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Resumo: Considerando a necessidade de reinventar a escola e de repensar as praticas de alfabetizagdo, o
artigo parte de concepcdes de educacdo e de lingua escrita para confrontad-las com os caminhos e
descaminhos da construcdo pedagdgica. Com base nessa realidade, discute aspectos que afetam a
assimilagdo do novo e comprometem as possibilidades de mudanga da escola.
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Abstract: Based on the need to reinvent the school and to rethink the practices of literacy, this article
takes as basis the conceptions of education and written languace to face them with the ways and
embezzlement of pedaaoaical develooment. Accordina to this realitv. this research discusses issues that
have affected new assimilation and undertake the possibilities of changing the school.
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Se as escolas insistem nas préticas convencionais obsoletas, que
definem a maioria das instituices de ensino atuais, distantes e
ignorantes do fluxo de vida que transhorda & sua volta, correm o risco
de se tornarem irrelevantes. E o momento de redefinir o fluxo de
informacgBes na escola. [...] As escolas devem se transformar em
poderosos cenarios de aprendizagem, onde os alunos investigam,
compartilham, aplicam e refletem. [...] As exigéncias de formacéo
dos cidaddos contemporaneos sdo de tal natureza que é preciso
reinventar a escola, para que ela seja capaz de estimular o
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e
emogdes que s80 necessarios para conviver em contextos sociais
heterogéneos, variaveis, incertos e saturados de informagdes e
contextos caracterizados pela supercomplexidade.

Angel . Pérez Gomez

1. Problematizagao e pressupostos

Partindo do principio de que é preciso reinventar a escola, o presente artigo
tem como objetivo discutir as dificuldades envolvidas nesse desafio, focando,
particularmente, o tema da alfabetizacdo. Com base nesse propoésito, é possivel
questionar: como os professores alfabetizadores estdo encaminhando a pratica
pedago6gica? Como os aportes tedricos relativos a lingua e ao ensino estdo sendo
assimilados pela escola? Como o reconhecimento das dificuldades vividas nesse
processo e na transposicdo didatica pode contribuir para a sua transformacao?

A partir da concepgdo de educacdo como condicdo para o desenvolvimento
humano e para a inser¢do autdbnoma e critica do aluno no contexto de seu mundo,
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entendemos que 0 processo de humanizagio vincula-se a transmissdo cultural. E a
escola, na nossa sociedade, a instituicdo que tem a funcdo de possibilitar as novas
geracdes a apropriacdo dos bens culturais e o transito no universo letrado. Esse
processo de apropriagdo cultural depende essencialmente da organizacdo do ensino,
cabendo ao professor dotar sua pratica pedagdgica de intencionalidade e
sistematicidade, de modo que os alunos possam ampliar suas experiéncias prévias com
base em processos reflexivos, praticas de interacdo, resolucao de problemas, criacdo e
confronto de hipéteses.

E nesse processo de mediagdo feita pelo professor que se garante a
aprendizagem e o desenvolvimento, sempre alavancados pela apropriacao de signos e
conhecimentos socialmente instituidos. Ao promover 0 acesso, organizar situacdes
didaticas e mediar o saber historicamente elaborado, ele auxilia a crianca a resolver
questdes que ainda ndo é capaz de solucionar sozinha e, por essa via, a apropriar-se de
conceitos e saberes. Nas palavras de Vygotski (2000, p. 331): “O fundamental na
aprendizagem ¢ justamente o fato de que a crianga aprende o novo”.

No que diz respeito especificamente ao ensino da lingua escrita, o proprio
objeto de conhecimento a ser apropriado (uma nova modalidade da lingua para além
da oralidade j& conhecida pelo individuo) é alvo de controvérsias. A convivéncia entre
diferentes concepgdes de lingua costuma gerar ndo apenas incertezas e insegurangas
no planejamento das atividades como também préticas incoerentes, que oscilam ao
sabor de diferentes propositos (COLELLO, 2010). Quando os professores concebem
a lingua como codigo, priorizam a aquisicdo do sistema de escrita, enfatizando
exercicios mecanicos e repetitivos; quando a compreendem como mecanismo de
expressdo, nem sempre valorizam os condicionantes da producdo (o contexto, o
propésito, os interlocutores previstos), trabalhando a lingua como modalidade
autbnoma e inflexivel. Em ambos os casos, a escrita é concebida como pratica
monoldgica independente das relaces que se estabelecem entre as pessoas.

Em contraposi¢do, pautamo-nos em uma concepcdo dialogica de lingua
(BAKHTIN, 1988), que toma a escrita a partir de situacdes concretas de encontros, de
interacOes, de dialogos com os interlocutores e a leitura como um exercicio de fazer
perguntas ao texto, de reconstruir sentidos e de articular ideias. Por sua natureza
dialdgica e polifonica, a escrita € uma producdo que incorpora e filtra a palavra dos
outros e que se manifesta como atitude responsiva: quem escreve reconstréi sentidos a
partir de um universo discursivo que, necessariamente, se produz na relagdo com o
outro.

Na tentativa de compreender como as concepgdes de educacdo e de lingua se
traduzem na pratica escolar, partiremos do levantamento de alguns estudos que
procuraram captar os caminhos e descaminhos da construgdo pedagogica - tendéncias,
problemas e potenciais. A seguir, considerando o desafio de transformar a escola e o
ensino da lingua escrita, pretendemos discutir aspectos condicionantes das
dificuldades encontradas. Esperamos que esse esforco interpretativo possa se
constituir como uma contribuicdo ao enfrentamento dos desafios da educagdo e da
formacdo docente.

2. A construcdo da préatica pedagdgica: caminhos e descaminhos

Em pesquisas realizadas em escolas publicas e privadas, Colello (2012)
registrou “ocorréncias curiosas” relativas ao ensino da lingua escrita no inicio do
processo de escolarizagdo. Muitos professores que, em certos dias, traziam para seus
alunos significativas atividades de lingua escrita, com efetivos propdsitos de
comunicacdo e potencial para a reflexdo linguistica, nos dias que se seguiam,



propunham atividades mecénicas e repetitivas, calcadas em modelos empiristas de
ensino e em concepcgdes monoldgicas de lingua. Em outras situacdes, quando a escola
exercia maior controle sobre o que era feito em classe, isto é, quando os professores
tinham menor liberdade de planejamento e proposicdo de tarefas (aulas pré-
programadas pela sequéncia do livro didatico ou pelo sistema apostilado), algumas
boas atividades acabavam sendo deturpadas no processo de execucdo. De modo
inverso, outras propostas, a principio inadequadas, transformavam-se a partir da
mediacdo feita pelo professor ou das interagcdes imprevisiveis entre alunos: a magia da
escrita resgatada pela criatividade de um mestre ou pela oportunidade concedida aos
estudantes para, efetivamente, fazerem uso da lingua.

Resultados semelhantes apareceram hna pesquisa-acdo realizada por
pesquisadores da Universidade Estadual de Maringd (UEM) que, em 2012 e 2013,
analisaram praticas pedagégicas da educacdo infantil e do ensino fundamental
(LUCAS; CHICARELLE; SAITO, 2016). Nos anos iniciais desse segmento,
verificaram auséncia de planejamento prévio, emprego insuficiente ou inadequado de
recursos didaticos, falta de conexdo entre conhecimentos prévios dos alunos e
contetidos escolares explorados, pouca participacdo das criangas nos momentos de
exposicdo dos contetdos ou nas situagBes de correcdo de tarefas. Os dados relativos a
educacdo infantil, por sua vez, remetem-nos aos mesmos tipos de problemas:
atividades repetitivas, desprovidas de intencionalidade pedagdgica, fragmentadas e,
por vezes, improvisadas. A despeito destas tendéncias negativas, muitas préaticas, tanto
num como noutro nivel de ensino, apresentaram potencial para a promocdo da
aprendizagem, possibilitando a ressignificacdo do fazer pedagogico. Esses resultados
indicam que a mesma escola que, por inimeros motivos, falha em principios basicos
traz, no seu proprio mecanismo de funcionamento, aspectos que poderiam favorecer a
renovacdo da préatica pedagogica.

No que diz respeito as especificidades do ensino da lingua escrita, vale
lembrar o trabalho de Sarraf (2011), que mostra como professores alfabetizadores se
apropriam de forma desigual do conjunto de principios sobre o ensino da lingua
escrita, trazidos pelos referenciais construtivistas e socioculturais. As analises de suas
concepgdes sobre aprendizagem e lingua escrita evidenciaram a incompatibilidade
entre a compreensdo mais ampla de lingua e o ensino reduzido ao dominio do sistema
alfabético. Como consequéncia, o cédigo linguistico passa a ser trabalhado como um
pré-requisito para a insercdo na cultura escrita. Tal constatacdo revela que a
apropriacdo de ‘“novas ideias” pelos professores ndo necessariamente garante a
transposicdo didatica satisfatoria. Falta-lhes tempo e possibilidades para reflexdo por
meio de um sistema formativo que conceba a pratica docente como exercicio para a
aprendizagem do oficio de ensinar.

Preocupada também com o modo como conceitos e principios basicos sdo
assimilados, Lucas (2008) procurou entender como os professores de educagéo infantil
justificavam, teodrica e metodologicamente, as praticas de alfabetizagdo e de
letramento. Os resultados demonstraram a falta de clareza deles para conceituar esses
processos e, por vezes, a confusdo entre tais conceitos. Ao tratar da alfabetizagdo,
nenhum professor mencionou o processo de letramento por considera-lo como um
processo muito mais amplo. No entanto, ao revelarem como entendem o processo de
letramento, a maioria relacionou-o a alfabetizacdo, ora aproximando os dois processos
a ponto de considera-los sindbnimos, ora apontando diferengas entre ambos, apesar de
ndo conseguirem delimité-las.

Como uma pequena amostra da realidade escolar, o conjunto desses dados
parece compativel com praticas viciadas que perpetuam os quadros de fracasso escolar
e de baixo letramento no pais: instituicbes que planejam meticulosamente seus



programas de ensino sem 0 mesmo cuidado para acompanhar resultados;
coordenadores que propdem atividades diversificadas, mas que ndo tém clareza de
seus objetivos; professores que buscam tarefas dindmicas e motivadoras sem
conseguir colocar o esforco pedag6gico a servico de conquistas significativas;
educadores que querem inovar, mas que esbarram na fragilidade de suas formacGes
(inicial e continuada); docentes que defendem principios raramente transferidos para o
cotidiano da sala de aula; alunos que se submetem as atividades (ou se rebelam contra
elas) sem saber o que deles se espera, que respondem aos apelos escolares com apatia,
falta de envolvimento, indisciplina; estudantes que reagem com mecanismos de escape
das atividades propostas ou com cumprimento proforma de tarefas.

Vem dai o interesse em compreender melhor 0s mecanismos que ndo sé
afetam a formacao docente como também comprometem os esforcos de renovacao da
escola.

3. O paradoxo da educacéo e as dificuldades de mudar a escola
Como explicar as dificuldades para a renovacdo da escola?

Ao enfocar os paradoxos dados pelo mau funcionamento de institui¢oes
educativas em face dos apelos complexos de nosso mundo, Gdmez (2015) afirma que
os educadores sdo reféns de uma plataforma bipolar e instavel sobre a qual fica dificil
estabelecer um equilibrio: por um lado, o territério das pesquisas e inovagfes que, de
modo otimista, acenam para o desenvolvimento criativo e solidario dos seres
humanos; por outro, o torrdo rochoso, embora com fissuras, da realidade escolar
resistente & mudanca.

Na tentativa de explicar os problemas da escola e as dificuldades de ensino, o
argumento mais imediato parece incidir sobre a falta de competéncia técnica do
professor. Sustentada ao longo da historia da educacéo, essa ideia é também corrente
no imaginario social e até no dmbito do discurso académico. Para alguns autores,
como Melo (1988), a formacdo precéaria, o desconhecimento de aportes teoricos, a
pouca familiaridade com teorias de ensino e a dificuldade em compreender os
processos de aprendizagem situam o docente como principal culpado pelo fracasso
escolar. Segundo Souza (2002), essa interpretagdo leva a crer que a mudanca no
sistema de ensino dependeria, prioritariamente, de garantir ao professor a formacéao
que lhe falta, suprindo deficiéncias de sua formacao.

Em que pesem as reconhecidas dificuldades de formagdo, publica¢Ges a partir
dos anos 90 (ARROYO, 2012; AZANHA, 1994; COLELLO, 1999; COLELLO;
SILVA, 2008; NOVOA, 1995; SOUZA, 2012) assumem uma postura mais critica,
superando o argumento de culpabilizacdo do professor para chamar a atencdo para a
complexidade de fatores envolvidos no trabalho docente. Ao enfocar a temética da
constituicdo do professor, Souza (2012), por exemplo, comprova essa complexidade
de fatores que, como um dindmico mosaico de muitas pecas, incide sobre a sua
formac&o e sobre 0 modo como ele exerce sua profissdao: 0 momento histérico de sua
vida estudantil, os cursos realizados, as diretrizes fornecidas pelo sistema de ensino, os
condicionantes da cultura escolar ou da cultura institucional, as condi¢des de trabalho,
as relacBes pessoais na escola, além de dimensGes mais subjetivas, como motivagoes,
fantasias e identificacdes pessoais. Nesse contexto de muitas variaveis, podemos situar
as principais dificuldades na constituicdo de um trabalho pedagdgico inovador:

1°) as incertezas sobre os rumos da educagéo;

2°) o desequilibrio nas formas de atuacdo (ou de formacao) docente;



3% os modos de assimilacdo dos aportes teoricos;
49) os mecanismos de resisténcia dos professores;

5% o funcionamento escolar.

No que diz respeito as incertezas sobre os rumos da educacgdo, a pouca
familiaridade das pessoas em relacdo aos novos modos de se comunicar, aprender e de
se relacionar, associada a imprevisibilidade dos futuros cenarios sociais, gera uma
perplexidade no campo da educacéo (e, particularmente, no campo da alfabetizagéo)
diante do que é novo. A indefinigdo, a falta de consenso e de postura critica sobre o
gue temos, 0 que queremos e 0 que precisamos para viver no mundo de amanha geram
dificuldades para a constru¢do de um modelo educacional alternativo que possa
orientar o sentido das mudancas. (GOMEZ, 2015; MONEREO; POZO, 2010).

Paralelamente as incertezas sobre os rumos da educacédo, o desequilibrio nas
formas de atuacdo (ou de formacgdo) docente prevalece em muitos contextos.
Chakur (2000) mostra que os modelos de se conceber a intervencdo docente podem
impor diferentes énfases na atuacdo profissional e alerta para os frequentes exageros
dessas posturas: a “racionalidade técnica”, que tende a conceber a intervengdo do
professor como mera aplicacdo de conhecimentos cientificos e psicopedagdgicos; e a
“racionalidade pratica”, que, privilegiando o ativismo escolar, ndo chega a
compreensdo dos 0s mecanismos que, efetivamente, poderiam transformar a escola.

Em consequéncia dessa polarizagdo conceitual, a formacao docente acaba por
funcionar “a base de dicotomias: teoria X pratica, ensino x pesquisa, qualidade x
quantidade, especialidade x generalidade, licenciatura x bacharelado, ‘formacio
especifica’ x ‘formagao pedagogica’” (CHAKUR, 2000, p. 79). A superacdo de tais
dicotomias depende, justamente, da busca de um equilibrio no posicionamento dos
educadores. Longe de rechacar essas dimensfes da formacdo docente ou de postular a
sobreposi¢do de uma sobre a outra no exercicio profissional, parece desejavel que o
professor possa se beneficiar da complementaridade entre o saber e o fazer, entre o
conhecer e o refletir, entre o ensinar e o aprender. O desafio docente é justamente
poder articular o conhecimento sélido do referencial de trabalho ao exercicio critico de
uma pratica constantemente refletida. Afinal, qual a razdo para contrapor essas
dimensdes?

Ao lado das incertezas na orientacdo educacional ou da oscilacdo de préticas
profissionais, importa considerar os modos de assimilacdo dos aportes tedricos pelos
educadores. “A rigida fixacdo dos modos de ensinar pode ser uma evidéncia das
dificuldades de muitos professores em ajustar principios tedricos (as vezes mal
assimilados) as alternativas didatico-metodologicas” (COLELLO, 2012, p. 140). O
abismo entre as instancias de producdo de saber e a escola basica explica uma
conjuntura perversa, na qual os educadores sentem dificuldade para apropriar de
teorias e de propostas de ensino. Vitimas de atribuladas rotinas, de precérias condigdes
de trabalho, de inconstantes politicas de formacao e de mecanismos pouco reflexivos
de atuacdo profissional, muitos professores tém dificuldades para lidar com propostas
de atualizagdo. As consequéncias disso ndo poderiam deixar de ser apropriacdes
fragmentadas, reducionistas e deturpadas sobre a producao académica.

Coll, Mauri e Ornubia (2010) chamam a atengdo para o perigo de muitas
inovagOes serem incorporadas a partir de velhos paradigmas, havendo uma reducéo do
novo a um referencial que ndo lhe faz justica. Complementando essa ideia, Colello e
Luize (2005) alertam para o fato de referenciais inovadores de ensino serem
apreendidos como um conjunto reduzido de regras que desvirtuam o sentido do todo.



Esse tipo de ocorréncia fica evidente, por exemplo, quando a compreensdo de
aprendizagem como processo pessoal e ativo de elaboragdo cognitiva sustentou
praticas espontaneistas de alfabetizacdo ou a organizacdo de classes agrupadas
segundo o nivel de conceitualizacdo que as criangas tinham sobre a escrita. Em
sintese, no esforco para inovar, muitos educadores se apropriam de praticas sem
garantirem o sentido da inovacéo.

Estreitamente vinculado as dificuldades de apropriacdo dos aportes tedricos e
das diretrizes pedagogicas, vale destacar o posicionamento pessoal dos educadores
ante as perspectivas de mudanga. O estudo de Hernandez (1998) sobre 0os mecanismos
de resisténcia dos professores evidencia atitudes que também podem comprometer a
incorporacdo do novo pela escola. Nessas situacdes, o desafio de mudar a préatica
pedagogica € prejudicado por diferentes posturas pessoais: a suposta impossibilidade
de aplicacdo de uma teoria a realidade concreta de trabalho; o desconforto de aprender
(inibicdo diante do que é desconhecido ou 0 medo de experimentar 0 novo); a
dificuldade para refletir e reconsiderar a propria pratica com base em outros
referenciais; a ameaca de desestabilizacdo dos conhecimentos e experiéncias tdo caras
ao professor que se confundem com a sua prépria identidade; o bloqueio para se
deslocar de uma postura pratica para uma postura investigativa.

Superando a esfera do professor, é preciso mencionar as amarras do préprio
funcionamento escolar, muitas vezes, vinculadas as configuracdes burocratizadas,
aos modos de trabalho ja cristalizados pelo tempo ou pelas arraigadas concepcdes de
ensino e aprendizagem. Desestabilizar a cultura escolar em nome de novas metas e de
praticas mais ajustadas ao nosso tempo € um esfor¢co que deve ser empreendido
coletivamente; um esforco a ser travado com base no conhecimento pedagdgico e,
também, no compromisso ético e moral que envolve todos o0s agentes sociais
comprometidos com a educacio (CHAKUR, 2000). E preciso investir nas
“engrenagens” da propria instituicdo de ensino, sobretudo se o objetivo for o de
fortalecer o trabalho da equipe escolar, visando ao desenvolvimento de projetos
pedagdgicos especificos e a conquista da desejavel autonomia escolar.

A anélise do conjunto de fatores que prejudicam a transformacéao da escola, a
revisdo das praticas de ensino e a assimilagdo do novo explica, pelo menos em parte, a
triste avaliacdo sobre as perspectivas de mudanca na escola:

As descobertas e os resultados, obviamente provisorios e parciais, das
investigagdes em ciéncias da educagdo ndo parecem nem ao MeNOS
inspirar e iluminar as praticas pedagégicas convencionais. A inovacao
educacional é minoritaria, marginal e efémera. Por conseguinte, a
instituicdo escolar permanece basicamente a mesma desde a sua
extensdo a populagdo em geral, no final do século X1X, quando o resto
da sociedade e as suas institui¢cdes se transformaram tio radicalmente
que s&o quase irreconheciveis desde entdo. (GOMEZ, 2015, p. 12)

Consideragdes finais

Em face da fragilidade de paradigmas que, tecnicamente, deveriam
fundamentar o trabalho do professor e da ma articulagdo (ou desequilibrio) entre
“saberes teodricos” (conhecimentos cientificos e pedagdgicos) e “saberes praticos”
(conhecimentos construidos no cotidiano pela reflexdo do fazer pedagdgico), a
intervencdo em sala de aula fica a deriva. Some-se a esses fatores aspectos da prépria
cultura, escolar ou académica, que cristalizam concepcdes e praticas pedagogicas.
Entre tantas condi¢des que emperram o0s processos de mudanga (e a despeito do mérito
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de algumas conquistas), prevalecem boas intencbes ndo concretizadas, esforcos
didaticos muitas vezes desperdicados e empreitadas pedagdgicas nem sempre
coerentes com o processo de aprendizagem ou com a esfera cultural de nossos alunos.

Enguanto a escola estiver apenas centrada em técnicas de ensinar (por mais
legitima que seja essa preocupacao), estara presa a posturas tradicionais ultrapassadas,
estranhas aos novos apelos da nossa sociedade. Enquanto o estudante for tratado pela
escola como um ser passivo e dependente da acdo docente, serd vitima da escola
reprodutivista e do sistema autoritario que rege as relacbes em sala de aula. Enquanto
os conteidos de ensino forem tomados como metas em si, desvinculados de um
projeto formativo capaz de articular as dimensdes social, cognitiva e afetiva, o ensino
estara mais a servico do mundo do trabalho e menos do processo de humanizagdo e da
construcdo de um mundo justo. Enquanto o ensino da lingua escrita estiver atrelado as
concepgcBes monolodgicas de lingua, ndo poderemos garantir a efetiva formacdo do
sujeito leitor e escritor.

Com base nesse cenario, fica evidente que, mais do que mudar as praticas em
sala de aula, é preciso promover uma ampla revolugdo educacional, uma revolucao
voltada para novas perspectivas de ensinar e, em especial, de ensinar a ler e escrever.
Compreender seus principios, suas dificuldades e seus desafios em uma perspectiva
mais ampla pode ser um importante passo nessa empreitada.
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