contexto, acaba assumindo funcbes que entram em contradicAo com 0 seu
préprio papel social.

Amparando-nos em pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, para a qual
0s sujeitos se desenvolvem mediante a apropriacdo da cultura humana, o trajeto
percorrido nesta pesquisa, guiado pelo objetivo de analisar as implicacbes das
demandas em termos de formacédo decorrentes das transformacées no mundo do
trabalho a partir da segunda metade do século XX nas situacdes de leitura e
compreensao de textos revelou que desde o final da década de 1960 busca-se
um ensino que responda as demandas decorrentes das mudancas na
organizacao do processo produtivo. O atendimento a essas demandas em termos
de formacdo tem resultado em um ensino cuja aprendizagem de conteudos
cientificos ndo esta no primeiro plano.

O que isto significa? Significa negar aos estudantes as condicfes para o

desenvolvimento de pensamentos mais complexos, reflexivos, negar os
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instrumentos que possibilitam o desenvolvimento das capacidades
eminentemente humanas. Fazemos tal afirmativa baseando-nos na ideia de

Vigotski, segundo a qual:

O aprendizado escolar induz o tipo de percepcdo generalizante,
desempenhando assim um papel decisivo na conscientizacdo da
crianca dos seus préprios processos mentais. Os conceitos
cientificos, com seu sistema hierarquico de inter-relacoes,
parecem constituir 0 meio no qual a consciéncia e o dominio se
desenvolvem, sendo mais tarde transferidos a outros conceitos e
a outras areas do pensamento. A consciéncia reflexiva chega a
crianca através dos portais dos conceitos cientificos (VIGOTSKI,
2008, p.115).

Constatamos que entre o final da década de 1960 e o periodo da década
de 1970, tinhamos uma organizacdo do ensino, expressa nos livros didaticos, cujo
objetivo era o desenvolvimento de sujeitos que executassem tarefas repetitivas,
mecanicas e que compreendessem acOes que se desencadeiam em uma
progressdo sequenciada, proprias para a formacdo de mao de obra para o
trabalho sob a base taylorista/fordista. Observamos, nas situacoes de leitura, que
0s textos apresentavam conteudos relacionados a formacao de valores, proprios
para a adaptacédo a sociedade.

O ensino expresso nas questdes de compreensao de texto, nesse periodo,
objetivou respostas uniformes, padronizadas, na intencéo de evitar a interferéncia
subjetividade do aluno e do professor, e assim garantir a “eficiéncia” do ensino.
Nessa perspectiva, a aprendizagem do estudante era certificada pela habilidade
de ele executar tarefas como as de memorizar, identificar, completar, assinalar,
ligar e repetir fragmentos do texto.

Na década de 1980, na tentativa de se desenvolver um ensino que
possibilitasse a formacdo da opinido critica do aluno, o qual pudesse
compreender as incoeréncias geradas pela sociedade, verificamos, nas situacées
de leitura apresentadas pelos livros didaticos analisados, textos com contetdos
de cunho politico-ideoldgico. Nas atividades de compreensao de textos, a énfase
recaiu na opinido do aluno a respeito do assunto do texto, na intencdo de
desenvolver sua consciéncia critica, desvinculando-se da formacao da critica de

sua condicdo: a apropriacao do contetdo que se objetiva no texto.
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Com base em pressupostos da abordagem Histérico-Cultural, podemos
inferir que a desvinculagdo entre o desenvolvimento do pensamento critico da
aprendizagem do conhecimento cientifico resulta no esvaziamento do teor da
propria critica e do desenvolvimento do pensamento.

Na década de 1990, mediante a crise estrutural do regime de acumulacao
fordista — a qual significou o redirecionamento do sistema de produgao sustentado
por um maior aparato tecnoldgico, culminando no sistema de acumulacao flexivel
— e a introducdo das politicas neoliberais, passou-se a exigir um novo perfil de
trabalhador, ndo mais com habilidades uniformes tais como se exigia na
organizacao do trabalho sob os principios taylorista/fordista, mas com habilidades
individuais, com vistas a formacdo de sujeitos criticos, criativos e com
comportamentos flexiveis.

Nessa perspectiva, percebemos que nas situacdes de ensino de leitura e
compreensao de texto, passou-se a valorizar a subjetividade do aluno, a formacao
de opinido critica, mas com propositos contrarios daquela conclamada na década
de 1980, em que as pedagogias criticas propunham que a educacao fosse fonte
esclarecedora dos conflitos sociais.

A falta de emprego gerado pelo crescente aparato tecnolégico e pelas
novas exigéncias por um perfil de trabalhador desestabiliza a ordem social, motivo
de preocupacdo das politicas neoliberais. Para reger esse problema, a escola, no
contexto atual, além de responder pela formacédo do trabalhador, com vistas a
uma instrugao que lhe permita “acompanhar” as novas exigéncias do mercado de
trabalho, passou a oferecer um ensino voltado para a formag¢do do cidadao, com
vistas a coesdo social. Essa perspectiva de formacdo alinha-se as orientacoes
defendidas pelo Relatério para a Unesco da Comissédo Internacional sobre
Educacao para o século XXI, e os Parametros Curriculares Nacionais.

E possivel afirmar que, atualmente, ha o predominio de um ensino cujas
situacOes de leitura de texto sdo acompanhadas por questdes que reforcam o
pensamento empirico do aluno, que independe da escola para o0 seu
desenvolvimento, porgue esta presente na aprendizagem cotidiana. Ha também a
énfase em questdes que desvinculam a relacdo entre passado e presente, a

formacdo do pensamento universal e perguntas voltadas para o desenvolvimento
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de atitudes, valores, competéncias, habilidades exigidas ao atendimento as
demandas da sociedade atual.

A analise do ensino expresso nos livros didaticos revela que a escola é
conclamada a oferecer a formacao que responda as necessidade de manutenc¢éo
da sociedade, portanto, a de formar sujeitos “bem ajustados”. O suporte teodrico da
abordagem Histérico-Cultural nos possibilitou compreender que o ensino ndo
visava e ndo visa ao desenvolvimento humano com vistas a proporcionar o
acesso ao conhecimento culturalmente elaborado pela humanidade por meio da
leitura e compreensao de texto.

Ressaltamos que para que a aprendizagem seja promotora do
desenvolvimento intelectual, é necesséario que esteja vinculada ao conhecimento
cientifico. Entretanto, conforme Galuch e Sforni (2006, p.10), para que o0s
conceitos cientificos sejam fonte de “[...] desenvolvimento dos estudantes é
necessario que a escola organize situacées em que estes conhecimentos sejam
processados e transformados em instrumentos simbdlicos mediadores entre
sujeitos e a sociedade”. Em outras palavras, sistemas simbdlicos que permitam
ao aluno lidar com a realidade de maneira diferente, que Ihe possibilite ultrapassar
o0 conhecimento imediato, empirico e agir mentalmente com conceitos mais
complexos. Porquanto, ndo € qualquer aprendizagem que promove O
desenvolvimento, mas aquela focada em conceitos cientificos, em situacdes de
leitura e compreensédo de texto voltado para acbes mentais como a analise, a
reflexdo, o estabelecimento de relacdes, objetivando que o conhecimento seja
compreendido e fonte de um pensamento que, por ser capaz de desvelar a

realidade para além do empirico, possa ser denominado critico.
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