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APRESENTACAO

A alfabetizacdo de adultos — apesar da estrutural falta de estimulo
desses ultimos decénios — nunca cessou de ser experimentada e con-
cretizada a nivel das mais diversas iniciativas; e, ultimamente, vem
ocupando e preocupando um nuimero cada vez maior de pessoas vin-
culadas as atividades de educagdo popular.

A equipe do NOVA decidiu entdo organizar um ‘“Caderno” em
torno do tema, ndo sO por se encontrar diretamente comprometida
com a questio mas, e sobretudc, por ter-se deparado, freqiientemen-
te, ao longo de suas andancas de trabalho, com um interesse muito
vivo pelo assunto. A necessidade de ampliar a conversa foi se impondo.

Andamos verificando que, salvo alguns nucleos onde a atividade
da alfabetizacio de adultos se faz acompanhar de uma elaboragao
mais sistemdtica, o terreno da reflexio sobre esta prédtica tem sido
pouco explorado. Nao que isso seja deliberado. Na maioria das vezes,
0 contexto no qual a atividade é desenvolvida nido é de modo a faci-
litar o acompanhamento sisteméatico do processo de trabalho por seus
proéprios participantes.

Os artigos que se seguem nio foram escolhidos no sentido de re-
gistrar a coeréncia de um determinado ponto de vista. Foram, pro-
positalmente, resultado das solicitagbes que fizemos a grupos que
mantém entre si uma autonomia muito grande. A intencdo maior
foi a de dar algumas noticias — na amplitude que permite a circula-
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¢io desta série — sobre o que se faz, como se faz, e 0 que se pensa atual-
mente neste campo. Ao mesmo tempo queriamos deixar claro, inclusive,
dada a dimensdc do problema, que ainda hd muito o que fazer/pen-
sar para apreender com mais seguranca a complexidade da tarefs de
alfabetizar adultos, tal como ela se pGe nos dias de hoje.

As pessoas que, a convite nosso, concordaram em expor aqui a sua
experiéncia e o seu pensamento, falam com a conseqiiéncia que lhes
empresta um large tempo de dedicacdo ao trabalho da alfabetizacao
de adultos. PEDRO BENJAMIM GARCIA, da equipe do NOVA, privi-
legiou o “outro”, o alfabetizando, como sujeito da a¢dio de conhecer;
NEWTON DUARTE, na Universidade de S@o Carlos, desde longa
data se debate com a questao do ensino da matemadtica para analfa-
betos, tendo ele mesmo amadurecido uma proposta g respeito:
CRISTINA MASSADAR, psicologa, durante os 1ltimos cinco anos
esteve ligada a experiéncias de alfabetizacdo de adultos na qualidade
de voluntdria e fez dessa atividade uma fonte de questionamentos
que ela sempre teve o cuidado de ndo guardar para si: e VERA
MASAGAO RIBEIRO, participante do Programa de Educagao Popu-
lar do CEDI/SP, nos traz noticias de sua experiéncia na formacéo
de alfabetizadores no Solimdes.

Esperamos, nessa diversificacdo, que os leitores encontrem a pOS-
sibilidade de enriquecer a conversa que mantém consigo mesmos e
com Seus respectivos grupos de trabalho.

Aida Begerra

0 OLHO DO OUTRO:
ALGUMAS ANOTACOES
SOBRE ALFABETIZACAO DE ADULTOS *

PEDR(O BENJAMIM GARCIA

O saber ler serve para abrir os clhos da
gente nao apenas para aprender a pala-
vra do mundo dos outros, mas também
do mundo da gente.

De um alfabetizando.

A prdtica € o grande teste de um discurso democrdtico. Explico.
Nunca vi uma pridtica igualitaria, aberta e democrdtica revestida de
um discurso autoritario. Mas jd assisti a muito discurso democratico
revestido de prdtica autoritdria. E a prédtica o grande teste de coerén-
cia de um discurso democratico. Em si mesmos, os discursos podem
se equivaler, mag é a prdtica que vai apontar a fratura de um e a
integridade do outro. E esta integridade nao é facil de conseguir numa
sociedade hierarguizada, onde a difusdo de saberes se dd, fundamen-
talmente, de cima para baixo. E mesmo um desafic numa relacdo
tao desigual quanto a do analfabeto com o seu professor. Neste caso,
hs uma radicalizagio, entre quem sabe e quem ndo sabe, onde o
lugar de chegada (saber ler, escrever e adquirir conhecimentos bd-
sicos de matemdtica) ji estd dado. E adianta pouco matizar esta
distancia pela diferenciacio de saberes, pois o saber que estd em
jogo no curso pertence a quem O domina, ¢ professor. Além disso,
a diferenca entre alfabetizador/alfabetizando nac pode ser quebrada
por um ato de vontade de uma ou de ambas as partes, jd que o
poder socialmente conferido ac professor é dado pelo seu saber, que
é buscado pelos alunos. Esta é uma condi¢do inerente ao aprendizado.

« Estas anotagdes sobre alfabetizagio de adultos foram [leitas a partir de assessorias, encontros,
seminarios e, Drincipalmente, da pratica direta como allabetizador na Escola Senador Correia
durante ano e meio. Neste ‘texto busquei dar umidade a pontos que foram levantados, debatidos
e vividos nas afividades acima assinaladas. Aida Bezerra, que comigo termn trabalhado, no NOVA
e fora dele, em alfabetizagio de adultos, me ajudou nesta tarefa, Rubem César Fernandes apontou
caminhos  antropoldgicos 4o primeiro rageunho que leu. A ‘ambos  deve melhorias signifieativas que,
em absoluto, os responsabiliza pela autoria destas anotagdes.
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Portanto, ndo se trata de anuld-la, mas de trabalhar com ela num
nivel de relacionamento que possa resultar num aprendizado (embo-
ra diferenciado) também para o professor. Para que isto seja possi-
vel € necessaric quebrar os esteredtipos que caracterizam a relacio
professor/aluno. Desafio que encontra obstdculos tanto do lado do
aluno quanto do lado do professor. Do lade do professor, sua ten-
tativa de quebrar o modelo tradicional pode descambar em impo-
téncia. Isto ocorre quando confunde o ato de ensinar com autorita-
rismo, deizxando o cursc “solto”. N&o testa o que foi ensinado, nio
corrige os erros, enfim, nfc cria uma dindmica de busca comum de
conhecimento. O aluno, por outro lado, ja tem o seu modelo de “esco-
la de verdade”. Nela se exige um livro, que contém o conhecimento,
provas que devem corresponder ao que dizem ¢ livro e o professor,
notas de rendimento e disciplina rigida,

Este o quadro desalentador de um primeiro encontro. Mas as
expectativas mudam nc decorrer do processo de aprendizagem. Se
no inicio € dificil romper o0s esterectipos das situacbes escolares, €
possivel, dependendo da dindmica que se instaure dentro e fora de
sala de aula, que novas relagbes professor/aluno se estabelecam.
Estas novas relacdes sao buscadas dentro da proposta do politico
atravessar o educativo. O que significa concebé-los (politico/educati-
v0) num unico processo e nao em formas dissociadas e paralelas,
E dentro desta perspectiva que nos perguntamos: como poderao ser
estas novas relacfes? Buscamos que elas fossem entre iguais, pois
80 assim os alunos podem orientar © curso que lhes € ministrado.

O desafio, no caso, consiste em reverter os termos de poder gue
o conhecimento, socialmente legitimado, confere ao professor.

Mas ¢é a partir dai, reconhecida esta dificuldade, gue temos due
nos aproximar do analfabeto. E esta aproximacao pode se iniciar
buscando 0 que o outro sabe, valorizando o seu conhecimento. Temos
gue buscar quebrar a distancia enfre o alfabetizador e o alfabeti-
zando refor¢ando o saber soclalmente desvalorizado. B esta postura
nao pode ser complacente. Se for é mais honesto partir da insufici-
éncia do outro e tentar corrigi-la de forma competente. Nao sendo,
€ necessario fomar o referencial do outro como elemento bhasico para a
sua aprendizagem, 0 que nhos permite o acesso a um universo gue
conhecemos pouco. Mas ao fazer esta opclo, ndo podemos cair numa
postura voltada, exclusivamente, para o que € codificado como popu-
lar: carnaval, carne-de-sol, liferatura de cordel, ete., excluindo qual-
quer outra manifestacdo que ndo pertenca a este rol. '

Numa sala de aula nos deparamos com pessoas de gostos e hdbitos
diferenciados. E isto vai se manifestando, em vdrics momentos, du-
rante todo o curso. A nivel de aprendizado, tendo utilizado o texto
“86 a gente que vive ¢ que sabe” (Cadernos de Educagdo Popular/4.
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Vozes/NOVA, Petrdpolis, 1984), his'tdria de. vida d? uma domséstica
para um curso com 80% de domésticas, obtive reactes diversas. Un}a/m
aluna disse que aquela narrativa nadalac’re_scentava a0 que ela ja
conhecia. Outra se identificou com a hlstqua narrada, gostando de
<ua aplicacdo em classe (que servia, tampem, para debate.r as ques-
tées suscitadas pelo texto). Acerca e manﬁestagoes culturais, 1emb3~0~
me gue a ida de um cantador nordest}no a0 curso _Provocou reagoes
ambiguas, ambigiiidade que também é nossa: par-tlmpamos de valo-
res culturais de classe média e tendemos a.va,lorlzar elementos cul-
turais populares -— temos um pé em~ca0‘[a universo. . . por que preten-
der do outro uma coeréncia que nao € nossa’?

Ainda na linha de tomar o referencial do alfabetizando comolele’zw
mento bdsico para a sua aprendizagemm, temos 0 exemplo de histd-
rias que eles gravam e sao transformadas em texto:s para uso em
sala de aula. Neste caso estd se colocando em evidéncia o proprio
universo do aluno e nio algo que lhe é estranho e desconhecido. A
valorizacdo do conhecimento do alfabetizando vale como um proce-
dimento inicial. Nao se sugere que se fique ai, mesmo porque o aluno
quer e tem curiosidade e necessidade de aprender o que desconhece.
Esta prdtica preliminar de aproximacao, que val,lorlza o outro, se
justifica pelo conceito que O analfabeto te_m de si mesmo, Em. ’geral
se julga incapaz de aprender. E como se dlssgsse a sl mesmo: ja que
nic aprendi até agora, nio vou aprender mais. A prat‘ma sugendg é
uma, entre outras, forma de tentar vencer este sentimento de im-
poténcia. O aspecto lidico é outro a ser explorado. Constatamos qug
o trabalho com jornal, recortando e refazendo noticias, é uma ati-
vidade que descontrai O grupo, promovendo a participagio mais es-
pontanea dos alunos enfre si e com O prof'es_.sor. Além disso, esta
afividade quebra a aura do impresso, permitindo aos alunos criar
noticias e debaté-las em classe. F

Segundo um professor de matemadtica: “Foi facil ensinar dezena,
centena, milhar, quando eles associaram com ¢ Jogo do bicho... ah!
entdao & iss0? Foi uma descoberta”.

O ludico na aprendizagem cria uma descontra¢ioc que permite ao
alfabetizando minimizar a vergonha que sente pelo erro e o induz a
sarriscar” ir além do que ja sabe.

A questio de como trabalhar o “erro sem culpa:’ é de fundamen-
tal importancia para O avango da apren_dlzaﬁgem.' E rmuito revelador
observar situacfes em gque a ignorancia nao € culpabilizada. Um
advogado poderia ensinar, sem constrangimento, a um mecanico, dp-
terminadas leis juridicas; de forma andloga, esteé meclnico poderia
ensinar ao advogado o funcionamento do motor do seu carro. Em
ambos 0s casos a ignorincia seria considerada “nat};ral”. Ja na alfa-
betizacio de adultos ndo, a ignorancia do adulto é tida como uma
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“anomalia”, inclusive -pelo analfabeto. Ele desconhece algo que de-
veria conhecer, algo que € bdsico em nossa sociedade, e se sente
muito diminuido.

O saber ler, escrever e contar € considerado um saber bdsico numa
sociedade letrada. E a partir dai que se inicia uma escalada ascen-
dente aos vdrios graus de escolarizagio. Quem nio tem este basico
estd fora da sociedade letrada. Donde o escindalo de um desconhe-
cimento que se constitui uma negac¢fo a sociedade que tem sua base
neste patamar. Talvez seja esta uma das razdes da desqualificacio
atribuida ao analfabeto, considerado como incapaz. Incapacidade gue
ele incorpora com sentimento de culpa. '

Seria importante ¢riar um clima em que a ignorincia do analfa-
beto nao fosse “culpabilizada”. Pensamos gue o lidico cria uma atmos-
fera qgue desmistifica a imagem onipotente dc professor, possibilitan-
do uma relagio mais facil entre os parceiros deste jogo de ensino/
aprendizagem. Mas nem tudo pode ser ldidico. Pelo contrario, o ludico
ocupa poucos momentos de todo um processo penoso (porgue com-
plexo) de aquisicao de conhecimento. Além disso, a instauracic do
ludico, em vdrios momentos, pode beirar & infantilizacio do aluno.
E quando isto sucede, ele recusa os recursos de aprendizagem que
lhe sdo propostos.

UMA PALAVRA SOBRE O METODO

Antes de continuar este texto € conveniente fazer uma pausa para
tecer algumas consideragbes acerca de uma questdo que jd terd se
colocado quem o 18: e o método? Em alfabetizacio € dificil escapar
a esta pergunta. Principalmente para quem estd se iniciando como
alfabetizador, 0 método aparece como a chave de todos os problemas.
Um bom método pareceria ser o caminho mais curto para o éxito
em alfabetizar. Nem sempre se leva em conta que o método estd
umbilicalmente ligado a4 proposta que se tem como alfabetizador: o
que se quer privilegiar neste processo? Eis a questio. O método
deveria decorrer desta resposta.

Mas o que geralmente ocorre € se eleger 0 método como um guia
todo-poderoso. Se algo nao dd certo € porque houve md aplicacio
do método ou o método necessita alguma reformulacio. Culpa-se
sempre 0 método sem nenhum questionamento i proposta de tra-
balho. O resultado é que se fica constantemente andando em cireulos.
Concebo 0 método como um instrumental da pratica educativa, e nio
€omo uma receita madgica que, quanto mais fielmente for seguida,
melhor resultados dard. Télo como receita equivale a ndo levar em
conta as situagdes diversas e particulares com as quais se depara o
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alfabetizador. Nenhum procedimento educativo pode ser aplicado de
forma mecénica impunemente. Se isto for feito se terd, além do
fracasso da experiéncia, uma autocastracio que impedird uma reflexdo
critica, j4 que o alfabetizador se submete a regras que nio sio pos-
tas em questdo nem sdo remanejadas de acordo com as situagdes as
guais se depara.

O que nos propusemos, como alfabetizadores, foi tentar partir de
uma pritica que priorizasse o universo do outro, do aluno. O método
surgindo de uma experimentacio. Neste sentido, a sistematizacio de
uma experiéneia, ao longo do tempo, € que poderd apontar alguns
procedimentos para propostas de trabalho que sejam similares.
Método nao € mais do que isto.

Vamos dar um exemplo. Ao sugerir que os alunos pudessem esco-
lher as palavras gue queriam aprender, nos propusemos a uma for-
ma de ensino/aprendizagem que ndo levava em conta a ordenacfo
usual, gradativa e sistemdtica, do mais simples a0 mais complexo (ja
gue a escolha do analfabeto ndo contempla esta ordenacio de difi-
culdade). Procedendo desta forma, buscamos responder a guestio:
em gue medida os alfabetizandos podem intervir no seu propric pro-
cesso de aprendizagem? Na prédtica, este procedimento permitiu aos
alunos um nivel de iniciativa em seu aprendizado. O que é fundamen-
tal para quem se propde que o pelitico atravesse o educativo. Nao
se trata mais de somente o0 professor ditar o universo de palavras
e questdes que serdo abordadas no curso, mas do aluno também de-
ter em suas maos este procedimento. Atuando desta forma, cons-
tatamos que o desejo de aprender determinadas palavras mobhiliza-
os alfabetizandos, fazendo-os superar a complexidade que, porven-
tura, esta escolha imponha. Isto ndo significa que o aprendizado seja
aleatério e fora do controle do professor. Ele tem a visdo do conhe-
cimento especifico a ser adquirido pelo aluno e, no desenvolvimento
do curso, preencherd os claros deixados por esta forma de encami-
nhamernto.

Outro dado a ser levado em conta € que pouco se conhece acerca
do adulto analfabeto. Assim, aquilo que para nos € o mais complexo
— em geral baseado em pesquisas com criangas — nio o &, necessa-
riamente, para ¢ alfabetizando adulto. Nao se pode esquecer que este
adulto, que desconhece ou tem um conhecimento precdrio da leitura,
da escrita e de elementos basicos de matematica, domina ocutras lin-
guagens (mals ou menos) complexas.

Um dos motivos dque nos levou a optar para que o aluno escolhes-
se as palavras que gostaria de aprender foi a constatagio de que,
rejeitando a sua profissdo, o alunoc rejeitava as palavras a ela refe-
ridas. As experiéncias que tivemos com domsésticas, utilizando pala-
yras como panely, e outras similares, sempre foram negativas. O mes-
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mo resultado negativo obteve um grupo, que alfabetizava Operarios da
construgdo civil, com a palavra tijolo e outras andlogas.

Por outro lado, se s40 os alunos que escolhem, as palavras sip
outras: belo, namorado, Copacabana, etc., tidas como de “baixa Pro-
dutividade”. E elas nos permitem conhecer melhor o universo deles,
Se a idéia, ao se induzir o aluno a aprender palavras como panela
e tijolo, era a incursdo pelo politico direcionado para as relacoes
de producio, 0 mesmo nio OCorreri com as palavras escolhidas pelos
alunos. No caso da palavra Copacabane, por exemplo, ocorreu um
fato curioso. O professor pediu uma frase com esta palavra e um dos
alunos ditou: Copacabana é bela. O professor tentou demover o aluno
desta afirmativa, citando elementos negativos na vida deste bairro: vio-
léncia, poluicfio, sujeira, etc. Como o aluno nic se convencesse, ele
propds colocar um ponto de interrogacio no final da frase, com que
0 aluno concordou. E a aula prosseguiu. Quase na hora da saida 0
aluno pediu para o professor tirar o ponto de interrogacédo. O que
chama a atencfo, neste caso, é que a relacio entre professor e aluno
permitiu uma troca de pontos de vista diferentes no decorrer da
aula, e, p}"incipalmente, a possibilidade do aluno conseguir manter
0 seu posicionamento, Esta prdtica fundamenta e ilumina uma pos-
tura politica mais do que gualguer discurso. O (ue nao significa que
devemos limitar o nosso discurso, nos proibindo de falar disto ou
daquilo, criando temas tabus. As relacbes de trabalho serao faladas
5¢ 0 curso apresentar oportunidades para isto, assim como temas
como futebol, eleigbes, etc. Sendo que esta oportunidade podera ser
criada pelo professor ou pelos alunos. Da mesma forma, o compare-
cimento de um sindicalista hum curso para operarios, ou da Presi-
dente da Associagio das Empregadas Domeésticas, num curso com
domésticas, € prdtica que pode ocorrer, desde gue nio se tenha o
intuito explicito de levar os alunos a se sindicalizarem ou perten-
cerem a uma associacdo. A regra, em todos os casos, € nio ter regra.
O imprevisto € que nos possibilita criar e sermos inventivos, F ao
tentar criar, erramos e acertamos, condicdo necessdria a qualquer
aprendizado,

SINTESE E CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista a grande diferenca, entre professor e aluno, no
plano do conhecimento, € possivel estabelecer wma relacdo entre
lguais? Estabelecidas estas relacdes pode também o professor apren-
der com o aluno? Em que termos e até onde isto & possivel?

irEste texto buscou explorar estas dquestes. A proposta do “politico
airavessar ¢ educativo” nido ¢ um meio termo de um debate, que nos
Parece estéril, entre “instrumentalizacdo” versus “conscientizagio”.
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Esta polarizagdo pressuporia um grupo despreocupado em alfabeti-
zar porque apenas o politico, tal como ele o entende, é fundamental,
e oufro apenas em “instrumentalizar”, porque este seria o objetivo
unico de um curso de alfabetizacio de adultos.

Uma instituicao que produz analfabetos, e isto ccorre em grande
parte com as nossas escolas, € incompetente e politicamente nefasta.
Um curso gue so pensa em ‘‘conscientizar”, além de frustrar os
alunos que buscam aprender, se coloca numa postura autoritdria e
auto-suficiente de deter o conhecimento politico, corroborando a
insuficiéncia que sempre foi atribuida aos analfabetos, a quem so
em 1985 o KEstado “concede” a possibilidade de eleger seus gover-
nantes. Além disso, este grupo estd reforcando uma concepg¢ao dico-
tomica entre o politico e o educativo. Dicotomia que se reflete na
sala de aula, quando o professor fala sobre os mecanismos de opres-
sao da sociedade capitalista, e temas andlogos, passando depois a
ensinar os alunos, de forma tradicional, a ler, a escrever e a fazer as
primeiras contas. Os resultados desta pratica costumam ser negativos.
Isto porque o professor, mais preocupado com © que entende por
politizar, relega para segundo planc o aprendizado, enquanto os alu-
nos mais interessados em aprender © que buscaram no cursc se
aborrecem com as explanacdes do professor, o que acaba sendo frus-
trante para ambos 0s lados.

A concretizacdo do politico no proprio processo educativo € tarefa
dificil. Cabe, num primeiro momento, fazer o reconhecimento das
diferencas entre o alfabetizador e o alfabetizando, Em alguns casos
08 proprios alfabetizandos se encarregam disto. Um membro de uma
equipe que trabalhava com empregadas domésticas, numa favela do
Rio de Janeiro, me contou o que segue. Durante muito tempo sua
equipe incitou as domésticas contra as patroas, mas nao sentiram,
por parte das alunas, nenhuma receptividade. Um dia resolveram ques-
tiond-las e a resposta ndo se fez esperar: “ . .mas as patroas sao as
mies de vocés”. A diferenca se fizera evidente na resposta do outro.

Mas esta resposta nem sempre se explicita. O mais usual € os
alfabetizandos encararem com desconfianca este discurso estranho ao
aprendizado sem se manifestarem.

No exemplo citado, temos professores de classe média (que é o
mais usual) se relacionando com empregadas domesticas. Hd casos,
no entanto, em que os alfabetizadores tém a mesma extracgio social
dos alfabetizandos. Sdo os chamados “agentes internos”, assim deno-
minados por morarem no mesmo local onde se realiza o curso de
alfabetizacio de adultos. Nas favelas do Rio de Janeiro existe este
tipo de educador, que se diferencia do “agente externo”, alfabetizador
de classe média gue vem do “asfalto”. Poderiamos imaginar gue a
icualdade de condigdes sociais facilitaria uma relacio mais igualitd-
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ria entre professor e aluno. Mas isto nem sempre ocorre, havendo
casos de “agentes internos” extremamente autoritdrios.

Buscando situar o adulto analfabeto, na atual sociedade brasileira,
percebo que ele sofre dois tipos de pressio: de um lado 0 mercado
de trabalho que, estreitando-se cada vez mais, exige maior qualifica-
cio do trabalhador; de outro, a necessidade de orientagdo numa
grande cidade que se torna cada Yez mais sofisticada e complexa.
Mesmo em relacio ao campesinato, a alfabetizacio se torna impor-
tante face a novas hecessidades impostas pela expansio do capita-
lismo. O mesmo ocorrendo com o0s indigenas, para quem © conhe-
cimento da lingua do branco se torna necessario em fungido da luta
que estabelece por sua preservacio.

A alfabetizacio de adultos, no entanto, nao reside apenas em
capacitar pessoas para uma melhor orientagio espacial ou como su-
porte de luta contra as condigGes adversas que enfrentam. Também
nos perguntamos © que significaria, para os individuos analfabetos,
0 seu ingresso na cultura letrada. Segundo o depoimento de um alu-
no, o saber ler serve para “abrir os olhos da gente nio apenas para
aprender a palavra do mundo dos outros, mas também do mundo
da gzente”. E este “mundo da gente” é a expressido de uma cultura
que pode se desvelar também pelo pensamento escrito, por um verso
ou uma letra de risica. Af se insere todo um debate scbre o signi-
ficado politico aberto por um processo de alfabetizacio que privi-
legia a ampliacio do espago de expressido e criatividade dos alfabeti-
zandos. A ampliacdo deste espaco reforga a auto-estima deste adulto
que carrega o estigma de ser analfabeto, estigma que o faz fugir desta
identificacdo. Lembro-me de um cursc gue concedia carteira de estu-
dante a seus alunos, o que lhnes permitia pagar meia entrada nos
cinemas (em 1980), mas poucos a requeriam porgue na carteira cons-
tava se tratar de alfabetizacio.

A vergonha que os adultos analfabetos sentem de sua condigdo de
iletrados se associa a suas profissdes subalternas. Este € o caso espe-
cifico das empregadas domésticas. Raras admitem permanecer neste
tipo de atividade, algumas dizem claramente que buscam alfabetizar-se
para ter uma outra profissido, Uma delas justificou nao ter carteira
assinada para ndo “sujar sua carteira de trabalho”.

O analfabeto € pressionado, negativamente, em todos 0s aspectos
de sua vida social, o que val repercutir no seu aprendizade. Julgando-
se incapaz de aprender, cria bloqueiog que ndo sZo faceis de superar.
Partindo desta constatacdo, buscamos criar um clima que, da vergonha
do nao saber se chegasse a curiosidade do conhecer. E isto fol pos-
sivel, em alguma medida, no momento em que privilegiamos o uni-
-verso do outro. O que significou abrir um espaco para que o alfabe-
tizando pudesse exercer o seu poder no encaminhamento das deci-
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sGes acerca do curso e do ensino que lhe era ministrado. Na pra-
tica esta proposta exigiu um esforco, tanto dos professores guanto
dos alunocs, no sentido de guebrar os esteredtipos que ambas as par-
tes tém, de si e do outro. E dificil encontrar o ponte de equilibrio
em relagdes que se pretende sejam entre iguails. Nao sé por causa
da diferenca basica a nivel de conhecimento, mas pcr esta diferenca
se explicitar no interior de uma instituicdo hierarquizada.

Tendo vivido intensamente esta dificuldade, fomos buscando pisias
para o nosso aprendizado e nos fazendo perguntas, tals como: &
possivel trabalhar o “erro sem culpa”? Ao conseguir formular per-
guntas que nos colocava a pratica, conseguimos alguns ganhos na-
guilo que pretendiamos com a nossa proposta.

O ludico nos permitiu um contato menos tenso com os alunos, nos
possibilitando trabalhar de forma descontraida no preenchimento de
formulas de telegrama, de envelopes para correspondéncia, de che-
ques, de formuldrios para remessa de dinheiro para outros estados
do pais. Isto motivava bastante os alunos porque se tratava de situa-
cbes gue um dia enfrentariam.

A escolha das palavras a serem trabalhadas em classe, pelos pro-
prios alunos, teve varias implicacdes:

a) significou a inferferéncia do alfabetizando no seu processo de
aprendizagem;

b) nos fez buscar novas formas de ensino a partir das opg¢des dos
alunos;

¢) nos possibilitou verificar gue o desejo de aprender determina-
das palavras possibilita ac adulto analfabeto ter mais facilidade em
aprendé-las;

d) nos permitiun perceber que as dificuldades dos alfabetizandos
ndo seguem uma padronizagdo do mais simples ao mais complexo,
numa ordem linear e progressiva;

e} propiciou um debate sobre as relacbes de poder na sociedade,
partindo do ponto de vista dos adultos analfabetos. Assim, da pala-
vra dono falamos de posse, de casamento, falamos da relagao ho-
mem/mulher ete.

Fara que esta proposta educativa seja possivel, € necessdrio abrir
um espago onde 0s alunos possam expor, abertamente, suas idéias.
Onde também o professor possa colocar seus pontos de vista sem
que prevalega a sua autoridade. Enfim, um espago onde a dindmica
do jogo do debate possa ser um campo de reflexdo para todos. Isto
ndo € fdcil. Principallmente num curso de alfabetfizacio de adultos,
onde a relagio professor/aluno.é bastante desigual. Por esta razao,
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este espacgo aberto ndo € um ponto de partida, mas um ponto de
chegada de fodo um processo ao longo do curso. Algo que aos poucos
val se construindo, com conguistas e retrocessos.

Uma ultima colocacio. E interessante observar que, em certos
casos, o que leva alguns alunos a um curso de alfabetizagao nio ¢
principalmente a aprendizagem, mas as relagdes afetivas gue buscarp
estabelecer. Em funcao disto, alguns repetem 0 curso sem necessi-
dade, enquanto outros se limitam a assistir as aulas, como se o estar
ali se justificasse sem outro objetivo que o de participar num ritual
gue lhes resulta agradavel.

Por tudo gquanto foi dito, pensamos que um curso de alfabetiza-
cdo de adultos nio se constitui apenas de um aprendizado especi-
fico, Nele o alfabetizando pode se soltar, desinibindo a palavra, ten-
tando registrar o gue pensa, trocando com seus colegas os problemas
do dia-a-dia, constituindo novas amizades. Além disso ¢ um lugar
que pode ser seu, longe do local de trabalho onde — certamente,
por sua condicho, incluindo a de analfabeto — €& desvalorizado.

18

A MATEMATICA NA ALFABETIZACAOQ DE ADULTOS
{Primeira Unidade de uma Proposta de Ensino)

NEWTON DUARTE

1. INTRODUCAO

Em fins de janeiro deste ano, fui convidado a contribuir com o©S
Cadernos de FEducacdo Popular, apresentando o que fosse possivel
da proposta de Ensino da Matematica que vem sendo testada no
PAF-2 (Segundo Projeto de Alfabetizacio de Funciondrios da UFSCAR),
onde tambhém ¢é testada a metodologia de alfabetizacic propriamente
dita.

O Ensino de Matemaditica nessa proposta esta dividido em duas
etapas, A primeira € desenvolvida paralelamente i fase de alfabeti-
zagdo e a segunda € desenvolvida paralelamente a fase de pds-aifa-
betizacho.

A primeira etapa (paralela a alfabetizacdo) se constitui de trés
unidades. A primeira unidade tem por objeto o sistema decimal de
numeracio posicional. A segunda tem por objeto as operacdes de
adigdo e subtracdo. A terceira, as operacgdes de multiplicacdo e
diviséo.

Atualmente (fevereiro/85), estou desenvolvendo com os educandos
0 trabalho da segunda unidade.

Pensando no fato de que muitos leitores dos Caderncs de Educa-
¢A0 Popular 40 pessoas que estio diretamente com a “mio na massa”
da alfabetizacio de adultos, optei por eserever um texto onde fosse
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apresentada em detalhes a primeira unidade dessa proposta de ensi-
ne. BEm outro texto, ja apresentei umsa parte dessa primeira unidade. !
Mas ndo cheguel a descrever o Sétimo Passo, constituido por uma
seqiiéncia de exercicios de particular inferesse para agueles que tra-
balham com © Ensino de Matematica para alfabetizandos adultos. E
esses exercicios sao descritos no presente texto, de forma detalhada,
possibilitando ao leitor uma visdo completa de toda a primeira
unidade.

Espero, dessa forma, suscitar o aprofundamento, por outros edu-
cadores e pesqguisadores, dessa guestac tac importante e tdo descui-
dada como € o Ensino de Matemadtica para alfabetizandos adultos.

Inicialmente, apresentarei aqui a hipdtese de trabalho gue tem nor-
teado a elaboracdo desta metodologia, bem como algumas conside-
ragbes tedricas que a fundamentam.

2. HIPCTESE DE TRABALHO E SUA FUNDAMENTACAQ TEGRICA

A aquisicdo do conhecimento matematico ndo se Iinicia, para o©
educando adulto, apenas quando ele ingressa num processo formal
de ensino. Essa aguisicio jd vem se dando durante todo o decorrer
da suza vida. O individuo alijade da escolarizag¢ao € obrigado, no con-
fronto com suas necessidades cotidianas (principalmente aquelas
geradas pelo tipo de trabalho que ele realiza), s adquirir um certo
saber que lhe possibilite a superacdo dessas necessidades. Mas, se
sua situacio nas relagbes sociais de produgio lhe exige a aquisicio
desse saber, essa mesma situacfo, impedindo-lhe a escolarizacdo, lhe
impede o0 acesso as formas elaboradas de conhecimento matematico.

Ao longo de sua experiéncia, a consciéncia do individuo torna-se,
assim, marcada por umsa ambigiiidade pois, de um lado, quando se
depara com certas dificuldades ele ndao hesita e as resolve utilizando-
se daquele seu saber matemadtico e, de outro lado, como esse saber nao
€ reconhecido enquanto conhecimento matemadtico pela sociedade, ele
mesmo, assumindo isso, embora inconscientemente, afirma que ndo
conhece nada de matemadfica e que é um ignorante.

A compreensio desse processo contraditdrio vivido pelo adulto de-
sescolarizado, mostra a necessidade de se desenvolver uma metodolo-
gia de ensino que possibilite a real superacfo-incorporagio do conhe-
cimento gue ele ja adquiriu, e ndo uma meiodologia gue meramente
justaponha ao que o individuo ja sabe, aquilo gue ele nZo sabe e pre-
cisa saber.

1. DUARTE, Newton. “Recriando o dhbacc e o sistema de numeracfio (primeira unidade de uma
experiéncia de ensino com alfzbelizandos adultos)”, in revista Educagdo e Sociedade, n. 20, 1985
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Por mais assistemaética, inconsciente e precdria que seja essa aqui-
sicBo de umn certo saber matemdticc pelc adulto desescolarizado,
existe nela um “nucleo valido”. Esse “nucleo valido” diz respeito
tantc ao conteude matemdtico adquirido quanto a forma pela qual
se deu essa aquisicdo. Essa forms reproduz alguns tragos daquela
pela qual a humanidade foi criando a matematica ac longo de sua
histdria. '

A proposta aqui apresentada € a de que esse processo de repro-
ducdo das linhas gerais da evolugdo da matemdtica continue também
na sala de aula a ser vivenciado pelos educandos; sé que agora com
uma diferenga fundamental: a dire¢ao intencional desse processc. O
conhecimento matematico gue a humanidade vem criando durante
séculos €, em relacio ao educando, um conhecimento “em si”. Atra-
vés de uma pratica pedagdegica intencionalmente dirigida, os educan-
dos poderdo reproduzir condensadamente essa evolugdo da matemadtica,
recriando o conhecimento matemadtico “para si”. Ndo se trata de agir
como se esse conhecimento estivesse sendo criado “em si”, agora,
pelos educandos, comgo seria a proposta escolanovista, nem de apenas
“dar” =& eles o conhecimento ja criado, como seria a proposta tra-
dicional, mas de organizar as condigfes para que eles possam recriar
0 conhecimento “para si”, Cabe agui uma explicacdo: repreduzir con-
densadamente a evolu¢ido da matematica nio implica necessariamen-
te ficar contando a histéria da matemdtica para os educandos, mas
sim fazer com que sejam percorridos os passos essenciais dessa evo-
lugdo, o que se torna possivel, como ja foi dito, pelo fato de que
os educandos ja vinham percorrendo, de alguma forma, esses passos
a0 enfrentarem as necessidades de sua vida cotidiana.

A hipodtese que tem, pois, orientado este {rabalho € a de que o©
processo de ensino-gprendizagem contribuird intencionalmente para
a transformacio social se for orientado no sentido de criar condicbes
para que o educando, até entio alijado da escolarizacio, va perce-
bendo seu processo de recriacic do conhecimenio matematico e do
uso adequado que tem feito do produto desse processo para responder
aos desafios e as exigénceias de suas necessidades cotidianas; vd se
tornando sujeito do seu aprendizado sistematico do conhecimento
matematico, superando por incorporacdo seu processo de aprendiza-
gem anterior; continue a reproduzir as linhas gerais do processo de
evolucdo da matematica, agora fazendo parte de uma pritica inten-
cionalmente dirigida para esse fim.

Antes de apresentar comoe foi desenvolvida a Primeira Unidade,
com os alfabetizandos desse Segundo Projeto de Alfabetizacio de
Funciondrios, farel uma breve sintese da evolucdo das formas de
registro de resultados de contagens, na historia da humanidade. Essa
sintese se faz necessaria para que o leitor compreenda o fio condutor
dessa Primeira Unidade.
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3 A EVOLUCAC DO SISTEMA DECIMAL
DE NUMERACAO POSICIONAL

A origem da base decimal do nosso sistema de numeragao estd
na utilizacio dos dedos das m&0s ng pProcesso de contagem. O esta-
belecimento de uma relacdo de correspondéncia um-a-um entre cada
dedo e cada elemento da colegio a ser contada gerou a necessidade
de algum tipo de registro para cada vez que se esgotassem 0s dez
dedos nessa correspondéncia. Por exemplo: se 0 individuo estivesse
contando os animais de um rebanho, levantava um dedo seu para
cada animal. Quando chegava a dez dedos levantados, fazia um risco
no chio, ou colocava uma pedrinha em algum lugar, etc., sendo que
cada uma dessas marcas correspondia a dez dedos. Estava estabele-
cida a relagdo de correspondéncia um-para-dez, que é a base do sis
tema de numeracio utilizado em nossa sociedade. Em algumas re-
gibes foi utilizada a base cinco (uma mio) ou a base vinte (duas
maos e dois pés), mas predominou a base dez.

Antes de surgir o sistema de numerag¢ido hoje utilizado, foi neces-
saria uma etapa intermedidria, caracterizada pelo surgimento do abaco,
instrumento milenar de cdlculo, mostrado na figura abaixo.?

Modelo mais recente
Modelo mais antigo (e mais conhecido)

Por milhares de anos, o homem fez seus calculos utilizando-se des-
se instrumento. A escrita numérica entdo utilizada servia apenas
como mera forma de registro e nio se prestava a realizacao de cal-
culos, o gue atrasou o desenvolvimento destes ‘por muito tempo. O
leitor poderd ter uma idéia da dificuldade em se calcular com um
sistema de numeracido inadequado para esse fim, tentando realizar

algumas operacdes com 0s algarismos romanos. Por muito tempo,

2. Nio tratarei aqui de outros modelos de dbaco, como 0 soroban c¢hinés e o japonés, par
terem uma estrutura nzo adequada acs objetivos deste lrabalho.
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0 homem s0 realizou as operagbes no dbaco e as inscricdes numé-
ricas serviam apenas para escrever o resultado.

Os hindus criaram um sistema de numerac¢io .(depois adotado e
difundido pelos arabes) gue nao visava apenas satisfazer a necessi-
dgde de registrar, como o0s sistemas dos romanos e dos gregos, mas
visava satisfazer também as necessidades de cdlculo. Uma caracteris-
tica das malils importantes desse sistema fol a utilizacido de um sim-
bolo para representar a coluna vazia do dbaco, simbolo esse que gerbu
aquele que hoje conhecemos por zero, Outro elemento fundamental
desse sistema € a nocao de wvalor posicional que ji estava presente
no abaco.

As duas contas, na primeira coluna
da esguerda, devido a sua posigio,
tém um valor diferente das duas
contas daz coluna & direifa.

Q sistema de numeracio por nds utilizado difere do sistema hindu-
ardabico apenas no que diz respeito ao formato dos simbolos, mas,
qpan‘co aos principios, € basicamente o mesmo. A genialidade desse
sistemma estd principalmente na sua simplicidade. Kle permite repre-
sentar por escrito aquilo gue antes era realizado apenas no dbaco. A
facilidade com que hoje realizamos o0s cdlculos, por escrito, surpre-
enderia 0% maiores matemadaticos gregos. A escrita numeérica dos gre-
g0s, assim como a dos romanos, nio continha nenhum simbeolo para
representar a coluna vazia do dbaco nem utilizava a nogido de valor
posicional. Por exemplo, a letra X, em algarismos romanos, ¢ sem-
pre dez, esteja em que posicdo estiver.

No entanto, houve forte resisténcia & aceitagio da utilizacio dos
simbolos “pagdos” na Europa. Essa resisténcia s6 foi vencida depois
gue a expansao do comércio europeu tornou mais forte gue os pre-
conceitos culturais a necessidade de um sistema numérico que ser-
visse ao cdlculo.

Apos essas breves consideracdes sobre a evolucao das formas de
registro, passarei a descricdo de como essa evolugao vem sendo repro-
duzida em nossa experiéncia com alfabetizandos adultos.
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4 PRIMEIRA UNIDADE: A RECRIACAO DO ABACO E DO SISTEMA
DECIMAL DE NUMERACAO POSICIONAL

Primeiro passo: Levantamentio das formas de registro criadas pelos
educandos

Embora os alfabetizandos afirmassem gque nada sabiam de mate-
madtica, provoquei uma discussio gue mostrou ndo ser bem assim. Fiz
com que eles fossem apresentando as formas de registro gue cada
um havia criado em sua vida, de acordo com as necessidades de
seu trabalho. Em geral, eles criam essas formas de registro para nao
se perderem no meio da contagem de alguma coisa ou para nao
esguecerem o resultado quando a contagem jd estd terminada. Foram
descritas muitas formas de regisiro. Apresentarei apenas algumas
delas:

Educando A: Quando trabalhou em uma fazenda contava bois. A cada
cingiienta bois abaixava um dedo. A cada cince dedos
guardava uma pedra ou pauzinho no bolso.

Fducando B: Também trabalhou em fazenda. Contava pés de café.
Retirava um grio de cada pé e no final contava os graos.

Educando C: Trabalha no setor de obras da TUFSCAR. Trabalha com
a beftoneira. Ao final do dia precisa saber quantos sacos
de cimento gastou. Gasta dois sacos a cada “betonei-
rada”, que registra com uma pedrinha. No final do dia,
multiplica 0 niimero de pedras por dois.

Em todas as formas de registro apresentadas pelos educandos, o
gue variava era o material utilizado (risco no chio, grio de café,
pedras, dedos, etc.) e 0 valor atribuido a cada unidade de registro
(um, dois, cinco, dez, cinglienta, cem, etc.). A forma do educando A
ja era mals complexa pois aléem da relagic 1-50 entre seu dedo e os
bois, havia a relagdo 1-5 entre a pedra no bolso e seus dedos e a
relagio 1-250 entre a pedra e os bois.

Como se pode notar, isso nada mais € do gue a reproducio da
criacao historica das formas de regisiro que antecederam o© abaco.
Superar por incorporagac esse saber matemadtico dos educandos seria
entao fazer com que essas formas fossem sendo sistermnatizadas numa
forma unica gue acabasse levando i recriagao do dbaco.

Segundo passo: Utilizacio desse saber dos educandos no regisire de
uma contagem realizada em sala de aula

* Esse exercicio visava suscitar a andlise das vantagens e limites das
diferentes formas de registro.
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Em substituicdo aos grios de cafs, as pedras, ete., cada educando
ficou com um pacotinhe contendo migangas braneas, gue seriam uti-
lizadas para o registro.

sas migangas, que seria a colecao

Figquel com uma caixa cheia dess
a4 boilada, a plantacio de café, etc.

a ser contada, em substituicao

Imaginamos, entdo, que aquela caixa fosse um cercado e as nycan-
gas dentro delas seriam os bois no cercado.

U exercicio realizado foi o seguinte: fui retirando as micangas
uma & uma da caixa, representando bois que tivessem sido soltos.
Cada um ja registrando a seu modo. Quando ji havia “soltado 57
bois”, parei. E fui perguntando a cada educando gquantos “hois” ele
contara e dqual a forma que utilizara para registrar. Haviamos com-
binade a regra de que enguanto eu estivesse retirando as migangas
da ecaixa, ninguém poderia pedir gue eu parasse, caso ele perdesse a
conta, pois o boi nao pdra e nem volta atras quando estamos contan-
do a boiada.

Eig algumas das formas de registro utilizadas:

Fducando A: Uma miganga sobre a mesa correspondendo a 50 “bois”.
Os sete restantes ele guardou na memdria.

Fducando B: Uma micanga para cada “boi”. Registrou sem dificulda-
de enquanto utilizava um punhadc de micangas que pe-
gou com uma das méos, mas perdeu a conta de alguns
“hois” guando acabaram essas micangas de sua mao e
ele teve que pegar mais no pacotinho.

Educando C: Cinco micangas sobre a mesa, correspondendo cada uma
a dez “bois”. Os sete restantes ele guardou na memoria.

Educando D: Duas migangas sobre a mesa, correspondendo cada uma
a vinte “bois”. Nac conseguiu lembrar se, além desses
quarenta “bois” registrados, havia contado mais sete
ou dezessete.

Educando E: Pretendia registrar a cada cem “bois” & ficou com uma
miganga na mio esperando que se chegasse a esse ni-
mero. Como nido se chegou, ele ndo regisirou nada.

Discutiu-se gue algumas das formas utilizadas apresentavam maior
probabilidade de se errar a contagem pois tinha gue se contar men-
talmente até vinte, cingiienta ou cem. Outras finham a desvantagem
de utilizar urm numero muito grande de micangas, como a do edu-
cando B, Todas, com excecio da forma do educande B, tinham sz
desvantagem de ter que guardar alguma coisa na memdria, apos ter-
minada a maior parte da contagem.
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Além dessas desvantagens, discutiu-se também o seguinte problema:
cada uma daquelas formas tem sua utilidade para a pessoa que a
utiliza, mas ndo havendo uma forma comum de registro, fica impos-
sibilitada a comunicacao através dos registros utilizados. Concluimos
entdo pela necessidade de ser adotada uma forma de registro comurn
a todos, possibilitando a comunicac¢ao. De certa maneira, essa dis-
cussao coloca a questdo historica da necessidade de sistematizacao
de formas comuns de expressio e de registro e o fato da escrita
matematica ser uma linguagem compreendida pelas mais variadas
nac¢oes.

Terceiro passo: Utilizacao dos dedos para estabelecimento da base
decimal da forma comum de registro

Propus entizo aos educandos, que, para combinarmos uma forma
comum de registro, utilizdssemos um instrumento muito importante
para a matemdtica que sdo os dedos das méaos. Cabe aqui citar ao
leitor um trecho escrito por Vieira Pinto:

“Nenhum conhecimento procede do abstrato ou € inato ao espl
ritoe. Todos foram arrancados da realidade com as méios e trans-
portados para o pensamento. (., ,) Mais tarde, com a evolugido
da cultura, as maos serdo reforcadas e prolongadas no poder de
alterar a realidade material pelas ferramentas que manejam (.. .)
Em todos o0s casos, € a acao transformadora da realidade pelo
homem, o trabalho, que originariamente oferece o critério de ver-
dade para a idéia, para o juizo que o0 pensamento elabora em rela-
cao aos fendmenos. Mesmo no campo tedrico das matemadaticas puras,
a proposigio acima conserva plena validade. A ciéncia é um pro-
dute do homem enquanto trabalhador”.?

Fizemos outro exercicio de contagem das micangas que iam sendo
retiradas da caixa. Desta vez, um dos educandos erguia um dedo
para cada micanga tirada. Quando ele chegou a dez dedos levanta-
dos, foil discutido o que se faria para continuar a contagem e o regis-
tro. Resolvemos essa questao com um segundo educando erguendo
um dedo gue correspondia aos dez do primeiro. Procedimento ang-
logo foi adotado quando o segundo educando chegou também a dez
dedos levantados.

Para exercitar essa forma de registro, propus virios exercicios
como, por exemplo: pedi ao primeiro educando que levantasse cinco
dedos, o segundo, quatro e o terceiro trés. B perguntei que ntimero
estava ali-representado (300 + 40 + 5).

3. PINTO, Alvaro V. Ciénecia e Eristéncia. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 2 edigio, 1979, p. 226 e 227.
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Quarto passo: Representacio individual utilizando o sistema comum

Nesse momento, cada um passou a representar sohre sua mesa,
com as migangas, aquilo que os$ trés educandos estavam represen-
tando com os dedos. Isto €: cada um separou trés montes de migan-
gas, um com 1irés, outro com quatro e cutro com cinco. Orientei
para que fosse adotada uma ordem de disposicio dos montes, de
acordo com a ordem pela qual falamos 0 nimero: trezentos e quarenta
e cinco. A vantagem de se colocar nessa ordem & gue essa € a ordem
de escrita dos nimeros, em nosso sistema.

() I | &

Discutimos, a essa altura, as vantagens dessa forma de registro:
possibilita a comunicacio por ser uma forma comum a todos; utiliza
um ndmero relativamente pequeno de micangas para representar
grandes quantidades; a probabilidade de se perder a conta é hem
reduzida e nio se guarda nenhuma quantidade de memdéria pois tudo
fica registrado,

Quinto passo: Montagem do abaco

Nio € muito pratico ficar fazendo montinhos de micangas sobre
a mesa. Pode acabar misturando micangas de um monte com as de
outro. Uma tabua com alguns furos e alguns pedacos de raios de
roda de bicicleta e estd montado o dbaco de cada educando.?

4. A opgho por esse tipe de dbaco onde os arames estio na posigiio vertical se deu em fungio
dele oferecer a vrsualgzaga_o (_io numero jd na posico em que ele serd escrito. No outro tipe de
&baco, o nimero ¢ visualizado verticalmente, .
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Sexte passo: Infrodug¢io dos simbolos numéricos ¢. Discutimos a representacio desse nilmero com as cartelas. Colo-
camos ¢ 3 e o 5. Perguntel entic se poderiamos tirar agquels
Existern vdrias maneiras peias quais se pode introduzir a utiliza- arame do meio, jA que ele estava vazio. Eles responderam gue
cio dos simbolos numéricos (os dez algarismos). Algumas guestdes ‘ nao, pois se o tirassemos o numero passaria a ser trinta e cinco.
merecem destaque nessa fase como: a vantagem de um sistema de Pergunfei entdo se nfio havia necessidade de algum mirero que
numeracido que utiliza apenas dez simbolos gue variam de acordo | fizesse 0 mesmo papel daguele arame vazic. Concluimos entio
com a posicdo que ocupam; a importancia particular do zero, simbolo pela necessidade do zero.
gue representa a coluna vazia do dbaco e possibilita distinguir, por
exemplo, 0 nmimerc 304 do nimero 34. :
Utilizamos © seguinte procedimento: ; i

a. Inicialmnente representamos no dbaco um numero que nac tinha
nenhuma coluna vazia e utilizamos cartelas para representar guan-
tas micangas havia em cada arame.

/::;?/}/ /% ﬂ_ﬁ7 | d. Representamos no dbaco o nimero 126. A cada um foi distribui.

da uma cartela com o um, uma com o dois e uma com o seis.

b. Desses 345 tiramos 40, ou seja, tiramos as guairo micangas do
segundo arame,

i

ﬂj
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e. Representamos o numero 789 no dabaco. A cada um foi distribuida
uma cartela com o numero sete, outra com o 0ito, outra com o nove.

-

7~z /5T

J4 haviamos entido utilizado cartelas com todos os algarismos. Mas
nao havia sido discutida ainda a questio de que poderiamos repre-
sentar gualquer nimero com esses dez algarismos. Para levar a essa
discussdo, desenvolvi com eles o seguinte exercicio:

a. Estando o abaco com apenas um arame vazio, perguntei a eles
qual nimero nds haviamos combinado usar para representar o
arame vazio. Foi entdo colocada a cartelinha do zero,

b. Colocamos mais uma micanga no arame e entio discutimos qual
numero teriamos que utilizar agora. Assim fomos até o momen-
to em que adicionamos a décima miganga, Segundo a regra ji
combinada, tiramos as dez migangas, colocamos um segundo arame
com uma miganga correspondendo aquelas dez.

W™ ¥
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c. Um deles disse que agora precisava uma cartela com o dez. Dis-
cutimos entio que nido precisariamos de uma cartela com o degz,
Apenas precisavamos representar que havia uma miganga no se-
gundo arame e nenhuma no primeiro e que isso poderia ser feito
com aquele um e aquele zero que ji dispunhamos. Discutimos
também que cada arame poderia ter, segundo as regras ji com-
binadas, desde nenhuma miganga até nove migangas, pois quando
se chega a dez, trocam-se essas dez por uma NO arame seguinte.
Entdo, com cartelas contendo apenas do zero ac nove, poderia-
mos representar qualquer numero. S6 0 que precisariamos era
ter vdrias cartelas com cada algarismo para 0s numercs em gue
esses algarismos aparecem mais de uma vez.

Sétimo passo: Seqiiéneia de exercicies

A compreensdo dos algoritmos (maneira de se calcular por escrito)
das quatro operaches bdsicas (adi¢do, subtragio, multiplicacio e di-
visido) depende da compreensio dos principios do sistema de nume-
racdo. Nio basta apenas saber escrever o0s numeros, € preciso gue
essa escrita seja a exteriorizacdo de um dominico dos principios e
propriedades do sistema decimal de numeragao posicional. Esses
principios e propriedades sio melhor compreendidos quando se com-
preende a sua origem. O sistema decimal de numeragfio posicional
teve no dabaco um instrumento decisivo para a sua formagao, con-
forme mostrei anteriormente. Por esse motivo, apds a recriagdo do
abaco e do sistema de numerac¢do, passel a realizar., com os educan-
dos, uma lista de exercicios que visa desenvolver de forma sistema-
tica o dominio dos principios e propriedades do dbaco e do sistema
decimal de numerag¢ao posicional. Apresentarei, a seguir, nao s6 essa
lista de exercicios, mas também o0 modo como ela foi trabalhada com
os educandos e o que se pretendia com cada exercicio.

EXERCICIO 1

Neste exercicio os educandos ndo escreveram no caderno. Utiliza-
ram o dbaco e as cartelas com os algarismos. Os educandos repre-
sentaram os nimeros pedidos, tanto no seu dbaco, como com as car-
telas com os algarismos; eu fazia 0 mesmo com 0 gbaco e as cartelas
de tamanho grande e, posteriormente, escrevia 0 numeroc na lousa.

A seqgiiéncia de numeros deste exercicio € a seguinte:

0,1,2, 3,4,5 6, 7,8,9, 10,
20, 30, 40, 50, 60, 70, 80, 90, 100,
200, 300, ..., 1.000,
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a,

4]

R R00,035000, o ., 10000,
20,000, 30.000, ..., 100.600,
200,000, 300.000, ..., 900.000,

A dindmica adotada para essa segiiéneia foi a seguinte:

Estando o dbacc com apsnas um arame, e estando este vazlo, 1
perguntei a eles gual nimero nos haviamos combinado para re
presentar ¢ arame vazio. Foi, entao, colocada a cartela do zero
Note-se gue ¢ principio deste exercicio € uma repetigic de um t
processo ja desenvolvido com os educandos (vide sexto passo).

.

Fiz ¢ mesmo no dbaco grande e com a cartela. Escrevi, logo
apos, 0 numero zero na lousa,
Solicitei entio que os educandos colocassem uma miganga
arame.

|

i
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Perguntel qual numero estava ali representado. Eles responderam
corretamente gue era o numero m.

Pergunfei qual cartela correspondia aguela situacgio e eles colo-
aram a cartela com o numero 1 na direcic desse arame.

f. Fiz o0 mesmo no dbaco grande e com a cartela. Escrevi, entio, o
numero 1, na lousa, debaixo do zero.

0
1

Cabe aqui um esclarecimento a respeilo dessa disposicio dos nu-
meros na lousa. Colocar os numeros um ao lado do outro, na dispo-
si¢do horizontal, nédo leva os educandos adultos a vé-los separados, ainda
que colocdssemos a virgula entre eles. O adulto, em nossa sociedade,
mesmo o iletrado ou pouco letrado, tem uma experiéncia, ainda que
precdria, de leitura de nimeros. Isso faz com que ele, ao ver dois
algarismos, um ao lado do outro, ja pense neles como fazendo parte
de um numero s6. Por outro lado, como sua experiéncia de leitura
€ precdria, sinais que poderiarm servir para $eparar os numeros, comao
a virgula, podem se tornar antes um fator “poluidor” da comunica-
¢ao do que uma ajuda. E como na nossa sociedade nio existe o hd-
bito de se escrever os niimeros horizontalmente, colocar os nimeros
debaixo uns dos outros, jg facilita que ele os leia separadamente. Por
exemplo, ele nac terd a tendéncia de ler cento e vinte e trés, quando
se escreve na lousa:

1
2
3

g. Repeti, com os educandos, os mesmos procedimentos, adicionando
uma miganga de cada vez, até que adicionamos a décima micanga.

h, Recordei a regra combinada anteriormente (vide terceiro passo).
Os educandos retiraram as dez micangas desse arame, colocaram
b esquerda outro arame e nele uma micanga correspondendo as
dez do primeiro. Esse momento € de fundamental importancia,
pois € nessa correspondéncia um-para-dez que se fundamentam
vdrios procedimentos dos algoritmos das quatro operacbes, den-
tre eles o chamado “vai-um” do algoritmo da adicio e o “empres-
ta-um” do algoritmo da subtracio.
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i, Perguntei como representariamos aquele numero com as cartelas.
Toi entAo lembrado acertadamente, por algung educandos, gue nao
necessitdvamos de uma cartela com ¢ numero dez, pois bastavam
as cartelas com o 1 e o0 0, colocadas na posigio correta.

j. Fiz 0 mesmo com o0 dbaco grande, com as cartelas e escrevi, na
lousa, 0 numero dez, com 0 zero debaixc do nove.

ez

OO -1 U1k WD

10

Procedi dessa forma, porgue dispor na lousa as unidades debaixo
das unidades, dezenas debaixo das dezenas, etc., prepara visualmente
o0 educando para, posteriormente, “armar” corretamente og algoritmos
da adicao e da subtragio.

Chamei a atengiao dos educandos para o fato de estar escrevendo
0 zero do mesmo tamanho que o 1. A dificuldade inicial em se com-
preender que o zero também é um numero se manifesta até na
forma de escrevé-lo, fazendo-o menor que os outros. Existe um certo
“recelo” por numeros com zero. E 0 professor contribui para a que-
bra desse receio quando escreve o zero do mesmo tamanho que 08
outros algarismos, chamando sempre a atencio dos educandos para
que fagcam o mesmo.

I. Discutimos, entdo, que da mesma forma como as micangas assu-
~mem valores diferentes de acordo com o arame em que Se encon-
trem, os algarismos tém um valor de acordo com a sua posicio
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no numero. O I tem valores diferentes no 1 e no 10. Essa discus-
sdo foi repetida posteriormente com todos os numeros da se-
gliéncia.

m. A seguir, solicitei que os educandos colocassem mais uma migan-
ga nesse segundo arame. Perguntei qual numero estava agora ali
representado e quais mudancas seriam necessarias nas cartelas.
Responderam acertadamente gue era O numero vinte e que seria
necessario trocar a cartela do I pela do 2, mantendo o do 0 no
mesmo lugar.

n, Fiz o mesmo com 0 ahaco grande, com as cartelas e escrevi o
numero vinte na lousa.

0. Esses procedimentos se repetiram até que adicionamos a décima
micanga nesse arame. Nesse momento foi recordada a regra jdi
combinada e retiramos as dez migangas do segundo arame. Acres-
centamos um terceiro arame 4 esguerda e uma miganga nesse
arame. Essa micanga ficou correspondendo a dez do segundo e,
portanto, cem do primeiro
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p. Esse processo repetiu-se até o 900.000, quando, entéo, discutimos
que o numero de ararmes no dbaco € limitado pelo tamanho des-
te, mas que um numero pode ter quantas casas forem necessarias.

L1o10011/

0 valor posicional dos algarismos é trabalhado intensivamente, pois
a cada novo arame e nova casa decimal se observa gue oS mesmos
algarismos, j4 usados anteriormente, apresentam um novo valor.

A relacdo de correspondéncia um-para-dez, que € utilizada em ncsso
sistema de numeracio, também € trabalhada de forma intensiva,
pois, a0 se completar dez micangas em um arame, ccloca-se novo
arame com uma micanga correspondendo aquelas dez do anterior.
Observa-se a todo instante que o algarismo tem um valor dez vezes
maior a cada novo arame. A todo instante observa-se também que
$80 necessdarios apenas dez algarismos, em decorréncia da combina-
¢do entre valor posicicnal e relagio de correspondéncia um-para-dez.

Trabalha-se também intensivamente com a utilizagdo de um simbolo
(0 zero) para representar a coluna vazia do dbaco. Isso possibilita
diferenciar, na escrita numérica, a posi¢do dos algarismos em um
nimero e em outro, Por exemplo, o algarismo 2 vali mudando de
valor, & medida que sejam acrescentados zeros & sua direita.

2
20
200

Para o educando que estd iniciando 0 seu aprendizado, é muito
importante a compreensio da funcio do zero. Essa compreensiio nio
€ tio automdtica como pode parecer a4 primeira vista. Essa dificul-
dade inicial, de compreensao da funcio do zero, € um reflexo da pro-
pria historia da matematica. Civilizacfes como as dos gregos e dos
romanos, que jd utilizavam o dbaco, ndo tinham, em seu sistema de
numeracidc, nenhum simbolo para representar a coluna vazia do
abaco.

Neste exercicio, como nos oulros, também jd existe uma prepara-
¢ao para as fases posteriores do aprendizado. Por exemplo, a cada
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vez que se chega a dez migangas em wm arame, se retiram essas
¢lez e se coleca uma no 1ovo arame 4 esguerda. Af j ‘
tando © procedimento chamado wisum"’ a ser utili 7?0’.0 no algo-
ritino da adicio. A adicio é exercitada também atraveés
gue vao-se adicionando as micangas de uma em uma e vendo que
novo numero é formsado, Além disso, conforme ja foi dite, a disposi-
¢80 dos numeros na lousa j4 prepara para a futura disposicic dos
nurmercs no algeoritmo da adicdo.

EXERCICIO 2
Neste exercicio os educandos continuaram a utilizar, como material,

apenas o albaco e as cartelas, enguanto gue eu usel o dbaco grande, as
cartelas gran e a lousa,

(ﬁ

As seqiiéncias de ntmeros deste exercicic s3o as sepuintes:

D]
2) 768, 867, 786, 678, 687, 876.
) 688,-1.530, 1358,-5.931; 9.353,-3.915,

A dinAmica adotads foi a seguinte:

[
n
]
£
D
=

citel verbalmente azos educandos que eles representassem
801 é.baco © ndmero vinte e aquatro.

s

L

Solicitel a alguns gue dissessem 8o grupo como haviam feito.
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Tanto nesse exercicio ecomo nos outros, procurei fazer com gue O8
educandos desenvolvessemn o processo de explicitacio do raciocinio
por eles feito. Isso € muito importante para que eles estejam exerci-
tando a reflexio sobre a coeréncia dos raciocinios gque utilizam e
dos raciocinios utilizados pelos colegas. Procurei mostrar gue, nesse
momento, o importante nio € apenas um resultado correto na repre-
sentacio do numerc, mas também a aquisicio do dominio consciente
das operacbes de raciocinio indispensdveis para a correta represen-
tagio. Multas vezes, a andlise de um processo gue lavou a uma res-
osta errada pode ser um fator que desperta a consciéncia do edu-
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cando para cada raciocinio implicito do seu modo de proceder. Porém,
nem sempre € possivel aos educandos compreenderem o© raciocinio
de seu colega ou mesmo de expor 0 seu proprio raciocinio, assim
como nem sempre o professor é capaz de compreender o raciocinio
do educando e o que teria levado a raciocinar daquela maneira. B
preciso considerar também que essa discussido tem que ser feita den-
tro de uma determinada dire¢cio dada pelo educador, inclusive no
gue se refere ao tempo utilizado, para gque se possa assegurar nio so
a execucao do restante da programacio, como também seus objetivos.

Tenho procurado formas de atender a esses dois requisitos: o de
que a explicitacio e andlise das operaches de raciocinio dos educan-
dos seja uma contribuicao ao processc de desenvolver, cada vez
mais, uma direcdo intencional dessas opera¢des ¢ o requisito de nao
prejudicar o andamento das outras efapas do ensino. Uma das for-
mas que tenho utilizado € a seguinte: observo o modo como 0s edu-
candos reagem a questdo que lhes € colocada, por exemplo, como
procedem para representar o numero pedido no dbaco; essa observa-
cao me permite selecionar algum gque tenha desenvolvido um racio-
c¢inio ilustrativo das etapas necessdrias ao exercicio em questfo; soli-
cito que esse educando diga como devo proceder para responder a
questdo, por exemplo, como representar o numero ho dbaco; faco
com que 0 educando explique as razoes de cada passo por ele suge-
rido, como se ele tivesse que me “convencer” da validade de cada
passo. Isso pode ser feito tanto com agueles educandos que represen-
taram acertadamente ¢ numero, como com agueles gue nao chega-
ram a uma resposta correta.

¢. Seguindo essa forma, foi entao representado no dbacdo o numero
vinte e quatro.

d. Solicitei acs educandos gue arrumassem as cartelas de acordo com
a disposicao das micangas no dbaco.

[
LN

e. Representei o nimero com as cartelas grandes, apds a andlise das
Tepresentacoes feitas pelos educandos, com suas cartelas.

i Escrevi o nimero na lousa.
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g Passando ao nUumero seguinte, sc_)licitei que eles representassem no
" 4baco o numero quarenta e dois.
h. Foram repetidos, com esse nimero, 0s procedimentos utillizados
' com © numero anterior. Ao esc?epver o 42 na lousa, escrevi-o de-
baixo do 24, na seguinte disposicao:

24
42

Além do motivo ja exposto, de gue essa disposi@éo pr.e}_:jara YlSUal-
mente o educando para a montagem do algoritmo da adicao, ha tam-
bém o fato de que assim fica mais facil para o educando a compara-
¢do da posicio dos algarismos 2 e 4 nos NuUmMeros 24 e 42.
senvolvidos os demais itens da seqliéncia.
ue, com as mesimnas micangas famas
ntar varios numeros. Na sequen-
lo, assume valores desde 5 até

i De igual forma foram de
Dei sempre destague ao fato de q
mesmas cartelas, pode-se Teprese
cia 3, o algarismo 5, por exemp
5.000, de acordo com & posigdo gque ele ocupe.

L,

LN LN

i O algarismo 5
smo b g
Céozglgagalor B com valor 5000

wercicio de fixacio de principios ja trapa}hados ante-
riormente com o8 educandos. Através da troca de posigao dosﬂ algg:
rismos, compdem-se numeros diferentesi acentuandojs_e a a.tengf;x;)e rSos
bre o principio do valor posicional. Nao foram utlhz.ados 131; i
com zero, para que a atencio do educando nao se desviasse

posicional.

Este ¢ um €
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EXERCICIO 3

Neste exercicio, além de representarem os mimercs no ghbaco e
com as cartelas, os educandos passaram a escrevé-los no caderno.
Neste exercicio, introduzi com os educandos o use dos termos uni-
dade, dezena, centena, unidade de milhar, dezena de milhar, centena
de milhar. A intreducgio desses termos foi feita nesse momento, no
sentido de contribuir para gque os educandos, na hora de escrever as
uumeros, tivessem em sua mente a imagem das casas decimais, em
correspondéncia com as colunas do dbae

Seqiéneia de nuimeros representados:

13 471, 470, 400, 401, 471,
2) 1.625, 1.025, 1.005, 1.000, 1.020, 1.025, 1.625.
3) 23.584, 23.580, 23.080, 20.080, 20.000, 20.004, 20.504, 20.584, 23.584.

A dindmica adotada foi a seguinte:

a. Solicitei verbalmente que os educandos representassem o niimero
guatrocentos e seienta e um em seu abaco.

b. Solicitei que um deles me dissesse como havia procedido,

b i/nteressante notar que o numero pode ser representado secuinde-
se varias ordens: x

~— preenchendo os arames da centena paraz a unidade:

|

L

1" momento 2* momento 3¢ momento

— Ppreenchendo os arames da unidade para a centena:

I* momento 2¢ momento 3* momento
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- ou outras ordens além dessas duas, pois, pela propriedade comu-
tativa da adic8o: 400 + 70 + 1 = 1 + 70 + 400 = 400 + 1
+Te =1 + 40 + 70 =6 + I + 4000 =170 - 480 + 1.

As duas primeiras maneiras sa¢ as mals utilizadas pelos educandos.
Em muifos numeros fiz a representacio seguindo duas difersntes
ordens para 08 educandos verificarem gue ¢ resultado nfo se altera.
Isso ja € uma forma de trabalhar com a propriedade comutativa da
adi¢do, embora ainda ndo se esteja, nesse momento, estudando espe-
cificamente a adigio, gue € objeto da Segunda Unidade.

¢. Representei o0 nimero quatrocenios e setenta e um no dbaco
grande.

d. Saolicitei que os educandos arrumassem as cartelas de acordo com
a disposicao das migangas no abaco.

e. Arrumei as cartelas grandes, pedindo a um dos educandos gue
fosse me orientando como fazer esse trabalho.

f. Solicitei gue eles escrevessem esse mimerc no caderno. Orientei-
0S para {ue eles seguissern alguns passos nessa escrita. Primeiro,
pensassem em quantos arames tinham sido necessarios para re-
presentar o numero no abaco, no caso, trés: o arame das unidades,
¢ arame das dezenas e ¢ arame das centenas. Segundo, gue, em
conseqiiéncia disso, também seriam necessariss essas trés casas para
se escrever esse numero. Terceiro, que eles pensassem cqual alga-
rismo ocuparia cada casa.e que valor ele assume naguela casa.

Guanto a escrita propriamente dita dos algarismos, obviamente
surgem algumasas dificuldades nesse momento, Os educandoes sentiram
entdo a necessidade de treinar a escrita dos algarismoes. Isso foi feito
nes dias seguinfes, durante dez minuies, no inicio de cada encontro
de trabalho, através de exercicios de caligrafia dos algarismos. Num
primeiro momento, ao tomarem como objeto de andlise os movimen-
tos por eles realizados no ato de escrever os algarismos, verificaram
a grande guantidade de movimentos que faziam desnecessariamente.
Perceberam também gque lhes faltava uma segiliéncia adequada e defi-
nida de movimentos gue fosse seguida na escrita de cada algaris-
mo, pois a cada vez que iam escrevé-lo adotavam uma segiliéncia
ao acaso. Procurei, entdo, mostrar-lhes gue essa mesma dificuldade
foi vivida pela humanidade ac longo dos séculos e, aos poucos, foi-se
chegando a algumas seqiiéncias mais eficazes de movimentos dgue
facilitam a escrita dos algarismos. Os exercicios de caligrafia torna-
ram-se assim para o0s educandos, ndo repetigcbes mecinicas de algo
de que nao se entendem as razdes, mas um momenio de se tornarem
sujeitos da prépria escrita. Dessa forma, € superada a visdo escola-
novista, que, ao criticar, com razao, o modo mecadnico como eram
feitos esses exercicics na escola tradicional, acabou abominando os
exercicios de caligrafia, como-sendo algo em si mesmoe alienante e,

41



portant(j, ndo recuperando a sua fung¢fo enguanto instrumento de
superagao de uma necessidade. Apresento, em seguida, os algarismos
com as setas indicando a seqiiéncia de movimentos seguida né, escrita
de cada um, Os exercicios de caligrafia foram elaborados por Rita
A. B. Pereira (pds-graduada do Programa de Pés-Graduacio em

Educagio da UFSCAR, graduada em Terapi =
UFSCAR). erapia Ocupacional pela

0 1 35 6 178 :

: Qs algarismos 2, 3 e 8 sdo escritos num movimento continuo e
unico, sendo que a seta 2 (vide o desenho dos algarismos) tem por
objetivo apenas orientar melhor o educador no sentido do movimen-
to. Os algarismos nio foram apresentados aos educandos com essas
setas. A orientacio sobre 0s movimentos a serem feitos era dada pelo
educador, escrevendo vagarosamente 0 ndmero na lousa, sobre linhas

1gua1:s as das folhas de caligrafia, chamando a atencdo para cada
maovimento. Exemplo:

"""" 5 S (NC . S S Sa: e M S G

g. Escrevi o numero 471 na lousa.

h. Solicitei que os educandos tirassem uma unidade daqueles quatro-
centos e setenta e um representado no dbaco.

1. Perguntei que ndmero ficara representado agora no 4baco. ao que
eles responderam acertadamente 470,
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j. Solicitel que eles arrumassem as cartelas para representar cor
retamente esse numero. Novamente foi discutida a necessidade da
cartela com o zero, para representar a coluna vazia do dbaco.

1. Fiz 0 mesmo com as minhas cartelas.

m. Solicitel que eles escrevessem o0 numero no caderno. Foi entio
discutida a necessidade do zero na casa das unidades.

n. Escrevi, na lousa, o 470, pedindo a um deles gue me dissesse como
fazer. Escrevi 0 470 debaixo do 471.

471
470

0. Solicitei aos educandos que tirassem 70 daguele 470 representado
no abaco.

Foram entido repetidos 0s mesmos procedimentos utilizados com
0 ndmero anterior. A casa das dezenhas e a das unidades estdo
agora com O zero a ocupar o lugar que antes era ocupado pelo
sete e pelo um.

471
470
400

p. Iniciado o movimento oposto, isto é, 0 de preencher novamente as
colunas do abaco que foram esvaziadas, solicitel aos educandos
que acrescentassem, no abaco, uma unidade agquele 400 ali repre-
sentado. Foram repetidos os procedimentos ja citados.

q. Cormpletando a seqliéncia, solicitel gue 0s educandos acrescentas-
sem 70 ac 401 representado no dbaco, seguindo-se a representacio
com as cartelas, escrita no caderno, etc.

r. O mesmo foi feito com as seqiiéncias 2 e 3 deste exercicio, apre-
sentadas anteriormente.

Neste exercicio a atencdo centra-se na utilizacdo do zero para re-
presentar a coluna vazia do dbaco e na relacdo entre a quantidade
de casas do ndmero escritc e de arames nhecessarios para se repre-
sentar esse numero no abaco.

Para saber a quantidade certa de zeros que € necessiria na escrita
do nudmero, € preciso saber quais casas decimais estarao ocupadas
por outros algarismos. Por exemplo, ¢ numero 401. Quando ouvi-
mos alguém pronunciar esse numero, nos imediatamente pensamos
que ha casa das centenas estd o 4 e na casa das unidades o I, sendo
necessario o zero para a casa das dezenas. Dessa forma ndés escre-
vemos quatrocentos e um assim: 401 e nao assim: 4001, como € a
maneira usual entre os adultos pouco letrados.

43



Fara levar ¢s educandos a fazerem ¢ mesmo raciocinio, este exerci-
cio parte daquilo que € para eles mais facil, isto €, representar um
ninmers sem zZeros., O dbaco forga-os a representar o 471 assim:

Ao atribuir valor 400 &s 4 micangas
da centena, vaior 70 as 7 migangas da
dezena e valor 1 2 uma da unidade,
0 proprio educando jd estd preparan-
do o raciocinic através do gual se
conclui que, para representar no aba-
co © 401, € 50 deixar vazio o arame

40 as 7 migangas com valor 70.

onde estiéo

O esvaziamento dos arames leva-og a utilizarem as cartelas com ©
7eT0, em correspondéncia com os arames vazios. E na hora de escre-
ver procurei fazer com gue eles estabelecessem uma correspondéncia
mental entre as casas decimais e 0s arames do abaco; e também, gue
eles colocassem 0 4 na casa das centenas da mesma forma gue coloca-
ram guatro micangas no terceiro arame & esquerda; 0 um na unidade e
G zero na casa restante gue € a dezena. Um dos educandos, ac escre-
ver o mimere 1.005, disse que antes escrevia esse numero da seguinte
iforma: 1.0005. Mas agora, ele sabe gue sio necessarios sé quatro
arames para fazer esse nUimerc no sbaco, bem como gualro casas
pars escrevé-lo; que na unidade vai o 5, na unidade de mithar o I, sen-
do necessario apenas dois zeros, um para a dezena e outro parz a
centelia,

Quanto & preparagio para as fases posteriores, este exercicio, ao

trabalhar com os movimentos opostos de preencher, esvaziar e preen-
cher novamente os arames, estd preparando os educandos para 2 rela-

¢cao entre a adicho e a subtracdo enguanto operacdes opostas.

EXERCICIO 4

Neste exercicio os educandos j4 nao utilizaram as cartelas, repre-
sentando 05 nUumeros apenas no abaco e escrevendo-os no caderno.

Seqiiéncias de numeros representados:

1) 2.300, 2.030, 3.002, 3.200, 3.020.

2) 40.200, 42.000, 40.002, 40.020, 20.004, 24.000, 20.400, 20.040.

A dindmica adotada fol 2 seguinte:

a. Solicitei, verbalmente, acs educandos, gue representassem o nu-
mero 2.300 no seu dbaco.
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1. Representel 0 mesmno nimerc no met dbaco, solicitando gue um

deles “me orientasse” nessa tarefa, sempre perguniando peios mo
tivos de cada procedimento indicado pelo sducando.

o Solicitei gue eles escrovessera €sse nUmMero no seu caderno.
| ] 7 1 “grientads” por um deles.
d. Escrevi o numera ua lousa, novamente orientado” por ux

e Procedi de forma idéntica com 08 OUtros NUIMeros da §eguencm i
; e. depois com ©S NUIMeros da seqiiéncia 2, deste exerclcio.

No exercicio 2 trabalhou-se cCOTML & troca de posigio dos algarismos,

e P 107 roT Ol < ¥y 1-5E
centrando a alengio no valor posicional; nG exercicio ’3 tramélhguu
com o esvaziamenfo e preenchimento 4dos arames Qo 1‘0‘100 centran-
do & atencio no zero; e, neste exercicio 4, trabalha-se simulianeamen-
te com a troca de POsigA0 e com 0 Zerc.

EXERCICIO 5

Neste exercicio, os educandos escreverarn 08 m’xmems no cadfmo,
depois de imaginar come ficaria a disposigio das micangas N0S arames
do dbaco.

Seqliéncia de NUmMeros representados:

582, 706, 380, 6.241, 8.067, 1601, 35.948, 50.043.

A dinamica adotada fol a seguinte:

a  Os educandos tinham sobre sua mesa a made.im do aba_co,_ fzs
. arames e 0 caderno. Nao foram utiligadasf asArmganga.su Co‘m}?md—
mos que eu diria um mimero, eles 1magma,r1ar’n qu_anltr?s dl;c_u.x_nes
seriaimn hecessarios para representar aquelg—) numero; uolocfﬂprvl?ﬁ{r;
essa quantia de arames no abaco e guard'arl?am na caogga, qua_i ;2
micangas irlam em cada arame. Comecel dizendo O RUMMETO 554

L& & .. b . e

1y Cada educando colocou no seu abact guantos arames Julgqul sel;m

- zKig! ii s di 1 que julgavam
necessarios. Pedi que alguns deles dissessem por 4 r\_] g

~ ey el L 3
necessaria a quantidade de arames pOT eles colocada e guantas
micangas iriam em cada um dagueles arames.

]

A seguir solicitei gue eles escrevessem aquele n'ﬁmero, pensando

e c;uantas casas seriam necessdrias para esse OUINero.

d. Solicitei gue um educando me dissesse guantas casas ei,ll;lsaria
para escrever aguele numerc na lousa € gual algarismo 1ria em
cagda casa.

e Os mesmos procedimentos foram utilizados com 08 OULTOS IUIMETOS
dessa segiéncia.

Este exercicio procura levar os educandos a “terem © abaco na
cabeca”, como eles mMesmos dizem.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Existe uma dimensio politica intrinseca ao fazer pedagdgico, isto €,
aqueles aspectos que sio especificos ao fazer pedagdgico estio inter-
namente relacionados a uma concepcio do homem e da realidade social
na qual ele vive. A explicitacio, pelo educador, dos objetivos de sug
pritica pedagdgica € uma etapa necessdria ao direcionamento inten-
cional dessa prdtica. No entanto, essa etapa ndo € suficiente. Ela ¢
apenas um primeiro passo que, inclusive para ter razio de existir,
necessita fransformar-se numa reflexio constante sobre cada micro-
aspecto do fazer pedagdgico e, particularmente, sobre quais objetivos
estdo norteando a relacdo entre o conteudo e a forma desse fazer-
pedagogico. s

Procurarei, a seguir, desenvolver uma pequena reflexio sobre quais
Objetivos estariam norteando a relacdo entre o conteido trabalhado
com 0s educandos na Primeira Unidade e a forma como esse conteu-
do foi trabalhado.

O objetivo dessa metodologia de ensino é o de contribuir para que
a Matemadtica se torne, para o educando adulto, um instrumento de
busca de superacio da atual realidade social.

Isso implica que o ensino da Matemdtica nio pode basear-se numa
concepgio que considere o Conhecimento Matemédtico desvinculado
das necessidades sociais. A concepgdo de conhecimento condizente

. com aquele objetivo terd de ser aquela que fundamente a criacio do

Conhecimento Matematico no trabalho social. Procurei explicitar tal
concepgdo do conhecimento subjacente a este trabalho, quando citei
anteriormente (vide terceiro passo) um trecho do livro Ciéncia e Exis-
téncia de Alvaro Vieira Pinto.

Como traduzir essa concepcio no fazer pedagdgico?

O ponto de partida veio das experiéncias j4 vividas pelos educan-
dos, de recriagio de formas de registro, Trata-se do seguinte: a par-
tir da busca de superacdo da necessidade de registro, esses individuos
desenvolveram, ao longo de suas vidas, formas préprias de registro.
Ja estava, pois, colocada, em sua pratica, a relacio entre a Matems.
tica e as necessidades sociais. Mas tal relagdo ndo € necessariamente
consciente para os educandos, inclusive porque eles nao consideram
aquelas suas formas de registro como sendo do Conhecimento Mate-
madtico. Se essa relacio entre Conhecimento Matemadtico e necessi-
dades soclais ji estava colocada na pratica do educando, caberia ao
educador direcionar essa relagdo no sentido do desenvolvimento do
Conhecimento Matemdtico dos educandos. Inclusive levando-cs a

5. Essa questdo € tratada de forma mais aprofundada nos textos da profs Betty Oliveira, denire
oles:lSOLiIg‘é’gEIRA, B. Aprendendo a ser educador “lecnics politico” in: revista Educagdo e Sociedade,
n. , 3.
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perceber que aquelas suas formas de registro também fazem parte do
conhecimento Matemadtico, na medida em que foram incorporadas
por formas de registro mais desenvolvidas como 0 dbaco e o sistema
de numeracio.

Para levar os educandos a recriarem © abaco comq forrpa _dfe
registro que supera por incorporacido as formas de_ registro indivi-
duais, fiz com que eles utilizassem os dedos par~a registrar contagen;.
A partir desse registro nos dedos surge a relagdo de correspondéncia

um-para-dez e essa relacdo leva 4 criacio do dbaco e do sistema
de numeracio.

A utilizacdo da relacdo de correspondéncia um—para;dez teve seu
inicio forcado pela prépria quantidade de dedos das rngqs hljrnanas.
O objetivo de registrar a contagem encontrou ai uma hmltaltg:ag.‘Mas
essa limitagdo levou & criagdo de um instrumento de raqloqln_lo, a
relacdo um-para-dez. A utilizacio desse instrumento de rac10f:1mo le-
vou & criagdo de uma forma de registro aperfeigoada, como € o cg,so
do dbaco. Aquilo que era uma limitagcao tornou-se ponto de partida
para a criagdo de um raciocinio que levou o homem a ser capaz de
registrar com tanta facilidade quantidades como 9.00.'000_ (vide exer-
cicio 1 do sétimo passo). Em outras palavras: a limitacio, _o obsta-
culo, levou o homem & criacio de um instrumento {(a relagao 1'1,0)'
O homem, enquanto sujeito desse instrumento, passou a explord-lo
racionalmente, para dele tirar o maior proveito possivel‘, chegando
assim a estdgios bastante desenvolvidos de formas de registro, como
sAo 0 dbaco e o sistema de numeracio.

A recriacao do abaco com 0s educandos, a partir do uso das maos,
levou os educandos a vivenciarem concretamente aquela limit_ag,z"%o: a
quantidade de dedos das duas maos. O reconhecimento da e_x_lstencm
dessa limitacdo, porém, nio foi encarado como um empecilho, gue
seria um motivo para abandonar ¢ objetivo de registrar, mas como
uma situacdo que exigia o aperfeicoamento daquele in.strumento,
criando-se, com iss0, um passo mais avancado do conhecimento. Os
educandos compreenderam gue esse aperfeigcoamento, surgido do uso
intencional de uma limitagdo, fol 0 gque possibilitou alcangar, com
pleno éxito, o objetivo de registrar contagens, através do abaco.

Esse exercicio realizado com o0s educandos em sala de aula nao
traduz apenas o processo de criagio e desenvolvimento da Matemé-
tica, mas traduz a esséncia de toda prdtica humana intencional de
transformacido das condicgdes existentes.

Resumindo: uma necessidade (a necessidade de registro) levou &
utilizacdo dos dedos e esta utilizagio encontrou um qbsj:zicg}o (a h’rru;-
tagdo de dez dedos); a busca de superacio dessah limitacao levou a
criagdo de uma operagio de_ raci_ocinio (a relacdo um-para-dez) e
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essa operacao de raciocinio levou a criagdo de wma forma de regis-
tro bastante eficiente, gque € o dbaco, gerando o alcance do objetive
almejado.

Mas o processo niao pdara por al. As idéias nascem da pratica hu-
mana, sdo reflexdo da realidade, mas possuem relativa autonomia. Isto
é, as idéias podem gerar novas idéias, novos raciocinios, cria¢io de
novos instrumentos, gue servirdo para superar hovas necessidades.
Como diz Vieira Pinto:

“Se por um lado a natureza domina a razac, pols a cria e lhe da
0s conteudos ideativos originais, os dados do saber e as categorias
que 0s sistematizam, por oufro lado deve-se dizer gue a razic do-
mina a natureza porgue se vale das idéias que representamn ade-
aquadamente as propriedades das coisas para alterar 0s Drocessos
de interacio entre estas, penetrar na profundidade dos fenémenos,
produzir objetos e reagOes artificiais, e sobretudc para violar a
dependéncia em que o pensamento de inicio se encontra da relacio
estrita de simples apreensio dos dados naturais imediatos, o gue
tem lugar mediante a criacdo de novas idéias a partir das ja cria-
dasg” (p. 69).

O modo imediatista de perceber esse fendmeno da criagio de idéias
a partir de idéias faz com que “as Matemadticas aparegam, no pen-
samento ingénuo, desprevenido, como se fossem independentes de um
fundamento objetivo material” (id. 228).

O dbaco, gue surgiu da necessidade de registro, ja iraz, em si, 08
germes da solugho de novas necessidades: a de somar e a de sub-
trair os resultados de contageris ja realizadas. Por exemplo: guando
representamos o 471 no dbaco, € como se estivéssemos somando os
resultados de trés contagens, 400 + 70 + 1. E al jé esta implicito o
movimento oposto, istoc €, a subtracdo, conforme fci feito com o0s
educandos no exercicio 3 do sétimo passo da Primeira Unidade.

O dbace, uma criacao do pensamento humano, surgido de uma
necessidade colocada pela pratica, fraz implicitos em si alguns prin-
cipios e propriedades. A exploracao desses principios e propriedades
coutidos no dbaco traz a possibilidade de criagdo de novos instru-
mentos, que sao os algoritmos da adicio e subtracdo, que 530 obje-
fos da Segunda Unidade.

A exploragio dos movimentos opostos de preencher e esvaziar os
arames dos dbacos ja mostra a relacgio entre a adigdo e a subtragiao,
isto €, a relagio de operacgdes inversas, B essas duas operacdes estio
sendo trabalhadas na Segunda Unidade através da exploragao dessa
relacdo, a partir do proéprio desenvolvimento da Primeira Unidade.
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Se o raciocinio usado para a elaboragio desta metodologia de en-
cino é aquele que trabalha com relactes, nAo teria senti(_io ensipar
aos educandos a adigdo e a subtragio como se fossem enfidades isoc-
ladas, sem relacdo uma com a outra.

Para concluir, ¢ leitor pode notar que a Primeira Unidade € de
erande importancia, pois ela traz em seu bojo as diretrizes das pro-
;imas unidades, que seriio apresentadas nao momento oportuno, apés
g testagem no PAF-2.
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LICOES DA PRATICA

CRISTINA MASSADAR

(Com a colaboragdo de Marco Morel)

Aqueles que se dispdem a trabalhar com alfabetizacao de adultos
encontram poucas propostas sistematizadas que lhes zuxiliein em
sua prdtica: algumas tentativas de adaptaciio de méiodos utilizados
com criangas, e o frabalho de Paulo Freire iniciado na década de 60.
Dai a intengdo deste texto ser a de conseguir, de algurna maneira,
aprimorar tais experiéneias através do relato de desafios vividos nes
te campo. As situacbes de aula a que vamos nos referir dizem res-
peito a trés experiéncias vividas per nos, enquanto alfabetizadores,
no periodo de 1979 a 1985, nos seguintes locais do Rio de Janeiro:
Pardquia Santa Cruz de Copacabana, Curso de Alfabetizacao na Esco-
la Senador Correia e Escola Noturna do Morro da Coroa. Nas duas
primeiras experiéncias os alunos, em sua maioria, eram empregados
domeésticos, como cozinheiras, porteiros, lavadeiras ¢, na ultima, eram
moradores da comunidade.

A3 NOSSAS EXPECTATIVAS: ALUNOS E PROFESSORES

No inicio do nosso trabalho tinhamos elaborado nosso projeto de
aula a partir, principalmente, da leitura de Paulo Freire. Vamos ima-
ginar, para ilustrar os primeiros passos, um alfabetizador que pro-
grame suas primeiras aulas para um curso de adultos com ums abor-
dagem que incluiria: o levantamento do universo vocabular dos alunos,
a definicio de temas e palavras geradoras, a hierarquizac¢io das pala-
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vras em funcio do grau de complexidade dos fonemas, a selegdo
de imagens para introduzir determinadas discussdes. Iniciada a aula
propriamente dita e apresentada a palavra-geradora, ele ira decompo-
la em silabas e, em seguida, apresentara as familias sildbicas. Este
processo se repetira no decorrer das aulas seguintes em relacao a
novas palavras-geradoras.

Ao tentarmos o procedimento descrito, apresentamos duas pala-
yras-geradoras: novela e batida. Haviamos preparado também um rotei-
ro de discussdes a partir das duas palavras, sendo que este nic moti-
vou a turma a se manifestar em relacao aos temas de divertimento
e cultura popular. Percebemos uma certa apatia nas discussfes, como
se estivessem participando da mesma pelo fato de fazerem parte da
proposta de aula e de ser papel deles responder as perguntas do
professor, atendendo assim aos anseios do mesmoc professor — de
cuscitar um clima de participacao na aula. Nesse esquema as aulas
tornavam-se monotonas, repetitivas, desmotivando os alunos. A de-
finigdo de um espago na aula para discutir determinados assuntos
acabava inibindo os alunos diante da expectativa do professor. E 0
que surgia espontaneamente por parte deles (comentdarios sobre o que
ouviram no radio, algo ocorrido na rua) acabava sendo mal apro-
veltado ou ighorado.

Muitas vezes, quando partia do professor a proposta de discussio,
sentia-se por parte dos alunos uma resisténcia a participar que se
manifestava através do siléncio ou de opinides que eles estavam
imaginando ser o que o professor queria ouvir. Uma vez, por exemplo,
quando solicitados a fazer comentdrios sobre a palavra bandido, mui-
tos disseram em voz alta: “é esperto”, “é inteligente”. Mas, ao regis-
trarem no caderno seus comentarios, escreveram: “é ladrao”, “merece
morrer”, “trapaceiro”. Ou seja, percebe-se gue nestes momentos os
alunos emitem duas opinides contraditérias: uma através do cédigo
escrito, que € do dominio do professor, € a outra através do codigo
oral, que ¢ a propria expressio deles,

Se um dos objetivos do alfabetizador tem sido possibilitar um
espago para 0s8 alunos afirmarem seus valores, se expressarem livre-
mente, parece-nos que isto ndo caberia unicamente num momento
determinado da aula, sobre temas predeterminados pelo professor
(ainda que feito um levantamento inicial do universo dos alunos).

Mais do que organizar previamente um rol de palavras e temas,
¢ importante o professor poder, no contato com os alunos, priorizar
temas € escolher o momento de sua abordagem. Ocorreu, de uma
certa feita, que chamando o nome de uma aluna gue nao viera a aula,
uma das colegas respondeu: “Esta ausente, deve estar lavando roupa
ate tarde”. Aproveitando este comentdrio, foi colocada no quadro-
negro a palavra lavadeira, tendo havido receptividade por parte dos
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af{unos para trabalhar com esta palavra. Alnda, ilustrando
¢ao de aproveitar o gue o alunc traz Para a aula, temos
da pz‘(Jf{essora que havia programado uma aula sobre a letra,iq Um
aluno E:gegou com uma noficia de jornal relatando o assalto ocmrjdb
no ~pz'edz‘o em qie ele era porteiro. A palavra assalto passa d s‘
entao utilizada na aula, & os alunos esnontaneamente faze;r co qer
tarios sobre o tema. ’ T

Ta.mb.ém é fundamental que o professor se exercite ns cbservacsao
do mgmflcado que os alunos dio a certas palavras e situacdes r"e}
vez, tinhamos proposto um trabalho a partir de recortes d:o aﬁﬁ:ﬁigi
de jornal. Uma das frases era: “Desafie sua imaginagao”. O gry 10Vd
aiun_os que utitizou esta frase, gquando interrog;do sobzl-e ocq:ﬁa a-f
tendia sobre imaginacdo, foi uninime em defini-la como “um 79ri:a
mento que fica persistindo na cabega, incomodando”, Mans ?arcuiﬂ
guando a mesma indagacio fai feita ao resto da turma, todos defnon;j
traram ter o mesmo entendimento, Uma aluna deu o:sea‘uinte éxr—'m—
plo: “outro dia eu estava sozinha em casa, e figuei abchar‘o’o c;ue
Flnha Iiadréo. Aquele pensamento ficava me incomodando oJ ,tempo
t?do., 1580 € gue é imaginacac”. Esse episddio deixa claro a impor-
tancia de se estar atento ao significado que os alunos dio %Lsuﬁpalf;
vras e que pode ser diferente daguele que o alfabetizador dm‘lia
Essa a.ltIEude de observacéio do codigo do outro faz com que se E:vité
uma ms_aq estereotipada que o professor Possa vir a ter dos aluﬁos
Pois, utilizar na alfabetizagdo de trabalhadores da construcio civﬂ
a~pa1’avra tz’j_olo, Ou com empregadas domésticas a palavra panéla
nao e garantia de sucesso. A panela € um objeto qu:e a enlnprﬂg'ﬂcm’
.certstmente estd sempre usando, mas resta saber o] signifiéadom u
115380 tem para ela; e mais, o significado que tem para ela a abor;iag%-n;
Gesse aspecto da sua vida na aula. =5

Dentro deste confronto entre o que surge espontaneamente por
parte dos_, alunos e o que é mais ou menos‘ imposto peio b;ofesf)or
deve-se ficar alerta para que o professor nio tenda 3 palfslsividz:de,
esperan@q serr_lpre gue tudo parta dos alunos. Este tipo de z;titude séy
EOI’:lSGgUlrla, criar mais frustracio neles gue ja tém uma grande expec-
tativa no poder do professor de conseguir com gue elesb aprendam a
lc?r ea escrever. Poderia se estabelecer uma situacao pa,rah'sél,n-*-ra ‘18,
qual ¢ aluno esperaria do professor todos os conteididos e er::ér;li-
nhame'ntos e o professor, por sua vez, aguardaria que o aluno tarr:bém
cumprisse esse papel. Muitas vezZes, isso criz um desinimo no profaa;,-
sor (e também nos alunos!), gue acaba abandonando O trabalho E"s
tipo de dificuldade & responsavel, em hoa dose, pela rotatividaﬁe oag
pessoas € Brupos envolvidos com alfabetizagfio. E, em consegiténeis
to_rna mals raro o registro de experiéncias e €8Ca3s0s 0§ traﬁalhos’
com maior continuidade, ‘ |
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O QUE ELES SABEM E DIZEM DE SI MESMOS

A verificagdo da importincia do contatc com os aluncs no decor-
rer das aulas e o conseqgiiente aprofundamento deste contato nos
fizeram compreender melhor a condi¢ac desses alunos enguanto anal-
fabetos. Em decorréncia disto passamos a ter uma concep¢ao mais
ampla da alfabetizagio, buscando novos caminhos para ela.

Vejamos como os proprios alunos se definem: “analfabeto € a mes-
ma coisa gue um cego’”, “a gente gquando ndo tem estudo tem medo de
falar com as pessoas”, “as pessoas analfabeto tém medo de tudo”,
“d triste porque nido sabe ir 4 cidade sozinho”, “guem nido sabe ler é
gue nem papagaio, so fala porque ouve os outros falar”. Hd sem du-
vida um sentimento de limitacdc das possibilidades para eles e uma
necessidade de sair desta situacdo limitante. E isso vai refletir na
maneira deles vivenciarem o seu processo de alfabetizagio conosco.

Nos, alfabetizadores, nos alfabetizamos quando criangas, E uma si-
tuacido de aprendizado muito mais facil, mesmo gue com percalgos,
porgue fomos tomando contato com o universo das palavras na medi-
da em que iamos aprendendo, J4 para os adultos este processo se tor-
na chelo de obstaculos porque eles sabem que existe um codigo escrito
a gue algumas pessoas tém acesso e que eles ndo tém. Eles sabem que
nao sabem. O medo de entrar em contato com este saber desconheci-
do faz com que o aluno se iniba de um modo geral. Essa inibigao,
no decorrer da aula, parece ser um reflexc das dificuldades prece-
dentes nas suas relagfes com ¢ mundo.

Vejamos, por exemplo, 0 que ocorreu durante uma aula em gque
trabalhdvamos a palavra peso. Levamos para a sala uma balanca e
constatamos que 0s alunos ficaram euféricos por saber seu peso. A
maloria desconhecia 0 seu proprio peso, como também a sua altura.
Estavam desmapeados em relagido ao seu corpo. Este € um dado de
fundamental importancia para entender uma boa parte das dificul-
dades de aprendizadc que incidem nos problemas da relagdo corpo
X espacgo.

Numa outra situacio de aula levamos uma gravura onde aparecia
de forma visivelmente clara uma familia vendo novela sentada e
uma empregada também assistindo, mas de pé. A maioria dos alunos
néo Interpretou a gravura de acorde com a expectativa do professor.
Quase todos nio reconheceram a pessoa em pé como a empregada: “€
alguém da familia”, “€ uma amiga”, apesar dos patrdes serem bran-
cos e estarem de roupa esporte ¢ a empregada ser negra e estar uni-
formizada. Nesta situacio, possivelmente, eles ndo identificaram a em-
pregada na medida em que o seu relacionamento mobilizaria sentimen-
tos e lembrangas desagraddveis de serem abordados no espaco da

aula,

53



A projeggo que eles fazem a respeito de sua prépria valorizacio
ou desvalorizagio social informa elementos gque, muitas vezes, o0s
professores ndo tinham, de antemao, tio bem caracterizados.

O trabalho de alfabetizacdo precisa, portanto, ter um alcance maior,
procurando trabalhar com diversas dreas em que a inibicio do anal-
tabeto se manifesta: na percepcdo do préprio corpo, na vivéncia do
espaco, na sua identidade cultural.

Quando, em determinados momentos, utilizamos a mimica duran-
te as aulas, estamos tentando ir ao encontro desta conotacio mais
ampla de alfabetizacfo. Nessa ocasifio, o professor procede da seguin-
te maneira: escreve num papel alguma palavra que foi anteriormente
abordada em aula e a entrega a um alunoc. Este aluno deverd fazer
a mimica desta palavra para que os outros a descubram, Inicialmente
a idéia de fazer a mimica era recebida com inibicio e pouco entu-
slasmo. Mas aos poucos eles iam se soltando e dando suas solucdes
para o que lhes era proposto. Certa vez a palavra a ser dramatizada
era pote. O aluno jogou uma caneta no chio. Os outros alunos nao
entendiam. Ele repetiu o gesto e falou irritado: “g um pote guebrado!
O pote quebrou!” Para uma outra mimica a palavra era pato. A
aluna cortou, muito enfaticamente, mitdos pedacinhos de papel colo-
cando-0s sobre a mesa. Depois explicou que estava dando comida ao
paio. O pote quebrando, o pato comendo. Nas duas situagbes houve
uma preocupacio maior em dramatizar algo que acontecia com o
objeto para assim defini-lo. O objeto em acio ou sofrendo uma agio.

As solugoes dadas pelos alunos sdo muitas vezes inesperadas e cabe
ao alfabetizador tentar compreendé-las. Na medida em que 0 profes-
S0T util‘iza na aula um recurso que possibilite o surgimento de res-
postas inesperadas, a aula se enriquece com o universo gue o alfabe-
tizando comeca a poder revelar. O material visual como fotos artis-
ticas, pinturas, etc., pode se prestar muito a isso.

Um dia, um aluno observava uma fotografia levada por nds para a
aula. Era a foto de um pintor diante de seu modelo: uma mulher
caida ao chéo. Solicitado a fazer um comentario, ele escreve: “A mulher
e’gbonita. A faca € de matar, 0 homem estava bébado”. A interpreta-
¢ao trdagica dada a foto sugere vivéncias que nag podem ser despre-
zadas no decorrer do processo de alfabetizacio. Ao procurar com-
bater, junto com o grupo, a inibi¢do e criar um espaco de exXpressio,
esta.mos trabalhando numa perspectiva bem mais ampia do gue a
de um aprendizado imediato.

O3 MOTIVOS E AS MOTIVACOES DOS ALUNOS

/Paralelamente a esta atitude geral de inibicdo, hd por parte dos
alunos uma forte vontade de aprender e de superar as dificuldades.
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Depois de um dia de trabalho pesado, so consegue estudar A noite
guem possui muita motivacao. Imaginamos gque ndo haja uma niea
motivacdo, mas varias, caracteristicas de cada aluno. Que motivacio
teria uma senhora de 60 anos que, incapaz de desenhar sequer uma
letra, enchia o cadernc com rabiscos ininteligiveis e comparecia diaria-
merte as aulas alegre e animada? Em decorréncia do isolamento carac-
teristico da profissdo de empregada doméstica, a ida a escola torna-se
uma oportunidade de contato com pessoas — muitas vezes é isso que
atral mais do gue a propria fregiiénecia a um curso de alfabetizacio,
Qutros buscam na alfabetizacio uma forma de melhorar na profissae:
“Fu gosto da minha profissdo de empregada doméstica porgue mais
tarde, se Deus quiser que eu passe nos meus estudos, eu arranjo
outro emprego”. Um aluno nosso, auxiliar de cozinha, expressou seu
interesse em estudar para poder se tornar gargon. Trabalhamos en-
tAo na aula com situacdes de restaurante, fazendo dramatizacdes e
utilizande palavras do cardapio sugeridas por ele.

O aspecto da ampliagio do contato afetive também conta muito
para quem quer se alfabetizar: poder escrever uma carta, saber es-
crever e ler o nome do namorado. Muitas vezes a motivagcdo dos
alunos é tanta que faz com que deixemos de lado certas regras como
a de apresentar progressivamente os fonemas (dos mais simples aos
mais complexos)., Escrever as estagbes do metrd pode se tornar uma
tarefa motivadora para os alunos, mesnr que isso fagca com que eles
tenham que escrever palavras complicadas como Flamengo ou (Cine-
ldndia. Quando passamos a abordar as estacbes do metrd em aula
e propusémos que eles tentassem escrevé-las mesmo sem um tra-
balho anterior, a maioria conseguiu fazé-lo da seguinte forma: “Cine-
ladia” e “Flamege”. Eles tomaram como um desafio escrever pala-
vras que nunca foram vistas em aula, mas gue eles de alguma forma
conheciam pela sua vivéncia. As palavras niao estavam escritas de for-
ma correta, mas eles conseguiam se comunicar com elas a partir
de sua vivéncia, e achamos gue naquele momento isso era mais im-
portante. Para nds, o codigo escrito tem que ser descoberto pelos
alunos de forma ativa, a partir de suas motivacdes.

QRuando o professor consegue no processo de alfabetizacao com-
preender melhor estas motivagdes — os interesses e medos dos alu-
nos — fica mais fdacil conversar com eles e crescer junto com eles.

Eis algumas situactes de aula que exemplificam melhor isso. Tra-
balhando com o nome dos alunos, pedimos que escrevessem no quadro-
negro 0s seus respectivos nomes para 0s colegas copiarem. A aluna
Dalvanete falou: “Se meu nome fosse Maria, Severina, eu nio tinha
vergonha nao. S6 nao queria que ele fosse parar na delegacia”. Um
aluno ao falar de seu sobrenome recitou uma quadrinha: “de Oliveira,
comedor de macaxeira, perna- firtne e corredeira”. Numa outra oca-
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sido, um aluno pedira para aprender a palavra policia. Os comentarios
escritos foram os seguintes: “a policia € ladrdo”, “é bandido”, “pega
trabalhador”. Um outro aluno recusou-se a fazer seu comentdrio; so
falou e se justificou: quando ia da escola para casa passava em fren-
te a um quartel da Policia Militar. E se o caderno caisse de sua m#o
neste momento, os soldados poderiam ver o que estava escrito.

Com 0 tempo a conversa fica mais aberta, os medos 530 assumidos,
e 0 que eles sabem comeca a aparecer. A partir desse momento, o
professor também passa a ter acesso as novas contribuicbes que os
alunos trazem para o interior da aula. Muitas palavras que nao conhe-
ciamos eles comecaram a utilizar no decorrer da aula e a explicar
o seu significado. Assim, passamos a saber que: cacifa € uma fruta
do Pard: laderado € ladeira muito inclinada; case de farinha € o
local onde se faz artesanalmente a farinha no interior do Nordeste.
Uma aluna, certa vez com voz firme, comentou: “as coisas do sertao,
de trabalho na terra, eu sei tudo. Ndo hd coisa que eu nao sei. ©
pessoal da cidade ndo sabe nada disso”.

E claro que este ndo € um processo linear em que, a partir de
um determinado momento, tudo se resolveria e ficaria fdacil sintoni-
zar com ©0s alunos. Na realidade o alfabetizador tem muitas vezes
a sensacio de que seu trabalho avanca e recua, de que estd sempre
oscilando entre altos e baixos. Afinal, estabelecer um novo tipo de
relagio professor/aluno, um novo tipo de relagdo entre classes (clas-
se meédia/classe popular), e se formar tecnicamente como alfabeti-
zador de adultos (no Rio de Janeiro ndo conhecemos nenhum curso
de formacio deste tipo) ngo € tarefa simples.

DIFICULDADES ESPECIFICAS DA APRENDIZAGEM

Mesmo tendo na nossa abordagem uma preocupagao com 08 VArios
aspectos da alfabetizacao, esbarramos no dia-a-dia com determinadas
dificuldades dos alunos e que voltam a interrogar a nossa pratica.
E muito comum eles nio conseguirem fixar as palavras que pare-
ciam ja ter sido apreendidas. Também percebemos com bastante fre-
giléneia a dificuldade em distinguir palavras semelhantes. Na hora de
ler mate, por exemplo, tanto faz que esteja escrito mate ou mato
e, na hora de escrever estas mesmas palavras, os alunos viao natu-
ralmente se confundir bastante. E importante poder perceber que
existem pequenas diferencas nas palavras que, na realidade, para
eles fazem muita diferenca. Isto talvez tenha até relagio com o fato
dos alunos, mesmo numa e¢tapa mais avangada, ainda ndoc consegui-
rem reconhecer perfeitamente as letras. Por que sempre achamos
gue 30 podemos trabaihar com silabas ou palavras, ¢ nunca com le-
tras isoladas? O trabalho com diferencas e semelhancas de letras,
palavras, situacdes, precisa ser bem utilizado por nos.
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Certas dificuldades, as Vvezes, gfo explicitadas pelos proprios alu-
nos: “FEu sei todas as letras, mas na hora de juntar para formar a

palavra ndo consigo”.

Além das dificuldades comuns a um grupo _grande de alunos, exis-
tem aquelas proprias de cada um. Um aluno 1nve~rte a orde_m das le-
tras na silaba (¢pto ao invés de pato), o outro nao consegue separar
as balavras na frase, (apipa & docéu),‘ e um terceiro durapte a 'lelitl.lra
de uma palavra nio consegue identificar qual a sua silaba IIDIClal.
Para que 0 enfoque do alfabetizador nao se torne’g.enerlco demais sem
levar em conta as caracteristicas de cada aluno, ¢ 1nteressante' que ele
proponha também tarefas individuais que tenham uma continuidade
em funcio do ritmo de cada um.

Muitas vezes também o desempenho dos alunos em determinados
exercicios fica prejudicado pelo fato deles nido compreenderem O que
estamos pedindo. Tarefas como interpr(—:d;ar~ um t(_»_cto ou complet_ar
uma lacuna nas frases ou nas palavras nos sao familiares desde muito
cedo (é o nosso verniz escolar). Mas como sera que oS alunos as
compreendem? Num exercicio de perguntas em relagdc a um pequeno
texto, por mais que o professor explicasse que a resposta se encon-
trava no proprio texto, os alunos nio conseguiam acha-la. Nao conse-
guiam relacionar a pergunta com O texto lido.

Mais uma vez nos parece que todos estes empecilhos ao aprendiza-
do nio serao desvendados apenas CoIIl determinada tecmca_ de al{a-
betizacio. N@o teriam estas dificuldades uma amplitude IjﬂalOI'.? Nao
teriam elas relacio com o tipo de historia que cada um vivenciou ou
vivencia?

Vejamos, por exemplo, 0 gque aconteceu numa determinada. ocasifo.
Por iniciativa dos professores, na comemoragao do 1° de maio, resol-
veu-se organizar uma peca de teatro com os alunos. U.rfl numero
consideravel deles se interessou em participar. Nas reunoes prepa-
ratérias tudo foi feito com a influéncia predominante dos profesgores.
O enredo contava a estoria de um nordestino que vem para c@ade
grande e acaba numa fila em busca de emprego. Os alunos eflvolwdos
se empenharamm com a maior seriedade. E, no dia da encenacgao, houve
uma apropriacio inesperada do evento: as alunas — que por’cqnta
propria levaram carrinho de bebé, avental e u‘.censﬂms domestleos
para caracterizar seus personagens — nio seguiram © previamente
combinado. Todas, sem exce¢ao, encarnaraml O papel de (Emprelgasia
doméstica e baba. Cada uma delas encenava Seml interrupgao e _1so;xc-
damente, como se ndo houvesse mais ninguem no palco. 1‘mpr0v1saao.
Ninguém falava com ninguém, ninguém inte{agm. A d1f1c1£1dade ﬂem
juntar as letras, em compreender o todo, ndo teria relacao com a
dificuldade de se juntar aos outros, com O isolamento, denunciados

na peca?



FINALMENTE. . .

Acreditamos que a colaboragio de profissionais de dreas diversas
(fonoaudiclogos, psicologos, pedagogos, artistas, efec.) com 0s que
trabalham em alfabetizacio de adultos aceleraria a compreensio e o
melhor enfrentamento destas dificuldades.

Nestes altos e baixos, nestas idas e vindas, vamos buscando cami-
nhos para a alfabetizacio de adultos, sempre nos alimentando no
contato enriquecedor com os alunos. Mas, quem educa ¢ educador?
Esta jd antiga pergunta nido encontra resposta fdacil. Se respondemos
apressadamente que é o0 aluno, estariamos apenas invertendo o8 si-
nais e a relacao continuaria artificial. O que educa ambos, alunos e
professores, € o processo educativo, s80 as licdes da pratica.

Mas essas mesmas licdes, soltas, desarticuladas e sem o merecido
aprofundamento podem se perder no tempo ou serem asfixiadas pela
acumulacao de novas gquestdes sem respostas.

Finalmente, a alfabetiza¢ao de adultos requer que se dé a pratica
a reciprocidade de uma elaborag¢fo. Sem duivida, a conseqiiéncia mais
imediata dessa atitude serda o enriquecimento dos nossos trabalhos e a
maior consisténcia de nossa atuacdo enquanto educadores.
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FORMACAO DE ALFABETIZADORES POPULARES

VERA MASAGAQO RIBEIRO

INTRODUCAQ

Tudo que se tem pensado, discutido e escrito a respeito da alfa-
betizacio de adultos, suas propostas politicas, seus métodos inova-
dores, suas cartilhas, cartazes ou qualquer tipo de material pedagd-
gico, tudo isso 86 cobra vida e significado na prética daqueles que se
empenham diretamente nessa tarefa.

S3o eles os alfabetizadores e alfabetizandos que se reunem para
essa pratica gue costumamos chamar a da “sala de aula”. Isso por-
que a alfabetizacdo, mesmo ndo accntecendo dentro da escola ou nu-
ma “sala de aula”, conserva especificidades da educacio formal: hd
o caderno, o livro, a lousa e o giz, hd letras, numeros e métodos de
ensino. Esses elementos, pertencentes ao universo da escola institu-
cional, sio pouco familiares aos adultos iletrados. A medida que pro-
curamos inserir essa pratica de “sala de aula” numa perspectiva
popular de eduecacio, onde a alfabetizacio se vincula & vida e, neces-
sariamente, & atuacfo politica dos alfabetizandos adultos, nos é colo-
cada uma série de questbes que vao além do simplesmente educa-
cional-escolar. Uma delas € a da formacdo do alfabetizador.

Ligadas a organizagbes populares, movimentos de Igreja, de mora-
dores ou categorias de trabalhadores, as experiéncias de alfabetizagio
de adultos que se dido fora da escola contam, em grande parte, com
alfabetizadores que nioc tém necessariamente a formacdo de profes
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sores. O que os habilita para esse trabalho é 0 seu engajamento com
o projeto de vida dos alfabetizandos; mas a tarefa de alfabetizar exige
mais, exige o desenvolvimento de um saber que vai além desse enga-
jamento, um saber gque se desenvolve mais especificamente na pratica
de “sala de aula’.

RELATC DE UMA EXPERIENCIA

Em janeiro desse ano, estivemos trabalhando com a capacitagio
de alfabetizadores de adultos num encontro com trinta monitores que
vio reger grupos de alfabetizacic nas pequenas comunidades onde
residem, & beira do Rio Scolimdes, no estado do Amazonas. Esse en-
contro, que teve a duracio de vinte dias, fazia parte de um projeto
com O qual estavamos envolvidos desde o inicio de 1983, quando o
MEB (Movimento de Educagio de Base) solicitou a assessoria do
Programa de Educagio Popular do CEDI para a elaboragido de um
material diddtico e implantacdo de um projeto de alfabetizacdo a ser
dinamizado pelos seus departamentos do Rio Solimbes. A partir dessa
experiénceia, fizemos algumas reflexfes que acreditamos possam con-
tribuir para a discussdao a respeito da formacho do educador popular
na drea de alfabetizacio.

Os departamentos do MEB da regido do Rio Solimdes tém sedes
nos municipios de Parantins, Carauari, Tefé, Fonte Boa e Sdo Paulo
de Olivenga e, através de visitas periddicas, seus supervisores pres-
tam servicos As comunidades rurais situadas & beira do rio. Hssas
comunidades sio pequenas vilas de dez a trinta casas de palafita, onde
se reunem familias que vivem da producéo da farinha de mandioca,
da pesca, da extragio de frutos, castanha e madeira. Ao redor de cada
uma, a dgua e a floresta; sua relagdo com o0 que hd além se dd, basica-
mente, através do regatio, um comerciante fluvial que lhes compra a
producgao excedente e vende géneros de primeira necessidade. A assis-
téncia do Estado € parca e esporddica no setor da saude, da agricul-
fura e da educagio.

Nos udltimos anos, o MEB vinha atuandoe nessas comunidades mais
sistematicamente com trabalhos de organizagio comunitdaria. Obser-
vou-se que a caréncia de educagdo formal era uma constante na regifo.
Era dificil, portanto, encontrar nessas comunidades alguém que tives-
se completado a 4¢ série primdria. Diante da pouca formacgao escolar
dos monitores disponiveis e da escassez de material de apoio adequa-
do 3 regiado, acreditamos, entao, na validade de produzir um material
diddtico dentro de uma proposta metodoldgica que permitisse a rea-

liza¢do de um projeto de alfabetizaghio de adultos condizente com a
realidade regional.
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Demos andamento & concretizacio da proposta pensada. E, duran-
te a elaboracic do material !, estivemos constantemente preocupados
em adequd-lo aos monitores gue jriam utiliza-lo. Além da baixa esco-
laridade, eles tém pouco hébito de lidar com material esqrito e, por-
tanto, pouca desenvoltura na leitura e na expressio escrita. Nao te-
riam também muito tempo disponivel para a preparacio de aulas, a
alfabetizacio se somaria as suas demais tarefas didrias, comuns as
dos seus companheiros: a roga, a pesca, O cuidado da casa € dos
filhos. Por isso, era necessdrio um material didatico que sub51dlass§,
a0 maximo, o seu trabalho, Incluimos todes os contelidos que consi-
deramos minimos para o dominio da leitura, da escrita e das opera-
¢bes matematicas fundamentais, graduando cuidagosamente a mFrO-
ducdo de novas dificuldades. Elaboramos um numero qon51derave1
de exercicios e textos, além de um conjunto de instrugOes ac mo-
nitor, esclarecendo o objetivo de cada um e sugerindo formas de

explora-los.

De posse desse material, nossa intencdo era ensinar aos monito-
res um método de alfabetizagio que respondesse a um modo nosso
de conceber a educacio e, a partir do qual, eles pudessem elaborar
conscientemente seu papel de educadores. Propunhamos que ensin?,s—
sem a ler e escrever palavras e numeros através da leitura e da escrita
da realidade; que recuperasserm e reelaborassem a experiéncia e o
saber iletrado para que os alfabetizandos adquirissem, enquantg su-
jeitos, o instrumental necessario ao acesso 4 cultura letrada: O método
nada significaria sem que se compreendesse a concepgao que lhe
dava sentido. Seria dificil que essa concepgao fosse compreendigia se
0s caminhos percorridos para a assimilagdo do meétodo a contradisses-
sem em seus principios. Ndo poderiamos, portanto, esperar que OS
monitores aprendessem um modo novo de alfabetizar partindo da
negacio da experiéncia de alfabetizacao que eles ja tinham.

Os monitores que participavam desse encontro tinham sido indi-
cados por suas préprias comunidades. Alguns deles ja eram, hd alguns
anos, professores que cuidavam de transmitir &s suas criangas ¢ aos
seus companheiros as poucas letras que tinham. Ensinavam, geral-
mente, utilizando-se dos mesmos métodos através dos quais tinham
aprendido na infincia. Isso, apesar de alguns ja terem participado
de treinamentos dados pela prefeitura, podendo ter tido noticias de
mais de um método nove de alfabetizacio. Esses treinamentos, en-
tretanto, poucc haviam contribuido para o enriquecimento de suas
priticas. Outros monitores nunca haviam sido professores mas tinham
vivas na memdria a carta do ABC e a sonora ladainha do be ¢ ba,
be e be, be i bi. ..

1. Trata-se ¢o conjunta “O Ribeirinhe”, composto de dois eadernos: um de aliabetizagio e oulro
ds matemadtica. .
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Foi com base nessa realidade gue resolvemos iniciar o trabalho.
Cada monitor contou para o grupo como tinha sido alfabetizado e o
significado que para ele teve essa experiéncia. Depois, foram levantadas
outras situacbes de aprendizagem, geralmente de habilidades referen-
tes ao seu universo de trabalho. A partir desses relatos, fizemos uma
reflexdo sobre a questio do saber e do significado de sua transmis-
sa0. Utilizamos um pequeno texto de Paulo Freire, “O ato de estudar” 2,
para complementar as idéias gue levantamos. No decorrer do encon-
tro, voltamos sistematicamente a essa reflexio, tanto a partir das
discussdes dos temas propostos no material utilizado, como das
observagdes sobre este ou aquele procedimento pedagdgico.

Num segundo momento, tratamos de garantir que os monitores ti-
vessem uma compreensao global do material com que trabalhariam.
Apresentamos a estrutura temdtica e fonética que havia norteado a
escolha das palavras geradoras. Seria necessdrio terem um conhecimen-
to, ainda que bdsico, da estrutura da lingua que iam ensinar: os tipos
de silabas que compdem as palavras, o modo como essas palavras
se articulam na frase e no texto. Quanto a Matemaitica, propusemos
um jogo a partir do qual 08 monitores reiventaram os numeros, para
que pudessem compreender a natureza do sistema numeérico que
utilizamos, o decimal.

Mais uma vez era necessario trabalhar com a concepcio que nor-
teava nossa proposta metodoldgica. Primeiro, a alfabetizacio deve-
ria realmente instrumentalizar os adultos das classes populares para
que viessern a ter acesso ao universo da cultura letrada. Segundo, de-
veria ir além da leitura de poucas palavras, da escrita como pura
transcri¢io da fala e de algumas continhas com valores baixos. A
postura dos monitores durante o trabalho demonstrou gue tinha uma
consciéneia muito clara a esse respeito. Seguramente, porque viven-
ciavam eles mesmos, enquanto pessoas semi-alfabetizadas ou profes-
sores leigos, a discriminaciio e a opressao dos donos do saber culto.

S0 a partir dai demos destaque & questiio do como ensinar, demons-
trando 0s passos metodologicos propostos para o trabalho com cada
palavra geradora e cada operacio matemdtica. Esses passos estavam
descritos, minuciosamente, no conjunto de instrugbes ao monitor,
anexo & cartilha. Entretanto, por mais que houvéssemos nos esfor-
¢ado em redigi-las de maneira objetiva- e coloquial, representavam
um volume de informagdes escritas que os moenitores dificilmente te-
riam condicdes de apreender de uma s6 vez; seria um material mais
util & consulta posterior. Os depoimentos iniciais dos monitores re-
velavam que, na sua pratica de vida, eles haviam aprendido muito
mais através da observagio e do fazer do que ouvindo ou lendo,

2. Freire, Paulo, in. 4 {m.pmt{mcia do Ale de Ler. Editora Autores Associndos/Cortez, Sao Paulo, 1983
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Simulamos, entéo, algumas aulas. Os monitores faziam o papel de
alunos e nos lhes ensindvamos a ler e escrever, partindo da discus-
sao de cada palavra geradora até a execucao de todos 0s exercicios
propostos. Acs poucos, eles compreendiam que era um modo novo
de ensinar e faziam comparagdes com o0s modos que conheciam: “ao
invés de ensinar me a ma, ji ensinam o ma de uma vez” ou “esse
método € bom porque precisa de muito entendimento e niao de muito
conhecimento”. Depois que se familiarizaram com o processo, passa-
ram eles mesmos a reger as aulas para 0s seus companheiros. Ao
final, faziamos uma andlise do que havia acontecido sistematizando
cada passo ¢ avaliando a eficdcia dos procedimentos utilizados.

N&o foi necessdrio tentar convencer os monitores de determinados
procedimentos que entendiamos como fundamentais mas gque dista-
vam muito da prdtica que tinham anteriormente como, por exemplo,
a discussdo das palavras geradoras. Eles puderam vivenciar essas dis-
cussdes e junto conosco propor formas de conduzi-las. Surpreende-
ram-se com o verdadeiro inventario cda flora e da fauna regionais que
podiam evocar nos momentos em que lhes era solicitada a criagao
de novas palavras com as silabas apresentadas. Podiam assim com-
preender a importiancia desse aspecto criativo e ativo do meétodo para
quem estd aprendendo a escrever. A vivéncia dessas aulas, ainda que
simuladas, nos deu também a oportunidade de levantar uma série de
detalhes que, podendo parecer a primeira vista irrelevantes, sac de-
cisivos para o alfabetizando: a utilizacdo organizada da lousa, a cali-
grafia do monitor, a proniincia das silabas e das palavras apresentadas.

A idéia era que aprendessem como alfabetizar partindo do ponto
de vista dos alfabetizandos. Além disso, enguanto simulavam estar
aprendendo a ler e escrever, tinham consciéncia de que, em grande
medida, o estavam fazendo realmente. Muitos deles apresentavam fa-
lhas ortograficas, ndo dominavam a construcao de frases por escrito
e desconheciam as técnicas das operag¢fes fundamentais. A medida
que participavam das aulas e executavam 0s exercicios, tinham opor-
tunidade de aperfeigoar sua expressao escrita, a leitura e o calculo.
Os monitores tinham consciéncia de sua dificuldade no trato com o0s
simbolos escritos e da importincia de supera-la para poderem desem-
penhar bem o papel de alfabetizadores nas suas comunidades. A in-
seguranca que tinham a nivel propriamente pedagdgico foi, em grande
parte, superada & medida que constatavam o surpreendente progresso
que conseguiram durante esse curto espaco de tempo.

Nés também nos surpreendiamos com esse progresso € com a de-
terminagdo com que se dispunham a consegui-lo. Apesar de pouco
habituados a trabalhar sentados diante de uma mesa, resistiam a horas
e mals horas seguidas, concentrados em somas e subtra¢des, na com-
posi¢ao de palavras e frases com letras cuidadosamente desenhadas.
Constatavamos 0 quanto pode ser rica e intensa a pratica de “sala de
aula” quando se consegue desprendé-la do significado instituciona-
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lizante da escola formal. Passa, entdo, a ter significado a partir dos
préprios educandos e educadores. Aqueles monitores estavam ali
enviados por suas proprias comunidades que, em muitos casos, se
comprometeram a lhes cuidar do rocado e a lhes assistir a familia
durante esse periodo. Sem duvida, esse compromisso social foi de-
terminante na seriedade com que assumiram sua tarefa.

Era de extrema importancia que os monitores se apropriassem dos
instrumentos que lhes viessem a dar seguranga para responder a esse
compromisso; e, a partir dai, pudessem também reafirmar um com-
promisso mais amplo, que € politico e implica em tcdos os aspectos
do seu ser em sociedade. Na avaliacao final do encontro, um dos mo-
nitores fez um depoimento que ilustra bem isso: “Gostei muito des-
se método de ensino porque ele comeca do comego. Assim como eu
aprendi muitas coisas, os alunos vao aprender também. Achei muito
boas as palavras da cartilna que sao do mundo da gente e a gente
pode discutir com os alunos; no MOBRAL tinha que discutir a palavra
foguete, foguete de ir para a lua, eu nem sabia o0 que era”. Além
de seguranca dquanto ao aspecto metodolégico da alfabetizacido, esse
monitor revelava a compreensao de que esse modo de ensinar pro-
punha algo que ia além do proprio meétodo, que dizia respeito ao
seu mundo e a sua gente, e que era diferente dos outros modos que
conhecia.

UMA REFLEXAO IMPORTANTE

Ainda assim, para que o compromisso do alfabetizador se amplie
e envolva também um compromisso de animador cultural e agente
politico de sua comunidade, hd ainda um caminho a percorrer. A pro-
posta de ensinar a ler e escrever lendo e escrevendo a realidade nao
se realiza sem essa ampliacao do compromisso. Discutir palavras ge-
radoras, ainda que digam respeito a realidade dos educandos e edu-
cadores, pode transformar-se simplesmente num ritual formal da aula.
S6 na medida em que o0 educador popular assume um compromisso
amplo com a vida cultural e a atuacdo politica de seu grupo social
é que pode, realmente, compreender a sala de aula como espago pPoOs-
sivel para a atualizagdo desse compromisso.

Capacitar monitores para que dessem inicio aos cursos de alfabe-
tizacdo em suas comunidades foi somente o ponto de partida. E ne-
cessdrio que 0s monitores tenham encontros sistemdticos ao longo
do processo para que, além de. resolverem questdes pedagdgicas, pos-
sam refletir sua atuacdo enquanto educadores e o significado que a
alfabetizacdo vem tendo frente ao conjunto das prdticas sociais de
suas comunidades. Um projeto de alfabetizagdo perde o sentido se
SO tiver como meta a diminuigdo de indices de analfabetismo. E
necessario gue ele integre um projeto mais amplo de organizacdo dos
grupos populares € com eles se comprometa na busca de caminhos.
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CADERNOS DE EDUCACAO
POPULAR 8

Alfabetizacao
de adultos

AIDA BEZERRA

PEDRO BENJAMIM GARCIA
NEWTON DUARTE
CRISTINA MASSADAR
VERA MASAGAQO RIBEIRO

A alfabetizagao de adultos — apesar da estrutural falla de estimulo
desses Glimos decénios — nunca cessou de ser experimentada e con-
crelizada a nivel das mais diversas iniciativas, e, ultimamenie, vem
ocupando e preccupando um nimerg cada vez maior de pessoas vincu-
ladas as atividades de educagao popular

A equipe do NOVA decidiu entao organizar um *'Caderng’’ em torno do
tema, nao 50 por se encontrar diretamente comprometida com a gues-
tao mas, & sobretudo, por ter-se deparado, (reqlentemente, ao longo de
suas andangas de trabalho, com um interesse muito vivo palo assunto.

Colegéo: Cadernos de Educacgdo Popular

MN® 1 — Para Analisar uma Pritica de Educacdo Popular — Educagao
Popular: Um Depolimento — Beatriz Costa e Bernard von der
Weid.

ME 2 — Depoimento: Fala um Operario — Equipe do Nova.,

MN® 3 — Conversando com os Agenies — Saber Popular/Educagéo Po-
pular — Aida Bezerra e Pedro Benjamin Garcia.

MNe 4 — 56 a Gente que Vive & que Sabe — O Que & a Seca — Eguipe
do MNova,

M# 5 — Maovimenio dos Trabalhadores: Um Debate — Equipe do Nova
N 6 — Do Fruto a Raiz — Zeca Tiago.
N® 7 — Saude e Educagao Popular — Equipe do Nova.
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